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APRESENTACAO

O presente e-book nasce do compromisso com uma questao central para os rumos
da educagdo brasileira: a formagdo e a valorizagdo dos professores. Em tempos de
transformagdes sociais, politicas e tecnoldgicas aceleradas, pensar sobre o ser professor
hoje ¢ mais do que uma tarefa académica — ¢ um chamado ético, politico e social. Os
capitulos que compdem esta obra foram construidos com base em andlises criticas,
reflexoes tedricas e didlogos com dados empiricos, com o objetivo de langar luz sobre os

desafios e possibilidades que atravessam o exercicio da docéncia na contemporaneidade.

Partindo de um panorama nacional da formacdo docente, o livro percorre as
principais dimensdes que estruturam o trabalho do professor: a formagao inicial e sua
relagdo entre teoria e pratica; a formagdo continuada como processo permanente; os
impactos das tecnologias digitais; as condig¢des de trabalho e a saude mental; e, por fim,
as perspectivas futuras para a profissdo. Ao longo do texto, sdo debatidas politicas
publicas, programas formativos, praticas institucionais e aspectos subjetivos que moldam

a experiéncia de ser professor em um pais marcado por desigualdades e contradi¢des.

A obra ndo se propde a oferecer formulas prontas, mas sim a provocar o debate,
fomentar a reflexdo e subsidiar a constru¢do de politicas e praticas mais justas e coerentes
com as exigéncias de um tempo em que ensinar ¢, também, resistir e (re)inventar.
Esperamos que este e-book contribua para o fortalecimento da docéncia como profissao,
como projeto de vida e como pilar fundamental de uma educagdo comprometida com a

democracia, a equidade e a emancipagao.

Ao longo de seis capitulos, o livro percorre diferentes aspectos que impactam a
formacgdo e o cotidiano dos professores no Brasil. O capitulo inicial apresenta um
panorama da formacdo docente, destacando marcos legais, politicas publicas, tensdes
historicas e desafios ainda presentes na realidade educacional. O segundo capitulo trata
da formacdo inicial e da lacuna existente entre teoria e pratica, discutindo como os
programas de estagio, o PIBID e a residéncia pedagogica tém buscado mediar essa relagao.
Em seguida, o capitulo trés foca na formagao continuada como dimensao permanente da
docéncia, analisando programas, formatos e desafios da formacao ao longo da carreira. O

quarto capitulo volta-se as tecnologias digitais, explorando como as TDICs impactam a
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pratica pedagogica e a formacdo docente diante de temas como inteligéncia artificial,

plataformas digitais, avaliacdo e ética. O capitulo cinco aborda a saude mental e a
valorizacdo dos professores, examinando as condi¢des de trabalho, o adoecimento
emocional e as possibilidades de cuidado e reconhecimento. Por fim, o sexto capitulo

propde uma reflexao sobre os futuros possiveis para a profissdo docente

Assim, esta obra convida o leitor a percorrer uma trilha reflexiva, critica e
propositiva sobre o ser professor hoje, na tentativa de ampliar os horizontes do debate
sobre formagdo, valorizacdo e profissionalizagdo docente no contexto brasileiro

contemporaneo.

Boa leitura!

Luiz de Sousa Lima Junior
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CAPITULO I

PANORAMA DA FORMACAO DOCENTE NO BRASIL

PORTA DE ENTRADA: POR QUE FALAR DE FORMACAO DOCENTE HOJE?

A formagdo docente no Brasil ¢ marcada por um percurso histérico complexo e
multifacetado, no qual se entrelagam politicas publicas, transformagdes sociais ¢ desafios
estruturais que ainda persistem. Desde os primeiros cursos voltados a preparacdo de
professores, até as atuais diretrizes da Base Nacional Comum para a Formacao Inicial de
Professores da Educagdo Basica (BNC-Formagao), houve avangos significativos, mas
também lacunas que impactam diretamente a qualidade da educagdo oferecida. Em um
contexto de mudangas aceleradas — impulsionadas pela globalizacdo, pelo uso crescente
de tecnologias digitais e por novas demandas pedagdgicas —, compreender como se
configura o cendrio da formagdo docente € essencial para pensar estratégias que

dialoguem com as necessidades contemporaneas da escola e da sociedade.

No ambito da formagao de professores, conforme Medeiros et al. (2023), entende-
se que esse processo envolve multiplas dimensdes, como a formagao inicial, a formagao
continuada, a formag¢do em servico e a formac¢do permanente, todas com o propoésito de
qualificar os profissionais da educacdo para uma atuagdo pedagdgica mais eficaz. Essa
formagdo se mostra cada vez mais indispensavel, pois possibilita a constru¢do de um
corpo docente comprometido com o ambiente escolar e em constante busca pelo

aprimoramento das praticas de ensino.

No Brasil, especificamente, a discussao sobre a preparacdo de professores
intensificou-se apos a independéncia, especialmente com a criagao de normas voltadas a
instrugdo popular. A Lei de 15 de outubro de 1827, conhecida como a primeira lei geral
do ensino primadrio, estabeleceu que as escolas seguiriam o método do ensino mutuo
(lancasteriano) e que os professores deveriam ser capacitados nas capitais das provincias,
arcando com seus proprios custos. (Saviani, 2005). Posteriormente, o Ato Adicional a

Constituicdo de 1823, sancionado em 1834, transferiu para as provincias a



responsabilidade pelo ensino elementar, o que também incluiu o preparo de seus docentes

(Moacyr, 1936' apud Saviani, 2005).

Assim, este capitulo tem como objetivo apresentar um panorama da formacgao
docente no Brasil, evidenciando seus principais marcos legais, avangos institucionais e
fragilidades ainda presentes no processo formativo. Busca-se discutir o papel das
universidades e institutos na preparacao de futuros professores, bem como o impacto das
politicas educacionais na organizacao curricular e no estagio supervisionado, aspectos
fundamentais para a integragao entre teoria e pratica. Ao longo desta analise, também sdo
abordadas questdes relacionadas a desvalorizagdo da carreira, a precarizagdo das
condigdes de trabalho e aos desafios que comprometem a atratividade da profissdo

docente.

Mais do que descrever um conjunto de dados ou normativas, este capitulo procura
provocar reflexdes criticas sobre as condigdes atuais da formacdo inicial e continuada,
apontando para a necessidade de uma politica educacional consistente, que una qualidade
formativa, valoriza¢do profissional e compromisso social. Ao apresentar um panorama
amplo, pretende-se oferecer ao leitor uma base solida para compreender as discussoes
desenvolvidas nos capitulos seguintes, que aprofundam aspectos especificos, como o
diadlogo entre teoria e pratica, a importancia da formagdo continuada e as perspectivas

para o futuro da docéncia no Brasil.

PERCURSO INVESTIGATIVO: COMO MAPEAMOS O PANORAMA
NACIONAL

Este capitulo foi desenvolvido a partir de uma abordagem qualitativa, com carater
bibliografico e documental, cujo objetivo principal ¢ analisar o percurso histérico da
formacao docente no Brasil, destacando seus marcos, transformagoes e contradi¢des. A
metodologia baseia-se na revisdo de literatura, envolvendo obras classicas e
contemporaneas sobre a temadtica (como Saviani, Tanuri, Ribeiro, entre outros), bem

como a analise de legislagdes e documentos normativos, a exemplo da Constituicdo

'MOACYR, P. A instrugiio e o império: subsidios para a histéria da educagdo no Brasil: vol. 1 (1823-
1853). Sao Paulo: Nacional, 1936.



Federal de 1988, da Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educa¢ao Nacional (Lei n® 9.394/96) ¢

das Diretrizes Curriculares Nacionais de 2002 e 2015.

A selegdo das fontes buscou contemplar autores que abordam a formagdo de
professores em perspectiva critica, analisando tanto os processos historicos quanto as
politicas educacionais que moldaram o perfil da docéncia ao longo do tempo. Foram
utilizadas produgdes académicas, como artigos e livros, que discutem a histéria da
formagao docente, os modelos pedagodgicos adotados e suas implicagdes para a identidade

profissional do professor.

O capitulo adota wuma perspectiva historico-analitica, articulando a
contextualizagdo das principais reformas e diretrizes com a interpretacdo de seus
impactos sobre a qualidade da formagao e a valorizagao do magistério. A organizacao do
texto se estrutura em etapas: inicialmente, apresenta-se uma introducao contextualizando
o tema e os objetivos; em seguida, realiza-se um panorama histdrico da formagao docente;
posteriormente, discutem-se os principais achados, tensdes e avancos; e, por fim,
apresentam-se consideragcdes que abrem espaco para o debate publico e para os temas

explorados nos capitulos seguintes da coletanea.

LENTES ANALITICAS: HISTORIA, POLITICAS E MARCOS NORMATIVOS

A preocupagdo com a formacao docente ja era apontada por Comenius no século
XVII. Um marco importante desse processo foi a criagdo do primeiro estabelecimento
voltado a preparagdo de professores, fundado por Sdo Jodo Batista de La Salle, em 1684,
na cidade de Reims, denominado “Seminario dos Mestres” (Duarte, 1986 apud Saviani,
2005). Contudo, apenas no século XIX, especialmente apds a Revolugdo Francesa, a
questdo da instru¢cdo popular se intensificou, impulsionando a criacdo das Escolas

Normais como institui¢des especificas para a formagdo de professores. (Saviani, 2005).

A primeira Escola Normal foi instalada em Paris, no ano de 1795. Inspirado nos
franceses, Napoledo instituiu em 1802 a Escola Normal de Pisa, na Itdlia. Nos anos
posteriores do século XIX, Alemanha, Inglaterra e Estados Unidos também foram criando

suas Escolas Normais. (Saviani, 2005). Assim,

DUARTE, S. G. Dicionario brasileiro de educacio. Rio de Janeiro: Antares/Nobel, 1986.
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Seguindo a tendéncia que se desenvolvia em ambito mundial, as
provincias brasileiras também comegaram a langar mao do recurso as
Escolas Normais para o preparo de seus professores. Assim € que, ja em
1835 a Provincia do Rio de Janeiro toma a iniciativa de instalar em
Niterdi, sua capital, a primeira Escola Normal do Brasil. Tratava-se de
uma escola bastante simples, regida por um diretor que era também o
professor, com um curriculo que praticamente se resumia ao conteudo
da propria escola elementar, sem prever sequer os rudimentos relativos
a formagdo didatico-pedagdgica, conforme determinou a Lei Provincial
(Ato n. 10), de 4 de abril de 1835. (Saviani, 2005, p. 12).

A primeira Escola Normal de Niter6i teve existéncia breve, sendo encerrada em
1849. Em seu lugar, adotou-se o regime de professores adjuntos, no qual auxiliares de
docentes em exercicio recebiam apenas uma formacdo pratica, sem fundamentacio
teorica. Fechamentos e aberturas de Escolas Normais aconteceram durante todo o século
nas provincias brasileiras, alcancando relativa estabilidade somente a partir de 1870.

(Saviani, 2005).

Ainda de acordo com Saviani (2005), a formag¢ao docente no Brasil percorreu uma
trajetoria historica marcada por trés momentos fundamentais. O primeiro ocorreu com a
reforma da Escola Normal do Estado de Sao Paulo, em 1890, cujo modelo se espalhou

por diversas regioes do pais.

Ao assumir a direcdo da Escola Normal de Sao Paulo, o médico e educador
brasileiro Caetano de Campos (1844-1891) promoveu uma ampla reforma, conhecida
como Reforma Geral da Instru¢cdo Publica de Sao Paulo, aprovada em 12 de marco de
1890. Essa reforma foi fortemente influenciada pelas ideias pedagdgicas de Pestalozzi e
pelo modelo educacional norte-americano, valorizando o principio do “aprender fazendo”
e atividades de carater utilitario (Almeida, 1995). Conforme Reis Filho (1981), Caetano
de Campos possuia uma visdo marcada por um viés biologico da realidade, combinada
com convicgoes liberais, em sintonia com o contexto do final do século XIX, influenciado
pelo liberalismo e pelo positivismo eclético no Brasil. Como resultado, a Escola Normal
de Sao Paulo consolidou-se como referéncia republicana para outras instituicdes normais

do pais (Schueler; Magaldi, 2009).

Nesse ponto, Ribeiro (2010) contribui explicando que, com a ascensdo do saber
cientifico, pautado nas ciéncias naturais e influenciado pelo discurso pedagdgico de base
psicolégica, o foco das praticas docentes deixou de estar centrado exclusivamente no

professor, passando gradualmente para o aluno. Esse novo paradigma educacional,
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consolidado posteriormente pelo movimento da Escola Nova, impulsionou a formagao de

professores nas Escolas Normais, especialmente a partir de 1888.
No Brasil, até entdo, as

[...] praticas docentes e os modelos de ensino sofreram influéncia da
pedagogia do saber tradicional, de carater religioso e normativo, dada a
influéncia dos religiosos, principalmente dos jesuitas, nessa area. Havia
uma centralizagdo na figura do professor como dominador e transmissor
de um saber que ele possuia, mas ndo necessariamente produzia. As
primeiras agéncias formadoras se fixaram nessa postura, e alguns de
seus resquicios ainda estao presentes nos dias atuais. (Ribeiro, 2010, p.
103).

Esse contexto historico apontado pelo autor revela que a formagdo docente no
Brasil teve origem em um modelo pedagogico fortemente influenciado por valores
religiosos e normativos, heranga das praticas jesuiticas iniciadas no periodo colonial. A
centralidade do professor como mero transmissor do conhecimento, sem estimulo a
producdo critica ou a autonomia intelectual, consolidou uma visdo hierarquizada da
educagdo. Apesar das mudancas ocorridas ao longo dos séculos, ¢ possivel identificar
vestigios dessa concepcao tradicional nas praticas pedagogicas contemporaneas, o que
reforga a importancia de refletir sobre novos paradigmas de formagao e atuacao docente,

capazes de superar tais limitagdes e promover uma educagdo mais critica e participativa.

Assim, a reforma na Escola Normal de Sao Paulo foi marcante pelo fato de torna-

la

uma instituigdo modelar para formar professores entre o século XIX e
as primeiras décadas do século XX. Era incumbida de preparar
profissionais doutos em modernas pedagogias destinadas ao ensino
elementar, os quais nas Escolas Primarias seriam representantes do
reordenamento social idealizado pelos republicanos. A Escola Normal
deveria irradiar as inovagdes pedagdgicas, o combate ao analfabetismo,
os novos modos de trabalho livre, os valores politicos eleitorais, as
ideologias nacionalista [...]. (Honorato; Nery, 2018, p. 34).

Em outras palavras, a reforma da Escola Normal de Sdo Paulo representou um
marco na histéria da formagao docente porque transformou a instituicdo em um modelo
de referéncia para todo o pais entre o final do século XIX e o inicio do século XX. Mais
do que preparar professores para o ensino elementar, ela assumiu o papel de difundir
valores politicos, sociais e ideoldgicos alinhados ao projeto republicano, como a
modernizagdo das praticas pedagogicas, o combate ao analfabetismo e a promogao de

uma educagdo voltada para o trabalho livre e para a constru¢do de uma identidade

12



nacional. Esse processo evidencia como a formag¢ao docente esteve, desde cedo, associada

a interesses politicos e sociais mais amplos.

Evidenciou-se, portanto, que essa concepcao de formacao docente resultou em um
periodo de grande expansdo dos cursos normais, especialmente no interior do Estado,
atraindo majoritariamente mulheres que buscavam aprimorar seus conhecimentos para a
vida doméstica, a criagdo dos filhos e também garantir uma fonte de renda propria. Ja os
homens que ingressavam no magistério tinham como objetivo, em muitos casos, alcangar
cargos de chefia e direcdo, enquanto as mulheres permaneciam predominantemente nas

funcdes de sala de aula. (Boschetti; Almeida, 2012).

O segundo momento, por sua vez, foi caracterizado pelas reformas educacionais
realizadas no Distrito Federal, em 1932, por Anisio Teixeira, ¢ em Sao Paulo, em 1933,
por Fernando de Azevedo, resultando na consolidagdo do modelo de Escola Normal,
posteriormente incorporado a Lei Organica do Ensino Normal de 1946. Nesse periodo
também foram instituidos, em 1939, os cursos de bacharelado ¢ licenciatura, incluindo o
curso de Pedagogia, destinados a formagdo de educadores para o ensino secundario.

(Saviani, 2005).

Na década de 1920, ocorreu um intenso processo de reorganizagdo do campo
educacional, fortemente influenciado pelo movimento renovador. Esse processo esteve
diretamente relacionado a necessidade de profissionalizagdo tanto da atividade dos
educadores em geral quanto da fungdo docente em especifico. As reformas educacionais
de 1932 e de 1933 foram inspiradas pelo movimento renovador e introduziram as
chamadas escolas-laboratorios. Essas instituigdes buscavam fundamentar a formagao

docente na experimentagdo pedagogica apoiada em bases cientificas. (Saviani, 2005).

De acordo com Tanuri (2000), ao final da Primeira Reptblica, a Escola Normal
mantinha um carater hibrido, mesclando um curriculo profissional limitado com
disciplinas de humanidades e ciéncias. Na década de 1920, esse perfil foi criticado por
ser considerado semelhante a “ginasios mal equipados” voltados principalmente para
mulheres. A proposta de torna-la uma instituicdo estritamente profissional, exigindo o
ensino secundario como pré-requisito, foi consolidada apoés 1930. A renovagdo
educacional, impulsionada na década de 1920, trouxe mudangas significativas ao

promover ideias ligadas a Escola Nova. Esse movimento defendia a escola publica para
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todos, a racionalizacdo administrativa, a revisao de métodos tradicionais e o ensino ativo,

centrado na experiéncia do aluno em oposi¢ao ao ensino verbalista.

Segundo Vidal (1995), a introdugdo dessas ideias levou a reforma da Escola
Normal do Distrito Federal em 1932, conduzida por Anisio Teixeira. A principal proposta
era eliminar o modelo que combinava cultura geral e formagdo profissional de forma
ineficiente, estabelecendo um curriculo voltado exclusivamente a preparagao docente. A
reforma de 1932 ampliou o ciclo preparatério e transformou a Escola Normal do Distrito
Federal em Instituto de Educacdo, dividido em quatro escolas: Escola de Professores,
Escola Secundéria, Escola Primaria e Jardim de Infancia. As institui¢cdes de aplicacdo (as

trés tlltimas) serviam como campos de pratica, pesquisa e experimentacao pedagdgica.

Ainda de acordo com Vidal (1995), o curso regular para formagao de professores
primarios tinha duragdo de dois anos, estruturado em disciplinas voltadas tanto para
aspectos pedagogicos quanto praticos. No primeiro ano, os contetidos incluiam biologia,
psicologia e sociologia educacional, histéria da educacdo, musica, desenho, educagdo
fisica, recreacdo e jogos. Ja no segundo ano, eram abordados principios e técnicas de
ensino, matérias especificas como calculo, leitura e linguagem, literatura infantil, estudos
sociais e ciéncias naturais, além de atividades de pratica docente envolvendo observacao,
experimentacdo e participagdo. A Escola de Professores também ofertava cursos de

especializacdo, aperfeicoamento e extensao.

Com o objetivo de consolidar a reforma educacional em curso, Anisio Teixeira
enviou uma missao de professores aos Estados Unidos para conhecer de perto seu sistema
de ensino. Carneiro Ledo, Delgado de Carvalho e Lourengo Filho vivenciaram, assim
como Anisio, um modelo educacional fundamentado nos principios de um projeto

democratico de nacao. (Teixeira, 2006).

Em Sao Paulo, a reforma liderada por Fernando de Azevedo e formalizada pelo
Decreto n°® 5.884 de 21 de abril de 1933 reorganizou o curso normal, que passou a contar
com duas séries voltadas exclusivamente para a formagdo profissional, exigindo como
pré-requisito o curso secundario fundamental. O Instituto de Educagdo “Caetano de
Campos” foi responsavel por cursos para professores primarios, formagao pedagogica
para docentes do ensino secundario e especializacdes para diretores e inspetores. As

demais escolas normais do estado, incluindo as livres, limitavam-se ao curso profissional

14



de dois anos, além dos cursos primario e secundario. Em 1934, o Instituto foi incorporado

a Universidade de S3ao Paulo para assumir a formacao pedagdgica dos alunos da
Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras, desvinculando-se apenas em 1938, quando foi

criada a Secdo de Educagdo da mesma faculdade. (Tanuri, 2000).

O curriculo do curso de formagdo de professores primarios, a semelhanga do
Distrito Federal, concentrava-se nas disciplinas pedagogicas organizadas em trés segoes.
A primeira, Educagdo, abordava psicologia, pedagogia, pratica de ensino e historia da
educacdo; a segunda, Biologia Aplicada a Educacao, incluia fisiologia, higiene da crianga,
estudo do crescimento infantil e higiene escolar; e a terceira, Sociologia, contemplava

fundamentos da sociologia, sociologia educacional e investigacdes sociais. (Tanuri, 2000).
Posteriormente,

em 1935, com a criagdao da Universidade do Distrito Federal, também
por iniciativa de Anisio Teixeira, a Escola de Professores a ela foi
incorporada com o nome de Escola de Educacdo. Algo semelhante
ocorreu em Sdo Paulo quando, em 1934, com a criagdo da USP, o
Instituto de Educag@o paulista a ela foi incorporado. E € sobre essa base
que, em 1939, foram instituidos os Cursos de Pedagogia e de
Licenciatura na Universidade do Brasil e na Universidade de Sao Paulo.
Dai emergiu o paradigma que, adotado pelas demais institui¢des de
ensino superior do pais, equacionou a questdo relativa a formagao de
professores para o ensino de nivel secundario e para as proprias escolas
normais. Aos Cursos de Licenciatura coube a tarefa de formar
professores para as disciplinas especificas que compunham os
curriculos das escolas secundarias; e os Cursos de Pedagogia ficaram
com o encargo de formar os professores das Escolas Normais. (Saviani,
2005, p. 17).

A criacao da Universidade do Distrito Federal, em 1935, e da Universidade de Sao
Paulo, em 1934, representou um marco significativo na reorganizagdo da formagao
docente no Brasil. A incorporacdo das Escolas de Professores a essas universidades,
seguida pela instituicdo dos Cursos de Pedagogia e Licenciatura em 1939, consolidou um
novo paradigma educacional. Esse modelo diferenciou as fungdes formativas: enquanto
as Licenciaturas se voltaram para a preparagdo de professores das disciplinas do ensino
secundario, os cursos de Pedagogia assumiram a formag¢do de docentes para as Escolas
Normais. Esse arranjo estabeleceu as bases para a profissionaliza¢do do magistério e para
uma estrutura de ensino mais especializada e segmentada, influenciando a organizagao

dos cursos de formacao de professores nas décadas seguintes.

Nos anos seguintes, como bem contextualizado por Ribeiro (2010, p. 106),
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Com a modernizagdo das sociedades ocidentais, alastra-se a “ciéncia
instrumental”, de inspiragdo positivista, com predominio da
racionalidade técnica legitimando a organizagdo social do trabalho e
justificando uma hierarquia entre os que pensam e os que fazem a
educagdo. Nao foi por acaso que a educagao brasileira tomou os rumos
da racionalidade, da eficiéncia e da produtividade, a partir do golpe
militar de 1964, especialmente influente na década de 1970.
Desenvolve-se aqui um modelo que vai privilegiar o sistema
organizacional das fabricas e a influéncia crescente na escola de uma
adaptac@o das novas teorias da administracdo empresarial. Tal sistema
retornara com forga renovada na década de 1990 com a implantagdo do
neoliberalismo no Brasil.

Esse contexto evidencia como a educagdo brasileira passou a ser orientada por

uma loégica produtivista, em que a eficiéncia e a racionalidade técnica se sobrepdem ao

carater formativo e critico da escola. A influéncia de modelos empresariais e industriais

reforca uma visdo pragmatica do ensino, reduzindo-o muitas vezes a uma ferramenta de

preparacdo para o mercado, o que suscita reflexdes sobre os reais objetivos da educagdo

em uma sociedade democratica.

Dessa forma, o terceiro momento decisivo aconteceu em 1971, ano até o qual

prevaleceu o modelo de Escola Normal no Brasil, com a reforma que descaracterizou tal

modelo, o qual foi substituido pela habilitagdo em magistério. (Saviani, 2005). O autor

nos explica que:

A mudanga politica ocorrida no Brasil com o golpe militar de 1964
exigiu adequagdes no campo educacional, implicando ajustes na
legislag¢do do ensino. Em decorréncia, foi aprovada em 28 de novembro
de 1968 a Lei n. 5.540/68, que reformulou o ensino superior e, em 11
de agosto de 1971, a Lein. 5.692/71, que modificou os ensinos primario
e médio, alterando sua denominagdo respectivamente para primeiro
grau e segundo grau. Dessa legislacdo emergiu uma nova estrutura: em
lugar de um curso primario com a duragdo de quatro anos, seguido de
um ensino médio subdividido verticalmente em um curso ginasial de
quatro séries ¢ um curso colegial de trés, organizou-se um ensino de
primeiro grau com a duragdo de oito anos e um ensino de segundo grau
de trés a quatro anos. Em lugar de um ensino médio subdividido
horizontalmente em ramos, instituiu-se um curso de segundo grau
unificado, de carater profissionalizante, albergando, ao menos como
possibilidade, um leque amplo de habilita¢cdes profissionais. (Saviani,
2005, p. 18).

As reformas educacionais implementadas apos o golpe militar de 1964 marcaram

uma reorganizacao estrutural significativa no sistema de ensino brasileiro. A unificagdo

dos niveis de ensino em primeiro e segundo graus, juntamente com a énfase no carater

profissionalizante do segundo grau, evidenciou uma tentativa de alinhar a educagdo as
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demandas do mercado de trabalho da época. Contudo, essa perspectiva tecnicista

priorizou a formacao de mao de obra em detrimento de uma formagao critica e humanista,

gerando debates sobre a qualidade e a funcao social da escola.
Em decorréncia disso,

Surgiram em todo o pais, cursos universitarios rapidos para a formacao
de professores, necessarios aquele modelo de desenvolvimento
vivenciado no pais. As licenciaturas curtas tornaram-se uma opg¢ao para
a formagdo em massa de professores, especialmente agrupadas em
grandes areas de Ciéncias e Estudos Sociais. Todo esse processo
formativo se realizaria em aproximadamente dois anos, no maximo,
num modelo de aligeiramento e superficialidade sem precedentes em
nossa historia. O fracasso, em menos uma década desse sistema, ndo
justifica o 1imenso prejuizo que causou a formacdo e a
profissionalizagdo docente. Para se ensinar, portanto, ndo seria
necessario um maior preparo intelectual, sendo suficiente uma
formagdo rapida e considerada precaria, preocupada principalmente
com o ensino dos métodos e das técnicas pedagdgicas, essencialmente
com a definicdo de metas e objetivos a serem atingidos. Sua
consequéncia foi, evidentemente, um profissional intelectualmente mal
preparado, com poucas possibilidades de vir a ser um educador que
compreendesse e questionasse a realidade, que perguntasse pelo sentido
de sua pratica, ou que assumisse uma atitude reflexiva diante da
educag@o e da sociedade. Seria contudo, fundamental para a reprodugio
do sistema, um profissional submisso aos modelos vigentes de
sociedade e de Estado. Esse modelo ndo contava com os esforgos e
combatividade dos educadores que jamais se conformaram com o
cumprimento de papéis educacionais e¢ de formacdo tdo restritos.
(Ribeiro, 2010, p. 107).

Esse modelo de formacao acelerada revela como, em certos momentos da historia,
a educacdo foi moldada por demandas imediatistas, priorizando quantidade em
detrimento da qualidade. A auséncia de uma formacdo intelectual consistente
comprometeu nao apenas o preparo critico dos docentes, mas também a construcao de
uma educacao transformadora, capaz de questionar a realidade e propor mudangas sociais.
Essa experiéncia evidencia o risco de politicas educacionais voltadas apenas para

resultados rapidos, sem considerar a profundidade necessaria ao verdadeiro ato de educar.

O agravamento das condi¢des de formagao docente no pais, aliado ao crescente
descontentamento com a desvalorizacao da profissao, impulsionou um movimento em
nivel federal e estadual voltado a revisdo do ensino normal. Esse movimento se
materializou por meio de estudos, pesquisas e propostas de agdo, conhecidas como

iniciativas de “revitalizacdo do ensino normal”, conduzidas tanto pelo Ministério da
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Educagdo quanto por Secretarias Estaduais, com o objetivo de reverter a situagdo

existente. (Tanuri, 2000).

Na tentativa de contornar esse cenario, entre as iniciativas propostas pelo MEC,
destacou-se o projeto dos Centros de Formacdo e Aperfeicoamento do Magistério
(CEFAM), criado em 1982 pela antiga Coordenadoria do Ensino Regular de Segundo
Grau. Divulgado as Secretarias de Educagdo, esse projeto visava reestruturar as escolas
normais, oferecendo condi¢des adequadas para formar profissionais com competéncia
técnica e politica, além de transformé-las em centros de formacao inicial e continuada de
professores para a educagdo pré-escolar e os anos iniciais. (Cavalcante, 1994; Sao Paulo,

1992).

A teoria critica, além disso, difundida no Brasil a partir da década de 1980, buscou
romper com essa visao tecnicista e com as limitagdes das teorias critico-reprodutivistas,
propondo uma relag¢do de interdependéncia entre educacdo e sociedade. Esse periodo foi
marcado por novas técnicas e praticas experimentais, que ampliaram a compreensao do
conhecimento, incorporando diferentes concepgdes e valorizando as experiéncias de vida,

associadas a andlise e a critica social. (Ribeiro, 2010).

Trazendo ainda os apontamentos de Ribeiro (2010), a constru¢do da identidade
profissional dos educadores no Brasil consolidou-se entdo paralelamente as lutas pela
democratizagdo da sociedade, marcada por debates que criticavam o modelo educacional
vigente e buscavam uma nova concepcao de docéncia voltada para uma sociedade
democratica. Nos cursos de formacdo de professores, emergiu uma abordagem
fundamentada em saberes criticos, comunicativos e interativos, substituindo a antiga
formacgao de especialistas por uma preparagdo mais ampla, consciente do papel social do
educador e comprometida com a educacdo publica de qualidade. Nesse contexto, o
docente passou a ser reconhecido como sujeito ativo na construcao do saber pedagogico,
valorizando a experiéncia docente como elemento essencial para renovar as praticas
educativas. Essa nova perspectiva superou a visdo fragmentada e tecnicista da formagao,

estabelecendo a docéncia como eixo central da identidade profissional do professor.

Consequentemente, o advento da Constituicao Federal de 1988 representou um
avango significativo para a educag¢do, ao incorporar reivindicagdes do movimento docente

e garantir & Unido a competéncia exclusiva para legislar sobre as diretrizes e bases da
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educacdo nacional. A partir dela, iniciou-se em dezembro do mesmo ano a tramitacdo da

proposta que resultaria na elaboracao de novas diretrizes educacionais, culminando na
promulgacao da Lei n°® 9.394, em 20 de dezembro de 1996: a Lei de Diretrizes e Bases da
Educagao Nacional (LDB). (Saviani, 2005). Ela, no entanto, ndo atendeu plenamente as
expectativas, pois estabeleceu como alternativa aos cursos de Pedagogia e Licenciatura a
criacdo de Institutos de nivel superior considerados de segunda categoria, que ofereciam
uma formacdo mais rapida e de menor custo, por meio de cursos de curta duragdo.

(Saviani, 2009).

Assim, em 2002, foram aprovadas as Resolugdes CNE/CP n° 1/02 e n°® 2/02, que
instituiram, respectivamente, as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formagdo de
Professores da Educacdo Basica em nivel superior e a duracao e carga horaria dos cursos
de licenciatura. Essas medidas romperam com o modelo conteudista vigente desde 1939
e inauguraram um modelo de formagdo considerado de transi¢do, baseado em quatro
pilares: a integralidade da formagdo, a articulacdo entre conhecimentos especificos e
pedagogicos, a valorizacdo da pratica como parte essencial da formagdo e a ampliagdo
das possibilidades formativas para além do espaco académico tradicional. (Coimbra,

2020).

Desde a publicagdao da Resolucdo CNE/CP 1/02, a formagdo de professores no
Brasil enfrentou criticas e resisténcias, especialmente de docentes universitarios
contrarios ao que chamavam de “epistemologia da pratica”, acusando o modelo de reduzir
os conteudos e priorizar excessivamente a pratica, resultando em cursos superficiais e
empobrecidos. Essa reacdo ¢ compreensivel diante da ruptura com um modelo vigente ha
mais de seis décadas. Apesar das tentativas de revogar a Resolucdo, em 2015 o CNE
(Conselho Nacional de Educagdo), com participacdo decisiva do conselheiro Luiz
Fernando Dourado, aprovou novas Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN) para a
formacdo inicial e continuada de professores, reafirmando os principios de 2002 e

incorporando novas conquistas para a profissionalizagao docente. (Coimbra, 2020).

Coimbra (2020) nos explica que a Resolugao de 2015 reforgcou o modelo de
formagdo docente instituido em 2002, incorporando novos elementos alinhados as
discussdes sobre a formagdao de professores no Brasil. Entre as principais inovagdes,

destacam-se a amplia¢do da carga horaria dos cursos, a articulagdo entre formacao inicial
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e continuada, uma integra¢do mais consistente entre teoria e pratica, além da valorizagao

e profissionalizagao do magistério como parte essencial de seu contetido.

Por fim, Em 20 de dezembro de 2019, o Conselho Nacional de Educagao (CNE)
instituiu a Resolugdo n°® 02/2019, a qual substituiu a Resolugdo n°® 02/2015, passando a
regulamentar as Diretrizes Curriculares Nacionais para a formacao inicial de professores

no Brasil.

ACHADOS E INTERPRETACOES: TENSOES, AVANCOS E VAZIOS

A trajetoria historica reconstruida na secdo anterior evidencia que a formagao
docente no Brasil se construiu como campo de disputa permanente: entre projetos de
profissionalizagdo e movimentos de massificacdo aligeirada; entre perspectivas
tecnicistas € propostas criticas; entre politicas de Estado de longo prazo e decisdes
conjunturais que descontinuam programas e desarticulam institui¢des formadoras. Se, de
um lado, as reformas de 1890 (Sao Paulo) e de 1932/1933 (Distrito Federal e Sao Paulo)
organizaram curricularmente a formagdo de professores e criaram institucionalidades
duradouras (Escolas Normais, Institutos de Educagdo, cursos de Pedagogia e
Licenciaturas), de outro, a década de 1970 traduz um retrocesso paradigmatico ao
priorizar rapidez, baixo custo e racionalidade instrumental, com efeitos profundos sobre

a identidade e a profissionalizagdo docentes (Saviani, 2005; Ribeiro, 2010).

TENSOES ESTRUTURANTES

Uma primeira tensdo atravessa todo o periodo analisado: teoria x pratica. Desde
as formulacdes que criticaram o “hibrido” das Escolas Normais (Tanuri, 2000) até a
reagdo a “epistemologia da pratica” nas Diretrizes de 2002 (Coimbra, 2020), a formagao
docente alternou movimentos de hipertrofia do contetido (modelo conteudista de 1939) e
de hipertrofia do fazer (licenciaturas curtas e leituras empobrecidas da pratica como
“aplicagdo de técnicas”). O que se percebe, nos marcos de 2002 e 2015, € o esforco por
reconstruir a articulagao teoria—pratica como relagdo organica, formativa e investigativa

— mas ainda fragil na implementagdo concreta dos curriculos e estagios.

Outra tensdo decisiva reside entre profissionalizacdo x aligeiramento. Os

momentos de maior densidade tedrico-metodologica (1932/33; 2002/2015) sdo seguidos
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— ou coexistem — com iniciativas que desqualificam o percurso formativo em nome da

celeridade e da ampliacao quantitativa de vagas (como as licenciaturas curtas dos anos
1970). A despeito de movimentos de “revitalizagdo do ensino normal” (Tanuri, 2000) e
de politicas como os CEFAM (1982), o padrao de “formacdo rapida e barata” ressurgiu
em diferentes conjunturas, refor¢cando a desigualdade federativa e regional do pais, com

ofertas e condi¢des muito heterogéneas.

Ha, ainda, a tensdo entre formagdo como politica de Estado x formagdao como
politica de governo. A Constitui¢do de 1988 e a LDB de 1996 sinalizam um arcabougo de
direitos educacionais e de competéncias federativas; porém, a descontinuidade de
programas, a oscilagdo de prioridades e a auséncia de investimentos consistentes em
carreira, salario e condigdes de trabalho indicam que a formagao docente ndo se sustenta
sozinha: depende de politicas robustas de valorizagdo e de permanéncia, sob risco de se

converter em dispositivo formal sem eficicia transformadora.

Por fim, evidencia-se a tensdo na constru¢dao da identidade profissional docente.
A feminizagao historica do magistério, a segmentacdo de fun¢des (mulheres na sala de
aula; homens em postos de direcdo), os modelos tecnicistas de formagao e a centralidade
da “eficiéncia produtiva” (Ribeiro, 2010) contribuiram para uma identidade fragmentada,
pouco reconhecida socialmente e submetida a logica da racionalidade instrumental. As
diretrizes de 2002 e 2015, inspiradas por debates da ANFOPE, caminham no sentido de
recolocar a docéncia como eixo da identidade profissional, mas encontram vazios de

implementa¢do que impedem a consolidacdo desse horizonte.

AVANCOS CONSOLIDADOS (E SEUS LIMITES)

Entre os avancos, destacam-se: Institucionaliza¢do da formagao: as reformas de
1932/33 e a criagao, em 1939, dos cursos de Pedagogia e Licenciatura definiram fungdes
formativas diferenciadas e estruturaram o lugar da formacao docente no ensino superior
(Saviani, 2005); Diretrizes Curriculares (2002 e 2015): rompem com o modelo
conteudista e alargam o conceito de formacao, incorporando a pratica como componente
curricular, defendendo a integralidade entre conhecimentos especificos e pedagdgicos e
reforgando a relacdo formagdo inicial-continuada (Coimbra, 2020); Movimento critico

dos anos 1980: a difusdo da teoria critica e a luta pela democratizagao do pais repolitizam
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a formagao, colocando a analise social, a critica e a experiéncia docente como elementos

centrais do saber profissional (Ribeiro, 2010); Reorganizacgao do sistema educacional pos-
1988: a CF/88 e a LDB/96 criam condigdes normativas para politicas nacionais de
formacdo, ainda que nem sempre acompanhadas de financiamento e valorizacdo

equivalentes.

Entretanto, mesmo esses avangos apresentam limites: (i) implementacdo desigual
entre redes e institui¢des; (ii) precarizagdo dos estagios e das praticas, frequentemente
tratadas como “cumprimento de carga horaria”; (iii) ciclos de descontinuidade
programatica; (iv) fragilidade do vinculo entre universidades e escolas; (v) auséncia de
uma politica de carreira articulada a formacdo, que estabilize e dé sentido a

profissionalizagao.

VAZIOS PERSISTENTES

Os vazios identificados ao longo da anélise podem ser sintetizados em, pelo menos,
cinco dimensdes: Valorizacdo profissional insuficiente: salarios, carreira, condi¢des de
trabalho e satide mental continuam sendo pontos criticos, que esvaziam o potencial
formativo e afastam jovens talentos da docéncia; Desigualdade federativa e territorial: a
distribuicdo das oportunidades formativas, a qualidade dos cursos, a presenga de
instituicdes com capacidade de pesquisa e extensdo variam enormemente entre estados e
municipios, reforgando assimetrias historicas; Tecnificagdo da pratica: a permanéncia de
uma racionalidade instrumental (Ribeiro, 2010) reaparece em diferentes momentos (anos
1970, anos 1990 e em pautas recentes de “eficiéncia por resultados”), reduzindo a
formacdo a técnicas, protocolos e métricas, com pouco espaco para a investigacao
didatica, o trabalho colaborativo e a autoria docente; Fragilidade na integragdo inicial—
continuada: apesar de afirmada nas diretrizes (2002; 2015), essa integracdo nao se
materializa como politica sistémica — falta tempo institucionalizado, financiamento
estavel, redes de acompanhamento e ecoformacao no proprio local de trabalho; Pesquisa
e inovagdo pedagogica ainda restritas: a escola como espaco de produgdao de
conhecimento pedagogico segue pouco explorada, e a experiéncia docente, embora

reconhecida, nem sempre ¢ transformada em pesquisa sistematica, partilhada e acumulada.
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O QUE ESSES ACHADOS SIGNIFICAM PARA O PRESENTE (E PARA OS
PROXIMOS CAPITULOS)

O balango histérico-analitico indica que ndo basta ter diretrizes avancadas: ¢
preciso condigdes objetivas, politicas de Estado e redes de apoio institucional para que a
formacao inicial e continuada se articulem em um continuum profissional. Do ponto de
vista politico, a valorizagdo docente nao pode ser um apéndice tardio do debate formativo;
ela ¢ condi¢ao de possibilidade para que as diretrizes curriculares se concretizem no

cotidiano escolar.

Além disso, a docéncia como eixo da identidade profissional — um dos ganhos
teoricos do periodo p6s-2002/2015 — demanda curriculos que favorecam a autoria, a
investigacao da pratica, a interdisciplinaridade, a ética e o compromisso social. Sem isso,
o sistema corre o risco de reencenar ciclicamente a oscilagdo entre modelos “duros”
(conteudistas/tecnicistas) e modelos “leves” (aligeirados/superficiais), sem produzir um

nucleo consistente de saberes e competéncias profissionais.

Essa leitura pavimenta o caminho para os capitulos seguintes da coletanea: o
Capitulo 2 podera aprofundar o didlogo entre teoria e pratica na formacao inicial; o
Capitulo 3 discutira as condigdes reais da formagao continuada e suas politicas; o Capitulo
4 examinard como as tecnologias e os novos letramentos tensionam ou potencializam
esses modelos; o Capitulo 5 conectard satde mental e valorizagdo a qualidade da
formacdo; e o Capitulo 6 projetard cenarios de futuro capazes de romper com a logica

pendular entre avangos normativos € vazios estruturais.

FECHAMENTO E DESDOBRAMENTOS: CAMINHOS PARA O DEBATE
PUBLICO

A analise historica e critica da formacao docente no Brasil evidencia que, apesar
de avangos normativos e conceituais, persistem desafios estruturais que comprometem a
consolidacdao de uma politica nacional sélida para o magistério. Ao longo dos séculos, as
mudancas nos curriculos, nas instituicoes formadoras ¢ nas diretrizes de ensino refletiram
tanto as disputas ideoldgicas e politicas de cada época quanto a dificuldade de se
estabelecer um projeto continuo de valorizagao da profissao. Essa trajetéria, marcada por

tensdes entre modelos tecnicistas e propostas criticas, deixa claro que a formagao de
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professores ndo pode ser tratada de forma fragmentada ou episodica, mas deve integrar

um plano de Estado de longo prazo, capaz de articular formacao inicial, continuada,

carreira e condicoes de trabalho.

Os desdobramentos desta discussao indicam a urgéncia de se fortalecer uma visao
sistémica da formag¢do docente, na qual a pratica pedagdgica nio seja apenas um campo
de aplicacdo de técnicas, mas um espago de reflexdo critica, pesquisa € construgcdo

coletiva do conhecimento.

No debate publico, torna-se essencial questionar os modelos de formagdo que
privilegiam rapidez e custo reduzido em detrimento da qualidade e da profundidade
teodrica. A historia demonstra que solucdes simplificadas, como as licenciaturas curtas dos
anos 1970, produziram resultados frageis e contribuiram para um ciclo de desvalorizagao
da docéncia. A experiéncia acumulada refor¢a que a formacdo do professor deve ser
concebida como um processo continuo, articulado as transformacgdes da sociedade, as
demandas do sistema educacional e as realidades das escolas, em didlogo permanente

com as comunidades e com os contextos locais.

Além disso, ha um espaco amplo para fortalecer o vinculo entre as universidades,
os institutos de pesquisa e as redes de ensino, favorecendo projetos colaborativos que
transformem a escola em lugar de producdo de saberes pedagodgicos e ndo apenas de
execugao de diretrizes. A incorporagdo de tecnologias e novos letramentos, discutidos em
capitulos posteriores desta coletdnea, deve ser vista ndo como ameaga a profissdo, mas
como oportunidade de ampliar as formas de ensinar, aprender e refletir sobre o papel da

educacdo na constru¢do de uma sociedade mais justa e igualitéria.

Em sintese, os caminhos para o debate publico sobre a formagao docente no Brasil
passam pela defesa da educacao como direito social, pela valorizagao do professor como
sujeito ativo na transformacdo da realidade e pela implementagao de politicas que

superem a fragmentacao e as solugdes imediatistas.
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CAPITULO II

A FORMACAO INICIAL: TEORIA E PRATICA EM
DIALOGO

CONTEXTO E JUSTIFICATIVA: A LACUNA TEORIA-PRATICA

A formacdo inicial de professores no Brasil sempre esteve no centro das
discussdoes sobre a qualidade da educagdo, pois representa o primeiro contato
sistematizado do futuro docente com os saberes pedagogicos e com a construgdo de sua
identidade profissional. Desde as antigas Escolas Normais até os atuais cursos de
licenciatura, essa formacao reflete as concepcdes de educagdo e as demandas sociais de
cada época, sendo constantemente tensionada por mudangas legislativas, reformas

curriculares e pelas exigéncias de um mundo cada vez mais complexo.

Isso ¢ pontuado por Leite et al. (2018), que afirmam (e alertam) que a formagao
de professores para a educacao basica no Brasil continua sendo marcada por desafios
recorrentes, apesar da existéncia de um aparato legal que regulamenta o tema. Mudangas
significativas nesse processo raramente se consolidam, em grande parte devido a alta
rotatividade e a descontinuidade das politicas publicas, ao descompasso entre o perfil dos
formadores e o esperado para os egressos dos cursos de licenciatura, bem como pela
auséncia de politicas consistentes de acompanhamento e avaliagdo dos curriculos. Além
disso, novas demandas da contemporaneidade acrescentam complexidade ao cendrio,

exigindo constantes adaptagdes.

Nos ultimos anos, a Base Nacional Comum para a Formagdo de Professores
(BNC-Formagdo), nao discutida no primeiro capitulo, e as Diretrizes Curriculares
Nacionais tém reforcado a importancia de uma formagao sélida, que una conhecimento
técnico, compromisso ético e reflexdo critica, valorizando a pratica pedagdgica como

elemento constitutivo do aprendizado docente.

No entanto, a realidade dos cursos de licenciatura ainda evidencia um
distanciamento entre o conhecimento tedrico construido na universidade ¢ a realidade
concreta das escolas. Muitos curriculos permanecem fragmentados, priorizando
conteudos disciplinares e deixando a pratica em segundo plano, o que compromete a

preparagao do professor para enfrentar os desafios cotidianos da sala de aula.
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Nesse ponto, Leite et al. (2018) também explicam que reconhecer o papel do

professor e sua fun¢do social implica compreender que o docente necessita de uma ampla
gama de conhecimentos, saberes e habilidades para lidar com a complexidade da
educacdo. Esses saberes ndo se restringem aos contetidos especificos ou pedagogicos,
mas abrangem também competéncias voltadas para praticas educativas que valorizem a
interdisciplinaridade, a transdisciplinaridade, a contextualiza¢do curricular e o uso de
tecnologias e metodologias diversificadas. Tais demandas refor¢am a importancia de uma

formacao cientifica e cultural sélida, capaz de sustentar o processo de ensinar e aprender.

Nesse sentido, a valorizacdo de experiéncias formativas como o PIBID (Programa
Institucional de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia) e a Residéncia Pedagogica tém mostrado
caminhos para aproximar a formagao inicial do contexto escolar, mas ainda ha muito a

ser feito para garantir que teoria e pratica dialoguem de forma orgénica e consistente.

Dessa forma, problematiza-se nesse capitulo: como construir uma formagao
inicial que supere a fragmentagdo entre teoria e pratica, formando professores capazes de
articular conhecimento cientifico, experiéncia pedagdgica e reflexdo critica? Até que
ponto os cursos de licenciatura atuais, mesmo com 0s avangos proporcionados por
politicas e programas institucionais, tém conseguido atender as necessidades reais da
educa¢do basica, em um cenario marcado por rapidas transformacgdes sociais e

tecnologicas?

Com este capitulo, espera-se promover uma reflexdo aprofundada sobre os
desafios e as possibilidades da formacao inicial de professores no Brasil, destacando a
importancia do didlogo entre teoria e pratica na construg¢do dos saberes docentes. Busca-
se compreender como os cursos de licenciatura tém respondido as demandas
contemporaneas da educagao basica e quais caminhos podem ser trilhados para tornar
essa formacdo mais integrada, critica e eficaz. Ao abordar tanto os avangos quanto as
fragilidades do modelo atual, o capitulo pretende oferecer subsidios para o debate sobre
a necessidade de curriculos mais conectados a realidade das escolas, valorizando
experiéncias como estagios supervisionados, programas institucionais ¢ metodologias

que incentivem o protagonismo do futuro professor.

27



ARQUITETURA DO ESTUDO: DESENHO, FONTES E PROCEDIMENTOS

Este capitulo apresenta os caminhos metodologicos adotados na construgao da
pesquisa, explicitando suas opgdes tedrico-epistemologicas, o delineamento do estudo,
as fontes utilizadas e os procedimentos de coleta e analise dos dados. A escolha
metodoldgica fundamenta-se em uma abordagem qualitativa, de natureza exploratdria e
interpretativa, por entender que os processos formativos de professores exigem

compreensdo aprofundada de aspectos subjetivos, institucionais e historicos.

O estudo ancora-se em revisdo de literatura e analise documental. A revisdo
bibliografica teve como foco autores que discutem a formagao inicial docente, com €énfase
na articulacdo entre teoria e pratica, saberes docentes, curriculo e politicas ptblicas como
o PIBID e a Residéncia Pedagogica. Foram selecionadas produgdes académicas

publicadas em livros, periddicos cientificos da drea da Educacao, dissertacdes e teses.

A analise documental considerou marcos normativos da forma¢ao docente, com
destaque para a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB), a Resolucao
CNE/CP n°® 2/2019, além de diretrizes e documentos institucionais vinculados aos

programas de formacao docente financiados pela CAPES.

Os dados foram organizados em trés eixos tematicos: (i) bases tedricas da
formacao inicial docente; (ii) relagdo entre teoria e pratica nos cursos de licenciatura; (iii)
experiéncias formativas nos programas de estdgio, PIBID e Residéncia Pedagogica. A
analise foi conduzida a luz de referenciais criticos da Educacdo, com atencdo a
complexidade do campo da formagdo docente e as tensdes entre discurso legal e realidade

prética.

BASES TEORICAS E DIALOGO COM A LITERATURA: SABERES
DOCENTES E CURRICULO

A docéncia no Brasil tem sido historicamente atravessada por embates politicos,
avangos importantes e constantes desafios que ainda persistem. Apesar disso, para muitos,
o exercicio da profissao continua a ser pautado por valores como motivagao, engajamento
e a construgao de vinculos interpessoais positivos. Isso evidencia a necessidade de uma

formagdo que va além da simples transmissao de conteudos, priorizando o
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desenvolvimento de competéncias que efetivamente contribuam para a aprendizagem dos

estudantes. (Paula, 2019).

Segundo Gatti (2013), vivemos em uma era em que as habilidades de interpretar
e decodificar informagdes tornaram-se fundamentais para a criagdo e o desenvolvimento
humano. Essas competéncias estdo diretamente ligadas a educagao, especialmente aquela
que introduz as novas geragdes nos conhecimentos historicamente acumulados pela
humanidade. A formagao docente, nesse contexto, representa um ponto central, pois os
professores sdo os principais agentes na mediacao do saber e da cultura. Diversos paises
tém investido fortemente na qualificagdo desses profissionais, buscando estruturas

curriculares mais solidas e carreiras mais atraentes.

No entanto, no Brasil, apesar do reconhecimento dessa importancia, ainda nao
houve uma iniciativa nacional robusta que reformule com profundidade a formacdo
inicial dos professores no ensino superior, sobretudo no que diz respeito as licenciaturas

e a adequacdo curricular as demandas reais da pratica educativa. (Gatti, 2013).

Entdo o que seria formacdo inicial? Cunha (2013, p. 612) define da seguinte

maneira:

Por formacdo inicial entendem-se os processos institucionais de
formacdo de uma profissdo que geram a licenga para o seu exercicio e
o seu reconhecimento legal e publico. Os cursos de licenciatura,
segundo a legislacdo brasileira, sdo os responsadveis pela formacao
inicial de professores para atuagdo nos niveis fundamental e médio e
devem corresponder ao que a legislagdo propde em relacdo aos seus
objetivos, formatos e duragao.

Em outras palavras, a formacao inicial corresponde a etapa formativa que confere
ao futuro professor a habilitagdo legal para o exercicio da docéncia, sendo estruturada por
meio dos cursos de licenciatura, que devem obedecer aos parametros estabelecidos pelas
diretrizes curriculares nacionais, tanto no que se refere aos contetidos quanto a carga
horaria e a duragdo, garantindo assim sua legitimidade institucional e reconhecimento

publico.

Ainda que nos ultimos anos, especialmente apos a criagdo das faculdades e centros
de educagdo nas universidades no final da década de 60, a formacdo de professores tenha
passado a ocupar um espago relevante nas discussdes do meio académico brasileiro, os

cursos de licenciatura destinados a preparacao de docentes para a educagdo bdasica
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mantém, desde sua cria¢cdo, um modelo praticamente inalterado. (Azevedo et al., 2012).

Isso também ¢ apontado por Gatti (2014), a qual nos diz que o percurso legal e
institucional dos cursos de formacao docente ao longo de mais de um século evidencia o
enraizamento de um modelo tradicional que se consolidou no inicio do século XX,
fortemente influenciado pelas concepgdes cientificas do século XIX. Essa heranga
formativa, embora tenha sustentado historicamente a organizacdo dos cursos de
licenciatura, apresenta claras limitagdes no que diz respeito a inovacao, revelando-se

resistente as transformagdes exigidas pelas novas demandas educacionais.

Nesse sentido, de acordo também com Gatti (2014), o cenario da formacao inicial
de professores para a educacdo bésica no Brasil evidencia uma série de impasses
historicamente construidos, que exigem enfrentamento urgente. No contexto das
licenciaturas, esse processo ndo pode se restringir a criacao de normas e decretos — ainda
que importantes —, mas deve ocorrer também no cotidiano universitario. Superar
concepgdes enraizadas e praticas perpetuadas ao longo do tempo ¢ um passo necessario,
assim como criar condigdes para a inovacdo. Esse desafio mobiliza a criatividade de
instituigdes, gestores e docentes do ensino superior, especialmente em um ambiente
marcado tanto por uma cultura académica acomodada quanto por interesses de mercado

de grandes corporagdes.
Segundo ainda a autora,

De um lado, alguns dados da demografia educacional podem sustentar
reflexdes que permitem a tomada de decisdes para esse cendrio e, de
outro, analises da qualidade dos curriculos oferecidos nos cursos de
licenciatura podem ser tomadas como ponto de partida para uma
renovagdo formativa no que se refere aos profissionais professores.
Novos caminhos para a formagdo inicial de docentes ficam na
dependéncia de atuagdes em politica educacional de modo mais
coerente e integrado, e, na condicdo de executivos e legisladores, de
basear-se em pesquisas para a tomada de decisdes, dentro de uma visao
mais ampla de contexto educacional e social. Ficam ainda associados
as possibilidades criativas das institui¢cdes e pessoas que proveem essa
formacdo. (Gatti, 2014, p. 36).

Isso nos alerta para a importidncia de repensar coletivamente os caminhos
possiveis para fortalecer a formacdo docente desde a base, considerando as
especificidades de cada curso, regido e realidade institucional. A valorizagdao do didlogo
entre os diferentes atores envolvidos — gestores, professores, estudantes e comunidade

— pode contribuir para a constru¢do de propostas mais coerentes com as demandas
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educacionais contemporaneas, respeitando a diversidade e promovendo praticas mais

integradas e comprometidas com a transformacao social.

Dentre os diversos desafios enfrentados pela formacao inicial docente no Brasil,
destaca-se a persistente dissociagdo entre teoria e pratica como um dos mais criticos.
Apesar dos avangos normativos e das discussdes em torno da necessidade de integrar o
conhecimento pedagédgico a vivéncia concreta da sala de aula, ainda é comum que os
cursos de licenciatura adotem abordagens excessivamente tedricas, pouco articuladas
com as realidades escolares. Como veremos, essa separagdo compromete a preparacao
efetiva dos futuros professores, dificultando sua atuagdo critica, reflexiva e
contextualizada, e revela a urgéncia de repensar os curriculos formativos de forma mais

coerente com a complexidade do exercicio docente.

Nos Estados Unidos, por exemplo, prevalece historicamente um modelo de
formacao inicial docente baseado na ideia de que o futuro professor deve aprender teorias
pedagogicas na universidade e, somente apds essa etapa, coloca-las em pratica nas escolas.
Essa concepcdo estabelece uma separacdo entre o espago académico e o exercicio
profissional, priorizando a teoria antes da pratica (Korthagen & Kessels, 1999; Tom,
1997). Por outro lado, alguns modelos alternativos antecipam o ingresso dos professores
em formagdo nas escolas, permitindo que assumam responsabilidades em sala de aula
com pouca preparacdo tedrica. Nessa logica, entende-se que os principais aprendizados
sobre o ensino podem ser adquiridos diretamente na pratica, reduzindo o papel da
universidade sem que isso seja considerado prejudicial a formacgao (Grossman & Loeb,

2008).

No Brasil, a formagao de professores ¢ orientada pela Resolugdo CNE/CP n° 2, de
20 de dezembro de 2019, que estabelece os fundamentos e a politica para a formagao
docente. De acordo com o Art. 5°, essa formacao tem como um de seus fundamentos “a
associacdo entre as teorias e as praticas pedagogicas”, reconhecendo a importancia da
integracao entre o conhecimento académico e a atuagdo pratica no campo educacional. J&
o Art. 6°, ao tratar dos principios relevantes da politica de formagao, reforga essa diretriz
ao estabelecer “a articulagdo entre a teoria e a pratica para a formagdo docente, fundada

nos conhecimentos cientificos e didaticos, contemplando a indissociabilidade entre o
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ensino, a pesquisa e a extensdo, visando a garantia do desenvolvimento dos estudantes”.

(Brasil, 2019).

Embora a Resolugdo CNE/CP n° 2/2019 estabelega a articulagdo entre teoria e
pratica como principio fundamental da formagdo docente, na realidade educacional
brasileira esse equilibrio nem sempre se concretiza de forma efetiva. De acordo com
Veiga-Neto (2015), o debate sobre a relagdo entre teoria e pratica continua sendo um dos
temas mais recorrentes no campo da Pedagogia e da pesquisa educacional,
frequentemente marcado por impasses conceituais. O autor aponta que ainda persiste a
dificuldade de definir se ha uma precedéncia da teoria sobre a pratica ou o contrario, bem
como de compreender o estatuto de cada uma dentro dos processos formativos. Essa
tensao constante evidencia que, apesar dos avangos normativos, a articulagao entre teoria

e pratica ainda € um campo de disputa e incerteza na formacao de professores no Brasil.

Gatti (2010), por sua vez, também critica a fragmentagdo da formacao docente,
argumentando que ela ndo deve ser concebida como um mero apéndice dos diversos
campos disciplinares das ciéncias, mas sim a partir da fun¢ao social especifica da escola.
Para a autora, formar professores exige compreender que sua missao central ¢ transmitir
as novas geracdes o conhecimento historicamente acumulado e promover valores e
praticas alinhados a vida em sociedade, o que demanda uma abordagem prépria e

integrada, em vez de uma simples soma de saberes isolados.
Na visdo de Marcelo (1999)* apud Macédo e Romanowski (2025, p. 4):

E fundamental que a formagdo inicial de professores privilegic a
elaboracdo dos projetos dos cursos de licenciatura, acdes que
fortalecam a indissociabilidade entre teoria e pratica, a ndo
fragmentagdo entre o conhecimento especifico da area e o
conhecimento didatico-pedagdgico, a vinculagdo entre a instituigdo
formadora e o campo de atuagdo profissional do futuro professor,
permeada por um didlogo entre universidade e escola. O estudante-
professor, desde sua formagao escolar e mais intensamente nos cursos
de licenciatura, tem oportunidade de vivenciar e experienciar situagdes
diversificadas que o ajudam na compreensdo do tornar-se ¢ do ser
professor; essa formagao lhe oportuniza a avaliacdo de crengas, valores,
comportamentos, saberes, enfim, concep¢des diferenciadas que, ao
longo de sua trajetéria pessoal e escolar, foram construidas e
internalizadas.

3SMARCELO, Carlos. Formacao de professores para uma mudanca educativa. Porto: Porto, 1999.
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O trecho evidencia a importancia de uma formagao inicial docente que va

além da mera transmissao de conteudos, destacando a necessidade de integrar teoria e
pratica de forma organica. Ao defender uma aproximagao entre universidade e escola, as
autoras apontam para a relevancia de experi€ncias formativas concretas que permitam ao
futuro professor refletir criticamente sobre sua trajetoria, valores e saberes. Esse processo,
ao considerar o estudante como sujeito ativo da propria formacdo, contribui para a
constru¢do de uma identidade docente mais consciente, €tica € comprometida com a

realidade educacional. Veiga-Neto (2015, p. 131) pontua que:

[...] ndo h& como dar qualquer sentido ao que se passa no mundo sem
uma ou mais teorias que nos faga(m) compreender o que estamos
observando, vendo, medindo, registrando. Em outras palavras: sem um
esquema ou arcabougo tedrico, isso que chamamos mundo das praticas
— ou, simplesmente, praticas — ndo faz nenhum sentido e, assim, nem ¢
mesmo observado ou visto ¢ nem, muito menos medido ou registrado.
Inversamente, se d4 o mesmo: sem alguma experiéncia, algum
acontecimento nisso que chamamos mundo das praticas, ndo ha como
pensar, formular ou desenvolver uma ou mais teorias.

Diversos estudos, como o de Schdén (2000) %, destacam a relevancia das
experiéncias de campo no processo de aprendizagem docente, considerando que grande
parte dos saberes necessarios a atuagao do futuro professor pode ser construida no proprio

exercicio da docéncia, ou seja, por meio da vivéncia pratica.

Assim, os processos de formacgao inicial docente assumem papel essencial ao
promoverem formas diversas de articular conhecimentos tedricos e praticos. Essa
integracao entre teoria e pratica permite que o futuro professor atue como agente ativo de
sua propria aprendizagem profissional, entendendo que a formacao se concretiza por meio
da interagdo com a realidade do campo educacional. E nesse contexto que se torna
possivel a construgdo de saberes e competéncias fundamentais ao exercicio da docéncia.

(Macédo; Romanowski, 2025).

Ainda nessa perspectiva, Mello (2000) reflete que a recorrente énfase na relagao
entre teoria e pratica esta diretamente ligada a compreensao do conceito de competéncia,
que ¢ concebida nao como um simples acimulo de informagdes ou saberes abstratos, mas

como a capacidade de mobilizar conhecimentos para agir ¢ tomar decisdoes diante de

*SCHON, D. A. Educando o profissional reflexivo: um novo design para o ensino e a aprendizagem.
Porto Alegre: Artes Médicas Sul, 2000.
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situagdes concretas e reais, as quais, especialmente no ensino, apresentam frequentemente

elementos imprevistos e imprevisiveis.

Batista (2015, p. 89), citando Schén (2000) e Perrenoud (2001)°, enriquece a
discussdo ao afirmar que “a acdo docente extrapola o dominio de conhecimentos tedricos:

implica uma atua¢@o no indeterminado, na incerteza.” Assim,

vivenciar a escola, podendo perceber os conflitos que nela ocorrem, os
dilemas enfrentados e, ao mesmo tempo, a forga das praticas
pedagodgicas na educagdo dos alunos, pode constituir-se em
experiéncias de aprendizagem profissional essenciais para quem busca
a carreira do magistério. (Batista, 2015, p. 89)

Compreender a docéncia exige reconhecer que ela vai além da simples aplicagao
de conteudos teodricos. Ensinar ¢ atuar em contextos marcados por incertezas, conflitos e
decisdes constantes, que nao se resolvem apenas com férmulas prontas. Por isso, a
vivéncia na escola, com todos os seus desafios cotidianos, torna-se essencial para quem
esta em formacdo. E nesse espaco real, de trocas e experiéncias concretas, que se

fortalecem as aprendizagens que possibilitam ao futuro professor desenvolver um olhar

mais sensivel, reflexivo e comprometido com sua pratica e com os sujeitos da educacao.

CONFRONTOS TEORICO-EMPIRICOS: ESTAGIO, PIBID E RESIDENCIA
PEDAGOGICA

Diante do que foi discutido, torna-se evidente que a articulagdo entre teoria e
pratica nao pode ser tratada como um aspecto acessorio na formagao docente, mas sim
como um eixo estruturante. Essa integra¢do se concretiza, sobretudo, nas experiéncias
formativas que aproximam o futuro professor do cotidiano escolar, permitindo que ele
compreenda a complexidade do fazer pedagogico. Nesse sentido, os programas de estagio
supervisionado, o PIBID e a Residéncia Pedagogica, por exemplo, assumem um papel
central na formacao inicial, pois operam como espagos privilegiados para o confronto
entre os saberes académicos e as exigéncias reais da pratica educativa — questdo que sera

explorada a seguir.

O estagio supervisionado, mais do que um requisito curricular, deve ser entendido

como um espago formativo essencial para a aprendizagem da docéncia e para a construcao

SPERRENOUD, P. Ensinar: agir na urgéncia, decidir na incerteza. Porto Alegre: Artmed, 2001.
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da identidade profissional do futuro professor. Trata-se de um campo de conhecimento

que exige um estatuto epistemologico proprio, articulado a pratica e concebido como
praxis — ou seja, como uma agao que pressupoe reflexao critica e intervengao sobre os

desafios da realidade educacional. (Silva; Gaspar, 2018). Dessa forma,

o0 estagio ¢ o locus onde “a identidade profissional do aluno ¢ gerada,
construida e referida” no entrecruzamento dos percursos individuais e
institucionais no ambito do trabalho e da formacdo; uma acdo
vivenciada reflexiva e criticamente, em que aprender a ser professor vai
além da compreensdo teorica, adentrando as paredes da sala de aula,
aproximando alunos da realidade em que irdo atuar (Buriolla, 1999°, p.
13 apud Silva; Gaspar, 2018, p. 207).

E inegavel, portanto, a relevancia do estagio supervisionado no curriculo da
formacao inicial docente, especialmente por favorecer a interlocugdo entre teoria e
pratica. No entanto, essa articulagdo depende diretamente da compreensao do papel
formativo desse componente, o qual ndo surgiu de maneira espontdnea, mas como
resposta as inquietacoes de educadores e pesquisadores que vivem, refletem e
sistematizam a pratica educativa, exigindo, assim, diretrizes e regulamentagdes que

orientem os cursos de formacao de professores. (Silva; Gaspar, 2018).

O Programa Institucional de Bolsa de Iniciagdo a Docéncia (PIBID), por sua vez,
instituido pelo Decreto de Lei n® 7.219/2010, estd vinculado a Coordenacdo de
Aperfeigoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES) e foi criado em um contexto de
formulacdo de diversas politicas voltadas ao incentivo da formacdo docente,
impulsionado especialmente apds a promulgagdo da Lei de Diretrizes e Bases da
Educacao Nacional n® 9.394, de 20 de dezembro de 1996. (Paniago; Sarmento; Rocha,
2018).

As autoras nos explicam o seguinte:

O foco do programa ¢ a formacao do aluno da Licenciatura, a elevagao
da qualidade da formag8o de professores, a inser¢do dos licenciandos
no cotidiano da rede publica de Educacao Basica, a fim de que possam
vivenciar e participar de experiéncias ensejadoras do ser professor. Por
meio do programa, os alunos das Licenciaturas podem envolver-se,
desde o inicio de sua formagdo, em experiéncias de aprendizagem da
docéncia, nas escolas publicas de educagdo basica, que vao desde o
conhecimento de questdes administrativas, de gestdo, questdes
socioculturais dos alunos, relagdes interpessoais a praticas de ensino em
sala de aula. Entdo, o PIBID aproxima as IES da realidade da escola,

*BURIOLLA, M. A. O estagio supervisionado. Sio Paulo: Cortez, 1999.
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campo de trabalho dos futuros profissionais, de modo a articula-las com
a escola e sistemas de ensino municipais e estaduais. (Paniago;
Sarmento; Rocha, 2018, p. 7-8).

Nessa perspectiva, Afonso (2013) destaca que o PIBID tem possibilitado aos
bolsistas uma aproximagdo concreta com a realidade das escolas, permitindo-lhes
desenvolver atividades interdisciplinares e colaborativas, estabelecer interagdes
significativas com os professores e, sobretudo, favorecer a articulagdo entre teoria e

pratica no processo formativo.

De acordo com Amaral (2012), o PIBID configura-se como um espago de
profissionalizacdo docente ao proporcionar a inser¢do dos licenciandos nas escolas, ao
mesmo tempo em que contribui para a formag¢ao dos professores da educagao basica, que
passam a atuar também como formadores, caracterizando o programa como uma

modalidade de formagao em servigo.

Massena e Siqueira (2016) ressaltam que iniciativas como o PIBID contribuem
para a valorizacdo da escola publica como um espago formativo, permitindo que os
estudantes aprendam por meio da pratica e na pratica, seja por meio da vivéncia do
cotidiano escolar, do planejamento de atividades, do uso de materiais e abordagens
didaticas diferenciadas, ou ainda pelos espagos de reflexdo sobre a pratica docente

proporcionados pelo programa.

Por fim, o Programa de Residéncia Pedagogica, desenvolvido pela Coordenacao
de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES), tem como finalidade apoiar
projetos institucionais promovidos por Instituicdes de Ensino Superior, com o intuito de
aprimorar a formacao inicial de professores da educacgao basica nos cursos de licenciatura.
Entre seus principais objetivos, destacam-se o fortalecimento da articulagdo entre teoria
e pratica no percurso formativo dos licenciandos, a construcao da identidade profissional
docente, a promocdo da corresponsabilidade entre universidades, redes de ensino e
escolas na formagao de professores, bem como a valorizag¢do da experiéncia dos docentes
da educagdo basica no processo formativo. Além disso, o programa incentiva a pesquisa
colaborativa e a produgdo académica fundamentada nas experiéncias vivenciadas no

ambiente escolar. (Capes, 2018).
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Em seus estudos, Lemos (2021, p. 36) expressou que “o Programa Residéncia

Pedagogica veio com o objetivo de modernizar o estagio supervisionado” e que foi

formulado objetivando de fato valorizar a relagao entre teoria e pratica. Desse modo,

o residente da RP, tera a possibilidade de adquirir, compartilhar e refletir
sobre os saberes que vivencia durante sua trajetoria académica e
enquanto componente desse Programa. Além disso, possui a
oportunidade de adentrar ao cotidiano escolar como profissional da
Educacdo, o que ndo ¢ comum, nem ofertado somente pelos cursos
formadores de professores, para tanto, tal integrago € aliada para uma
construcdo de saberes eficiente e completa. Nesse sentido, o programa
da RP, oportuniza a formag@o inicial dos Residentes, com vivéncias
diretas no locus escolar, bem como no exercicio de praticas
diversificadas. (Santos et al., 2020, p. 45).

O trecho destaca o potencial transformador da Residéncia Pedagogica ao
proporcionar aos licenciandos uma experiéncia formativa mais integrada e significativa.
Ao possibilitar o contato direto e continuo com o ambiente escolar, o programa rompe
com modelos formativos distantes da realidade educativa, permitindo que o futuro
professor desenvolva saberes na pratica, de forma critica e reflexiva. Essa imersdo
contribui para uma formag¢ao mais completa, em que teoria e pratica dialogam de maneira
efetiva, fortalecendo a construcao da identidade docente desde os primeiros passos da

trajetoria profissional.

Nascimento, Sousa e Estéves (2021) também refor¢am a importancia do Programa,
ao explicarem que ele favorece uma articulacdo mais consistente entre as Instituicdes de
Ensino Superior e as escolas-campo, uma vez que ambas sdo selecionadas por meio de
processos especificos para participarem do projeto. Essa dindmica fortalece a parceria
entre diferentes esferas do poder publico — federal, por meio do MEC, CAPES ¢ IES, e
estadual, por meio das Secretarias de Educacdo e das escolas —, assegurando maior
integracdo nos campos de atuacdo. Além disso, o programa permite que os residentes
desenvolvam projetos extraclasse, promovam eventos € se envolvam em acdes que
ampliam a interagdo com a comunidade académica, o contexto social das escolas e até

mesmo com as familias dos estudantes.

Embora essas iniciativas representem avangos significativos na formagao inicial
docente ao promoverem uma aproximacdao efetiva entre teoria e pratica, suas
contribui¢cdes, embora valiosas, ainda ndo resolvem todos os desafios enfrentados por

essa etapa formativa. A inser¢cdo precoce dos licenciandos no ambiente escolar, o
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fortalecimento da identidade profissional e a articulagdo entre universidade e escola sdo

pontos positivos amplamente reconhecidos. No entanto, ainda existem lacunas que
precisam ser enfrentadas, como a limitacdo do niimero de vagas, a descontinuidade de
politicas publicas e a necessidade de maior articulagdo entre os contetidos curriculares
dos cursos e as experiéncias vivenciadas nos programas. Nesse sentido, ¢ fundamental
que essas iniciativas sejam continuamente aprimoradas, com maior investimento,
planejamento integrado e acompanhamento sistematico, a fim de potencializar sua

contribui¢do para uma formagao docente mais solida, contextualizada e transformadora.

ENCAMINHAMENTOS: TORNAR O DIALOGO EFETIVO

A analise desenvolvida ao longo deste trabalho evidencia que a formagao inicial
docente no Brasil ainda enfrenta entraves estruturais e conceituais que comprometem sua
efetividade. A dissociagdo historica entre teoria e pratica, embora amplamente
diagnosticada e discutida na literatura, continua sendo um desafio presente nos cursos de
licenciatura. Apesar de avancos normativos importantes e do reconhecimento
institucional da necessidade de integrar essas dimensdes, o cotidiano da formag¢ao ainda
reproduz fragmentagdes que limitam a constituicdo de uma identidade profissional critica,

reflexiva e situada.

Nesse cendrio, iniciativas como o estagio supervisionado, o PIBID e a Residéncia
Pedagogica representam importantes respostas a essa demanda. Elas possibilitam ao
licenciando uma aproximagdo concreta com a realidade escolar, ampliando sua
compreensdo sobre o trabalho docente e favorecendo a construgdo de saberes a partir da
vivéncia. No entanto, como demonstrado, tais programas, embora eficazes, ainda carecem
de fortalecimento institucional, ampliacao de alcance e maior integracdo curricular com

os cursos de formacao.

Superar os impasses da formagao inicial exige mais do que diretrizes legais; requer
o engajamento coletivo de universidades, escolas, sistemas de ensino e, sobretudo, dos
proprios futuros professores. Investir na formagdo docente é, portanto, investir na
qualidade da educagdo basica, no fortalecimento da escola publica e na construgao de

uma sociedade mais justa e democratica. Para isso, € preciso tornar o didlogo entre teoria
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e pratica ndo apenas uma diretriz discursiva, mas uma experiéncia concreta e estruturante

de todo o percurso formativo.
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CAPITULO 111

A FORMACAO CONTINUADA COMO NECESSIDADE
PERMANENTE

PONTO DE PARTIDA: POR QUE A FORMACAO NAO SE ENCERRA?

A docéncia ¢ uma profissdo marcada por permanente reinvencdo. Em meio as
mudangas curriculares, avangos tecnologicos, transformagdes sociais e politicas publicas
nem sempre estaveis, espera-se que o professor atue com competéncia, sensibilidade e
capacidade de adaptacdo. Nesse contexto, a formagdo inicial cumpre papel fundamental
ao introduzir os futuros docentes no universo do conhecimento pedagdgico e das praticas
escolares. No entanto, ela talvez ndo seja capaz, sozinha, de preparar os professores para
todos os desafios que enfrentardo ao longo de sua trajetoria. A complexidade do cotidiano
escolar, os dilemas éticos, as especificidades de cada comunidade educativa e as
incertezas proprias do tempo presente exigem um profissional em constante processo de

aprendizagem.

E nesse horizonte que a formagio continuada se configura como uma necessidade
estruturante da profissdo docente. Mais do que uma exigéncia legal ou institucional, trata-
se de uma demanda ética e politica que diz respeito ao compromisso do professor com
sua pratica, com seus estudantes e com a transformacao social. Além de ser vista como
um complemento a formagdo inicial, ela deve também ser compreendida como um
processo permanente, articulado as vivéncias escolares, capaz de promover reflexdo
critica, atualizagdo pedagdgica, reconstrucao de saberes e fortalecimento da identidade

profissional.

Nesse sentido, Magalhdes e Azevedo (2015) comegam esclarecendo que a
formacdo continuada deve ser entendida como um processo de atualizacdo e
complementagdo oferecido aos professores ao longo de sua trajetoria profissional,
integrando-se de forma estruturante a organizacao do sistema educacional brasileiro. No
entanto, observa-se que a formagdo continuada tem sido frequentemente orientada por
uma logica mercadologica, valorizando modelos que reduzem o papel do professor ao de
mero executor, encarregado de preparar os estudantes para atender as demandas do

mercado de trabalho, conforme aponta a perspectiva critica discutida por Motta (2009).
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Compreender a formacgdo continuada implica repensar suas finalidades, seus

formatos e os sentidos atribuidos pelos proprios professores aos percursos formativos que
percorrem ao longo da carreira. Implica, ainda, analisar as politicas publicas destinadas a
essa dimensdo da formagdo, bem como os limites e possibilidades que tais iniciativas
apresentam. E a partir dessa inquietacio que este capitulo se propde a discutir a formagdo
continuada como parte integrante do desenvolvimento profissional docente, refletindo
sobre os caminhos percorridos, os dispositivos existentes e os desafios que persistem na

construcdo de uma politica formativa mais dialdgica, contextualizada e sustentavel.

ITINERARIO METODOLOGICO: COMO LEMOS PROGRAMAS E
POLITICAS

O presente capitulo foi desenvolvido a partir de uma abordagem qualitativa,
ancorada em revisdo bibliografica e andlise documental. A escolha metodologica se
justifica pela natureza exploratoria e reflexiva da investigagdo, que busca compreender a
formacdo continuada como parte integrante do desenvolvimento profissional docente,
atentando para os sentidos atribuidos a essa pratica, os dispositivos existentes e as

politicas que a orientam.

Foram analisadas produ¢des académicas (artigos cientificos, livros, dissertagdes e
teses), selecionadas com base na relevancia tematica e na contribuicdo para a
compreensao critica da formagao continuada. Além disso, foram consultados documentos
normativos e diretrizes oficiais — como o Plano Nacional de Educacao (PNE), a Base
Nacional Comum para a Formac¢ao de Professores (BNC-Formacgao) e programas federais
voltados a formac¢do docente — com o objetivo de identificar os marcos legais e

institucionais que estruturam essa dimensao formativa.

A analise seguiu um percurso interpretativo, buscando evidenciar concepgdes de
formacao, tensdes entre diferentes modelos (instrumental x emancipador), e desafios
enfrentados na construg¢do de praticas formativas mais significativas, contextualizadas e
dialogadas com as realidades escolares. Essa estratégia metodologica permitiu articular
aspectos teoricos e politicos da formagao continuada, contribuindo para uma reflexao

critica sobre suas finalidades, limites e potencialidades.
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PRESSUPOSTOS TEORICOS: DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL
DOCENTE

O aprimoramento do trabalho docente exige que os professores estejam em
constante atualizagdo em relagdo aos avangos cientificos e as novas abordagens
pedagogicas. Essa postura permite que ampliem sua compreensdo sobre as praticas
educativas consolidadas e acompanhem o surgimento de novas metodologias,

enriquecendo, assim, sua atuagio profissional. (Freire, 2004 apud Santos; S, 2021).

O percurso formativo do professor ndo se encerra com a formagao inicial, mas
deve ser concebido como um processo continuo de aprendizagem ao longo de toda a
carreira docente. E essencial que o professor esteja em constante atualizaco, adquirindo
novos conhecimentos € mantendo uma postura reflexiva sobre sua pratica pedagogica. A
formacdo continuada, nesse sentido, torna-se um instrumento fundamental para garantir
a qualidade do ensino, pois permite que o docente acompanhe as mudangas sociais,
cientificas e educacionais, ajustando suas estratégias e compreensdes as demandas

contemporaneas da educacio. (Saviani, 2011® apud Farina; Benvenutti, 2024)
Santos e Sa (2021, p. 3) sdo bem enfaticos ao afirmarem que

a formagao continuada se constitui como um dos principais meios de
aperfeicoamento profissional. E um dos mais importantes caminhos
para os professores adquirirem novos conhecimentos tedricos e praticos,
a fim de aprimorar as suas praticas pedagdgicas e desenvolver um
processo de ensino-aprendizagem de qualidade.

Nos ultimos anos, a formag¢do continuada de professores tem ocupado lugar de
destaque nas agendas de autoridades publicas e pesquisadores da area educacional,
evidenciando a crescente preocupagdo com a necessidade de atualizagao constante desses
profissionais frente as transformagdes sociais, tecnologicas e pedagdgicas que impactam

diretamente o cotidiano escolar. (Farina; Benvenutti, 2024). De acordo com as autoras,

A formacdo continuada é um elemento crucial para o desenvolvimento
profissional e aprimoramento de competéncias ao longo da carreira. No
contexto brasileiro, a trajetoria histdrica da formagdo continuada tem
sido marcada por reflexdes, impulsionadas por demandas sociais,
educacionais e tecnoldgicas. A historia da educagdo e as formacdes
continuadas de professores no Brasil se entrelagam de forma complexa

"FREIRE, Paulo. Pedagogia do oprimido. 38. ed. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 2004.
8SAVIANI, D. Formacio de Professores: Aspectos Historicos e Tedricos do Problema no Contexto
Brasileiro. Campinas: Autores Associados, 2011.
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e essencial para o desenvolvimento do sistema educacional do pais.
(Farina; Benvenutti, 2024, p. 30).

A fala das autoras vai ao encontro da de Gatti (2008), que amplia a discussao ao
nos informar que, no final do século XX, consolidou-se nos meios profissionais e
académicos, sobretudo em paises desenvolvidos, a no¢do de que a formagdo continuada
era um requisito essencial para o exercicio profissional. Essa demanda se relacionava com
anecessidade de constante atualizacdo diante das transformacdes tecnologicas, do avanco
do conhecimento e das mudangas no mundo do trabalho. Tal concepgao foi gradualmente
incorporada ao campo da educagdo, levando a formulagdo de politicas publicas — em
ambito nacional ou regional — voltadas a formagao permanente dos profissionais da area,

como resposta aos desafios especificos do sistema educacional.

Mas, afinal, como podemos definir formagdo continuada? Fontes (2014, p. 49),
nos diz que “cresceu, vertiginosamente, nos ultimos anos o numero de iniciativas
colocadas no rétulo de formagdo continuada”. Complementa afirmando que “pela
variedade dessas iniciativas ¢ dificil precisar uma defini¢do clara que contemple a todas
as atividades desenvolvidas dentro desta modalidade de formacao”. (Fontes, 2014, p. 49).

Cunha (2013, p. 612), por exemplo, define formacao continuada como sendo as

iniciativas instituidas no periodo que acompanha o tempo profissional
dos professores. Pode ter formatos e duracao diferenciados, assumindo
a perspectiva da formag@o como processo. Tanto pode ter origem na
iniciativa dos interessados como pode inserir-se em programas
institucionais. Nesse caso, os sistemas de ensino, as universidades ¢ as
escolas sdo as principais agéncias mobilizadoras dessa formagao.

Com base nesse trecho, formacdo continuada pode ser compreendida como um
processo formativo que acompanha a trajetéria profissional dos docentes, assumindo
diferentes formatos e duragdes, e reconhecendo a formagdo como um percurso
permanente. Essa formacao pode surgir tanto por iniciativa dos proprios professores
quanto por meio de programas institucionais promovidos por sistemas de ensino,

universidades ou escolas, reafirmando seu carater processual, dinamico e contextualizado.
J& Alarcdo (1998, p. 120), entende da seguinte maneira:

[...] a formagdo continuada deverd proporcionar aos professores o
desenvolvimento de sua dimensdo profissional na complexidade e na
interpretacdo das componentes que a constituem. Devera ser uma
formagdo que [...] capitalize a experi€ncia profissional adquirida,
valorize a reflexdo formativa e a investigagao conjunta em contexto de
trabalho e reclame dos formadores a capacidade de serem
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mobilizadores de conhecimentos e capacidades conducentes a produgao
de novos saberes ou a conscientizagdo do ja tacitamente sabido.

A formacdo continuada ¢ entendida entdo como um processo que promove o
desenvolvimento profissional do professor em sua totalidade, considerando a
complexidade da pratica docente e os diversos elementos que a compdem. Essa formagao
deve valorizar a experiéncia acumulada ao longo da carreira, estimular a reflexdo critica
e a investigacdo coletiva no proprio contexto de trabalho. Além disso, exige dos
formadores uma postura ativa, como mobilizadores de saberes, capazes de fomentar tanto
a producdo de novos conhecimentos quanto a compreensao critica daquilo que ja se sabe,

mas ném sempre S€ reconhece conscientemente.

Novoa (1991, p. 30) tenta nos apresentar uma conceituacdo com mais elementos:

[...] deve estar articulada com o desempenho profissional dos
professores, tomando as escolas como lugares de referéncia. Trata-se de
um objetivo que sé adquire credibilidade se os programas se estruturam
em torno de problemas e de projetos de a¢do e ndo em torno de
conteudos académicos. [...] deve alicercar-se numa “reflexdo na pratica
e sobre a pratica” através de dindmicas de investigagdo-acdo e de
investigagdo-formacao, valorizando os saberes de que os professores
sdo portadores.

Segundo esse trecho, a formagao continuada deve estar vinculada diretamente a
pratica profissional dos professores, tendo como referéncia central o contexto real das
escolas. Ela ganha credibilidade e relevancia quando se organiza em torno de problemas
concretos € projetos de acdo, e ndo apenas na transmissdo de conteudos académicos.
Nesse sentido, sua efetividade depende de ser fundamentada em processos de reflexao na
e sobre a pratica, por meio de metodologias como a investigagdo-acao € a investigacao-
formacao, que reconhecem e valorizam os saberes adquiridos pelos préprios docentes ao

longo de sua experiéncia profissional.
Ainda nesse contexto de conceituacao, Gatti (2008, p. 57) explica que:

A parte as discussdes conceituais, no dmbito das agdes dirigidas e
qualificadas explicitamente para esse tipo de formagao, vé-se que, sob
esse rotulo, se abrigam desde cursos de extensdo de natureza bem
diversificada até cursos de formacdo que outorgam diplomas
profissionais, seja em nivel médio, seja em nivel superior. Muitos
desses cursos se associam a processos de educacao a distancia, que vao
do formato totalmente virtual, via internet, até o semipresencial com
matérias impressas.
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Esse trecho revela que, além das discussdes conceituais sobre formagao

continuada, existe uma ampla diversidade de agdes e formatos atribuidos a essa
modalidade formativa. Sob o mesmo rotulo, incluem-se desde cursos de extensdo
variados até formagdes que concedem diplomas profissionais, tanto em nivel médio
quanto superior. Além disso, muitos desses cursos utilizam metodologias de educagdo a
distancia, que vao desde o modelo totalmente virtual — via internet — até o formato
semipresencial, com o uso de materiais impressos. Essa variedade evidencia uma
flexibilizagdo das estratégias formativas, mas também levanta questionamentos sobre sua

efetividade e coeréncia com os objetivos da formacao docente.

Historicamente, pode-se afirmar que a formacdo de professores no Brasil, ndo s6
a continuada, apresenta uma trajetoria historicamente construida, influenciada por
distintas concep¢des de educagdo e sociedade que emergiram a partir das dinamicas
culturais, politicas e epistemoldgicas do contexto nacional, nao sendo, portanto, fruto de
um modelo previamente definido (como pudemos ver nos capitulos anteriores). A
formacdo continuada no Brasil, especificamente, comegou a se estruturar na década de
1960, com as primeiras iniciativas voltadas ao treinamento de professores, especialmente
para a educacao infantil e os anos iniciais do ensino fundamental. Durante as décadas de
1970 e 1980, esse processo ainda se encontrava em estdgio inicial, sendo utilizado
majoritariamente como uma forma de atualizacdo e aperfeicoamento dos saberes docentes.
(Farina; Benvenutti, 2024). Foi somente na década de 90 que “a formagao continuada
passou a ser considerada uma das estratégias fundamentais para o processo de construcao
de um novo perfil profissional do professor”. (Novoa, 1992; Estrela, 1997; Gatti, 1997;
Veiga, 1998 apud Farina; Benvenutti, 2024, p. 34).

A formacao continuada de professores no Brasil passou por uma mudanga
significativa a partir da década de 1990, quando a promulgacao da Lei de Diretrizes e
Bases da Educacao (LDB) estabeleceu esse tipo de formagdo como uma exigéncia legal
para os profissionais da educagdo. Esse marco normativo impulsionou o Estado a
desenvolver programas e projetos especificos voltados a capacitagao docente. No entanto,
a responsabilidade pela promog¢ao dessa formagao nao deve ser atribuida exclusivamente
ao poder publico. E necessario o engajamento de diversos setores da sociedade, como

instituicdes de ensino superior, organizagdes ndo governamentais € outros atores sociais,
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de modo a garantir a valorizac¢ao do professor e a qualidade do ensino. (Farina; Benvenutti,

2024).

Com a chegada dos anos 2000, a formagao continuada passou a ser considerada
uma ferramenta estratégica para a melhoria da educagao brasileira, tanto na elevacao da
qualidade quanto na reducgdo das desigualdades educacionais. Programas como o Pacto
Nacional pela Alfabetizagdo na Idade Certa, o Prolnfo Integrado e o Parfor foram
instituidos nesse periodo, com o objetivo de atender demandas especificas e promover o

desenvolvimento profissional dos docentes. (Farina; Benvenutti, 2024).

Esse movimento culminou com a formulagdo de documentos importantes, como
a Base Nacional Comum para a Formagao Inicial (BNC-FI) e a Base Nacional Comum
para a Formagao Continuada (BNC-FC), aprovadas pelo Conselho Nacional de Educacao
nos anos de 2019 e 2020, respectivamente. Ainda assim, persistem desafios que
dificultam o avanco efetivo dessa politica, como a escassez de recursos, a interrupgao de
programas e a falta de articulac@o entre as iniciativas existentes. Tais entraves mantém o
debate sobre a formacdo continuada em evidéncia no cotidiano docente, apontando para
a necessidade de construcdo de novas estratégias voltadas a consolidacao de um sistema

formativo mais sustentavel e eficaz. (Farina; Benvenutti, 2024).

Diante desse panorama, torna-se imprescindivel aprofundar a compreensao sobre
o papel estratégico da formagdo continuada no desenvolvimento profissional docente.
Para além das diretrizes legais e das iniciativas governamentais, ¢ fundamental considerar
sobretudo as contribuigdes tedricas que vém sustentando a relevancia dessa formagao ao
longo do tempo. Diversos autores t€ém se debrugado sobre o tema, apontando caminhos,
destacando potencialidades e alertando para os limites e desafios que ainda persistem. A
seguir, serao apresentados alguns desses aportes, que ajudam a iluminar a centralidade da

formacdo continuada como pratica reflexiva e transformadora na trajetoria docente.

A principio, Farina e Benvenutti (2024, p. 43) comegam a discussdo acerca da

importancia da formagao continuada docente nos dizendo o seguinte:

A formacgao continuada proporciona aos professores oportunidades de
aprimoramento e atualizagdo, enquanto a Educag@o ao longo da vida
enfatiza a importancia da aprendizagem continua ao longo de toda a
vida, destacando a necessidade de os professores estarem preparados
para enfrentar os desafios de uma sociedade em constante evolugdo.
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Ambos os aspectos sdo fundamentais para o aprimoramento da pratica
docente e para garantir a qualidade da educagdo oferecida aos alunos.

A articulagdo entre formacao continuada e educagdo ao longo da vida revela um
compromisso com a docéncia como um processo dindmico e inacabado. Reconhecer que
o professor estd em permanente constru¢do implica compreender que os desafios
educacionais exigem constante revisdo de praticas, atualizagdo de saberes e abertura ao
novo. Nesse sentido, promover espacos formativos continuos ndo ¢ apenas uma exigéncia
do contexto atual, mas um imperativo para uma educagdo de qualidade, comprometida
com a transformacao social € com o desenvolvimento integral dos sujeitos envolvidos no

processo educativo.

Almeida (1999), por sua vez, citando Sacristan (1993)°, ressalta que a formacao
continuada dos professores ndo deve se limitar a superagdo de deficiéncias pontuais de
conteido ou ao desenvolvimento de habilidades especificas. Ao contrario, ela deve
promover transformagdes mais amplas na base da profissionalidade docente. Nesse
sentido, o autor propde um modelo formativo de carater evolutivo e permanente, que
articule tanto o desenvolvimento profissional quanto o pessoal, sempre ancorado nos
contextos reais em que se da o exercicio da docéncia. Essa abordagem requer uma atengao
integrada a todos os elementos que compdem a pratica pedagogica, reconhecendo a
complexidade e a diversidade dos desafios enfrentados pelos professores no cotidiano

escolar.

Farina e Benvenutti (2024, p. 43) contribuem mais uma vez com a discussao ao

nos dizer que:

A metodologia dos encontros de formacdo de professores, quando
planejados periodicamente, constitui-se na interagdo, no dialogo entre
os pares, promovendo de modo integral o pensar frente a indispenséavel
sistematizacdo posterior de tudo que se apresenta durante a formacao,
planejamentos periddicos e sistematizados, tornam o entendimento
mais assertivo ¢ sua aplicabilidade muito mais coerente. A mera
transmissao de conhecimentos prontos, acabados e descontextualizados
aponta como uma possivel causa de ndo obtermos resultados
satisfatorios quanto ao trabalho docente.

9SACRISTAN, José Gimeno. Conciencia y accién sobre la préctica como liberacion profesional de los
profesores. In: IMBERNON, Francesc (coord.) La formacion permanente del profesorado en los paises
de la CEE. Barcelona: Editorial Horsori, p.53-92, 1993.
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A citagdo evidencia a importancia de se repensar os formatos das formacdes

continuadas, priorizando propostas que valorizem o dialogo, a escuta ativa e a construgao
coletiva do conhecimento. Quando os encontros sdao pautados por uma metodologia
participativa e reflexiva, os professores ndo apenas assimilam contetidos, mas também
ressignificam suas praticas a partir das trocas com os pares. Isso reforca a ideia de que a
formagao docente precisa ser situada, contextualizada e conectada as reais demandas do
cotidiano escolar, evitando modelos impositivos e fragmentados que pouco contribuem

para o desenvolvimento profissional efetivo.

Nesse aspecto, Cruz (2017) complementa explicando que ensinar exige que o
professor mobilize uma ampla e complexa rede de saberes, que envolvem aspectos
tedrico-cientificos, didaticos e pedagdgicos. Esses conhecimentos sao fundamentais, pois
a pratica docente estd permeada por multiplos fatores, como a capacidade de refletir
criticamente sobre suas agdes, articular diferentes campos do saber durante o processo de

ensino e lidar com situagdes inesperadas e desafiadoras no cotidiano escolar.

Dessa forma, a formagao continuada possibilita ao professor uma preparagao mais
solida e alinhada as exigéncias do contexto educacional contemporaneo. Ainda que nao
seja possivel solucionar todas as duvidas e desafios que emergem dentro e fora da escola,
essa formagao contribui para que o docente esteja mais apto a atender as necessidades dos
estudantes inseridos em uma sociedade marcada pelo avango tecnoldgico e pela intensa
circulagdo de informagdes. E por meio de uma educacio significativa que o professor se
torna um mediador essencial na busca por solu¢des diante das dificuldades enfrentadas

cotidianamente pelos alunos. (Alves; Miguel, 2025).

Mesmo diante de todo esse arcabougo teorico acerca da importancia e dos
beneficios da formacdo continuada para a carreira docente, algumas observacdes devem
ser feitas. A primeira € que a formacgdo continuada no descarta a necessidade de uma boa
formacgao inicial (Chimentdo, 2009, p. 3): ¢ a partir dela que se estabelecem os
fundamentos tedrico-metodoldgicos que norteardo toda a pratica profissional do professor.
Uma formacao inicial solida € essencial para que o educador compreenda os principios
pedagdgicos, desenvolva senso critico e se aproprie de saberes que dardo sustentacao a
sua atuacao futura. A formacao continuada, por sua vez, deve ser compreendida entdo

como um desdobramento permanente desse processo, promovendo o aprofundamento de
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conhecimentos, o acompanhamento das transformagdes sociais e tecnoldgicas e a

constante reavaliagdo das praticas pedagogicas. Assim, ambas se complementam:
enquanto a formagdo inicial prepara o professor para o ingresso na carreira, a formacgao
continuada o mantém atualizado, reflexivo e apto a lidar com os desafios emergentes do

cotidiano escolar.

Além disso, para que a formagdao continuada cumpra de fato seu papel
transformador, ¢ imprescindivel que ela tenha relevancia e significado para o professor.
(Chimentdo, 2009). Conforme aponta Nascimento (2000), muitas propostas de
capacitagdo ainda apresentam baixa eficécia, o que se deve, em grande parte, a persistente
desconexdo entre teoria e pratica, a centralidade excessiva em aspectos normativos e a
auséncia de projetos coletivos ou institucionalizados. Esses fatores acabam esvaziando o
potencial formativo das agdes, tornando-as pontuais, descontextualizadas e pouco

aplicaveis a realidade vivida pelos docentes no cotidiano escolar.

Frente a isso, Tardif (2008) argumenta que grande parte das concepgoes teoricas
transmitidas durante a formacao de professores pode ter sido elaborada sem uma conexao
direta com a pratica docente, sendo, muitas vezes, distantes da realidade do ensino. Essa
desconexdo pode resultar na pouca aplicabilidade desses conhecimentos no cotidiano da
sala de aula, tornando-os pouco eficazes para enfrentar os desafios concretos da profissao.
Assim, torna-se essencial repensar o modo como essas iniciativas sdo concebidas,

buscando maior coeréncia com as demandas concretas da profissao docente.

Figura 1 — Nuvem de palavras elaborada a partir do referecial tedrico presente nesta se¢ao.

TPoca DocenteDidlogo ‘5!
Programas U‘g
ok bt Pr‘oceSSOCompetenc1aS Educagao S
[ 0 bty - e ' y 12ac 4+~
er={ ¥ 2 5 \(‘U
gMvantlnuadaL
© o S rocesso ormativo ranS Or‘ma ao
o @ 5 Atualizacdo~-2hiRllMacaon.
B 3 — 5 DesmmExper:Lenc1a
+ = Conhecimento Formacao
% Escola Politicas publicas
Contexto ProfessorTecnolégica

Educacao ao longo da vida

Fonte: claboracdo propria (2025).
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A formagdo de professores, portanto, precisa ultrapassar a mera apropriagao de

conteudos e técnicas pedagdgicas, assumindo um compromisso com a escuta atenta e a
valorizacao das especificidades de cada estudante. Esse olhar mais sensivel € humanizado
permite ao professor atuar de maneira mais responsiva, promovendo aprendizagens
significativas que respeitam os diferentes ritmos, estilos e trajetérias. Dessa forma, o
docente deixa de ser apenas um transmissor de saberes e passa a desempenhar o papel de
mediador e inspirador de processos de construcao do conhecimento. Para tanto, a
formacao continuada deve ser construida sobre pilares como a investigacao, o didlogo e
a reflexdo sobre a pratica cotidiana. E nesse movimento dialético entre teoria e pratica,
entre o saber e o fazer, que se consolida uma trajetoria formativa capaz de gerar
transformagdes efetivas na sala de aula e na vida dos estudantes, promovendo um ensino

mais critico, inclusivo e transformador. (Farina; Benvenutti, 2024).

RESULTADOS EM DEBATE: FORMATOS, SENTIDOS E EFETIVIDADE

Ao considerar a formacdo continuada como um processo indispensavel ao
desenvolvimento profissional docente, ¢ essencial problematizar os diferentes formatos
que ela assume, os sentidos que lhe s3o atribuidos pelos sujeitos envolvidos e,
principalmente, sua efetividade no cotidiano escolar. Essa discussdo demanda uma analise
critica das acdes formativas atualmente implementadas, evidenciando tanto os avangos
quanto os entraves que ainda persistem na consolidag¢do de politicas publicas voltadas a

valorizacao da carreira docente.

Os formatos da formagao continuada variam amplamente entre cursos de curta
duracdo, oficinas, semindarios, grupos de estudos, ciclos de palestras, jornadas
pedagdgicas e programas institucionais de médio e longo prazo. Embora essa diversidade
possa atender a multiplas demandas e contextos, ela também revela a fragmentacdo que
muitas vezes compromete a coeréncia do processo formativo. A oferta irregular,
desarticulada e, por vezes, distante das necessidades reais dos professores, tende a
esvaziar o potencial emancipador da formagao, reduzindo-a a uma exigéncia burocratica

ou a um rito formal sem impacto significativo sobre a pratica pedagogica.

Quanto aos sentidos atribuidos a formagdo continuada, observa-se que ainda

prevalecem compreensdes divergentes entre os sujeitos da educacdo. Para alguns gestores
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e formuladores de politicas, trata-se de uma estratégia de atualizagdo técnica e operacional,

com vistas a padronizacdo de procedimentos € ao cumprimento de metas. Para os
professores, por outro lado, a formag¢ao adquire sentido quando dialoga com sua pratica
cotidiana, respeita sua trajetdria e promove espacos de escuta, troca e reflexdo coletiva.
Esse tensionamento entre modelos prescritos e praticas significativas evidencia a
necessidade de repensar os objetivos formativos, aproximando-os da realidade escolar e

do protagonismo docente.

No que se refere a efetividade das agdes de formagdo continuada, o cenario ¢
igualmente complexo. Embora existam programas que demonstraram impactos positivos,
muitas propostas ainda carecem de acompanhamento sistematico, avaliagdo de resultados
e mecanismos de retroalimentagdo com os proprios sujeitos formandos. Em muitos casos,
a auséncia de tempo na jornada docente, a precarizacdo das condigdes de trabalho e a
desvalorizacdo da carreira acabam dificultando a participacdo efetiva e o engajamento

dos professores nas formacgdes oferecidas.

Assim, pensar a efetividade da formagdo continuada ndo implica apenas medir
seus resultados em testes ou indicadores padronizados, mas, sobretudo, compreender
como ela contribui para a ampliagao da autonomia profissional, para o fortalecimento da
identidade docente e para a constru¢ao de praticas pedagdgicas mais criativas, criticas e
transformadoras. Isso exige a construg¢do de politicas ptiblicas comprometidas com uma
concepeao de formagdo que va além do tecnicismo e que reconheca os professores como

sujeitos reflexivos, capazes de produzir conhecimento a partir de sua propria experiéncia.

AGENDA DE FUTURO: POLITICAS SUSTENTAVEIS DE FORMACAO
CONTINUADA

Uma formacao continuada realmente eficaz vai muito além da simples oferta de
cursos e capacitacdes. Ela exige um ecossistema educacional estruturado, onde
investimentos adequados, valoriza¢do profissional e condi¢des institucionais favoraveis
caminhem juntos. Nesse sentido, o investimento financeiro torna-se elemento central: ¢
preciso garantir recursos publicos consistentes e sustentaveis que permitam nao apenas a
criacdio de programas formativos, mas também sua manuten¢do, avaliacdo e

aprimoramento ao longo do tempo.
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Entretanto, a efetividade desses programas esta profundamente atrelada a

valorizacdo do professor. Isso passa, necessariamente, por uma remuneragao digna,
compativel com a responsabilidade social da docéncia. Quando o trabalho docente ¢
reconhecido e justamente remunerado, o professor tende a se engajar com mais disposi¢ao
nos processos formativos, enxergando neles uma possibilidade real de crescimento

profissional e ndo apenas uma exigéncia protocolar.

Além disso, as condigdes de trabalho sdo determinantes para que a formacao
continuada se concretize como pratica significativa. Isso implica jornadas de trabalho que
prevejam tempo para estudo, planejamento e participacdo em formagdes, bem como
infraestrutura escolar adequada, acesso a tecnologias e materiais pedagdgicos. Sem essas
condi¢gdes minimas, qualquer politica de formacao tende a ser desgastada pela sobrecarga

e pela falta de tempo dos professores.

Por fim, € necessario criar incentivos concretos para o aprimoramento profissional,
como progressdes na carreira, reconhecimento académico, certificagdes validas e
oportunidades de atuagdo em redes colaborativas. Tais incentivos funcionam como
mecanismos de motivagado e pertencimento, demonstrando que a formagao continuada &,

de fato, uma via de valorizagdo docente e ndo apenas uma obrigacdo a ser cumprida.

Portanto, uma politica de formagdo continuada eficaz deve articular todos esses
elementos de maneira coerente e integrada, promovendo ndo apenas a atualizagao técnica
do professor, mas também sua autonomia intelectual, seu bem-estar profissional e seu

compromisso €tico com a transformacao da educagao.
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CAPITULO IV

TECNOLOGIAS DIGITAIS NA FORMACAO DOCENTE:
PRATICAS, DESAFIOS E POSSIBILIDADES

CENARIOS DE DOCENCIA NA ERA DIGITAL

Nas ultimas décadas, o avanco das tecnologias digitais tem provocado mudangas
significativas em diversos setores da sociedade — e a educacdo tem sido particularmente
impactada por esse processo. A docéncia, enquanto pratica social, ndo se mantém a
margem dessas transformacgoes: ela se redimensiona em contato com novos ambientes
digitais, com fluxos de informag¢do em tempo real, com linguagens multimodais e com a
necessidade crescente de desenvolver competéncias ligadas ao uso critico e criativo da

tecnologia.

Isso ¢ corroborado por Modelski, Giraffa e Casartelli (2019), os quais afirmam
que, no cenario atual, as tecnologias digitais assumem um papel central na redefinicao
das dinamicas sociais, influenciando profundamente as formas de interagdo, trabalho e
aprendizagem. A emergéncia do ciberespaco, em complementariedade — e, por vezes,
em substituigdo — aos espagos presenciais tradicionais, exige uma revisdo das
concepgOes até entdo estabelecidas sobre formagdao e educag¢do, demandando novos

olhares e praticas diante dessa realidade em transformagao.

Assim, professores e professoras tém enfrentado desafios que vao além do
dominio dos contetidos curriculares. Espera-se que eles atuem em ambientes mediados
por plataformas digitais, dispositivos moéveis, redes sociais e, mais recentemente, por
ferramentas de inteligéncia artificial. Essas tecnologias reconfiguram préaticas
pedagogicas, modos de interagdo, formas de avaliacdo e a propria organizacao do tempo
e do espaco na escola. Em muitos casos, também escancaram desigualdades estruturais,

tanto entre os estudantes quanto entre os proprios docentes.

Ao mesmo tempo, a presenga das tecnologias digitais ndo deve ser pensada apenas
como uma demanda externa que pressiona a escola a “se modernizar”. Trata-se de
reconhecer que vivemos em uma cultura digital, na qual saberes, valores e formas de
produgdo de conhecimento sdo atravessados pela l6gica das midias, dos algoritmos e da

conectividade. Nesse aspecto, a formag¢do docente precisa ir além da aquisicao de

56



habilidades técnicas: ela deve possibilitar a constru¢cdo de uma postura ética, reflexiva e

inovadora diante das possibilidades — e dos riscos — trazidos pelas tecnologias.

Diante desse contexto, torna-se imprescindivel que professores e professoras
estejam preparados para integrar as tecnologias digitais em sua pratica pedagogica, nao
apenas dominando as ferramentas disponiveis, mas também atuando de forma critica na
curadoria de conteudos presentes nas redes. Essa atuagdo visa estimular a criatividade e
a criticidade dos estudantes, promovendo uma aprendizagem intelectualmente

desafiadora, socialmente significativa e orientada para a formacdo cidada (Soares;

Procasko, 2018).

Portanto, compreender os cenarios de docéncia na era digital implica olhar para
as tensdes ¢ os deslocamentos que se produzem nas praticas educativas. E nesse campo
de complexidade que este capitulo se insere. A partir de uma investigacao teorica, busca-
se mapear as experiéncias formativas que envolvem o uso de tecnologias digitais na
formacao docente, discutir sentidos atribuidos a essas praticas e apontar limites e

potencialidades que emergem desse processo.

DESENHO DO ESTUDO: MAPEAMENTOS E ANALISES

A presente investigacdo tem natureza qualitativa, de cardter exploratorio e
descritivo, centrando-se na andlise documental e bibliografica sobre a inser¢do das
tecnologias digitais na formagdo docente. O estudo foi desenvolvido com base no
mapeamento de produgdes académicas (artigos, teses, dissertagdes) publicadas,
disponiveis em bases como Scielo, Google Académico e periddicos da CAPES, além da
analise de documentos oficiais — como diretrizes curriculares nacionais e politicas

publicas.

Os critérios de selecao envolveram a pertinéncia tematica (formagao docente e
tecnologias digitais) e a relevancia institucional das fontes. A andlise seguiu principios da
analise de contetido, buscando identificar categorias relacionadas a intencionalidade
pedagdgica no uso das TDICs, ao desenvolvimento de competéncias digitais, as
abordagens formativas e aos desafios estruturais enfrentados pelos docentes. Este
percurso metodoldgico permitiu tracar um panorama critico das praticas em curso, dos

sentidos atribuidos as tecnologias na formacao e das tensdes que atravessam esse campo.
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BASES TEORICAS

A incorporagdo das tecnologias digitais nos cursos de formacao docente, tanto na
formacgao inicial quanto na continuada, tem se mostrado um campo em expansdo, mas
ainda marcado por assimetrias e desafios. Esta secdo apresenta um mapeamento de como
as licenciaturas e os programas de formagao continuada tém se apropriado — ou ndo —
das tecnologias no processo formativo de professores. A analise busca evidenciar tanto as
iniciativas bem-sucedidas quanto as lacunas que persistem, especialmente no que diz
respeito a intencionalidade pedagdgica, ao acesso equitativo ¢ ao desenvolvimento de
competéncias digitais criticas. Além disso, sdo destacadas algumas diretrizes e politicas
publicas que orientam tais processos, revelando o papel do Estado e das instituicdes de
ensino na promocao (ou limitagcdo) de uma formagao docente mais alinhada as exigéncias

da cultura digital.

Entre os anos de 2000 e 2023, observam-se profundas e rapidas transformagoes
impulsionadas pelo avango das Tecnologias Digitais da Informacdo e Comunicagio
(TDICs), cujos impactos se diferenciam notavelmente do cenario vivenciado na década
de 1990, quando ainda ndo se dispunha da vasta oferta e qualidade dos bancos de dados
disponiveis atualmente. Esse avanco tem se refletido de forma significativa também na
area educacional, ampliando as possibilidades de acesso, produ¢do e compartilhamento
de informacdes e conhecimentos, e promovendo mudangas estruturais nos processos de

ensino e aprendizagem (Branco; Adriano; Zanatta, 2020).

Serafim e Sousa (2011) no ajudam a entender que, diante das transformagdes
sociais contemporaneas, a educacdo passa a assumir um papel que vai além da mera
transmissdo de informagdes, exigindo um processo continuo de renovagdo e adaptagao.
A escola, concebida dentro da légica da era industrial, foi originalmente pensada para
formar individuos aptos a atuar em uma sociedade hoje superada. No entanto, as novas
demandas sociais, profissionais e cidadds impdem a educagdo o desafio de preparar

sujeitos capazes de aprender continuamente e lidar com contextos em constante mudanga.

Com isso, os autores alertam que:

Desse modo, ¢ de se esperar que a escola tenha que “se reinventar”, se
desejar sobreviver como institui¢io educacional. E essencial que o
professor se aproprie de gama de saberes advindos com a presenga das
tecnologias digitais da informacgdo e da comunicagdo para que estes
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possam ser sistematizados em sua pratica pedagogica. A aplicagdo e
mediagdo que o docente faz em sua pratica pedagdgica do computador
e das ferramentas multimidia em sala de aula depende, em parte, de
como ele entende esse processo de transformagao e de como ele se sente
em relagdo a isso, se ele vé todo esse processo como algo benéfico, que
pode ser favoravel ao seu trabalho, ou se ele se sente ameacado e acuado
por essas mudangas. (Serafim; Sousa, 2011, p. 20).

O trecho de Serafim e Sousa (2011) nos convida a refletir sobre a urgéncia de uma
transformagao no espago escolar diante das demandas do mundo digital. A “reinvengado”
da escola ndo ¢ apenas uma metéfora, mas uma exigéncia concreta diante das mudancas
sociotecnoldgicas que impactam diretamente as formas de ensinar e aprender. Nesse
processo, o papel do professor ganha centralidade, ndo como mero usuario de ferramentas
digitais, mas como mediador critico, capaz de integrar essas tecnologias a sua pratica

pedagogica de forma significativa.

O que seriam entdo tais “tecnologias digitais”? Para nos situarmos, ¢ importante
entender o que sdo dois termos que muitos autores consideram a mesma coisa (outros
ndo), que sdo as TICs (Tecnologias de Informacdo e Comunicagdo) e as TDICs
(Tecnologias Digitais de Informag¢do e Comunicagdo). Neste capitulo levaremos em

consideracdo o termo TDICs. De acordo com Souza (2010, p. 10),

A tecnologia da informagdo e comunicacdo (TIC) pode ser definida
como um conjunto de recursos tecnologicos, utilizados de forma
integrada, com um objetivo comum. As TICs sdo utilizadas das mais
diversas formas, na industria (no processo de automagao), no comércio
(no gerenciamento, nas diversas formas de publicidade), no setor de
investimentos (informagdo simultinea, comunica¢do imediata) e na
educagdo (no processo de ensino-aprendizagem, na Educagdo a
Distancia).

Para Ricoy e Couto (2014, p. 899), “as TICs sao dispositivos que podem promover
mudan¢as muito importantes nas diferentes facetas da vida das pessoas a partir das
praticas, dos servigos e do conhecimento que facilitam.” As TICs, portanto, ¢ um conjunto
abrangente de recursos eletronicos e tecnologicos, que inclui nao apenas os dispositivos
digitais contemporaneos, como computadores, tablets e smartphones, mas também
tecnologias anteriores ao advento da era digital, a exemplo do telégrafo, radio, televisao
e jornal. Essa compreensdo considera a evolugdo histérica dos meios de comunicagdo e
sua contribui¢do para os processos informacionais ao longo do tempo. (Anjos; Silva,

2018).

59



Figura 1 — O que sdo TICs (com base em Anjos; Silva, 2018).
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As definigdes apresentadas por Souza (2010) e Ricoy e Couto (2014) evidenciam
a amplitude e a versatilidade das Tecnologias da Informacdo e Comunicagdo, mostrando

que seu impacto transcende a educacao e alcanga diversos setores da sociedade.

No entanto, alguns pesquisadores, como Kenski (2009), utilizam o termo
Tecnologias Digitais da Informagdo e da Comunicagdo (TDICs) para se referir as
tecnologias digitais conectadas a internet, ressaltando seu papel na ampliagdo das
possibilidades comunicativas e na mediagdo de processos educacionais. Por outro lado,
Valente (2013) adota uma concepg¢do mais abrangente, entendendo as TDICs como fruto
da convergéncia de diferentes tecnologias digitais — a exemplo de videos, softwares,
aplicativos, smartphones, imagens, consoles e jogos virtuais — que, ao se integrarem,
compdem novos dispositivos e ambientes interativos. Para esse autor, qualquer
equipamento eletronico que permita conexao em rede pode ser considerado uma TDIC,
na medida em que amplia as formas de comunicagdo, interagdo e producdo de
conhecimento dos usudrios. Essas abordagens mostram a diversidade de entendimentos

em torno das TDICs e sua relevancia no contexto educacional contemporaneo.
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Figura 2 - TDICs.

Fonte: claboracdo propria (2025).

Apesar de, como mencionado, poderem ser incorporadas em outros contextos da
sociedade, além da educagdo, ¢ neste campo que elas ganham destaque. A literatura
existente, como veremos a seguir, ¢ bem ampla ao tratar sobre a importancia das TDICs
nos processos de ensino e aprendizagem. A incorporagao inerente das TDICs a educagdo
pode, utilizando a fala de Ladeira (2022, p. 4-5), ser justificada pelo fato de que “o
professor que nega veemente a tecnologia, ndo pode também negar o fato de que ela esteja

constantemente presente no cotidiano discente”.

Schuartz e Sarmento (2020), por exemplo, comec¢am a constru¢ao do nosso aporte
afirmando que as TDICs oferecem, atualmente, a possibilidade de conduzir aulas de
forma mais dindmica, interativa e colaborativa, promovendo uma ruptura com os modelos
tradicionais de ensino. No entanto, para que isso ocorra de maneira efetiva, é necessario
que os docentes repensem suas praticas pedagogicas, o que se configura como um dos
grandes desafios da contemporaneidade. A incorporagdo dos recursos tecnoldgicos aos
processos de ensino e aprendizagem ndo € mais opcional, mas uma exigéncia do contexto

atual, marcado por constantes avancos nos meios de informag¢ao e comunicagao.
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A dinamicidade apontada no paragrafo anterior € corroborada por Aratjo et al.

(2023, p. 2):

A utilizagdo das tecnologias digitais no meio educacional tornou-se
imprescindivel com a chegada da pandemia e consequentemente, com
o formato de ensino remoto, por manter o ensino-aprendizagem ativo
e propiciar aulas mais dindmicas, com atividades inovadoras que
possam favorecera motivacdo do educando diante de novos desafios.

A pandemia evidenciou de forma contundente a centralidade das tecnologias
digitais no cendrio educacional contemporaneo. Diante da necessidade urgente de
adaptacdo ao ensino remoto, tais recursos deixaram de ser apenas ferramentas
complementares para se tornarem pilares do processo de ensino-aprendizagem. Essa
experiéncia acelerou transformagdes ja em curso, revelando o potencial das TDICs para
tornar as aulas mais atrativas, interativas e conectadas com os interesses dos estudantes.
Ao mesmo tempo, trouxe a tona desigualdades de acesso e preparo, desafiando
educadores e gestores a repensarem a inclusdo digital como parte essencial do direito a

educacao.

A dinamicidade também surge, além da inclusdo, nas consideracdes de Silva e
Teixeira (2020), as quais nos explicam que a integracdo das Tecnologias Digitais da
Informagdo e Comunicacdao no contexto educacional representa, ao mesmo tempo, um
desafio e uma oportunidade. Embora existam obstaculos a serem superados — como
infraestrutura inadequada, falta de formacdo docente e desigualdade de acesso —, a
adocao consciente e bem planejada dessas tecnologias pode tornar o processo educativo
mais dindmico, inclusivo e conectado as exigéncias do mundo contemporaneo. Para que
esses impactos sejam positivos e efetivos, € essencial que a implementacdo das TDICs
ocorra com responsabilidade e intencionalidade pedagogica, respeitando o papel

formativo da escola.

Por outro lado, ainda que reconhecam a importancias das TDICs no ambiente
educacional, Santos, Cazuza e Aleixo (2023) sdo mais cautelosos ao explicarem que a
inser¢ao da educagdo na cultura digital tem provocado mudangas significativas na pratica
docente, exigindo dos professores novas metodologias capazes de engajar os alunos de
forma mais participativa e prazerosa. Embora as TDICs oferecam amplas possibilidades
de inovacao e enriquecimento das aulas, sua presenca nao garante, por si s0, a qualidade

do ensino. E fundamental que os educadores adotem uma postura critica € consciente
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diante dessas ferramentas, reconhecendo que a atuacdo docente continua sendo central

para a promocao de uma aprendizagem significativa, especialmente em uma sociedade

cada vez mais interligada digitalmente.

A preocupagao de Santos, Cazuza e Aleixo (2023) em relagdo ao uso consciente e
critico das TDICs na educagdo ¢ aprofundada pela pesquisa de Souza-Neto e Lunardi-
Mendes (2017), que evidencia limita¢des significativas no modo como os professores t€ém
integrado essas tecnologias a pratica pedagdgica. Segundo os autores, ainda ¢ comum
encontrar discursos docentes que reconhecem as potencialidades das TDICs, mas
demonstram inseguranga quanto ao que fazer e como utiliza-las de forma pedagogica. Os
usos relatados sdo, em sua maioria, técnicos, periféricos e desconectados dos contetidos
curriculares, servindo muitas vezes apenas como recurso de entretenimento, passatempo
ou estratégia para captar a atengdo dos alunos — e ndo como instrumentos mediadores

do processo de ensino-aprendizagem.

A pesquisa revela ainda que, apesar de a maioria dos professores utilizar algum
recurso digital em sala, esses usos sdo majoritariamente incipientes e desprovidos de
objetivos pedagodgicos bem definidos. Entre os fatores que dificultam uma apropriacdo
mais efetiva das TDICs estao a auséncia de fluéncia digital e pedagdgica, a falta de apoio
técnico e formativo nas escolas, bem como sentimentos de inseguranca e resisténcia a
mudanca. Como resultado, as praticas docentes permanecem, em grande parte, estaveis e
pouco transformadas, com as tecnologias digitais sendo usadas mais para atenuar desafios
cotidianos do que para promover inovacao educacional. (Souza-Neto; Lunardi-Mendes,

2017).

Diante desses cendrios marcados por incertezas, ¢ imprescindivel que analisemos
com mais atengao o papel do Estado na promocgao de politicas publicas que viabilizem o
uso efetivo das TDICs no ambiente educacional. Isso inclui ndo apenas a oferta de
infraestrutura tecnologica nas escolas, mas também a garantia de formagdo inicial e
continuada de qualidade para os professores, de modo que estejam preparados para
integrar esses recursos as suas praticas pedagdgicas de forma critica e significativa. Afinal,
a presenca das tecnologias por si s6 nao assegura inovagcdo ou melhoria no ensino; €
necessario um compromisso estruturado que envolva investimentos, planejamento e

acompanhamento constante. Nesse sentido, torna-se fundamental investigar quais agdes
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tém sido implementadas pelos 6rgdos governamentais € quais sdo 0s seus reais impactos

na constru¢ao de uma cultura digital escolar capaz de transformar o processo de ensino-

aprendizagem no pais.

Em ambito nacional, politicas educacionais como a Resolucdo n° 02/2015 do
Conselho Nacional de Educagdo, notoriamente, orientam que as Tecnologias Digitais da
Informacdo e Comunicacdo sejam integradas de maneira transversal tanto na formacao
inicial quanto na continuada dos professores. A ideia central ¢ que as TDICs sejam
compreendidas como ferramentas didatico-pedagogicas essenciais a pratica docente
(Brasil, 2015). Complementarmente, a Base Nacional Comum Curricular (BNCC), de
2017, aprofunda essa diretriz ao afirmar que o uso das tecnologias deve ocorrer de forma
critica, significativa, reflexiva e ética, possibilitando aos estudantes comunicar-se, acessar

e produzir conhecimentos, bem como resolver problemas de forma auténoma e criativa

em diferentes contextos (Brasil, 2017).

Embora as TDICs oferegam possibilidades significativas de inovagdo no ensino,
sua incorporagdo obrigatoria nos curriculos de formagao inicial de professores no Brasil
s6 comecou a ocorrer efetivamente na segunda década do século XXI. A estrutura
curricular das licenciaturas no pais € organizada de forma hierarquica, sendo inicialmente
orientada pelo Conselho Nacional de Educagdo, posteriormente pelos Conselhos
Estaduais, e, por fim, implementada pelas universidades, que assumem a responsabilidade
pela operacionalizagdo dessas diretrizes nos cursos de formacao docente. (Santos; Filho,

2021).
Retomando Brasil (2015) e Brasil (2017),

Em ambito nacional, a enculturagdo desse contetido tecnologico na
formagdo inicial docente germinou somente no ano 2015, por iniciativa
do Conselho Nacional de Educagdo por meio da Resolugao n.02/2015.
Nessa legislagdo, as Tecnologias Digitais da Informagdo e
Comunicagdo aparecem de forma transversal como ferramenta
metodologica na formagdo inicial e continuada de professores,
propiciando um aprimoramento da pratica pedagogica. Nesse caso, a
tecnologia ¢ compreendida como um dos recursos e estratégias
didatico-pedagogicas que o professor deve incorporar ao conhecimento
para pratica pedagogica, quando egresso da formacdo inicial. No
tocante a formagdo continuada, ainda no mesmo documento, as TDIC
aparecem como uma necessidade docente de acompanhar a inovagéo e
o desenvolvimento associados ao conhecimento, a ciéncia € a
tecnologia. De modo correlato, da forma em que foi descrita essa
normativa em relacdo a formagdo continuada, segue a tendéncia da
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necessidade de insercdo desses aspectos tedricos e praticos na formagao
inicial e na pratica dos professores da educacdo basica. Logo, do ponto
de vista legislativo, temos uma formagao enraizada no século XXI, que
prioriza um professor atualizado e com um vasto aporte didatico-
pedagdgico para o exercicio da sua profissao no que tange ao uso das
novas tecnologias em ambiente escolar. (Santos; Filho, 2021, p. 24-25).

A obrigatoriedade da inser¢do das TDICs na formagdo inicial e continuada de
professores, conforme estabelecido pela Resolucao n°® 02/2015, representa um avango
importante no reconhecimento das demandas contemporaneas da educagao. No entanto,
esse movimento tardio também evidencia o descompasso entre a legislagdo e a realidade
vivida nas escolas e universidades, onde a pratica docente ainda carece de suporte efetivo
para integrar criticamente essas tecnologias ao cotidiano pedagdgico. Mais do que uma
exigéncia normativa, a presenca das TDICs exige uma mudanca cultural no modo como
se concebe o ensino e a aprendizagem, demandando formagdes que transcendam o
aspecto técnico e promovam a reflexao sobre os usos pedagdgicos, éticos e criticos dessas

ferramentas na educacgao basica.

No campo legislativo, podemos citar também, além da Resolucdo mencionada e
da BNCC, o Decreto n° 6.300, de 12 de dezembro de 2007, que reestrutura o Programa
Nacional de Tecnologia Educacional (Prolnfo), originalmente criado em 1997. Em seu
site, 0 MEC define o programa da seguinte forma: “E um programa educacional com o
objetivo de promover o uso pedagogico da informatica na rede publica de educacao bésica.
O programa leva as escolas computadores, recursos digitais ¢ conteudos educacionais.
Em contrapartida, estados, Distrito Federal e municipios devem garantir a estrutura
adequada para receber os laboratorios e capacitar os educadores para uso das maquinas e

tecnologias.” O programa objetiva:

I - promover o uso pedagogico das tecnologias de informagdo e
comunicagdo nas escolas de educagdo basica das redes publicas de
ensino urbanas e rurais; II - fomentar a melhoria do processo de ensino
e aprendizagem com o uso das tecnologias de informacdo e
comunicagdo; III - promover a capacitagdo dos agentes educacionais
envolvidos nas agdes do Programa; IV - contribuir com a inclusdo
digital por meio da ampliagdo do acesso a computadores, da conexao a
rede mundial de computadores e de outras tecnologias digitais,
beneficiando a comunidade escolar e a populagdo proxima as escolas;
V - contribuir para a preparagao dos jovens e adultos para o mercado de
trabalho por meio do uso das tecnologias de informagao e comunicagio;
e VI - fomentar a producéo nacional de contetidos digitais educacionais.
(Brasil, 2007).
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Em seu artigo 4° reforca que:

Os Estados, o Distrito Federal e os Municipios que aderirem ao Prolnfo
sdo responsaveis por: I - prover a infra-estrutura necessaria para o
adequado funcionamento dos ambientes tecnologicos do Programa; II -
viabilizar e incentivar a capacitacdo de professores e outros agentes
educacionais para utilizagdo pedagogica das tecnologias da informagéo
e comunicagdo; III - assegurar recursos humanos e condigdes
necessarias ao trabalho de equipes de apoio para o desenvolvimento e
acompanhamento das agdes de capacitagcdo nas escolas; IV - assegurar
suporte técnico e manutengdo dos equipamentos do ambiente
tecnologico do Programa, findo o prazo de garantia da empresa
fornecedora contratada. (Brasil, 2007).

As diretrizes do Prolnfo revelam uma proposta abrangente de integracdo das
TDICs na educagao basica, indo além da simples disponibilizagao de equipamentos. O
programa busca fomentar a melhoria do ensino, a inclusdo digital e a preparagao dos
estudantes para o mundo do trabalho, a0 mesmo tempo em que atribui responsabilidades
claras aos entes federativos quanto a infraestrutura, capacitagdo docente e suporte técnico,
reforgando a necessidade de uma politica articulada e comprometida com a efetividade

das agoes tecnoldgicas no ambiente escolar.

O que acontece na realidade pode ser, entretanto, bem diferente do que é apontado
na lei. Embora o Programa Nacional de Tecnologia Educacional (Prolnfo) tenha objetivos
amplos e estruturados, sua implementacdo nas escolas publicas encontra inimeros
entraves que comprometem sua efetividade. A pesquisa de Gomes, Santos ¢ Medeiros
(2022), por exemplo, revela que, nas duas escolas analisadas, a atuacdo do Prolnfo ¢
atravessada por tensdes relacionadas a descontinuidade das agdes e a falta de assisténcia
adequada. Entre os principais obstaculos identificados estdo o numero reduzido de
computadores em funcionamento nos laboratorios, a obsolescéncia dos equipamentos ¢ a
limitag¢do de recursos técnicos. Apesar disso, os professores ainda reconhecem o potencial
do programa como instrumento de apoio pedagdgico, especialmente ao ser ressignificado
diante de novas demandas, como sua inser¢ao nos cursos técnicos de nivel médio. Fica
evidente, contudo, que os objetivos inicialmente tracados para o Prolnfo ainda estdo
distantes de serem plenamente alcangados, o que reforca a necessidade urgente de revisdo
e fortalecimento da politica para que ela possa de fato cumprir seu papel no processo de

integragdo das tecnologias digitais ao ensino.
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A pesquisa realizada por Martins e Flores (2015) refor¢a a distancia entre as

diretrizes estabelecidas pelo Prolnfo e sua efetivacao no cotidiano das escolas publicas.
Os autores identificaram que o uso pedagdgico das tecnologias nas instituicoes
pesquisadas ¢ ainda bastante incipiente, o que se mostra preocupante diante dos altos
investimentos publicos ja destinados ao programa. Em vez de promover o uso
significativo das TDICs no ensino e na aprendizagem, as ag¢des do Prolnfo tém se
concentrado majoritariamente na aquisi¢do de equipamentos e infraestrutura, deixando
em segundo plano a formacdo continuada dos professores — fator apontado como
fundamental para o éxito da proposta. Os dados evidenciam a necessidade de um
acompanhamento mais sistematico e de uma avaliagdo formativa constante por parte do
Ministério da Educacdo, de modo que ajustes e intervengdes possam ser realizados com
mais agilidade, garantindo maior efetividade na implementacdo da politica e,

consequentemente, melhores resultados no processo educacional.

A pesquisa de Oliveira (2011) revela importantes limitacdes na implementagao
efetiva das Tecnologias Digitais da Informacdo e Comunicag¢do nas escolas publicas,
especialmente no contexto do Prolnfo. Os dados indicam que a aprendizagem digital
ocorre majoritariamente fora da escola, em lan houses ou residéncias de terceiros, em
virtude da precariedade da infraestrutura nas unidades escolares. A quantidade
insuficiente de computadores, aliada a auséncia de manuten¢do adequada e a baixa
apropriacdo pedagdgica das tecnologias pelos professores, compromete o potencial
educativo dos laboratorios de informatica. Observa-se também uma desconexdo entre os
conteudos trabalhados nas salas de aula e as atividades realizadas nos laboratorios, devido
a falta de articulagdo entre os docentes regulares e os professores responsaveis pelos
ambientes informatizados. Essa lacuna esté ligada a auséncia de formacao adequada dos
educadores para o uso das TDIC. Embora os alunos demonstrem maior receptividade as
tecnologias, a censura a determinados sites e a dificuldade dos professores em integrar
essas ferramentas de forma didatica revelam um cendrio que ainda demanda

investimentos em formagao continuada e politicas de acompanhamento mais eficazes.

Diversas pesquisas realizadas até o ano de 2020 j& evidenciavam problemas
recorrentes na implementacdo do Prolnfo, como a falta de infraestrutura adequada, a
escassez de formagdo continuada e o uso limitado das TDICs em sala de aula. Diante

desse cendrio, torna-se pertinente investigar, por meio de estudos mais recentes (dos
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ultimos cinco anos, por exemplo), se houve avancos ou se os entraves persistem. A

recorréncia dessas fragilidades identificadas ao longo do tempo sugere que o programa,
assim como outras politicas publicas voltadas a insercdo das tecnologias na educacdo
basica, necessita de reformulagdes significativas. Tais melhorias devem contemplar nao
apenas a disponibilizagdo de equipamentos, mas também o fortalecimento da formacao
docente, o acompanhamento pedagdgico e a valorizagdo da cultura digital nas escolas,
para que as TDICs sejam efetivamente integradas ao processo de ensino-aprendizagem

de forma critica, significativa e transformadora.

EVIDENCIAS E SENTIDOS: O QUE CONSTATAMOS

A andlise das politicas publicas, das diretrizes normativas e das evidéncias de
pesquisas revela uma lacuna significativa entre os pressupostos legais que regem a
incorporacdo das TDICs na formagdo docente e a realidade vivida nas escolas e
universidades brasileiras. Ainda que os documentos oficiais, como a Resolu¢do CNE n°
02/2015 e a Base Nacional Comum Curricular (BNCC), apontem para a integragao
transversal e critica das tecnologias digitais no processo de formagao docente, o cendrio
observado nas praticas escolares e universitarias indica um percurso repleto de

descontinuidades, improvisagdes e assimetrias de acesso e apropriagao.

De um lado, percebe-se o reconhecimento crescente da importancia das TDICs
como recursos formativos, comunicativos e pedagogicos capazes de potencializar a
aprendizagem e promover a inovacdo nas praticas educacionais. Estudos como os de
Serafim e Sousa (2011) e Valente (2013) reforgam a necessidade de uma atuacao docente
que va além do dominio técnico das ferramentas, convocando o professor a atuar como
mediador critico em um ambiente digital dindmico. Por outro lado, as pesquisas empiricas,
como as de Gomes, Santos e Medeiros (2022), Martins e Flores (2015) e Oliveira (2011),
sinalizam que as condigdes estruturais, a escassez de formagdo continuada e a auséncia
de planejamento sistémico sdo obstaculos persistentes para a consolida¢ao de uma cultura

digital efetiva na educagdo basica.

Os dados mostram que os laboratdrios de informatica, muitas vezes, funcionam
de forma precéria ou estdo subutilizados; os equipamentos sdo insuficientes, obsoletos ou

mal mantidos; e as atividades desenvolvidas com o uso das tecnologias ainda sdo pontuais,
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desarticuladas do curriculo e fortemente influenciadas por um uso tecnicista. Isso

evidencia que, apesar das proposi¢des legais, como as do Prolnfo, as politicas publicas
ainda ndo conseguiram garantir o suporte necessario — tanto técnico quanto pedagogico

— para que as TDICs se tornem efetivamente parte da pratica cotidiana dos docentes.

Outro ponto relevante ¢ a formagao dos professores. Os cursos de licenciatura, em
grande parte, ndo oferecem uma preparacdo sélida voltada a integracdo pedagogica das
tecnologias. Ainda que existam iniciativas pontuais e experiéncias exitosas, falta uma
articulag@o organica entre as disciplinas especificas, os componentes pedagdgicos € o uso
significativo das TDICs. A formacao continuada, por sua vez, ¢ frequentemente ofertada
de forma fragmentada, sem continuidade e sem considerar o contexto de atuag¢do dos
professores. Essa desconexdo entre a formagao e a pratica compromete o potencial

transformador das tecnologias no cotidiano escolar.

A esse cenario soma-se o desafio da desigualdade digital. A pandemia da COVID-
19 escancarou as disparidades de acesso as tecnologias, tanto entre estudantes quanto
entre professores. Embora tenha havido um movimento de intensificacio do uso de
plataformas digitais e recursos remotos, muitas dessas praticas foram adotadas de forma
emergencial e desassistida, sem respaldo formativo suficiente, o que gerou experiéncias
de aprendizagem irregulares e, por vezes, excludentes. A literatura analisada aponta que,
mesmo com o avango tecnologico, o sucesso da incorporagdo das TDICs depende

fundamentalmente da mediagao docente e do planejamento pedagdgico intencional.

Nesse contexto, o que se evidencia ¢ a necessidade de uma revisdo profunda nas
politicas de formacao inicial e continuada de professores, incluindo a superacao do foco
instrumental no uso das tecnologias e a valorizagdo de praticas mais reflexivas, criticas e
contextualizadas. E preciso fortalecer o protagonismo docente na apropriagdo das TDICs,
criando condigdes para que os professores ndo apenas “utilizem” as tecnologias, mas as

integrem de forma criativa e transformadora em seus projetos pedagdgicos.
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Figura 3 — O que ¢ necessario para que as TDICs sejam efetivamente benéficas?

APROVEITANDO AS TDICs
DE FORMA ADEQUADA

USO PEDAGOGICO INVESTIMENTO EM
INTENCIONAL INFRAESTRUTURA
FORMAGCAO DE APOIO TECNICO
PROFESSORES E PEDAGOGICO

Fonte: elaboracdo propria (2025).

Por fim, ¢ necessario compreender que a integracdo das TDICs ndo se d4 de
maneira homogénea, e tampouco deve ser tratada como uma solugdo automatica para os
problemas da educa¢do. Ela requer uma abordagem sistémica, que envolva investimento
em infraestrutura, formag¢do continuada de qualidade, apoio técnico permanente,
avaliacdo constante das politicas publicas e, sobretudo, um compromisso €tico com a
democratizagdo do acesso ao conhecimento. Somente assim sera possivel consolidar uma
cultura digital educacional que realmente contribua para uma educacdao publica de

qualidade, inclusiva e voltada para os desafios do século XXI.

LIMITES E POTENCIALIDADES: PARA ALEM DA ADOCAO
INSTRUMENTAL

A discussdo sobre as Tecnologias Digitais da Informacdo e Comunicagdo na
formacao docente ndo pode se encerrar na constatacdo das dificuldades operacionais ou

na superficialidade do uso técnico que predomina em muitas praticas escolares. E
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necessario avangar para uma compreensao mais critica € complexa, que reconhega as

TDICS nao apenas como ferramentas de apoio, mas como mediadoras de processos
formativos, comunicativos e culturais no contexto da educacao contemporanea. Ao longo
das andlises realizadas, foram identificados diversos limites que dificultam a
incorporacao efetiva das tecnologias nos cursos de formacdo docente e na pratica
pedagogica. Entre os principais obstaculos, destacam-se a auséncia de intencionalidade
pedagdgica no uso das ferramentas digitais, a caréncia de politicas publicas articuladas
de formacdo continuada, a infraestrutura precaria nas escolas, a obsolescéncia dos
equipamentos, a distancia entre professores regentes e os espacos de uso tecnologico,
como os laboratdrios de informatica, e a reprodugdo de praticas tradicionais mesmo em

ambientes digitalizados.

Esses fatores evidenciam uma adogao instrumental das TDICs, que se caracteriza
por usos pontuais, técnicos e desprovidos de reflexdo critica. Em vez de promover
transformagdes nos modos de ensinar e aprender, essas tecnologias sdo, muitas vezes,
utilizadas como suporte acessorio ou como forma de “modernizar” velhas praticas, sem
alterar suas estruturas pedagogicas. Como apontado por Souza-Neto e Lunardi-Mendes
(2017), esse tipo de apropriacdo periférica reduz o potencial emancipador das tecnologias,
limitando-as a func¢des de entretenimento ou de preenchimento do tempo letivo. Nesse
modelo, o protagonismo do professor permanece centrado na transmissao de contetidos,
enquanto os estudantes continuam como receptores passivos, contrariando as

possibilidades interativas, colaborativas e autorais que as TDICs oferecem.

Por outro lado, apesar desses limites, as TDICs também se apresentam como um
campo de grande potencialidade para a formagao e a pratica docente, desde que seu uso
seja intencional, critico e criativo. Quando integradas com clareza de propositos ao
planejamento pedagogico, essas tecnologias podem ampliar as formas de representagao
do conhecimento, estimular o protagonismo dos estudantes, favorecer a aprendizagem
ativa e possibilitar a constru¢do colaborativa de saberes. Em experiéncias positivas
observadas em pesquisas recentes e relatos de praticas docentes, mesmo em contextos
adversos, foi possivel identificar agdes como o desenvolvimento de projetos
interdisciplinares mediados por midias digitais, o uso de plataformas colaborativas para
a producdo de conteudo, e a reinvencao de praticas pedagogicas durante o ensino remoto

imposto pela pandemia. Nessas experiéncias, percebe-se que a apropriagdo significativa
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das TDICs esta diretamente relacionada ao envolvimento docente, a autonomia na escolha

e criacdo de recursos, € a0 compromisso com uma educagdo conectada as necessidades e

interesses dos sujeitos contemporaneos.

Assim, o desafio atual ndo € apenas ensinar professores a utilizar tecnologias, mas
formar educadores capazes de compreender criticamente seus efeitos, explorar suas
possibilidades pedagogicas e mediar processos educativos transformadores. Isso implica
a necessidade de politicas publicas mais consistentes, que articulem investimento em
infraestrutura, formacao inicial e continuada de qualidade, apoio técnico e pedagdgico
nas escolas, e o reconhecimento do papel estratégico do professor na constru¢do de uma
cultura digital escolar. A superagdo da adogcdo meramente instrumental das TDICs exige,
portanto, uma mudanga estrutural nas concepgdes de curriculo, de ensino e da propria

funcdo social da escola.

Mais do que capacitar para o uso de ferramentas, ¢ necessario formar para o
sentido. E isso implica deslocar o foco da técnica para a pedagogia, da operacdo para a
reflex@o, do consumo para a produgdo de conhecimento. Em tltima instancia, trata-se de
reconhecer que a integragao critica das TDIC sna educagdo ¢ uma condigdo fundamental
para uma escola que deseja ser relevante, justa e transformadora em um mundo marcado
pela conectividade, pela complexidade e pela velocidade das mudangas culturais e

tecnoldgicas.
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CAPITULO V

SAUDE MENTAL E (DES) VALORIZACAO DO
PROFESSOR

PANORAMA INICIAL: CONDICOES DE TRABALHO E ADOECIMENTO
DOCENTE

As transformacdes nas dindmicas escolares nas ultimas décadas, associadas ao
aumento das exigéncias burocraticas, a sobrecarga de trabalho e a crescente
desvalorizagao social da profissdo, t€ém contribuido significativamente para o
adoecimento fisico e mental de docentes no Brasil. A precarizagdo das condi¢des de
trabalho, a indisciplina escolar, a pressao por resultados e a fragilidade das politicas de
apoio contribuem para um cendrio alarmante de sofrimento psiquico no exercicio da

docéncia.

Esse contexto ¢ corroborado por Oliveira, Castro e Assis (2024), as quais explicam
que a jornada de trabalho docente, frequentemente marcada pela exaustdo, envolve uma
série de fatores que impactam diretamente as condigdes de atuacdo dos professores. Entre
eles, destacam-se a sobrecarga e o mal-estar decorrentes da intensificagdo do trabalho, o
desequilibrio entre o esforgo empregado e o reconhecimento recebido, além da realizagao
de atividades extracurriculares que, muitas vezes, ndo sao remuneradas. Tais questdes t€ém
sido discutidas por estudiosos da area com o objetivo de promover uma reflexdo critica

sobre a precarizacdo das condi¢des de trabalho na docéncia.

Além disso, diversas pesquisas apontam para o crescimento de quadros de
ansiedade, depressdo, estresse cronico e sindrome de burnout entre os profissionais da
educacdo bdsica, especialmente entre os que atuam em contextos marcados por
vulnerabilidades sociais. A intensificagdo do trabalho, muitas vezes acompanhada da
auséncia de espacos de escuta e acolhimento, fragiliza a saide emocional do professor e

compromete sua atuagdo pedagogica.

As politicas neoliberais promoveram uma significativa fragilizacdo dos direitos
sociais e trabalhistas, tornando a classe trabalhadora mais vulneravel e exposta a
processos de adoecimento. No contexto escolar, essa reestruturagdo do Estado também

impactou fortemente o trabalho docente, que passou a ser alvo de um controle cada vez
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mais rigoroso — tanto no que se refere a forma de ministrar aulas, quanto a defini¢ao dos

conteudos e as praticas de avaliagdo. Esse cenario impde aos professores pressoes internas
constantes, além de um modelo de gestdo que intensifica a carga laboral, flexibiliza
contratos, impde arrocho salarial e promove a alienagdo. Como resultado, muitos
docentes enfrentam um quadro preocupante de sofrimento psiquico e desgaste

profissional. (Neta; Cardoso; Nunes, 2020).

Dessa forma, este capitulo tem como objetivo discutir os fatores que afetam a
saude mental docente, evidenciando a relagido entre condigoes de trabalho e adoecimento,
e refletir sobre a importancia de politicas publicas e institucionais que promovam o bem-
estar e a valorizacdo profissional. A andlise se propde a tensionar os discursos
naturalizados sobre o sofrimento docente e a destacar estratégias que contribuam para a

constru¢do de ambientes escolares mais humanos, dialégicos e saudaveis.

CAMINHOS METODOLOGICOS

Este capitulo foi elaborado com base em uma abordagem qualitativa e exploratoria,
com foco em revisdo de literatura cientifica e andlise documental. O percurso
metodologico buscou articular referenciais tedricos a fim de compreender o fendmeno do
adoecimento docente em suas multiplas dimensdes. A selecdo do material incluiu artigos
académicos, relatdrios institucionais, dissertagdes, teses e publicacdes de 6rgdos oficiais
(como o Ministério da Educagdo). A escolha das fontes considerou sua relevancia para o
debate sobre satide mental no trabalho docente, especialmente aqueles que abordam a
sindrome de burnout, os impactos emocionais da sobrecarga laboral e as politicas de
cuidado e valorizagdo profissional. A andlise seguiu uma perspectiva interpretativa,
buscando identificar categorias centrais como “sofrimento psiquico”, “valorizagao

3

profissional”, “condi¢des de trabalho™ e “estratégias de enfrentamento”. Este caminho
permitiu problematizar o lugar da saude mental na agenda educacional e apontar
caminhos possiveis para uma formagdo e uma pratica docente mais saudaveis e

sustentaveis.
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BASE CONCEITUAL

De acordo com Lancillotti (2010), o trabalho docente tem como finalidade
principal promover a aprendizagem de determinados conhecimentos, tendo como foco a
formagao cultural do aluno em suas dimensoes intelectual, moral e fisica. Para isso, o
professor se vale de meios especializados, como conteudos especificos, recursos técnico-
cientificos e a organizacdo do espaco fisico, assumindo a responsabilidade por mediar

esse processo de forma intencional e qualificada.

A desvalorizacdo da profissao docente ¢ um fendmeno complexo e historicamente
enraizado, que se manifesta por meio de multiplos fatores: baixos saldrios, condi¢des
precarias de trabalho, auséncia de reconhecimento social e fragilidade das politicas de
formacgao e carreira. Essa realidade ndo apenas compromete a motivagao e o engajamento
dos profissionais da educacdao, como também impacta diretamente sua saide mental e

emocional.

Em muitos contextos, os professores enfrentam jornadas exaustivas, turmas
superlotadas, demandas administrativas crescentes e falta de apoio institucional, o que
contribui para sentimentos de frustragdo, impoténcia e esgotamento. A docéncia exige um
envolvimento afetivo e intelectual continuo, o que torna ainda mais critico o descompasso
entre as exigéncias da profissdo e as condi¢des reais de exercicio. A compreensao dessa
desvalorizacdo, portanto, ¢ fundamental para refletir sobre os processos de adoecimento
docente e para pensar estratégias de valorizacdo que contemplem ndo apenas aspectos

materiais, mas também simbolicos e relacionais da pratica pedagogica.

Para Monteiro, Vaz e Mota (2022), diversos estudos e discursos sociais destacam
que a profissdo docente constitui a base de todas as outras, sendo responsavel por formar
os profissionais que atuam nos mais diversos campos da sociedade. Em diferentes partes
do mundo, sdo os professores que desenvolvem estratégias para aprimorar o processo de
ensino e despertar nos estudantes o interesse pelo conhecimento. Citando Masson
(2016)'°, eles acreditam que “as condi¢des de trabalho, formagdo inicial e continuada,
remuneragao e carreira sao trés dimensoes que precisam ser consideradas quando se refere

a valorizagdo de professores.” (Monteiro; Vaz; Mota, 2022, p. 2).

1YMASSON, Gisela. 4 valorizagdo dos professores e a educagdo bdsica nos estados. Revista Retratos da
Escola, Brasilia, v. 10, n. 18, p. 157-174, jan./jun. 2016.
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Lira (2013) observa que, apesar da importancia incontestavel da profissdo docente

em qualquer sociedade, o trabalho do professor tem sido cada vez mais alvo de debates e
investigacoes, especialmente devido as transformagdes significativas em sua estrutura.
Tais mudangas decorrem, em grande parte, das alteragcdes nas politicas publicas
educacionais, que impactam diretamente o papel e a fun¢do do professor no contexto

escolar.

A desvalorizacdo docente no Brasil ndo pode ser compreendida de forma
descolada das reformas educacionais e transformagdes sociais ocorridas ao longo das
ultimas décadas. Conforme Sant’Ana (2010), desde os anos 1960, a educagao brasileira
tem passado por mudancas estruturais com o objetivo de ampliar o acesso a escolarizagao.
Nesse contexto, a educacao foi entendida como um meio de ascensdo social para as
classes populares e também como um instrumento de adaptacao as exigéncias do modelo
fordista de producao. Essa ampliagdo do acesso, contudo, gerou impactos significativos

nas condi¢des de trabalho dos professores.

Monlevade (2000) aponta que, entre as décadas de 1950 e 1980, com o
crescimento acelerado das matriculas nos ensinos primario e secundario, os docentes
passaram a enfrentar jornadas de trabalho excessivas, muitas vezes dobrando ou até
triplicando sua carga hordria para atender a alta demanda ou garantir sua propria
subsisténcia. Tal cenario inviabilizou a dedicacdo necessaria para a preparagao de aulas e

avaliacdo dos alunos, contribuindo para a precarizagao do trabalho docente.

Ao final da ditadura militar, a Constitui¢ao Federal de 1988 representou um marco
importante ao incorporar juridicamente principios de valorizagdo profissional, como o
ingresso por concurso publico, o piso salarial nacional e a previsao de planos de carreira
(Brasil, 1999). Esses principios foram reforcados pela Lei de Diretrizes e Bases da
Educacao Nacional (LDB), de 1996, que estabeleceu garantias como a formagao
continuada, progressdo funcional por titulacdo e desempenho, e condi¢cdes adequadas de

trabalho, incluindo tempo reservado para planejamento e estudo.

Apesar desses avangos legais, ainda persistem desafios concretos para a efetiva
valorizacao do magistério. Como discutem Oliveira e Pires (2014), a flexibilizacao das
condi¢des de trabalho e a crescente mercantilizacdo do ensino tém enfraquecido o

compromisso do Estado com a educagao publica, favorecendo politicas de privatizagdo e
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precarizagdo do trabalho docente. Nessa perspectiva, a valorizag¢do legal nem sempre se

traduz em valorizagdo real no cotidiano das escolas, o que reforca a importancia de
politicas estruturantes que garantam condi¢des dignas e sustentdveis para o exercicio da

docéncia.
Costa e Rodrigues (2020, p. 6), por outro lado, nos explicam que:

As politicas de valorizacdo docente propostas pelos governos,
especialmente a partir de 1990, tém sido reduzidas as propostas de
formacdo, que, ministradas na dimensdo da instrumentalizagao,
prescricdo de tarefas e atribuicdo de responsabilidades, podem
contribuir para a elevacdo da sua qualidade, mas ndo garantem os pré-
requisitos para uma valorizagdo: garantia estatal de uma carreira
profissional consistente, economicamente atraente € com condicdes de
trabalho proficuas. A categoria docente encontra-se muito distante da
realizagdo profissional, uma vez que, sob o capitalismo, todo trabalho
converte-se em mercadoria vendida, intensa e extensamente, alienante
de si e da relagdo com os produtos do labor. O trabalho docente ndo
escapa a injungdo capitalista da alienagao [...].

Esse cenario evidencia que a valorizacdo docente vai muito além da oferta de
formagdes pontuais ou tecnicistas. Quando desvinculadas de uma politica estrutural que
assegure carreira digna, remuneracdo adequada e condicdes reais de trabalho, tais
formagdes pouco impactam a realizagdo profissional dos professores. A 16gica mercantil
que permeia o trabalho docente, marcada pela alienagdo e intensificagao das tarefas,
compromete ndo apenas o bem-estar dos educadores, mas também a qualidade da

educacao ofertada a sociedade.

A literatura acerca da desvalorizacdo docente, como podemos deduzir, ¢ ampla.
Gabriel e Pereira (2021), por exemplo, acreditam que a desvalorizagdo da carreira docente
pode ser compreendida como uma inversao de valores atribuidos ao papel do professor
na sociedade atual. De modo recorrente, observa-se na midia um certo descaso diante das
reivindicacdes da categoria, como no caso das mobiliza¢des por reposigdes salariais que

acompanhem a inflacao.

Noévoa (2017), por sua vez, destaca a importancia de compreender a formacao de
professores como parte integrante da constitui¢do de uma profissdo, chamando atengdo
para fatores que contribuem para a desprofissionaliza¢do e para o crescente desencanto
com a docéncia. Entre esses fatores, o autor menciona a burocratizacdo excessiva do
sistema escolar, a baixa atratividade salarial, e a pressao por resultados dos alunos, que

recaem sobre os docentes como se fossem os Unicos responsaveis pelo sucesso do
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processo de aprendizagem — elementos que, em conjunto, desestimulam o exercicio da

profissao.

Figura 1 - Alguns elementos geradores da desvalorizagdo docente.

FATORES DE DESVALORIZAGAO DOCENTE

EXCESSO DE BUROCRACIA

i

4 ~ ATRATIVIDADE SALARIAL BAIXA

COBRANCA POR RESULTADOS

Fonte: elaboracdo propria (2025).

Ainda nesse contexto de desvalorizag¢do, a literatura, através do trabalho de
Oliveira, Ferreira e Paschoalino (2019), refor¢a que tem diminuido o interesse dos jovens
pela carreira no magistério, sobretudo devido aos baixos salarios, as precarias condi¢des
de trabalho — especialmente na rede publica — e a complexidade inerente a
responsabilidade de educar e formar as novas geragdes, o que torna a profissdo ainda
menos atrativa. Adams (2018) observa, de maneira preocupante, que a educagao brasileira
tem enfrentado sucessivos retrocessos, marcados por uma crescente retirada de direitos
dos professores, desvalorizagdo da carreira docente e ataques a autonomia profissional e

as concepgdes de uma educacdo publica democratica e de qualidade.

Oliveira (2010) ainda menciona que a profissdo docente ¢ tradicionalmente
percebida como de baixo prestigio social, em parte porque os meios de comunicagao
reforgam a ideia de que ndo € necessario possuir formagado especializada para atuar como
professor. Além disso, ¢ comum a promog¢ao de campanhas governamentais que solicitam
voluntarios para o exercicio da docéncia, o que contribui para a desvalorizagdo simbolica
da profissao ao tratar a escolarizacdo como uma tarefa que pode ser realizada sem a devida

qualificacao.
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Como se todos esses fatores ndo fossem, por si so, suficientemente

desestimulantes, muitos docentes ainda enfrentam o agravamento de sua satide mental
diante desse cenario adverso. A sobrecarga de trabalho, a pressao por resultados, a falta
de reconhecimento e as condig¢des precarias em que muitos atuam contribuem para o
aumento de casos de estresse, ansiedade, depressdo e sindrome de burnout entre os
profissionais da educacdo. A auséncia de suporte emocional e institucional agrava ainda
mais essa realidade, tornando urgente a implementagao de politicas que promovam nao
apenas a valorizagdo da carreira docente, mas também o cuidado com o bem-estar

psicologico dos educadores.

Isso é corroborado por Cortez et al. (2017)'! apud Silva et al. (2023), que nos
dizem que diversos estudos apontam para o crescimento dos casos de adoecimento
docente vinculados as condigdes de trabalho e ao sofrimento psiquico, destacando a
necessidade de uma compreensao multideterminada dos fatores que afetam a satde dos
professores. Entre os aspectos recorrentes nas pesquisas, ressaltam-se a intensificacao da
jornada de trabalho, a fragilidade das politicas publicas voltadas a satide docente e a
manuten¢do de um ciclo de desgaste fisico e emocional que acaba por provocar a

desestruturacao psiquica desses profissionais.

Nessa mesma perspectiva, Aratijo, Pinho e Masson (2019)'? apud Silva et al.

(2023, p. 2) destacam que

Um processo crescente de intensificacdo do trabalho, relacionando-o a
precarizacdo economica (condigcdes salariais, jornada de trabalho,
contrato) ¢ a precarizagdo das condi¢Oes de trabalho (mudangas na
organizacao e processo produtivo e tecnologias), bem como modelos de
gestdo flexivel que alteram as rotinas laborais e as formas de controle.
Esses, entre outros fatores, geram repercussoes na satide fisica e mental
e no desempenho profissional do professor. Apesar de esses elementos
serem conscientes aos professores, as praticas sao voltadas ao individuo,
reforcando os marcos mais tradicionais da assisténcia voltada ao corpo
doente, com pouco ou nenhum foco no ambiente adoecedor. Os estudos
denotam que o adoecimento ainda é percebido numa perspectiva
individualizante, representando uma perda da perspectiva historica e
social, pois o0 que acontece no plano individual também ¢ coletivo.

' CORTEZ, P. A.; SOUZA, M. V. R. DE; AMARAL, L. O.; SILVA, L. C. A. DA. (2017). 4 saude
docente no trabalho. apontamentos a partir da literatura recente. Cadernos Satide Coletiva, 25, 113-
122. doi: 10.1590/1414-462X201700010001.

2ARAUJO, T. M. DE; PINHO, P. DE S.; MASSON, M. L. V. (2019). Trabalho e saiide de professoras e
professores no Brasil: reflexoes sobre trajetorias das investigagoes, avancgos e desafios. Cadernos de
Saude Publica, 35, 1-14. doi: 10.1590/0102-311X00087318.
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Esses estressores, quando persistentes, podem desencadear a Sindrome de

Burnout, que ¢ caracterizada por um estresse cronico associado ao contexto de trabalho.
De acordo com Harrison (1999), trata-se de uma resposta emocional prolongada,
resultante da constante pressdo vivenciada em interagdes intensas com pessoas ao longo
do tempo. Em professores, o0 Burnout compromete o ambiente educacional, dificultando
o alcance dos objetivos pedagdgicos e gerando estados de alienacdo, desumanizagdo e
apatia, além de contribuir para o agravamento de problemas de saude, aumento do

absenteismo e desejo de abandonar a profissao (Guglielmi; Tatrow, 1998).

Em uma revisdo mais recente, Santos e Sobrinho (2012)"* apud Dalcin e Carlotto
(2017) 1identificaram uma associacdo entre a Sindrome de Burnout e diversas
caracteristicas do trabalho docente. Entre os principais fatores estdo elementos ja
apontados, que sdo o excesso de trabalho, a indisciplina dos alunos, a baixa remuneracao,
a falta de reconhecimento profissional, a auséncia de reciprocidade na relagdo com os
estudantes, conflitos relacionados a sobrecarga de funcdes, dificuldades na relagdo com
as familias, inseguranga quanto a propria competéncia, problemas de relacionamento com
colegas, formacao inadequada para o exercicio da docéncia e o acumulo excessivo de

responsabilidades.

Figura 2 — Sindrome de Burnout cada vez mais presente no meio docente.
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Fonte: claboracdo propria (2025).

BSANTOS, A. A. D.; SOBRINHO, C. L. N. (2012). Revisdo sistemdatica da prevaléncia da sindrome de
Burnout em professores do ensino fundamental e médio. Revista Baiana de Satde Publica, 35(2), 299.
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Assim, a superagdo da desvalorizacdo docente demanda mais do que constatagdes

sobre as dificuldades enfrentadas pela categoria; exige um conjunto de acdes articuladas,
sustentadas por politicas publicas ¢ mudancas na percepcao social sobre o papel do
professor. A literatura especializada tem apontado caminhos diversos, que vao desde a
melhoria das condigdes materiais de trabalho — como salarios justos, infraestrutura
adequada e planos de carreira estruturados — até aspectos simbolicos e formativos, como
o fortalecimento da identidade profissional, a garantia de autonomia pedagogica e a oferta
continua de formagao critica e de qualidade. O aspecto emocional, como vimos, ndao deve

também de forma alguma ser desconsiderado.

Figura 3 — Superagdo da desvalorizagdo docente.

SUPERAR A DESVALORIZAGCAO
DOCENTE

— | =} VALORIZAGAO
—|— N} PROFISSIONAL “
] CONDIGOES
SALARIOS DIGNAS DE
JUSTOS TRABALHO
FORMAGCAO ‘
CONTINUADA

Fonte: elaboracdo propria (2025).

Verifica-se entdo que a valorizagdo profissional docente ndo pode ser
compreendida de forma isolada, pois esta diretamente conectada a outros pilares
fundamentais. Mendes, Marcolino e Aratjo (2022), articulando elementos
imprescindiveis para a superagao da desvalorizacao docente, pontuam que ¢ fundamental
compreender que a valorizacdo do docente se manifesta de diferentes formas — social,
profissional e salarial — e esta diretamente relacionada a construcao de sua identidade.

Essa identidade profissional se desenvolve ao longo da formagao do professor, mas ¢
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também profundamente influenciada pela forma como ele ¢ percebido e reconhecido

socialmente. Assim, a maneira como o docente se vé estd intimamente ligada ao modo

como a sociedade valoriza e reconhece sua atuagao.

No que diz respeito aos salarios, historicamente t€ém sido motivo constante de
insatisfacdo entre os profissionais da educacdo, refletindo um cenério de desvalorizacao
que persiste ao longo do tempo. Apesar da relevancia social da docéncia, a remuneracao
oferecida ndo condiz com a complexidade e a responsabilidade que o exercicio da
profissdo exige. E imprescindivel que os salarios sejam significativamente melhorados,
ndo apenas como forma de incentivo, mas como reconhecimento legitimo do papel
fundamental que os professores desempenham na formacgao de todas as demais profissoes.
Garantir uma remuneragdo justa ¢ também assegurar que esses profissionais sejam
respeitados em igualdade com outras carreiras que exigem formagdo especializada e

atuacdo comprometida.
Nesse contexto, Gatti e Barreto (2009)'* apud Jacomini e Penna (2016, p. 183),

Ao analisarem as politicas educativas no Brasil, afirmam a importancia
de considerar o esforgo, por parte do Estado, para melhorar as condigdes
salariais e de carreira dos professores, em que pesem 0s inimeros
impasses e desafios a serem enfrentados, no que tange a valorizagdo do
magistério. Com relagdo aos salarios, pontuam que, se comparados ao
de outras profissdes que exigem nivel superior, ndo sdo atraentes;
quanto a carreira, afirmam que, apesar de a LDB 9.394/96 (Lei BR n°
9.394, 1996) prever a valorizacdo dos docentes da educagdo basica,
verifica-se a auséncia de planos estruturados de modo a oferecer
horizontes promissores aos professores, além da falta de perfil
profissional claro. Para as autoras, as condi¢cdes de remuneragdo e
carreira dos professores ndo correspondem a formacgao exigida e nem
as responsabilidades sociais implicadas em seu trabalho (Gatti; Barreto,
2009).

Assim, “a carreira ¢ os salarios [...] deveriam ser definidos em consonancia com
o valor e a importancia que [...] tém na sociedade contemporanea, possibilitando a eles
uma jornada de trabalho compativel com a especificidade do trabalho docente”. (Jacomini;

Penna, 2016, p. 196).

14GATTI, B. A.; BARRETO, E. de S. Professores do Brasil: impasses e desafios. Brasilia: UNESCO,
2009.
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A importancia dos demais aspectos é ressaltada por (Wonsik, 2013)'° apud

Carvalho e Wonsik (2015, p. 378):

Quanto a valorizagdo do docente como uma estratégia essencial para a
melhoria da qualidade do ensino, destacamos, nos documentos
nacionais ¢ internacionais, os seguintes aspectos: [...] estimulo e
garantia de condigdes de aprimoramento profissional (acesso a
formagdo e ao desenvolvimento permanente por meio programas de
formagdo inicial e continuada mediante ensino aberto ¢ a distancia;
concessdo de bolsas de estudos); implantagdo de planos de carreira, com
criagdo de piso salarial proprio e progressdo na carreira; jornada de
trabalho integral em um Unico estabelecimento de ensino; carga horaria
para preparagdo de atividades pedagdgicas e participacdo em reunioes;
abertura para a participagdo docente nos processos de decisdo da escola
e em outras instancias; apoio a profissionalizacdo; investimento do
poder publico em politicas de reconhecimento social do magistério
como profissdo, utilizagdo de incentivos e bonificagdes na carreira e
melhoria das condi¢des de trabalho.

Diante do exposto, ¢ possivel afirmar que a valorizagdo do docente deve ser
entendida como uma estratégia central para a elevacao da qualidade do ensino, exigindo
o compromisso efetivo de politicas publicas estruturadas e continuas. Medidas como a
garantia de formacao inicial e continuada, a implementagdo de planos de carreira com
piso salarial digno, a defini¢ao de jornadas compativeis com as demandas pedagogicas, e
a promoc¢ao do reconhecimento social da profissdo sdo fundamentais para fortalecer a
identidade e o papel do professor. Valorizar o magistério, portanto, vai além de reconhecer
sua importancia simbolica: trata-se de assegurar condi¢des concretas que permitam ao

docente exercer sua fungdo com dignidade, autonomia e exceléncia.

ANALISANDO OS PRINCIPAIS ACHADOS

A anélise dos dados coletados ao longo desta investigacdao evidencia de forma
contundente os multiplos fatores que compdem o cenario da desvalorizagao docente,
corroborando os aportes tedricos apresentados na secao anterior. Os relatos e evidéncias
documentais confirmam que os professores enfrentam, cotidianamente, um ambiente de
trabalho marcado por sobrecarga, desrespeito institucional e fragilidade estrutural, o que

impacta negativamente tanto o exercicio da docéncia quanto sua saude fisica e emocional.

15 WONSIK, Ester Cristiane. A valorizacao e a precariza¢ao do trabalho docente: um estudo de
politicas publicas a partir de 1990. 2013. 182f. Dissertagdo (Mestrado em Educacao) — Programa de
Pos-Graduagdo em Educacao, Universidade Estadual de Maringa, Maringa.
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Entre os achados mais recorrentes, destaca-se a percep¢do dos docentes quanto a

auséncia de reconhecimento social, traduzida ndo apenas em baixos saldrios e falta de
incentivos a carreira, mas também no modo como a sociedade e os proprios sistemas
educacionais enxergam sua atuagdo: como meramente executores de politicas, e ndo
como sujeitos intelectuais e estratégicos na formagdao de cidaddos. Essa percepcao
contribui para sentimentos de desanimo, frustragdo e um crescente afastamento

emocional da pratica pedagogica.

Outro aspecto amplamente identificado foi o vinculo direto entre a precarizagao
das condigdes de trabalho e o adoecimento mental. Em estudos realizados, professores
relataram sintomas associados ao estresse cronico, como ansiedade, depressao e sinais da
Sindrome de Burnout, especialmente em contextos onde ha pouco ou nenhum suporte
institucional. A intensificacao das demandas administrativas e pedagogicas, sem o devido

respaldo, configura-se como fator de risco para o desgaste emocional desses profissionais.

No que diz respeito a formagdo, os dados sugerem que, embora a formacgao
continuada seja frequentemente ofertada como politica de valorizagdo, muitos professores
a percebem como acdes pontuais, desconectadas das reais necessidades da pratica docente
e, muitas vezes, pautadas por uma logica tecnicista. Isso refor¢a a importancia de repensar
a formag¢ao ndo apenas como um requisito burocratico, mas como um processo continuo,

critico e emancipador.

Em relacdo as politicas publicas, os achados apontam para uma desconexao entre
0 que ¢ previsto legalmente e o que de fato ¢ vivenciado nas escolas. Embora existam
marcos legais que garantem direitos importantes — como o piso salarial, a formagao
inicial e continuada, a jornada com hora-atividade e os planos de carreira —, sua
implementagao ¢ desigual e, por vezes, simbolica. Essa distancia entre o previsto € o

realizado contribui para o sentimento de descrenca nas promessas de valorizagao.

CONSIDERACOES E IMPLICACOES: ESTRATEGIAS DE VALORIZACAO E
BEM-ESTAR

O presente capitulo buscou refletir sobre a desvalorizagdo da profissdo docente no
Brasil, analisando seus multiplos fatores estruturais, simbdlicos e subjetivos. A partir da

revisdo tedrica e da andlise dos principais achados, foi possivel constatar que a
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precarizagdo do trabalho docente estd profundamente enraizada em um contexto historico

e social que, ao longo das décadas, negligenciou as reais necessidades da categoria.
Baixos salarios, condi¢des inadequadas de trabalho, auséncia de reconhecimento social e
politicas publicas inconsistentes formam um cendrio que ndo apenas compromete a
qualidade da educagdo, mas também afeta diretamente o bem-estar fisico e emocional dos

professores.

A recorréncia de quadros de adoecimento, como a Sindrome de Burnout,
evidencia que a questdo ndo se restringe ao campo profissional, mas avanga sobre a
dignidade e a saude dos educadores. Nesse sentido, torna-se imprescindivel que os
processos de valorizagdo docente deixem de ser tratados como promessas genéricas e
passem a ser efetivados por meio de agdes concretas e integradas. Isso inclui saldrios
compativeis com a responsabilidade da fung¢do, planos de carreira estruturados, acesso a
formagdes significativas, melhoria das condi¢des de trabalho e fortalecimento da

identidade profissional.

Além disso, ¢ necessario que a sociedade ressignifique o papel do professor,
reconhecendo sua importancia na formagdo de sujeitos criticos, autonomos e
participativos. Valorizar o magistério ¢ investir no presente e no futuro do pais, garantindo

uma educagao de qualidade que seja, de fato, um direito de todos e um dever do Estado.

Portanto, mais do que denunciar a desvalorizagao, este trabalho convida a reflexao
e a acdo. Que gestores, pesquisadores, professores e a sociedade em geral se
comprometam com a constru¢do de uma nova cultura educacional — uma cultura que
compreenda a valorizacdo docente ndo como um favor, mas como uma exigéncia ética,

politica e educacional.

Este capitulo, embora busque apresentar um panorama sobre a desvalorizacao
docente, possui limitacdes que precisam ser reconhecidas. A andlise foi conduzida
majoritariamente a partir de fontes teodricas e documentais, sem a inclusdo de dados
empiricos primarios, como entrevistas ou questionarios com professores em exercicio.
Além disso, devido ao escopo do trabalho, optou-se por uma abordagem geral, o que pode
ter restringido uma analise mais aprofundada de realidades locais e regionais. Tais

limitagdes indicam a importancia de investigacdes futuras que explorem, com maior
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densidade metodoldgica, as experiéncias concretas dos docentes e suas percepcdes sobre

os processos de valorizagao e adoecimento no cotidiano escolar.
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CAPITULO VI

PERSPECTIVAS PARA O FUTURO DA PROFISSAO
DOCENTE: O QUE PROJETAMOS?

Ao longo dos capitulos anteriores deste e-book, percorremos uma jornada de
analise critica e reflexiva sobre as multiplas dimensoes que conformam a formagao e o
exercicio da docéncia no Brasil contemporaneo. Desde a caracterizacdo historica e
politica do panorama nacional da formagao de professores, passando pelos impasses entre
teoria e pratica na formacao inicial, até o papel crucial da formagao continuada, das
tecnologias digitais e do cuidado com a saude mental docente, foram sendo delineadas as
complexidades que envolvem o oficio de ensinar hoje. Este capitulo final, portanto, parte
do acumulo reflexivo construido até aqui para projetar caminhos possiveis, desejaveis e
necessarios para o futuro da profissao docente, compreendendo que pensar esse futuro €,

também, uma responsabilidade ética e politica.

E inegavel que a formagio docente precisa ser permanentemente revisitada,
tensionada e reinventada. Os dados analisados evidenciam lacunas historicas que ainda
ndo foram superadas — como a distancia entre a formagao tedrica e as exigéncias praticas
do cotidiano escolar — e, a0 mesmo tempo, indicam experiéncias exitosas que revelam o
potencial transformador da profissdo. A articulagdo entre politicas publicas, iniciativas
institucionais e praticas pedagogicas pode se tornar o solo fértil sobre o qual se construa
um novo horizonte para a docéncia, mais coerente com as exigéncias da

contemporaneidade e com os direitos dos profissionais da educagao.

Nesse sentido, a formacao inicial docente deve deixar de ser um momento isolado
e ser concebida como parte de um continuum formativo, no qual a universidade, os
programas de estdgio e residéncia, os sistemas de ensino e as escolas compartilhem a
responsabilidade pela formagio e pela inser¢dio profissional dos novos professores. E
preciso investir em curriculos que promovam o didlogo real entre saberes académicos e
experiéncias escolares, que articulem teoria e pratica, que respeitem a pluralidade dos
contextos educacionais brasileiros e que valorizem a autonomia intelectual e criativa dos

futuros docentes.
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Do mesmo modo, a formagdo continuada precisa ser ressignificada para além de

agOes pontuais ou meramente administrativas. Ela deve responder as necessidades reais
dos professores, ser construida com base em escuta ativa e participagdo colaborativa, e
estar conectada as transformacdes sociais, culturais, tecnologicas e pedagodgicas que
impactam o fazer docente. O fortalecimento de politicas publicas estruturantes e
sustentaveis € crucial nesse processo, assim como a criagao de redes de apoio e troca entre

profissionais, que valorizem a experiéncia € promovam o desenvolvimento profissional.

Outro aspecto central para o futuro da profissdo docente ¢ a incorporagao critica
e criativa das tecnologias digitais. Nao se trata de aderir as inovagdes de forma acritica
ou imediatista, mas de pensar como as Tecnologias Digitais da Informacgido e
Comunicagao (TDICs) podem contribuir para a construcao de praticas pedagdgicas mais
interativas, dialogicas e emancipadoras. As discussdes presentes neste livro revelam que
o uso instrumental e descontextualizado dessas tecnologias tende a pouco contribuir para
a melhoria do ensino, enquanto seu uso intencional, vinculado a projetos pedagogicos
consistentes, pode promover o engajamento dos estudantes, o letramento digital e a

transformacao da cultura escolar.

A questdo da valorizagdo docente, tratada com profundidade no capitulo anterior,
também ¢ inescapavel quando se pensa em futuro. A profissdo docente tem sido
sistematicamente desvalorizada, tanto nos aspectos materiais — como salério, condi¢des
de trabalho e carreira — quanto nos aspectos simbolicos — como prestigio social e
reconhecimento profissional. Superar esse quadro exige uma mudanca de paradigma: ¢
necessario que a sociedade reconheca a centralidade do trabalho docente para o
desenvolvimento humano, social e econdmico do pais. Isso envolve garantir condi¢des
dignas de trabalho, mas também reconfigurar o modo como a educagao e os educadores

sao compreendidos e representados.

Além disso, pensar o futuro da profissdo docente implica reconhecer e enfrentar
os efeitos do adoecimento fisico e emocional dos professores. A intensificagdo das
demandas, a precarizagao do trabalho e a auséncia de politicas efetivas de cuidado tém
produzido um cendrio preocupante de exaustdo e sofrimento entre os profissionais da

educacdo. Promover a saide mental dos docentes deve ser compreendido como uma

92



prioridade politica e institucional, que passa por repensar os ambientes escolares, as

cargas de trabalho, os processos avaliativos e os modos de gestao.

O desafio de projetar o futuro da docéncia nao ¢ trivial. Ele exige a capacidade de
articular criticamente o que foi diagnosticado e discutido nos capitulos anteriores com a
construcdo de alternativas que sejam, ao mesmo tempo, vidveis e utdpicas. Viaveis,
porque precisam dialogar com as condic¢des concretas das escolas, dos professores e das
politicas educacionais em curso. Utopicas, porque devem apontar para um horizonte de
transformagao e justi¢a social, no qual a profissdo docente seja respeitada, valorizada e

fortalecida.

Encerrar este e-book com uma perspectiva de futuro ndo significa oferecer
respostas prontas, mas lancar questdes mobilizadoras: que professor queremos formar?
Em que condigdes esse professor trabalhara? Que politicas e praticas sdo necessarias para
assegurar a qualidade e a dignidade da docéncia? Que papel queremos que a escola e os

educadores tenham na sociedade do amanha?

As respostas a essas perguntas exigirdo, inevitavelmente, o compromisso de todos
os setores envolvidos com a educagdo — poder publico, universidades, escolas,
professores, estudantes, familias e sociedade civil. O futuro da profissdo docente depende
da capacidade coletiva de reconhecer a centralidade da educacgao e de seus profissionais
na constru¢do de um pais mais justo, critico e democratico. Mais do que um destino, esse
futuro ¢ uma construcao, que comega agora, com os debates e acdes que decidimos

empreender a partir das reflexdes aqui apresentadas.
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