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Resumo

Objetivou-se analisar o campo da formacao de professores no Brasil em interface com as politicas
publicas educativas atuais com foco no Desenvolvimento Profissional Docente (DPD). Trata-se de
um ensaio tedrico no qual o percurso buscou discutir criticamente, neste cenario de reabertura do
debate politico, os documentos da BNC-Formacdo e da BNC-Formacdo Continuada. Os
resultados indicam que as representacdes de DPD estdo limitadas a processos de individualizagao
e séo arraigadas na perspectiva de o proprio sujeito se responsabilizar por seu desenvolvimento,
restando pouco espacgo aos processos coletivos de interacdo e socializagao profissional. Essa
perspectiva pode promover processos de competitividade e meritocracia. Portanto, é fundamental
aprofundar as compreensdes sobre DPD, tendo em vista fomentar novas perspectivas baseadas no
trabalho coletivo e democratico.
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The BNC - Teacher Education in the Scenario of Reopening Political Debate in Brazil:
in question, Teachers Professional Development

Abstract

We aimed to analyze the field of teacher education in Brazil in interface with current public
educational policies with a focus on Teachers Professional Development (TPD). This is a theoretical
essay in which the path seeks to critically discuss, in this scenario of reopening of political debate,
the documents of BNC — Teacher Education and BNC — Continuing Education. The results indicate
that representations of DPD are limited to individualization processes, which are rooted in the
subject's own perspective of taking responsibility for their development, leaving little space for
collective processes of interaction and professional socialization. This perspective can contribute to
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competitiveness and meritocracy processes. Therefore, it is essential to deepen understanding of
DPD with a view to fostering new perspectives based on collective and democratic work.

Keywords: teacher education; teachers work; pedagogical practice; public policy; teacher
professional development.

ElBNC - Formacidn en el Escenario de la Reapertura del Debate Politico en Brasil:
en cuestion, el Desarrollo Profesional Docente

Resumen

El objetivo fue analizar el campo de la formacidon docente en Brasil en interfaz con las politicas
educativas publicas actuales con enfoque en el Desarrollo Profesional Docente (DPD). Se trata de
un ensayo tedrico que busca discutir criticamente, en este escenario de reapertura del debate
politico, los documentos del BNC — Formacién y del BNC — Formacién Continua. Los resultados
indican que las representaciones del DPD se limitan a procesos de individualizacion, que tienen sus
raices en la perspectiva del sujeto de responsabilizarse de su desarrollo, dejando poco espacio para
procesos colectivos de interaccion y socializacion profesional. Esta perspectiva puede contribuir a
los procesos de competitividad y meritocracia. Por tanto, es fundamental profundizar en el
conocimiento del DPD con miras a fomentar nuevas perspectivas basadas en el trabajo colectivo y
democratico.

Palabras clave: formacion de profesores; trabajo docente; practica pedagogica; politicas publicas;
desarrollo profesional docente.

1 INTRODUGAO: A FORMACAO DE PROFESSORES ENTRE NORMAS, RESOLUGOES E
PROJETOS

Este estudo analisa o campo da formagao de professores no Brasil em interface
com as politicas publicas educativas. Especificamente trata, neste cenario de reabertura
do debate politico, da Base Nacional Comum para a Formacao Inicial de Professores da
Educacao Béasica — BNC-Formacgéo — (Brasil, 2019); e da Base Nacional Comum para a
Formacéo Continuada de Professores da Educacéo Basica — BNC-Formagéo Continuada
— (Brasil, 2020), tendo como foco de discussdo o Desenvolvimento Profissional Docente
(DPD).

Segundo Maués (2003) as analises acerca dos processos de formacéao profissional
devem considerar os contextos mais amplos da vida social, econémica e politica,
sobretudo no que diz respeito aos impactos do neoliberalismo e da globalizacdo. Para a
autora, as reformas educacionais, a partir do final dos anos de 1980 e do inicio dos anos

2000, trazem em seu bojo a influéncia de organismos internacionais como reflexo das
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mudancas econbmicas e das exigéncias do mercado com objetivos bem definidos,
focados em: estrutura administrativa e pedagdgica da escola; formagao de professores;
conteudo a ser ensinado; aportes tedricos; processo de ensino e aprendizagem; utilizacao
dainformatica; educacgao a distancia etc. Na esfera das reformas vem a ideia de mudanga,
avancgo, processo de regulacao social, enfim, de submeter a formacéao a racionalidade —ou
seja, trata-se da subordinacdo da educacdo ao racionalismo utilitarista do mercado. Da
mesma forma, a “educacao deve ser considerada como um servigo prestado ao mundo
econdmico”, pois “a responsabilidade da educacao deve ser assumida pela industria”
(Maués, 2003, p. 105-106).

Como decorréncia desse cenario, na contemporaneidade emergem trés projetos de
profissionalizagcdo ou formacédo: um denominado de “conservador”, no qual se defendem
0 aumento da carga horaria dos cursos de Formacao de Professores e mais investimentos;
um segundo, denominado de “reformador”, em que se denuncia que a universidade e 0s
departamentos de educacéo falharam na sua missdo de formar professores e se aponta
para rotas alternativas de formacédo e financiamento de projetos no setor privado; e, por
fim, um terceiro denominado de “transformador”, no qual ndo se deve descartar toda uma
tradicao pedagogica de formacdo em seus aspectos mais relevantes, mas selecionar os
fundamentos defensaveis —assim como néo se devem ignorar as criticas feitas naquilo que
elas tém de mais significativo no projeto “reformador” (Zeichner, 2013), ideia defendida no
presente trabalho.

Esses aspectos contextuais contribuem para forjar as configuragdes de formacao
de professores no Brasil. De forma mais especifica, a partir da Lei n.° 9.394, de 20 de
dezembro de 1996 (Brasil, 1996), a Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo Nacional
(LDBEN), inaugura-se um novo paradigma para a formacao de professores na proposicao
de Formacéao dos Profissionais da Educacao, em substituicdo a denominada Formacéo de
Educadores até entdo (Brasil, 1961). Com as mudangas, acentuam-se politicas publicas
de profissionalizacdo do ensino e movimentos de profissionalizacdo do magistério,
iniciados na segunda metade do século XX, visando combater o fracasso escolar e
melhorar o desempenho dos sistemas educativos (Tardif, 2013).

Nesse sentido, Arnosti e Souza Neto (2023, p. 3) ressaltam que “ndo ha como
profissionalizar o ensino sem reconfigurar a maneira como os professores sdo formados”.

Segundo os autores, emergem desse processo duas concepgdes sobre formacao docente.
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A primeira concebe a profissdo como centro dos processos formativos na perspectiva de
deslocar o centro de gravidade da formacéao inicial e continuada para as diferentes
disciplinas com vistas a formacao pratica, no sentido de que os curriculos deveriam
garantir mais espagos para arealizagao de estagios, analise das praticas, analise de casos,
etc., possibilitando a formacéao de praticos reflexivos (Tardif, 2010). A segunda, por sua vez,
propde olhar para os processos formativos como continuos (Garcia, 2009), assim 0s
professores aprendem e se desenvolvem profissionalmente mediante participacdo em
diferentes praticas, processos e contextos, podendo ser “intencionais ou néo, que
promovem a formagao ou a melhoria da pratica docente” (Fiorentini; Crecci, 2013, p. 13).
Tal compreensdo aborda o conceito de DPD.

Em linhas gerais, o DPD pode ser compreendido como uma espécie de “termo
guarda-chuva” (Fiorentini; Crecci, 2013), alcunha que tem sido intensificada nas ultimas
décadas, sobretudo por meio de relatérios de organizagdes internacionais, tais como a
Organizacao das Nacgodes Unidas para a Educacéo, a Ciéncia e a Cultura (Unesco); a
Organizacao dos Estados Ibero-Americanos para a Educacéao, a Ciéncia e a Cultura (OEl);
e a Organizacdo de Cooperacado e Desenvolvimento Econdmico — OCDE - (Jardilino;
Sampaio, 2019).

Nesse itinerario, Marcelo (2009), ao analisar o desenvolvimento histérico do
conceito de DPD, assinala que ele tem sido utilizado também para se referir a diversas
iniciativas que demarcam processos de formacdo de professores. Porém, o autor
reconhece que esse termo tem sido utilizado, muitas vezes, de forma limitada para se
referir somente a processos de formagdo continuada (cursos, formacdes diversas etc.).
Entretanto, ele sugere que a formacdo e a pratica profissional ndo devem ser
compreendidas como instancias separadas, de modo que néo deveria haver justaposicao
entre processos de formacao inicial e processos formativos continuados. Sendo assim, o
conceito de DPD poderia ser empregado como forma de se referir aos diferentes processos
de formacéao e de pratica profissional. Dessa maneira, o DPD pode ser considerado como
um processo de longo prazo em que séo integrados diferentes tipos de oportunidades e
experiéncias, organizadas sistematicamente, tendo em vista a promocao do crescimento
e do desenvolvimento dos professores.

Seguindo os mesmos direcionamentos de Marcelo, Imbernén (2009) considera que

o DPD se refere a um conjunto de fatores que podem tanto possibilitar quanto impedir a
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construcao daidentidade docente. Para o autor, as analises sobre aformacao docente nao
devem ser compreendidas sem considerar elementos fundamentais da pratica
profissional, tais como salario, estrutura, legislacdes etc. Assim, o DPD € um conceito que
busca compreender os diferentes processos formativos que repercutem tanto no proprio
desenvolvimento dos professores quanto nos processos de melhoria e aprimoramento da
profissdo como um todo.

Todavia, ndo ha muitos dados concernentes as formas, aos usos e as apropriagcdes
do conceito de DPD nas politicas publicas educacionais brasileiras atuais. Segundo
Fiorentini e Crecci (2013) o DPD tem sido com frequéncia utilizado e apropriado com
diferentes acepcgdes pelas politicas publicas e pelos académicos. Embora existam
iniciativas e propostas para pensar politicas e formas de promover efetivamente o DPD,
elas ainda nao se configuram como politicas publicas efetivas, de modo que se torna
fundamental entender a maneira como tal conceito tem sido compreendido e utilizado
pelos documentos atuais orientadores da formacéo e do trabalho no campo educativo no
Brasil.

Com efeito, debrugamo-nos sobre o itinerario do DPD, procurando tecer analises
criticas sobre esse conceito, seus usos e apropriacoes a luz do referencial tedrico nacional
e internacional, para compreender os processos de formacdo referendados por
documentos e politicas publicas educativas brasileiras atuais. A escolha pelos
documentos da BNC-Formacéao (Brasil, 2019) e da BNC-Formacao Continuada (Brasil,
2020) se deu na medida em que estas, juntamente com a Base Nacional Comum Curricular
— BNCC - (Brasil, 2018), sao politicas publicas educativas atuais cujos desdobramentos
impactam diretamente a estruturacdo de processos formativos (iniciais e continuados)
bem como o desenvolvimento da pratica pedagdgica na educacgao basica. Nesse sentido,
compreender tanto o conteddo desses documentos — tal como suas prescrigcoes,
intencionalidades e perspectivas — quanto as propostas de implementag&o no sentido de
encenacao e atuacao pode contribuir parair além do padréo instrumental e prescritivo em
que as politicas educativas tendem a ser categorizadas (Ball; Maguire; Braun, 2016).

Via de regra, as politicas publicas no campo da educacédo s&do constituidas por
grupos especificos que buscam implementa-las a partir de uma logica aplicacionista
(Rufino, 2021). Essa forma de compreender as politicas, também denominada “de cima

para baixo” (da sigla em inglés “top-down”), usualmente, tende a sofrer uma série de
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dificuldades, na medida em que sua prescrigao se vincula mais ao plano da formulagdo do
que de seu desenvolvimento. Particularmente em contextos complexos, desiguais e
extensos como é o0 caso da realidade brasileira, essa forma de compreender as politicas
inclina-se a ser pouco assertiva e contributiva na transformacao da realidade concreta. E
dentro desse viés que Ball, Maguire e Braun (2016, p. 16) asseveram que as politicas
educativas e as proposicdes de reformas sdo compreendidas ndo apenas “como textos e
‘coisas’ (legislacao e estratégias nacionais), mas também como processos discursivos que
sdo complexamente configurados, contextualmente mediados e institucionalmente
prestados”.

Rufino e Souza Neto (2023) consideram que propostas de inovagao nos curriculos
e nos processos de formagao estdo muitas vezes embebidas de interesses mercadolégicos
diversos gue incidem com muita veemeéncia nas estruturas de poder que fundamentam os
processos formativos e o campo profissional como um todo. Os autores utilizam o exemplo
da BNC-Formacéo (Brasil, 2019) para ilustrar os interesses e 0s jogos de poder existentes,
apontando que tal documento é configurado “por meio de um discurso superficial e pouco
critico, ligado ao interesse de determinados grupos sociais que fazem lobby para questoes
especificas tais como uso de tecnologia na sala de aula, metodologias ativas, entre outros”
(Rufino; Souza Neto, 2023, p. 3-4). Diniz-Pereira (2021), por sua vez, considera que a BNC-
Formacao (Brasil, 2019) esta inserida em uma tentativa de homogeneizacéo de propostas
curriculares para a formagdo docente no Brasil. Segundo o autor, esse modelo foi utilizado
durante o periodo da ditadura militar na tentativa de controlar o processo de formagao em
diversas instancias.

A despeito das analises apresentadas, no que corresponde aos documentos da
BNC-Formacéo (Brasil, 2019) e da BNC-Formacgéo Continuada (Brasil, 2020) ainda ha
poucos estudos que buscam analisar as tensdes, as limitacdes e 0s contextos advindos de
sua promulgacéo. Esse processo adveio muito proximo do contexto da pandemia de Covid-
19, 0 que pode ter limitado que analises mais consolidadas pudessem ser desenvolvidas
pelo campo educativo no Brasil. Dessa forma, torna-se fundamental estabelecer olhares
criticos sobre esses documentos em termos de conteudos, processos, analises e
proposicoes.

Nesse processo, interessa-nos a questdo do DPD subjacente a formulagdo dos

projetos e das leis, uma vez que ele acaba ficando mais centrado na promocgao da
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formacao e na melhoria da pratica e €, assim, inerente a qualquer modelo. Isso nos leva a
considerar que para esse fim tanto os projetos quanto o DPD se utilizam de dispositivos —
de formacgéo e/ou de controle. Sendo assim, compreender tal conceito pode ser revelador
sobre as perspectivas de formagao e profissionalizagdo que engendram as politicas
publicas bem como as crencas e representacdes de seus formuladores e desenvolvedores.

Desse modo, com base nos postulados e nas problematizacées apresentadas, este
estudo tem por objetivo analisar o campo da formacédo de professores no Brasil em
interface com as politicas publicas educativas atuais com foco no DPD. O percurso tragado
buscou discutir criticamente, neste cenario de reabertura do debate politico, os
documentos da BNC-Formacéao (Brasil, 2019) e da BNC-Formacao Continuada (Brasil,
2020), propondo novos olhares e direcionamentos que possibilitem a ressignificagdo das
politicas publicas.

Para isso, utilizamos, do ponto de vista metodoldgico, dois constructos:
inicialmente, desenvolvemos uma pesquisa nas politicas publicas citadas baseada no
meétodo hermenéutico (Gadamer, 1975), buscando estabelecer um processo dialdgico
interpretativo apoiado no conceito de “Desenvolvimento Profissional Docente” dentro de
tais documentos. Procuramos, com base na perspectiva hermenéutica, compreender 0s
significados subjacentes, as crencgas, 0s valores e 0s pressupostos formulados por tais
documentos.

Com base nas interpretagcdes desenvolvidas, realizamos uma estruturacao
baseada em um ensaio tedrico, organizado em trés topicos, além desta introducao: “A
BNC-Formacéo: antecedentes, tensdes e problematicas”; “O DPD nas politicas publicas
de formagao docente e a possibilidade de um trabalho democratico e colaborativo”; e
“Algumas consideragdes: por uma proposta de DPD e politica de formagéo centrada na

profissionalidade docente”.
2 ABNC-FORMACAO: ANTECEDENTES, TENSOES E PROBLEMATICAS
Os meandros concernentes a promulgacao das Resolugdes que instituiram a BNC-

Formacao (Brasil, 2019) e a BNC-Formacéao Continuada (Brasil, 2020) est&do eivados nos

contextos sociais e politicos que forjaram tais politicas. Assim, as analises sobre tais
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documentos devem perpassar, ainda que em linhas gerais, parte da constitui¢cado historica
que construiu as politicas publicas nos cursos de licenciatura.

A questado da formacao de professores no Brasil constituiu-se no ambito de um
campo de lutas e disputas. Saviani (2010), ao analisar o percurso histoérico, social e politico
dos modelos de formacao ou reformas educacionais no século XX, salienta que eles
podem ser expressos pela metafora do “zigue-zague”, na qual um governo tenta avangar
em suas reformas, enquanto o seguinte retrocede ou entra em estagnacado. Assim, ao
observar o século XX, o autor aponta para um quadro em que no ensino primario
predominou o modelo de formacgéao didatico-pedagdgico com énfase cientifica e pratica de
ensino, enquanto a formacao para o ensino secundario teve énfase no modelo dos
conteudos culturais cognitivos e na reproducao do ethos académico no perfil de professor,
em gue a pratica de ensino fica confinada a formagéo em servigo. Nesse cenario, Saviani
nos desafia no século XXI a resolver esse problema de mediacéo entre forma e conteudo,
pois o primeiro modelo acabou ficando restrito mais a questdo didatico-pedagogica,
enquanto o segundo ficou restrito aos conteddos cognitivos.

Oliveira (2010) afirma que no Brasil ha dois modelos de formacgédo e
profissionalizagcdo. O primeiro € denominado de Tradicional Pedagdgico Humanista,
centrado naformacgédo e associado a influéncia humanista classica e/ou religiosa —jesuitas.
Nele se valorizam os saberes, 0s quais, se forem levados ao extremo, podem ficar
confinados a um rol de competéncias. O segundo modelo — de Perspectiva Socioldgica —,
por sua vez, € centrado na identidade profissional e emerge em duas abordagens: na
Sociologia do Trabalho, ao versar sobre a proletarizagcdo e a desprofissionalizacdo do
magistério; e na Sociologia da Profissdo, com énfase nos processos de profissionalizagéo.
A Sociologia do Trabalho, ao tratar da formacéo do professor e do seu desenvolvimento
profissional, ndo deixa de olhar para os processos de profissionalizagdo, pois reconhece
gue na contemporaneidade a profissionalizagcdo apresenta forca capaz de fazer frente aos
processos de desprofissionalizagéo.

Todavia, no &mbito das reflexbes de Saviani (2010) e Oliveira (2010), é possivel
incluir ainda um terceiro modelo, centrado nos pressupostos da “nova gestao publica” -
New Public Management (Tardif, 2013) —, pois esta submete universidades, faculdades,
departamentos e programas a medidas de rendimento, de eficiéncia e de eficacia (Lessard,

2006). Segundo Lessard, frente a nova gestao publica se encontram uma politica de
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desenvolvimento da mao de obra docente na profissionalizagdo da méao de obra e uma
politica de melhoria das escolas na profissionalizagéo do lugar de trabalho.

Como uma politica estatal, a profissionalizacdo da mao de obra docente diz
respeito ao conjunto das legislacdes, regulamentacbes e acbdes voltadas para a
implementacao de um sistema relativamente integrado de acdo profissional, que abrange:
formagao “universitarizada”; “credenciamento pelo Estado ou por uma instancia
profissional”; “referencial de competéncias explicito”; “base de conhecimentos”;
“insercao profissional”; “instauragcédo de uma corporacao, de uma ordem profissional”;
“avaliacdo da competéncia profissional”; e “uma formacao continua que tende a ser
vinculada a reformas do ensino e/ou ao conceito de desenvolvimento profissional”
(Lessard, 2006, p. 204, grifo nosso).

Por sua vez, na politica de melhoria das escolas, na via da profissionalizagao do
lugar (contexto) de trabalho, esta € alimentada por diversas vertentes, como das “escolas
eficazes”; das “comunidades de pratica”, da “organizacao aprendiz ou inteligente”, da
“melhoria da escola (schoolimprovement)”, da “mudanca emergente”, das “estratégias de
gestdo da mudancga de tipo bottom-up (de baixo para cima)” e do “desenvolvimento
profissional de um sujeito individual e coletivo” (Lessard, 2006, p. 208, grifo nosso).
Lessard (2006, p. 209) aponta ainda que na vertente das comunidades de pratica “o ensino
nao pode evoluir sem a participacgao plena e inteira dos docentes” e que € “na partilha com
0s colegas e o0s outros atores (especificamente pais, alunos e o staff escolar) que as
‘profissionalidades’ vao se dotar de coeréncia e consisténcia”.

No geral, os “referenciais de competéncias” estdo no cerne das “politicas de
profissionalizacdo da mao de obra” e podem compor no plano epistemolédgico com
diferentes epistemologias da pratica. Assim, no segundo caso, das politicas de
profissionalizacdo do lugar ou contexto de trabalho, elas sdo totalmente diferentes, pois se
privilegia “o sujeito individual e coletivo que age em contexto”; as praticas, “nao
dissociadas do sujeito e da situagdo, sdo construidas pelo sujeito preso numa rede de
interacbes e coergdes concretas”; e “a formacdo toma essencialmente a forma do
acompanhamento e da co-construcdo de praticas inovadoras” (Lessard, 2006, p. 212-
213).

Essa conjuntura analitica mais ampla também € encontrada nos documentos

oficiais nacionais. Embora nosso foco seja em alguns textos especificos, nas diretrizes de
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Formacado de Professores (Brasil, 2002, 2015, 2019, 2020) ha uma tensao entre as
propostas que buscam avangar no debate politico da formagao e as influéncias da
internacionalizacdo da formacdo e da sua estandardizagdo. Desse modo, se em 2002,
2019 e 2020 os referenciais por competéncias ocupam o coragao da legislagdo, em 2015
eles se tornam periféricos, comprovando o carater “zigue-zague” sugerido por Saviani

(2010).

2.1 Uma andlise dos documentos BNC-Formagéo (Brasil, 2019) e BNC-Formacgéo

Continuada (Brasil, 2020)

Especificamente no que corresponde a BNC-Formacéao (Brasil, 2019) e a BNC-
Formacéao Continuada (Brasil, 2020) é possivel considerar que tais documentos vieram a
reboque do processo de implementacéo efetiva da BNCC (Brasil, 2018). Esse processo
emergiu em meio a uma série de redirecionamentos que se tornaram mais discrepantes
apos aresolugdo das Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN) de 2015 (Brasil, 2015). Como
narra Diniz-Pereira (2021), a diretriz citada, bem como seu Parecer, propunha que as
modificacdes deveriam ser implementadas por um periodo de até dois anos apos sua
promulgacédo, o que ndo ocorreu. Nesse interim, as mudancgas politicas, a implementagéo
da BNCC (Brasil, 2018) e os novos ordenamentos vinculados ao Ministério da Educacao
(MEC) fizeram com que houvesse a revogacao de tais DCN, sem ao menos ter havido sua
implementacéao efetiva (Diniz-Pereira, 2021).

Em meio a essas rupturas em termos de proposi¢des de politicas publicas e a toda
a problematica advinda durante a pandemia de Covid-19, foram instituidas a BNC-
Formacéao (Brasil, 2019) e a BNC-Formacao Continuada (Brasil, 2020). Ao longo desse
processo de implementacéo, houve questionamentos acerca da velocidade com que tais
documentos foram apresentados, da pouca participacédo da sociedade civil ao longo de
sua construcdo e das incongruéncias dos papéis desempenhados pelo MEC e pelo
Conselho Nacionalde Educacéo (CNE) nalideranca e na mediagédo dos encaminhamentos
(Diniz-Pereira, 2021).

Em termos de conteddo dos documentos, Diniz-Pereira (2021) considera que a
BNC-Formacéao (Brasil, 2019) representa uma tentativa institucional de homogeneizar as

propostas curriculares dos cursos de formacéo de professores no Brasil. Para o autor, essa
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tentativa se assemelha a busca pelo controle das propostas curriculares historicamente
apresentadas no Pais por meio dos denominados “curriculos minimos” — e é, portanto,
uma nova tentativa de uniformizar os curriculos das licenciaturas.

Nesse mesmo encaminhamento, Rufino e Souza Neto (2023) apontam que o
processo de implementacédo da BNC-Formacéao (2019) foi eivado em meio a turbuléncias
e mudangas que impactaram a constituicdo das politicas publicas em uma espécie de
efeito em cascata a partir da publicacdo da BNCC (Brasil, 2018). Segundo os autores:

Analisando-se sob esse ponto de vista, pode-se considerar que a BNC-
Formacéo (Brasil, 2019) avanca muito pouco sob o ponto de vista
formativo, a medida que fixa suas diretrizes e orientagdes ao conjunto de
aprendizagens essenciais elencadas pela BNCC (Brasil, 2018),
representando assim uma espécie de “compéndio” de conhecimentos a
serem “adquiridos” pelo docente em sua formacao. Perde-se a
representacao de urgéncia e incerteza que reveste a pratica pedagogica no
ensino, tornando-se, assim, um documento distante do contexto do

curriculo real no campo da formacao inicial (Rufino; Souza Neto, 2023, p.
16).

No que corresponde ao conceito de DPD, a BNC-Formacéo (Brasil, 2019), dentro de
seu artigo 4.°, discorre sobre as competéncias especificas que se referem a trés dimensdes
fundamentais: | - conhecimento profissional; Il - pratica profissional; e lll - engajamento
profissional. Dentro da terceira dimensao o paragrafo 3.° aponta: “As competéncias
especificas da dimenséo do engajamento profissional podem ser assim discriminadas: | -
comprometer-se com o proprio desenvolvimento profissional” (Brasil, 2019).

Essa configuragdo da ideia de DPD é retomada no artigo 7.°, que versa sobre a
organizacgao curricular dos cursos de formacéao inicial de professores da educacéao basica,
0s quais devem estar em consonancia com as aprendizagens prescritas na BNCC (Brasil,
2018). Nesse encaminhamento, um dos principios norteadores é: “VI - fortalecimento da
responsabilidade, do protagonismo e da autonomia dos licenciandos com o seu proprio
desenvolvimento profissional” (Brasil, 2019).

Assim, o documento da BNC-Formacéo (Brasil, 2019) compreende que o DPD é um
processo individual no qual o préprio professor deve engajar-se € com o qual deve
comprometer-se em prol de sua atuacao. Nesse ensejo, trata-se de um processo individual
de busca por agdes especificas que levem o préprio sujeito a galgar novos conhecimentos

e experiéncias.
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Essa perspectiva € salientada em outros momentos do texto, a exemplo do artigo
13, que em seu paragrafo primeiro considera que duas das habilidades a serem incluidas
nos curriculos de formacéo inicial devem ser: “X - engajamento com sua formacgéo e seu
desenvolvimento profissional, participacdo e comprometimento com a escola, com as
relagOes interpessoais, sociais e emocionais” (Brasil, 2019).

Finalmente, a BNC-Formacao (Brasil, 2019) explicita essa compreensdo de DPD em
Seu anexo sobre as competéncias que devem revestir a formacdo. Na parte sobre
competéncias especificas, novamente no eixo de engajamento profissional, ha o item “3.1
Comprometer-se com o proprio desenvolvimento profissional” (Brasil, 2019). Nesse

interim, sdo detalhadas mais perspectivas sobre tais representacoes:

3.1.1 Construir um planejamento profissional utilizando diferentes
recursos, baseado em autoavaliacdo, no qual se possa identificar os
potenciais, 0s interesses, as necessidades, as estratégias, as metas para
alcancar seus proprios objetivos e atingir sua realizagdo como profissional
da educacéo.

3.1.2 Engajar-se em praticas e processos de desenvolvimento de
competéncias pessoais, interpessoais e intrapessoais necessarias para
se autodesenvolver e propor efetivamente o desenvolvimento de
competéncias e educacéao integral dos estudantes.

3.1.3 Assumir a responsabilidade pelo seu autodesenvolvimento e pelo
aprimoramento da sua pratica, participando de atividades formativas,
bem como desenvolver outras atividades consideradas relevantes em
diferentes modalidades, presenciais ou com uso de recursos digitais.
3.1.4 Engajar-se em estudos e pesquisas de problemas da educacéao
escolar, em todas as suas etapas e modalidades, e na busca de solucdes
gue contribuam para melhorar a qualidade das aprendizagens dos
estudantes, atendendo as necessidades de seu desenvolvimento integral.
3.1.5 Engajar-se profissional e coletivamente na construgcdo de
conhecimentos a partir da pratica da docéncia, bem como na concepgao,
aplicacao e avaliacao de estratégias para melhorar a dindmica da sala de
aula, o ensino e a aprendizagem de todos os estudantes (Brasil, 2019).

As propostas de habilidades apresentadas para que 0 engajamento profissional do
professor possa ocorrer estdo fundamentadas em ac¢des individuais, a exemplo das ideias
de construgdo do seu proprio planejamento profissional, do seu engajamento no
desenvolvimento de competéncias e habilidades e da clara alusdo a processos de
autodesenvolvimento e aprimoramento de sua propria pratica pedagdgica. Menor énfase é
dada a processos de participagdo em grupos de estudos e pesquisas e processos de

engajamento coletivo, dos quais ndo sado oferecidos exemplos concretos sobre de que
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forma tais proposicdes poderdo ser desenvolvidas durante a formacao e a pratica
profissional.
O documento da BNC-Formacéao Continuada (Brasil, 2020), por sua vez, também
esta galgado nessa mesma representacao individualizada sobre o conceito de DPD. O
agravante desse documento é que, por se tratar de propostas formativas continuadas, ha
uma alusdo mais clara a formas que os docentes deverao adotar para efetivar seu proprio
DPD. O artigo 9.°, por exemplo, refere-se as possibilidades de incursdo em cursos e
programas de formacao:
Art. 9° Cursos e programas flexiveis, entre outras acdes, mediante
atividades formativas diversas, presenciais, a distancia, semipresenciais,
de forma hibrida, ou por outras estratégias ndo presenciais, sempre que 0
processo de ensino assim o recomendar, visando ao desenvolvimento
profissional docente, podem ser oferecidos por IES, por organizagdes

especializadas ou pelos 6rgaos formativos no &mbito da gestéo das redes
de ensino (Brasil, 2020, grifo nosso).

Nesse encaminhamento, ha a exemplificacdo de diferentes propostas formativas —
tais como cursos de atualizacdo e aperfeicoamento, programas de extens&o, cursos de
pos-graduagdo etc. — com sua referida carga horaria. O artigo 14 reforga o carater flexivel
para atender as necessidades e condigbes do proprio docente na condugao de formas de
efetivar seu proprio DPD: “A programacéo da Formacgao Continuada em Servigo deve ser
articulada com programas e cursos flexiveis e modulados, que permitam a
complementacéao, atualizagcédo ou aperfeicoamento de seu processo de desenvolvimento
profissional” (Brasil, 2020).

A BNC-Formacéao Continuada (Brasil, 2020) também apresenta quadros de anexos
que buscam exemplificar e esclarecer de forma mais detalhada as competéncias gerais e
especificas elencadas pelo documento. A competéncia especifica 5, denominada de “Area
sobre o Desenvolvimento e Responsabilidades Profissionais”, apresenta importantes
elementos de compreenséao da perspectiva de individualizagdo sobre o DPD:

1.5 Autoconhecer-se para estruturar o desenvolvimento pessoal e
profissional

2a.5 Instituir pratica de autoavaliagéo, a luz da aprendizagem de seus
alunos, a fim de conscientizar-se de suas proprias necessidades de
desenvolvimento profissional.

2.b.5 Planejar seu desenvolvimento pessoal e sua formag&o continuada,
servindo-se dos sistemas de apoio ao trabalho docente.
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3.5 Investir no aprendizado constante, atento a sua saude fisica e mental,
e disposto a ampliar sua cultura geral e seus conhecimentos especificos
(Brasil, 2020).

Nesse sentido, a responsabilidade pela conducédo de processos formativos em
carater continuado recai no proprio docente, que deve buscar diferentes estratégias de
DPD. N&o sao claros os incentivos e as possibilidades de trocas coletivas dentro desse
processo. O que parece haver € um estimulo a competitividade e a individualizacéo. A
excegao dessa perspectiva é apresentada, ainda gue sem maior detalhamento, pelo artigo
7.9:

Art. 79 A Formacéao Continuada, para que tenha impacto positivo quanto a
sua eficacia na melhoria da pratica docente, deve atender as
caracteristicas de: foco no conhecimento pedagogico do conteddo; uso
de metodologias ativas de aprendizagem; trabalho colaborativo entre

pares; duracao prolongada da formacao e coeréncia sistémica:

[...]

Il - Trabalho colaborativo entre pares - a formacao é efetiva quando
profissionais da mesma area de conhecimento, ou que atuem com as
mesmas turmas, dialoguem e reflitam sobre aspectos da propria pratica,
mediados por um com maior senioridade, sendo que comunidades de
pratica com tutoria ou facilitacdo apropriada podem ser bons espagos
para trabalho colaborativo, principalmente para professores de escolas
menores, que ndo possuem colegas da mesma area de atuagéo para
dialogo (Brasil, 2020).

A partir de uma visao critica sobre a BNC-Formacéao Continuada (Brasil, 2020),
entendemos que 0s processos formativos vinculados a compreensédo de DPD devem ir
muito além do oferecimento de cursos e programas diversos (atualizagdo, extensao,
aperfeicoamento, entre outros) atrelados aos saberes vinculados a BNCC, por exemplo.
Percebemos, a luz da problematizacdo apresentada por Rufino e Souza Neto (2023), que
uma formacdo ampla, associada ao desenvolvimento profissional, deve conceber uma
visdo coletiva do trabalho docente e ndo apenas vincular-se a aquisicdo de conhecimentos
e praticas a partir de iniciativas unicamente pessoais.

Mais recentemente, a Lei n.° 14.817, de 16 de janeiro de 2024 (Brasil, 2024), em
dialogo com os documentos anteriores, busca estabelecer diretrizes para avalorizagao dos
profissionais da educagao escolar basica brasileira. Encontramos em seu texto a mesma
ideia de estimulo a individualizacdo e praticas que incentivam a meritocracia e a
competitividade, a exemplo do artigo 3.9, que versa sobre a valorizacdo dos profissionais
da educacéao escolar basica, a qual, entre outras coisas, deve contemplar: “| - planos de
Luiz Gustavo Bonatto Rufino, Luiza Lana Gongalves, Samuel de Souza Neto
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carreira que estimulem o desempenho e o desenvolvimento profissionais em beneficio da
qualidade da educagéo escolar” (Brasil, 2024). Essa mesma orientagdo é oferecida no
artigo 4.°, ao abordar as diretrizes que devem contemplar os planos de carreira: “b)
requisitos para progressdo que estimulem o permanente desenvolvimento profissional”
(Brasil, 2024). Nessa Lei, ndo ha quaisquer mengdes aos conceitos de “comunidade”,
“coletividade” e “pratica” ou outras mengdes de compartilhamento e trocas nos processos
de DPD.

Sendo assim, os documentos analisados deixam explicito que as ideias sobre DPD
estdo arraigadas nas perspectivas individuais, nas quais recai nos proprios professores a
responsabilidade por sua propria formacéao. Tais perspectivas — que diversos autores tém
enfatizado ha muito como organizacionais, gerenciais e mercadoldgicas de DPD (Day,
1999; Hargreaves, 1994) - podem contribuir para o fomento de processos de
competitividade e meritocracia. De maneira alternativa, tem-se defendido um foco no DPD
coletivo e democratico, baseado na auténtica colaboracédo entre os pares (Hargreaves;
O’Connor, 2017, 2018; Sachs, 2001, 2016). Na proxima secdo, visamos aprofundar a
discussao sobre tal perspectiva, tendo em vista ampliar as possibilidades para um outro

DPD e suas interfaces com politicas publicas atuais de formacao docente.

3 O DPD NAS POLITICAS PUBLICAS DE FORMAGAO E A POSSIBILIDADE DE TRABALHO
DEMOCRATICO E COLABORATIVO

De acordo com a analise apresentada anteriormente, esta posto que a perspectiva
adotada para o DPD nas politicas publicas de formacédo no Brasil se alinha com o que
muitos autores classificaram como uma viséo gerencialista, organizacional e corporativista
da profissdo docente (Flores, 2014). Ha muito se tem debatido sobre os termos
“gerencialista” e “organizacional” para qualificar o DPD no Brasil e internacionalmente e
suas consequéncias para a formacéo docente (Day, 1999; Hargreaves, 1994; Oliveira,
2018).

Na medida em que o DPD esta ligado a uma visdo organizacional da profissao
docente, professores sado vistos como trabalhadores com poucas oportunidades de
reflexdo, por vezes consumidores do seu proprio DPD. Nessa visdo, docentes sao

trabalhadores que cumprem 0s requisitos de aprendizagem de estudantes impostos por
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politicas publicas diretivas e de cima para baixo. Participam de programas de DPD
individualistas, competitivos, controladores e regulatdrios — cursos de curta duragdo — ou
de iniciativas do antigo ‘treinamento em servigo’, descontextualizadas da cultura escolar,
com especialistas de universidades ou de érgaos governamentais (Hargreaves; O’Connor,
2017, 2018; Sachs, 2001, 2016). Como resultado desse tipo de DPD, docentes sdo alvo de
interesses politicos que respondem a diferentes demandas governamentais (Sachs, 2016).
Além disso, a aprendizagem docente € abrangida por uma abordagem de aprendizagem
instrumental que se concentra na aquisicdo de um conhecimento imposto (Kennedy,
2014).

Em alternativa, propde-se um DPD apoiado em uma perspectiva democratica e
colaborativa, que enfatiza e promove a cooperacdo e a agcdo no chao da escola (Day;
Sachs, 2004; Kennedy, 2014). Docentes, sob essa perspectiva, sdo agentes de mudanca,
que trabalham em colaboragédo com outros parceiros, como universidades ou membros da
comunidade local, para construir comunidades escolares fortes. Assim, o DPD néo se
destina apenas a aquisicdo de conhecimentos. Ao contrario, concentra-se em desenvolver
uma base epistemoldgica para a pratica educativa, alinhada com os contextos
sociopoliticos (Sachs, 2001). De acordo com Kennedy (2014), o DPD democratico aspira
ser colaborativo, baseado no contexto escolar e ao longo da vida. Apoia os professores
como agentes proativos de justica social. Nessa abordagem, os professores contribuem
coletivamente para o desenvolvimento de politicas publicas e aprendem por meio do
reconhecimento e da articulacédo de suas crencas e valores.

Porém, mesmo que os autores que citamos reforcem essas duas concepgdes sobre
a profissdo docente e, por consequéncia, suportem 0s mesmos conceitos em relagéo ao
DPD, diversas ponderagdes tém sido tecidas em torno de outras possibilidades em meio a
polarizada divisdo entre ‘organizacional e democratica’ (Flores, 2014). Além disso, tem sido
apontada a problematica em torno de uma visao acritica sobre um DPD democratico que
nao discute os fins de tais agcdes com os proprios professores (Oliveira, 2018). Sem a
pretensédo de cercear o necessario debate, ao nosso ver é importante discutir sobre qual
visdo de praticas democraticas acreditamos ser possivel para balizar a proposicéo paraum
outro DPD.

Sant (2019), em uma revisdo de literatura, discute e organiza as diversas

perspectivas existentes sobre o conceito de educagao democratica. De acordo com as
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diferentes visdes, valores e prioridades em relagcdo a liberdade, igualdade, pluralidade e
conhecimento, a autora as classifica entre: elitista, neoliberal, liberal, deliberativa,
participatdria, multiculturalista, critica e agonistica. As visdes elitista e neoliberal, mesmo
que forjem um discurso democratico, contrapdem-se a todo e qualquer tipo de forma
democratica de educacéao, visto que, entre outras questdes, centram o processo de
tomada de decisao nas maos de uma elite ou grupo corporativista, individualizam praticas
em prol do discurso de responsabilizacado (accountability) e focam na meritocracia. Tais
visdes parecem se alinhar com o conceito organizacional de DPD exposto anteriormente e
também presente na BNC-Formagao (Brasil, 2019) e na BNC-Formacédo Continuada
(Brasil, 2020).

Em que pesem diferengas substanciais entre as demais perspectivas, Sant (2019)
sustenta possibilidades democraticas em cada uma delas. Assim, consideramos que a
visdo de educacdo democratica, que deveria amparar as politicas publicas de DPD, vai
além de uma concepgéo somente deliberativa e participatoria, que convida os professores
a se engajar na tomada de decisdo coletiva e colaborativa (Sant, 2019). Advoga-se, assim,
por um discurso de DPD democratico, que, para além de ser participativo, também
defende um olhar atento a igualdade e a transformacao social e um constante
enfrentamento das existentes relagdes de poder na formacgéo docente (Sant, 2019).

Estabelecida essa visdo de DPD democratico, podemos prosseguir e discutir
possibilidades para tal e a necessidade de politicas publicas que amparem e permitam a

realizacao de tais agdes na formacdo docente.

3.1 Possibilidades para um DPD democrético e colaborativo

Diversos autores investiram em categorizar modelos, estruturas ou atividades
possiveis para o DPD (Hargreaves, 1994; Sachs, 2001). A possibilidade que apresentamos
aqui foi proposta por Kennedy (2014), que enfatizou a ag&o e participacdo docente como
fator essencial para entender as vastas possibilidades de DPD.

A primeira categoria foi denominada transmissiva e incluia, por exemplo, modelos
de treinamento em servigo, chamados de déficit ou cascata. Esses modelos incluem uma
ampla gama de atividades que entendem a aquisicado de conhecimentos como o objetivo

principal do DPD. Na segunda categoria, denominada maleavel, estdo incluidos modelos
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de premiacdo, baseados em padrdes (standards) predeterminados, tais como
acompanhamentos (coaching), mentorias e modelos de comunidade de pratica (CoP).
Também poderiam ser adicionados a essa categoria os modelos relativamente novos de
DPD, como estudo de aula — lesson study — (Elliott, 2019); ou praticas conhecidas, como
cursos de curta duracao, especializagado ou extensdo. Para Kennedy (2014), essa categoria
€ a mais importante devido a sua capacidade de se adequar a diferentes propdsitos.

As possibilidades aqui alocadas podem ser amplamente desenvolvidas para
melhorar ndo s6 a aprendizagem dos professores, mas também sua autonomia e acao,
porém é necessario um quadro tedrico que sustente tais construgdes para assim fazé-lo.
Poroutro lado, perigosamente, essas possibilidades podem também ser adotadasemuma
perspectiva diretiva e acritica. Como exemplo, podemos citar o termo “comunidades de
aprendizagem”, altamente utilizado na literatura e pontuado na BNC-Formacéao
Continuada (Brasil, 2020). Watson (2014, p. 27) aponta que essas comunidades podem
“funcionar como um meio de silenciar a insatisfagdo através do apelo hegemonico a
‘comunidade’ e da sua funcdo normalizadora como arbitro de um controle ideoldgico”.
Assim, vemos que nem todas as comunidades vao contribuir para a emancipacgao e
conscientizacdo de professores em prol de um DPD democratico, e essa colaboragéao
muitas vezes pode acontecer de maneira forgcada — contrived collegiality — (Hargreaves;
O’Connor, 2018).

Ja a terceira categoria, denominada transformadora, envolve modelos que tém sido
debatidos enfaticamente no campo da pesquisa, particularmente sobre experiéncias
relacionadas com “identificacdo colaborativa de problemas e atividade subsequente”
(Kennedy, 2014, p. 695). Esses modelos apresentam experiéncias que unem a
investigacdo-acao de professores e as comunidades de aprendizagem profissional. Os
professores continuam a experimentar modelos transmissivos nas suas carreiras (Gatti;
Barreto; André, 2011) — e esses modelos poderiam até ser benéficos para atingir objetivos
especificos na carreira profissional docente (Timperley et al., 2007). Porém, em contramao
ao que se tem proposto na BNC-Formacao (Brasil, 2019) e na BNC-Formacéao Continuada
(Brasil, 2020), modelos gque compreendem os professores — tanto 0os que estdo na
formacao inicial quanto aqueles que ja estdo em atuagdo — como agentes de mudanga e
transformacgao tém sido cada vez mais perseguidos e discutidos no &mbito da academia e

das escolas como possibilidades democraticas e colaborativas de formacgéo.
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Por exemplo, no &mbito das universidades, desde o inicio da década de 1990 tem
se discutido a importancia da pesquisa-agédo e da pesquisa colaborativa (Franco, 2005;
Leclerc et al., 2011; Pereira, 1998), e hoje se foca ainda mais em pesquisas desses tipos
que envolvam genuinas parcerias com escolas e comunidade (Zeichner; Payne; Brayko,
2015) e tenham professores-pesquisadores como colideres de tais grupos. No interior das
escolas, diversas comunidades de aprendizagem e coletivos de trabalho tém sido criados
em prol de uma formacdo democratica, coletiva e contextualizada, focada nas
necessidades dos docentes (Cyrino; Baldino, 2017; Gongalves et al., 2021). No entanto,
mesmo que tais iniciativas estejam sendo realizadas, avangos em relagcdo aos propositos
de tais experiéncias bem como o sustento em diferentes politicas publicas que apoiem tais

iniciativas sao ainda necessarios no Brasil e também no contexto internacional.

4 ALGUMAS CONSIDERAGOES: POR UMA PROPOSTA DE DPD E POLITICAS DE
VALORIZAGAO DAS PRATICAS COLETIVAS E COLABORATIVAS

O presente estudo objetivou analisar o campo da formacao de professores no Brasil
em interface com as politicas publicas educativas atuais com foco no DPD. Assim,
buscamos discutir criticamente, neste cenario de reabertura do debate politico, os
documentos da BNC-Formacao e da BNC-Formacéao Continuada.

Com base nos resultados € possivel compreender que os documentos analisados
explicitam que as ideias sobre DPD estdo arraigadas em perspectivas individuais, em que
recai nos proprios professores a responsabilidade por sua propria formacao. Tais
perspectivas podem contribuir para o fomento de processos de competitividade e
meritocracia. Portanto, é fundamental aprofundar as perspectivas sobre DPD, tendo em
vista sanar possiveis incompreensoes sobre um conceito tdo utilizado nessas e em outras
politicas publicas atuais. Nao podemos ignorar o que ocorreu com o conceito de professor
reflexivo em sua vertente individual, pois a reflexividade perdeu a sua dimensédo social—e 0
mesmo processo estd acontecendo com o DPD.

Nesse sentido, os documentos analisados apresentam ideias e representacdes
sobre o significado de DPD limitadas e ligadas a esfera individual, ou seja, desenvolver-se
significa aprimorar suas proprias competéncias e habilidades, as quais devem ser

adquiridas nos contextos da formacéao inicial (Brasil, 2019) e também ao longo dos
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processos formativos continuados (Brasil, 2020). Essa visdo individualiza e responsabiliza
0 proprio professor por um processo que deveria ser mais amplo e complexo €, acima de
tudo, democratico e coletivo.

A profissionalizagdo do ensino a brasileira vive sob a égide de uma outra metafora,
a metafora do péndulo que oscila entre a retorica da valorizacao dos professores e a
desprofissionalizagdo em sua relagcdo com a docéncia (Saviani, 2010). Assim, ha a
pressuposicao de que o docente deve estar atento as proprias escolhas e interesses desde
o inicio de suas experiéncias da graduacao, isto é, estimula-se desde a formacéo inicial a
ideia de compreender que o DPD é um processo individual no qual o professor deve
engajar-se e com o qual deve comprometer-se em prol de sua atuagdo. Esse discurso é
alinhado com um conceito de DPD organizacional e gerencial, galgado em uma concepgao
elitista e neoliberal de educacéo.

Essa mesma perspectiva é assegurada ao longo das propostas de formacéo
continuada, a qual se preocupa em apresentar um compéndio de possibilidades de
formacao que o professor deve escolher — e sdo as mais flexiveis e hibridas possiveis para
que possam atender a seus proprios interesses e necessidades. Desse modo, no decorrer
de sua trajetdria profissional, o docente deve buscar formar-se por meio de diferentes
processos que podem contribuir para o fomento da competitividade, tendo em vista
perspectivas organizacionais e neoliberais.

Essas assertivas apresentam implicagdes tanto no que corresponde aos processos
de formacéo (inicial ou continuada) quanto no que se refere a identidade profissional e as
compreensbdes de trabalho docente decorrentes disso. Assim, as politicas publicas
educativas deveriam recorrer para uma perspectiva diametralmente oposta a visao
individualizante da pratica pedagogica: o DPD deve ser centrado na profissdo e em suas
interagbes, em uma visdo democratica e colaborativa de educacéo.

Concluindo, é fundamental que haja plena revisdo dos documentos e das diretrizes
atuais no que se refere as politicas publicas de formacao e desenvolvimento do trabalho
docente no Brasil. Propostas baseadas em logicas democraticas, que se originem da
participacdo ativa da sociedade civil e da propria classe de professores de diversas
modalidades e realidades, bem como de seus representantes, e que dialoguem com
perspectivas de DPD colaborativas devem compor as politicas educacionais. Dessa forma

sera possivel, de fato, almejar a valorizagao da profissdo docente e do desenvolvimento do

Luiz Gustavo Bonatto Rufino, Luiza Lana Gongalves, Samuel de Souza Neto
ABNC -Formacao no Cenario de Reabertura do Debate Politico no Brasil: em questao, o Desenvolvimento Profissional Docente
20


http://dx.doi.org/10.23925/1809-3876.2025v23e65680

MIBRIPHITIN 5% REVISTA DO PROGRAMA DE POS-GRADUAAD EM EDUCACAO: CURRICULO

vuliuvuLu == DO hitp://dx.doi.org/10.23925/1809-3876.2025v23e65680

trabalho e da carreira para além de discursos vazios e simplistas, pois ndo basta “pensar

certo”, é preciso “fazer certo” (Freire, 1996).
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