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RESUMO

A dissertacdo analisa criticamente a formacdo de professores no Brasil a partir de uma
perspectiva materialista histdrica dialética, enfatizando a consolidagdo da racionalidade
neoliberal nas politicas educacionais na conjuntura atual e seus impactos sobre o trabalho
docente e 0s processos formativos no tempo presente. Parte-se do entendimento de que,
sobretudo a partir da década de 1990, e de modo mais incisivo ap6s 2016, as reformas
educacionais passaram a submeter a formacdo docente a légica do mercado, ao
gerencialismo e a racionalidade instrumental, promovendo a fragmentag&o curricular, a
separagdo entre teoria e préatica e a consequente alienacdo no que diz respeito ao sentido
humanista da educacdo. Nesse contexto, o professor tende a ser reduzido a um executor
técnico, orientado por competéncias, metas e avaliacbes externas padronizadas, o que
compromete sua autonomia intelectual e seu compromisso ético-politico com a formacao
humana e a democracia. Em contraposicdo a essa hegemonia neoliberal, o trabalho, por
fundamentar-se no materialismo histérico dialético e em autores criticos do campo da
educacéo e da filosofia, considerando, assim, as mediacdes e as contradigcdes presentes na
realidade, defende a centralidade da ética ndo normativa como principio formativo contra
hegemaénico. Tal perspectiva ética, nos termos aqui apresentados, € compreendida como
praxis social e histdrica. Enfrenta a normatividade da moralidade burguesa e a redugéo
da etica a codigos instrumentais de conduta, afirmando-se como universalidade
humanista, fixando compromisso com a formacdo omnilateral, com a emancipacéo
humana “desinteressada” e com a democracia participativa. A analise tenta recuperar a
historicidade da formacdo docente no Brasil, evidenciando suas disputas politicas e
ideologicas, bem como o papel das politicas publicas na conformacdo de projetos
antagbnicos de educacdo. A pesquisa conclui que enfrentar a presenca, cada vez mais
marcante, do neoliberalismo na formacdo docente exige reafirmar a docéncia como
trabalho tedrico-pratico, intelectual e ético-politico, sustentado por uma formacao critica
e comprometida com a transformacdo social no sentido do aprofundamento da
democracia. Nesse sentido, a ética ndo normativa constitui-se como categoria
fundamental para a reconstrucéo do sentido formativo da educacéo e para a resisténcia as
tendéncias de mercadorizacdo e precarizacao do processo de formacéo docente.

Palavras-chave: Formacdo de professores; Neoliberalismo; Etica ndo normativa;
Politicas educacionais; Hegemonia e contra hegemonia.



ABSTRACT

This dissertation critically analyzes teacher education in Brazil from a materialist
historical-dialectical perspective, emphasizing the consolidation of neoliberal rationality
in educational policies and its impacts on teaching work and training processes. It is based
on the understanding that, particularly since the 1990s and more sharply after 2016,
educational reforms have subjected teacher education to market logic, managerialism,
and instrumental rationality, fostering curricular fragmentation, the separation between
theory and practice, and the erosion of the humanistic meaning of education. In this
context, teachers tend to be reduced to technical executors, guided by competencies,
targets, and standardized assessments, which undermines their intellectual autonomy and
their ethical-political commitment to democracy. In opposition to this neoliberal
hegemony, the study is grounded in historical-dialectical materialism and in critical
authors from the fields of education and philosophy, advocating the centrality of non-
normative ethics as a counter-hegemonic formative principle. Such ethics, understood as
social and historical praxis, rejects bourgeois moral normativity and the reduction of
ethics to instrumental codes of conduct, affirming itself as a commitment to omnilateral
education, human emancipation, and participatory democracy. The analysis revisits the
historicity of teacher education in Brazil, highlighting its political and ideological
disputes, as well as the role of public policies in shaping antagonistic educational projects.
The research concludes that confronting the effects of neoliberalism on teacher education
requires reaffirming teaching as intellectual, ethical, and political work, grounded in solid
theoretical training, critical reflection, and commitment to social transformation. In this
sense, non-normative ethics constitutes a fundamental category for reconstructing the
formative meaning of education and for resisting trends toward the commodification and
precarization of teacher education processes.

Keywords: Teacher education; Neoliberalism; Non-normative ethics; Educational
policies.
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INTRODUCAO

Antes de adentrar a pesquisa, gostaria de contar um pouco do meu processo de
construcdo e reconstrucdo que me levaram, consequentemente, a uma relagdo com o
objeto em questdo através de um breve memorial académico-descritivo. Pois bem, meu
nome é Paulo Henrique Isecke Neto, nascido na cidade de Goiania, aos 27 dias de
fevereiro de 1986. Sou filho de Alexandra, costureira e trabalhadora, que sempre teve
como prioridade a educacdo dos filhos. Toda a minha trajetéria escolar foi construida em
uma unica instituicdo publica, localizada no Conjunto Cruzeiro do Sul, em Aparecida de
Goiania. Foi nesse espago que emergiram minhas primeiras vivéncias escolares e, ainda
que de forma ndo consciente naquele momento, também as primeiras analises da realidade
concreta em que eu estava inserido. Essas inquietacfes iniciais, que nasceram ainda na
adolescéncia, sdo hoje fundamentais para a construcdo desta dissertacdo, vinculada a
Linha de Pesquisa Trabalho, Politica e Formacgdo de Professores do Programa de Pds-
Graduacao em Educacéo Stricto Sensu (Mestrado Académico em Educacdo) do Instituto

Federal de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia de Goias — Campus Goiania.

Durante o periodo em que fui estudante do Colégio Estadual Cruzeiro do Sul, pude
perceber, ainda que de maneira intuitiva, que muitos de meus professores estavam
comprometidos com o trabalho como principio educativo. No entanto, frequentemente,
eram engolidos pelas determinacdes impostas pela regulacéo do capital. Na época, eu ndo
compreendia plenamente tais processos. Observava professores como Cristiano, de
Fisica, e Joana D’Arc, de Historia, que, para além de suas fungbes docentes, atuavam
como psicologos, conselheiros e até mesmo figuras parentais. 1sso ocorria porque, diante
da auséncia de politicas assistenciais efetivas, esses professores buscavam, de alguma
forma, evitar que muitos alunos abandonassem a escola. Diversos colegas deixavam o
ambiente escolar para trabalhar, outros buscavam ascensdo por meio do esporte e muitos,
oriundos de familias desestruturadas, acabavam sendo atraidos por caminhos facilitados
pelo crime, como, por exemplo, o trafico. Diante desse cenario, emergia em mim um
sentimento de inquietacdo e necessidade de luta, ainda que eu ndo tivesse clareza de que

tais fendmenos estavam inseridos numa légica de regulacédo capitalista.

Meu objetivo naquele momento era ingressar numa universidade publica. Eu
compreendia que isso exigia estudo e dedicac¢do, mas ndo possuia acesso a metodologias

de estudo, nem a referenciais tedricos ou pensadores que sO viria a conhecer
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posteriormente na universidade. Essas inquietacbes me levaram a cursar Historia na
Universidade Federal de Goias. Durante minha formagdo na Faculdade de Historia, pude
compreender de forma mais concreta como o trabalho docente é profundamente
condicionado pelas relagdes de producdo. Esse processo se articulava com o que
identifiquei, com ajuda de alguns autores, como uma inclusdo excludente, evidenciada
pela entrada ampliada de estudantes oriundos de escolas publicas, especialmente apos as
mudancas promovidas pelo Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM). Apesar da
ampliacdo do acesso, muitos desses estudantes eram, na préatica, excluidos do processo
formativo. O ambiente universitario, ainda marcado por uma l6gica elitizada, operava a
partir de critérios que favoreciam aqueles com maior acumulo de “capital cultural”. A
exigéncia por produtividade, pautada pelo valor central do capital — o dinheiro —, levava
0 docente, muitas vezes de forma inconsciente, a elevar os critérios de avaliacdo,
classificando e desclassificando estudantes com base em normativas que privilegiavam
tempo disponivel, dominio prévio de conteudos e facilidade de interagdo com o meio

académico.

Como estudante trabalhador, eu ndo dispunha dessas condi¢bes. Observei,
também, que estruturas como nucleo livre, bolsas académicas e participacdo em eventos,
ainda que importantes, funcionavam, em muitos casos, coOmo mecanismos de
distanciamento entre a classe hegemdnica, proprietaria dos meios de producéo, e a classe
trabalhadora, detentora de uma ‘“mercadoria” muito importante, a forca de trabalho.
Apesar dessas adversidades, conclui minha graduacdo no tempo regular, formando-me
com a turma de 2015, sendo, naquele contexto, o Unico estudante que conciliava trabalho
e estudo. No meu Trabalho de Conclusdo de Curso, investiguei o contrato didatico,
buscando compreender as relagdes estabelecidas entre professor e aluno. Contudo,
naquele momento, ainda operava com referenciais tedricos que, de certa forma,
atribuiram ao professor a responsabilidade quase exclusiva pela reproducdo das praticas

educativas, desconsiderando as determinacdes estruturais e conjunturais mais amplas.

Essa perspectiva ndo correspondia as inquietacdes que eu carregava. Sentia que o
problema ndo poderia estar centrado apenas no docente. Foi nesse processo que se
consolidou minha relacdo com o objeto de estudo: a formacgdo docente. Posteriormente,
ao dialogar com meu orientador, Sebastido Claudio Barbosa, cuja atuacdo retoma, em
muitos aspectos, o compromisso formativo que reconheci em meus professores da

educacdo bésica, foi possivel avangar na construgéo teorica da pesquisa. A partir dessas
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discussdes, passamos a trabalhar com a categoria de Etica ndo normativa, compreendida
como uma ética para além da regulacdo do capital e, por isso, orientada por uma
perspectiva emancipatéria em relacdo ao status quo e que, contraditoriamente, se faz
presente no interior da realidade histérica como possibilidade de vir a ser, desejo de
realizacdo. O desafio entdo se colocou na apreensdo dessa perspectiva ética como
presente na realidade concreta, relacionando-a ao processo de formagéo docente a partir
da filosofia da préxis, isto €, o materialismo historico dialético.

Compreende-se que esse objetivo foi alcangado, ao evidenciar que a ética deve ser
entendida como condicdo para a realizagéo da felicidade social, e ndo como um conjunto
de normas vinculadas de forma restritiva @ moralidade vigente. Isso porque existem
diferentes morais, historicamente situadas por consenso e coercéo, enquanto a ética, na
perspectiva aqui adotada, € universal, inclusiva e, por isso, ndo normativa. Ela se coloca
para além da acdo moral, debrucando-se sobre ela para superar seu aspecto excludente e
individual, orientando-a no sentido do bem viver democréatico e comunitario. Ou seja,
diferentemente das morais, que sdo historicamente situadas, e funcionam para manter
costumes hegemdnicos por meio de “bombas” (“Bomba de efeito moral”), a ética assume
um carater universal, inclusivo e ndo normativo, orientando a acdo humana para a
construcdo da sua omnilateralidade e a totalidade da espécie, entendida como unidade do
diverso. Dessa forma, este memorial tentou ndo se limitar a uma narrativa descritiva de
minha trajetoria, mas se constituir como um exercicio de reflexdo critica sobre as
mediacdes entre experiéncia de vida pratica, formacao e estrutura social, evidenciando a
constituicdo do objeto de pesquisa a partir das contradicdes vividas no percurso

formativo.

Com isso, a presente pesquisa aborda a formacdo de professores no Brasil,
destacando a condi¢do hegemdnica das politicas neoliberais no tempo presente, baseadas
na moralidade liberal burguesa capitalista, por um lado; e, por outro lado, a importancia
da ética ndo normativa na formacdo de professores e nas praticas docentes, perspectiva
que se configura como posicdo contra hegemdnica em relacdo ao capitalismo, uma vez
que, para além da competicdo individualista proposta pelo projeto liberal burgués, aponta,
de forma explicita, para a construcdo da democracia participativa, que implica uma

educacédo que atualize constantemente a humanidade para aléem dos interesses do capital.

No Brasil, atualmente, a formagdo de professores vem passando por inimeras

transformagdes em um cenario permanentemente marcado pela implementacdo de
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politicas e disseminacdo de ideologias neoliberais e, por outro lado, por uma perspectiva
de resisténcia e superagdo. Esse movimento hegemdnico pode ser evidenciado, por
exemplo, se observarmos o crescimento desenfreado de instituigdes educacionais
privadas, que propdem formacdo aligeirada, por conta do poder de influéncia do livre
mercado. Sendo assim, ha a separacdo entre formacdo especifica, que € exacerbada, e
muitas vezes submetida a reprodutibilidade técnica, e a formagdo humanista ampla, que,
quando considerada, exatamente por propor a omnilateralidade como sentido, fica em
segundo plano. Isso se d& em detrimento das demandas complexas para se formar um
docente na sua omnilateralidade, que se pde para além das ordenacfes das disciplinas,
que estabelecem as especializagBes moralizadas e restritas a reprodutibilidade técnica
como sentido ultimo, separando teoria de pratica. Todo esse processo expressa O
desenvolvimento da divisao social do trabalho no capitalismo, que desconhece o trabalho
como atividade tedrico-pratica, sobretudo para o docente. Nessa perspectiva, tenta impor
uma visdo sobre o trabalho como atividade técnica submetida a empregabilidade e a
laboriosidade econdmica restrita. Significa dizer que, negando/desconsiderando a
condicdo tedrico-pratica do trabalho, sobretudo do docente, tal processo, na sua

continuidade, interdita 0 pensamento autbnomo, critico e emancipatorio.

Para analisar tal movimento historico-cultural na atualidade, se faz necesséario
desvelar a realidade educacional, considerando a totalidade, as mediacGes, as
contradices e a historicidade, a partir de uma fundamentacao consistente, que considere
a materialidade do objeto, na sua dindmica dialética histérica. Espera-se que este trabalho
possa oferecer uma contribuicdo para a reflexdo acerca da formacéo de professores no
Brasil, no sentido de enfrentar as tendéncias neoliberais, que visam submeter a educacgéo
aos critérios de uma economia de servicos, retirando da jornada formativa o tempo
necessario para que o professor exerca de maneira autbnoma a capacidade reflexiva de
compreensdo do real e desenvolva uma atuacdo ético-politico-democratica. Significa
dizer agir como especialista, mas sem perder o compromisso politico com o humanismo

e a busca pela integridade do Ser.

O intuito, reitera-se, é contribuir para superar o modelo de formacédo pautado pela
racionalidade instrumental, que separa teoria de pratica e esta focado na reprodutibilidade
técnica. Contudo, concordando com Marx, na obra de 1852, em que analisa o “Golpe do
18 Brumério de Louis Bonaparte”, de fato, os seres humanos fazem a sua prépria historia,

mas ndo a fazem segundo a sua livre vontade e em condicdes ideais; ndo fazem sua
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histdria sob circunstancias de sua escolha (Marx, 1852). Dai a necessidade de confrontar,
e consequentemente resistir, em todos os periodos historicos, aquilo que estiver posto
como legado transmitido socialmente pelo passado, e que exclui uns em relagcdo aos
outros. Significa que se faz relevante perquirir o processo histérico, tentando expor suas

multiplas determinac@es e suas contradigdes para propor a superacao.

Nessa perspectiva, Saviani (2009) ja denunciava os aspectos deletérios de tais
separagdes entre modelos tedricos e praticos ao analisar a formacao de professores no
Brasil. O autor destaca a dicotomia entre 0 modelo de formacéo de professores, focado
nos contetidos sistematizados teoricamente (modelo cultural-cognitivo), e o focado na
pratica e na didatica (modelo pedagdgico-didatico). Na visdo do autor, ambos 0s aspectos
precisam estar integrados de forma indissociavel na formacéo de professores para formar
profissionais capazes de contribuir, por meio de seu trabalho docente, com o
aprofundamento da democracia participativa. Ele propde, nessa perspectiva, uma
pedagogia historico-critica, que integre, na formacdo docente, os conteddos
sistematizados com uma capacidade didatico-pedagogica que proponha atividades de
estudo baseadas numa compreensdo historicizada da realidade humana. A intencao seria
avancar para uma praxis educativa, a partir da inseparabilidade entre teoria e pratica na

formacdo e na atividade, no que diz respeito ao trabalho docente.

A nossa pesquisa propde uma reflexdo através da analise categorial critica do
pensamento educacional conservador, no intuito de, por meio do esclarecimento e do
entendimento do seu modus operandi®, propor meios de superacdo destas praticas
tradicionais que banalizam a educacdo, tornando-a um exercicio reprodutivista de
previsdo e treinamento, submetida aos interesses do mercado e dos negdcios, sem nenhum

compromisso com a transformacéo social e o aprofundamento da democracia.

Do ponto de vista da omnilateralidade?, que compreendemos ser o sentido

1 Além de piramidal, o sistema educacional apresenta, ainda, um tipo de seletividade que Bourdieu e
Passeron chamam de “eliminacdo adiada”. As classes sociais menos privilegiadas transitam por
determinados caminhos preestabelecidos e que as orientam para determinadas profissées — em geral menos
valorizadas —, enquanto as classes mais privilegiadas se dirigem para os niveis mais altos de escolaridade
— em profissdes mais valorizadas social e economicamente falando. Interioriza-se, assim, a divisdo entre
trabalho intelectual e trabalho manual. Esta fungdo social seletivista, incorporada pela escola, faz com que
ela seja vista como um local de preparacdo de recursos humanos para os varios postos de trabalho existentes
na sociedade. Nesse sentido, de acordo com Freitas (1995, p. 92), se ndo houver resisténcia, a escola
traduzira as desigualdades econémicas em desigualdades educacionais e, depois, retraduzira tais
desigualdades educacionais em desigualdades econémicas.

2 Omnilateralidade: é a esséncia da propria educagdo como formagdo (bildung), pois reconhece a
complexidade humana e sua historicidade. Por isso, exige, necessariamente, que a formacdo contemple
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formativo da educacdo, é preciso instancias que permitam e desejem uma formacdo de
professores que, seja de forma inicial, seja na continuidade profissional, pressuponha o
didlogo e a reflexdo com relacdo as especificidades do seu trabalho, no intuito de
superacdo da consciéncia mecanicista da reprodugéo, do treinamento. Desse ponto de
vista, contra hegemonico as propostas neoliberais, que, sobretudo hoje em dia, visam
formar para a divisdo social do trabalho imposta pelo capitalismo e pelo mercado, as
préticas de ensino precisam de novas ideias e novos métodos que reponham o humanismo

ético como resultados de reflexdes e de pesquisas.

Contudo, as reformas educativas atuais tém banalizado o trabalho do professor,
tentando submeté-lo a prestacdo de servicos. Nesse sentido, considera-se importante
entender como tais ideologias historicas, agora repaginadas, a partir das reformas
trabalhista (2017) e previdenciaria (2019), que precarizam o trabalho e responsabilizam
o0 trabalhador pelo seu fracasso/sucesso, assumidas como discurso e pratica, agem no
processo de formagdo e nas politicas para manutencdo da hegemonia. Ademais, com a
banalizacdo do ensino, que, afastado da aprendizagem significativa e do sentido
formativo da educacdo, vira “terra de ninguém”, um mero servigo técnico, muito
marginalizado e desvalorizado, propicia-se o oportunismo de qualquer profissional achar
que pode, sem maiores problemas e/ou compromissos, desenvolver tal profisséo,

bastando apenas ter o suposto notorio saber, isto €, o saber técnico.

Diante das questbes e perspectivas apresentadas, temos o intuito de desvelar,
dentre outras questdes, alguns dos impactos causados por tais perspectivas neoliberais, 0
que nos leva a seguinte questdo: quais as implicagdes politico-ideoldgicas das reformas
neoliberais recentes sobre as politicas e praticas de formacdo docente no Brasil,
principalmente no que se refere ao esvaziamento ético, intelectual e a perda da autonomia

profissional dos professores no seu exercicio docente?

Dentro dessas perspectivas apresentadas, a dissertacdo esta alicercada em dois
capitulos. Sendo assim, o Capitulo 1, intitulado Alguns elementos da historicidade para
a critica da formacdo de professores no Brasil, visa recuperar aspectos que mostram
processos, movimentos e estruturas historico-culturais que explicam o fato de ainda se

questionar a importancia do professor e do seu trabalho na construgdo da nacdo. Por isso,

todos os lados do ser humano que possam ser objetos da aprendizagem e do conhecimento. Vale dizer, a
omnilateralidade propde a formacéao do ser humano na sua integridade, como ser socialmente aprendente e
tendente & incompletude, isto é, que busca a completude no outro (Barbosa, 2024, p. 259).
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a producdo académica analisada evidencia que a formacgéo de professores no Brasil se
constitui como um campo de disputas tedricas, politicas e ideologicas, profundamente
atravessado pelas transformacdes do modo de producdo capitalista que regulam e
alicercam o Estado e a sociedade, assim como a educagdo. Os trabalhos selecionados
evidenciam que a formagdo docente tem sido tensionada por reformas educacionais
orientadas pela racionalidade neoliberal, impactando diretamente o trabalho docente e os

processos formativos.

Do ponto de vista histérico, a formacdo de professores no Brasil passou por
diferentes periodos, marcados por reformas sucessivas e pela auséncia programada de um
projeto consistente de formacdo docente. Mesmo com a institucionalizacdo de politicas
educacionais, persistem contradi¢Ges estruturais que dificultam a consolidacdo de uma
formacéo critica e articulada aos interesses humanistas e democréaticos. No plano das
politicas contemporaneas, observa-se que a formacéo docente se tornou objeto de disputas
em torno de diretrizes curriculares e bases nacionais comuns. Tais politicas revelam
conflitos entre projetos educacionais distintos, evidenciando a influéncia da logica de

padronizacdo e controle nos processos formativos.

Essa tendéncia se intensifica no contexto p6s-2016, marcado por reformas
educacionais alinhadas aos interesses do capital. Medidas como a Base Nacional Comum
Curricular (BNCC) e a reforma do ensino médio (NEM) expressam a tentativa de
subordinacdo da educacdo a logica mercantil, reforcando a adequacdo da formacéo
docente as demandas do mercado. Além disso, tais reformas aprofundam a dualidade
estrutural da educacdo brasileira, restringindo o acesso ao conhecimento critico e
reforcando desigualdades historicas. Nesse contexto, o trabalho docente passa a ser

reconfigurado, assumindo caracteristicas cada vez mais técnicas e operacionais.

As analises indicam ainda que o trabalho docente tem sido marcado por processos
de precarizacgdo, perda de autonomia e intensificacdo das exigéncias produtivistas. Esse
cenario compromete a dimensdo formativa da docéncia, tentando reduzi-la a uma préatica
instrumental. Diante desse conjunto de producdes, é possivel identificar tendéncias como
influéncia do neoliberalismo, padronizacdo da formacdo, precarizacdo do trabalho
docente e disputa entre projetos formativos antagonicos. Nesse cenario, a materialidade
historica nos mostra a necessidade de construcdo de perspectivas contra hegemdnicas de
formacdo, capazes de resgatar a centralidade humanista e omnilateral da formacéo

humana e do compromisso ético-politico com emancipacgéo social democratica.
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Foi aplicado o filtro de palavras contidas no titulo provisorio da dissertacdo, bem

como nas palavras-chave e no resumo, contidos no periodo em que tinhamos o esboco da

dissertacéo, nas plataformas Google Académico e Plataforma Capes. Foram selecionados

artigos, dissertacdes e teses correlacionadas com o objeto, inclusive a escrita pelo

professor Dr. Rodrigo Roncato Marques Anes, que foi uma grata surpresa.

Quadro 1 — Bibliografia anotada e analisada nas plataformas Google Académico e

Capes
N©° Ano Autor Titulo Resumo
1 2024 Almeida Disputas em torno da O estudo problematiza,

politica curricular para
formagdo de professores
no Brasil: consideragdes a
partir do debate
académico e cientifico da
BNC-formacéo

sustentado pelo
Materialismo Historico-
Dialético, a
implementacéo da BNC-
Formacdo como expressao
de disputas hegemonicas
no campo educacional,
evidenciando a
centralidade da pedagogia
das competéncias, da
padronizacdo curricular e
dos mecanismos de
controle. Analisa
criticamente a influéncia
de organismos
internacionais e a
redefinicdo da formacéo
docente sob parametros
gerencialistas, apontando
limites & autonomia
pedagdgica e a formagéo
critica.




2018

Castro Neta;

20

2018

Machado;

Cardoso;
Nunes

Reformas educacionais
no contexto
Pds-golpe de 2016

Os autores
mostram/evidenciam as
reformas educacionais

pos-golpe de 2016 como
parte de um projeto de
reconfiguragdo do Estado
orientado pelo capital
financeiro, destacando a
intensificacdo da
mercantilizacdo da
educacdo. Evidenciama
articulacdo entre politicas
curriculares, reducéo de

direitos sociais e

adequac&o da formacao
docente as demandas

produtivas, com impactos

na funcéo social da escola.

2021

Marsiglia

Frigotto

Contrarreformas
Educacionais e Dualidade
Estrutural: Uma Breve
Historia da Educacdo
Brasileira

politicas restringem o
acesso ao conhecimento
cientifico sistematizado,
reforcam a divisdo social

comprometem a formacéo
omnilateral, impactando
diretamente a constituicdo

O trabalho analisa as

contrarreformas
educacionais como
expressdo da luta de
classes no campo

educacional, evidenciando

o aprofundamento da
dualidade estrutural.
Argumenta que tais

do trabalho e

Sociedade e educa¢do no
governo Bolsonaro:
anulacéo de direitos

universais,

desumanizacdo e

violéncia

critica dos professores.
Frigotto realiza uma
andlise critica da
conjuntura educacional
recente, destacando o
avanco do negacionismo
cientifico, o desmonte das
politicas publicas e a
intensificacdo da
racionalidade neoliberal. O
autor evidenciaa
subordinac¢io da educagdo
a légica do mercado e suas
consequéncias paraa
formagao docente,
marcada pela perda de
sentido humanista e pela

reducdo a

instrumentalidade.




5 2018

Anes

Trabalho docente na
educagdo superior:
formagdo,
profissionalizagéo e
emancipacao do professor

A pesquisa analisa o
trabalho docente no ensino
superior a partir de uma
perspectiva critica,
evidenciando processos de
precarizacao,
intensificacdo e perda de
autonomia intelectual. O
autor demonstra como a
I6gica capitalista redefine
a docéncia, transformando-
a em atividade técnica e
produtivista, esvaziando
sua dimensdo de praxis e
comprometendo sua
funcdo emancipadora.

7 2009

Saviani

Formac&o de professores:
aspectos historicos e
tedricos do problema no
contexto brasileiro

Saviani desenvolve uma
analise histérico-dialética
da formac&o docente no
Brasil, examinando a

evolucdo das Escolas

Normais, dos institutos de
educacao e dos cursos de
licenciatura. Evidencia a
dualidade entre modelos
centrados nos contetidos e

no preparo pedagégico,
defendendo a necessidade
de articulacdo entre teoria
e pratica como condic¢éo

para a formac&o critica e
consistente do professor.

Fonte: elaborado pelo autor (2025).

O Capitulo 2, intitulado A importancia da ética ndo normativa nas politicas
docentes: entre o conceito e a praxis educativa, visa fazer uma reflexao tedrica que vai
da andlise do conceito de ética, sua necessaria condicdo ndo normativa explicada pela
praxis, que implica conduta tedrico-pratica, e sua imbricacdo com o exercicio docente,
considerando as demandas internas e externas formativas do professor, assim como o

sentido das politicas educativas no Brasil.

Ademais, a literatura analisada, em sua grande parte, mostra um conceito de ética
como um mero pensamento tedrico sobre a moral. De modo geral, os estudos analisados
indicam que hd uma disputa tedrica velada, alicercada no conceito grego, em torno da
compreensdo da ética. Por um lado, uma concep¢do normativa, entendida como a
“verdadeira ética”, vinculada a codigos de conduta e a moralidade liberal burguesa; por
outro, uma concepcao critica, que parte do concreto, que compreende a ética como pratica
social historica gregaria, indissociavel da praxis educativa. No campo mais tradicional, a

ética aparece associada a formagdo de valores e & regulacdo das condutas docentes,
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transmitindo, assim, consequentemente, os valores morais hegemonicos, alicercada numa
postura e conduta determinantes para o processo educativo regulado pelo capital. Essa
perspectiva tende a reforgcar uma visdo normativa da ética, o que, do nosso ponto de vista,

estabelece um contra-senso.

Entretanto, ao se aproximar de referenciais criticos, como, por exemplo, Barbosa
(2024), que tenta explicar a ética a partir do materialismo historico dialético, observa-se
uma inflexdo importante. A ética docente, assim explicada, ndo se reduz a normas, mas
se concretiza na acao, na responsabilidade e no compromisso com o outro, o diverso,
constituindo-se como dimensao politica democréatica da préatica educativa. A distin¢do
entre ética e moral torna-se central neste debate ao evidenciar que a ética ndo pode ser
compreendida como simples reproducdo de normas, mas sim como critica sobre os
valores socialmente construidos como status quo e que excluem uns em relagao aos outros
do usufruto dos bens produzidos socialmente. No campo da formacgéo docente, os estudos
indicam que a ética esta diretamente relacionada a constituicdo do professor como sujeito
historico e social autbnomo, responsavel e comprometido com a formagdo omnilateral e

o0 aprofundamento da democracia direta e participativa.

Contudo, abordagens criticas apontam que a ética deve ser compreendida como
parte da praxis educativa. Assim, a epistemologia da préaxis emerge como referencial
tedrico fundamental para uma compreensdo critica da ética, defendendo uma formacéo
docente emancipadora. Essa perspectiva se articula com a analise da dissertacdo, que
evidencia a hegemonia neoliberal na formacdo docente e seus impactos na reducdo do
professor a executor técnico. Dessa forma, um pretenso “estado do conhecimento”
contribuiu, como ponto de partida, para a constru¢do da categoria €tica, que, quando
compreendida na perspectiva da praxis, assume carater politico, historico e transformador

no sentido do aprofundamento historico-cultural democratico.

O mesmo procedimento utilizado no primeiro capitulo foi utilizado no segundo
capitulo para pesquisar palavras que relacionassem a ética ao processo formativo e a

atuacdo docente. Dessa maneira, 0 Quadro 2 mostra a bibliografia anotada.

Quadro 2 — Bibliografia anotada e analisada nas plataformas Google Académico e Capes,
tal como referencial tedrico e indicacdo por falta de conceituacéo parecida.
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NO

Ano

Autor

Titulo

Resumo

2023

Meninea et
al.

A ética no processo de
formacéo e atuagdo do
docente

O artigo analisa a ética como fundamento da
pratica docente, destacando o papel do
professor na formagéo moral e social dos
estudantes. Os autores compreendem a ética
como conjunto de valores, normas e
condutas que orientam a a¢éo profissional,
enfatizando a responsabilidade do docente
na construcao de relagdes pedagdgicas
pautadas no respeito, na justica e na
integridade. A abordagem, contudo,
mantém-se no campo normativo, vinculada
a moralidade socialmente instituida.

2012

Vilela e
Medeiros

ETICA. Impactos na
formacéo e atuacgdo do
professor na
contemporaneidade

O estudo, fundamentado em Paulo Freire e
Terezinha Rios, compreende a ética como
pratica critica e compromisso politico do

educador. Destaca que a ética se materializa
na acdo docente, especialmente na relacdo
com o outro, exigindo reflexdo constante

sobre os valores que orientam a pratica

pedagdgica. Supera a visdo normativa ao

afirmar a ética como dimensdo constitutiva

da praxis educativa e da formacdo de
sujeitos criticos.

2008

Figueiredo

Etica: origens e
distincdo da moral

A obra apresenta uma analise conceitual da
ética em distingdo a moral, compreendendo
a moral como conjunto de normas e a ética
como reflexdo filosofica critica sobre tais
normas. O autor contribui para deslocar a
ética do campo prescritivo para 0 campo
problematizador, oferecendo base teérica
consistente para a compreensdo da ética ndo
normativa como categoria reflexiva e critica.

2021

Costa et al.

Questdes filosoficas: a
ética na formacéo do
professor

O artigo analisa a importancia da ética na
formacao docente, destacando seu papel no
desenvolvimento humano e na construcéo de

valores sociais. Com base em uma
abordagem qualitativa, os autores
evidenciam que a ética é indispensavel para

0 exercicio da docéncia e para a formacéo

cidada dos alunos. Entretanto, a anélise
permanece parcialmente vinculada a uma
concepg¢do normativa, centrada na
internalizacdo de valores socialmente
aceitos.

2018

Silva

Epistemologia da
praxis na formacéo de
professores —
perspectiva critico-
emancipadora

O estudo propde a epistemologia da praxis
como fundamento para a formac&o docente
critica e emancipadora. Defende a
indissociabilidade entre teoria e prética,
compreendendo a docéncia como atividade
intelectual e transformadora. A ética, nesse
contexto, é concebida como dimensdo
constitutiva da praxis, vinculada ao
compromisso com a transformacéo social e
a emancipagao humana.

2022

Oliveirae
Queiroz

Epistemologia e
formagdo de
professores:

entreapraticaea
préxis

Os autores analisam criticamente a formacéo

nas politicas educacionais. Argumentam que

docente no Brasil, evidenciando a
predominancia da epistemologia da préatica

essa perspectiva contribui paraa
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desintelectualizagdo e despolitizacdo do
professor. Em contraposicéo, defendem a
epistemologia da praxis como base para uma
formacéo critica, na qual a ética assume
carater politico e emancipador.

7 2024 | Silva; Lopes Politicas e reformas O artigo analisa as politicas educacionais
educacionais: contemporaneas e seus impactos na
enfrentamentos na formacdo docente, destacando a influéncia
formagdo e atuacéo de da racionalidade neoliberal. Evidencia-se a
professores disputa entre projetos formativos
da educacéo basica antagbnicos: um voltado para a adaptacdo ao
mercado e outro comprometido com a

emancipagdo. A ética é compreendida como

elemento central dessa disputa, assumindo

carater politico.

8 2024 Barbosa A formacdo integrada | A obra discute a formag&o omnilateral como

omnilateral:
fundamentos e praticas
no Instituto Federal de
Goiéas

perspectiva critica de educacéo, defendendo

a formacdo integral do ser humano em suas
multiplas dimensdes. Fundamentada no
materialismo histdrico-dialético, articula

ética, trabalho e formacdo humana,

compreendendo a educacdo como pratica

social voltada a emancipacdo e a superacao

das relac@es sociais capitalistas.

Fonte: elaborado pelo autor (2025).
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CAPITULO 1

ALGUNS ELEMENTOS DA HISTORICIDADE PARA A CRITICA DA
FORMACAO DE PROFESSORES NO BRASIL

A historicidade das politicas de formacdo de professores no Brasil mostra a
criacdo das escolas normais em meados do século XIX. Tal perspectiva é entendida como
tardia, uma vez que a presenca europeia, desde 1500, provavelmente se deu devido as
determinacdes do sistema escravista colonial imposto até 1822, e que se estendeu durante
todo o Primeiro Reinado (1822-1831). A dita “experiéncia republicana” vivenciada
durante os nove anos do periodo regencial (1831-1840) nao foi suficiente para superar o
escravismo, que vai perdurar até 1888, quando, um ano ap6s, termina 0 Segundo Reinado.
Contudo, esse periodo significou uma transicdo do trabalho escravo para o trabalho livre
e assalariado, o que implicou pensar perspectivas educativas. Assim, mesmo que de
forma intermitente, ocorre a criacdo das escolas normais no Segundo Reinado (1840-
1889). A escola normal, que habilita sujeitos formados na educacao basica a ministrarem
aulas para criancas e jovens aprendizes, mostra bem o papel secundario que os professores
desempenham na produc¢do do modelo escolar. Desde entdo, 0 movimento de criacdo de
Escolas Normais no Brasil esteve marcado por diversos movimentos de afirmacao e de
reformulacdes. N&o obstante, a formacdo universitaria como condicéo indispensavel para
formar professores sempre foi secundarizada. Dessa forma, o Ensino Normal atravessou
a Republica e chegou aos anos 1940/50 como instituicdo publica fundamental na
formacdo dos quadros docentes para 0 ensino primario em todo o pais. Nestas instituicoes
“especializadas” de formacdo de professores é que nasce e se reforca o corpo profissional
que, a servico do Estado, promove a educagdo popular no Brasil. Nessas instituicdes,
mesmo com parcos recursos € a “duras penas”, € que se normaliza o modelo escolar,
conseguindo que, num tempo histérico razoavelmente curto, passassemos de uma certa
desordem nos espacos e nos processos educativos para uma forma escolar estruturada e
padronizada. Nessa perspectiva, mesmo considerando o aspecto precéario e tardio da sua
constituicdo na historia do Brasil, a escola vai se assentando hum contrato social e politico
que lhe atribui a responsabilidade pela formacdo integral das criancas e num modelo
organizacional que, “para o bem ou para o mal”, estava estabelecido.

Seguindo tal linha de raciocinio histérico, mas com o olhar voltado para o
presente, utilizamos publicacGes de entidades, como a ANFOPE (2021, 2023), e de
autores/as como Brzezinski (1996, 2002, 2008, 2018), Saviani (2003, 2007, 2008, 2009,
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2011, 2016), Freire (2012), Frigotto (1996, 2004, 2006, 2009, 2011, 2016), Freitas (1995),
Antunes (2004, 2005), Antunes e Braga (2009), Duarte (1986), Harvey (2006, 2008),
Hypolito (2010, 2019), Magalh&es (2011), Duarte (2010, 2021), Shiroma e Cunha (2016),
Evangelista e Shiroma (2003), Anes (2013, 2017, 2018), dentre outros evidenciados nas
referéncias. Ademais, utilizamos os referenciais tedricos de Gramsci (1995), Marx
(1999), Engels (2006), Mészaros (2008), que, explicitamente, propdem, no conjunto e de
varias maneiras, “a educacdo para além do capital”. Da mesma forma, utilizamos Dardot
e Laval (2016), que fazem um ensaio sobre a sociedade neoliberal; e Chaui (2014), que,
além de ajudar, junto com Sanchez Vasquez (2017), na discussdo de ética ndo normativa,
interroga a génese e o sentido da ideologia da competéncia, desde seu nascedouro, com a

“dura” regulacao fordista, até o momento atual, com a perspectiva “flexivel” neoliberal.

Dessa forma, no século XX, apds a Proclamacéo da Republica, e sua consolidacéo,
a educacgdo, sobretudo a partir da “Era Vargas” (1930-1953), cada vez mais foi se
constituindo um campo moralizado, repleto de disputas de varios projetos para o Brasil:
por um lado, a perspectiva mantenedora conservadora buscava o aprofundamento da
dependéncia externa e 0 modelo agrario-exportador, cada vez mais inseridos na divisdo
internacional do trabalho, imposta pela dindmica do capitalismo via mercado; por outro
lado, crescia uma ideia de nacionalismo desenvolvimentista, também em disputa interna,
considerando o sentido de nossa soberania nacional. Ao final do século XX, depois de
um longo periodo de ditadura civil-militar (1964-1985), em 1988, foi promulgada uma
nova Constitui¢do, a Constituicdo “cidada”, que clamava por ética na politica e nos
processos educativos. E, em 1996, foi aprovada a Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo
(Lei 9.394/1996), que vigora até o momento atual, que também abre perspectivas de
disputa entre as “interessadas” moralidades liberais burguesas no mercado e a
“desinteressada” perspectiva ética da educacdo e seu sentido omnilateral amplo e

humanista.

No inicio do século XXI, ja com algumas décadas de vigor da Constituicdo e da
LDB, e varias promessas ndo cumpridas, dentre elas a universalizacdo da educacdo
basica junto com o pleno emprego, torna-se claro que o contrato social e o modelo
educacional brasileiros precisam ser profundamente repensados. J& ndo se trata,
considerando a educacéo e a escola, de melhorias ou de aperfeicoamentos ou mesmo de
inovagOes, mas de uma verdadeira mudanca de sentido conceitual/estrutural. Ou seja,

seria preciso superar tal modelo que esta consolidado historicamente nas estruturas e
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superestruturas sociais, e que hoje esta sendo reposto pelas denominadas reformas
neoliberais, buscando desvendar as contradicbes em torno do processo politico
educacional, e, assim, construir democraticamente um ambiente pablico de debate mais
amplo do que o espaco escolar em si. O que se observa é que, nesse interim conjuntural,
ocorrem movimentos hegemonicos a favor da manutencdo dos sistemas tradicionais e
instrumentais de ensino, fechados sobre eles mesmos, e submissos a ordem dominante
liberal burguesa; e, por outro lado, movimentos contra hegemonicos propondo mudangas
radicais, mais profundas, no modo de ser e de estar da educacdo no Brasil e,

consequentemente, nas politicas de formacgdo de professores.

De acordo com a razdo neoliberal, que tem se constituido de forma hegeménica,
gerencialismo e submetimento ao mercado e aos arranjos produtivos sao meios e fins que
buscam impor consensos passivos. Nessa perspectiva, € preciso esvaziar 0 exercicio
docente de seu significado humanista e seu compromisso ético-politico com a
democracia, e, assim sendo, esvazid-lo de conteddo intelectual e de autonomia
profissional, submetendo-0 ao aplicacionismo de técnicas e transposicdes didaticas
neotecnicistas reprodutivistas. Nesse sentido, contra hegemonicamente, seria preciso
enfrentar tais perspectivas no cotidiano da escola e nas universidades, exigindo que a
pratica docente fosse/continue sendo/seja mais complexa e significativa no sentido da
construcdo do pensamento e do conhecimento cientificos, expressdo de uma praxis

educativa emancipatoria baseada na discutibilidade cientifica.

Expor as inquietaces que abarcam o projeto em questdo, e procurando penetrar
no nivel tedrico nele implicito, impGe resgatar as linhas que orientam sua construcéo.
Essa operacdo epistemologica e histérica implica o entendimento das relacGes,
construcdes e contradi¢bes no que diz respeito ao processo de formacédo dos professores,
e também implica o entendimento de que tais mudancas ocorrem de forma conflituosa na
relacdo entre sociedade civil e Estado. Dentro de uma perspectiva de formacao
omnilateral, se faz necessario explicitar um pouco de cada periodo historico, que servird,
assim, de base para nossa pesquisa, uma vez que, apesar dos frutos estarem no presente e
apontarem para o futuro, a raiz dos acontecimentos atuais, em varios aspectos, esta no

passado.

De acordo com Dardot e Laval (2016, p. 14), “o neoliberalismo define certa norma
de vida nas sociedades ocidentais e, para além dela, em todas as sociedades que as seguem

no caminho da ‘modernidade’”. Ainda de acordo Dardot e Laval (2016, p. 14), essa norma
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“impde a cada um de nos que vivamos num universo de competi¢do generalizada, intima
os assalariados e as populagdes a entrarem em luta econémica uns contra os outros, ordena
as relagdes sociais segundo 0 modelo do mercado”. Portanto, tal modelo de submetimento
da vida social ao mercado “obriga a justificar desigualdades cada vez mais profundas,
muda até o individuo, que é instado a conceber a si mesmo e a comportar-se como uma

empresa” (Idem).

Este ponto de vista de Dardot e Laval (2016), que desmascara a “pejotizagdo” e a
“uberiza¢do”, sobretudo dos trabalhadores, esta fundamentado no materialismo histérico
dialético, que, segundo Frigotto (2006, p.77), “refere-se a uma questao de postura social,
pois, esta relacionado a uma compreensdo da realidade, de mundo e também da vida no
seu conjunto”. Tal compreensao esta identificada com a histéria e seu modo de ser e de
constituir a humanidade de forma prética. Para Marx (1978a), iniciador de tal perspectiva
de analise de forma sistematizada, a realidade ndo é desordenada, de forma que seja
incompreensivel em sua totalidade. Compreende-se, desse modo, que a realidade social
possui uma dimensdo empirica concreta, que, como fendmeno, deve ser compreendida

como ponto de partida, trazendo a representacéo imediata, supostamente caotica.

Mas esse ponto de partida fenoménico ndo pode ser tratado de forma
fenomenoldgica, como um em si, pois, ao ser analisado com o método que considera as
mediacdes, a contradicdo e a historicidade, tal perspectiva, se tomada como ponto de
chegada da pesquisa, se mostra insuficiente como totalidade, pois esconde/desconsidera
a contradicdo. Avancar, entdo, do empirico imediato, fenoménico, para a apreensao do
todo daquela realidade histérica, implica uma capacidade de abstracdo para o plano do
concreto ser realizado na consciéncia, ou seja, 0 concreto pensado. Este movimento se da
a partir de categorias de analise advindas da prépria realidade, o que potencializa fazer
dessa producdo material/intelectual algo verificavel e evidente. Apreende-se, na
consciéncia, a totalidade concreta na materialidade historica, isto é, a realidade como

sintese de maltiplas determinagdes, como unidade do diverso, enfim.

Desse modo, a realidade concreta, na qual a formacdo de professores esta
inserida, ndo é fruto idealista do pensamento humano, ou até mesmo de sua consciéncia,
mas sim a base para pensarmos, para refletirmos e consequentemente construirmos novas
sinteses explicativas e de superagdo sobre o problema de pesquisa em questdo e sobre
seus contextos e materialidade, sobretudo e principalmente no contexto atual. Isso porque

o trabalho e também a formacao docente, nosso foco, tém sido objetos e alvos de medidas
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regulatorias severas, submetidas, do nosso ponto de vista, a moralidade liberal burguesa,

individualista.

Nessa perspectiva, o trabalho docente, que também compde nosso objeto, &,
segundo Queiroz (2016, p.151), um tipo particular de trabalho educativo que se
“concretiza como media¢do na produg¢do do humano e sua sociabilidade, no seio das
praticas sociais mais amplas”. Segundo a autora, o trabalho docente ¢ um trabalho de
formacdo humana, que, assim como é colocado por Saviani (2005, p.13), contribui para
“produzir direta e intencionalmente, em cada individuo singular, a humanidade que é

produzida histérica e coletivamente pelo conjunto dos homens [seres humanos]”.

Dentro do contexto em questdo, o trabalho do/a professor/a na sociedade
capitalista tem sido, segundo Queiroz (2016, p. 170), mediado e alicer¢ado “pelas forcas
hegeménicas que moldam a educacéo e consequentemente a formacéo de professores de
acordo com a regulacéo e objetivos do capital, no que se refere aos tipos sociais que requer
para a sua mediagdo e consequentemente para o seu meio de produgdo”. Desse modo, ao
invés de o professor se dedicar a formacdo e a transformacdo de sujeitos, ele passa a
trabalhar como um mero “batedor de metas”, de forma alienada/alienante, em favor do

capital.

Assim, ao servir ao capital e ndo ao desenvolvimento da espécie humana,
atualizando-a constantemente, de acordo com Queiroz (2016, p. 170), o trabalhador
docente “ndo se reconhece no produto de seu trabalho, a ndo ser que ele mesmo seja
estranhado de si. O produto também néo lhe pertence, posto que, feito mercadoria, torna-
se estranhado no sentido humano, ndo se destinando ao género humano, mas ao mundo
das coisas”. Tal perspectiva mostra a tentativa de alienar o/a docente da sua funcéo social
democratizante e ético-politica. Nao € por acaso que o trabalho de formacdo docente tem
sido marcado pela opressao por parte das politicas neoliberais, sobretudo a partir de 2016,
com o estabelecimento das ditas “reformas” que tentam retirar dos mesmos uma formacao
intelectual autbnoma, democratica e omnilateral. Ou seja, através da separacdo entre
teoria e préatica, privilegiando a segunda em detrimento da primeira, as politicas
neoliberais praticam uma espécie de assalto a mente letrada do professor e,

consequentemente, impdem a alienacdo no processo do trabalho de sua formacéo.

Dessa forma, as politicas neoliberais, através da construgdo do consenso

passivo/ativo, trabalham para que o/a professor/a, em todos os niveis de ensino, se torne,
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segundo Neves (2013, p. 2), “importante intelectual organico da nova pedagogia da
hegemonia” ou como formuladores, e a maioria como disseminadores da hegemonia
burguesa. Assim, segundo Magalhdes e Anes (2016, p. 235), o trabalho do professor
foi/esta sendo ideologicamente convertido para atender as exigéncias do capital, de um
modo capaz de “deslocar o docente do eixo central”. Ainda segundo os autores, o
professor fica destituido, assim, “de sua competéncia intelectual, retirando a sua
autonomia, tornando-o operacional ou expert na realizacdo de tarefas, técnicas, no
aprimoramento das producfes e na sujeicdo as competicdes e as avaliacbes por
recompensas” (Magalhées; Anes, 2016, p. 235). Tais “recompensas” sd0, do nosso ponto
de vista, reguladas e normatizadas pela moral liberal burguesa capitalista, mostrando-se
antagonica, o inverso do trabalho do professor, como préxis guiada pelo processo de
esclarecimento e de discutibilidade cientifica como caminhos da formacgdo humana.
Nesse sentido, € preciso recuperar aspectos que mostram processos, movimentos e
estruturas histérico-culturais que implicam o fato de ainda se questionar a importancia do

professor e do seu trabalho para a construcéo da nacao.

Ademais, assumir a producdo sobre formacdo de professores a partir de uma
vertente critica e dialética como possibilidade de producdo de material formativo e
esclarecedor dos professores, ressaltada a questdo que sujeitos cujas vidas se encontram
marcadas pela dor da desumanizacédo, vitimas da opressdo e da dominacao social, nos
impde uma atitude moral-ética de pensar meios de superacdo das barreiras ideologicas
impostas pelas politicas neoliberais, isto é, pensar numa formacdo emancipatoriamente
democratica. Significa dizer que a perspectiva de formacdo para a emancipacdo busca
formas de superar a opressao e a dominacéo, sobretudo as impostas pelo metabolismo do
capital e do mercado. Significa também reconhecer que os professores sofrem uma
interdicdo nos seus processos formativos, vivendo cotidianamente na iminéncia da
destruicdo de seus contextos de trabalho e na imposicdo de necessidades materiais,
sobrecarga de trabalho, como obrigacdes e metas que contribuem para a depreciacdo do
seu trabalho, impondo sofrimentos subjetivos que, de acordo com Magalhdes (2019),

atuam na destituicdo da funcéo social desse profissional.

Portanto, € assumindo o compromisso com uma formacdo omnilateral dos
professores, buscando a superacdo do discurso pessimista, fatalista e autoritario que hoje
“atravanca” a formacado, o trabalho e a fun¢do deste profissional, que tracamos nosso

caminho de pesquisa. Contudo, o estudo da formagdo de professores no Brasil € muito



31

amplo, e demandaria um esforco de pesquisa maior do que o0 que propomos. Por isso, 0
foco principal da pesquisa sera a formagdo de professores voltada para a Educacéo
Profissional e Tecnoldgica. Este locus educacional, para ser bem apreendido e explicado
na sua complexidade, exige contextualizacdo histdrica constante e compromisso ético-

politico com o desvelamento das disputas que o envolve.

Nossa pesquisa assume o lugar de fala da concepcao de escola unitaria proposta
por Gramsci, que exige uma formagdo intelectual docente organica, comprometida ética
e politicamente com a democracia, e a concepcao de trabalho como atividade teérico-
pratica e como principio educativo. Enfrenta-se, assim, a ideia hegeménica alicercada em
uma légica do capital, baseada no senso comum e na ideologia, de que a educagdo
profissional ndo tem nada a ver com formac&o humana omnilateral. Ou seja, deste ponto
de vista neotecnicista, que fetichiza a politecnia, pois que ndo assume o trabalho como
atividade teorico-pratica, busca-se a separacao entre educacéo e trabalho, entre formacéo
geral humanista e formacéo especifica para o trabalho como mao de obra, muitas vezes,
submetida a reprodutibilidade técnica. Isso se da em detrimento das demandas complexas

para se formar um profissional docente na sua omnilateralidade.

Abordar tal perspectiva é importante para nossa pesquisa, pois, como reafirma
Frigotto (2023), é preciso disputar a educacdo profissional, uma vez que a mesma sofre
uma grande regulacdo do capital, permitindo que as classes hegemdnicas, em consenso,
difundam suas politicas neoliberais baseadas na moralidade liberal burguesa capitalista,
deslocando assim o professor de sua real fungdo apontada para a formacdo omnilateral,
transformando-o, reitera-se, em um reprodutor e “batedor de metas”. 1SS0 porque, a partir
do nosso entendimento de Frigotto (2023), a hegemonia sabe que a Educacdo esta na
coluna vertebral da luta de classes. E ai que, em grande medida, se forma a classe

trabalhadora, sobretudo nos meios urbanos.

Tal tentativa do controle burgués sobre a educacdo, a partir do controle da
formacdo docente, na visdo de Saviani (2018), fica mais evidente a partir do golpe
juridico-midiatico-parlamentar que impds o impeachment a Presidenta Dilma Rousseff
em 2016. A partir de entdo, junto com as reformas neoliberais que vieram em seguida,
como consequéncia, a educacdo, no sentido da omnilateralidade, e a formacdo de
professores, no sentido da construgéo de autonomia intelectual, foram atacadas de forma

evidente e nunca antes vista na historia do Brasil.
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A partir do golpe, fica evidente, de acordo com Saviani (2018), a exposi¢do de um
duplo componente importante para tentar entender, nesse interim, as mudangas que
aconteceram na educacao relacionadas a fatores politicos e sociais: um, de carater global,
relacionado com o desenvolvimento do capitalismo; outro, de caréter nacional,

relacionado a formacdo social brasileira. De acordo com o autor:

O primeiro é de carater global e tem a ver com a fase atual do capitalismo, que
entrou em profunda crise de carater estrutural, situacdo em que a classe
dominante, ndo podendo se impor racionalmente, precisa recorrer a
mecanismos de coercdo, combinados com iniciativas de persuasdo que
envolvem o uso macigo dos meios de comunicacao e a investida no campo da
educagdo escolar, tratada como mercadoria e transformada em instrumento de
doutrinacdo. O segundo componente tem a ver com a especificidade da
formacdo social brasileira, marcada pela persisténcia de sua classe dominante,
sempre resistente em incorporar a populacdo, temendo a participacdo das
massas nas decisdes politicas. E essa classe dominante que, agora, no contexto
da crise estrutural do capitalismo, da vazdo ao seu 6dio de classe, mobilizando
uma direita raivosa que se manifesta nos meios de comunicagdo convencionais,
nas redes sociais e nas ruas. (Saviani, 2018, p. 781-782).

Segundo Saviani (2018), tem havido nacional e internacionalmente um
“verdadeiro suicidio democratico”. Essa constatagdo ¢ um ponto de partida que justifica
a delimitacdo e o sentido da nossa pesquisa. Ela também ajuda a firmar a nomenclatura
de “golpe” para o0 que ocorreu em 2016, pois, segundo Saviani (2018, p. 782), o suicidio
democratico se da quando “as proprias instituicdes ditas como democraticas golpeiam o
Estado Democratico de Direito pela acdo articulada da grande midia, do Parlamento e do

Judiciario, que, pelo golpe, se apossam do Executivo”.

1.1. Breve analise sobre a formacéo de professores no Brasil a partir de aspectos
histéricos e politicos

A proposta desta parte é discutir o tema da formacdo de professores no Brasil,
considerando aspectos politicos e historicos. Assim, é apresentado um enfoque histérico,
que busca analisar o trajeto da formacdo de professores no Brasil, desdobrando-se em seis
periodos que, de acordo com Saviani (2008, 2009), se iniciam com a aprovacdo da Lei
das Escolas de Primeiras Letras, em 1827. Nota-se que a formacéo especifica docente, ou
seja, em cursos especificos para este fim, teve o seu inicio, primeiro periodo, no Brasil,
no final do século XIX, com a criacdo das Escolas Normais, de nivel médio, destinadas a
formac&o de professores para as primeiras letras. Os periodos analisados culminam com

0 sexto, com a promulgacdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacgdo (LDB), em 1996.
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Em seguida, abordam-se as politicas educacionais refletidas na legislacdo tanto antes
quanto depois da LDB 9.394/1996, incluindo as Diretrizes Curriculares Nacionais (2002)
e a Politica Nacional de Formacao de Professores, editada pelo Decreto Presidencial n°
6.755/2009.

De acordo com Saviani (2008), no século XVII, Comenius (1592-1670), um
protestante, que acreditava poder “ensinar tudo a todos”, em sua Didatica Magna, ja
destacava a necessidade de uma formacao docente. Nessa perspectiva, em 1684, na cidade
de Reims, na Franca, surge o primeiro estabelecimento de ensino talhado para a formacéo
de professores com o nome de Seminario dos Mestres, fundado por S&o Jodo Batista de
La Salle (Duarte, 1986, p. 65-66). No entanto, de acordo com o autor, somente no século
XVIII, apds a repercussao da Revolucao Francesa, de 1789, surge o problema da instrucao
popular, e com isso nasce a exigéncia de uma resposta institucional com rela¢éo a questéo
da formacdo docente, dai surgem as Escolas Normais em 1794. E justamente nesse
contexto, em que o movimento populacional no sentido campo-cidade se torna cada vez
mais generalizado, que se origina o processo de formacgdo dos professores, ou seja, 0
processo de valorizacdo da instrucdo escolar através da criagdo de Escolas Normais.
Assim nasceu a necessidade de universalizar a instru¢do elementar, e, para tal fim, a
consequente urgéncia da organizacdo dos sistemas nacionais de ensino, demandados
inicialmente pelas forcas nacionais burguesas, identificadas com as atividades
econdmicas urbanas, sobretudo comércio e manufaturas, entéo, revolucionérias. Na visao
de Saviani (2009), foi a partir dai que se introduziu a diferenciacdo entre Escolas Normais
Superiores, para formar docentes de nivel secundario, e a Escola Normal em sua primeira
criacdo, que passaria a ser chamada de Escola Normal Priméaria com o intuito de preparar

professores para 0 ensino primario.

Dessa forma, reitera-se, a primeira instituicdo denominada Escola Normal foi
proposta pela convencéo, durante a Revolugdo Francesa, em 1794, e fixada em Paris em
1795. Além da Franca, paises como Italia, Inglaterra, Estados Unidos e Alemanha foram
em sequéncia instalando, ao longo do século XIX, as suas Escolas Normais. Contudo, de
acordo com Saviani (2009, p. 143), tal preocupacéo surge tardiamente no Brasil de forma
mais explicita apds a Independéncia (1822) e o final do Primeiro Reinado (1831), quando,
a partir da criacdo das Escolas Normais, em 1835, durante o periodo regencial em que se
tentou “proclamar” a Republica, passa a se discutir a abertura juntamente com

organizacdo da instrucdo popular. Nesse sentido, ao examinar as questdes pedagogicas
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articuladas com as transformagdes que se processam na sociedade brasileira ao longo dos
ultimos dois séculos, pode-se destacar, de acordo com Saviani (2009), varios periodos de
desenvolvimento das propostas de formagéo docente no Brasil, que se modificam dentro
de suas conjunturas e estruturas. Assim, de acordo com o autor, considerando a cronologia

histdrica da formacéo docente no Brasil, 0s seis periodos séo:

1. Ensaios intermitentes de formacdo de professores (1827-1890). Esse periodo
se iniciou com o dispositivo da Lei das Escolas de Primeiras Letras, que
obrigava os professores a se instruirem no método do ensino mutuo, as proprias
expensas; estendeu-se até 1890, quando prevaleceu o modelo das Escolas
Normais. 2. Estabelecimento e expansdo do padrdo das Escolas Normais
(1890-1932), cujo marco inicial foi a reforma paulista da Escola Normal, tendo
como anexo a escola-modelo. 3. Organizagdo dos Institutos de Educacdo
(1932-1939), cujos marcos foram as reformas de Anisio Teixeira no Distrito
Federal, em 1932, e de Fernando de Azevedo em Sdo Paulo, em 1933. 4.
Organizacdo e implantacdo dos Cursos de Pedagogia e de Licenciatura e
consolidacdo do modelo das Escolas Normais (1939-1971). 5. Substituicdo da
Escola Normal pela Habilitacdo Especifica de Magistério (1971-1996). 6.
Advento dos Institutos Superiores de Educacédo, Escolas Normais Superiores e
o novo perfil do Curso de Pedagogia (1996-2006). (Saviani, 2009, p. 143-144).

Denominado por Saviani (2009) de “Ensaios intermitentes de formacdo de
professores (1827-1890)”, o primeiro periodo é antecedido por algumas iniciativas que
se estabeleceram durante a época colonial com o inicio dos colégios jesuitas, passando
pelas aulas regias que foram implantadas pelas reformas pombalinas (1750-1777), até os
cursos superiores, que foram criados a partir da vinda da Familia Real para o Brasil, com
Dom Jodo VI, em 1808, tempo em que ndo se tinha uma grande preocupacdo com a
questdo da formacao de professores. O Brasil ainda vivia o0 auge do escravismo colonial.
Essa tal preocupacao, que marca o inicio do “primeiro periodo”, s6 surgiu, de fato, em
meados de 15 de outubro de 1827, quando foi publicada a Lei das Escolas de Primeiras
Letras que, em seu artigo 4°, ao determinar o método mutuo, decidiu que os professores
deveriam, na ocasido, aprender, atraves de treinamento nas capitais provinciais, pago com
suas proprias custas, o uso de tal método. Vé-se, entdo, que a formacdo docente nao
contava com a ajuda ou o investimento governamental, pois tinhamos uma sociedade em
que a educacdo ainda era privilégio de poucos e direcionada a uma parte pequena da

sociedade, a elite dominante e seus familiares e agregados.

A construcdo da escola priméria foi colocada sob responsabilidade das provincias.
Entretanto, isso vai ocorrer, e de forma intermitente, somente durante o periodo regencial
(1831-1840), apos a publicacdo do Ato Adicional de 1834. A partir desse ato, busca-se

adotar o modelo referenciado pelos paises europeus no que diz respeito & formacéo
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docente. Assim, segundo Saviani (2009), as escolas normais foram criadas no Brasil na
seguinte ordem: Bahia (1836), Mato Grosso (1842), Sdo Paulo (1846), Piaui (1864), Rio
Grande do Sul (1869), Parana e Sergipe (1870), Espirito Santo e Rio Grande do Norte
(1873), Paraiba (1879), Rio de Janeiro (DF) e Santa Catarina (1880), Goias (1884), Ceara
(1885), Maranhdo (1890). Essas escolas eram abertas, fechadas e reabertas

periodicamente, tendo, reitera-se, existéncias intermitentes.

No inicio, tais escolas recomendavam ou propunham uma formacéo especifica,
tentando se guiar pelas orientagdes pedagdgico-didaticas, priorizando a prética e a
técnica. No entanto, ao contrario da expectativa em questdo, segundo Saviani (2009, p.
144), “predominou nelas a preocupacdo com o dominio dos conhecimentos a serem
transmitidos nas escolas de primeiras letras. O curriculo dessas escolas era constituido
pelas mesmas matérias ensinadas nas escolas de primeiras letras”, priorizando a teoria.
Portanto, 0 autor conclui que “o que se pressupunha era que 0s professores deveriam ter
0 dominio daqueles contetidos que lhes caberia transmitir as criancas, desconsiderando-

se 0 preparo didatico-pedagdgico” (Saviani, 2009, p. 144).

O segundo periodo em questdo, denominado de “Estabelecimento e expansdo do
Padrao das Escolas Normais (1890-1932)”, foi definido pela reforma da instrucédo publica
do Estado de Sao Paulo, ocorrida em1890. Saviani (2009, p. 145) evidencia que, na visao
dos reformadores da época, “[...] sem professores bem preparados, principalmente
instruidos nos modernos processos pedagdgicos e com cabedal cientifico adequado as

necessidades da vida atual, o ensino ndo pode ser regenerado ¢ eficaz”.

A partir dai, sob influéncia da reforma paulista, a escola no Brasil foi reformada,
recomendando, assim, o enriquecimento dos contetdos curriculares e, a0 mesmo tempo,
destacando os modelos praticos de ensino (didatico-pedagdgicos). Foram criadas escolas-
modelo que, por si s8, se consolidavam anexadas a escola normal, como a principal

tendéncia da reforma.

Nessa perspectiva, os reformadores de entdo entenderam gue o preparo dos novos
docentes exigia uma formacdo complexa: organizacdo curricular disciplinar, mas com
preparacdo didatico-pedagdgica e também contemplando conteudos cientificos, no intuito
de garantir, de fato, docentes bem formados. Nesse modelo, o padréo de Escola Normal
teve 0 seu impeto reformador, que considerava a complexidade na formacdo,

enfraquecido apds a primeira década, prevalecendo a preocupacdo restrita com a questao
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do dominio dos conhecimentos a serem aprendidos e transmitidos. Esses sdo episddios
que representam as idas e vindas nos processos educativos na historia do Brasil e seus

aspectos “intermitentes”.

Nas primeiras décadas do século XX, houve certo “entusiasmo pela educagdo”,
caracterizado pelo debate com relacdo as ideias liberais, cuja base, ou seja, a estrutura,
solidificou-se através do consenso passivo, ou seja, defendeu-se a extensdo universal da
educacdo, do processo de escolarizacdo, por meio da acdo do Estado, desconsiderando,
de fato, apesar do discurso republicano, o grande instrumento de participagdo politica.
Assim, a escola vista como um agente construtor de cidadania, que teria o poder redentor
da sociedade, ndo passava de discurso. Nessa perspectiva, a politica na chamada
“Republica Velha” (1889-1930), que, inclusive, mantinha o voto aberto e censitario (“De
cabresto”), visava construir qual cidadania? E para qual sociedade? Pela 6tica de Saviani
(2007, p. 177), apesar de reconhecer certo entusiasmo pela educacéo, sobretudo por volta
de 1920, ao propor ““a transformacéo, pela escola, dos individuos ignorantes em cidaddos
esclarecidos”, vé uma cidadania idealizada que “[...] esteve na base do movimento
denominado por Nagle (1974) de ‘entusiasmo pela educagdo’, o qual atingiu seu ponto
culminante na efervescente década de 1920”. Saviani (2007, p. 177), entdo, esclarece que
“é nessa mesma década que a versdo tradicional da pedagogia liberal foi suplantada pela

vertente moderna”.

Ainda de acordo com Saviani (2007), com a difusdo das ideias modernas sobre
educacdo, criou-se, em 1924, a Associac¢do Brasileira de Educacdo (ABE), com o objetivo
de juntar todas as pessoas de varias ideologias ou tendéncias em torno da bandeira da
educacdo. Foi um espaco que possibilitou reunides de pessoas que, consequentemente, se
tornavam adeptas das novas ideias pedagdgicas. Com tal crescimento, a ABE organizou
a primeira Conferéncia Nacional de Educacdo, em 1927, evento este que passou a ser

promovido com constancia nos anos seguintes.

A organizacao dos Institutos de Educacédo (1932-1939) marca o terceiro periodo,
cujos marcos sdo as reformas de Anisio Teixeira no Distrito Federal, em 1932, e de

Fernando de Azevedo em S&o Paulo, em 1933, ambas sob inspiracdo da Escola Nova®.

% O grande nome desse movimento pedagdgico iniciado nos EUA foi o filésofo e pedagogo John Dewey
(1859-1952). Para John Dewey, a Educacdo € uma necessidade social. Por causa dessa necessidade, as
pessoas devem ser aperfeigoadas para que se afirme o prosseguimento social. Assim sendo, possam, por si
mesmos, dar prosseguimento as suas ideias e conhecimentos. De acordo com o ideério da Escola Nova,
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Dentro desse contexto, de apreender a educacdo como “uma necessidade social”, os
Institutos de Educagdo passam a representar uma nova fase e, com isso,
consequentemente, foram se constituindo como espagos de cultivo de educacéo, ou seja,
eram compreendidos ndo somente como objetos de ensino, mas, também, de pesquisa. O
Instituto de Educagédo do Distrito Federal foi criado no Rio de Janeiro e introduzido por
Anisio Teixeira, em 1932, e por Lourenco Filho. J& o de S&o Paulo foi implantado em
1933 por Fernando Azevedo (Saviani, 2009, p.145).

Pelo Decreto n° 3.810, de 19 de marco de 1932, Anisio Teixeira procurou
reorganizar as Escolas Normais, considerando a cultura profissional e a cultura geral.
Dessa forma, os Institutos de Educagdo passam a incorporar as exigéncias da pedagogia,
que buscava se consolidar como um conhecimento de carater cientifico, caminhando,
entdo, para a materializagdo ou sustentacdo de um modelo pedagogico-didatico de
formacdo docente mais amplo, o que corrigiu as distor¢cdes e ineficiéncias das ditas
tradicionais Escolas Normais do passado. N&o dicotomizar teoria e pratica sempre foi
uma tdnica da perspectiva que vé a formacéo profissional como uma busca de integracéo

do ser.

No Brasil, inicio do século XX, nasce a preocupacdo com a formacdo ou de se
formar o docente para o secundario, o que corresponde hoje aos anos finais do Ensino
Fundamental e ao Ensino Meédio, em cursos regulares e especificos. Sendo assim, fez-se
necessaria a criacdo da Universidade para a formacdo desse profissional docente, pois,
até entdo, o oficio era exercido por profissionais liberais ou autodidatas. Ha de se
considerar ainda que o niumero de escolas secundéarias era bem pequeno, assim como o
namero de alunos, que s6 abarcavam uma pequena parte de herdeiros que alcangavam o
estagio ou nivel educacional para tal ingresso. Contudo, o processo de industrializacdo
no pais trouxe a necessidade de mais escolarizacdo e, consequentemente, a expansao do
sistema de ensino e, com isso, também, houve o aumento da demanda docente como

consequéncia l6gico-historica.

Gadotti (1999) traz um panorama a partir do Manifesto dos Pioneiros de 1932, em
que explica a proposta escola novista no Brasil. Nessa perspectiva, o escolanovismo no

Brasil propGe a criacdo da Universidade com a triplice funcédo de criar a ciéncia, transmiti-

quando falamos de direitos iguais perante a lei, devemos estar aludindo a direitos de oportunidades iguais
perante a lei. As ideias de John Dewey influenciaram a elite brasileira com o0 movimento da Escola Nova.
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la e, por fim, vulgarizé-la. O mesmo Manifesto destaca a formagdo de docentes para as
escolas primarias, secundérias, profissionais e superiores, com unidade na preparacdo do
pessoal de ensino. Tais ideias foram consideradas inovadoras para a época, mas acabaram
ndo conseguindo, na prética, avancar além de uma tendéncia liberal renovada, travestindo

as orientacdes estruturadas de cunho tradicional.

O ideério da Escola Nova, reforcando o que foi dito acima, ndo se efetivou, uma
vez que ndo havia condi¢des objetivas, no interior da escola, para viabiliza-lo. Ela, além
de chocar, até mesmo se misturava com ideias vivas e atuantes da pratica pedagodgica
tradicional, estruturadas e orientadas pela ideologia burguesa liberal, que reafirmava a
manutencdo do capitalismo. Ademais, ndo considerava o contexto sociopolitico e
econémico das pessoas, buscando emancipa-las. Pelo contrario, pregava a competicao, o
que levava a propagacao de valores para a normalizacdo de um “darwinismo social”, que
reforga um sistema escolar dentro de pressupostos de mercado, arranjos produtivos, uma

Gtica do capital, mantendo-o moralizadamente seletivo e excludente. (Luckesi, 2005).

Chega-se ao quarto periodo, o qual é caracterizado pela “Organizagdo e
implantacéo dos cursos de pedagogia e licenciatura e consolidacao no padréo das Escolas
Normais” (1939-1971). Os Institutos de Educacdo de Sdo Paulo e do Distrito Federal
foram elevados a nivel universitario, tornando-se, assim, a base dos estudos superiores de
Educacdo. O Instituto de Educacdo carioca foi incorporado a Universidade do Distrito

Federal, criada em 1935, e o0 paulista a Universidade de Sdo Paulo, fundada em 1934.

A partir do Decreto n° 1.190, de 4 de abril de 1939, deu-se a organizacao definitiva
da Faculdade Nacional de Filosofia da Universidade do Brasil e também dos cursos de
formacdo de professores direcionados as escolas secundarias. A orientacdo baseada no
decreto em questao alicer¢cou ou deu origem ao chamado “esquema 3+1”, adotado nos
cursos de Licenciatura e Pedagogia. Com isso, as licenciaturas formavam professores
direcionados para as diversas disciplinas dos curriculos no que diz respeito as escolas
secundarias; os cursos de Pedagogia, por sua vez, formavam docentes para o exercicio da

docéncia nas Escolas Normais.

Segundo conclusdes de Gatti e Barreto (2009), tal modelo aplicado no curso de
Pedagogia, regulamentado em 1939, também foi destinado a formar bacharéis
especialistas em educacdo. Estes poderiam, por extensdo e portaria ministerial, lecionar

algumas disciplinas do ensino secundario. O Decreto-Lei n° 8.530, de 2 de janeiro de



39

1946, conhecido como Lei Organica do Ensino Normal (Brasil, 1946), trouxe a nova
estrutura do Ensino Normal, que foi dividida em dois ciclos: o primeiro correspondia ao
ciclo ginasial do curso secundério e tinha duracdo de quatro anos. Seu objetivo
correspondia ao ciclo ginasial do curso secundario em Escolas Normais regionais. O
segundo Ciclo, com a duragdo de trés anos, correspondia ao ciclo colegial do curso
secundario, com o objetivo de formar regentes do ensino primario e funcionamento nas

Escolas Normais e nos Institutos de Educacéo.

O que se percebe é que, por um lado, 0s cursos normais de primeiro ciclo, de
entdo, pela similitude aos ginasios, possuiam curriculos centrados nas disciplinas de
cultura geral, no estilo das velhas Escolas Normais, téo criticadas; por outro lado, 0s
cursos de segundo ciclo contemplavam todos os fundamentos introduzidos pelas reformas
da década de 1930. Saviani (2009) afirma que, com essa perspectiva pedagdgica, foi
criada uma situacdo dualista, uma vez que 0s cursos de Licenciatura centraram nos
conteddos-cognitivos, em detrimento do aspecto pedagogico-didatico tratado como um
apéndice de menor importancia, representado pelo curso de didatica, encarado como uma
simples obrigacdo formal no intuito de atender a exigéncia para obtencdo do registro
profissional docente. Nesse sentido, também o Curso de Pedagogia foi submetido a essa
dualidade que dissociava a teoria da préatica. Dessa forma, Saviani (2009, p. 147) esclarece
que o Curso de Pedagogia, “a semelhanga do que ocorreu com os cursos normais, foi

marcado por uma tensdo entre os dois modelos”. Assim, continua o autor:

Embora seu objeto proprio estivesse todo ele embebido do carater pedagogico-
didatico, este tendeu a ser interpretado como um contelido a ser transmitido
aos alunos antes que como algo a ser assimilado teérica e praticamente para
assegurar a eficacia qualitativa da acdo docente. Consequentemente, o aspecto
pedagdgico-didatico, em lugar de se constituir em um novo modelo a
impregnar todo o processo da formacdo docente, foi incorporado sob a égide
do modelo dos contetidos culturais cognitivos. (Saviani, 2009, p.147).

Nesse periodo e no seguinte, a educacdo sofreu fortes influéncias das tendéncias
liberais tecnicistas, que ja mostravam aspectos hoje entendidos como neoliberais, cuja
ideologia era formar profissionais de modo rapido para atender ao mercado de trabalho a
partir de habilidades e competéncias ndo refletidas historicamente. Nesse sentido, o
objetivo principal era o de enquadrar o sistema educacional a orientacdo politica e
econdmica do regime militar, ou seja, 0 objetivo era inserir a escola nos modelos de

racionalizagéo do sistema de producdo capitalista.
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Olhando do futuro para o passado, 0 que se percebe é que, se por um lado
evidenciam-se, atualmente, avancos com relagéo aos discursos e praticas em questdo, por
outro, o sistema educacional continuou e continua excludente e dual, oferecendo um
ensino preparatorio que, para a elite e os setores médios da sociedade, aponta para a
universidade, impondo o ensino profissionalizante, como terminalidade da formagéo,

para as classes subalternas/trabalhadoras.

O quinto periodo foi dimensionado pela “Substituicdo da Escola Normal pela
Habilitagdo Especifica de Magistério” (1971-1996). No periodo em questdo, sobre a
formacdo de professores, temos de destacar que as exigéncias para adequagdes no campo
curricular foram desencadeadas pelo golpe militar de 1964, e consequentemente
solidificadas mediante mudancas na legislagcéo do ensino. A Lei n° 5.692/71 (Brasil, 1971)
modificou os ensinos primario e médio, introduzindo a denominagdo Primeiro e Segundo
Graus, respectivamente. Na nova estrutura, desapareceram as Escolas Normais, sendo
instituida a habilitagdo especifica de 2° grau para o exercicio do magistério de 1° grau.
Nesse sentido, o Parecer n® 349/72 (Brasil-MEC, 1972), aprovado em 6 de abril de 1972,
organizou a Habilitagdo do Magistério em duas modalidades basicas: uma com a duracao
de trés anos (2.200 horas), que habilitaria a lecionar até a 42 Série; e outra com a duracéo
de quatro anos (2.900 horas), habilitando ao magistério até a 62 Série do 1° grau. Desse
modo, o curriculo minimo compreendia o ndicleo comum, obrigatério em todo o territorio
nacional, para todo o ensino de 1° e 2° graus, destinado a garantir a formacéao geral; e uma
parte diversificada, visando a formacéao especial. O Curso Normal antigo, cedendo lugar
a uma Habilitacdo de 2° grau, foi entdo reduzido a uma habilitacdo dispersa em meio a
tantas outras, configurando-se um quadro de precariedade preocupante em relacdo a

formacdo de professores.

Em 1982, possivelmente para atenuar a gravidade do problema em questdo, o
governo militar, que vivia seu periodo final, criou o denominado Centro de Formacéo e
Aperfeicoamento do Magistério (CEFAMS), que tinha como objetivo a tentativa de
realizacdo da Escola Normal. No entanto, ainda segundo Saviani (2009), o projeto teve

uma abrangéncia e aproveitamento restritos.

A Lein®5.692/71 previu a formacdo docente para as quatro ultimas séries do entdo
ensino do primeiro grau, em cursos de licenciatura curta ou plena. Para o Curso de
Pedagogia, além da formacéo de professores para Habilitacdo Especifica de Magistério,

recebeu a atribuicdo de formar os especialistas em Educacéo, diversificados em diretores
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de escola, orientadores educacionais, supervisores escolares e inspetores de ensino. A
partir de 1980, surgiu um movimento pela reformulacdo do Curso de Pedagogia e
Licenciatura, que adotou, segundo Silva (2003, p. 68-79), o principio da “docéncia como

base da identidade profissional de todos os profissionais da educacdo”.

O sexto e ultimo periodo, denominado por Saviani (2009) de “Advento dos
institutos de Educacéo e das Escolas Normais Superiores”, abrange o tempo de aprovagéo
da LDB, ainda em vigor, até 2006. E tem como ponto principal 0 movimento de
mobilizacdo dos educadores do Brasil, que alimentava a esperanca de que finalmente o
problema da formacéo docente seria equacionado com a nova LDB (9.394/96).

No entanto, segundo Saviani (2009), a LDB ndo correspondeu as expectativas,
uma vez que introduziu, nos cursos de Pedagogia e de Licenciatura, a
possibilidade/criagdo dos institutos de nivel superior de “segunda categoria”, pois
promoviam uma formagdo mais curta, aligeirada e barata por meio dos cursos de curta
duracdo regulados intensamente pelos interesses do mercado e dos negociantes da
educacdo, submetidos ao capital. Tais perspectivas e caracteristicas foram contempladas
nas novas diretrizes curriculares do curso de Pedagogia, homologadas em abril de 2006.

1.2. A exigéncia do nivel superior para atuacédo docente a partir da LDB 9.394/1996:
a universidade publica versus os Institutos Superiores de Educacéo

O termo “politicas publicas” determina multiplos campos de atuagao do Estado
como: politicas sociais, ambientais, econémicas, educacionais e outras. Tal termo,
sobretudo, a partir de 2016, contudo, tem sido identificado com o Estado, a partir dos
interesses hegemonicos, e consequentemente com suas normas e regras solidificadas e
reguladas a partir das ideologias e intengdes desenvolvidas pelo neoliberalismo. Dentro
desse contexto, buscamos ressaltar as politicas educacionais que estdo inseridas no ambito

das politicas publicas de cunho social.

Nessa perspectiva, Azevedo (2004) argumenta que, embora nas sociedades
capitalistas o Estado seja regulado/orientado pelos interesses do capital, as politicas
publicas, principalmente as de carater social, sdo campo de tensGes, lutas, pressoes,
conflitos ou “guerras de posigdes” entre 0s grupos e classes que formam toda a estrutura
de uma sociedade capitalista. Araudjo e Sa (2015) também compreendem que as politicas
em questdo devem ser analisadas como resultados de embates entre ideologias e

consequentemente entre projetos de educacdo resultantes de diferentes compreensdes e
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concepgBes de mundo, homem, Estado e sociedade.* Dai a importancia de se conhecer o
contexto social, econdmico e politico no qual surgem tais politicas, tanto para analisa-las
quanto para transforméa-las. As diferentes compreensdes ou conceitos de sociedade,
escola, educacdo, formacdo e valorizagdo dos profissionais da educagdo, que
fundamentam as politicas e as orienta¢fes legais para a formagdo docente, resultam em
interpretacOes baseadas em ideologias antagdnicas e disputas politico-ideolégicas, que,
como sustenta Brzezinski (2018a, p. 95), “podem historicamente ser reunidas em dois
projetos: um assumido pelo mundo oficial ou mundo do sistema regulatério capitalista e

outro defendido pelo mundo real ou mundo concreto vivido™.

O primeiro, segundo a autora, é o projeto dos tecnocratas, orientado, assim, por
principios mercadologicos. Seus adeptos e seguidores assumem concepcdes de sociedade,
educacdo e, consequentemente, da formacdo docente, alinhadas as agendas dos
organismos internacionais,® que tém a caracteristica de reproducdo das formas
educacionais empreendidas em outros paises, marcadas pela forte regulacdo do capital,
institucionalizagdo de “espacos educativos” ou locus formativo fora das universidades;
centralidade na dimensdo técnica, com o intuito de promover um processo de
racionalidade instrumental do trabalho e da formacdo docente; ado¢do de um modelo
curricular fragmentado no qual o rendimento do discente € avaliado por meio de testes
que seguem um padrdo (treinamento); formacéo aligeirada dos professores, voltada quase
totalmente para atender aos interesses do mercado de trabalho e da regulacdo tal como
quer a reproducéo do sistema do capital. De acordo com a pesquisadora em questao, tal
grupo, que é hegemdnico, atua na formacdo de politicas de regulacdo e controle, que
promovem O CONnsenso passivo, e assim tentam reduzir a educagdo a mercadoria,

estreitando e muito a sua finalidade, reduzindo-a, desse modo, a mera formacdo de

4 Adota-se aqui a concepgéo de Estado de Antonio Gramsci (1891-1937), segundo a qual, para assegurar o
dominio de um grupo sobre outro, é necessario combinar coer¢do, consenso e hegemonia. Ao analisar 0s
mecanismos de construcdo dessa hegemonia, Gramsci amplia o conceito de Estado, que para ele é composto
por duas instancias distintas: a sociedade politica e a sociedade civil. Sociedade politica consiste no Estado-
coercdo — ou Estado no sentido estrito —, formado pelos mecanismos que asseguram o monopdlio da for¢a
pela classe dominante, como a burocracia executiva, juridica, legislativa e policial-militar. Sociedade civil
é composta pelas organizacdes responsaveis pela elaboracéo e difuso das ideologias: o sistema escolar, as
igrejas, os sindicatos, os partidos politicos, as organizacdes profissionais, as organizagdes culturais, os
meios de comunicacio e a inddstria cultural. A segunda corresponde a fungéo de hegemonia que o grupo
dirigente exerce sobre o conjunto do corpo social e & primeira a dominacéo direta ou comando (Gramsci,
1978; Macciocchi,1980).

5 A esse respeito, ver as analises acerca das recomendac@es dos organismos multilaterais para a melhoria
da qualidade da educacdo escolar e a concepcdo de professores e de formacdo docente que orienta 0s
documentos emitidos por esses organismos, realizadas por Shiroma e Cunha (2016).
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reprodutores e consumidores para favorecer a continuidade/manutencdo mais eficaz do
capital (Brzezinski, 2008).

O segundo projeto, ainda de acordo com Brzezinski (2018a, p. 105), representa a
forca contra-hegemonica da sociedade civil, organizada em entidades cientificas do
campo da educagéo reunidas no movimento nacional de educadores, cuja atuagdo tem,
em sua estrutura, a qualidade social fundamentada na concepcdo socio-historica de
educagdo®. Dentre elas estdo as representagdes politicas e académicas nacionais, como é
0 caso da Associa¢do Nacional pela Formagédo dos Profissionais da Educagédo (ANFOPE),
da Associacdo Nacional de Po6s-Graduacdo e Pesquisa em Educacdo (ANPEd), da
Associacdo Nacional de Politica e Administracdo da Educacdo (ANPAE), do Centro de
Estudos Educacdo e Sociedade (CEDES) e do Forum Nacional de Diretrizes de
Faculdades, Centro de Educacdo ou Equivalentes das Universidades Publicas Brasileiras
(FORUMDIR). Todas essas, em conjunto, se solidificam como entidades de pesquisa em
educacgdo e investigacdo. Atuam com o intuito de apresentar e defender propostas de
politicas educacionais no Brasil com a finalidade de garantir, de fato, a valorizacdo dos
profissionais da educacdo, com forte atuacdo em reinvindicacdes no campo em disputa
das politicas educacionais que estabelecam planos de carreira dignos, preservem a
autonomia docente e o direito de catedra. Brzezinski (2002) relaciona esse movimento
contra hegemdnico ao Movimento Nacional de Educadores, que teve origem na década
de 1970, e, desde entdo, luta por “uma politica global de formacéo inicial e continuada e
de profissionalizacdo docente com condicdes de trabalho e de salario que dignifiquem os
professores” (Brzezinski, 2002, p. 13). De acordo com Anes (2018), esse referido
movimento veio se transformando, até chegarmos a década de 1990, periodo em que se

expandem as regulacdes ideologicas neoliberais. Assim, 0 movimento vai assumindo

(...) sua identificacdo ainda atual, representada pela Associagdo Nacional pela
Formagdo de Profissionais da Educacdo (ANFOPE). Que, por sua vez, veio
dando continuidade as acgBes politicas e ideoldgicas empreendidas pelos
educadores aliados [...] as concepgdes criticas de educacdo, posicionando-se
em favor da educagdo puablica e da formacdo docente de qualidade. (Anes,
2018, p. 222).

6 Nas sociedades capitalistas, 0 Estado assume a tarefa de formar um tipo determinado de homem coletivo,
ou seja, de conformar técnica e moralmente as massas populares & sociedade burguesa. Para contrapor-se a
essa ordem, Gramsci (1979) defende a necessidade da construgdo de uma contra hegemonia por parte dos
grupos ou classes dominadas, para criar uma cultura que promova a unidade de pensamento e ser, teoria e
prética, filosofia e politica, a fim de produzir a conversdo da ideologia em vontade coletiva”, constituida a
partir dos problemas concretos de uma determinada sociedade (Ferretti; Silva, 2017). Esse é o papel do
movimento nacional de educadores, que se posiciona em defesa de outra sociedade e outra escola possiveis.
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Os diferentes processos contra hegemdnicos produzidos ao longo do tempo pelas
organizagdes associativas, e que se configuram, do nosso ponto de vista, como resisténcia,
revelam, de acordo com Pereira (2009, p. 1-2 apud Anes, 2018, p. 223), a “inexisténcia
de neutralidade nos debates tal como nas regulacGes ideoldgicas que foram se
constituindo e se intensificando no final do século XX no Brasil, e ainda presente no
século XXI, acerca da formagdo e profissionalizagdo de professores”. Ou seja, tanto a
educacdo quanto o processo de formacdo docente, neste interim, se solidificam como o
maior campo de disputas entre, por um lado, as classes hegeménicas, representantes do
capital e dos negdcios, que tentam, atraves da regulacdo do mercado, alienar o professor,
transformando-o em um trabalhador alienado, batedor de metas; e, por outro lado, a classe
trabalhadora, através de suas associacGes em defesa da educacdo do trabalho como
principio educativo dentro de uma perspectiva etica universal, ndo normativa, buscando

superar valores do capital.’

E importante destacar que, nessas guerras de posicdes, ainda que se mantenha
como hegeménico um cenario de formacgéo docente articulada aos interesses do mercado
e apoiada pelo Estado, se deixa regular pelo sistema capitalista, adotando, assim, medidas
de controle do setor produtivo, em favor da légica das competéncias na escola e,
consequentemente, na formacdo de professores de um modo geral. Tal perspectiva do
capital, inerente a sociedade burguesa, ndo deixa de ser contestada e enfrentada, a partir
da percepcéo das contradicdes, pelos intelectuais organicos de forma resistente e contra-
hegeménica. Para esses, a formacdo docente ndo pode ser subjugada, regulada,
condicionada a interesses especificos do mercado, no intuito de atender as classes
hegemoénicas. Ou seja, defende-se, nesta vertente, que o professor, como agente que
potencializa o aspecto transformador da realidade no sentido democrético, carece de uma
formacdo humanista ampla, altamente critica, tedrica, cultural e cientifica, fruto de um
processo formativo que alimenta a independéncia, a autonomia, o apreco pela pluralidade

de ideias e a discutibilidade cientifica.

Sob essa perspectiva, a escola publica, laica, universal e gratuita em todas as suas

etapas, é defendida como direito social de todos os cidaddos, promovendo um processo

" Vale destacar o caso da Anfope e sua importancia na critica a LDB (Lei n°® 9.394/1996), entendendo que
se tratava de uma proposta que atende as politicas neoliberais, o que “fez com que a luta dos educadores se
intensificasse para coibir os ataques a formacdo de professores, ameagada pela descaracterizagdo e
aligeiramento” (Anfope, 2016, p. 8).
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educativo que considera a apreensdo dos nexos ontoldgico-historicos constituidores da
omnilateralidade da condicdo humana e, consequentemente, comprometida social e
eticamente com a existéncia democratica. Tais movimentos contra hegeménicos vém
desenvolvendo agdes conjuntas e se organizando sob uma forma de rede, que solidifica,
em sua estrutura e dinamica, a defesa da formacéo e da valorizacéo dos profissionais da
educacdo, baseada em um “paradigma educacional dialético”, que “leva em conta as
transformagdes sociais, de forcas produtivas e do mundo do trabalho, e
consequentemente, mudancas no papel social atribuido ao professor”. (Brzezinski, 2018a,
p. 105).

O projeto educativo do mundo concreto ou vivido defende a formacdo de
professores, alicercada nos seguintes principios: a formacdo de professores estruturada
em uma base comum nacional® (Anfope, 2012), que tem a docéncia como base da
identidade dos profissionais do magistério; o conhecimento e a cultura como eixos
epistemologicos fundamentais da formagdo do professor; uma sélida formacéo tedrica
sustentada na Pedagogia como ciéncia e nas Ciéncias da Educagdo” (Brzezinski, 2018a,
p. 105). Ou seja, a formacdo inicial presencial seria realizada em universidades,
preferencialmente publicas, como forma de assegurar a inseparabilidade entre teoria e
pratica, articuladas entre ensino, pesquisa e extensdo, também entendidos como
indissociaveis; formacdo continuada de qualidade referida no social®, como direito do
profissional da educacdo; articulacdo entre formacéo, valorizacdo e profissionalizacédo
docente a condicdes de trabalho, satde, carreira e salarios dignos; defesa da criacéo de
um subsistema nacional de formacéo e valorizacdo dos profissionais da educacéo a fim

de superar a fragmentacéo das politicas publicas para area (Brzezinski, 2018a).

Na década de 1990, aconteceu a ascenséo de governos neoliberais, orientados pelo
Consenso de Washington, que passaram a promover reformas educacionais
caracterizadas pelo modelo do neoconservadorismo e do neotecnicismo. Saviani (2008)
explica que houve uma reunidao em 1989, por John Williamson, no International Institute
for Economy, localizado em Washington, para discutir as reformas consideradas

importantes na América Latina. Em 1990, foram publicados os resultados dessa reunido.

8 Aguiar (2018) faz uma excelente reflexdo para distinguir a Base Nacional Comum da formagéo de
professores defendida pelos movimentos sociais em prol da formacéo dos profissionais da educacdo, desde
a década de 1980, da BNCC aprovada pelo CNE em 2017.

® Ver conceito de qualidade social no Documento Final da Conae 2014 (Brasil, 2014b, p. 64-79).
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Williamson denominou Consenso de Washington todo “o conjunto das recomendacdes
saidas da reunido porque teria constatado que se tratava de pontos que gozavam de certa
unanimidade”. Assim, as reformas sugeridas eram reclamadas pelos varios organismos
internacionais e pelos intelectuais que atuavam nos diversos institutos de economia.
(Saviani, 2008, p. 425).

Ora, tais ideologias refletem, para além do que estiver aparente, 0s rumos tomados
pela politica mundial com a consequente ascensdo de Margaret Thatcher, na Inglaterra,
que governou entre 1979 e 1990, e também de Ronald Reagan, nos Estados Unidos, cujo
governo se estendeu de 1981 a 1989. Esse novo pensamento hegemdnico orientava o
ataque ao estado regulador e a defesa do retorno do estado liberal, idealizado pelos
classicos. Como a orientacdo dentro dos preceitos do neoliberalismo chega ao Brasil com
forca total, apos a década de 1990, a pesquisa de Borges (2009, p. 31) revelou que, nessa

perspectiva,

[...] o neoliberalismo de mercado julga o Estado falido e incompetente para
gerir a educacéo; por isso, da énfase ao ensino privado, na busca da eficiéncia
e qualidade de ensino. Propde uma escola diferenciada e dualista, oferecendo
0 ensino propedéutico para a formacdo das elites intelectuais, e 0os cursos
profissionalizantes para a classe menos favorecida, atendendo, assim, as
demandas do mercado de trabalho.

Assim, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo (LDB) 9.394/96 foi promulgada
em meio a esse cenario de discussdes, mudanca de paradigmas, debates e proposicdes.
Com a publicacdo da LDB 9.394/1996, surgiram, consequentemente, muitas propostas
no que diz respeito a formacdo docente: algumas apontando para o fortalecimento da
autonomia intelectual e os interesses formativos emancipatérios da educacgéo; outras para
sua acomodacdo aos interesses regulatérios dos arranjos produtivos, sistemas de
avaliacdo externa e de mercado. No entanto, houve um periodo de transicdo e por algum
tempo permaneceram as influéncias do periodo anterior e algumas permanecendo até os
dias de hoje. Contudo, a partir de 2002, quando foram promulgadas as Diretrizes
Curriculares Nacionais (DCN) é que aconteceram as primeiras adaptacdes nos curriculos
ou grades para a formacdo de professores. Posteriormente, foram publicadas também as
diretrizes curriculares para cada curso de licenciatura, aprovadas pelo Conselho Nacional
de Educacdo. E importante destacar aqui a exigéncia descrita na LDB 9.394/96, mais
precisamente nos artigos 62 e 63, no que diz respeito a formacéo docente para a educacao

basica:
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Art. 62 A formacdo de docentes para atuar na educacdo basica far-se-a em nivel
superior, em curso de licenciatura, de graduacdo plena, em Universidades e
institutos superiores de educacdo, admitida como formagdo minima para o
exercicio do magistério na educacdo infantil e nas quatro primeiras séries do
Ensino Fundamental, a oferecida em nivel médio, na modalidade Normal.
Art. 63 Os Institutos Superiores de Educacdo manterdo: | - Cursos formadores
de profissionais para a educagdo basica, inclusive o curso normal superior,
destinado a formagao de docentes para a educacdo infantil e para as primeiras
séries do Ensino Fundamental; Il - Programas de formacdo pedagdgica para
portadores de diplomas de Educagdo Superior que queiram se dedicar a
educagdo basica; 111 - Programas de educacdo continuada para profissionais de
educacdo dos diversos niveis. (Brasil, 1996).

Foi concedido entdo as Universidades a possibilidade da criagdo de cursos de
formacdo de professores, de acordo com 0s seus projetos institucionais. Tal possibilidade
poderia ocorrer, nos ambitos publico e privado, desde que os cursos fossem desenvolvidos
como licenciatura plena. Abriu-se, dessa forma, um “mercado” para se fortalecer,
sobretudo no dmbito privado, a figura dos Institutos Superiores de Educagédo (ISES).
Apesar dessa possibilidade, ao fim e ao cabo, na analise de Gatti e Barreto (2009), 0s
ISEs representaram, no &mbito das Faculdades isoladas ou integradas, o novo formato de
formacdo docente, substituindo os cursos fragmentados existentes. Ademais os ISEs
ofereceram a possibilidade de integracdo, com base comum, na formacéo de professores
para os diversos niveis de ensino e especialidades, institucionalizando a Escola Normal
Superior no ambito dos ISE. (Art. 63). Significa que, se por um lado abria-se a
possibilidade de se mercadorizar a formacdo de professores, por outro, a exigéncia de
formacdo superior para habilitar profissionais da educacdo representava um avango. 1sso
porque, naquela época, a maioria dos professores correspondentes ao ensino fundamental
no Brasil possuia apenas formacdo de Ensino Médio, no chamado Curso de Magistério

como reflexo de uma estrutura conservadora.

Nas disposicdes transitorias, a Lei fixou o prazo maximo de dez anos para que 0S
sistemas de ensino se adequassem as novas exigéncias e normas. Consequentemente, a
superacdo no que diz respeito a fragmentacdo dos curriculos de formacao docente passou,
entdo, a se configurar como exigéncia legal. A preocupacdo em garantir maior articulacao
das diferentes modalidades formativas ficou, dessa forma, explicitada na legislacéo.
Assim, o Conselho Nacional de Educacdo, por meio da Resolucdo CNE/CP n° 1/1999,
evidenciou, em seu artigo 1°, a nova estrutura normativa proposta na LDB. Ademais, nos
artigos 2° e 3°, propbs um carater organico para o seu funcionamento, o que permitiu uma
flexibilidade tanto de organizagdo quanto de denominagdo. A resolugdo trouxe também

uma preocupacao com a qualidade do corpo docente para os ISEs. Nesse sentido, em seu
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artigo 4°, coloca exigéncias maiores no que diz respeito a formacdo dos formadores,
exigindo nivel de mestrado e doutorado com dedicacdo exclusiva e comprovada
experiéncia com relacdo a educacédo basica. Além disso, essa mesma resolucdo apontou a
necessidade da participacdo coletiva dos docentes na elaboragéo e avaliacdo do Projeto

Pedagdgico dos cursos.

Dentro desse contexto, as proposi¢des da LDB reafirmadas na Resolu¢cdo CNE/CP
n® 1/1999 indicaram um novo momento nas perspectivas sobre a formacao docente, tanto
na articulacdo formativa dos curriculos como na estrutura curricular, e ainda, como
consequéncia, a preocupacdo com a qualificacdo dos “formadores de formadores”. Além
do mais, para as universidades, a formagao de cunho cientifico sempre foi uma exigéncia,

estruturada por meio de pesquisas propostas nos curriculos de formagao docente.

No entanto, apos tais resolucdes, foram autorizados cursos de formacdo de
professores isolados, em Escolas Normais Superiores, abrindo a possibilidade de se
perder a organicidade e o contetudo no que diz respeito a formacao docente. Com isso, as
orientacdes das Diretrizes Nacionais de Formacdo de Professores sendo colocadas em
segundo plano, abriu-se a possibilidade da criacdo de cursos de licenciatura
independentes, muitas vezes, aligeirados, regulados pelo livre mercado, enfraquecendo,
consequentemente, as articulacbes previstas nas normativas. Assim, segundo Gatti e
Barreto (2009, p. 46), as pesquisas mostram uma fragmentacao e uma desagregacdo na

formacdo docente, pois

A desagregacdo que as pesquisas evidenciam no que respeita a formacéo de
professores e sua fragmentagdo interna em termos de curriculo parece
corresponder a interesses institucionais cristalizados, ou a falta de perspectivas
quanto ao perfil formador do profissional professor, e a reducdo de custos.
Além da estrutura integrada exigida aos ISEs, as condi¢des definidas para a
contratacdo de docentes especificamente para eles também podem ter
concorrido, no @mbito das instituicdes privadas, em virtude de seu custo maior,
para que a ideia de um centro especifico formador de docentes, fosse um
instituto ou uma faculdade, ndo vingasse. Para as instituicbes universitarias
publicas, alteracBes estratégicas de curriculo ou estrutura organizacional
implicariam remanejamentos institucionais e de docentes, o que demandaria
mudanca da cultura formativa, de representacdes cristalizadas.

Entendemos que as disputas, e consequentemente o tensionamento no que diz
respeito as politicas nacionais de formacdo docente no Brasil, se cruzam principalmente
na relacdo (i)moral entre publico e privado. Nesse sentido, encontram no movimento
econdmico um espaco regulado, de influéncia no que diz respeito a redefinicdo do papel

do Estado, que, por sua vez, assume um papel de submisséo aos interesses do capital e do
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poder hegeménico e sua moralidade burguesa capitalista, invariavelmente, antiética. Essa
perspectiva vai tornando tais politicas que envolvem o processo de formagao docente um
produto das “novas” formas de sociabilidade e assim ficam voltadas ao modus operandi
do capital. Como exemplo, quando se modificam as relagdes de trabalho, impdem-se
mecanismos de controle e padronizacdo educacional condizentes ao propdsito de uma
formacdo que tem como objetivo adequar o professor as mudancas ocorridas na e para a

estrutura econdmica vigente.

Compreendemos, assim, que as propostas de formacgéo de professores que foram
sendo implementadas no Brasil, ao exigirem formacdo permanente, mas, de forma
“flexivel”, hegemonicamente, tentam interditar a formacgéo essencialmente apontada para
a autonomia e 0 compromisso ético-politico com o humanismo e a democracia. Significa
dizer que, predominantemente, foi buscada uma formacdo mantida sob regulacéo e/ou
controle do capital, capaz de reduzir todo o processo de formacdo a uma visdo de
racionalidade instrumental, restritiva, funcional e tutelada, sobrepondo, assim, um
processo tido como ontologico-historico que implica o sentido da educacdo e dos
educadores imbricados com a atualizacdo constante da humanidade e a integridade do ser

humano.

As consequéncias negativas das politicas neoliberais sobre a educacdo e
especialmente sobre o processo de formacgéo docente no Brasil sdo, de fato, devastadoras,
na medida em que o Estado, regulado pelo capital, assume um carater gerencial,
submetendo a educacdo a logica mercadoldgica, regulada pelos organismos neoliberais
através do empresariado. O intuito € de ajustar a formacao docente ao setor produtivo,
buscando o aumento da produtividade alienada, tecnicista, concorrencial, e precarizando
seu trabalho por meio de contratagdes “flexiveis”, o que aumenta a extragao da mais-
valia. Dessa forma, o professor vai sendo, cada vez mais, submetido a l6gica do setor
produtivo. Isso porque as reformas educacionais construidas dentro de uma superestrutura
consolidada no que diz respeito as politicas neoliberais passam a ser vistas como um ativo
econémico, um produto mediado pelas leis mercadoldgicas. Entdo, o préprio saber, ou a
falta dele, se torna uma mercadoria-chave, a ser produzida e vendida a quem pagar mais,

de modo que o saber “assumiu cada vez mais um cunho comercial” (Harvey, 2006, p.

151).

Podemos notar que os movimentos reformistas neoliberais, empreendidos por

grupos empresariais, por meio de um sem-nimero de fundacGes, tém como finalidade
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exercer ainda mais controle sobre o processo de formagéo docente, exatamente porque
reconhece nele o seu potencial transformador. Por essa razdo, para esvaziar o potencial
transformador da docéncia, a burguesia parece sentir a necessidade de um avanco réapido
no que diz respeito a adocdo de medidas capazes de afetar diretamente a formacdo do
professor, impondo uma racionalidade instrumental, restrita ao utilitarismo e a um
conhecimento prético, o que favorece a tal légica das habilidades e competéncias para a
formacdo do professor.

A formagéo para as competéncias surgiu em um contexto de crise estrutural no
que diz respeito a0 modo produtivista do capital, 0 que impunha a necessidade
mercadoldgica de um novo trabalhador que precisava estar dentro da normativa de
exigéncia da producdo, que buscasse sempre por “inovagdes”. Por esse e outros motivos,
o termo qualificacdo esta cada vez mais presente na vida do docente, na forma do
produtivismo e do submetimento do seu trabalho ao gerencialismo externo, em todos os
processos. O professor precisa, assim, se adequar ao tipo de trabalhador desejado,
almejado, ou seja, é necessario que ele se torne um professor “qualificado, participativo,

multifuncional, polivalente” (Antunes, 2009, p. 50).

Ainda sobre o conceito de competéncia, que, ao ver da nossa pesquisa, carrega
uma moralidade submetida ao capital, mas travestida ideologicamente de “ética”, cle
ganha forca na década de 1990, sobretudo durante os governos de Fernando Henrique
Cardoso (1995-2002), principalmente através das reformas educacionais ocorridas na
educacdo brasileira e, consequentemente, das perspectivas de formacdo docente, com o
intuito de atender as demandas do processo de reestruturacdo constante do capital. E,
como se diz, “uma bomba de efeito moral”, na explicagao de Barbosa (2006, 2024), que
dispersa o indesejavel para agregar/proteger o desejavel. O que se percebe, de fato, é a
imposicao de uma suposta “ética instrumental”, que nada mais ¢é, reitera-se, que uma
“bomba de efeito moral”, que classifica e, assim, inclui de maneira excludente,
“ordenando” para uma ideia de suposto “progresso”, tentando reduzir o professor a um
executor instrumentalizado, regulado por padrdes mercadolégicos submetidos aos

arranjos produtivos locais, regionais, nacionais e internacionais.

A expressdo “competéncia” se fortalece no documento BNCC, homologada em
20 de janeiro de 2017. Tal nogdo de competéncia é assumida por esse documento que,
apesar de ser uma diretriz voltada para o curriculo da Educacéo Basica, passa a servir

como orientador na producéo dos curriculos de formagdo dos professores, o que, na nossa
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compreensdo, evidencia que a perspectiva das competéncias se tornou uma tendéncia

pedagogica hegemdnica na educagdo brasileira.

Dessa maneira, a formacao para o exercicio das competéncias vem servindo ao
capital, pois, normalizada, essa concepcdo serve como mecanismo utilizado para a
preparacédo da forca de trabalho e como justificativa para o fato de que, cada vez mais, 0s
trabalhadores vém perdendo os seus postos de trabalho formais (e os professores seus
concursos e estabilidade empregaticia). Desse modo, caem na informalidade,
necessitando, por esse motivo, se imbuir da “ideologia da qualificagdo”, ser competente
tecnicamente, sobretudo no uso de plataformas digitais, preparando, assim, para lidar com
0 emprego precarizado, o subemprego e/ou até mesmo as condi¢des de trabalho analogas
ao escravo. Isso porque sua subjetividade esta capturada compulsoriamente pelo
panoptico do mercado. Tal l6gica normaliza esse processo na mesma medida em que
permite um controle maior sobre a formacdo docente, cada vez mais enquadrada

consensual/coercitivamente na logica do capital.

Saviani (2008, p. 437) explica que a pedagogia das competéncias “apresenta-se
como outra face da pedagogia do aprender a aprender, cujo objetivo é dotar os individuos
de comportamentos flexiveis que Ihes permitam ajustar-se as condi¢es de uma sociedade
em que as proprias necessidades de sobrevivéncia ndo estdo garantidas”. Nesse sentido,
continua o autor, “Sua satisfacdo deixou de ser um compromisso coletivo, ficando sob a
responsabilidade dos proprios sujeitos que, segundo a raiz epistemoldgica dessa palavra,

se encontram subjugados a mao invisivel do mercado” (Saviani, 2008, p. 437).

1.3. Reforma empresarial da educacdo: as transformacdes politicas e o controle do
capital sobre a formacéo docente no Brasil (2016 - 2022)

Para compreendermos esse processo cada vez mais intenso de adequacao do pais
as demandas do capital, nos moldes do neoliberalismo, tracamos um breve contexto
historico a partir do golpe juridico-midiatico-parlamentar, que tirou Dilma Rousseff da
Presidéncia da Republica, em 2016, e que garantiu campo aberto para 0 consequente
avanco de medidas conservadoras e neoliberais no Brasil. O impeachment da presidenta
Dilma conduziu a Presidéncia o entdo vice-presidente, Michel Temer, que estava

vinculado ao entdo Partido do Movimento Democratico Brasileiro (PMDB), hoje MDB.
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Fica claro, pelo menos para nos, analisando a educacéao, que o governo de Michel
Temer (2016-2018) interessava e tinha apoio da elite econdmica empresarial, sobretudo
a neoliberal. Seu governo contou, na ocasido, com suporte de varios partidos, inclusive o
Partido da Social Democracia Brasileira (PSDB), que teve grande influéncia, tal como
participacdo na destituicdo da presidenta eleita democraticamente. Como “retribuigdo”, a
sigla PSDB ocupou pastas importantes no governo de Michel Temer, dentre elas, o
Ministério da Educacdo, que é nosso foco.

O governo Michel Temer era voltado ao favorecimento do empresariado e da elite
burguesa em geral, visando, como prioridade, a implementacdo de reformas politicas
direcionadas para a reducdo do Estado. Promove, assim, 0 corte no investimento ou
desinvestimento dos gastos publicos, reducéo dos direitos trabalhistas, com as reformas
trabalhista e previdenciaria, e estabeleceu a perspectiva de reformas neoliberais na
educacgdo, avancando nas discussdes e aprovacdo da BNCC e da reforma do Ensino
Médio, estabelecendo um suposto Novo Ensino Médio (NEM).

Esta Ultima, trata-se da Medida Proviséria (MP) n°® 746, de 2016, que é conhecida
como Reforma Nacional do Ensino Médio, que, segundo Ferretti e Silva (2017, p. 398),
representam “‘concepg¢des € proposicdes que a aproximam da perspectiva do
desenvolvimento de competéncias e do individualismo, langcando mao de expressdes, tais
como protagonismo, aprender a aprender, competéncias cidadds, projeto de vida e
vocagao”. Ferretti e Silva (2017, p. 398) ainda afirmam que “tal situacao é reveladora do
hibridismo como elemento estruturante do texto”. Esse hibridismo pode ser percebido no
documento por meio do uso de expressdes pedagdgicas aparentemente comprometidas
com o sentido emancipatério da educacdo, mas que, na verdade, sdo utilizadas para
transferir ao individuo a responsabilidade e a culpabilidade em relacéo aos seus limites e

insucessos.

Temer, ao assumir o governo, redefiniu todo o sistema educacional brasileiro,
afetando a concepc¢do da BNCC, que estava sendo discutida, com a implementacédo deste
documento/diretriz visando a interesses mercadologicos da “livre iniciativa”. A
redefinicdo ocorreu sob o comando de José Mendonca Bezerra Filho, que era ministro na
ocasido, e Maria Helena Guimaraes de Castro. De acordo com Silva (2019, p. 87), o
governo federal “emitiu a Portaria n® 790, de 27 de julho de 2016, instituindo o Comité
Gestor da Base Nacional Curricular Comum e Reforma do Ensino Médio, delegando

plenos poderes a Maria Helena Guimaraes de Castro, para conduzir a contrarreforma da
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educagdo”. Pela referida portaria, especialmente pelo artigo 2°, foi definido pelo governo
que a proposta da BNCC deveria, necessariamente,

[...] ser encaminhada ao Conselho Nacional de Educacdo-CNE, [que deveria]
definir o conjunto de conhecimentos e habilidades que os alunos devem
adquirir e desenvolver em cada etapa de ensino e em cada ano de escolaridade.
[E que] O estabelecido na BNCC deverd servir de guia de orientacdo para 0s
sistemas e redes de ensino desenvolverem os seus proprios curriculos (Brasil,
2016).

Tal medida reformista foi acompanhada pela reforma do Ensino Médio, como ja
citado anteriormente. E teve em sua portaria citada, como perspectiva, a criacdo de uma
diretriz que promovesse “a diversificacdo da sua oferta, possibilitando aos jovens diversos
percursos académicos e profissionalizantes de formagao” (Brasil, 2016), tal como acabou
se consolidando na Medida Provisoria (MP) n® 746 de 2016. Assim, com tais reformas
mediadas pelo mercado, a educagéo vai sendo transformada em mercadoria, submetida a
economia de servigos. Ja em 2017, o Conselho Nacional de Educacdo aprovou a
materializacdo da vontade do capital através do Parecer CNE/CP n°15, de 15 de dezembro
de 2017, que instituiu a BNCC, com homologacéo realizada em 20 de dezembro de 2017,
e aprovacdo em 4 de dezembro de 2018. Essas sdo medidas reformistas que solidificam
de modo severo as praticas e condutas neoliberais e empresariais para a educacéao do pais,
reguladas a partir das orientacdes feitas pelas instituicbes financeiras e organismos
internacionais. Um exemplo dessa regulacdo se materializa na Diretriz Curricular
Nacional (DCN), aprovada com relagcdo ao ensino medio no pais, permitindo, assim, de
acordo com Silva (2019, p. 89), “que 20% da carga horéria pudesse ser feita a distancia,
para 0 periodo matutino, 30% para o periodo noturno e até 80% para a Educacédo de
Jovens e Adultos (EJA)”.

A implementacdo de tais reformas evidencia que a gestdo do MEC, sob os
comandos de Mendonca Filho e Maria Helena Guimaraes de Castro, tratou de impor o
rompimento com uma participacdo popular e democratica, visto que, tudo isso foi
arquitetado, do nosso ponto de vista, para dar mais vazdo e espaco para a consolidacédo
das concepcdes neoliberais, privatistas e “flexiveis” para a educacédo, tal como acabaram
sendo representadas no documento final da BNCC e da Reforma do Ensino Médio
(Medida Provisoria n° 746).

Destacamos ainda que o processo reformista no contexto do Governo Temer

desencadeou a producdo de debates e espacos favoraveis a privatizagdo das instituicdes
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publicas, tal como sugerem e defendem os organismos internacionais, como o Banco
Mundial, que, por sua vez, foi tratado como referéncia pelo entéo governo. O documento
do Banco Mundial (2017), intitulado “Um Ajuste Justo: Analise da eficiéncia e equidade
do gasto publico no Brasil — Brasil: revisdo das despesas publicas”, produzido a partir de
pedido do préprio governo, demonstra tal ingeréncia, que, segundo Anes (2018, p.161),
“tem a finalidade de divulgar diversos resultados que evidenciam as deficiéncias do
desenvolvimento social e econdmico do pais, incluindo ainda analises, avaliacbes

pessimistas e proposigoes sobre as questdes que dizem respeito a educagao no Brasil”.

O referido governo, a partir da Emenda Constitucional n® 95, aprovada em 15 de
dezembro de 2016 (Brasil, 2016), congelou os gastos sociais por 20 anos, sobretudo na
area da educacéo, trazendo impactos significativos sobre o professor e a sua formacéo,
facilitando, assim, a acao e regulacéo do capital direcionadas pelo mercado, o que refletiu
na tentativa de transformacdo do processo de formacdo docente, submetendo-a aos
interesses neotecnicistas. 1sso porque a formacao passa a estar com foco na fragmentacgéo
do saber e aligeiramento formativo do mesmo, perspectivas consolidadas pelo modo de
producdo da vida social no capitalismo, com a divisdo social do trabalho, e pelos

interesses de mercado.

Na sequéncia, coube ao préximo governo federal, de Jair Messias Bolsonaro
(2019-2022), consolidar a politica de desmonte do setor educacional iniciada por Temer,
fazendo o seu “repasse” para os grupos ideologicos fundamentalistas religiosos ¢
empresariais ligados as perspectivas neoliberais. Dessa forma, ja no inicio do Governo
Bolsonaro, o Ministério da Educacdo decidiu pela versao preliminar da Base Nacional
Comum da Formacdo para Professores deixada pelo governo anterior. O Ministério
informou a necessidade de ter ciéncia e participar ativamente do processo de formulagéo
do documento e declarou que, apds a analise deste, decidiria se faria modificacdes. O
documento foi elaborado de maneira aligeirada e pouco transparente, sem dialogo com as
universidades, profissionais da educacdo, especialistas, 6rgdos e entidades educacionais.
(ANPEd, 2020). Isso explica o fato de que, no referido documento, aprovado em 2019,
foram desconsideradas as quatro Gltimas décadas de luta dos profissionais da educacao,
das entidades que representam a educacdo e dos sindicatos que lutam em defesa de

politicas de valorizacéo dos professores.

Essa proposta de BNCC aprovada pelo Governo Bolsonaro foi elaborada por

consultores vinculados a empresas e assessorias educacionais privadas, que resgataram a
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nocdo de competéncia para a formacdo docente. Tal resolucdo foi aprovada de forma
autocrata, desconsiderando a abertura de um didlogo com qualquer organizagdo que
representasse a classe/categoria docente. Entéo, para piorar, ndo houve qualquer indicio
da chegada de tal documento ao CNE. Foi somente apds muita pressao das organizacfes
de representatividade educacional que o Conselho, que até entdo trabalhava para 0s
interesses capitalistas, agendou para outubro de 2019 uma audiéncia publica com vagas
limitadas, no intuito de, do nosso ponto de vista, minar qualquer tipo de presséo.

Esse contexto nos leva ao processo de elaboracdo das novas Diretrizes
Curriculares Nacionais (DCN) para a formacdo de professores atuantes na educagéo
basica. O intuito era tornar a formacao submetida a Base Nacional Comum de Formacgao
de Professores da Educacgédo Baésica, juntamente com a DCN, através de uma Comisséo
Bicameral'®, definida pelo CNE, e que era composta por educadores, intelectuais
organicos ideologicamente comprometidos com os setores privados e de dominio
econdmico. Do nosso ponto de vista, tais atitudes visavam controlar a formacéo inicial e
continuada dos professores da educacdo basica, direcionando-a para suprirem as
demandas de mercado, tomando a educagdo como mercadoria, submetida a economia de

Servicos.

Nesse sentido, as perspectivas de gerenciamento empresarial da educacéo trataram
de reforcar os discursos em favor da suposta qualidade educacional, sem se
constrangerem com o fato de que tal qualidade defendida se vincula a qualidade
empresarial e neoliberal, tdo bem assumidas, segundo Evangelista, Fiera e Titton (2019,
s.p.) pelos Aparelhos Privados de Hegemonia (APH), isto ¢é, “instituicdes de ensino
superior privado; Aparelhos de Estado; empresas educacionais de capital aberto; Sistema
S; movimentos empresariais; Organizacdo Social (OS) e atividades ligadas a defesa de

Direitos Humanos e raciais”.

Todo movimento histdrico recente tratado até agora, e que foi impulsionado pelo
golpe de 2016, contribui para explicar o fato de que o Governo Bolsonaro assumiu a tarefa

de aprofundar o projeto reformista neoliberal, iniciado e posto em pratica, sobretudo na

10 A Comissdo Bicameral, presidida por Maria Helena Guimaraes Castro, da Camara da Educacéo Basica
(CEB), teve como relatoria “Mozart Neves Ramos, da CEB, indicado a Ministro da Educag¢do no Governo
Bolsonaro pelo Instituto Ayrton Senna. Os outros conselheiros sdo: pela CEB, Alessio Costa Lima, Aurina
Oliveira Santana, lvan Claudio Pereira Siqueira, Nilma Santos Fontanive e Suely Melo de Castro Menezes;
pela Camara da Educacdo Superior (CES), Antonio Carbonari Netto, Luiz Roberto Liza Curi e Marilia
Ancona Lopez” (Evangelista; Fiera; Titton, 2019, s. p.).
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educacdo, ja pelo presidente Fernando Henrique Cardoso (FHC) na década de 1990,
governando de 1995 a 2002. Mas o Governo Bolsonaro foi mais submisso as perspectivas
neoliberais, com a aplicag&o de doses ainda mais perversas no que diz respeito ao dominio
do capital sobre os direitos publicos e sociais, abarcando, assim, cortes em direitos sociais
béasicos. Isso potencializou a precarizacdo no que diz respeito as relagfes trabalhistas,
incentivando o individualismo concorrencial por meio de ideologias como o
empreendedorismo, a meritocracia, resultando no enfraquecimento de movimentos
sociais e suas organiza¢Ges. Quanto a educacdo, 0 que ja vinha passando por sérias
interferéncias e dificuldades devido a politica de desmonte neoliberal de Michel Temer,
se agrava de modo sistémico com a gestdo de Bolsonaro.

Nessa perspectiva de desmonte, comegamos esse governo com a revogacdo da
Resolucdo CNE/CP 02/2015, que tratava das Diretrizes Curriculares para a Formacao
Inicial de Professores da Educacéo Basica (DCN), para aprovar, no Conselho Nacional
de Educagdo, a nova DCN e a Base Nacional Comum para a Formacdo Inicial e
Continuada de Professores da Educacgédo Bésica, amplamente divulgada e conhecida como
BNC-Formacao, que passa a definir orientacdes para a formacéo de professores do pais.
A DCN de 2015, revogada pelo Governo Bolsonaro, conforme explicado pela Associacao
Nacional pela Formacao dos Profissionais da Educacdo (ANFOPE), defendia um espaco
historico na formacéo interdisciplinar do fenémeno educativo. Espaco este que, com a
proposta da BNC-Formacdo, de 2019, foi desrespeitado e fragilizado, justamente por
meio da proposicdo de fragmentacdo da formacéo e adequacdo as orientacdes advindas

da logica empresarial e dos organismos internacionais.

De acordo com Aguiar e Dourado (2019, p. 35), j& estava em curso uma grande
reforma educacional, em que a “formac¢ao de professores sobressai especialmente por ser
estratégica para concretizar a reforma no que diz respeito a educacdo bésica que estava
em curso”, isso tudo “atendendo as demandas do mercado que regula a formacéo docente
transformando-o em um sujeito dentro de uma racionalidade técnica, produtivo e
disciplinado, um mero batedor de metas”. Confirmando tal analise, Bazzo e Scheibe
(2019, p. 681) afirmam que a formacao docente, fragilizada/sucateada pelos documentos
elaborados, releva o interesse nefasto dos responsaveis pelas tais reformas educacionais,
sobretudo no que tange & formagdo docente, que “[...] busca entregar a sociedade
professores capazes de fornecer as empresas e ao sistema econdémico individuos educados

ndo para resistir a cassacao dos seus direitos, mas sim para atender a uma ordem que
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preserve o sistema e suas desigualdades”. Tal movimento em questdo aconteceu com uma

intensidade sem igual no Governo Bolsonaro.

As vérias mudancas de ministro no Ministério da Educacdo (MEC) mostraram o
descaso, por um lado, e o projeto de desmonte da educagéo, por outro, durante o Governo
Bolsonaro. Ricardo Vélez Rodriguez, primeiro ministro da Educagdo do governo,
permaneceu no cargo por pouco mais de trés meses. Seu sucessor, Abraham Braganga de
Vasconcellos Weintraub, se sustentou, em meio a diversas e escandalosas polémicas, por
pouco mais de um ano. Carlos Alberto Decotelli da Silva, “o efémero”, foi nomeado, mas
felizmente ndo chegou sequer a tomar posse. O Ultimo, o pastor evangélico Milton
Ribeiro, assumiu o cargo em julho de 2020, e, em determinado momento da sua
permanéncia, afirmou publicamente que “universidade ndo € para todos”. Todos eles
tinham como principal projeto empreender a “guerra cultural” no ambito da Educagio,
supostamente combatendo as ideologias € a denominada “balburdia”, sobretudo nas

universidades.

O movimento de devastacdo no MEC, na verdade, extrapola a mudanca de
ministros, uma vez que movimento semelhante ocorreu nos principais 6rgédos da estrutura
organizacional do ministério. Afinal de contas, para o referido governo, que, mesmo
tendo sido eleito, era autoritario e antidemocratico, era preciso, e isso foi amplamente
divulgado nos 6rgdos de imprensa pelo préprio presidente Bolsonaro, “desconstruir tudo
isso que esta ai”. Isso, justamente, serve para demonstrar o desprezo pelas politicas
publicas de redistribuicdo de direitos, reducdo de desigualdades e de promocéo de valores
democraticos realizadas, sobretudo durante os governos federais do Partido dos

Trabalhadores.

Com o Governo Bolsonaro abriu-se, portanto, um caminho oportuno para a
“cruzada antieducag@o”, em que os responsaveis por combater a suposta “ideologia de
género nas escolas” e o também suposto “marxismo cultural”, expressdes comuns
utilizadas pelos integrantes do governo Bolsonaro, junto com os representantes do

mercado, passaram a ocupar postos-chave no Ministério da Educacao.

A partir de entdo, ocorre uma avalanche de medidas administrativas para reduzir
a liberdade académica, bem como limitar a autonomia das universidades, elegendo o
professor como principal alvo a ser atingido. O governo em questdo, através de seus

ministros da Educacdo totalmente partidarios do “bolsonarismo”, expressao que dava
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sentido de unidade ao desmonte da educacdo e das politicas sociais, e das ideologias
neoliberais, destacou-se pelos ataques aos educadores, a ciéncia e & imprensa livre, pela
reducdo do nimero de bolsas da graduacéo e pelos cortes no orcamento das universidades
publicas. Nesse contexto, de acordo com a ANFOPE (2021, p. 7), evidencia-se, na gestao
do MEC, “uma permanente auséncia de politica publica educacional comprometida com
a formacdo de professores e com a escola publica, a par de ataques constantes a educacéo,
progressivo desfinanciamento e, diante dos desafios postos pela pandemia, omissao e

descaso”.

O principal “legado” do Governo Bolsonaro em relagdo a educacdo foi o
programa Future-se, que nada mais era ou representou do que uma ameacga as
Universidades Publicas. Esse projeto, como todo o contexto mencionado de ataque a
democracia, se encaixa na ideologia neoliberal, através da ideia de que 0s recursos
publicos deveriam ser considerados altos e a melhoria de desempenho deveria acontecer
sem gasto adicional, reforcando que é possivel fazer mais com os atuais recursos, ou seja,
é possivel fazer mais com pouco investimento atraves de uma légica de responsabilizacéo
individual (Acountability). Tal perspectiva joga toda a carga e a culpa do “fracasso”, do
“insucesso”, nos professores, pois os responsabiliza por qualquer fracasso, pela suposta

falta de produtividade e proatividade nos moldes mercadolégicos.

Nessa perspectiva, no centro desse projeto nefasto de desmonte da educacao, estdo
o professor e a sua formacdo, que, na nossa compreensao e observacao da histéria das
nacOes desenvolvidas, deveria ser considerado prioridade nacional. Nao obstante, devido
ao desmonte em marcha durante este periodo, a educacdo e também o professor e seu
exercicio profissional avancam no movimento de submissao a regulacdo capitalista e se
apresentam como forma de mercadoria a ser negociada individualmente no mercado. A
politica educacional neoliberal avancou, ganhou espaco e notoriedade no Governo
Bolsonaro, que deu énfase a tal educacdo empreendedora, assumindo, assim, um modelo
de ensino que privilegia a formacdo de competéncias, reiteramos, reguladas e

consequentemente alinhadas com as demandas do mercado.

Dessa maneira, ha uma tentativa constante de fazer com que a formacdo do
professor passe a ser compreendida como uma mera aquisicao de saber técnico, submetida
a racionalidade neotecnicista advinda de um moralismo burgués, atualmente explicado
como neoliberal. O governo neoliberal de Bolsonaro ampliou com sucesso a interferéncia

externa, ou seja, possibilitou a entrada e regulacdo das grandes corporacoes
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nacionais/internacionais que passaram a tentar conduzir as politicas educacionais no

Brasil.

Na verdade, desde o inicio deste século XXI, 0os empresarios mostraram interesses
econdmicos no que diz respeito a formacao de uma “nova classe trabalhadora”: flexivel,
polivalente e muito pouco ou nada questionadora e organizada. Tais interessados se
expressam por meio daquilo que sdo as chamadas fundacdes de direito privado que atuam
pregando consenso por meio das ja mencionadas “Fanfics”. Dentre essas estdo o Instituto
Ayrton Senna, a Fundagdo Lemann e a Fundagdo Roberto Marinho, lajeando assim o
caminho para a acdo de uma série de organizagdes especializadas em politicas
educacionais controladas por grandes corporagdes, como Coca Cola, Votorantim,
Bradesco, Telefonica, Itad, entre outras, que s&o mecanismos de regula¢do da hegemonia.
Perspectiva esta que ja era parte desse contexto local e global em que as reformas

curriculares foram construidas.!!

No que diz respeito a formacdo docente, as diretrizes dessas organizagdes citadas,
tdo bem acolhidas pelo Governo Bolsonaro, acabaram sendo materializadas e
solidificadas na Resolucao n° 2, de 2019, que define as Diretrizes Curriculares Nacionais
para a Formacéo Inicial de Professores para a Educacéo Basica e institui a Base Nacional
Comum para a Formagcéo Inicial de Professores da Educacdo Basica, denominada também
como BNC-Formacdo. Como ja analisado neste capitulo, a mesma busca sustentar de
forma integral a ideologia neoliberal de mercado, que, consequentemente, solidifica,
através de uma estrutura organizacional mercadoldgica, um projeto de educacao tal como
de formacdo docente aliadas ao proposito neoliberal. Propésito este que tem como
objetivo a ampliacdo do alinhamento ou transformacéo do trabalho docente aos interesses
de mercado e da l6gica empresarial. Isso tudo porque, gradativamente, vai promovendo
a separacao entre teoria e pratica, 0 que promove a reducdo brutal do conhecimento
tedrico em favor do melhor aprimoramento de méo de obra que atenda ao capital, isto é,

que se comporte como mercadoria.

Ao longo deste capitulo, tentamos trabalhar com a compreensdo de que o

conhecimento tratado como mercadoria, tal como o professor formado neste mesmo

11 “[Construidas] com o apoio de grupos e instituicdes ligadas ao Todos pela Educagdo e por lobbies de

fundacdes, institutos e entidades, com ou sem fins lucrativos, com interesses muito definidos em torno de
um mercado educacional bilionério que envolve venda de materiais pedagogicos, consultorias privadas e
prestacdo de servicos, a fim de substituir o que hoje € realizado pelas escolas e pelo sistema publico de
educacdo”. (Hypolito, 2019, p. 194).



60

processo, como executor de ‘“habilidades” e “competéncias”, inviabiliza/interdita
qualquer movimento emancipatério. Significa dizer que a resultante desse processo € a
promocédo de uma razdo instrumental, moralizada e normatizada. Na verdade, ndo ha uma
preocupacao ética, pois ndo se forma, apenas se busca instruir para interesses externos a
humanidade e a humanizacdo. Na verdade, a condigdo imposta pelo mercado através da
sustentacdo de um valor moral absoluto do capital é antiética. No préximo capitulo, que
trata do conceito da ética ndo normativa, portanto, posicionada para além da

transformac&o docente em mercadoria, tentaremos esclarecer tais relagoes.

Logo, a anélise feita aqui das regulacbes mediadas pelo mercado e consequente
proletarizagdo demonstra que a crise ética, ou seja, a moral travestida de ética, é
inseparavel das determinacdes estruturais do capital. Se a formacgédo docente estiver sendo
capturada pela regulacao, reformas ideoldgicas e politicas, entéo, a superagdo da chamada
moralidade, como ética imposta pelo capital, exige fundamentagéo tedrica mais profunda.

Assim, justifica-se a passagem ao segundo capitulo. Tomando como ponto de
partida os apontamentos de Anes (2018, p. 279), se a regulagdo compromete “a
emancipacdo humana, a praxis, a autonomia docente e 0 compromisso ético, politico e
social”, & necessaria a retomada da “epistemologia da praxis”, como condi¢ao critica para

evidenciar a ética ndo normativa posta como categoria.

Dessa forma, o Capitulo 2 tenta apresentar um aprofundamento do que foi aqui
demonstrado, focando na ética ndo normativa e sua expressdo como epistemologia da

praxis.
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CAPITULO 2

A IMPORTANCIA DA ETICA NAO NORMATIVA NAS POLITICAS
DOCENTES: ENTRE O CONCEITO E A PRAXIS EDUCATIVA

Por definigdo o capital ndo pode ser transformado em um espaco ético. E uma
contradicdo nos termos. Na medida em que o capital so existe porque ele
explora o trabalho, porque ele se apropria da mais valia pelo trabalho nao
pago e porque ele reduz os trabalhadores ao chao minimo da existéncia, como
esperar que o capital seja o portador da ética? Ele é o impossivel para a Etica.
(Chaui, 2025).

Consideramos, de antemdo, concordando com a epigrafe, que o capitalismo
impossibilita uma existéncia ética. Assim, tomamos como ponto de partida todo o
processo de formacdo docente mencionado no Capitulo 1, no qual tentamos recuperar
aspectos que mostram processos, movimentos e estruturas histérico-culturais que
explicam o fato de ainda se questionar a importancia do professor e, consequentemente,
do seu trabalho para a construcdo da nacdo, do ponto de vista de sua soberania.
Entendemos, pois, que o controle gerencialista do trabalho do professor e da educacéo se
solidifica atraves da imposicdo da moralidade conservadora, no intuito de, realmente,
através do consenso ativo/passivo, via inculcacdo ideoldgica, neutralizar o pensamento
critico e o aprofundamento da democracia. Trata-se de uma ja mencionada “bomba de
efeito moral”, uma forma de incluséo excludente da moral burguesa capitalista, travestida

de “ética normativa”.

Tal perspectiva, de forma implicita, fica evidente, pelo menos para nossa pesquisa,
na Resolucdo CNE/CP n° 2, de 20 de dezembro de 2019. Diante deste cenario, em que a
educagdo e o trabalho do professor sdo vitimas de um ataque por meio de uma “bomba
de efeito moral”. A formagdo contra hegemoénica esta relacionada, do nosso ponto de

vista, necessariamente, com a perspectiva e principios da ética ndo normativa.

Mas o que ¢, de fato, a ética ndo normativa? Por que a ética precisa ser “nao
normativa”? Como ela se relaciona com a necessaria normatizacao das relac6es sociais?
Afinal, sem regramentos, parece impossivel desenvolver vida em sociedade, uma vez que
0 ser humano, por ser livre e capaz de produzir valor/riqueza de forma ilimitada, precisa
se impor “limites”. E comum, na vida cotidiana, afirmac¢des entendidas como éticas, do

tipo “a liberdade de um termina, quando comeca a liberdade do outro”; e também “nao
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faca ao outro, nada que lhe cause dano, e que vocé ndo gostaria que fosse feito a vocé”.
Elas significam que regras sdo necessarias. Entdo, vejamos do que trata e como se
posiciona a ética ndo normativa, ademais, como ela se explica como praxis educativa, ao

analisarmos a epistemologia da praxis.

Esse processo argumentativo, do nosso ponto de vista, demandado pela
necessidade de desvelamento do real na sua complexidade, representa um esforco de
construcdo de um eixo tedrico que sustenta toda a dissertacdo. Assim, o Capitulo 1
evidencia determinagdes concretas e histéricas que sustentam uma moral burguesa
dominante nas politicas educacionais. Ja o Capitulo 2, por sua vez, tenta explicitar um
marco conceitual e praxico capaz de diferenciar ética de moral, nos seguintes termos: a
ética ndo sobrevive sem a moral, mas a moral, sobretudo quando exacerbada nos
costumes, como moralidade hegemdnica, expressa como moralismo, pode negar e, de

fato, interditar a ética.

Tal perspectiva, baseada fundamentalmente no conceito de ética desenvolvido por
Barbosa (2006, 2024), propde que a ética, enquanto categoria de acao, que Se pesa € se
mede na conduta, ndo pode ser enquadrada ou capturada pelas normas ou normatividades
de um mundo regulado pelo capital. 1sso porque tal sistema se baseia na propriedade
privada dos meios de producédo da vida social e no trabalho alienado, tendo no lucro e na
satisfacdo individual/de classe, sobretudo a burguesa, a razdo do seu ser e estar nas
sociedades. Significa que o sistema capitalista, por ser incompativel com a vida
comunitaria feliz e justa, é antiético na sua esséncia. Da mesma forma, o capitalismo é
incompativel com processos educativos omnilaterais, uma vez que esta pautado pela
divisdo social do trabalho, pela exacerbacéo técnica, visando a producdo de mercadorias

e a obtencdo de lucro privado.

Para Barbosa (2024, p. 51), que, do nosso ponto de vista, entende ética como
praxis, “ética € um termo que carrega um valor identificado com aspectos ontolégicos do
ser e da conduta humanas. Isso em relacdo aos humanos como um todo, ao individuo
consigo mesmo e com 0s outros, e também aos humanos com o ambiente em que vivem”.
Ainda para Barbosa (2024, p. 51), “A ética explica o aspecto ecologicamente gregario da
espécie”. Desse ponto de vista, “a forga maior do ser humano esté no todo e ndo na parte.

E basico que o ser humano se explique historica e culturalmente como ser coletivo”

(Idem).
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Significa dizer que a ética, a partir dessa compreensdo, que se da dentro do
inventario categorial do materialismo histérico-dialético, esta apontada para a construcéo
de relagdes comunitarias em que o enigma da democracia se resolva por meio de uma

existéncia socialmente digna, feliz e justa.

2.1. A ética e sua distin¢cdo em relacdo a moral na construcdo da préaxis

No inicio deste capitulo, objetivamos apresentar a historicidade do termo e a
construgdo do conceito de Etica que, sobretudo na contemporaneidade, sofre, até os dias
atuais, uma interferéncia ou regulacéo que a tenta normatizar, deixando em segundo plano
seu verdadeiro sentido e universalidade. Desse modo, o conceito de ética, em seu aspecto
de universalidade e amplitude que alcanca toda a espécie humana, sem nenhum a menos,
a difere da(s) moral(is), pois sua universalidade e amplitude n&o a permite ser regulada
ou controlada por uma norma advinda da moralidade, sobretudo a burguesa, na
contemporaneidade, e consequentemente controlada pelo capitalismo. Significa que a
ética, como una, ao ser posta como moralidade burguesa, se torna uma ideologia,
submetida as demandas e necessidades variadas de manutencdo de uma ordem baseada
na excluséo e na injustica.

Nessa perspectiva, a partir da indagacdo “a quem interessa moralizar a ética?”
buscamos, através de retrospectiva historico-filoséfica, compreender melhor as diversas
dimensdes do conceito para situar-nos na critica a tendencial auséncia dos valores éticos
na formacdo docente, na atualidade, em favor de uma moralizacdo, entendida e

propagandeada no senso comum como ‘“novo normal”.

O termo Etica tem sua origem no vocabulo grego antigo ethos, que significava
assentamento, vida comum. Mais tarde, na propria Grécia, adquiriu outros significados:
habito, temperamento, carater, modo de pensar. Tomando ethos com o significado de
caréater, Aristoteles formou o adjetivo ético para designar uma classe particular de virtudes
humanas e a Etica como a ciéncia que estuda essas virtudes. Em Roma, um exemplo de
sociedade extremamente normatizada, haja vista seu maior legado ser seu Direito, sua
legislacdo, o vocabulo ethos encontra um analogo latino mores, traduzido como habito,
costume, carater, comportamento, natureza interior, lei. Os romanos, responsaveis por
sistematizar o direito como regramento da vida civil, estabelecendo costumes, leis,

plebiscitos, recorrendo a experiéncia grega e diretamente ao proprio Aristoteles,
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formaram da palavra mores, o adjetivo moralis (moral, relativo a costumes) e mais tarde
o0 termo mos maiorum (moralidade), representando um sistema que regula a vida privada,

politica e militar na Roma antiga, visando criar um padréo para o ser cidadao.

Mas, apesar de coincidirem pelo conteudo etimoldgico, com designacées muito
proximas, os termos Etica e Moral, ao se projetarem no mundo europeu, recebem, no
processo de desenvolvimento cultural, significados diversos ligados a conduta humana.
Ao comportamento moral sdo atribuidas, comumente, as questdes de ordem pratica, 0
problema do que fazer em cada situagdo concreta; caberia a Etica, nessa explicacdo, a
reflexdo sobre esse comportamento pratico. Os seres humanos nao s6 agem moralmente,
pois, quando tomam decisGes, enfrentam problemas nas suas relacGes interpessoais,
julgando seus atos, mas também quando refletem sobre esse comportamento pratico.
Quando isso ocorre, da-se, do ponto de vista de uma compreenséo inicial, a passagem do
plano da pratica moral para o da teoria moral — da moral efetiva, vivida, para a moral
reflexa. Entdo, adentra-se propriamente o campo dos problemas tedrico-morais ou,

comumente, entendidos como éticos.

Na linguagem cotidiana, mesmo entre estudiosos sobre o0 assunto, os termos Moral
e Etica, até hoje, sd0 mutuamente substituiveis e/ou confundidos. Isso porque, na verdade,
eles se entrecruzam quanto ao seu contetdo, no sentido de avaliar a conduta humana. Mas
é preciso, do nosso ponto de vista, se atentar ao fato de que, enquanto a(s) moral(is)
aponta(m) para aspectos individuais, particulares, a ética aponta para o coletivo, o social,
o universal. Assim, por exemplo, é tarefa da Etica investigar o contetido do bom, mas néo
Ihe cabe determinar o comportamento de cada individuo em uma dada situacdo concreta,
para que o seu ato seja considerado bom em relacdo a algum costume e/ou tradicéo.
Porém, sem duvida, a Etica acaba tracando um caminho geral que pode orientar a conduta
dos seres humanos em diversas situacfes particulares. Logo, na nossa compreensao, ela
ndo € meramente “tedrica”, e a moral, por sua vez, “pratica”. Significa dizer que, como o

trabalho, a ética implica atividade tedrico-pratica.

Com essa compreensdo, ndo tivemos a pretensdo de utilizar, no nosso estudo, uma
linguagem por demais rigorosa no tocante a uma definicdo precisa e cabal dos termos em
analise, mas, sim, adequéa-los de acordo com o uso feito por alguns pensadores, nos

diferentes momentos historicos da reflexdo a seguir, mas sempre com 0s pés no presente.
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Para muitos autores, a historia da Etica ndo coincide com a historia das ideias
morais da humanidade, pois, como a Etica é entendida como disciplina filoséfica, tendo
seu comego com a propria filosofia no século VI a.C., na Grécia antiga, o estudo das
normas que regularam a conduta humana vem desde a época primitiva, denominada
comumente como pré-historica, antes da invencdo da escrita, até nossos dias. Os
problemas entendidos como éticos passam a receber uma atencdo especial com 0s
profundos problemas produzidos nas relagcdes entre os seres humanos no processo de
transicdo da sociedade comunal primitiva para a sociedade estratificada de forma
classista; e teve um papel decisivo na separacdo da moral, entendida como a “ética
pratica”, como forma especial, relativamente independente da consciéncia social,

remetida ao plano teorico, como “a Etica”.

A Etica antiga, portanto, analisa o conceito da personalidade perfeita, a questdo
do que representa para ela o bem supremo. E, nesse sentido, foram muitos os pensadores
que trataram o problema ético como tema central de suas preocupacdes, dentre 0s quais
destacamos: Demacrito, Protagoras, Socrates, Antistenes, Platdo, bem como os estoicos
e epicuristas. Mas, na verdade, foi com Aristoteles (384-322 a.C.) que a Etica assumiu
um carater de disciplina filosofica sistematizada. Dessa forma, a consciéncia social na
Antiguidade estava de acordo com o bem supremo, identificando-se, assim, com a busca
da felicidade. Para os filosofos da época, o problema basico da ética circunscrevia-se em
como encontrar essa felicidade, que, de maneira geral, estava no equilibrio entre a virtude
e 0 vicio, e ndo na exclusido de uma pelo outro ou vice-versa. Dai a compreens3o da Etica
como doutrina acerca das virtudes, acerca da personalidade virtuosa. Para os fildsofos
gregos, a felicidade estava relacionada tanto com 0s bens externos quanto com as
qualidades morais da pessoa; como esses bens externos (satde, bem-estar material, entre
outros) escapam ao controle do individuo, a questdo se limita ao esclarecimento de suas
qualidades morais como forma de poder assegurar definitivamente a felicidade como
equilibrio, que se expressa na pessoa, no individuo. Por outro lado, essa concepcéao da

Etica como doutrina acerca das virtudes cumpria determinadas funcdes classistas.

O intelectualismo ético, partindo principalmente das concepcdes de Platdo (427-
347 a.C.), com sua exigéncia de moderacao, era uma forma de fundamentar e impor aos
individuos orientagdes morais que, com frequéncia, lhes eram alheias e se contradiziam
com os seus desejos. Na Etica platonica, transparece o desprezo pelo trabalho fisico e se

exaltam as classes dedicadas as atividades superiores (a contemplacéo, a politica e a
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guerra). Por outro lado, de acordo com as ideias dominantes e com a realidade politica e
social da época, ndo havia lugar, no Estado ideal, para os escravos, desprovidos de
virtudes morais e de direitos civicos. Conforme Sanchez Vasquez (1990, p. 241):

A Etica de Arist6teles — como a de Platio — esta unida & sua filosofia politica,
ja que para ele — como para o seu mestre —a comunidade social e politica é o
meio necessario da moral. Somente nela pode realizar-se o ideal da vida tedrica
na qual se baseia a felicidade. O homem [...] €, por natureza, um animal
politico, ou seja, social.

Dessa forma, segundo Aristételes (apud Sanchez Vazquez, 1990, p. 241), o
homem “ndo pode levar uma vida moral como individuo isolado, mas como membro da
comunidade [...]. A vida moral ndo é um fim em si mesmo, mas condigdo ou meio para
uma vida verdadeiramente humana: a vida teorica na qual consiste a felicidade”. Quer
dizer que, de acordo com o pensamento de Aristoteles, segundo nosso autor, essa “vida
teodrica na qual consiste a felicidade”, que pressupde necessariamente a vida em comum,
é acessivel somente a uma minoria, a uma elite, sendo que a maior parte da populagéo,
no caso — 0S escravos e 0s estrangeiros — se mantém excluida da vida tedrica (felicidade)
e da vida politica. Desse modo, a verdadeira vida moral é exclusiva de uma elite que pode
consagrar-se em procurar a felicidade na contemplacdo, paradoxalmente, em uma

sociedade baseada na escraviddo de forma sistematica.

Platdo e Aristdteles apresentam opinides diferentes na linguagem geral do valor,
do que vale a pena na vida do ser humano. No entanto, sdo francos em suas
racionalizacdes e justificacdo das formas de exploracdo que apoiam as classes
privilegiadas com as quais se identificam. 1sso ndo aconteceu necessariamente com 0s

filosofos de épocas subsequentes.

Com a decadéncia e a superacdo da sociedade escravista, a Etica, como doutrina
acerca das virtudes, tdo enfatizada pelos filésofos antigos e que, sem duvida, cumpria
determinadas funcbes classistas, na medida em que aos individuos (escravos) eram
atribuidas funcdes sociais rigorosas, ja ndo respondia a nova ordem social, ou melhor,

encontrava-se em desacordo com 0s novos costumes e necessidades medievais.

Nessa nova sociedade, organizada em feudos, entendidos como “beneficios”
advindos de suseranos, como um novo regime de propriedade que supostamente seguia
as “ordens de Deus”, ha uma profunda fragmentagdo econdmica e politica e ¢ a religido

que vai garantir uma certa unidade social e cultural, ja que a politica também depende da
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sociedade. A Igreja Catdlica, entendida como a representante da “Cidade de Deus” (plano
celestial, sagrado) na “Cidade dos homens” (plano terreno, profano), passa a exercer ndo
somente um poder espiritual, mas a monopolizar toda a vida intelectual. E, assim, é
precisamente a partir dessa visdo de Deus, na transcendéncia, que o homem vai
supostamente encontrar a razdo, o fundamento de felicidade e o fim de seu ser. A moral
passa, entédo, a ser entendida como um sistema de leis e normas que d&o sentido de valor

a conduta humana.

Essas normas ndo se apresentam ao individuo como Unica forma de proceder
possivel, mas, ao contrario, e ironicamente, implicam a livre vontade do homem, o “livre
arbitrio”. 1sso porque predomina, nesse periodo europeu medieval, a ideia de que existe
um eterno confronto entre 0 “bem” e 0 “mal”, cabendo ao individuo escolher seu “lado”,
que poderia levar a salvacdo (bem, Deus, igreja, céu) ou a condenacdo (mal, Diabo,
profano, inferno). Prosseguindo nessa linha de raciocinio, Sanchez Vazquez (1990, p.
245) afirma que “o cristianismo como religido oferece assim ao homem certos principios
supremos morais que, por virem de Deus, tém para ele o carater de imperativos absolutos

e incondicionados”.

Também pretende elevar 0 homem do mundo terrestre para 0 mundo divino, onde
ndo ha lugar para as injusticas e desigualdades terrenas, pois, diante de Deus,
supostamente, “todos 0s seres humanos sdo iguais”, escravos e livres, cultos e ignorantes
— e sdo chamados a alcancar a perfeicdo e a justica em um mundo sobrenatural. Nesse
sentido, concordam alguns autores que o cristianismo, mesmo de forma contraditoria,
introduz a ideia de uma enorme riqueza moral, mesmo que s6 possivel de ser alcancada
no plano celestial: a igualdade dos seres humanos. Nesse sentido, de acordo com Sanchez
Vazquez (1990, p. 244):

A mensagem cristd da igualdade é lancada num mundo social em que os
homens conhecem a mais espantosa desigualdade: a divisdo entre escravos e
homens livres, ou entre servos e senhores feudais. A Etica cristd medieval n&o
condena esta desigualdade social e chega, inclusive, a justifica-la. A igualdade
e a justica sdo transferidas para um mundo ideal, enquanto aqui se mantém e
se sanciona a desigualdade social.

Ainda que utdpica, ja que as bases materiais e as condi¢bes sociais ndo eram
favoraveis, sem davida, a mensagem crista da Idade Média, que apregoava uma igualdade

real de todos os seres humanos, era carregada de um profundo contelldo moral. S6 que,
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sem a existéncia de condicdes reais, sociais, de uma igualdade efetiva, acenava-se para
uma igualdade espiritual, ou uma igualdade para o amanhd, o devir, em um mundo
sobrenatural que, no medievo, era o que importava, ja que, desse ponto de vista, “estamos

aqui... de passagem”.

Tomés de Aquino, que viveu no século XIlII, ja no final da Idade Média, e tentou
superar a perspectiva de Agostinho, fildsofo do inicio do periodo, século V, e que
apontava ser preciso “crer para ver a verdade”, relacionou as virtudes gregas mencionadas
por Aristételes as virtudes cristds de fé, esperanca e caridade, num processo de
cristianizagdo da Etica aristotélica. Assim, ndo bastaria “crer”, mas, aliando fé e razdo,
“alcangar a Deus com as maos”. Para Sanchez Vazquez (1990, p. 246), a Etica tomista
coincide nos seus tracos gerais com a de Aristoteles. No entanto, afirma que “Deus, para
Santo Tomas, é o objetivo ou fim supremo, cuja posse causa gozo ou felicidade, que é um

bem subjetivo (nisto se afasta de Aristoteles, para quem a felicidade é o fim ultimo)”.

Continuando, a nova sociedade ocidental, moderna/renascentista/humanista, que
sucede a sociedade feudal da Idade Média (476-1453), caracteriza-se por mudancas de
varias ordens: econémica, social, politica, espiritual e d& lugar também a uma nova
concepcao ético-filosdfica. A “ética” da Idade Moderna (1453-1789) tende a conceber a
moralidade tanto como conjunto de normas objetivas quanto como elemento subjetivo-
personalista. Em outras palavras, sintetiza aspectos da Etica antiga e medieval. Analisa a
correlacdo entre as normas sociais e as necessidades individuais. Nessa época, conforme
Sanchez Vazquez (1990, p. 247), consolida-se “um processo de separagdo daquilo que a
Idade Média unira: a) a razdo separa-se da fé (e a filosofia, da teologia); b) a natureza, de
Deus (e as ciéncias naturais, dos pressupostos teoldgicos); o Estado, da Igreja; e d) o

homem, de Deus”.

Na explicacdo moderna para Etica, é marcante a tendéncia antropocéntrica em
contraste com a Etica teocéntrica e teoldgica da Idade Média. O direcionamento das
atencdes do homem passa agora de Deus para si mesmo, passando a ocupar, portanto, o
centro da politica, da ciéncia, da arte e também da moral. Essa € uma nova fase na histéria
da humanidade e, a partir principalmente do Renascimento (1400-1600), surgem muitos
pensadores que, ligados ou ndo a tendéncias éticas classicas como a de Protagoras (490 —
415 a.C.) que colocava o ser humano como “medida das coisas”, conduziram a
reformulacbes radicais das teorias éticas, sempre preocupados com as necessidades

sociais e dos novos costumes.
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Apenas para destacar alguns desses fildsofos, lembramos Descartes (1596-1650)
com seu método reflexivo; Hobbes (1588-1679) e suas teorias éticas fundamentadas no
egoismo; Espinoza (1632-1677), que dava énfase no emotivismo ético, no sentido
humanista da relagdo do ser humano, que desenvolve varios afetos e relagdes panteistas;
Maquiavel (1469-1527), que defendia a autonomia da politica frente a Moral. E,
considerando nosso objeto de pesquisa, a educacdo, Comenius (1592-1670), que, mesmo
ndo constando no pantedo da Filosofia, escreveu a obra Didatica Magna, estabelecendo
um ideal pedag6gico que era movido pela possibilidade de "ensinar tudo a todos", o que,
mesmo considerando que ele era um pastor protestante, apreendia o ser humano no seu

fazer/aprender na esfera terrena, como criador de sua propria trajetoria.

Magquiavel, durante toda a sua vida, se dedicou a tentativa de criagdo de uma
comunidade italiana e, para concretizacdo de tal proposito, defendia, como Unico
caminho, um regresso as origens da historia da Italia. Para Abbagnano (1994, p. 56), em
seu Dicionario de Filosofia, base de consulta para quase toda esta parte que tentamos
expor neste ponto da dissertacdo, a personalidade de Maquiavel “se define precisamente
pela unidade entre a tarefa politica e a investigagdo historiografica”. E importante
esclarecer que Maquiavel parte da observacao prética, para dai fundamentar sua teoria

acerca do primado da politica.

Norberto Bobbio (1987, p. 85), discutindo o assunto, afirma que “a concepg¢éo do
primado da politica em Maguiavel corresponde a doutrina da necessaria imoralidade ou
amoralidade da acéo politica que deve visar ao proprio fim, a salus rei publicae, sem
sentir-se vinculada ou embaracada por contemporiza¢des de outra natureza”. E
acrescenta, referindo-se a figura do principe, o governante ideal maquiavélico: “os meios
empregados para vencer e conquistar o Estado sdo sempre, sejam eles quais forem,
julgados honrosos e por todos louvados” (Idem). Portanto, para Maquiavel, “o fim
justifica os meios” (Idem). Por isso, a psicologia desenvolvida em torno do poder
fundamenta o conhecimento secular e autdnomo do politico e o separa radicalmente da
ética e do direito. Além de outros pensadores da época moderna, que também trouxeram
contribuicdes a reflexdo sobre ética, foi principalmente a filosofia de Kant (1724-1804)
que alterou radicalmente a Etica moderna. Do ponto de vista kantiano, a moralidade se
distingue, antes de tudo, pela forma universal de significagdo para todos 0s seres racionais

e af se distancia da diviséo cristd feudal de homens bons e maus.
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Para Kant, a questdo moral basica diz respeito a motivacdo. Dai a formulacéo de
seu imperativo categdrico: “Age de maneira que possas querer que o motivo que te levou
a agir se torne uma lei universal” (Apud Sanchez Vézquez, 1990, p. 250). Para ele, o
homem é legislador de si mesmo e todos 0os homens s&o fins em si mesmos. Esse principio
de Kant encontra no mundo concreto 0 homem como meio, instrumento ou objeto e sem
as condicOes reais de transforma-lo em fim. Mesmo assim, analisa Sanchez Véazquez
(1990, p. 250), acerca do pensamento de Kant, que “esta consciéncia de que nédo deve ser
tratado como meio, e sim como fim, tem um profundo contetdo humanista, moral, e
inspira hoje todos aqueles que desejam a realizacdo desse principio kantiano ndo ja num

mundo ideal, mas em nosso mundo real”.

A moral, para Kant, ndo é propria/exatamente uma ideologia que ensina como nos
devemos nos tornar felizes, mas como devemos nos tornar dignos da felicidade, isto é,
viver sob o imperativo categdrico da moralidade. De acordo com essa fala, podemos
interpretar a moral kantiana como a moral estruturada no dever e na imposi¢do das normas
a si mesmo. Isso significa dizer que, do nosso ponto de vista, concordando com Barbosa
(2006, 2024), Kant moralizou a ética.

Por altimo, é oportuno destacar Hegel (1770-1831), sobretudo no que se refere a
liberdade. Valls (1987, p. 45), sobre Etica, e particularmente acerca das ideias de Hegel,
afirma que “o ideal ético para Hegel estava numa vida livre dentro de um Estado livre,
um Estado de direito, que preservasse os direitos dos homens e Ihes cobrasse seus deveres,
onde a consciéncia moral e as leis do direito ndo estivessem nem separadas e nem em
contradicao”. E acrescenta que, para Hegel, “ndo basta que eu me sinta livre, € preciso
que eu me saiba, realmente livre, num Estado organizado que garanta a liberdade de todos
¢ de cada um” (Idem). Assim, de acordo com Sanchez Vazquez (1990, p. 251), € na
filosofia hegeliana que a concepcdo kantiana do sujeito soberano, ativo e livre, alcanca
seu apogeu. Mas, segundo o autor, “em Hegel, o sujeito ¢ a ideia, razdo ou espirito
absoluto, que ¢ a totalidade do real, incluindo o proprio homem como um seu atributo”
(Idem). Desse modo, tanto Kant quanto Hegel, embora possam parecer “ultrapassados”,
mediante outros pensadores que lhes sucederam, na verdade, ddo uma enorme
contribuicdo para a Filosofia, mantendo-se atuais até nossos dias. Hegel, no nosso ponto
de vista, abraca Kant e, de certa forma, juntos, ddo bases para o entendimento que se tem

de ética e moral na atualidade, assim como para as confusdes na razdo, que, segundo Marx
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([1843] 2010), ddo origem as religides que, de certa forma, anestesiariam a possibilidade
de se pensar, por exemplo, processos educativos para além do status quo.

Ao discorrer sobre a Etica contemporanea ou acerca do pensamento ético atual,
devemos incluir alguns fildsofos que, embora tenham nascido no XIX, suas ideias
continuam exercendo influéncia nas doutrinas éticas dos nossos dias, assim como nas

condutas. Um grande exemplo é Karl Marx.

Karl Marx (1818-1883), partindo de criticas e explicacdes materialistas historico-
dialéticas das concepcbes morais do passado, quer pela dose de religiosidade nelas
contidas, quer pelo idealismo especulativo acerca da objetividade e subjetividade dos
seres humanos na interpretacdo do seu comportamento moral, ou ainda, por uma série de
abstracdes que, no seu entendimento, haviam transformado o homem concreto em coisa
mecanica, um ser alienado de si e da historia que ele proprio produz, tenta desvelar a
historicidade humana e o ritmo desigual e combinado que se da nessa praxis historico-

cultural.

Nessa perspectiva, Sanchez Vazquez (1990, p. 258), acerca do pensamento de
Marx, afirma que, do seu ponto de vista, “O homem real é, em unidade indissoltvel, um
ser espiritual e sensivel, natural e propriamente humano, tedrico e préatico, objetivo e
subjetivo”. Assim, a partir de Marx, segundo Sanchez Vazquez (1990, p. 258), “O homem
é, antes de tudo praxis: isto €, define-se um ser produtor, transformador, criador; mediante
0 seu trabalho, transforma a natureza externa, nela se plasma e, ao mesmo tempo, cria um

mundo a sua medida, isto ¢, a medida de sua natureza humana”, “natureza” esta que, de

fato, € uma construcdo historico-cultural.

Compreendendo o ser humano como um ser social e historico, que € o que, de
fato, condiz com sua condicdo de existéncia, ndo existe, portanto, para a Etica, na
explicacdo marxista, uma moral em geral, a margem do processo histérico concreto, pois,
de acordo com Marx, toda moralidade esta condicionada cultural e socio-historicamente.
Por essa razdo, as relagdes de producdo ndo somente condicionam o modo especifico da
criacdo dos bens materiais e de sua distribuicdo entre 0s seres humanos, mas, também, o
determinado tipo de atividade vital, o trabalho, o modo de vida social, como

consequéncia, ou seja, “a moral da historia”.

Ja no século XX, o pensador existencialista Jean-Paul Sartre (1905-1980) também

influenciou o pensamento moral com os componentes fundamentais de sua filosofia: o
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individualismo radical e o seu libertarismo. Para Sartre, segundo S&nchez Vasquez
(1990), a liberdade é a Unica fonte de valor. Assim, a partir do seu entendimento de Sartre,
“Cada ato ou cada individuo vale moralmente ndo por sua submissdo a um valor
estabelecido — assim renunciaria a sua propria liberdade — mas pelo uso que faz da prépria
liberdade” (Sanchez Vazquez, 1990, p. 254). Essa liberdade, segundo nosso
entendimento, para Sartre, ou melhor, a liberdade de cada um, sé podera ser tomada como
fim se considerada como fim também a liberdade dos outros. E, ndo existindo valores
transcendentes e universais, a liberdade, para Sartre, assume a condi¢cdo de um valor
supremo. O sujeito, ainda segundo nosso entendimento acerca do pensamento sartreano,

sera tanto mais valioso moralmente quanto mais livre esta na sua existéncia.

ApoOs esse breve apanhado historico, no que diz respeito aos conceitos e
possibilidades de analise acerca da Etica, evidenciamos aqui o conceito de ética que
norteia a nossa pesquisa, e que consideramos necessario para desvelar nosso objeto, a
saber, uma reflex@o acerca da formacéo de professores no Brasil e a importancia da ética

ndo normativa como baliza necessaria para construir esse processo.

A consideracdo inicial € de que as categorias explicativas estao inscritas no real.
Contudo, como estdo para além do imediato, do aparente, exige necessariamente um
método que considere a totalidade, as mediagdes, a contradi¢do, da qual a realidade é

sempre portadora, e a historicidade, onde tudo se desvela de forma pratica.

Dessa maneira, a partir daqui, utilizamos a perspectiva apontada por Barbosa
(2006, 2024), que distingue ética de moral. No entendimento de Barbosa (2024, p. 66), a

ética como praxis € ndo normativa, pois ela seria um

Valor ontol6gico-histérico que, como praxis, propde agir emancipatoriamente
no que ha, a partir do que ha, para além do que ha, sempre com a perspectiva
de construgdo da felicidade histérica da espécie, gozo que s6 pode se dar se
realizado socialmente por meio de processos historico-culturais inclusivos. Por
isso, a ética tem na justica o seu “comeco”, um ponto de encontro entre o
particular, o singular e o universal, na acepcao de desenvolver relagdes sociais
que ndo excluam uns em relacdo aos outros e que ndo causem nem aceitem
sofrer danos, uma vez que apreende a espécie como humanidade, unidade
complexa do diverso, totalidade apreendida sem nenhum a menos.

Diante desse quadro conceitual, com o qual concordamos, torna-se indispensavel
diferenciar a ética filosdfica, critica, histérica, insurgente em relacdo ao status quo,
portanto, ndo normativa, das versdes normativas moralizadas mantenedoras da ordem

estabelecida, difundidas pelo interesse dominante como mecanismos de construcdo de
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consenso e estabelecimento de controle. Desse modo, alicer¢ada na praxis e orientada
para a atualizacdo e a emancipacdo humanas de forma constante, a ética ndo pode ser
submetida & perspectiva normativa da moralidade, sempre propondo inclusGes

excludentes.

A centralidade da ética ndo normativa no que diz respeito ao processo de formacéao
docente ndo é acidental ou imposta por uma ideia de perfeicdo. Trata-se de se construir
uma praxis educativa que, como citado anteriormente, “tem na justi¢a o seu ‘comego’,
um ponto de encontro entre o particular, o singular e o universal” (Barbosa). Isso tudo
objetivando, intencionalmente, “desenvolver relagdes sociais que ndo excluam uns em
relagcdo aos outros e que nao causem nem aceitem sofrer danos” (Idem). Assim, parte: da
critica a alienacdo, imposta, dentre outras determinacdes, pela divisdo social do trabalho
no capitalismo; da denuncia da fragmentacdo do saber que a especializacdo capitalista
ensimesmada provoca; e do enfrentamento democratico em relacdo a toda forma de

injustica e de mutilagdo humana.

Assim, no nosso entendimento, concordando com Barbosa (2006, 2024), que se
posiciona a partir do materialismo historico dialético, € a partir da ética ndo normativa,
enfrentando a versdo moralizante difundida nos discursos pedagogicos neoliberais de hoje
em dia, que se pode sustentar uma formacdo docente/discente que pretenda superar, seja
em nivel de consciéncia, seja no nivel da vida prética, a divisdo social do trabalho. E,
desse modo, formar sujeitos que, a0 mesmo tempo, sejam especialistas em relacdo ao
trabalho e seus contetidos estabelecidos nas areas de conhecimento, e dirigentes politicos,
em relacdo as suas proprias vidas e a sociedade, sendo, enfim, capazes de compreender e
transformar o mundo para que todos participem da riqueza material e espiritual

produzidas, e que envolvem esse processo de construcao.

No que diz respeito a visdo capitalista, liberal e burguesa, o individualismo
consiste na atribuicdo de valor em si para o individuo, submetido as supostas “leis
explicativas naturais”, pela via da inculcacdo da ideologia da competi¢do. Assim, tais
“leis” e “inculcagao” visam negar o ser social do individuo. Desse modo, o individualismo
se torna o sentido pedagdgico da manutencdo da ordem, portanto, a condicdo moral que
somente apreende 0 “si mesmo” individual, desprezando o sentido ético do “para si”, que

implica a apreensdo da condicdo social e de classe.
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Significa dizer que o individualismo esta diretamente relacionado, assim, a um
preconceito: o egoismo “ético”, que, na verdade, torna-se uma incluséo excludente, de
forma que o egoista, alienado do seu ser social, se acomoda e/ou busca a¢Bes que
maximizam apenas 0 seu proprio interesse. De antemao, € bom que se esclareca que o
individuo, a partir desse ponto de vista, representa o particular, o grupo de interesse.
Nesse sentido, de forma ilustrativa, a torcida do Flamengo, no seu todo, representaria um

“individuo”, um “partido”.

O individualismo, nessa perspectiva, é base estruturante de uma moralidade
engendrada pelo metabolismo societario do capitalismo, que, sobretudo a partir do
advento do neoliberalismo, promove um movimento de regulacdo moral travestido de
ética.

A regulacdo promovida pelas forcas do capital, refor¢cando seus valores como a
competicdo e o dinheiro, que € o0 seu maior valor moral, tenta interditar tudo o que diz
respeito a manutencao e aprofundamento das relagdes de cooperacdo, solidariedade e
dependéncia mutua entre os agentes sociais. Fica claro, contudo, que, ao se referir ao
sistema capitalista, refere-se ao hegemdnico, e ndo a todas as possibilidades presentes na
realidade. Dai a necessidade de juntar as forcas que estdo dispersas, e que atuam contra-
hegemonicamente, e disputar a cultura, assim como a educacdo, que sempre Sdo espagos

de luta.

Tais colocacBes tornam a discussdo sobre ética ndo normativa, que propbe
relacbes em que ndo se cause e ndo se aceite sofrer danos, na atual conjuntura, mais
urgente do que nunca. Vivemos um momento historico em que o processo de regulacédo
neoliberal sustenta a precarizacdo estrutural do trabalho e, com isso, intensificam-se os
ataques sistematicos, muitas vezes autorizados por consensos ativos/passivos, as politicas
sociais, juntamente com a intensificacdo da violéncia simbolica e material que séo
normalizadas no cotidiano. Nesse sentido, os discursos morais regulados pelo mercado
que estdo travestidos de ética, uma espécie de “novo normal”, proliferam nas
organizacdes empresariais estruturadas e mediadas pelo capital, sejam produtivas, sejam

religiosas, sejam de entretenimento, sejam educativas, através de cddigos de conduta.

Dessa forma, de maneira ideologizada e fetichizada, as escolas reguladas por este
sistema prometem formacao ética; governos, neste mesmo contexto, clamam por ética na

politica; e a midia, sobretudo a corporativa, convoca comportamentos eticamente
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adequados. O que se percebe € que esse “clamor”, essa proliferagdo da palavra, nio
significa profundidade, algo que esteja apontado para a justica, momento em que a ética
tem seu “inicio”, na explicacdo de Barbosa (2024). Ao contrario, representa sim o
enquadramento esvaziado de sentido da palavra ética, que, desse modo, fica submetida as
normas, entrelacada e condicionada a moralidade. Percebe-se que, diluindo a palavra ética
em varios significados prescritivos ou normativos e conservadores, acaba por se interditar
seu sentido préxico. Significa dizer que toda vez que a moral (sempre normativa) for

confundida com a ética (ndo normativa) quem ganha é a moral; quem perde € a ética.

Do ponto de vista da nossa pesquisa, € justamente essa banalizacdo da ética que a
ideologiza como uma falsa consciéncia, que exige, como movimento contra hegemonico,
tal reconstrugdo conceitual. E este movimento, na verdade, nada mais é do que a
exposi¢cdo do conceito de ética em sua condicdo integra ndo normatizada, como praxis,
que, por si sd, ndo tem a necessidade de ser nomeada como “nao normativa”. Entretanto,

é preciso atencdo quando ela estiver restritivamente enquadrada em alguma norma.

No campo educacional, na nossa percepcao, a situacdo € ainda mais critica, pois a
ética como ideologia passou a ser normalizada intencionalmente de forma instrumental.
Ou seja, a palavra, esvaziada de seu fundamento teorico, estd enquadrada e diluida em
um conjunto de competéncias socioemocionais, valores comportamentais, tal como as
normas que visam a adaptacdo docente as exigéncias da competitividade do capital.
Através destas varias “éticas” diluidas e supostamente expressas no conjunto de
“competéncias e habilidades”, as for¢as do capital promovem a exclusao dos interesses
de outros em favor dos seus proprios. Seguem entdo a logica moral conservadora e
empresarial, baseada no sistema capitalista, que sempre lanca “bombas de efeito moral”,
travestidas de sentido supostamente ético, mas que expressam, na atualidade, o
neoliberalismo. Essa l6gica empresarial tenta se impor na captura da subjetividade, e isso
é perceptivel no que diz respeito a formacdo docente, nosso foco, constituindo-se, do
nosso ponto de vista, o coracdo da moralidade neoliberal, ou seja, é a tentativa de
conversdo do sujeito em microempresa de si mesmo. E a expectativa de tal “conversao”
ndo € somente de fora para dentro, mas também de dentro para fora, isto €, captura-se a
subjetividade até a negacédo de si proprio, para coisificado, a partir dai, fazer com que o
professor seja um divulgador passivo de tal perspectiva, por meio da docéncia. Essa
perspectiva de coisificagdo do ser humano em fungdo da mercadorizagdo da vida no

capitalismo ja tinha sido denunciada, dentre outros, por Carlos Drummond de Andrade
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(1902-1987) na obra A rosa do povo (2022), publicada originalmente em 1945. Em um
de seus poemas, intitulado Eu, etiqueta, o poeta o encerra com o0 seguinte verso: “Por me
ostentar assim, tdo orgulhoso de ser ndo eu, mas artigo industrial, peco que meu nome
retifiguem. J4 ndo me convém o titulo de homem. Meu nome novo é coisa. Eu sou a coisa,
coisamente”. Coisificacdo e moralidade, sobretudo, nas sociedades capitalistas, parecem andar
de maos dadas.

Segundo Barbosa (2024, p. 67), reiterando o que tentamos expor, “a priori [...] a

¢tica € una e singular”. Contudo, continua o autor,

[...] como se esta concretamente em um “mundo” normatizado, fragmentado e
fragmentario, com um padrdo hegemonico de sociabilidade capitalista
individualista, em que a conduta e o direito das pessoas sdo balizados pela
moral, “morais”, na verdade, uma vez que a moral é diversa e plural, essa
explicacdo se faz necessaria, pois se percebe uma pulverizacao de “éticas” que,
de fato, ndo passam de racionalidades morais, por isso, mais contribuem para
ignorar a ética do que realiza-la na conduta pratica. (Barbosa, 2024, p. 67).

Chaui (2006), do nosso ponto de vista, em consonancia com a formulagdo de
Barbosa (2024), explica que a ética como ideologia nasce quando os valores morais sao
elevados a condicdo de principios universais, transformando, assim, o presente em
fatalidade, suprimindo a historicidade e invalidando qualquer horizonte emancipatorio.
Ao mesmo tempo, a ética como ideologia apresenta como “o mal” toda e qualquer
tentativa de rompimento com a ordem do capital, ou seja, de construcdo da felicidade
emancipatdria historica e da democracia. Assim, Barbosa (2024, p. 67-68), a partir do

entendimento de Chaui (2006), explica que a ética como ideologia

(...) significa que, em lugar da acdo reunir os seres humanos em torno de ideias
e préticas positivas de liberdade e felicidade, ela os retne pelo consenso do
mal [moral, no nosso entendimento]. Com isso, a ética como ideologia é
duplamente perversa: por um lado, ela procura fixar-se em uma imagem do
presente como se esse ndo s fosse eterno, mas, sobretudo como se existisse
por si mesmo, isto é, como se ndo fosse efeito das a¢des humanas e como se
ndo tivesse causas passadas e efeitos futuros [sem teleologia], isto é, reduz o
presente ao instante imediato sem porvir; por outro lado, procura mostrar que
qualquer ideia positiva do bem, da felicidade e da liberdade, da justica e da
emancipagdo humana é um mal. Em outras palavras, considera que as ideias
modernas de racionalidade — em seu sentido histdrico, com abertura temporal
do possivel pela acdo humana, objetividade, subjetividade — teriam sido
responsaveis por todo o mal do nosso presente, cabendo tratd-las como
mistificagBes totalitarias. A ética como ideologia é perversa porque toma o
presente como fatalidade e anula a marca essencial do sujeito ético e da acdo
ética, isto é, a liberdade [e a historicidade].
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Nesse sentido, é necessario superar a ética como ideologia para se construir a ética
como préxis, no caso da educagdo, praxis educativa. Por isso, do nosso ponto de vista,
pensar a ética na formacdo docente exige compreender como o capitalismo produz um
regime de moralidade, normativo e coercitivo, que captura, que enquadra o processo de
formacdo do professor, tentando submeté-lo a racionalidade técnica, a pedagogia das
competéncias, a mera operacionalizacdo de padr6es ou normas predefinidas pela
regulacdo do mercado e do capital. Assim, qualquer projeto educacional que imponha
padrdes comportamentais, no que diz respeito a prescrigdes técnicas ou competéncias
obrigatorias para os professores, ndo é ético em sua esséncia, é, sim, moral ou

moralizante, uma vez que propde a inclusdo de forma excludente.

Fazer essa distingdo é essencial para o entendimento e analise, por exemplo, da
Resolucdo CNE/CP n° 2/2019. Também fundada no principio do desenvolvimento de
competéncias, tal como a BNCC, que vigora desde 2018, a Resolugdo n° 2/2019
estabelece que as competéncias gerais, a serem desenvolvidas nos cursos de licenciatura,
devem atuar em trés dimensdes, sendo elas: conhecimento profissional, pratica
profissional e engajamento profissional (Brasil, 2019, art. 4°). Para tanto, conforme a
Resolucdo, os cursos de licenciatura voltados para a formacdo inicial de professor da
educacdo béasica devem ter uma carga horaria minima de 3.200 horas focadas
exclusivamente no ensino, distribuida em grupos (I, 1l e I11) e que ndo abrem espaco, por
exemplo, para as atividades complementares, “inser¢do na inicia¢dao cientifica, na

iniciacao a docéncia e/ou na extensao entre outras”. (Pires; Cardoso, 2023, p. 82)

Dessa forma, o Grupo | seria destinado a abordagem de uma base comum que
envolveria 0s “conhecimentos cientificos, educacionais e pedagogicos que fundamentam
a educagdo e suas articulagdes com sistemas, as escolas e as praticas educacionais”
(Brasil, 2019, art. 11), previstos para ocorrerem nos primeiros anos dos cursos. Apesar de
aparentar que este grupo comportaria, detidamente, os fundamentos da educacéo,
conforme a Resolucdo (Brasil, 2019), ele se divide no estudo dos seguintes pontos: 1°)
“Curriculo e seus marcos legais”, énfase ao artigo 26-A da LDB/1996, as Diretrizes
Curriculares Nacionais, a BNCC e aos “curriculos estaduais, municipais e/ou da escola
que trabalha”; 2°) “Didatica e seus fundamentos”, com destaque para aspectos praticos,
como: manejos dos ritmos, espagos e tempos de aprendizagem, elaboracdo e aplicacdo de
procedimentos de avaliagdo, realizagdo de trabalhos e projetos; 3°) “Metodologias,

praticas de ensino ou didaticas especificas de conteudos”, 4°) “Gestao escolar”, com
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énfase em aspectos relativos ao projeto pedagdgico, ao regime escolar, ao plano de
trabalho anual, aos colegiados, aos auxiliares e as familias dos alunos; 5°) “Marcos
legais”, com foco na educacdo especial; 6°) “Interpretagdo e utilizacdo, na pratica docente,
dos indicadores e das informagdes presentes nas avaliagcfes do desempenho escolar”, com
foco nas avaliacOes realizadas pelo MEC e pelas Secretarias de Educacdo; 7°)
“Desenvolvimento académico e profissional proprio”, com destaque para aspectos como
comprometimento e melhoria das relagdes interpessoais; 8°) “Conhecimento da cultura
daescola”, com vistas a facilitacdo e a mediacao de conflitos na escola; 9°) “Compreensio
dos fundamentos historicos, socioldgicos e filosdficos das ideias e das préticas
pedagogicas; da concepcdo de escola como instituicdo e de seu papel na sociedade; e da
concepcao do papel social do professor”. N&o ha outras explicagcdes no documento sobre
isto; 10°) “Conhecimento das grandes vertentes tedricas que explicam os processos de
desenvolvimento e de aprendizagem”, para compreensdo das diferentes dimensdes da
crianca e do adolescente e suas implicagbes em suas vidas e interacOes; 11°)
“Conhecimento sobre como as pessoas aprendem”, com foco na aplicagdo desse
conhecimento na melhoria da pratica docente; 12°) “Entendimento sobre o sistema
educacional brasileiro, sua evolugdo historica e suas politicas”, para compreensao da
educagdo no pais e o contexto de sua pratica; 13°) “Compreensdo dos contextos
socioculturais, dos estudantes e dos territorios educativos” (sem outras explicagdes no

documento sobre isto). (Brasil, 2019, art. 12, § unico).

Observamos que todo esse extenso contetdo deveria ser abordado numa carga
horaria de 800 horas e, ainda que integrasse 0 grupo que comporta o estudo dos
fundamentos da educacdo, este dividiria seu espaco com outros temas como
metodologias, praticas, didaticas, conhecimentos gerais etc., que comportam 8 itens dos

13 elencados, ou seja, mais de 61% das tematicas demandadas pelo referido grupo.

Nesse sentido, vale ressaltar que a Resolucdo CNE/CP n° 2/2019, sob essa
perspectiva e desprovida de seus fundamentos, a despeito do enfoque pratico desse grupo,
sua concep¢ao didatica era condicionada a um papel “instrumental, produzindo apenas
fazeres de reprodugdo”, segundo Franco e Mascarenhas (2021, p. 1017), sem
compromisso com a compreensao e a mudanca da realidade, sobretudo no sentido da

democracia participativa direta, exigida pela existéncia ética.

O Grupo 11 seria destinado ao aprofundamento de estudos sobre a etapa e/ou

componente curricular ou area do conhecimento, conforme o tipo de curso de formagéo,
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sendo: A) De professores multidisciplinares da educacdo infantil; B) De professores
multidisciplinares dos anos iniciais do ensino fundamental; C) De professores
multidisciplinares dos anos finais do ensino fundamental e ensino médio. (Brasil, 2019,
art.13). Destaca-se, assim, que o uso da palavra “multidisciplinares” explicitava o
objetivo de se promover uma quebra da ideia de disciplinas ou areas de conhecimento na
formac&o do licenciado e na prépria estrutura dos cursos de licenciatura, o que implicaria,
portanto, a alteracdo da propria organizacdo das areas dentro das IES. Esse grupo era
previsto para ocorrer do 2° ao 4° ano do curso, tendo uma carga horaria extensa de 1.600
horas, ou seja, abrangendo metade do curso. Nela, ficaram definidos, como estudos
comuns aos diferentes cursos de licenciatura, os seguintes assuntos: proficiéncia de lingua
portuguesa; conhecimento da matematica; compreensao do conhecimento pedagdgico do
conteddo; linguagem digital em situacdes de ensino e aprendizagem; resolucdo de
problemas, processo investigativos, atividades de mediacdo e intervencdo no real,
realizacdo de projetos e trabalhos coletivos; articulacdo entre as atividades praticas com
0 estagio supervisionado; metodologias e estratégias para inovacdo e criatividade;
alfabetizacdo; articulacdo entre os conteudos das areas e componentes da BNC para
equidade, igualdade e compromisso do professor; engajamento com sua formacao e
desenvolvimento profissional, “participagdo e comprometimento com a escola e com as

relagdes interpessoais, sociais € emocionais” (Brasil, 2019, art. 13, §1°).

Como percebemos, 0s conhecimentos gerais previstos para ocorrerem em todos
0s cursos seriam variados, envolvendo desde a melhor formacdo do profissional em
portugués e matematica, quanto o desenvolvimento de competéncias profissionais
(engajamento, comprometimento, participacdo, relacbes etc.) e metodologicas
(linguagem digital, resolucdo de problemas, mediacéo, intervencdo, projetos, trabalhos
coletivos etc.) na formagdo docente etc.'? O que se observa é que, sobretudo, no caso do
ensino de portugués e de matematica, ficava implicita a ideia de que as licenciaturas
deveriam atuar para suprir aspectos que anteriormente diziam respeito apenas a formacéo

esperada na educacdo basica.’® E interessante notar também que a alfabetizacdo era

121 - Proficiéncia em Lingua Portuguesa falada e escrita, leitura, producdo e utilizagdo dos diferentes
géneros de textos, bem como a prética de registro e comunicagdo, levando-se em consideragdo o dominio
da norma culta; Il - Conhecimento da Matematica para instrumentalizar as atividades de conhecimento,
producdo, interpretacdo e uso das estatisticas e indicadores educacionais [...]. (Brasil, 2019, art. 13, § 1°).

13 VIl - alfabetizacdo, dominio de seus fundamentos e dominio pedagdgico dos processos e das
aprendizagens envolvidas, com centralidade nos resultados quanto a fluéncia em leitura, & compreenséo de
textos e & producdo de escrita das criangas, dos jovens e dos adultos; [...]. (Brasil, 2019, art. 13, § 1°).
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prevista como contetdo ndo somente da formacéo de docentes para a educacao infantil e
anos iniciais do ensino fundamental, mas de toda a educacg&o basica, dando o indicativo
de que o processo de alfabetizacdo nao seria algo a ser resolvido necessariamente até os
primeiros anos do ensino fundamental, mas que também (provavelmente, pela baixa

qualidade da educacédo) poderia acontecer até o final da educacéo bésica.

Com relacdo a formacdo especifica do professor da educacdo infantil, foram
destacados como assuntos: especificidades da escola de educacdo infantil e da
aprendizagem da faixa etaria atendida. No mais, a referéncia dos temas a serem abordados
era 0 documento da BNCC, em termos de: principios didaticos de planejamento,
encaminhamento e avaliagdo de propostas pedagdgicas, areas, componentes e
competéncias gerais previstas para essa etapa no documento. (Brasil, 2019, art. 13, § 2°).

Ja para a formacdo do professor dos anos iniciais do ensino fundamental, a
referéncia de assuntos era exclusiva ao documento da BNCC, destacando:
desenvolvimento de competéncias e habilidades, areas e componentes, competéncias
gerais e por areas e componentes, bem como as habilidades previstas na Base (Brasil,
2019, art. 13, § 3°). A mesma referéncia exclusiva era observada no caso da formagéo do
professor dos anos finais do ensino fundamental e ensino médio, que deveria focar em
“conteudos da area, componentes, unidades tematicas e objetos do conhecimento previsto
pela BNCC e correspondentes competéncias e habilidades” (Brasil, 2019, art. 13, § 5°).
Dessa forma, é possivel perceber que, no Grupo |1, que implicava 1.600 horas do curso,
metade dessas horas destinava-se a formar o licenciando para implementar a BNCC na
Educacdo Basica. Dessa forma, este Grupo Il pode ser interpretado como um treinamento

intensivo com relacao a esse material/diretriz.

O Grupo Il seria voltado para a realizacao da pratica pedagogica que deveria estar
articulada, desde o inicio do curso, “com os estudos € com a pratica previstos nos
componentes curriculares”, distribuidos em 400 horas de estagio supervisionado (em
local de ensino e aprendizagem) e mais 400 horas de temas correlacionados aos grupos |
e 11, a serem desenvolvidas no decorrer do curso. No que diz respeito a pratica, ela é
definida no documento como “planejamento de sequéncias didaticas na aplicacéo da aula,
na aprendizagem do educando e na devolutiva dada ao docente” (Brasil, 2019, art. 15,
§59).
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O intuito dessa “sequéncia didatica” era que houvesse um estreitamento entre ela
e a atuacdo do estagiario na unidade receptora. Entretanto, atuando na eliminagdo de
fronteiras entre as areas e as disciplinas do curso, ficava dito que: a prética deveria estar
presente em todo o percurso formativo do licenciando, com a participacdo de toda a

equipe docente da instituicdo formadora (Brasil, 2019, art. 15, § 3°).

Com isso, resta a davida de quem seriam, de fato, os professores que atuariam nas
licenciaturas do pais agora, dada a extensdo e diversidade de repertério que deveriam
passar a dominar e se especializar segundo essa Resolucdo. Ainda conforme o documento,
entende-se que todo conhecimento desenvolvido no curso precisaria estar vinculado a sua

utilidade pratica.

Ademais, na Resolugdo em analise, a utilidade estava diretamente vinculada ao
seu utilitarismo aplicacionista, ja que ela se identificava com o grau de aplicabilidade do
que estava sendo ensinado na futura pratica docente. Assim, a pratica deveria ser engajada
e incluir a mobilizacéo, a integracao e a aplicacdo do que foi aprendido (Brasil, 2019, art.
15, § 3°). Sob essa perspectiva, o pragmatismo se sobrepunha a quest&o da cientificidade
na formacdo do profissional docente, cujos resultados deveriam acenar visivelmente a

competéncia do saber fazer e ndo a discutibilidade cientifica reflexiva.

Desse modo, segundo Costa, Mattos e Caetano (2021, p. 905), “Estamos diante
de um paradigma que centraliza a formacéo e a atuacdo docente a uma epistemologia da
pratica, prevalecendo assim o saber-fazer como elemento estruturante da formagdo”. Na
visdo dos autores, “Tem-se, desse modo, uma formacéo esvaziada de teoria com foco nas

competéncias” (Idem).

Como se constata, sob a perspectiva da pedagogia das competéncias, a base da
formacdo era/é a préatica, uma pratica que se autoexplicava e se autossustentava como
verdade e referéncia central da formacéo docente. Enquanto isso, a ciéncia basicamente
parecia se transmutar em ficcdo no curriculo das licenciaturas ou, mais precisamente,

tornava-se uma abordagem enviesada sobre o real.

Ademais, a concepcdo de pratica construida pela Resolucdo n°® 2/2019 (Brasil,
2019) estava fundada em um racionalismo técnico normatizado e regulado pelos
interesses do capital, deslocando assim o professor e seus saberes do eixo central,

deixando-o @ margem, em um vazio epistemoldgico, resultando numa “dimensido de
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pratica pedagogica empobrecida em um saber fazer, alinhada a execucdo da garantia de

conteudo e competéncias”. (Franco; Mascarenhas, 2021, p. 1023).

Tal epistemologia da prética, avessa a epistemologia da praxis, assim como a
moral, transformada em ética pelo capital, esta expressa no documento em eufemismos
como competéncias, e essas se dividiam em trés dimensodes, segundo a referida resolucao,
todas voltadas para a acdo docente. Sdo elas: conhecimento, prética e engajamento
profissional. (Brasil, 2019, art. 4°, §1 -2).

No que se refere as competéncias da dimensdo do conhecimento profissional, o
documento deixa explicito que elas ndo se voltam ao conhecimento sobre os fundamentos
e 0s contetdos da atuacdo do professor, mas focalizam na operacdo de aspectos que
compdem sua pratica. No que diz respeito as competéncias da dimensdo da pratica
profissional, elas se mantém focadas na operagdo de aspectos integrantes somente da
pratica. Ja sobre as competéncias do engajamento profissional, essas se voltam, assim,
para 0 &mbito da “autorresponsabilidade docente”, ou seja, ele fica submetido a logica de
mercado, responsabilizado pelas dificuldades que envolvem sua carreira, formacédo e
desempenho, bem como a responsabilizacdo pela aprendizagem dos estudantes,
promovendo, dessa forma, uma regulacdo acomodativa, submetida a competitividade e

ao individualismo.

Com isso, 0 que se nota nas competéncias expostas dentro das trés dimensées
previstas pela Resolucdo é que elas tém o cotidiano e a pratica como base do saber do
professor, revelando uma tendéncia a configuracdo de uma didéatica destituida do seu
campo epistemologico, tratada, dessa forma, como acdes praticas, normatizadas e
mediadas pelos interesses de manutencdo do capitalismo. Desse modo, tal didatica se
torna revestida somente de um carater motivacional, enguadrado em normativas
mercadologicas, configurando-se, assim, através do consenso ativo/passivo, em uma
perspectiva que permite a regulacdo capitalista, denominada comportamentalista.
(Franco; Mascarenhas, 2021, p. 1029-1030). Significa dizer que a funcdo do professor,
de acordo com tal documento, ndo é refletir criticamente sobre 0 mundo, tampouco
assumir autonomia intelectual e ética, mas, pelo contrario, atuar como executor eficiente

de um curriculo prescritivo.

Esse modelo evidenciado com suposta relagdo a ética no processo de formagédo

docente, nos da sustentacdo para a sua condi¢do ndo normativa e contra-hegemanica, pois
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a perspectiva formativa docente intentada nas reformas educativas estd enquadrada
hegemonicamente em uma normatividade capitalista, de mercado. Desse modo, reduz-se,
assim, o processo de formacgdo docente a um conjunto de procedimentos e habilidades,
aquém da discutibilidade cientifica, desprovido de densidade tedrica, uma vez que
rompido com a inseparabilidade entre especializagdo e pratica politica e cultural que

caracteriza a formagdo humana ampla e omnilateral.

Fica evidente, pelo menos para nossa pesquisa, que a formacdo docente
normatizada pelas competéncias transforma o professor em um técnico responsavel pela
aplicacdo de metodologias, seguindo protocolos e atendendo, consequentemente, aos
indicadores externos e estandardizados de desempenho, como € exigido pela moralidade
liberal burguesa hegemdnica no capitalismo, travestida de sentido ético.

No entanto, na contraméo dos interesses de poder das classes hegeménicas, dentro
de uma perspectiva de luta, de resisténcia contra hegeménica, fica claro que a ética, com
todo seu sentido ontoldgico-historico-humanista-omnilateral, somente € efetiva em sua
condicdo ndo normativa. Isso porque, apreendida como praxis, ela se realiza na vida
comunitaria feliz e democratica, na formacgéo para a autonomia € no cOmpromisso e na

responsabilidade com a emancipacéo.

Nessa perspectiva, ainda com Barbosa (2024, p. 70), nessa complexa disputa entre
o individual e o coletivo, o publico e o privado, o de cada um e o de todos, esses conflitos
entre o desejo ético universal e a circunscricdo moral particular, dentre outras questoes,
“fazem com que, em grande medida, se desista da ética como praxis e orientadora da
conduta, uma vez que ela se mostraria ndo muito pratica e nem um pouco acomodada em
relacdo ao estado de desenvolvimento da sociedade de classes e suas regulagdes morais”.
Dessa forma, continua o autor, “se fetichiza, se ideologiza, se banaliza, se esvazia de
conteudo, enfim, a ética” (Idem). Na verdade, concordando com o autor, tenta-se fazer
com que a ética deixe de ser “um conceito valorativo integrativo que, se for explicado ¢
assumido na sua inteireza, como praxis, pode ser revolucionario em relacdo as
perspectivas morais mantenedoras da ordem do capitalismo e suas respectivas pedagogias

de controle, manutengéo e reprodugdo” (Idem).

Fica evidente que ha uma contradicdo estrutural entre o conceito de ética ndo
normativa proposto por Barbosa (2024) e o sentido que a Resolugdo CNE/CP n° 2, de 20

de dezembro de 2019, sustentada na BNCC, entendido como ético. Pois, enquanto a ética
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ndo normatival® exige autonomia, responsabilidade com a historicidade e a praxis, a
resolucdo em questdo impde um modelo de conduta em relacdo a formacdo docente
baseado na heteronomia. Ou seja, ela determina previamente o que o professor deve saber,
como deve agir e quais competéncias deve desenvolver, ignorando a complexidade do
trabalho docente e a pluralidade das circunstancias que explicam e fundam a realidade
social. Trata-se de uma moralidade normatizadora travestida de ética.

Tal resolucdo sustentada na BNCC, dentre outras, tem como um dos objetivos
centrais a promocao da equidade, no intuito de garantir, supostamente, condigdes justas
e igualitirias a todos os estudantes, considerando suas caracteristicas individuais,

necessidades e contextos especificos.

Porém, concordando com Barbosa (2024), ha um equivoco, intencional ou néo,
pois o termo “equidade”, que funciona como um eufemismo para a ndo realizacdo da
igualdade de fato, no méaximo, cumpre o papel de “atender demandas” em relagdo as
“oportunidades”. Tal palavra, que acaba mascarando a competi¢do e o individualismo,
serve para “reformar”, supostamente humanizar, o capitalismo, potencializando, assim,
um consenso ativo/passivo que, de fato, esta baseado numa imposicdo moral. Ademais,
sobre equidade, Barbosa (2024) explica que ela, diferentemente da igualdade, que se

vincula a radicalidade democratica, esta atenta e submetida as regras morais. Dessa forma,

[...] a equidade pode significar justica, igualdade, mas a partir das regras
estabelecidas, como por exemplo: “somos todos iguais perante a lei”. Ademais,

14 Etica é um principio ndo normativo, distinto da moral, indispensavel para a formacéo da integridade do
ser humano, considerando a sua conduta. E um valor ontolégico-histérico que, como praxis, propde agir
individual/coletivamente de forma emancipatoria no que ha, a partir do que ha, para além do que ha, sempre
com a perspectiva de construcdo da felicidade histdrica da espécie, gozo que s6 pode se dar como totalidade
se realizado socialmente mediante processos histérico-culturais inclusivos. Por isso, a ética tem na justica
0 seu “comec¢o”, ponto de encontro entre o particular, o singular e o universal, no sentido de desenvolver
relagdes sociais que ndo excluam uns em relacdo aos outros e que ndao causem nem aceitem sofrer danos,
uma vez que apreende a espécie como humanidade, unidade complexa do diverso, totalidade apreendida
sem nenhum a menos. (Barbosa, 2024, p. 260). Significa dizer que ética implica praxis. Sobre préxis,
Sanchez Vasquez (2007, p. 219) assim considera: “[...] toda praxis ¢ atividade; mas nem toda atividade é
praxis”. E fortalecendo o que se tem tentado mostrar sobre teleologia, refere: “[...] a atividade propriamente
humana apenas se verifica quando os atos dirigidos a um objeto para transforméa-lo se iniciam com um
resultado ideal, ou fim, e terminam com um resultado ou produto efetivo, real” (Sanchez Vasquez, 2007,
p. 219). Nesse caso, continua o autor, “[...] os atos nao s6 sdo determinados causalmente por um estado
anterior que se verificou efetivamente — determinacdo do passado pelo presente —, como também por algo
que ainda ndo tem uma existéncia efetiva [...]” (Ibidem, p. 219). Isso, que ndo tem existéncia efetiva, do
ponto de vista de Sanchez Vasquez (2007, p. 220), “[...] determina ¢ regula os diferentes atos antes de
desembocar em um resultado real; ou seja, a determinagdo ndo vem do passado, mas sim do futuro”.
Consequentemente, “o futuro ndo pertenceria a Deus”, como quer o senso comum. O futuro seria uma
dimensdo imbricada com o passado e o presente, s6 possivel de ser apreendido como uma abstracdo
razoavel, na medida em que é sintese de processos anteriores que se ddo como préxis. O futuro sintetiza de
forma avaliativa, dessa maneira, a teleologia que envolve a atividade humana transformadora. (Barbosa,
2024, p. 48-49).
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equidade expressa uma “apreciacdo” pela justica que visa reduzir a
desigualdade, mas ndo necessariamente supera-la. A igualdade, por sua vez,
traz como seu contrario a desigualdade. Isso quer dizer que, se se estiver
falando de politicas educacionais, por exemplo, 0 conceito de igualdade
permite, inclusive, questionar as regras existentes, se sua base € a desigualdade.
Com a equidade, isso ndo ocorre, necessariamente. Ou seja, se a equidade pode
ser submetida, por exemplo, a pressupostos normativos morais de acomodacéo
da cidadania, a igualdade, de fato, s6 pode ser pensada e realizada por meio da
ética ndo normativa, quando se aponta para a superacdo daquilo que gera seu
contrario, a desigualdade, sobretudo a econémica, ja que se esta falando em
sociedades capitalistas. (Barbosa, 2024, p. 116).

Assim, a ética, em sua condi¢do ndo normativa, nasce do exame critico das acoes
humanas em seu enraizamento historico. Ela ndo impde normas, mas questiona normas
existentes, nao fixa condutas, mas problematiza a sua génese, sentido e desenvolvimento,
ndo busca conformidade ao status quo, mas transformacao no sentido do aprofundamento

da democracia.

2.2. Etica no normativa e epistemologia da praxis na formagcéo docente

A epistemologia da préxis, baseada no humanismo ético e na discutibilidade
cientifica, visa superar a epistemologia da prética, baseada em habilidades e competéncias
neotecnicistas. Nessa perspectiva, a analise da formacdo docente a partir da epistemologia
da préxis exige o reconhecimento de que todo processo formativo esta atravessado por
escolhas ético-politicas, ainda que estas ndo sejam explicitadas sob a forma de normas ou
prescricdes morais. Tal perspectiva visa enfrentar leituras tecnicistas e adaptativas
baseadas em parametros mercadologicos no que diz respeito ao processo de formacéo
decente e situa a pratica educativa no interior das contradi¢des histéricas do modo de

producdo capitalista.

Nesse sentido, o conceito aqui empregado, tal como as reflexdes acerca da
moralidade (“ética” normativa), dialoga diretamente com a obra de Katia Augusta Curado
Pinheiro Cordeiro da Silva (2018), ao compreender a praxis como categoria central para
a andlise da formacédo docente e ao identificar a ética como dimenséo inerente da atividade
educativa numa perspectiva ontolégico-histdrica. Assim, Silva (2018, p.332) aponta que,

em relacdo a complexidade que envolve a educacao:

[...] nenhuma proposta € neutra e inteiramente de qualidade, nem se conforma
com aspectos apenas positivos ou negativos. Sabe-se que existem as realidades
e ndo ha bipolaridade, pois, dependendo do interesse, principalmente o
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interesse de classe, ha iniciativas diversas que podem conter aspectos diversos
e antagonicos.

Tal afirmacéo, que do nosso ponto de vista considera a educacéo e a formacédo de
professores como um espaco de disputas, constitui um ponto de partida fundamental para
a identificacdo de uma ética ndo normativa, pois desloca o debate ético do plano abstrato
do “dever-se” para o plano concreto das relagdes sociais que estruturam a formacgao
docente. Ao denunciar que ndo ha neutralidade da formacdo, corroborando Barbosa
(2024), a autora evidencia que todo o trabalho educativo esta atrelado a interesses e a
projetos de sociedade especificos. Tal perspectiva dialoga com a analise desenvolvida por
Barbosa (2024), que compreende a ética como dimenséo histdrico-ontolégica da praxis,
e ndo uma moralidade regulada pelo status quo. Ou seja, a ética ndo normativa surge da
e na analise concreta, do que estiver além do aparente, do costume, no que diz respeito as
condicdes de existéncia e, consequentemente, da funcdo social do professor como um

trabalhador da educac&o.

A discussdo acerca da ética na formacéo docente exige um deslocamento teorico
que ultrapasse concepcdes normativas e moralizantes, historicamente estruturadas e
mediadas pelo mercado, especialmente no campo educacional. A ética, frequentemente
tratada como conjunto de valores comportamentais ou cddigos profissionais, tem sido
reduzida a prescricdes de conduta que, na educacao e na formacao de professores, operam
como mecanismos de regulacéo e controle do trabalho docente. Essa perspectiva, que do

nosso ponto de vista € uma reducdo, uma interdicao do trabalho docente, ndo € neutra.

Ela responde a um projeto societario especifico, alinhado a racionalidade técnica
neoliberal e a l6gica da responsabilizacdo individual. Nesse contexto, a articulacdo entre
a ética ndo normativa, conforme elaborada por Barbosa (2024), e a epistemologia da
praxis, desenvolvida por Silva (2018, 2019), oferece fundamentos tedrico-praticos para

compreendermos a formacdo docente numa perspectiva autbnoma critico-emancipadora.

Barbosa (2024) parte da premissa de que a ética (ndo normativa) ndo pode ser
confundida com a moral (sempre normativa). As moralidades, enquanto sistemas de
normas e regras, cumprem funcédo reguladora do costume na vida social, submetida aos
interesses hegemonicos (no caso, liberais burgueses capitalistas) orientando
comportamentos segundo padrdes que sdo ditados pelo modo de producdo das

mercadorias.
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A ética, por sua vez, conforme Barbosa (2024, p. 51), “é um termo que carrega
um valor identificado com aspectos ontolégicos do ser e da conduta humanas. 1sso em
relagdo aos humanos como um todo, ao individuo consigo mesmo e com 0s outros, e
também aos humanos com o ambiente em que vivem”. Desse ponto de vista, reitera o
autor, “A ética explica 0 aspecto ecologicamente gregario da espécie. Desse ponto de

vista, a forca maior do ser humano esta no todo e ndo na parte.

Ao caracterizar a ética como categoria ontoldgico-historica, Barbosa (2024)
desloca o debate do campo normativo para o campo da historicidade. Dessa forma, a ética
ndo é um conjunto de principios universais abstratos, comumente entendidos como
“tedricos”, mas, sim, um valor que emerge das relagdes sociais concretas e se realiza na
praxis, sempre que o humano, na sua universalidade, for demandado. A praxis, entendida
como atividade humana consciente e transformadora, constitui o0 &mbito no qual a ética
se manifesta. Assim, ética e praxis ndo sdo dimensdes separadas; pelo contrario, sdo

momentos de uma mesma movimentacao de totalidade e sintese historica.

Essa compreensdo, do ponto de vista da nossa reflexdo, tem implicacdes decisivas
para a formacdo docente. Isso porque, se a ética for uma demanda constitutiva da praxis
humana, ela ndo pode ser incorporada a formacéo como disciplina isolada ou conjunto de
orientagcdes ou normativas reguladas pela moralidade submetida aos costumes e ao status
quo. A docéncia, como trabalho humano, é pratica social inserida nas contradicdes do
modo de producdo capitalista. Portanto, a ética docente ndo pode ser reduzida a
normativas de ideologia neoliberal; deve ser compreendida como dimens&o histdrica do
trabalho educativo, que significa a atualizacdo constante da humanidade a partir da

omnilateralidade.

Assim, dialogando com Silva (2018, 2019), partimos da afirmacdo de Barbosa
(2024, p. 66), que reiteramos agora, que explica a relacdo entre ética ndo normativa e a
epistemologia da praxis. O autor afirma que “a ética como praxis ¢ ndo normativa, pois
se constitui como valor ontoldgico-historico que propde agir emancipatoriamente no que
ha, a partir do que ha, para além do que ha” (Barbosa, 2024, p. 66). Tal afirmagdo, que
estabelece o sentido constante de superacdo da ética, torna explicita que a ética ndo
normativa parte das condigdes concretas da realidade, mas néo se limita a elas, pois busca
o “para além”, como um “concreto pensado”. Ou seja, o agir ético ndo consiste na

adaptacdo ao existente regulado, no nosso caso atual, pelo capital, mas, sim, na sua
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problematizagdo, transformacdo e revolucdo. A ética, nesses termos, possui horizonte
emancipatério. A justica, de forma categodrica, ocupa funcéo central nessa elaboragéo.
Para Barbosa (2024), a ética tem na justica o seu “come¢o”, compreendida como
mediacdo entre particular, singular e universal. Nao se trata de justica formal ou juridica,
mas de justica social, como construcdo historica, vinculada a superacdo das condi¢des
materiais e espirituais de existéncia que impedem/interditam o gozo social, isto €, a
felicidade democrética. Desse modo, a ética orientada pela justica exige a construcao de
relagbes sociais que ndo produzam exclusdo nem naturalizem desigualdades, sobretudo

as econdmicas.

Essa dimensdo da justica, do nosso ponto de vista, articula-se diretamente com a
epistemologia da préxis, formulada por Silva (2018, 2019). Ao analisar a formacao
docente no contexto das reformas educacionais, a autora denuncia a hegemonia da
racionalidade técnica, que fragmenta teoria e pratica e reduz o trabalho docente a
aplicagdo instrumental de métodos. Essa racionalidade despolitiza a formagéo e

obscurece as determinacdes estruturais que atravessam a educacao.

Para Silva (2018, p. 334), a praxis se constitui na principal categoria para a
compreensdo/construcdo do processo de formacédo e do trabalho docente. Conforme a
autora, praxis “Tanto é objetivacdo do homem e dominio da natureza como realizacao da
liberdade humana, e, portanto, possibilidade de emancipagdo” (Idem). Sua epistemologia
da praxis é fundada na unidade dialética entre teoria e pratica, compreendidas como
momentos inseparaveis da atividade ontologico-historica humana. A autora sustenta que
a praxis nao se reduz a pratica empirica nem a reflexdo abstrata, mas constitui a mediacao
fundamental entre consciéncia e realidade. Nesse sentido, afirma que “a praxis ¢ uma
categoria fundamental que explica uma teoria do conhecimento e, portanto, pode oferecer

elementos para a compreensao e proposi¢do da formagdo do professor” (Silva, 2018, p.

334-335).

Dessa forma, ao tomar a atividade pratica social dos individuos concretos
historicamente situados como referéncia para a compreensédo do real, a epistemologia da
praxis visa superar perspectivas idealistas e tecnicistas que dissociam o conhecimento da
realidade historica. Conforme Silva (2018, p. 335), “a teoria do conhecimento
fundamentada a partir da categoria praxis tem a atividade pratica social dos individuos

concretos historicamente como referéncia para a compreensdo do real”. Essa
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compreensdo reforca a leitura de que a ética ndo se constitui como um sistema externo de
valores morais, que podem ser regulados, mas como expressao das relagdes sociais e das

possibilidades historicas de transformag¢do humanista omnilateral.

Ademais, a epistemologia da praxis, na nossa percep¢ao, dialoga aproximando-se
profundamente do conceito de ética ndo normativa. Em ambas as perspectivas, a acao
humana é compreendida como atividade consciente orientada pela transformacgéo, quica
democrética da realidade. A formacdo docente, assim, ndo pode restringir-se a aquisi¢ao
de competéncias técnicas; deve possibilitar a compreensdo das contradi¢fes sociais que

estruturam o campo educacional.

No campo da formacdo docente, essa concepc¢ao aproximada de epistemologia da
praxis e de ética ndo normativa, que se pde contra-hegemonicamente, implica reconhecer
que o trabalho do professor € atravessado por contradi¢des estruturais, tais como a
precarizacdo das condicOes de trabalho, a intensificacdo das tarefas e a responsabilizacéo
individual pelos problemas educacionais, frutos de uma regulacdo mercadoldgica. Nessa
perspectiva, Silva (2018) denuncia que tais processos estdo articulados as reformas
educacionais de orientacdo neoliberal, que tendem a reduzir a docéncia a um conjunto de
competéncias técnicas e mensuraveis. Esse movimento contribui para a alienacdo do
professor em relacdo ao sentido social de sua pratica e reforca uma moralidade neoliberal
(“ética” normativa) funcional a l6gica do capital. Nesse sentido, para Silva (2018, p. 337-

338), na perspectiva do que ela entende ser o “progressivissimo”,

[...] os problemas educacionais, especificamente os escolares, sao
constantemente reduzidos a questdes que podem ser resolvidas no ambito do
individuo, do esforco pessoal do professor ou do aluno, centrado na reflexdo
da acdo e tendo como referéncia resultados de avaliacBes externas e
padronizadas. As profecias de salvacdo por meio da escola encerram 0s
professores em ambicdes excessivas, e tendem a responsabilizd-los por todos
os fracassos das reformas educativas. Mascaram que os problemas da educacéo
sdo problemas econdémicos, politicos, sociais e culturais, na relagdo da
estrutura e superestrutura, e, desse modo, ndo serdo resolvidos apenas no
interior da escola.

Reforcando o que foi dito acima, esse deslocamento para o plano individual
constitui expressao da moral normativa no campo educacional. Ao responsabilizar o
professor isoladamente, oculta-se a dimensao estrutural das desigualdades e das politicas
de imposicdo moral, muitas vezes, expressas como desfinanciamento e controle. A ética
ndo normativa, articulada a epistemologia da préaxis, visa enfrentar e superar essa légica

ao recolocar o debate no plano da totalidade social. Solidificada como praxis e dentro de
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sua epistemologia que considera a totalidade, as mediacGes, as contradices e a
historicidade, a ética ndo normativa reivindica uma formacdo docente orientada para a

compreensdo critica da realidade e para a intervencdo consciente no mundo.

A ética ndo normativa, nesse contexto, manifesta-se como compromisso
filosofico-historico, isto é, praxico, com a emancipa¢do humana e com a superacdo das
formas atuais de dominacdo e exploracdo, que sdo marcadamente capitalistas.
Corroborando todos esses pontos de vista, que sdo contra hegemdnicos, Silva (2018)
afirma que a educacao, enquanto campo politico, constitui-se um espaco de disputa entre
a perspectiva hegemonica e a contra hegeménica, no qual se definem agdes e dire¢des
sociais por meio da correlacédo de forgas. Entdo, segundo Silva (2018, p.339):

A educacdo como um campo politico, ou seja, espago de disputa hegemdnica
para se definir aces e direcdes, pode ser entendida como uma politica pablica
social. A compreensdo de politicas publicas se refere ao “Estado em a¢do” e a
de politicas sociais a acdo do Estado que determina o padrao de protecéo social,
voltadas para diminuicdo das desigualdades estruturais. Assim, a
implementacdo de politicas publicas sociais educacionais fica vinculada a
concepcdo de Estado que o grupo hegeménico adota, em consequéncia dos
interesses de classe que representa, bem como as pressdes sociais que
demandam ac¢des do Estado.

As forcas hegemodnicas, fazendo esse deslocamento para o plano individual,
representam, do nosso ponto de vista, a materializagdo da moral normativa no campo
educacional. 1sso porque, ao responsabilizar o professor isoladamente, oculta a dimenséo
estrutural das desigualdades e das politicas de desfinanciamento e controle. Desse modo,
a ética ndo normativa, articulada a epistemologia da praxis, juntas, contribuem para o
enfrentamento e a possivel superacdo dessa ldgica ao recolocar o debate no plano da
totalidade social. Entdo, fica evidente que o processo de formacdo docente, nessa
perspectiva, é campo de disputa. De um lado, modelos alinhados a racionalidade técnica
instrumental neoliberal®®, que enfatizam eficiéncia, mensuragéo e responsabilizacéo, tudo

isso submetido aos interesses dos arranjos produtivos e do mercado. De outro, uma

15 A racionalidade técnica instrumental dinamiza as praticas de formacéo, orientando-as para a exterioridade
dos sujeitos, ou seja, para os objetivos que estes deverdo conhecer a manipular instrumentalmente. Eles
investem na universidade dos objetos operacionalizados no espaco tempo da formagéo e na neutralidade
dos sujeitos implicados. O modelo transmissivo — orientado para as aquisi¢des e a distancia da subjetividade
dos sujeitos —, confere & objetividade e a realidade exterior total autonomia e independéncia perante os
sujeitos na epistemologia positiva do conhecer (Silva, 2019, p. 24-25). Na epistemologia da prética, a
formacdo orienta-se pelo saber préatico elaborado pelo professor em sua atividade docente e consiste em
construir conhecimentos e teoria sobre a pratica docente, a partir da acdo-reflexdo-acéo (Silva, 2019, p. 25).
Contudo, tal acdo-reflexdo-acdo esta submetida aos critérios das habilidades e competéncias e ndo a
inventividade e & discutibilidade cientifica.
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concepcao formativa comprometida com a emancipacdo humana e com a justica social.
A ética ndo normativa assume carater contra hegeménico ao denunciar/recusar a reducdo
da ética as moralidades comportamentalistas, e também ao afirmar sua dindmica de

incompletude histdrica e democraticamente transformadora.

Entdo, Silva (2018) destaca que a formacgdo de professores deve atuar como
mediac&o entre a vida cotidiana e a esfera ndo cotidiana da atividade social, possibilitando
ao docente superar a imediaticidade e desenvolver uma consciéncia critica de seu
processo de formacdo tal como do trabalho, atividade tedrico-pratica, como principio
educativo. Conforme Silva (2018, p.337), nessa perspectiva,

[...] a formacéo de professores funcionaria como mediadora na formacéo do
individuo, entre os campos da vida cotidiana e ndo cotidiana da atividade
social, a partir do conhecimento social. Em sintese, a educagdo, na sua
dimensdo da epistemologia da praxis, emerge como auxiliar na formacdo do
novo bloco histdrico, pois produz elementos de construcdo da nova hegemonia
na organicidade intelectual dos professores que podem operar na busca da
emancipacao humana.

Nesse sentido, a ética ndo normativa expressa-se como orientacdo histérica da
acdo docente, vinculada a praxis transformadora e a constru¢cdo de uma nova hegemonia.
N&o se trata de prescrever comportamentos ideais, mas de possibilitar ao professor
cumprir sua funcéo social ligada a educacéo, responsavel pela atualizagdo constante da
humanidade, isto é, a compreensdo critica das contradicdes sociais e a intervencao

consciente na realidade.

Aprofundar a epistemologia da préaxis na formacdo docente implica incorporar a
categoria da alienacdo como mediacdo analitica central. De maneira rapida, o conceito
de alienacdo, desenvolvido por Marx, no século XIX, e a tradicdo marxista ulterior,
explica a condicdo de estranhamento do trabalhador no capitalismo, em que, tornado
coisa, submetido ao valor de troca da mercadoria, perde o controle daquilo que produz e
do proprio processo do seu trabalho. Sendo o trabalhador alienado do préprio ato de
trabalhar, o trabalho deixa de ser uma atividade dignificante, criativa e teleoldgica,
passando a ser uma obrigacdo moralizada a partir de determinacGes externas,
disciplinada, mecanica e repetitiva. Na verdade, alienando-se de todo o processo que
envolve o seu fazer e o produto advindo desse fazer, o trabalhador é submetido a
alienacdo de si mesmo, uma vez que ndo se reconhece no que faz, e também néo se

reconhece como classe dos trabalhadores, uma vez que, pedagogicamente, 0 sistema
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produtivo das mercadorias incentiva o individualismo e a competicdo, ao invés da
solidariedade e a cooperacgdo. Assim, em que pese 0 conceito de alienagdo ser atribuido
ao trabalhador na fabrica, considerando a diviséo social do trabalho e a especializagédo de
fungbes no capitalismo urbano-industrial, nossa pesquisa entende que, na continuidade
do metabolismo societario do sistema, todos os trabalhadores vao estar submetidos a
alienacdo, incluindo, dentro desse espectro, os professores.

Fica claro, entdo, que a alienacdo nao se restringe a esfera econdmica, mas se
manifesta nas multiplas dimensdes da vida social e cultural, incluindo o trabalho
educativo. Portanto, o trabalho docente, ao ser subsumido as l6gicas gerenciais das
reformas educacionais contemporaneas/atuais, tem sua condicdo teleoldgica interditada.
Sendo assim, fica condicionado a perder seu sentido social e emancipador, sendo,
progressivamente, reduzido a um conjunto de tarefas fragmentadas e controladas pelos
meios de producdo e seus interesses de mercado. Com isso, a alienacdo do trabalho
docente constitui elemento central desta analise. Tal categoria evidenciada contribui para
um aprofundamento dialético. Ademais, quando o professor ndo reconhecer no seu
trabalho a realizacdo de sua humanidade, quando sua atividade for fragmentada e
controlada externamente, instala-se uma divisdo no que diz respeito a indissociabilidade

entre teoria e a pratica.

A alienacgdo, imposta pela hegemonia como moralidade nos costumes, interdita as
possibilidades teleoldgicas e a omnilateralidade humanas, bem como a existéncia ética,
pois afeta o sentido da acdo. A moralidade alienante/alienada (“ética” normativa) tende a
mascarar a existéncia dessa alienacao ao prescrever comportamentos adequados e dentro
da “normalidade”. A ética ndo normativa, por sua vez, € também a epistemologia da
praxis, de forma contra hegemdnica, buscam desvelar a alienacdo, enfrentando as
contradicbes do sistema e suas causas estruturais. Desse modo, vdo propondo e
construindo, pela via do esclarecimento e da discutibilidade cientifica e historicizada,

uma educacéo para além do status quo do capital.

Fica claro, pelo menos para a nossa reflexdo, que, quando a docéncia for reduzida
a cumprimento de metas, aplicacdo de protocolos e execucéo de curriculos padronizados,
o professor é separado do sentido social de sua atividade, isto €, se pde de forma alienada.
As moralidades hegemonicas (“ética” normativa), nesse contexto, atuam, dentre outras

determinagfes, como mecanismo de compensacdo, que pode ser simbdlico e/ou
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econdmico: exige-se comprometimento individual, enquanto se restringe a autonomia
real, mas se elogia/premia o comportamento individual. Vide os bonus salariais que sdo
oferecidos atualmente, sobretudo em algumas redes publicas de educacdo basica,
mediante 0 “desempenho”. A esse respeito, 0 Programa de Gestéo e Desempenho (PGD),
criado em 2022, no &mbito federal, via Decreto n® 11.072, propde uma gestao focada em

resultados e metas. O PGD visa priorizar “a produtividade e a qualidade das entregas”.

Nesse contexto, a moralidade (“€tica” normativa) opera como mecanismo de
adaptacdo do professor as exigéncias institucionais, as normas do capital, sustentada por
discursos de responsabilizagdo individual, meritocracia e eficiéncia. Tais discursos
ocultam as determinacdes estruturais do trabalho docente e reforcam processos de
culpabilizacio/responsabilizacdo do professor pelos limites do sistema educacional.
Nesse ponto, torna-se evidente que a formacao docente ndo pode limitar-se a transmissédo
de conteudos pedagdgicos tecnicistas. Ela deve promover/elevar o grau de consciéncia
historica. A epistemologia da préaxis, por sua vez, orienta a necessidade da
inseparabilidade entre teoria e pratica, ndo como soma mecénica, mas, Sim, como
movimento dialético. Nessa perspectiva, a teoria ilumina/embasa a pratica, e a pratica

tensiona a teoria. Essa dindmica, do nosso ponto de vista, € inseparavel da dimenséo ética.

Sobre a possibilidade de romper a cotidianidade institucional alienada e reverter
0 processo de recuo da teoria e da discutibilidade cientifica, atualmente em curso na

formacdo de professores, Duarte e Della Fonte (2010, p. 72) sustentam que:

A vida cotidiana é constituida por atividades heterogéneas, realizadas de forma
pragmaética, espontdnea, quase automatica, apoiadas sempre em um
conhecimento puramente pragmatico [...] as pessoas procuram economizar
energia, pensamento e tempo [...] essa aprendizagem, que é indispensavel a
formagao de todo ser humano, pode tornar-se problematica quando relagdes
sociais fetichizadas impedem as pessoas de superarem a naturalidade da vida
cotidiana. [...]. Ocorre ai uma inversao alienante, pois as esferas ndo cotidianas
de objetivacdo do género humano como ciéncia, a arte, e a filosofia, deveriam
ser a mediacdo entre cada ser humano e sua vida cotidiana.

A partir dai, com a moralidade/pedagogia neoliberal interditando “ciéncia, a arte,
e a filosofia, [que] deveriam ser a mediacéo entre cada ser humano e sua vida cotidiana”,
a ética ndo normativa emerge como possibilidade critica de desvelamento dessas
determinacgdes, recolocando a préatica pedagogica no interior das contradi¢cbes sociais
mais amplas (Idem). Por essa e outras razbes, a formacdo docente orientada pela

epistemologia da praxis ndo pode abrir mao da critica a alienacdo. Assim, Silva (2018)
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sustenta que a superagdo da “imediaticidade do fazer” (Silva e Lopes, p. 8) da pratica
exige mediacOes tedricas que permitam ao professor compreender-se como sujeito
historico, inserido em relages sociais reguladas pela moral burguesa hegeménica no
capitalismo. Essa compreensdo, assim parece, constitui condicdo fundamental para o
desenvolvimento de uma consciéncia critica, entendida ndo como atitude individual

abstrata, mas como forma histdrica de apreensdo da realidade.

Nessa perspectiva, reitera-se que a ética ndo normativa ndo prescreve
comportamentos ideais, mas, sim, orienta a acdo docente a partir da analise concreta das
condigdes de vida social e de trabalho humanas e das possibilidades reais de
transformacdo no sentido democréatico. Trata-se de uma ética fundada na préxis, que
reconhece os limites objetivos da acdo individual, mas afirma a centralidade da
organizacdo coletiva e da luta por condicdes dignas de vida e trabalho, e, é claro, por uma

educacéo socialmente referenciada.

Com isso, a articulacdo entre a ética, no seu sentido ndo normativo, que, do nosso
ponto de vista é o sentido verdadeiro, e a epistemologia da praxis, que se dispde as
retotalizacGes compreensivas interdisciplinares, nos permite compreender que 0 processo
de formacdo de professores €, metodicamente, a simultaneidade e a indissociabilidade

entre 0 processo cognitivo e o ético-politico.

Portanto, tentando concluir nossa percepc¢éo, ao articularmos a epistemologia da
praxis de Silva (2018) com a ética ndo normativa de Barbosa (2024), podemos afirmar
que a ética ndo normativa constitui-se um fundamento ontoldgico-historico da

epistemologia da praxis, ou seja, elas estdo imbricadas no seu modo de ser e de estar.

Desse modo, a ética ndo normativa recoloca a questdo da autonomia no plano
coletivo e historico, considerando as contradigdes e as possibilidades de superacao. Ela
ndo se expressa como liberdade abstrata, mas como possibilidade concreta de agir
criticamente nas condicdes dadas e apontar para além. A formacdo docente, nesse
horizonte, precisa possibilitar a compreensdo das estruturas que produzem alienacgéo e

apontar caminhos de superacéo.

Barbosa (2024), considerando os movimentos de hegemonia e contra hegemonia,

argumenta que, na sociedade capitalista, ocorre um processo de fetichizagdo da ética,
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como tentamos demonstrar. Ao ser desvinculada da praxis e da totalidade histérica, a ética
é convertida em ideologia, discurso abstrato, frequentemente mobilizado para reforcar a
adaptacdo dos sujeitos as exigéncias do mercado. Nessa perspectiva, tentando superar o
falso dilema entre moral (entendida como “pratica”) e ética (entendida como “teorica”),
colocadas no senso comum como sindnimas e complementares, Barbosa (2024, p.70)
afirma que esses “conflitos entre o desejo ético universal e a circunscrigdo moral

particular”, reitera-se,

[...] dentre outras questBes, fazem com que, em grande medida, se desista da
ética como praxis e orientadora da conduta, uma vez que ela se mostraria ndo
muito pratica e nem um pouco acomodada em relacdo ao estado de
desenvolvimento da sociedade de classes e suas regulagcbes morais. Dessa
maneira, se fetichiza, se ideologiza, se banaliza, se esvazia de contelido, enfim,
a ética. Tenta-se fazer com que ela deixe de ser um conceito valorativo
integrativo que, se for explicado e assumido na sua inteireza, como praxis,
pode ser revolucionario em relacdo as perspectivas morais mantenedoras da
ordem do capitalismo e suas respectivas pedagogias de controle, manuten¢éo
e reproducdo. (Barbosa, 2024, p. 70)

Essa “desisténcia da ética” ndo significa auséncia de discurso ético. Ao contrario,
ha proliferagao de “éticas” fragmentadas: ética da responsabilidade individual, ética da
meritocracia, ética profissional, ética das competéncias. No entanto, tais formulacdes
operam no plano da moralidade (“ética” normativa), reforcando padrdes de
comportamento ajustados ao status quo, no caso, as demandas do capital. A epistemologia
da praxis, nesse sentido, ndo ¢ mera “pratica” pedagogica, ela constitui 0os processos
cientificos que desvelam as mediacfes entre sujeito e realidade, articulando acédo e
reflexdo em um movimento dialético. Isso porque a formagdo docente orientada pela
epistemologia da préaxis e pela ética ndo normativa visa contribuir para que o futuro
professor compreenda as determinacdes historicas de sua pratica, reconhecendo-se como
trabalhador inserido nas relac@es sociais, e como intelectual organico, isto €, especialista
com capacidade de dirigente politico.

A capacidade critica inerente a docéncia € categoria fundamental aqui, pois,
diferentemente de uma critica externa e moralizante, ela emerge da apreensdo das préprias
contradicdes da realidade, como concreto pensado, no reconhecimento que a cultura é um
espaco de luta. Logo, o entendimento é que, por mais que a hegemonia avance e crie
consensos, ela nunca conseguira abarcar todas as possibilidades presentes na realidade.
Significa dizer que, no campo educacional, a escola, a0 mesmo tempo em que reproduz

desigualdades, também abriga possibilidades de transformacao/superacao.
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A formac&o docente orientada pela epistemologia da praxis visa capacitar o futuro
professor a perceber essas contradi¢des e atuar conscientemente dentro desse movimento.
A ética ndo normativa, por sua vez, contribui para superar essas contradi¢des ao articular
liberdade, responsabilidade e necessidade, pois a liberdade ndo é concebida como escolha
abstrata e/ou valor absoluto, mas como uma relacdo que exige compreensdo das
determinacdes histdricas que condicionam a a¢do. Ou seja, tal compreenséo pode ampliar
as possibilidades de intervencdo consciente. Assim, a formagdo docente comprometida
com a emancipac¢do democratica, que exige movimentagdes sociais/coletivas, deve incluir
analise critica das politicas educacionais, das reformas curriculares e das condi¢Ges
materiais de trabalho. Deve ir da parte ao todo, podendo voltar a parte e ao todo de forma

pensada, teleologicamente.

A racionalidade neoliberal, ao penetrar o campo educacional, tenta interditar esse
“ir e vir de forma pensada” que caracteriza o trabalho do professor e sua docéncia. Ela
tenta redefinir o sentido da formacéo, reduzindo-o e acomodando-0 aos interesses
mantenedores da ordem social hegemdnica. Dessa forma, a énfase em competéncias,
habilidades e desempenho desloca o foco da totalidade humana (a omnilateralidade) para
o0 individuo (o pragmatismo utilitarista). A nocao de capital humano ou batedor de metas
reforca a ideia de que o professor deve investir continuamente em si mesmo para manter
sua empregabilidade. Nesse cenario, a ética é convertida em atributo individual, associado

a responsabilidade pessoal e a adaptacao as demandas capitais reguladas pelo mercado.

Essa individualizacdo, baseada no mérito e na producdo do capital, mediada pela
moralidade burguesa, que se trasveste de ética, obscurece a dimensdo coletiva do trabalho
de formacao docente. A €ética ndo normativa, ao contrario, reconhece que o agir humano
é sempre socialmente mediado. O professor ndo é sujeito isolado; é trabalhador inserido
em uma rede de relagdes institucionais, politicas e econémicas, ou seja, parte do todo, e
através da praxis. Tal processo de formacdo precisa explicitar essa insercdo, reagindo
consequentemente ao processo de consenso ou naturalizacdo das condi¢des impostas pelo

capital.

A formacdo docente orientada pela ética ndo normativa exige posicionamento a
favor da democracia diante das contradi¢6es sociais, pois toda pratica educativa implica
projeto de sociedade. Significa dizer que tal perspectiva ndo idealiza o professor como
sujeito heroico e/ou sacerdote, mas como um agente dentro do processo de formagédo que

reconhece limites histdricos e institucionais. Ademais, afirma que a compreensdo critica
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desses limites ja& constitui movimento/apontamento ético. A consciéncia das
determinagdes ndo pode gerar paralisia; ao contrério, visa ampliar o horizonte de agéo

possivel.

Portanto, apds toda esta exposicao/debate/reflexdo, por meio da qual que tentamos
dialetizar as ideias de Barbosa (2024) e Silva (2018), podemos concluir que as
proximidades ndo representam mera aproximacao tematica. Trata-se, na nossa percep¢ao,
de afinidade tedrico-metodoldgica. Ambos operam epistemologicamente a partir do
materialismo historico-dialético, desvelando, assim, a historicidade das categorias € a
centralidade do trabalho, entendido como atividade tedrico-pratica vital na constituicao
humana. Ambos defendem que a educacdo, assim como a cultura, é campo de disputa, e
que a formagéo docente deve assumir sempre a posicao da discutibilidade cientifica a
partir de compromissos ético-politicos com a democracia e a atualizacdo constante da
humanidade. Logo, reitera-se que a ética ndo normativa se apresenta como um
fundamento ontolégico-histérico que alicerca a epistemologia da praxis, que, por sua vez,
ndo € apenas método pedagdgico, mas perspectiva critica de compreensao da realidade.
A unidade entre ambas, do ponto de vista da nossa pesquisa, oferece base consistente para
pensarmos uma formacdo docente comprometida com a emancipacdo humana e

democratica.

Nessa perspectiva, Silva (2018, p. 334), em sintese, entende que

[...] a epistemologia da préaxis permite ao homem conformar suas condic¢@es de
existéncia, transcendé-las e reorganiza-las, pois a dialética do préprio
movimento transforma o futuro e carrega a essencialidade do ato educativo.
Defendemos, assim, uma formac&o que ndo pode se desvincular da atividade e
que deve contemplar todas as suas dimensdes cognitivas, ética, estética, afetiva
e politica, na qual o professor tenha um papel ativo desde a formulagdo das
politicas até a intencionalidade e intervenc¢ao da prdpria prética.

Concluir esta se¢do implica reafirmar que pensar a ética na formacdo docente ndo
¢ acrescentar um capitulo moral ao curriculo, mas, sim, redefinir o proprio sentido da
formacdo. A ética ndo normativa, ao reconhecer a historicidade do ser social, exige que a
formacdo docente esteja comprometida com a transformacdo das condigdes que
produzem/reproduzem a desigualdade, sobretudo a econémica. A epistemologia da
praxis, por sua vez, fornece os instrumentos tedricos para que essa transformacdo ndo
permaneca no plano do discurso, mas se realize como agdo consciente e historicamente

situada.
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Portanto, a andlise da ética ndo normativa, articulada a epistemologia da préxis,
torna-se ainda mais necessaria quando considerada a luz das reformas educacionais que
se submetem a regulacdo do capital pregando o consenso ativo/passivo, pois tais
reformas, orientadas por principios de eficiéncia, desempenho e responsabilizacdo
individual, reconfiguram profundamente o trabalho docente e os sentidos da formagéo.
Nesse cendrio, a moralidade e as normas burguesas que aparecem como ética tendem a
ser mobilizadas como mecanismo de legitimacdo das mudancas, deslocando o foco das
determinagdes estruturais para a conduta individual, fetichizada e mercadorizada do

professor.

Por fim, Barbosa (2024) adverte que a moralidade (“ética” normativa) assume
centralidade justamente em contextos de aprofundamento das desigualdades
sociais/econdmicas. Ao exigir posturas morais'® abstratas, como uma espécie de “novo
normal”, por meio de termos como ‘“compromisso”, “protagonismo”, “resiliéncia” e
“responsabilidade”, o sistema educacional transfere para o individuo a tarefa de
compensar contradi¢des que sdo estruturais, responsabilizando-se individualmente.

A moralidade imposta pela hegemonia (“ética” normativa) nesse movimento que
se da na cultura, nos costumes, passa a funcionar como dispositivo de ajuste subjetivo
que, de fato, interdita a possibilidade da existéncia ética. Assim, Barbosa (2024, p.81)
explica que, acerca da distingdo necessaria entre moral e ética, considerando as

determinacdes de inclusédo e exclusdo,

[...] reitera-se que ndo ha ética sem moral, mas, pelo contrario, é possivel haver
moral sem ética. Isso porque, na vida social, sobretudo nas sociedades
contemporaneas, submetidas ao metabolismo do capitalismo, as determinacdes
normativas, as regulacbes, as ideologias dominantes, exacerbam o
individualismo, que provoca varios tipos de “separacdes” na conduta e na
consciéncia. Observam-se esse fato e essa tendéncia, na medida em que as
sociedades burguesas triunfantes sdo marcadas pelas desigualdades sociais.
Estas, dentre outras determinagdes, advém do desenvolvimento da propriedade
privada e do trabalho alienado, da potencializacdo das desigualdades
preexistentes e da criacdo de novas, sobretudo no aspecto econdmico, que é
“pai e mide” de todas as outras existentes. Nesse sentido, apesar de as
desigualdades constituirem uma marca da espécie humana que antecede o
capitalismo industrial, entende-se que a forma da existéncia das desigualdades
na contemporaneidade e as consequentes explicacdes e regulagbes que
disciplinam o individuo para essa existéncia, acomodando-o, consciente ou

16 A hegemonia, socialmente, é entendida como a dominacao/predominio de uma classe sobre a outra por
meio de mecanismos de poder, envolvendo a busca de consenso em torno dos interesses da classe
dominante, mantendo a classe dominada subordinada e controlada, seja pela forga, seja pela indugdo “de
uma racionalidade técnica, ética [moralidade, de fato] e intelectual hegemonica” (Giareta; Lima; Pereira,
2022, p. 741). Na busca desse consenso, o Estado neoliberal, como tem se caracterizado o Estado brasileiro,
se apresenta “como ente posicionado e profundamente instrumentalizado pela racionalidade hegeménica e
eurocéntrica, ou seja, como um érgéo institucional a servigo do agenciamento nacional e internacional do
que se passou a denominar de agenda neoliberal” (Giareta; Lima; Pereira, 2022, p. 736).
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inconscientemente, a manutencéo de privilégios por um lado e exclusdes de
direitos por outro, s&o morais.

A epistemologia da préxis, conforme desenvolvida por Silva (2018), oferece
instrumentos tedricos e praticos para superar essa individualizacdo da responsabilidade,
que, de fato, nega o ser social dos individuos e da humanidade. Ao compreender o
trabalho docente como prética social historicamente situada, a autora desloca a analise do
plano moral, submetido a hegemonia dos costumes, para o plano ontoldgico-historico,
que expressa a complexidade da omnilateralidade.

Significa dizer, portanto e por fim, que ha uma indissociabilidade entre a
realizacdo prética da ética ndo normativa e da epistemologia da préxis, sobretudo na
constituicdo da educacdo como a atualizacdo constante da humanidade e,
consequentemente, na formacao e no exercicio profissional do/a professor/a.

Contudo, a sintese dessa se¢édo revela que a disputa entre a "Epistemologia da
Pratica" e a "Epistemologia da Praxis" ndo se encerra em uma divergéncia técnico-
pedagdgica, mas constitui a esséncia de um conflito ético-politico irreconciliavel. De um
lado, opera a manutencdo da hegemonia capitalista; de outro, a urgéncia da emancipacgéo
humana alicercada no Materialismo Histérico Dialético. Compreendemos assim, que a
racionalidade neoliberal ndo penetra no tecido educacional de forma casual, mas sim por
meio de um "consenso passivo™ articulado pelos Aparelhos Privados de Hegemonia
(APH). Como denunciam Oliveira e Queiroz (2022), tal construcdo ideoldgica visa a
"desintelectualizacéo e a despolitizacdo do professor”, transformando o espaco formativo
em um terreno de naturalizacdo do mercado, onde a critica é obliterada em favor da

reproducdo submissa da ordem burguesa.

Quadro 3 — Sintese comparativa entre Epistemologia da Préatica versus Epistemologia da
Praxis na Formacdo Docente

Epistemologia da Pratica (Racionalidade

Categoria Neoliberal)

Epistemologia da Préxis (Perspectiva Critica)

Sujeito historico autbnomo e intelectual ético-
politico comprometido com a transformacéo
social. Atua como intelectual organico das
classes subalternas, orientando sua prética
para a formagdo humana integral e o
aprofundamento da democracia direta e
participativa, agindo como mediador na
produgdo da humanidade em cada individuo
singular.

Reduzido a um executor técnico, "batedor de
metas” e trabalhador alienado. Atua como
intelectual organico da hegemonia burguesa,
Papel do |sofrendo um processo de estranhamento no qual
professor [ndo se reconhece no produto de seu trabalho.
Sua subjetividade é capturada pela légica
mercantil, resultando em uma funcdo social
destituida de autonomia intelectual.
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Relacéo
teoria-
pratica

Pautada pelo "esquema 3+1" e pela dualidade
estrutural, que separa a formacao especifica da
humanista. = Promove o  aplicacionismo
neotecnicista e a desintelectualizacdo docente,
configurando um verdadeiro "assalto a mente
letrada". A pratica é vista como mera
reprodutibilidade técnica e  transposicao
didatica  operacional,  subordinada  ao
pragmatismo imediato.

Compreendida como unidade do diverso ¢
indissociabilidade dialética. O trabalho §
assumido como atividade tedrico-pratica e
préxis educativa. Utiliza a discutibilidade
cientifica como método para superar o caos da
realidade imediata (empirica) e atingir o
concreto pensado, integrando conteldos
sistematizados a compreensdo histérica da
realidade humana.

Formacao

Alicercada na "Pedagogia das Competéncias” ¢
na fragmentacdo curricular. Submete o processo
formativo a regulacdo econdmica restrita e as
tendéncias de "pejotizagdo” e "uberizacdo" do
magistério. Prioriza o treinamento gerencialista
instrumental e a divisdo social do trabalho,
tratando a educacdo como uma economia de
Servicos.

Voltada para a formacdo omnilateral e a
Bildung (Formacdo Humana Integral). Busca
a emancipacdo humana "desinteressada” e a
integridade do Ser. Fundamenta-se ng
centralidade do trabalho como principio
educativo, visando o desenvolvimento do ser
humano em sua totalidade historica, social €
cultural, para além do metabolismo do capital.

Avaliacdo

Baseada em uma moral normativa, excludente ¢
meritocratica que funciona como "bomba de
efeito moral" para coagir o docente. Utiliza
sistemas padronizados externos para retraduzir
desigualdades educacionais em desigualdades
econbmicas, classificando e desclassificando
sujeitos conforme o acimulo de capital cultural
e submissdo a moralidade burguesa.

Pautada pela ética ndo normativa e peld
universalidade humanista. A avaliacdo é um
processo de esclarecimento e discutibilidade
cientifica voltado para a felicidade social.
Recusa codigos instrumentais de conduta e
normatividades excludentes, assumindo um
carater inclusivo e gregario que orienta a acao
humana para a construcdo da democracia
participativa.

Fonte: elaborado pelo autor (2026).

A fundamentacdo deste quadro repousa na denuncia do “estranhamento” do

trabalho docente sob o capital. A partir das ideias de Marx (1978) esclarece-se que, na
logica da Epistemologia da Pratica, o produto da atividade humana torna-se uma
"mercadoria destinada ao mundo das coisas", e ndo ao género humano. O professor ndo
se reconhece em sua obra, pois sua forca de trabalho é convertida em valor de troca para
0 mercado de servicos educacionais. Essa alienacdo é o que sustenta a visdo do docente
como um mero recurso operacional, destituido de sua funcdo social democratizante.
Para superar esse mecanismo, com suas engrenagens alienantes, é imperativo, do
nosso ponto de vista, resgatar a concep¢ao de "escola unitaria™ de Gramsci, que exige que
o trabalho seja assumido como o principio educativo fundamental. Para isso, a formacéo
docente ndo pode ser submetida a um adestramento técnico, mas, para além disso, deve
visar e atuar para formar, por meio da discutibilidade cientifica, o técnico com condi¢éo
de dirigente politico, contribuindo para desenvolver a autonomia intelectual organica das
classes trabalhadoras subalternizadas. A necessidade da epistemologia da préaxis,
conforme defendida por Silva (2018), e da ética ndo normativa, preconizada por Barbosa
(2024), apresenta-se como uma indispensavel via de resisténcia ao suicidio democratico

imposto pelas reformas neoliberais.
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Nessa perspectiva, considera-se que a Epistemologia da Praxis como expressdo de
uma perspectiva etica, para além das moralidades e seus regramentos e normatividades,
é um ato de insurgéncia/rebelido necesséaria. Enfrentar a mercadorizag&o e a precarizagao
da educacdo brasileira exige a reconstrucao do sentido formativo através de uma ética nao
normativa que preze pela dignidade humana e pela transformacdo social democratica
radical, garantindo que a educacdo permaneca como O espaco por exceléncia da
atualizacdo constante da humanidade, para além dos estreitos limites do capital.

2.3. Hegemonia, Estado e politicas educacionais: Estado ampliado para uma
educacdo omnilateral que atualize constantemente a humanidade

As discussdes desenvolvidas nas se¢Bes anteriores evidenciaram que a ética ndo
normativa, conforme formulada por Barbosa (2024), constitui um importante fundamento
para compreender a formagdo humana em sua historicidade, ao reconhecer que os valores
sdo produzidos nas relagcdes sociais e nas contradicdes que caracterizam a vida em
sociedade. Nessa perspectiva, a ética articula-se a epistemologia da praxis, uma vez que
ambas compreendem o conhecimento como como uma conquista, resultado da atividade
humana concreta, e orientado para a transformacdo democratica da realidade.

Entretanto, compreender a formacgdo docente como pratica social emancipatoria
exige analisar os mecanismos pelos quais determinadas concepg¢des de educacdo e de
formacdo se tornam predominantes em uma sociedade marcada por disputas entre
projetos antagdnicos. E nesse contexto que as contribuicdes de Antonio Gramsci (2007;
2014) assumem centralidade, especialmente por meio das categorias de hegemonia,
Estado ampliado e sociedade civil, que possibilitam compreender as politicas
educacionais como expressao das disputas pela direcao intelectual e moral da sociedade.
Sob essa perspectiva, a educacdo e a formacdo de professores deixam de ser
compreendidas apenas como processos pedagogicos, passando a integrar o conjunto das
relacGes politicas e culturais que participam da producdo, manutencao ou contestacdo da
hegemonia.

Diante dos fatos apresentados até aqui, faz-se necessario alguns pontos do estudo
do conceito de hegemonia em Gramsci (2007). O conceito refere-se a direcdo das
camadas dominadas e a sua dominacdo. A, hegemonia de uma classe tende a construir um
bloco histérico, ou seja, efetivar assim uma unidade de forcas sociais e politicas
discrepantes, conservando-as unidas, portanto, a luta pela hegemonia envolve todas as

esferas da sociedade: a base econémica, a superestrutura, a politica e a ideologia. Mas, 0
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processo de formacdo da hegemonia é demorado e carregado de intervengdes. Portanto,
0 autor em questdo aponta 4 etapas necessarias até a estruturacdo e solidificacdo da
hegemonia de uma classe sobre outra.

De acordo com Gramsci (2007, p.41), a primeira etapa ¢ a “econdmico-
corporativa”, ou seja, dentro de um processo produtivo, um comerciante de cadeira
manifesta a sua solidariedade com outro comerciante de cadeira, porém ndo se assemelha
ao fabricante de sapatos, nesta fase sente a assim “[...] a unidade homogénea de tal grupo
profissional ao dever de organiza-la, mas ndo ainda a unidade do grupo social mais
amplo” (Gramsci, 2014, p.41). J& na segunda etapa, afirma o pensador, manifesta-se a
consciéncia da solidariedade de interesses entre todos os integrantes do grupo social, mas
apenas no campo econémico. O terceiro momento é aquele em que se adquire, portanto;

[...] consciéncia de que os préprios interesses corporativos, em seu
desenvolvimento atual e futuro, superam o circulo corporativo, de grupo
meramente econdmico, e podem e devem tornar-se 0s interesses de outros
grupos subordinados (Gramsci, 2014, p. 41).

Para o autor, esta fase € a mais politica, pois ultrapassa assim a estrutura politica
para as superestruturas. Dentro deste contexto, a hegemonia da classe produtora comeca
a se consolidar, visto que as ideologias comecam a se transformar em partido, entrando
em confronto até que uma venha a prevalecer, a “[...] se impor, a se irradiar por toda a
area social, determinando, além da unicidade dos fins econémicos e politicos, também a
unidade intelectual e moral” (Gramsci, 2014, p. 41). Por fim, na quarta etapa, o Estado é
inaugurado como instituicdo propria do grupo hegemdnico, tornando-se expressdo dos

interesses desse grupo. O Estado, portanto, € destinado:

[...] a criar as condigBes favoraveis a expansdo maxima desse grupo, mas este
desenvolvimento e esta expansdo sdo concebidos e apresentados como a forca
motriz de uma expansdo universal, de um desenvolvimento de todas as
energias “nacionais”, isto ¢, o grupo dominante ¢ coordenado concretamente
com os interesses gerais dos grupos subordinados e a vida estatal é concebida
como uma continua formac&o e superacdo de equilibrios instveis (no &mbito
da lei) entre os interesses do grupo fundamental e os interesses dos grupos
subordinados, equilibrios em que os interesses do grupo dominante
prevalecem, mas até um determinado ponto, ou seja, ndo até o estreito interesse
econdmico-corporativo (Gramsci, 2007, p. 41-42).

Gramsci é reconhecido, dentre outras possibilidades, como filésofo da praxis, por
desenvolver a categoria hegemonia, considerando a perspectiva cultural como espaco de
disputa. Segundo o autor, o conceito descreve como os Estados burgueses modernos

utilizam, nas sociedades ocidentais, as instituicdes culturais, ou os aparelhos privados de
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hegemonia, visando a conservar o poder por meio do consenso. Essa relagédo, em tempos
normais, prevalece em equilibrio: caracteriza-se pela combinagédo da forca e do consenso.
A forca ndo suplanta o consenso, mas ela parece apoiada no consenso da maioria,
alicergada nos chamados “6rgdos da opinido publica”. O filoésofo marxista compreende
essas associagbes como 0s jornais, as revistas, as escolas, as igrejas, assim como 0s
partidos politicos. Dessa forma, esse corpo politico em questdo exerce a funcdo de
expansdo e consolidacdo da hegemonia, do costume dominante, incorporando o modo de
vida meritocratico burgués, bem como seus valores e interesses, nas classes dominadas.

Portanto, do nosso ponto de vista, para compreender a centralidade da
racionalidade neoliberal nas politicas educacionais contemporaneas, é fundamental
retomar o conceito de "Estado Ampliado™ em Antonio Gramsci. Superando a vis&o restrita
do Estado como mero aparelho de coercao, Gramsci (2007, p. 244) formula o conceito de
Estado como atotalidade das atividades praticas e tedricas com as quais a classe dirigente
ndo apenas justifica e mantém seu dominio, mas consegue obter o consenso ativo e/ou
passivo dos governados. Nesse sentido, o Estado € compreendido como a soma da
"sociedade politica™ (a coercéo) com a "sociedade civil” (a hegemonia). A hegemonia,
portanto, como conceituado acima, ndao se exerce apenas pela forca, mas, sobretudo, pela
direcdo intelectual e moral que um grupo social fundamental, sobretudo os intelectuais,
consegue irradiar sobre toda a sociedade. Ela representa o “principe”, para o qual ¢ o
“fim”, isto ¢é, a manuten¢do da ordem, que “justifica os meios”, isto €, 0 exercicio da
hegemonia como um organismo. Como explica Gramsci (2007, p. 16), este principe
moderno metaforico, “o mito-principe ndo pode ser uma pessoa real, um individuo
concreto, s6 pode ser um organismo; um elemento complexo de sociedade no qual ja
tenha tido inicio a concretizacdo de uma vontade coletiva reconhecida e afirmada
parcialmente na agao”.

Sociedade Politica compreende o aparelho de Estado em sentido estrito (policia,
exército, tribunais etc), responsavel pelo exercicio do dominio direto. Contudo, é na
Sociedade Civil, o conjunto de organizacdes ditas "privadas”, como igrejas, sindicatos,
partidos e, centralmente, a escola, os lugares onde se elabora e se difunde a hegemonia.
A forca desta concepcdo, no nosso ponto de vista, esta na compreensdo de que o Estado
atua supostamente como um "Estado educador"”, mas cuja funcdo historica é enquadrar a
subjetividade das massas a uma moralidade burguesa, cujas normas agem para 0

desenvolvimento das forgas produtivas da classe dominante.
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Este papel pedagdgico do Estado ndo é acessdrio, mas constitutivo da ordem que
se quer estabelecer e manter. Atravées do sistema educacional e juridico, o Estado busca
produzir um tipo especifico de cidaddo funcional e consequentemente regulado a ordem
vigente, transformando a necessidade econdémica em um padrdo cultural de civilizacao.

Assim, de acordo com o autor,

Se todo Estado tende a criar e a manter um certo tipo de civilizacdo e de
cidaddo (e, portanto, de conivéncia e de relacdes individuais), tende a fazer
desaparecer certos costumes e atitudes e a difundir outros, o direito serd o
instrumento para esta finalidade (ao lado da escola e de outras instituicdes e
atividades) e deve ser elaborado para ficar conforme a tal finalidade, ser
maximamente eficaz e produtor de resultados positivos. (Gramsci, 2007, p.
28).

Dessa forma, a analise das "situacdes" e das "relacbes de for¢ca" (Gramsci, 2007,
p. 19-21), a partir desse inventario categorial, evidencia, pelo menos para a nossa
pesquisa, que as reformas educacionais contemporaneas ndo sdo fendmenos conjunturais
isolados, mas movimentos organicos de uma classe que, para manter sua estrutura
econémico-social, precisa reorganizar a superestrutura, moldando o "dever ser” (p. 35)

dos docentes e discentes conforme os imperativos do mercado.

2.3.1. Aparelhos privados de hegemonia e escola.

A consolidacdo dessa hegemonia ocorre atraves dos "aparelhos privados de
hegemonia™ (APH), instituicbes como escolas, igrejas, imprensa e partidos. Na
conjuntura atual, do nosso ponto de vista, e concordando com Gramsci, a escola
desempenha um papel estratégico ao difundir a racionalidade neoliberal como um "senso
comum®™ inquestiondvel. Portanto, dentro da arquitetura do Estado Ampliado, a escola
qualifica-se como um dos mais potentes Aparelhos Privados de Hegemonia (APH). Sua
funcdo social € operar 0 nexo ou uma coeréncia entre 0 CONsenso e a Coercao,
transformando a pressdo educativa coletiva em uma percepcdo subjetiva de liberdade
individual. Contudo, este sera sempre um campo de disputas possiveis.

Gramsci (2007, p. 23-24), no seu tempo, discutia como essa pressdo educativa
atua sobre o individuo singular para obter sua colaboracao, transformando a "necessidade
e a coercdo" em "modos de pensar e de atuar" que normalizam a ordem vigente. No nosso
tempo atual, para compreender a resisténcia contra hegeménica no campo da formacéo
docente, é fundamental utilizar a metafora gramsciana da "guerra de posicdo”. Nas

democracias modernas, a luta pelo poder ndo se resume ao assalto frontal ao governo
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(guerra de movimento), mas ao controle minucioso das organizac¢des da sociedade civil,

onde, dentre outras determinagdes, se disputa a cultura. Assim, para o autor,

A estrutura macica das democracias modernas, seja como organizacdes
estatais, seja como conjunto de associa¢Bes na vida civil, constitui para a arte
politica algo similar as “trincheiras” e as fortificagcdes permanentes da frente
de combate na guerra e as fortificaces permanentes da frente de combate na
guerra de posicdo: faz com que seja apenas ‘parcial’ 0 elemento do movimento
que antes constituia ‘toda’ a guerra, etc. (Gramsci, 2007, p. 24).

A escola, portanto, funciona como uma destas "trincheiras ou fortificacdes
permanentes”. E nela que se trava a disputa, entendida pelo autor como ética, pela
"unidade intelectual e moral” da sociedade (Gramsci, 2007, p. 41). Dessa forma, no nosso
entendimento, quando as politicas educacionais neoliberais atuais (como a BNC-
Formagdo) tentam padronizar o agir docente, 0 que estd em jogo € a captura/conquista
dessa trincheira pelo capital. O objetivo € assegurar que o professor ndo atue como um
intelectual orgénico das classes trabalhadoras subalternizadas, mas como um transmissor
de conformismo social, garantindo que a escola permanega como um ldécus de
manutencdo da estrutura organica econdmico-social vigente. A "guerra de posi¢cao™ na
educacdo exige, assim, que a formacéo docente seja 0 alvo estratégico para a consolidacao
de uma subjetividade acomodada e submissa, regulada pela moralidade normativa

burguesa.

2.3.2. Hegemonia e reformas educacionais globais versus a préaxis educativa
omnilateral

A relacdo entre as reformas educacionais contemporaneas e a hegemonia
neoliberal explicita 0 movimento como tentativa de subordinacdo da praxis pedagogica
aos imperativos do mercado. Para Gramsci (2007), a hegemonia ndo € um dado estético,
mas um "equilibrio instavel” entre interesses diversos, alcancado atraves da capacidade
da classe dominante de articular seus interesses particulares como interesses universais e
morais normativas reguladas pelo capital. Nesse processo, o Estado e seus aparelhos
privados buscam criar um "novo senso comum”, visando a conformacdo de um tipo de
cidaddo funcional ao capital. Como Gramsci (2007, p. 40) observa, essa atividade
educadora € central, pois; cada relagdo de “hegemonia é necessariamente uma relacio
pedagdgica e ocorre ndo apenas no interior da escola, mas em toda a sociedade, através
de um complexo organismo de aparelhos privados”.

No Brasil, as reformas que impdem uma logica produtivista a educacdo, operam

justamente para essa conformag&o, visando construir tal consenso. Em didlogo com essa
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perspectiva, Barbosa (2024, p. 76) argumenta que tal racionalidade impossibilita uma
existéncia ética, reduzindo a educagdo a uma "bomba de efeito moral” que fragmenta e
dispersa o indesejavel, blindando assim, a reproducéo através da regulacao do capital. A
hegemonia neoliberal atua, assim, na tentativa de esvaziar a autonomia intelectual do
docente, substituindo a consciéncia critica pela "competéncia" técnica. Esse movimento
encontra amparo na adverténcia feita por Gramsci (2007, p. 18) no que diz respeito a
funcdo do intelectual tradicional, muitas vezes regulado, iludido, pois, “o intelectual
tradicional se sente autbnomo [...], mas é, na verdade, um funcionario que exerce a
hegemonia social e 0 governo politico”. Ou seja, intelectuais desse tipo funcionam como
comissarios a servico da manutengdo da hegemonia.

Contudo, a busca por esse consenso ndo é desprovida de resisténcia. Enquanto as
reformas globais tentam "normalizar" o docente como um mero executor de metas, o que
Gramsci chamaria de uma educagdo que visa 0 "adestramento™ em detrimento da
"formacdo do homem", a contra hegemonia exige e trabalha para construir uma praxis
educativa como resisténcia, ou seja, fundamentada na verdade historica e na
discutibilidade cientifica, utiliza-se das possibilidades que o Materialismo Historico
Dialético abre. Tal perspectiva reafirma que a docéncia ndo € um dispositivo técnico, mas
uma pratica intelectual e politica indissociavel que visa a transformacédo da realidade no
sentido do aprofundamento da democracia.

Em suma, a educacdo, no contexto das reformas globais, tornou-se o principal
campo de batalha da guerra de posicdo. Se o bloco hegemdnico busca, por meio da
tecnocracia, a conformacéo consensual dos sujeitos e 0 adestramento da forca de trabalho,
a resposta contra hegemdnica exige a reafirmacao da escola como espaco de resisténcia

intelectual e politica na vida social.
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CONSIDERACOES FINAIS

Buscamos, nesta pesquisa, dentro desses dois capitulos, sustentados, acredita-se,
pela perspectiva materialista historica dialética, construir um percurso conceitual
categorial, tentando balizar, por meio de alguns elementos argumentativos e
determinagdes historico-culturais, a exposicdo da moralidade capitalista, travestida de
“ética” normativa, como forma de hegemonia, controle, regulacdo social, também
considerando o lugar da educacdo, proposta pedagdgica.

Da mesma forma, considerando a contra hegemonia, tentamos elencar elementos
que contribuissem para a critica da racionalidade instrumental, e ainda para a construgao
de uma praxis educativa que enfrente e busque superacdo em relacdo as forcas que tentam

reduzir a educacéo, a escola e o docente a um conjunto de meros executores de tarefas.

Ademais, esforcamo-nos para, distinguindo moral de ética, esclarecer o sentido
individual/particular/excludente da primeira, e o sentido universal/social/inclusivo da
segunda. Tudo isso visando contribuir para a afirmacdo da ética ndo normativa como
principio integrativo-ontologico-historico e democraticamente emancipatorio adequado
as demandas humanas e sua omnilateralidade. Assim sendo, nossas reflexdes estdo
comprometidas com a defesa de uma formacdo docente fundada na apreensdo da
historicidade, na construcdo da autonomia intelectual por meio da discutibilidade
cientifica, na busca da construcao da justica social como compromisso ético-politico e na

responsabilidade com a emancipa¢do humana para além do status quo.

O percurso analitico desenvolvido nesta dissertacdo evidenciou que a formacéo
docente, no contexto das reformas educacionais, ndo pode ser compreendida como
processo neutro ou meramente técnico. Ela constitui expressdo determinada da
reorganizacdo estrutural do capital e, como tal, encontra-se atravessada por mecanismos
de regulacdo que recaem sobre o conhecimento, o trabalho e a subjetividade docente.
Com tal categoria, tornou-se possivel compreender, pelo menos do ponto de vista de nossa
pesquisa, que as regulacdes do capital ndo operam de maneira fragmentada e aleatoria, e
muito menos seguindo alguma suposta “lei natural”, mas, pelo contrario, constituem um

sistema articulado de controle orientado pela légica da acumulacgéo e do lucro privados.

A formacdo docente, nesse cendrio, deixa de ser espago autbnomo e privilegiado
de elaboracéo critica da realidade, e, pelo contrario, passa a ser convertida em dispositivo

de adequacéo funcional sustentada pelas demandas do mercado. Como demonstrado ao
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longo da anélise, a valorizacdo da epistemologia da prética e a intensificacdo de politicas
avaliativas externas e em larga escala ndo representam apenas mudancas metodoldgicas,
mas configuram processos/tentativas de integracdo real do trabalho docente ao capital.
Nesse sentido, a proletarizacdo da docéncia ndo se limita a precarizacdo das condi¢des
materiais de trabalho. Ela expressa a reorganizacdo do proprio processo formativo
segundo critérios de eficiéncia, mensuracdo e produtividade. A alienacdo que dai decorre
ndo é apenas econdmica, mas ontolégico-filosofica: o professor é progressivamente
afastado da compreensdo historica e totalizante de sua pratica, sendo induzido e reduzido
a operar dentro de parametros neotecnicistas que obscurecem as determinacdes estruturais

de sua atividade.

E nesse ponto que o dialogo com Silva (2018) se tornou decisivo. Ao reafirmar a
centralidade da epistemologia da praxis na formacdo docente, Silva (2018) recoloca a
docéncia no horizonte da totalidade historica. A praxis, compreendida como unidade
dialética entre teoria e pratica mediada pela consciéncia histérica, constitui fundamento
para uma formacao que ndo se limita a adaptacao, mas que se orienta pela transformacéo.
Ao recuperar a dimensdo ontologico-historica da praxis, a autora reafirma, assim, que a
formacdo docente deve estar vinculada a emancipacdo humana e ndo a reproducao das
formas sociais alienadas. A ética ndo normativa, defendida nesta dissertacdo, emerge
como resposta tedrico-critica a esse processo. Ao recusar tanto o moralismo abstrato
regulador quanto o pragmatismo adaptativo, ela busca fundamentar-se na verdade pratica,
na historicidade concreta da acdo docente. Inspirada na tradicdo materialista historico-
dialética, que, de fato, apreende a historicidade como categoria basica constituidora do
humano, compreende que o0 ser social determina a consciéncia e, portanto, que a
transformacdo das condi¢fes materiais do trabalho é condicdo para a reconstrucdo das

possibilidades éticas de ser e de estar no mundo.

Nesse movimento, os estudos de Barbosa (2006, 2024) ampliaram nossa
compreensdo acerca do conflito histérico entre projetos de formacdo docente.
Contribuiram para que pudéssemos evidenciar que a legislacdo educacional expressa
disputas entre um projeto regulatério alinhado ao capital e um projeto vinculado ao
mundo vivido e as necessidades concretas da classe trabalhadora. Nessa perspectiva,
tentamos demonstrar que a formagdo docente, assim como a cultura, é campo de luta,
espaco de disputa constante. Da mesma maneira, tentamos demonstrar que as diretrizes

curriculares e resolucGes normativas ndo séo apenas textos legais; séo materializagdes de
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correlagdes de forcas historicas presentes na sociedade. Logo, a formagdo docente se
desvela como espago estratégico de disputa: disputa acerca do sentido do trabalho
pedagogico, da fungdo social da escola e do horizonte ético da educacao.

A hegemonia neoliberal busca reduzir a docéncia a condi¢do de fungdo técnica
subordinada a logica produtivista. Em contraposicdo, a perspectiva aqui defendida
sustenta que a docéncia € préatica social constitutiva da producdo de humanidade. A crise
ética analisada ao longo deste trabalho ndo deve ser interpretada como sinal de
esgotamento da docéncia, mas, sim, como expressdo das contradicdes do préprio modo
de producdo capitalista. A intensificacdo dos mecanismos de controle desvela,
contraditoriamente, a importancia estratégica do trabalho docente. Se o capital busca
regula-lo, € porque, contraditoriamente, reconhece sua poténcia formadora. Conclui-se,
portanto, que a superacdo das moralidades hegemdénicas submetidas aos interesses do
capital na formacdo docente ndo pode ocorrer por meio de ajustes normativos ou de
reformas curriculares pontuais. Ela exige a reconstrucdo ontologico-historica da praxis
pedagdgica. Exige recuperar a formacdo docente como processo vinculado a totalidade
social, orientado continuamente para a emancipacdo humana em relacdo a tudo que exclui

uns em relacdo aos outros.

O percurso desenvolvido neste trabalho aponta que a ética ndo normativa,
indissociavelmente imbricada com a epistemologia da praxis, constitui caminho tedrico
consistente para enfrentar a tentativa de enquadramento do trabalho docente aos
interesses do capital. Sendo assim, a formacdo docente, longe de ser mero instrumento da
racionalidade neoliberal, pode tornar-se, e de fato é, um terreno de reconstrucao critica
da praxis e de reinvencdo ética da profissdo. E nesse horizonte que esta dissertacio se

insere: como contribuicdo a disputa historica pelo sentido emancipatério da educacéo.

O que se pode concluir até aqui é que a ética se realiza na acdo. Significa que,
nesse sentido, ndo ha ética sem protagonismo humano, sem intencionalidade
transformadora, sem consciéncia critica historicizada e democraticamente responsavel.
Isso porque a ética ndo prescreve comportamentos, ndo padroniza sujeitos, ndo reduz a
vida a adaptacdo, pois, ao invés de ditar como se deve agir, investiga as condi¢bes que
moldam as acgdes e seus regramentos, construindo possibilidades de superacdo e
amadurecimento no sentido da construgcdo da felicidade humana, entendida como

construcdo e chegada histdrica democratica, no gozo social, enfim.
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