UNIVERSIDADE DO ESTADO DE MATO GROSSO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO STRICTO SENSU MESTRADO
PROFISSIONAL DE ENSINO DE SOCIOLOGIA EM REDE
NACIONAL - PROFSOCIO/UNEMAT

FRANCY LAURA DE MORAES

IMPACTOS E POSSIBILIDADES DA FORMACAO EM SERVICO DE
PROFESSORES DE CIENCIAS HUMANAS E SOCIAIS APLICADAS
DA REDE ESTADUAL DE MATO GROSSO

Sinop-MT



2025
FRANCY LAURA DE MORAES

IMPACTOS E POSSIBILIDADES DA FORMACAO EM SERVICO DE
PROFESSORES DE CIENCIAS HUMANAS E SOCIAIS APLICADAS
DA REDE ESTADUAL DE MATO GROSSO

Trabalho de conclusdo de curso apresentado ao
Programa de Mestrado Profissional de Sociologia em
Rede Nacional Pos-Graduacdo Stricto Sensu como
requisito obrigatério para a obtencdo do grau de
Mestre em Sociologia. Area de concentragio:
Educagdo, Escola e Sociedade

Orientador: Professor Dr. Hélio Vieira Junior

Sinop-MT
2025



Ficha catalografica elaborada pela Supervisdo de Bibliotecas da UNEMATCatalogacg3o de Publicagdo na Fonte.
UNEMAT - Unidade padrao

MB27i Moraes, Francy Laura de.

IMPACTOS E POSSIBILIDADES DA FORMACAD EM SERVICO DE
PROFESSORES DE CIENCIAS HUMANAS E SOCIAIS APLICADAS DA REDE
ESTADUAL DE MATO GROSS0 / Francy Laura de Moraes. - Sinop, 2026,

1572 &l

Universidade do Estado de Mato Grosao "Carlos Alberto Reyes
Maldonado™, Faculdade de Ciéncias Humanas e Linguagem - 5Snp,
Faculdade De Ci&ncias Humanas E Linguagem - Snp.

Orientador: Hélio Vieira Junior.

1. Formacdo continuada em servico. 2. Politicas educacionais.
3. Pratica docente. I, Junior, Hélig Vieira, II. Titula.

UNEMAT / MTSCB cou 377.8




FRANCY LAURA DE MORAES

IMPACTOS E POSSIBILIDADES DA FORMACAO EM SERVICO DE
PROFESSORES DE CIENCIAS HUMANAS E SOCIAIS APLICADAS
DA REDE ESTADUAL DE MATO GROSSO

Trabalho de conclusdo de curso apresentado ao
Programa de Mestrado Profissional de Sociologia em
Rede Nacional Pos-Graduacdo Stricto Sensu como
requisito obrigatdrio para a obtencdo do grau de
Mestre em Sociologia. Area de concentragio:
Educagao, Escola e Sociedade

Aprovada em: 17/03/2026.

BANCA EXAMINADORA

Prof. Dr. Hélio Vieira Jinior (Orientador)
Faculdade de Ciéncias Humanas e Linguagem — UNEMAT/Sinop

Profa. Dra. Katiuscia Cristina Vargas Antunes
Pro-reitora de Graduagao UFJF
Professora do Departamento de Educacdo FACED/UFJF

Profa. Dra. Sandra Pereira de Carvalho
Faculdade de Ciéncias Humanas e Linguagem — UNEMAT/Sinop

Prof. Dr. José¢ de Souza Neto
Faculdade de Ciéncias Humanas e Linguagem — UNEMAT/Sinop



Agradecimentos

Aos professores do Programa de Mestrado Profissional - Profsocio UNEMAT-
Campus de Sinop: Dr.Josivaldo Constantino dos Santos, Dr® Jose de Souza Neto, Dr*
Edneuza Alves Trugillo, Dr* Sandra Pereira de Carvalho, Dr°Roberto Alves de Arruda, Dr*
Marines da Rosa. Meus mestres, assim os chamamos com carinho, que, com generosidade
intelectual e compromisso com a educagdo publica, semearam perguntas, inquictagdes e
caminhos. Em cada aula, em cada didlogo, permanecerd a marca de um aprendizado que

ultrapassa os limites da sala e se transforma em horizonte.

Ao meu orientador, professor Dr® He¢lio Vieira Junior, pela escuta atenta, pela
paciéncia e pela condugdo firme e sensivel durante esta travessia académica. Sua orienta¢do
foi farol em momentos de duvida e incentivo constante para que eu ndo desistisse de

caminhar.

A minha mae de coracgdo, Julia (in memoriam), preseng¢a eterna que segue iluminando
minha trajetéria. Mesmo na auséncia fisica, sua memoria permanece viva como gesto de

amor, forga e esperanca que sustenta meus passos.

As minhas filhas, Luciana e Lyara, que sio minha inspiracio diaria e a razdo mais
profunda de seguir acreditando no futuro. A vocés devo o sentido de cada conquista.Aos
meus netos, Antony e Davi, Vitor Hugo (ainda no ventre e escutando a vovo falar sobre
esperanca),pequenos grandes motivos de alegria, que me lembram todos os dias que aprender
e ensinar sdo atos de esperanc;a.A minha irma de alma, Eliane, companheira de caminhada,

presenga afetuosa e porto seguro nos momentos mais dificeis.

Aos meus colegas do chdo da escola e do mestrado, especialmente a0 meu colega
Edvaldo Sant’Ana Lourenco que compartilham a luta cotidiana pela educacao publica e que

transformam o trabalho docente em espago de resisténcia, solidariedade e construgao coletiva.

A cada um de vocés dedico este trabalho, tecido com memorias, desafios,
aprendizados e sonhos. Que estas paginas sejam também um gesto de gratidao a todos que

acreditam que a educacdo pode transformar vidas e mundos.



“Seja sempre inquieto e vez por outra paciente. Parece meio
contraditorio, soa meio diferente, as vezes pisar no freio
também ¢ andar pra frente”.(Braulio Bessa. Poesia que
transforma. Rio de Janeiro: Sextante, 2018. Nota: Trecho do
poema Sonhar.)



RESUMO

A presente pesquisa teve como objetivo compreender o processo de formacao continuada de
professores das areas de Ciéncias Humanas e Sociais Aplicadas (CHSA) ofertado pela
Secretaria de Estado de Educagdo de Mato Grosso (SEDUC-MT). O estudo analisou o
desenvolvimento dessas formacdes por meio do Sistema Estruturado de Ensino, realizadas
tanto de forma presencial quanto pelo Ambiente Virtual de Aprendizagem da Educagdo de
Mato Grosso. Metodologicamente, trata-se de uma pesquisa de abordagem qualitativa, de
carater descritivo e exploratério, fundamentada em revisdo de literatura, analise documental e
investigacdo empirica. A pesquisa de campo foi realizada com professores das disciplinas de
Histéria, Geografia, Filosofia e Sociologia que atuam no Ensino Médio em escolas estaduais
do municipio de Sinop-MT e que participaram das formagdes promovidas pela SEDUC-MT
no ano de 2025. A coleta de dados ocorreu por meio de questiondrios aplicados em
formuldrios eletronicos (Google Forms). O estudo buscou analisar os impactos da formacao
continuada em servigo na pratica pedagogica e na identidade profissional docente, bem como
compreender as influéncias das politicas educacionais contemporaneas nesse processo. O
referencial tedrico dialoga com autores como Bernadete Gatti(2008,2019), Pierre
Bourdieu(1970,1998), Miguel Arroyo(2018), Anténio Novoa(1992,1995), Christian
Laval(2019) e Michael W. Apple(2005,2006), cujas analises problematizam as relagdes entre
politicas educacionais, trabalho docente e transformagdes no sistema educacional. Destaca-se,
nesse contexto, a implementa¢do da nova Reforma do Ensino Médio, instituida pela Lei n°
14.945/2024, que entrou em vigor em 2025 e passou a impactar diretamente a organizacao
curricular e os processos formativos docentes. Os resultados evidenciam que a formacao
continuada constitui elemento central na constituicdo da pratica pedagogica e da identidade
docente, a0 mesmo tempo em que revela tensdes e desafios decorrentes das reformas
educacionais e das dindmicas institucionais que atravessam o trabalho docente incidindo nas
motivagdes e interesses nas formagdes continuadas em servigo.

Palavras-chave: Formacao continuada em servigo; Politicas educacionais; Pratica docente.



ABSTRACT

This research aimed to understand the continuing education process for teachers in the areas
of Human and Social Sciences (HSS) offered by the Mato Grosso State Department of
Education (SEDUC-MT). The study analyzed the development of these training programs
through the Structured Teaching System, conducted both in person and through the Mato
Grosso Education Virtual Learning Environment. Methodologically, this is a qualitative,
descriptive, and exploratory research study, based on literature review, document analysis,
and empirical investigation. Field research was conducted with teachers of History,
Geography, Philosophy, and Sociology who work in secondary education in state schools in
the municipality of Sinop-MT and who participated in training programs promoted by
SEDUC-MT in 2025. Data collection occurred through questionnaires applied in electronic
forms (Google Forms). This study sought to analyze the impacts of continuing in-service
training on pedagogical practice and teacher professional identity, as well as to understand
the influences of contemporary educational policies on this process. The theoretical
framework engages with authors such as Bernadete Gatti (2008, 2019), Pierre Bourdieu
(1970, 1998), Miguel Arroyo (2018), Antéonio Novoa (1992, 1995), Christian Laval (2019),
and Michael W. Apple (2005, 2006), whose analyses problematize the relationships between
educational policies, teaching work, and transformations in the educational system. In this
context, the implementation of the new High School Reform, instituted by Law No.
14,945/2024, which came into effect in 2025 and began to directly impact curricular
organization and teacher training processes, is highlighted. The results show that continuing
education is a central element in shaping pedagogical practice and teacher identity, while also
revealing tensions and challenges arising from educational reforms and institutional
dynamics that affect teaching work, influencing motivations and interests in in-service
continuing education.

Keywords: In-service continuing education; Educational policies; Teaching practice.
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INTRODUCAO

Esta pesquisa insere-se na Linha Educagdo, Escola e Sociedade do Programa de Pos-
Graduagao Stricto Sensu de Sociologia em Rede Nacional - Mestrado Profissional UNEMAT -
MT, no qual se deu o ingresso em agosto de 2024. Gestada das inquietagdes que surgiram ao
longo da atuacdo docente na rede publica de ensino no municipio de Sinop, Mato Grosso.

Consegui cursar o ensino primdrio regularmente, mas por questdes econdmicas e
familiares precisei interromper os meus estudos aos onze anos. Retornei aos estudos aos vinte e
tr€s anos, depois de ter constituido familia em uma cidade do interior de Mato Grosso do Sul,
onde tive uma experiéncia incrivel. Meus professores me incentivaram a prosseguir nos estudos e
assim cursei a Educagao de Jovens e Adultos (EJA), onde conclui o meu ensino fundamental e
médio no ano de 2007. Ingressei no curso de pedagogia na Universidade Federal de Mato Grosso
do Sul (Campus do Pantanal) em 2008, e conclui em 2011. Na minha trajetéria académica
sempre debrucei sobre as literaturas de Antonio Libaneo, Dermeval Saviani, estas, sempre me
provocaram diversas indagagdes sobre formacgao de professores e a interferéncia de organismos
internacionais e privados na educacao publica.

Ao ingressar na carreira docente, trabalhei em escolas municipais no municipio de
Corumba-MS. Ao longo da minha trajetéria profissional neste municipio, participei efetivamente
das formagdes pedagogicas exigidas pela Secretaria Municipal de Educacdo (SEMED). Porém,
as formacdes eram ofertadas pelo Instituto Votorantim, por meio da Parceria pela Valorizagao da
Educacao (PVE), um programa de longo prazo (3 a 4 anos) focado na melhoria da gestdo
educacional, praticas pedagdgicas e engajamento comunitario, oferecendo consultoria técnica e
encontros bimestrais. Esse programa tem como publico-alvo Secretdrios municipais de educagao,
técnicos, diretores escolares e coordenadores pedagdgicos e ocorrem aplicando Metodologias de
Formagdes hibridas (presenciais e remotas), focadas em competéncias de gestdo, com suporte de
especialistas. Esses programas sdo desenvolvidos em municipios onde o Grupo Votorantim opera
suas atividades industriais.

Atuei também como coordenadora pedagogica em redes privadas de ensino por seis anos
e verifiquei que, assim como na rede publica, recebiamos formagdes de Instituigdes privadas
como o Instituto Ayrton Senna, Itau social e a Editora Somos, que atuam em diversas escolas
privadas bem como na rede publica, ofertando materiais apostilados, plataformas e formagao de
gestores e professores. Inclusive, atualmente na rede publica de Sinop-MT, bem como na rede de
educacdo do estado de Mato Grosso, a editora Somos ¢é provedora do sistema apostilado vigente
nas escolas.

Em busca de novas oportunidades, me mudei para Sinop em 2020. No inicio, atuei em
uma escola municipal na cidade de Santa Carmem, que fica h4 35 km de Sinop. No ano seguinte,

2021, atuei como analista de educacdo no Sistema Nacional de Aprendizagem da Industria
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(SENAI). Porém, a minha alma de educadora de sala de aula estava inquieta e a gratiddo por ter
minha formagdo (da educacdo basica ao ensino superior) realizados em instituicdes publicas
suscitou em mim uma responsabilidade em contribuir para a educacao na rede publica.

Assim, em 2022, passei a atuar como Docente na Rede Estadual de Ensino de Mato
Grosso. Primeiramente, em uma escola situada em uma regido periférica que, devido a sua
localizagdo, ¢ considerada como escola do campo, mesmo estando no perimetro urbano; e,
posteriormente, na rede municipal de Sinop, onde observei que a presenca de organizagdes
privadas também atuam na elaboragdo de politicas educacionais e na oferta de Formagao
Continuada em Servigo. Em 2023, atuei também como professora interina da rede estadual no
sistema prisional como alfabetizadora dos reeducandos na modalidade da Educagdo de Jovens e
Adultos (EJA) e, dado a falta de professores para atuar no sistema prisional, passei a ministrar os
componentes curriculares de Ciéncias Humanas.

No periodo em que atuei na rede estadual, participei de diversas formagdes, a saber: do
Instituto Telefonica, que realiza formagdes sobre competéncias digitais; formacdes ofertadas pela
Fundagao Getllio Vargas (FGV), que promove a formacao presencial; e pelo Ambiente Virtual
de Aprendizagem da Educacao de Mato Grosso (AVADEP-MT), que ¢ ferramenta de Educagao
a Distancia (EAD) focada na capacitagdo ¢ formagdo continuada em servigo de professores,
técnicos ¢ servidores da educacao do estado.

Em 2024, apo6s aprovagao no concurso publico, passei a atuar na rede publica municipal
em uma escola Municipal de Sinop no Ensino Fundamental, na mesma regido que havia atuado
como docente na rede estadual inicialmente em Sinop. O material pedagogico adotado pela rede
municipal para o ensino fundamental ¢ da Rede Saber e, curiosamente, os materiais e as
formagdes continuadas sdo realizadas pela plataforma Plurall, que também ¢ utilizada na rede
estadual. Em nossas buscas ndo conseguimos identificar os termos que nos permita compreender
quais os critérios estabelecidos nesta parceria entre municipio e a editora Somos, que também
oferta cursos e formagdo continuada pela plataforma Plurall. Essa ferramenta digital também ¢
um produto educacional desenvolvido pela Rede Somos, intitulado como material Maxi de
ensino, que combina material apostilado em todos os componentes curriculares do ensino
fundamental inicial. No ambito municipal recebemos formagdes continuadas no espaco do
Centro de Formagdo Municipal com diversos temas: Material Maxi de ensino, Alfabetiza e
Material da Somos educacdo. Com isso, notamos a forte presenca de empresas privadas no
fornecimento de materiais pedagogicos e execucdo das formacdes.

Destarte, o nosso interesse em aprofundar o estudo sobre formagdo continuada de
professores derivou ainda dos estudos realizados no curso de mestrado profissional em
Sociologia, onde tivemos contato com diversos tedricos que criticam a interferéncia de
organizagdes privadas na escola publica. A partir desses conhecimentos, interessamos em
compreender as politicas publicas de formagao continuada, especialmente sua trajetoria a partir

da década de 1990, quando foram implementadas de forma sistematica as politicas de formagao
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continuada e valorizagdo docente, considerando os componentes curriculares ¢ os trabalhos
realizados nas escolas. Percorrendo os documentos e a literatura sobre o tema, percebemos a
existéncia de muitas questoes que vém sendo debatidas nesse campo da formacao de professores,
tais como mercantilizacdo da educagdo, culpabilizagdo docente, plataformizacao, praticas
gerenciais com estabelecimento de metas e produtividade, entre outros, que permeiam a
profissionalizagdo docente, especialmente a formagao continuada em servigo e politicas publicas
no contexto atual.

Para compreendermos o contexto de formagao de professores no Brasil, bem como as
politicas publicas nesse cenario, buscamos a literatura internacional e nacional e, bem como
documentos oficiais elaborados e implementados desde a década de 1990. Esse recorte temporal
se justifica por evidenciar o periodo da expansdo do neoliberalismo no Brasil e seu impacto
direto no campo da educagao.

Destacando que nao foi s6 a profissionaliza¢do do professor que passou por mudancas ¢
diversas transformacgdes ao longo das ultimas trés décadas, mas exigéncias sociais impactaram
particularmente no processo de formacao inicial e continuada dos professores, principalmente os
que atuam na rede publica. No que se refere a importancia da formagdo de professores para a

qualidade de ensino, Gatti; Sa Barreto afirmam que,

Além da importancia econdmica, o trabalho dos professores também tém papel
central do ponto de vista politico e cultural. O ensino escolar, ha mais de dois
séculos, constitui a forma dominante de socializa¢do e de formacdo nas
sociedades modernas e continua se expandindo (Gatti; Sa Barreto, 2009, p. 15).

Os estudos sobre a formacao de professores sdo de suma importancia, pois apontam 0s
desafios e os caminhos desde a formagdo inicial. Como um importante objeto de analise,
referenciando-se aqui a formagao continuada em servigo, que entendemos ser aquela que ocorre
no ambito do trabalho e que ¢é ofertada nas escolas ou em espacgos institucionais, seja assincrona
ou sincrona, sendo que a participagdo estd prevista nos documentos oficiais como atribui¢do do
professor da educagdo basica.

Historicamente tivemos algumas instituicdes especificas dedicadas a formacdo do
professor da Educagdo Basica, como universidades e instituigcdes publicas de formacao.
Atualmente, esta formagao ¢ permitida por distintas institui¢des, sejam elas publicas ou privadas,
presenciais ou a distancia. Enfim, a diversidade de formagdes ofertadas aos professores esta
normatizada nos documentos oficiais das Politicas de Valorizacdo ¢ Formagao de professores,
sempre com foco na eficiéncia das demandas e exigéncias sociais, como a Lei de Diretrizes e
Base da educagdo (Lei 9334/96), além dos Planos Nacionais de Educagdo Nacional (PNE)!,
Plano Estadual de Educagdo (PEE)? e Planos Municipais de Educa¢do (PME)’. As reformas

" LEI N° 13.005/2014 - Aprova o Plano Nacional de Educagio - PNE e d4 outras providéncias.
2 O Plano Estadual de Educagdo (PEE) de Mato Grosso, regido pela Lei n° 11.422/2021, estabelece 20 metas para o
decénio 2021-2026, alinhadas ao Plano Nacional de Educagido (PNE)



19
neoliberais trouxeram uma mudanga significativa no campo da educacdo, que como afirma Costa
(2019), sdo inspiradas e pautadas em valores econdomicos e de mercado e, por isso, ¢ tao dificil

sustentar concepgdes democraticas nesta ordem. Segundo a referida autora:

“Estas, atacam diretamente a educacdo, que passa a ser considerada objeto de
lucro, comercializavel. Pensada desta forma, os seus principios legais, “[...]
enquanto direito humano e bem publico, construida sobre os pilares da
modernidade, nunca foi tdo seriamente atacada ¢ ameagada como vem
ocorrendo a partir das reformas neoliberais e neoconservadoras do ultimo quarto
do século XX e no presente século, em diferentes contextos” (Costa, 2019, p. 4).

Ressaltamos que a educagdo brasileira possui um histoérico marcado por um conjunto de
politicas publicas e programas educacionais, porém, cada uma das instancias de governo,
nacional, estaduais e municipais, executam a sua politica de educagdo norteadas pelas legislacdes
nacionais ,porém adequadas as especificidades locais e politicas . Sendo assim, o sistema
educacional brasileiro passa por mudancas constantes de concepgdes ¢ filosofias, apresentando
uma descontinuidade nos processos, principalmente em relagdo a politica de formagdo de
professores.

Posto isto, nossa proposta foi investigar, por meio dessa pesquisa, as politicas de
formacdo de professores na rede publica Estadual de Mato Grosso, especificamente dos
professores que atuam nas dreas de Ciéncias Humanas e Sociais Aplicadas (CCHSA).
Considerando as constantes mudancas e a influéncia exercida pelos interesses econdomicos nas
politicas de educagdo, compreendemos que a formagdo de professores precisa dar suportes as
necessidades e desafios existentes no contexto escolar.

Para compreendermos as potencialidades e limites das politicas de formagao em servigo
para docentes que atuam nas disciplinas de Ciéncias Humanas e Ciéncias Sociais aplicadas,
realizamos uma pesquisa qualitativa com analise documental, tendo como fonte documentos
primdrios e secundarios que regem as diretrizes e as matrizes curriculares dessas formagdes, a
fim de identificar aspectos que desenham o modelo de educagdo implementada na educacao
basica de Mato Grosso. Para investigarmos como essas formagdes impactam a atuagdo do
professor, realizamos também a coleta de dados por meio de questionario online, organizado via
Google Forms, que foi respondido por professores de Historia, Filosofia, Geografia e Sociologia
(disciplinas estas que compdem a area de Conhecimento das Ciéncias Humanas e Sociais
Aplicadas), atuantes na rede estadual em escolas localizadas no municipio de Sinop-MT. Porém,
ressaltamos que as formagdes seguem um padrao para todos os professores da rede estadual de
ensino de forma presencial ou por meio do Ambiente Virtual de Aprendizagem da Secretaria de

Estado de Educaciao de Mato Grosso - AVADEP (SEDUC/MT).

3 LEI N° 2139, de 23 de junho de 2015 Aprova o Plano Municipal de Educacio e d4 outras providéncias.(Vide
prorrogacao dada pela Lei n® 3491/2025)
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A escolha dos procedimentos metodolégicos desta pesquisa constituiu-se como elemento
central para a constru¢do do conhecimento cientifico, uma vez que orienta a forma como o
fendomeno investigado ¢ apreendido, interpretado e analisado. Sendo assim, pautamos nosso
percurso metodologico a partir das contribui¢des de Lakatos e Marconi (2017), que apontam que
a metodologia corresponde ao conjunto sistematico de métodos e técnicas que possibilitam a
produgdo de resultados validos e confidveis no campo da pesquisa cientifica. No campo
sociologico, buscamos entdo uma metodologia que nos permitisse ampliar os conhecimentos
sobre o tema e também identificar como os professores participantes das formacdes continuadas
em servigo no ano de 2025, concebiam os saberes apreendidos. E, mais relevante ainda, conhecer
como eles impactam ou possibilitam as suas praticas pedagogicas.

No ambito das ciéncias humanas e da educagdo, a investigacdo demanda abordagens que
considerem tanto os dados objetivos quanto as dimensdes subjetivas das praticas sociais. Nesse
sentido, Minayo (2014) afirma que a pesquisa qualitativa trabalha com o universo de significados,
valores, atitudes e percepgdes, possibilitando compreender os fendmenos sociais em sua
complexidade historica e cultural. E ainda, segundo a referida autora, a articulagdo com dados
quantitativos permite identificar o perfil dos sujeitos da pesquisa. Partindo dessa observagao
decidimos pela construgdo dos graficos e quadros como forma de apresentacdo e identificacao
dos sujeitos da nossa pesquisa.

Reiteramos que a nossa analise tem um alcance analitico da pesquisa, permitindo
identificar tendéncias, regularidades e padrdes que contribuem para uma leitura mais abrangente
da realidade estudada. Dessa forma, o presente estudo adotou uma abordagem qualitativa,
compreendendo que a combinagdo entre dados descritivos e analise interpretativa potencializa a
compreensdo dos impactos das politicas de formacdo em servico sobre a pratica docente nas
Ciéncias Humanas e Sociais Aplicadas.

Entretanto, a pesquisa educacional, segundo Lakatos e Marconi (2017), pode assumir
carater descritivo quando busca caracterizar determinada populagdo, fendmeno ou realidade
social, sem interferir diretamente nos acontecimentos. Nesse mesmo sentido, Gil (2019) destaca
que pesquisas descritivas s3o fundamentais para mapear comportamentos, opinides ¢ condicoes
de trabalho, especialmente em contextos institucionais como a escola publica (grifo nosso).

Assim, nossa investigacdo configurou-se como descritivo-analitica, uma vez que nao
apenas apresenta os dados coletados, mas os interpreta criticamente a luz das ciéncias sociais,
das transformagoes educacionais recentes ¢ dos referenciais teéricos adotados.

No tratamento das respostas discursivas, recorreu-se a analise de contetido, metodologia
sistematizada por Bardin (2016), que propde um conjunto de técnicas de organizagdo,
categorizacdo e interpretacdo de comunicacdes. Para a autora, a andlise de conteudo possibilita
extrair sentidos latentes e manifestos dos discursos, revelando estruturas de significado que nao
se apresentam de forma imediata. No presente estudo, essa técnica permitiu identificar categorias

de analise como precarizagdo da formacdo docente; gerencialismo educacional; esvaziamento



21
das Ciéncias Humanas; impactos das reformas educacionais; desafios tecnologicos e
pedagogicos. Essas categorias de analise foram posteriormente interpretadas a luz da literatura
critica da sociologia e educag¢do. Minayo (2014) enfatiza ainda que a pesquisa social deve
articular empiria e teoria, superando a dicotomia entre descri¢do e interpretacdo. Nessa
perspectiva, os dados ndo s3o compreendidos como meros registros objetivos, mas como
expressoes de relagdes sociais historicamente construidas.

Esses procedimentos metodologicos adotados nesta investigagdo nos permitiram
conhecer as percepcdes docentes como manifestagcdes de processos estruturais mais amplos,
relacionados as politicas educacionais, as reformas do Ensino Médio e a reconfiguragdo do
trabalho docente. Essa orientacdo metodoldgica garante rigor cientifico a investigacdo e sustenta
a analise dos impactos da formagdo em servigo e das reformas educacionais no ensino das
Ciéncias Humanas e Sociais Aplicadas.

No que se refere ao nosso objeto de pesquisa, delimitamos um recorte temporal a partir
da década de 1990, por entender que foi o periodo em que mais ocorreram mudangas nas
formagoes continuadas de professores. Porém nao podemos deixar de ressaltar que, na década de
1970, as discussoes sobre a formagdo de professores no Brasil comecaram a se estruturar,
influenciadas por um contexto de reformas educacionais, advindas com a promulgacao da Lei de
Diretrizes ¢ Base da Educagdo - LDB (Lei 5.692/71), que direcionaram as agdes na
profissionaliza¢do e na formacdo de recursos humanos. Conforme Gatti (2009), as primeiras
discussoes sobre a formagdo continuada de professores no Brasil iniciam-se nessa década (1970),
expandindo-se significativamente nos anos 1990 por meio de cursos, semindrios e eventos
formativos, em consonancia com reformas educacionais voltadas a profissionaliza¢do docente.
Essa expansao foi impulsionada pela necessidade de qualificar professores em exercicio e pelas
novas exigéncias da LDB de 1996 (Lei 9394/96), que estabelece diretrizes para a valorizagdo
docente. A formagdo assumiu entdo formas variadas, indo desde cursos formais de
especializacdo a eventos de troca de experiéncias.

Observa-se também, nesse periodo, as mudancas nas politicas educacionais com a
expansdo do Sistema Nacional de Avaliagdo e implementagdo de documentos referenciais e
normativos que direcionam o Curriculo da educagdo bdsica, tais como os Parametros
Curriculares Nacionais (PCNs), de 1997/1998; as Diretrizes Curriculares Nacionais (DCNs), de
2013; o Plano Decenal de Educacao (PDE), de 2014-2024; e a Base Nacional Comum
Curricular (BNCC), de 2017; além dos documentos referenciais elaborados por estados e

municipios. Destacamos a ampla participacdo de organismos internacionais e instituigdes
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privadas na elaboragdo e implementagcdo desses referenciais, estabelecendo metas e propondo
metodologias educacionais, a exemplo do “Todos pela Educagdo™.

Sendo assim, com tantas mudancas e novos documentos educacionais, faz-se necessario
qualificar os professores para a compreensdao ¢ implementacao dessas diretrizes. Isso tem
ocorrido de forma sist€émica em todas as redes de ensino. Compreendemos que a formacgao
continuada de professores ndo deve se limitar a preencher lacunas de conhecimento da formagao
inicial. Quando ela ocorre no espago da escola, oportuniza aos professores esclarecerem aspectos
que permeiam a pratica docente, sana duvidas, viabiliza a troca de experiéncia e promove a
ampliagdo de conhecimentos, didlogo e interlocucdo com os pares. Assim, a rede de ensino, além
de apresentar proposi¢des de melhorias das praticas docentes, deve considerar os desafios e os
constantes movimentos presentes na sociedade. Ao conceituar a formacdo continuada de
professores, torna-se necessario concebé-la e considera-la como aspecto importante no processo
do desenvolvimento que ocorre ao longo da vida profissional do professor.

A presente dissertacdo estd estruturada em X capitulos. No primeiro capitulo,
apresentamos fundamentos teodricos e conceituais da Formacgdo Continuada de Professores. No
segundo capitulo, buscamos conhecer a Politica de Formagdo Continuada no Estado de Mato
Grosso, em especial a institucionalidade, regulagdo e contradigdes dessa politica. No terceiro
capitulo, apresentamos uma discussdo sobre a influéncia do neoliberalismo nas reformas das
politicas educacionais brasileiras, bem como sobre elas se configuram, desde os anos 1990,
tendo em vista a referida influéncia. No quarto capitulo, apresentamos uma discussao sobre a
trajetoria das politicas de formagao continuada no cenario Mato Grossense. No quinto e ultimo
capitulo, apresentamos os caminhos metodologicos da pesquisa e as analises da nossa pesquisa
tendo em vista evidenciar os impactos e possibilidades da formag¢do em servico nas Ciéncias
Humanas em Mato Grosso. Por fim, apresentamos as consideragdes finais de nossa pesquisa.

Partindo de nossas andlises, compreendemos que a formacdo continuada, uma
necessidade da vida profissional docente na contemporaneidade, emerge como elemento
articulador da profissionalizacao do professor, considerando a dinamica do processo educativo
que requer desse profissional atualizagdo, o aprofundamento dos conhecimentos, a atitude
investigativa, a capacidade de reflexdo, o dominio sobre as novas tecnologias de comunicagao e
informagdo, além de elementos socioemocionais para lidar com as diversidade e atribui¢des
docentes. Dessa forma, com tantas mudancas sociais, tecnoldgicas e educacionais nas ultimas
décadas, convergem para essa discussdo os estudos sobre o professor reflexivo, investigador,

critico e pesquisados.

4 O Todos Pela Educacio é um movimento da sociedade civil formado por diferentes atores sociais que atuam no
campo educacional. A organizagdo retine principalmente empresarios, especialistas em educacdo, gestores publicos,
organizagoes do terceiro setor e representantes da sociedade civil. Entre as organiza¢des associadas ao movimento,
estdo: Fundagdo Lemann, Instituto Natura, Fundagdo Itau Social, Instituto Unibanco ¢ Fundacdo Roberto Marinho.
Para mais informagoes,
ver: :https://todospelacducacao.org.br/sobre/#:~:text=Somos%20uma%_20organiza%C3%A7%C3%A30%20indepen
dente%20que.partidos%20pol%C3%ADticos%20nem%20interesses%20privados.Acesso em 23/09/2024
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1 - FORMACAO CONTINUADA DE PROFESSORES: FUNDAMENTOS TEORICOS E
CONCEITUAIS

A discussdo acerca da formacdo continuada de professores ocupa lugar central no campo
educacional contemporaneo, especialmente diante das transformagdes sociais, politicas e
pedagogicas que incidem sobre a escola e o trabalho docente. Nesse contexto, a formacao
continuada configura-se como um processo permanente de desenvolvimento profissional, que
possibilita aos professores refletirem criticamente sobre sua pratica, atualizarem conhecimentos
cientificos e pedagogicos e responderem aos desafios impostos pelas mudangas educacionais e
pelas demandas da sociedade.

Ultrapassando logica de cursos pontuais e instrumentais, constituindo-se como espaco de
reflexdo coletiva sobre a pratica pedagogica e de construgdo de saberes profissionais. Nessa
perspectiva, a formacdo docente ndo pode ser compreendida como um processo meramente
técnico, voltado apenas a atualizagdo metodoldgica, mas como um movimento formativo que
articula teoria, pratica e compromisso social com a educagao.

A formagdo continuada contribui para o fortalecimento da identidade profissional docente,
pois favorece a constru¢do de espagos de didlogo, colaboragdo e partilha de experiéncias entre
professores. Os processos formativos precisam reconhecer o professor como sujeito de saberes e
protagonista de sua propria formacgdo.Elas devem estar articuladas aos fundamentos cientificos,
filosoficos e pedagogicos da educagdo, possibilitando ao professor compreender criticamente a
realidade social e atuar de maneira consciente no processo educativo assumindo papel
estratégico para o aprimoramento da pratica pedagogica, para a valorizagdo do magistério e para
a consolidagdo de uma educagao publica comprometida com a formagao humana e cidada.

Desse modo, discutir os fundamentos tedricos e conceituais da formacao continuada de
professores torna-se essencial para compreender os sentidos, as finalidades e os limites das
politicas de formagdo docente, contribuindo para a constru¢do de praticas formativas mais

criticas, reflexivas e contextualizadas com a realidade educacional.
1.1 A formacio continuada e a formacio em servico: convergéncias e diferencas

A formacao de professores constitui-se como um processo permanente, que nao se limita
a formagao inicial, mas deve ocorrer ao longo de toda a trajetoria profissional. Tendo em vista
essa concepcao, destacamos aqui os conceitos de formagao continuada e formacao em servigo,
termos esses frequentemente utilizados como sindnimos, mas que possuem especificidades
teoricas e politicas no campo educacional. A distingdo entre essas concepgdes ¢ fundamental

para compreender as politicas de formagdo docente e suas implicagdes para o trabalho
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pedagogico. Trata-se de um movimento continuo de reflexdo critica sobre a pratica pedagogica,
articulando teoria e pratica de modo dialético.

A formagdo continuada refere-se ao conjunto de processos formativos que ocorrem apods
a formacao inicial, com o objetivo de promover o desenvolvimento profissional do professor,
ampliando seus conhecimentos cientificos, pedagodgicos e culturais. Elas podem ocorrer em
diversos espagos, tais como universidades, sindicatos, associacdes, entre outros. Podem ser
cursos de qualificagdo, pos-graduacdo lato sensu e/ou Stricto sensus. Para Libaneo (2013), a
formagdo docente deve ser compreendida como um processo permanente, articulado as
exigéncias da pratica educativa e as transformagdes sociais, ndo podendo restringir-se a
momentos pontuais de capacitacdo. Segundo o autor, “a formagao profissional do professor ¢ um
processo continuo que se estende por toda a vida, exigindo atualiza¢do constante, reflexao sobre
a pratica e apropriagdo de novos conhecimentos pedagdgicos e cientificos” (Libaneo, 2013, p.
227).

Nesse sentido, a formacdo continuada ndao se limita a cursos ou treinamentos, mas
envolve a construcdo permanente da profissionalidade docente. Com efeito, Saviani (2013)
afirma que a natureza do trabalho educativo exige formagdo constante, pois o ensino esta
relacionado a produgdo e transmissdo do conhecimento historicamente acumulado. De acordo
com o autor, a formagdo do professor ndo se restringe a formagdo inicial, ela deve ocorrer ao
longo de toda a vida profissional, como exigéncia propria da natureza do trabalho educativo
(Saviani, 2013).

Concordamos com a concep¢do de formagdo permanente defendida por Néovoa (1992),
que compreende o desenvolvimento profissional como um processo construido na articulagdo
entre experiéncia, estudo e reflexao critica. Para o autor, a formag¢ao continuada deve estar
vinculada ao cotidiano da escola e as necessidades concretas do trabalho docente. Ele aponta que
a formacao ndo se constrdi por acumulagdo de cursos, mas por meio de um trabalho de reflexao
critica sobre as praticas e de reconstru¢ao permanente da identidade profissional (Novoa, 1992).
Sendo assim, a formagdo continuada deve estar centrada na escola como espago privilegiado de
aprendizagem profissional, valorizando os saberes docentes construidos na experiéncia cotidiana
por meio da reflexdo coletiva sobre suas praticas.

Imbernén (2011) corrobora com essa afirmagdo, ao destacar que a formagdo continuada
deve promover processos colaborativos e reflexivos, superando modelos baseados apenas na
transmissdo de conteudos. Para o autor, a formacdo precisa contribuir para a autonomia
profissional do professor e para a transformagdo da pratica pedagdgica. A formagdo continuada
deve favorecer a reflexdo sobre a pratica e a constru¢do coletiva de novos conhecimentos,
permitindo ao professor compreender e transformar sua acdao pedagdgica (Imbernon, 2011).

No entanto, ao analisarmos politicas educacionais que normatizam a formagao continuada,
observamos que as mesmas assumem o formato de formacdo em servico, conceito que se refere

as acdes formativas realizadas no proprio local de trabalho, geralmente organizadas
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pelos sistemas de ensino. A formagdo em servigo esta associada a ideia de atualizagdo
profissional vinculada as demandas institucionais e as reformas educacionais. Candau (1996)
explica que a formacdo em servico surge como estratégia para atender as necessidades imediatas
da escola e dos sistemas educacionais, sendo frequentemente organizada por meio de cursos,
encontros pedagogicos e programas de capacitagdo. Segundo a autora, a formacdo em servigo
caracteriza-se por ocorrer no contexto do trabalho docente, buscando responder as demandas
concretas da pratica pedagdgica e as necessidades do sistema de ensino (Candau, 1996).

No Brasil, a legislagdo educacional também utiliza o termo formagdo em servigo para
designar programas destinados aos professores em exercicio. A Lei de Diretrizes ¢ Bases da
Educacao Nacional (LDB), Lei 94394/96 (Brasil, 1996), estabelece que os sistemas de ensino
devem promover programas de capacitagdo e aperfeigoamento profissional para os docentes,
indicando a necessidade de formacdo continua ao longo da carreira. Em seu Art. 67, a lei
estabelece que os sistemas de ensino devem promover a valorizagdo dos profissionais da
educacdo, inclusive assegurando-lhes, no item V do referido artigo, nos termos dos estatutos e
dos planos de carreira do magistério publico, que os docentes tenham periodo reservado a
estudos, planejamento e avaliagdo, incluidos na carga de trabalho (Brasil, 1996). Nesse caso,
essas formacdes em servigo devem ser realizadas na hora atividade e, conforme a propria lei
prevé, podem ser preferencialmente presenciais ou por educacdo a distancia.

Entretanto, diversos autores apontam que, no contexto das reformas educacionais
recentes, a formagdo em servigo tem sido utilizada como instrumento de regulagdo do trabalho
docente. Gatti (2008), por exemplo, observa que a partir da década de 1990, as politicas de
formagdo passaram a estar fortemente associadas a melhoria de indicadores educacionais, o que
contribuiu para a expansdao de programas de capacitacdo voltados para resultados. Isso se
confirma a medida que a LDB estabelece, em seu artigo 62, § 8°, que os curriculos dos cursos de
formacgao de docentes terdo por referéncia a Base Nacional Comum Curricular (BNCC), Incluido
pela lei n® 13.415, de 2017. Documento este de carater normativo, que define as aprendizagens
essenciais a serem trabalhadas nas escolas brasileiras, da Educac¢do Infantil ao Ensino Médio.

Ainda segundo Gatti,

“As politicas de formagao continuada, nas ultimas décadas, t€ém sido fortemente
vinculadas as reformas educacionais e as demandas por melhoria do
desempenho escolar, o que tem levado a multiplicacdo de programas de
capacitagdo em servi¢o” (Gatti, 2008, p. 63).

No contexto das politicas neoliberais, que fortemente influenciaram as politicas
educacionais, especialmente a partir da década de 1990, Frigotto (2010) aponta que a formacao
continuada tende a assumir carater instrumental, voltado a adaptacdo do professor as exigéncias
do sistema educacional. Nesse contexto, a formac¢do em servico pode tornar-se mecanismo de

responsabilizacao individual, deslocando para o docente a responsabilidade pelos problemas
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estruturais da educacdo. De acordo com o autor, a légica das reformas educacionais t€m
atribuido a formagdo continuada a funcdo de ajustar o trabalho docente as demandas do mercado,
enfatizando competéncias e resultados em detrimento de uma formagao critica e emancipadora
(Frigotto, 2010).

No que se refere a oferta da formagao continuada docente, Kuenzer (2011) destaca que a
formagdo em servigo nao pode ser analisada isoladamente das condigdes de trabalho, pois a
qualidade da formacao depende das condigdes materiais, da valorizacdo profissional e das
politicas educacionais. Para a autora, ndo ha politica de formacdo continuada que produza
resultados efetivos sem a consideragdo das condigdes concretas de trabalho docente e das
politicas de valorizagao profissional (Kuenzer, 2011).

Dessa forma, compreende-se que a formacao continuada e a formagdo em servigo sao
conceitos relacionados, mas ndo idénticos. Enquanto a formagdo continuada refere-se ao
processo permanente de desenvolvimento profissional, a formag¢do em servigo diz respeito as
acOes formativas realizadas no exercicio da profissdo, geralmente vinculadas as politicas
educacionais.

No que tange ao aspecto educacional, a formacgdo continuada corresponde a todo
processo intencional de formagao dos individuos ou pares. Conforme apontam Silva; Honorio;
Santos; (2023), as praticas formativas docentes podem contribuir para a constru¢do de um
aprendizado coletivo, possibilitando ao professor a transformacdo do seu fazer pedagdgico
cotidiano, utilizando diferentes procedimentos metodoldgicos e adotando uma postura
investigativa, reflexiva e critica, colaborando, por conseguinte, para a constituicdo e crescimento

da profissionalidade docente. De acordo com os referidos autores,

Os saberes sdao clementos constitutivos da formacdo e da atuagdo docente,
apresentam varias contribuigdes na constituicdo do ser professor, quer seja
como fundamentos conceituais, reflexdes epistemoldgicas, critica, quer seja
com discussdo sobre a formacdo docente e sobre o papel dos professores,
servindo de base para o ensino. Desse modo, realcamos a importincia da
compreensao da natureza desses saberes e da utilizagdo dos mesmos pelos
professores, no sentido de desenvolver uma pratica docente de qualidade (Silva;
Honorio; Santos, 2023; p. 13).

A analise dessas concepgdes revela que a formacao docente constitui-se em um campo de
disputas, no qual se confrontam projetos de educacdo orientados ora para a emancipacao
intelectual dos professores, ora para a adaptacdo as exigéncias do sistema educacional. Nessa
perspectiva, a contribuicdo de Bourdieu (1998) permite compreender que as politicas de
formagao podem atuar como mecanismos de regulacdo e reproducdo das estruturas sociais, na
medida em que definem quais conhecimentos sdo legitimos e quais praticas devem ser adotadas
pelos docentes. Para o autor, as institui¢des educacionais operam dentro de um campo de forgas
no qual diferentes agentes disputam poder simboélico, influenciando a organizagao das politicas e

das praticas formativas. Assim, a formag¢do em servigo, quando orientada por demandas
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administrativas e por metas de desempenho, pode reforgar processos de controle sobre o trabalho
docente, contribuindo para a manutencdo das relacdes de dominagdo presentes no sistema
educacional.

As politicas educacionais tendem a impor, sob a aparéncia de neutralidade técnica, formas
de regulacdo que contribuem para a reproducdo das estruturas sociais, a0 mesmo tempo em que
responsabilizam os individuos pelos resultados obtidos. Desse modo, a formagao continuada nado
pode ser analisada apenas como estratégia de aperfeicoamento profissional, mas como parte de
um conjunto de relagdes sociais e politicas que definem o papel do professor, as finalidades da
escola e os limites da autonomia docente no interior do sistema educacional. Uma implicacao
evidente nesses processos de formacdo continuada em servigo sdo as constantes mudangas das
legislacdes educacionais, a forte exigéncia no cumprimento de metas e indicadores e,
principalmente, a descontinuidade dos programas de formacgdo, o que ndo permite ao professor
avaliar os resultados das suas praticas pds-formacdes.

Para tratar de politicas de formacdo de professores na atualidade ¢ preciso, sem duvida,
abordar questdes referentes ao contexto social, politico € econdmico em que elas estdo sendo
elaboradas, planejadas e implementadas. Ou seja, € preciso discutir sobre como o sistema
capitalista vem encontrando estratégias para se manter como sistema hegemonico ¢ de que
maneira elas tém desenhado o cendrio no qual se constituem as politicas publicas. No campo

educacional, como aponta Maugés,

[...] a interferéncia da globalizagdo no neoliberalismo e dos organismos
internacionais na definicdo das politicas educacionais no mundo, de modo a
implantar o ‘pensamento unico’ que visa a uma homogeneizacdo capaz de
permitir a formacdo de um trabalhador que possa atender as exigéncias do
mercado (Maués, 2003, p. 90).

Imbernoén (2010, p. 37), ao afirmar que “formar-se ¢ um processo que comeca a partir da
experiéncia pratica dos professores”, aponta que ¢ a partir da reflexdo sobre esta pratica que os
professores constroem seu desenvolvimento profissional, agindo como o protagonista de sua
formacao, buscando, a partir de andlises de situagcdes problematicas do seu cotidiano, respostas
que posteriormente se transformem em teoria e melhoria da pratica, ampliando seus

conhecimentos cientificos pedagogicos. Segundo o autor,

A formagdo continuada deveria apoiar, criar e potencializar uma reflexdo real
dos sujeitos sobre sua pratica docente nas instituicdes educacionais e em outras
institui¢oes, de modo que lhes permitisse examinar suas teorias implicitas, seu
esquema de funcionamento, suas atitudes, estabelecendo de forma firme, um
processo constante de autoavaliagdo do que se faz e porque se faz (...) (Imbernon,
2010, p. 47).
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De igual modo, Libaneo (2004) compreende a formagao continuada como um processo
sistematico que visa ao aprimoramento das competéncias pedagogicas e ao aprofundamento
tedrico, possibilitando ao professor compreender criticamente as transformacdes educacionais e
sociais. Nessa mesma perspectiva critica, Paulo Freire (1996) afirma que a formacao permanente
¢ condicdo para uma pratica docente consciente e transformadora, uma vez que o educador se

constitui na reflexdo sobre sua acdo. Para Freire,

“[...] ndo ha docéncia sem discéncia, as duas se explicam e seus sujeitos, apesar
das diferengas que os conotam, ndo se reduzem a condi¢do de objeto, um do
outro. Quem ensina aprende ao ensinar e quem aprende ensina ao aprender”
(Freire, 2002, p. 25).

Assim, compreendemos que a formagao continuada nio se reduz a cursos pontuais, mas
configura-se como um processo politico-pedagdgico de desenvolvimento profissional, voltado a
emancipagao docente ¢ a melhoria da qualidade da educagdo. Neste trabalho, utilizaremos a
nomenclatura da formagao continuada em servigco para se referir aos processos de formagdo
ofertados pela SEDUC -MT, justificando que esse termo ¢ usado em todos os orientativos sobre
as formacdes elaboradas pelas Coordenadorias de Formacao (COFOR-MT), e ¢ compreendida
como aquela que ocorre no proprio contexto de trabalho do professor, integrada a rotina escolar e
as demandas concretas da pratica pedagogica.

Segundo Francisco Imbernén (2010), a formagdo em servigo deve partir dos problemas
vivenciados pelos professores e promover espacos coletivos de reflexdo, investigacdo e
construcdo de saberes pedagogicos. Para o autor, o desenvolvimento profissional ocorre quando

o docente participa ativamente de processos formativos contextualizados. Para o autor,

“A formagdo em servigo requer um clima de real colaboragdo entre os pares.
[..]JE preciso também que a escola ou o centro de capacitagio tenham uma
organizacdo estdvel - baseada em alicerces como o respeito, a lideranca
democratica e a participag@o de todos - e aceite que existe diversidade entre os
educadores, o que leva a diferentes maneiras de pensar e agir (Imbernén, 2010,

p- 17).

Dessa forma, compreende-se que a formacdo continuada e a formagdo em servi¢o sio
conceitos relacionados, mas nao idénticos. Enquanto a formagdo continuada refere-se ao
processo permanente de desenvolvimento profissional tendo um cardter de longa duragdo, a
exemplo de formagdes lato sensu e stricto sensu, a formagdo em servigco diz respeito as acdes
formativas, como palestras, workshops, mini-cursos, oficinas, entre outros, realizadas no
exercicio da profissdo. Geralmente essas ultimas sdo vinculadas as politicas educacionais e
realizadas na jornada de trabalho.

Desse modo, a formagao continuada em servigo nao pode ser analisada apenas como

estratégia de aperfeicoamento profissional, mas como parte de um conjunto de relagdes sociais e
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politicas que definem o papel do professor, as finalidades da escola e os limites da autonomia
docente no interior do sistema educacional. E importante destacar que sio diversos os desafios
enfrentados pelo professor no cotidiano escolar, € o espago de formagao continuada em servigo
deve ser um espago de troca de saberes, busca de solugdes de forma coletiva, constru¢ao de
teorias e praticas que permitird uma maior qualidade de ensino.

Nesse sentido, apresentaremos no proximo topico como a formagdo continuada de
professores tem sido implementada no contexto da escola a partir da legislacdo vigente

educacional brasileira.

1.2 A formacio de professores e a constituicdo historica da formac¢ao continuada no Brasil

A formacao de professores no Brasil foi historicamente marcada por descontinuidades,
solugdes emergenciais e reformas orientadas por diferentes projetos politicos de Estado. A
analise desse percurso revela que as politicas de formagdao docente estiveram estreitamente
vinculadas as transformagdes sociais, econdmicas e educacionais ocorridas ao longo do século
XX, refletindo disputas entre concep¢des técnicas, instrumentais e perspectivas criticas de
educacao.

A expansdo do sistema educacional brasileiro, a partir da segunda metade do século XX,
exigiu a rapida ampliacdo do numero de docentes, o que levou a adocdo de medidas
emergenciais para suprir a caréncia de professores qualificados. Para melhor compreensdo de
como as politicas de formagao continuada foram sendo implementadas, precisamos compreender
como elas se constituiram em sua formacao inicial nas ultimas décadas.

Nesse contexto, destaca-se a implantacdo da Licenciatura Curta, em 1965, concebida
como alternativa provisoria para atender a crescente demanda por docentes, especialmente no
ensino secundario. Conforme aponta Nadai (1991), apud Vicentine; Luigui, (2009), essa
modalidade buscava garantir, em curto prazo, a formagdo minima necessaria para o exercicio da
docéncia, permitindo que professores ainda em processo formativo assumissem salas de aula. Tal
situagdo resultou na coexisténcia de diferentes niveis de qualificagdo profissional e evidenciou a
fragilidade das politicas de formacao naquele periodo.

Do ponto de vista analitico, observa-se que essas medidas emergenciais ndo se limitaram
a responder a necessidades pedagodgicas, mas expressaram também a prioridade atribuida pelo
Estado a expansdo quantitativa do ensino, muitas vezes em detrimento da qualidade da formagao
docente. Nesse sentido, a formagdo de professores passou a ser tratada como questdo
administrativa € ndo como elemento estruturante da politica educacional.

Ao longo das décadas de 1970 e 1980, intensificaram-se os debates acerca da
profissionalizagdo do magistério e da organizagdo dos cursos de formagdo docente. Foruns,
conferéncias e encontros académicos reuniram professores, estudantes e gestores publicos em

torno da necessidade de redefinir o papel do professor e de construir uma politica nacional de
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formagdo. A participagdo ativa dos docentes nesses movimentos contribuiu para que passassem a
se reconhecer como sujeitos de sua propria profissionalidade, reivindicando melhores condig¢des
de trabalho, valorizacdo e formagdo adequada.Novoa (1995), destaca a importancia de os
professores assumirem uma nova normatizagdo e valoragao da profissdo, para assim impedir que
outras instancias, seja o Estado, a Universidade ou o mercado, se apropriem da gestdo da carreira

docente e da reconstru¢do da identidade profissional dos professores, De acordo com Névoa,

A produgdo de uma cultura profissional dos professores ¢ um trabalho longo,
realizado no interior e no exterior da profissdo, que obriga a intensas interagdes
e partilhas. O novo profissionalismo docente tem de basear-se em regras éticas,
nomeadamente no que diz respeito a relagdo com os restantes actores educativos,
e na prestagdo de servigos de qualidade [...]. E fundamental que a nova cultura
profissional se paute por critérios de grande exigéncia em relagdo a carreira
docente (condi¢cdes de acesso, progressdao, avaliagdo, etc.). Se os proprios
professores ndo se investirem neste projecto ¢ evidente que outras instancias
(Estado, Universidades, etc.) ocupardo o territorio deixado livre, reivindicando
uma qualquer legitimidade de pilotagem da profissdo docente (NOVOA, 1995,
p- 29).

Nesse periodo o Brasil era governado pelo regime militar (1964—1985), durante o qual a
educagdo foi fortemente orientada pela logica do capital humano® estabelecendo uma relagéo
direta entre escola e mercado de trabalho. A formacdao docente passou a enfatizar eficiéncia,
produtividade e racionalizacdo do ensino, em consonancia com a pedagogia tecnicista
predominante no periodo. Conforme analisa Saviani (2013), a pedagogia tecnicista concebia o
professor como executor de programas previamente definidos, reduzindo sua autonomia
intelectual e politica. Na pedagogia tecnicista, o professor passa a desempenhar o papel de
executor de planos e programas previamente elaborados por especialistas (Saviani, 2013).

Essa concep¢ao contribuiu para o esvaziamento do carater critico da formagao docente,
subordinando o trabalho pedagdgico as exigéncias administrativas do sistema educacional. Em
contraposicdo a essa perspectiva instrumental, emergiram reflexdes criticas que buscavam
compreender a educagdo em sua relagdo com as estruturas sociais. Paulo Freire (2000) destaca
que a educacdo ndo pode ser analisada de forma isolada, pois esta diretamente ligada as
condigdes histdricas e sociais de cada sociedade (Freire, 2000).

A partir do processo de redemocratizacdo, na década de 1980, ampliaram-se as
discussodes sobre o papel social da escola e sobre a necessidade de uma politica nacional de
formac¢ao dos profissionais da educacdo. A I Conferéncia Nacional de Educacdo da Associacao
Brasileira de Educagao (CONEB), realizada na cidade de Sao Paulo e que fundamentou a criagao,

em 2/4/1980, do Comité Nacional Pro-Formagdo do Educador - posteriormente configurado

5 A partir de sua formulagdo inicial nos Estados Unidos, a teoria do capital humano se difundiu amplamente entre os
técnicos da economia, das finangas, do planejamento ¢ da educagdo. Essa teoria chegou ao Brasil no periodo da
Ditadura Militar, ainda na década de 1960, quando havia a crenga de que era necessario investir em capital humano
como forga propulsora da economia. Saviani (2013, p. 365) destaca que a teoria do capital humano “adquiriu forga
impositiva ao ser incorporada a legislagdo na forma dos principios da racionalidade, eficiéncia e produtividade”.
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como Comissao Nacional de Reformulagdo dos Cursos de Formag¢ao do Educador (CONARCFE,
Belo Horizonte, 25/11/1983) -, se constituiu como um marco importante nesse debate, ao reunir
educadores, pesquisadores e movimentos sociais em defesa de uma formagao docente articulada
a democratizacdo do ensino. No documento formulado na referida conferéncia, na sessao V
(Formagdo e Valorizagdo Profissional), preconiza que a politica nacional de formagdo de
professores deve ser pautada pela concep¢do de educagdo como processo construtivo e
permanente, implicando no reconhecimento da especificidade do trabalho docente, articulando
entre teoria e pratica (acdo/reflexdo/acdo) e a exigéncia de que se leve em conta a realidade da
escola, da sala de aula e da profissdo e condi¢cao docentes (CONEB, 1980; p. 16 ¢ 17).

Nesse mesmo periodo, o Ministério da Educagao criou, em 1982, os Centros Especificos
de Formagdo e Aperfeicoamento do Magistério (CEFAM), com o objetivo de melhorar a
formacgdo inicial e continuada de professores. Segundo Tanuri (2000) apud Vicentini; Lugli
(2009), os CEFAM representaram uma experiéncia inovadora, pois ofereciam formacdao em
periodo integral, bolsa de estudos e tempo destinado ao planejamento pedagdgico, além de
desenvolverem agdes de formacdo continuada para docentes da rede publica. Segundo os
referidos autores, as avaliagdes do programa indicaram resultados positivos, especialmente
quanto a permanéncia dos estudantes e a qualidade da formacdo, evidenciando que politicas
estruturadas podem produzir efeitos significativos na profissionaliza¢ao docente.

Com a promulgacdo da Constituicdo Federal (CF) de 1988, consolidou-se o direito a
educacdo como principio fundamental, refor¢cando a responsabilidade do Estado na garantia de
ensino publico de qualidade. Ao estabelecer a elaboracdo do Plano Nacional de Educagdo (PNE)
e a definicao das diretrizes e bases da educacdo nacional, a Constitui¢ao de 1988 reafirmou a
centralidade da formagao docente para a efetivacao desse direito. Com efeito, a Constituicao

Brasileira prevé:

¢ Principios (Art. 206): Igualdade de condigdes, liberdade de
aprender/ensinar, pluralismo de ideias, valorizagdo dos profissionais e
gestdo democratica do ensino publico;

¢ Dever do Estado (Art. 208): Educagdo basica obrigatoria e gratuita dos 4
aos 17 anos, atendimento educacional especializado para pessoas com
deficiéncia, creche/pré-escola para criancas de 0 a 6 anos, e programas

suplementares (material, transporte, alimentacao) (CF, 1988).

A Constituicdo também estabelece o Plano Nacional de Educac¢do (PNE) para diretrizes
de longo prazo e garante a liberdade de ensino a iniciativa privada, desde que autorizada e

avaliada pelo Poder Publico.

Art. 214. A lei estabelecera o plano nacional de educacdo, de duragdo decenal,
com o objetivo de articular o sistema nacional de educagdo em regime de
colaboracao e definir diretrizes, objetivos, metas e estratégias de implementagdo
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para assegurar a manuten¢do e desenvolvimento do ensino em seus diversos
niveis, etapas e modalidades por meio de acdes integradas dos poderes publicos
das diferentes esferas federativas que conduzam a: (CF,1988. Reda¢do dada
pela Emenda Constitucional n® 59, de 2009).

No contexto internacional, a Conferéncia Mundial de Educagdo para Todos®, realizada
em Jomtien em 1990, reforgou a ideia de que a universalizacao do ensino deveria estar associada
a melhoria da qualidade educacional, o que implicava investir na formac¢ao de professores. A
adesdo do Brasil a esses compromissos influenciou diretamente a formulacdo de politicas
educacionais nas décadas seguintes, especialmente no que se refere a institucionalizagdo da
formagao continuada (Jomtien, 1990).

Historicamente, a formacdo continuada aparece nos documentos legais ainda na Lei n°
5.692/1971, que previa programas de aperfeigoamento para professores em exercicio. Entretanto,
somente com a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB) n° 9.394/1996, a
formacgdo continuada passa a ser reconhecida como parte constitutiva da profissdo docente. Com
efeito, o artigo 62 da LDB determina que os sistemas de ensino devem garantir formacao
continuada, inclusive no local de trabalho, podendo utilizar recursos da educagdo a distincia
(Brasil, 1996).

A institucionalizacdo da formagao continuada na década de 1990 ocorreu em um contexto
de reforma do Estado e de reestruturagdo das politicas educacionais. Nesse periodo, a formagao
passou a ser considerada estratégia para melhoria da qualidade do ensino e para elevacdo dos
indicadores educacionais. Contudo, como aponta Bourdieu (1998), as politicas educacionais ndo
sdo neutras, pois estdo inseridas em um campo de disputas no qual diferentes interesses
(re)definem as prioridades e os sentidos atribuidos a formagdo. Assim, a énfase na formacao
continuada pode tanto representar avango na profissionalizagdo docente quanto funcionar como
mecanismo de regulagdo do trabalho do professor, transferindo para o individuo a
responsabilidade por problemas estruturais da educacao.

Dessa forma, a anélise historica permite compreender que a formacdo continuada no
Brasil ndo se desenvolveu de maneira linear, mas como resultado de tensdes entre projetos de
educacdo, concepcdes pedagdgicas e interesses politicos. Ao mesmo tempo em que se
consolidou como direito dos professores e como politica publica, também passou a ser utilizada
como instrumento de controle e adequacao do trabalho docente as demandas do sistema

educacional contemporaneo.

6 UNESCO. Declaragio Mundial sobre Educagio para Todos: Satisfagio das Necessidades Basicas de
Aprendizagem. Jomtien, Tailandia: UNESCO, 1990. Disponivel em:
https://unesdoc.unesco.org/ark:/48223/pf0000086291 por. Acesso em: 06/06/2025.
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1.3 A formac¢io de professores na contemporaneidade: desafios, ressignificacoes e

profissionalidade docente

A formagdo continuada de professores constitui-se como uma dimensao essencial da
profissionalizacao docente, sendo compreendida como processo permanente de desenvolvimento
intelectual, pedagodgico e politico, que se estende para além da formagao inicial.

No campo educacional brasileiro, o conceito de formagdo continuada tem sido
amplamente discutido sob perspectivas historicas, pedagogicas e politicas, evidenciando sua
relacdo com as transformagdes sociais, com as reformas educacionais e com as condi¢des de
trabalho docente. Porém, os estudos sobre formacdo de professores ndao se esgotam, a medida
que elas sdo ofertadas e implementadas sob a 6tica da diversidade e pluralidade, temos diversas
formas de formac¢do continuada em servigo, seja por componente curricular, temas especificos ou
determinada especificidade local. Ressaltando que elas também partem de uma determinada
ideologia.

No contexto brasileiro, Bernadete Gatti (2008) aponta que a formag¢ao continuada passou
a ganhar maior destaque a partir da década de 1990, especialmente com a ampliacdo das politicas
de avaliacdo e com as reformas educacionais orientadas por organismos internacionais. Essa
logica reduz a formag@o a um mecanismo de adequacdo as demandas do sistema, esvaziando seu
carater critico e emancipador. Segundo a autora, muitas dessas politicas passaram a associar a
formagao continuada a melhoria de resultados educacionais, o que contribuiu para a expansao de

programas de capacitagdo em servico. A autora alerta que:

O protagonismo do professor passa a ser valorizado e a ocupar o centro das
atencdes e intengdes nos projetos de formagdo continuada. Novos modelos
procuram superar a logica de processos formativos que ignoram a trajetoria
percorrida pelo professor em seu exercicio profissional (Gatti , 2009, p. 203).

Kuenzer (2011) também aponta as politicas de formagao que desconsideram as condigdes
reais de trabalho dos professores, enfatizando que nao ¢ possivel discutir formagao continuada
sem considerar a precarizagdo do trabalho docente. A formacdo precisa estar articulada as
condi¢cdes materiais ¢ institucionais da escola, caso contrario, torna-se responsabilidade
individual do professor pelos problemas educacionais. A autora alerta que os resultados desses
programas de formacdo ofertados precisardo ser avaliados no que tange a sua efetividade, em
termos de impacto das agdes na qualidade do trabalho escolar, uma vez que a qualificagdo
individual do professor nao resulta necessariamente em melhoria dos indicadores de qualidade

do trabalho da escola. A autora aponta que:

Quando se trata da formacao de professores, o entendimento corrente ¢ de que
€sse processo se resume a percursos formativos sistematicamente desenvolvidos
em cursos de formacao, em institui¢des de ensino superior. E, em consequéncia,
as politicas tém como objeto a formagdo inicial e ndo integram as politicas
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relativas ao trabalho docente, em especial no que diz respeito a
profissionalizacdo e as condi¢des de trabalho, que, de modo geral, sdo tratadas
em outra esfera, a do financiamento (Kuenzer, 2011, p. 675).

E preciso desenvolver processos intencionais e sistematizados que envolvam os docentes
que atuam na mesma escola ou pelo menos no mesmo processo pedagogico, uma vez que, pela
via do trabalho individual, ndo existe possibilidade de transformagdo. Essa perspectiva critica
aproxima-se da analise de Bourdieu (1998), ao afirmar que as politicas educacionais podem atuar
como mecanismos de reproducdo social, ao transferirem para os individuos a responsabilidade
por desigualdades que sdo estruturais. No campo da formacao docente, isso se manifesta quando
se atribui ao professor a obrigacdo permanente de atualizacdo, sem que sejam garantidas
condi¢des adequadas de trabalho e valorizagdo profissional.

No rol da legislagdo educacional no Brasil , o Plano Nacional de Educacao (PNE), Lei
13.005/2014, para o decénio de 2014/2024 (Brasil, 2014), também refor¢a a necessidade de
garantir politicas permanentes de formagdo articuladas a valorizagdo profissional. Esse
documento estabelece metas voltadas a valorizagdo dos profissionais da educagdo, entre as quais
se destacam aquelas relacionadas a formacao inicial e continuada dos professores. O documento
prevé a necessidade de consolidar politicas permanentes de formagdao docente articuladas a
carreira, a remuneracdo e as condigdes de trabalho, buscando assegurar o desenvolvimento
profissional dos educadores ao longo de sua trajetéria na educagao basica.

Entretanto, diversos estudos apontam que a implementacdo dessas politicas tem ocorrido
de forma desigual no territorio nacional, frequentemente marcada por programas pontuais, cursos
de curta duragdo e iniciativas vinculadas a implementagdo de reformas educacionais. Nesse
cendrio, observa-se uma tensdo entre a concepcdo de formacdo continuada como processo
permanente de desenvolvimento profissional e a oferta de agdes formativas voltadas
prioritariamente ao atendimento de demandas imediatas das politicas educacionais.

No caso do estado de Mato Grosso, a politica de formacdo continuada de professores
possui uma estrutura institucional propria, construida ao longo das ultimas décadas por meio de
diferentes dispositivos legais e administrativos. A estrutura administrativa e pedagodgica foi
formalizada pela Lei estadual n°® 8.405/2005, que dispde sobre a organizagdo e funcionamento
das institui¢des de formagao continuada, os Centros de Formagao e Atualizagdo dos Profissionais
da Educacdo Basica (CEFAPROs), no ambito da Secretaria de Estado de Educagdo.
Posteriormente, a regulamentacdo dessa lei ocorreu por meio do Decreto n® 1.395/2008, que
definiu as atribuigdes e a estrutura dos CEFAPROs, consolidando seu papel na implementagao
das politicas de formacgao continuada da rede estadual de ensino.

Além da criagao dos centros de formagdo, a politica formativa de Mato Grosso também
passou a incorporar iniciativas voltadas a formagdo em servigo no interior das escolas. Entre

essas experiéncias destaca-se o projeto conhecido como Sala do Educador (anteriormente
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denominado Sala do Professor), concebido como um espago coletivo de estudos e reflexdo
pedagogica no ambito das unidades escolares. Essa iniciativa busca fortalecer a escola como
locus privilegiado de formagdo docente, estimulando a participacdo dos professores nos
processos de planejamento, avaliagdo e discussdo das praticas pedagogicas.

Essas iniciativas indicam que, no plano legislativo e institucional, Mato Grosso
estruturou uma politica relativamente consolidada de formagao docente, articulando diferentes
instancias formativas, como os centros de formagao regionalizados e os espagos de formagdo em
servigo nas escolas. Entretanto, apesar da existéncia dessa estrutura normativa, a efetivagao
dessas politicas no cotidiano escolar nem sempre ocorre de maneira homogénea, sendo
atravessada por desafios relacionados as condicdes de trabalho docente, a sobrecarga de
atividades e a orientagdo das formacdes para o cumprimento de metas e programas
governamentais.

Diante disso, compreende-se que a formagao continuada de professores deve ser analisada
ndo apenas como pratica pedagogica, mas como politica educacional, inserida em um contexto
historico e social marcado por disputas de projetos formativos. Consequentemente, discutir a
formagao continuada implica refletir sobre o papel do professor, sobre as condigdes de trabalho
docente e sobre o proprio sentido da educacdo na sociedade contemporanea.

No conjunto das politicas educacionais implantadas nas Ultimas décadas no Brasil, a
formacdo de professores tem um arcabougo de legislacdes, decretos e normativas que
regulamentam a formacgao inicial e continuada. Nesse sentido, a qualificagdo dos profissionais da
educacdo para o nivel da Educag¢do Basica vem sendo considerada, ndo s6 para a melhoria do
ensino, mas também como valorizagao desses profissionais. Eles ndo se limitam a mandatos de
governo, visando a transformacdo estrutural do ensino e garantindo a continuidade das agdes,
conforme a Constitui¢ao de 1988.

No entanto, observa-se que, ao longo da histéria da educagdo brasileira, as a¢des para a
formagdo de professores ndo seguiram uma ordem e muitas sofrem descontinuidades. Essas
politicas, apesar de serem preconizadas em Leis, sdo implementadas em sua maioria como
programas de governos, trazendo consigo as marcas ideologicas dos governos em exercicio.
Muitas acgdes sdao propostas sem considerar a realidade do professor, principalmente
considerando seus aspectos estruturais, funcionais, sociais, politicos e historicos, que estdo
ligados a sociedade.

A formacgdo de professores configura-se como um campo de conhecimento dinamico,
marcado por inquietagdes, desafios e constantes ressignificagcdes. Trata-se de uma éarea que
mobiliza diferentes estudos e instiga pesquisadores a refletirem, de modo cada vez mais
aprofundado, sobre o papel do docente na contemporaneidade. Nesse contexto, ganham
centralidade discussoes acerca do protagonismo do professor, de seus processos de construcao da

profissionalidade e das multiplas dimensdes que atravessam sua pratica pedagogica.
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Segundo a literatura especializada, podemos observar que ¢ imprescindivel que as
formagoes continuadas, em servi¢o ou ndo, devem ter uma caracteristica de reflexividade critica
sobre as praticas e as construcdes pedagogicas. Assim, as formas de proporcionar este tipo de
formacgdo se apresentam com concepgoes diversas, ndo hd consenso nem por parte dos dirigentes
e técnicos do Ministério da Educacdo, nem por parte dos dirigentes e técnicos das Secretarias de
Educacao dos Estados e dos Municipios.

A formagdo continuada constitui elemento central no desenvolvimento profissional
docente, pois ¢ compreendido como sujeito em permanente construgdo, que ensina e aprende,
articulando teoria e pratica, a¢do ¢ reflexdo. Diante das constantes transformagdes sociais,
culturais e tecnologicas que impactam o ambiente escolar, a necessidade de atualizacdo
permanente do corpo docente assume um papel central, perpassando a valorizagdo do trabalho
docente e a qualidade da educacao.

Inicialmente concebida como instrumento de valorizagdo do magistério e de superagdo de
lacunas da formacdo inicial, a formacdo continuada gradativamente assumiu funcgdes de
regulacdo pedagdgica, alinhamento curricular e indug¢do de praticas consideradas eficazes pelas
politicas educacionais. Esse deslocamento revela a passagem de uma concepg¢ao formativa ampla
para uma légica de capacitacdo orientada por resultados, metas e padrdes nacionais. Neste

sentido, Garbosa aponta que:

Em termos de controle politico, a racionalidade pratica, portanto, ¢ muito mais
refinada em relagdo a racionalidade técnica, porém, com seus fins desviados.
Essa reflexividade neoliberal pretende que o professor ache solugdes praticas
dentro da realidade existente, sem altera-la profundamente. O objetivo da
reflexdo individual ndo é promover emancipagdo docente nem discente, apenas
produzir solugdes imediatas as situagdes problema diarias. Subjuga-se
momentos partilhados de reflexividade em encontros docentes, este
empobrecimento da fungdo da educacdo, da escola e do professor ¢
percebido/refletido atualmente por meio da formagdo continua docente, ao se
ofertar uma formacao instrumental (Garbosa, 2019, p. 217).

Assim, com o avango das politicas neoliberais no Brasil nos anos 1990, a formagao
continuada passa a integrar oficialmente as politicas publicas educacionais, especialmente apos a
LDB de 1996. O periodo ¢ marcado por reformas estruturais que buscavam ampliar o acesso a
educacdo basica e profissionalizar o magistério, articulando financiamento, avaliacdo e
capacitagdo docente. A formacdo continuada assume entdo, nesse contexto, carater
predominantemente compensatério, voltado a atualizagdo de professores frente as novas
demandas do sistema escolar em expansdo. Contudo, ja se observa sua vinculagdo as reformas
administrativas do Estado, inserindo-se em uma légica de eficiéncia e racionalizagdo do trabalho
educacional.

A partir dos anos 2000, intensifica-se a atuacdo do governo federal na inducdo de

politicas formativas por meio de programas estruturados, parcerias institucionais e redes de
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formacao. Iniciativas como o Plano Nacional de Educagdo (PNE), de 2001, por meio da Lei N°
10.172, de 9 de janeiro de 2001, ampliam a oferta de cursos especialmente para docentes em
exercicio. No artigo IV da referida Lei, que trata sobre o magistério da educagdo basica, o
documento aponta que a formacdo de professores e a valorizagdo do magistério preconiza a
melhoria da qualidade do ensino, que ¢ um dos objetivos centrais do PNE, e que somente podera
ser alcangada se for promovida, a0 mesmo tempo, a valorizagdo do magistério. Sem esta, ficam
baldados quaisquer esforcos para alcangar as metas estabelecidas em cada um dos niveis e
modalidades do ensino. Essa valorizagdo s6 pode ser obtida por meio de uma politica global de
magistério, a qual implica, entre outras, a garantia de formacdo inicial solida, condigdes
adequadas de trabalho, carreira estruturada, remuneragdo digna e oportunidades permanentes de
formacao continuada.

Dessa forma, torna-se fundamental que os sistemas educacionais assegurem politicas que
articulem essas dimensdes, promovendo o desenvolvimento profissional dos professores ao
longo de toda a carreira. Para isso, € preciso ofertar a formacao profissional inicial, as condi¢des
de trabalho, salario e carreira e a formacao continuada.

Segundo o referido PNE, em seu item 10:

“A simultaneidade dessas trés condi¢des, mais do que uma conclusdo logica, ¢
uma licdo extraida da pratica. Esforcos dos sistemas de ensino e,
especificamente, das institui¢des formadoras em qualificar ¢ formar professores
tém se tornado pouco eficazes para produzir a melhoria da qualidade do ensino
por meio de formacao inicial porque muitos professores se deparam com uma
realidade muitas vezes desanimadora. Ano apds ano, grande numero de
professores abandona o magistério devido aos baixos salarios e as condi¢des de
trabalho nas escolas. Formar mais e melhor os profissionais do magistério ¢
apenas uma parte da tarefa. E preciso criar condigdes que mantenham o

entusiasmo 1inicial, a dedica¢do e a confianca nos resultados do trabalho
pedagogico (Brasil, 2001).

Podemos observar que ja havia uma preocupag¢do com a formagdo, mas também com o
que hoje chamamos de “Apagdo da educacdo”, com escassez de procura dos cursos de
licenciatura ou desinteresse pela profissdo, devido as baixas remuneragdes e precarizacdo do
trabalho.

Além disso, esse periodo consolida a pragmatizacio da formagdo continuada,
caracterizada por cursos padronizados, certificacdes em larga escala e foco na rapida adequacao
as demandas curriculares. Embora tenha ampliado o acesso a formacgdo, essa logica
frequentemente se distanciou das realidades escolares concretas, reduzindo os espagos de
reflexdo critica e construgao coletiva.

Na década de 2010, a formagdo continuada passou a integrar metas explicitas de politicas
nacionais, especialmente com o PNE 2014-2024. A centralidade da Base Nacional Comum
Curricular (BNCC), segundo a Resolugdo CNE/CP n°® 2/2017 (para Educagdo Infantil ¢ Ensino

Fundamental) e n® 3/2018 (para o Ensino Médio), reorienta tanto os curriculos escolares quanto
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os processos formativos docentes. A formagdo continuada em servigo passa a funcionar como
instrumento de implementagdo curricular, assegurando que professores incorporem praticas
alinhadas a BNCC. Esse movimento aprofunda a padroniza¢do e fortalece mecanismos de
controle sobre o trabalho docente. A consolidacdo da BNCC intensificou esse processo ao
estabelecer um conjunto de competéncias e habilidades que devem orientar o curriculo da
educacdo basica em todo o territdrio nacional. Nesse contexto, as politicas de formacao docente
passaram a ser mobilizadas como estratégia para garantir a implementagcdo efetiva dessas
diretrizes curriculares nos sistemas de ensino. Como consequéncia, programas de formacao
continuada passaram a enfatizar a adaptagdo das praticas pedagdgicas dos professores aos
referenciais curriculares definidos nacionalmente.

Nesse sentido, a BNC-Formagao Inicial (Resolucdo CNE/CP n° 1, de 2 de julho de 2019)
e a BNC-Formagao Continuada (Resolu¢gdo CNE/CP N° 1, de 27 de Outubro de 2020),
consolida-se um modelo de formagao estruturado por competéncias, habilidades e evidéncias de
desempenho. Nos sistemas estaduais € municipais, essa politica se materializa em plataformas
digitais, trilhas formativas, registros de participacdo e vinculacdo a indicadores de desempenho.

Segundo aponta essa tltima Resolugao, de 2020, em seu artigo 4°:

A Formagao Continuada de Professores da Educacdo Basica é entendida como
componente essencial da sua profissionalizagdo, na condicdo de agentes
formativos de conhecimentos e culturas, bem como orientadores de seus
educandos nas trilhas da aprendizagem, para a constitui¢do de competéncias,
visando o complexo desempenho da sua pratica social e da qualificagdo para o
trabalho (Brasil, 2020).

Nesse cenario, a formacdo continuada torna-se parte de uma engrenagem de
monitoramento, responsabilizagdo e produtividade educacional, intensificando o trabalho
docente e reduzindo a autonomia pedagogica.

Sob a perspectiva de Dermeval Saviani (2008; 2011), a formacdo continuada deveria
garantir o dominio dos fundamentos cientificos, histéricos e pedagogicos da pratica docente,
permitindo ao professor compreender a educacao em sua totalidade social. Porém, o modelo em
que a formacao continuada em servigco esta sendo ofertada na rede publica tende a reduzir a
formagao a uma espécie de treinamento técnico para aplicagdo de metodologias implementadas
pelo governo, ndo permitindo aos professores uma reflexdo critica sobre sua pratica. Segundo o
autor, a formagao do professor deve ser entendida como um processo continuo que articula o
dominio dos fundamentos cientificos e pedagdgicos a compreensdo da pratica social, em
detrimento ao treinamento técnico.

Destarte, Kuenzer (2024) evidencia que essas transformagdes implicam uma
reconfiguragdo do trabalho docente, marcada por intensificacdo, sobrecarga burocratica e
responsabilizacdo individual por problemas estruturais do sistema educacional. Segundo a autora,

“em se tratando de formacdo docente, o maior desafio que temos a enfrentar € o crescente
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processo de precarizagdo do trabalho e da formagdo que os professores vém sofrendo
principalmente nas ultimas duas décadas” (Kuenzer, 2024, p.3). Essa afirmag¢ao evidencia que as
transformagdes recentes nas politicas educacionais tém produzido impactos significativos sobre o
trabalho e a formacdo docente. Ao destacar o “crescente processo de precarizagdo do trabalho e
da formagdo”, a autora chama aten¢do para um cendrio em que as condi¢des de exercicio da
docéncia vém sendo progressivamente tensionadas por reformas educacionais orientadas por
logicas gerenciais, ampliacdo de responsabilidades e intensificagdo das exigéncias institucionais.

Nesse contexto, observa-se que o trabalho docente passa a ser marcado por sobrecarga de
atividades administrativas, cumprimento de metas e adapta¢do constante a novas politicas e
programas educacionais, o que contribui para a intensificagdo da jornada de trabalho e para a
ampliacao das demandas sobre os professores. Assim, ¢ possivel compreender que a precarizagao
da formagdo docente ndo se restringe apenas a oferta insuficiente de programas formativos, mas
esta diretamente relacionada as condigdes estruturais do trabalho docente e as transformagdes nas
politicas educacionais contemporaneas, o que tende a obscurecer as dimensdes estruturais e
coletivas que condicionam a qualidade da educagdo publica.

A partir das analises de Bourdieu (1998), ¢ possivel afirmar que a formagao continuada
em servigo também ¢ um espaco de violéncia simbolica, no qual se impdem padrdes
considerados legitimos de ensinar e aprender, desconsiderando contextos sociais desiguais e
naturalizando fracassos escolares como responsabilidade do professor e/ou do aluno, tornando a
escola em um campo de disputa e hegemonia, fomentando as praticas/performances voltadas a
produtividade e resultados.

Ball (2001) corrobora com essa analise ao discutir a cultura da performance, em que
docentes passam a organizar seu trabalho para atender indicadores, metas e evidéncias formais,
em detrimento da reflexdo pedagogica profunda. A elevada participacdo nas formagdes em
servigo, associada a percepc¢ao de obrigatoriedade, controle de frequéncia ¢ cumprimento de

tarefas, expressa a logica da performance descrita por Ball. Segundo o autor,

A performatividade corresponde a uma tecnologia, a uma cultura e a uma forma
de regulacdo que se serve de criticas, comparagdes e demonstragdes como meio
de controle, pressdes e mudangas. Trata-se de uma luta por visibilidade, que
pode ser vista como um verdadeiro “sistema de terror” (Ball, 2001, p. 31).

Além dessa performatividade, a centralidade da Gratificacdo por Resultado (GR) como
principal motivacao para participagao dos professores nas formagdes, evidencia a captura do
sentido da formagdo continuada por mecanismos meritocraticos, deslocando o foco do
desenvolvimento pedagdgico para o cumprimento de exigéncias institucionais. De fato, alguns
estados tém adotado essa pratica como politica de governo, garantindo “bonus” e gratificagdo de

incentivo quando o professor cumpre uma determinada carga horaria de cursos de formacao
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continuada em servigo ou entdo apresenta bons indices de avaliagdo dos seus alunos (como ¢ o
caso do Estado de Mato Grosso).

A Gratificacdo por Resultados (GR) consiste em um mecanismo de remuneracao variavel,
vinculado ao desempenho das escolas e ao cumprimento de metas educacionais, e geralmente
relacionadas a indicadores como aprovagao escolar, avaliagdes externas e indices de qualidade
da educagdo. Essas politicas passaram a se expandir no Brasil principalmente a partir dos anos
2000, acompanhando a consolidacao de sistemas de avaliacdo educacional ¢ de modelos de
gestdo baseados em metas e resultados.

Essa pratica estd instituida, entre outros, no estado de Sdo Paulo, que institui bonus anual
vinculado aos resultados do sistema de avaliacdao estadual ¢ metas de desempenho das escolas;
em Pernambuco, que criou em 2008 o Bonus de Desempenho Educacional (BDE), pago as
escolas que atingem metas definidas pelo sistema estadual de avaliacdo; no Espirito Santo, que
adotou politica de bonificacdo associada ao desempenho das escolas em avaliagdes educacionais;
em Goids, que institui bonus por resultado aos profissionais da educagdo vinculado ao
desempenho das escolas e metas educacionais; no estado do Parana, que criou lei que prevé
pagamento de bonus aos profissionais de escolas que alcangarem metas de desempenho no IDEB;
e no Rio Grande do Sul, que estabeleceu bonificagdo semelhante a um “14° salario”,
proporcional ao alcance de metas educacionais.

Por sua vez, no estado de Mato Grosso foi instituida uma politica de remuneragio
varidvel para profissionais da educa¢do, denominada Gratificagdo Anual por Eficiéncia e
Resultado (GR). Essa politica faz parte de um conjunto de medidas de gestdo educacional
orientadas por metas ¢ indicadores de desempenho, vinculando parte da remuneragdo dos
profissionais da rede estadual ao alcance de resultados educacionais. A gratificagdo foi instituida
pela Lei Complementar n° 756/2023, que autorizou o Poder Executivo a implementar um bonus
por eficiéncia e resultado para profissionais da educacdo basica da rede estadual. Essas politicas
geralmente estdo associadas a ampliagcdo de sistemas de avaliacdo educacional e a introdugdo de
instrumentos de gestdo inspirados no setor empresarial, nos quais o desempenho das instituicdes
e dos profissionais passa a ser monitorado por indicadores quantitativos.

Uma das principais consequéncias refere-se a intensificagdo do trabalho docente, ja que o
desempenho dos estudantes passa a ser diretamente associado a avaliagdo e a remuneracao dos
professores. Segundo Kuenzer (2011), esse modelo tende a transferir para os docentes a
responsabilidade pelos resultados educacionais, desconsiderando fatores estruturais que
influenciam o processo de ensino e aprendizagem. Outra implicagdo diz respeito a
individualizacdo das responsabilidades pedagdgicas, que pode enfraquecer o carater coletivo do
trabalho docente. Conforme analisa Freitas (2012), politicas baseadas em bonificacdo por
resultados reforcam a logica de competicdo entre escolas e professores, deslocando o foco da

cooperagdo pedagogica para a busca por metas e indicadores. De acordo com o autor,
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Essa concepgdo fundamenta-se no neotecnicismo, constituindo-se como uma
racionalidade técnica que alia testes ao gerenciamento da forgca de trabalho
escolar e baseia-se no behaviorismo, na econometria € nas ciéncias da
informacdo e¢ de sistemas, tendo como cerne “[...] a ideia do controle dos
processos, para garantir certos resultados definidos a priori como standards,
medidos em testes padronizados” (Freitas 2012, p. 383).

Além disso, essas politicas reforgam mecanismos de controle e regulacdo do trabalho
docente. Para Ball (2014), a centralidade das avaliacdes e metas educacionais nas politicas
publicas contemporaneas produz uma cultura de performatividade, na qual professores e escolas
passam a organizar suas praticas pedagdgicas em funcdo dos indicadores de desempenho
estabelecidos pelos sistemas educacionais. Nesse contexto, a gratificacdo por resultados integra
um conjunto mais amplo de reformas educacionais associadas a chamada Nova Gestdo Publica,
caracterizada pela introducdo de instrumentos de gestdo baseados em eficiéncia, produtividade e
responsabiliza¢do por resultados. Tais mecanismos tendem a redefinir as relagdes entre Estado,
escola e professores, reforcando formas de regulacdo do trabalho docente por meio de
indicadores, avaliagdes ¢ metas institucionais.

Assim, a formagdo continuada contemporanea revela-se atravessada por profundas
contradigdes: a0 mesmo tempo em que se apresenta como mecanismo de melhoria da qualidade
educacional, opera como instrumento de intensificagdo do trabalho docente e de sustentacdo das

reformas curriculares, especialmente no contexto do Novo Ensino Médio.

1.4 A regulamentacio da formacio continuada de professores e sua materializacio nas

politicas educacionais brasileiras

Assim como na LDB, o Plano Nacional de Educacao (PNE - Lei n° 13.005/2014), em sua
Meta 15, estabelece como objetivo garantir a formagdo continuada em regime de colaboragdo
entre as esferas federativas. Assim, como o artigo 63 dispde sobre programas de educacdo
continuada destinados aos docentes em exercicio. Ademais, nas Disposi¢des Transitérias, o §3°
do artigo 87 atribui aos municipios e supletivamente aos estados e a Unido a incumbéncia de
realizar programas de capacitacdo para todos os professores, inclusive por meio da educagdo a
distancia, além de integrar as escolas aos sistemas nacionais de avaliacdo do rendimento escolar
(Brasil, 1996). O artigo 61 estabelece, entre seus fundamentos, a formagdo em servigo. Segundo

esse artigo,

Paréagrafo tinico. A formagdo dos profissionais da educagdo, de modo a atender
as especificidades do exercicio de suas atividades, bem como aos objetivos das
diferentes etapas e modalidades da educagdo basica, tera como fundamentos:
(Incluido pela Lei n® 12.014, de 2009) I — a presenga de solida formagdo basica,
que propicie o conhecimento dos fundamentos cientificos e sociais de suas
competéncias de trabalho; (Incluido pela Lei n® 12.014, de 2009) II — a
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associacdo entre teorias e praticas, mediante estagios supervisionados e
capacita¢do em servigo (Incluido pela Lei n° 12.014, de 2009).

A institucionalizagdo da formagdo superior para professores da educagdao basica,
consolidada com a promulgagdo da LDB (9.394/1996), representou um avango significativo no
processo de profissionalizagdo docente ao estabelecer a licenciatura como requisito prioritario
para o exercicio do magistério. Tal mudanca buscou romper com um historico de precariedade
formativa, no qual predominava tanto o curso de Magistério em nivel médio quanto, em
contextos mais vulneraveis, a atuacdo de professores leigos, conforme analisado por Saviani
(1999). No entanto, embora esse movimento tenha ampliado o reconhecimento institucional da
docéncia como profissdo, ele se insere em um cenario mais amplo de reestruturacdo do trabalho
educativo, marcado por tensdes entre valorizagdo formal e precarizacdo concreta das condig¢des
de exercicio profissional.

Sob a perspectiva de Bourdieu (1998), os processos de profissionalizagdo ndo se limitam
a elevagdo de credenciais formais, mas estdo profundamente relacionados as disputas por capital
cultural, simbolico e institucional no interior dos campos sociais. No campo educacional, a
exigéncia da formacao superior tende a legitimar socialmente o professor, a0 mesmo tempo em
que pode funcionar como mecanismo de distingdo e controle, especialmente quando ndo ¢
acompanhada de politicas efetivas de valorizacao salarial e melhoria das condi¢des de trabalho.
Assim, a certificagdo passa a operar como requisito técnico, sem necessariamente garantir
autonomia intelectual ou reconhecimento social pleno da docéncia.

Kuenzer (2002; 2011) aprofunda essa analise ao demonstrar que as politicas de formacao
docente no contexto das reformas educacionais neoliberais frequentemente articulam
profissionalizacdo formal com intensificagdo e flexibilizacdo do trabalho pedagdgico. A
ampliacdo das exigéncias formativas ocorre paralelamente a ampliagdo das responsabilidades
docentes, muitas vezes sem a correspondente valorizagdo material, resultando em processos de
precarizacdo, sobrecarga e responsabilizagdo individual do professor pelos resultados
educacionais. Desse modo, a formagdo superior, embora fundamental, passa a ser
instrumentalizada como requisito de adaptacdo as demandas do sistema educacional
reestruturado.

Na mesma dire¢do critica, Frigotto (2010;2017) argumenta que as reformas educacionais
contemporaneas subordinam a formagdo docente as logicas do mercado e da produtividade,
deslocando o sentido da educacdo como direito social para uma perspectiva de formagao de
capital humano. Nesse contexto, a profissionaliza¢ao do magistério ocorre de forma contraditoria:
a0 mesmo tempo em que se amplia a escolarizagdo dos professores, aprofundam-se a
precarizacdo das relagdes de trabalho, a instabilidade contratual e a redu¢ao da autonomia

pedagdgica. A exigéncia da licenciatura, portanto, ndo se traduz automaticamente em valorizacao
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profissional, mas integra um processo mais amplo de reestruturacdo do trabalho docente sob a
logica do capital.

Dessa forma, a transi¢dao do curso de Magistério em nivel médio para a formagao superior
em licenciaturas, ainda que represente um avango historico no campo da formagdo docente,
precisa ser compreendida de maneira critica. Entretanto, a profissionalizacdo docente convive
com mecanismos de precarizacdo estrutural, nos quais o aumento das exigéncias formativas nao
¢ acompanhado por condi¢des materiais, simbolicas e institucionais capazes de assegurar efetiva
valorizac¢ao do professor. Tal contradi¢ao revela que a consolidagao da docéncia, como profissao,
exige ndo apenas elevagdo de escolaridade, mas politicas integradas de formagdo, carreira,
salarios e condicdes de trabalho, sob pena de reproduzir formas sofisticadas de precariza¢ao no
interior do sistema educacional.

Nesse sentido, a intensificacao das politicas de avaliagao educacional, a partir da década
de 1990, impulsionadas por orientagdes neoliberais e neoconservadoras, implicam diretamente
no trabalho do professor. Conforme Afonso (2000), tais politicas deslocam o foco do processo
educativo para o produto mensuravel, reforcando o papel avaliador e controlador do Estado. No
Brasil, esse movimento se concretiza com a implementagdo do Sistema de Avaliacdo da
Educacao Basica (SAEB), do Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM) e do Exame Nacional
de Desempenho dos Estudantes (ENADE), articulados posteriormente ao Indice de
Desenvolvimento da Educagao Basica (IDEB), elaborado pelo Instituto Nacional de Estudos e
Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP).

A discussdo acerca da implementagdo de avaliagdes externas e de seus desdobramentos
na formagao em servigo de professores precisa ser compreendida no interior de um processo
mais amplo de reconfiguragdo das politicas educacionais, fortemente influenciado pela logica
neoliberal a partir das décadas de 1990 e 2000. Nesse contexto, as avaliagdes em larga escala
passam a assumir um papel central na regulacdo dos sistemas educacionais, funcionando como
instrumentos de controle, monitoramento e indugao de politicas publicas.

Segundo Freitas (2012), a consolidacdo de sistemas de avaliacdo padronizados esta
associada a um modelo de gestdo educacional baseado em resultados, no qual indicadores de
desempenho passam a orientar decisdes administrativas, curriculares e pedagogicas. Para o autor,
esse processo se insere em uma légica de responsabiliza¢do, na qual escolas e professores
passam a ser avaliados a partir de metas de desempenho mensuraveis, frequentemente
desvinculadas das condi¢des concretas de ensino e aprendizagem. Nesse sentido, Freitas(2012)
afirma que as avaliagdes externas deixam de ser apenas instrumentos diagndsticos € passam a
operar como mecanismos de regulacio do trabalho docente e de indugdo de reformas
educacionais.

Nesse contexto, surge o conceito de Estado avaliador decorrente das reformas
educacionais ocorridas a partir das décadas de 1980 e 1990, periodo marcado pela

reconfiguragdo do papel do Estado nas politicas publicas sob forte influéncia das orientagdes
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neoliberais. Nesse cenario, o Estado deixa de atuar prioritariamente como provedor direto de
servigos educacionais e passa a assumir uma funcdo mais reguladora, centrada no
estabelecimento de padrdes, metas e mecanismos de avaliagdo. Assim, a avaliagdo torna-se um
instrumento central de governanga e de regulacdo dos sistemas educacionais.

Essa perspectiva ¢ discutida por Apple (2005; 2006), ao analisar a expansao das politicas
de avaliagdo e padronizacdao curricular no contexto das reformas educacionais de inspiragdo
neoliberal. Para o autor, tais politicas integram um movimento mais amplo de reorganizacdo do
papel do Estado na educagdo, caracterizado pela adogdo de principios gerenciais oriundos do
setor empresarial. Nesse cendrio, a escola passa a ser administrada segundo critérios de eficiéncia,
produtividade e desempenho, enquanto professores sao cada vez mais submetidos a sistemas de
monitoramento e avaliagdo continua. Apple argumenta que esse processo contribui para a
reconfiguragdo do trabalho docente, reduzindo a autonomia pedagdgica e fortalecendo
mecanismos de controle sobre a pratica educativa.

No caso brasileiro, esse movimento também se articula com a ampliacao de parcerias
entre o setor publico e organizagdes privadas na formulagdo e implementagdo de politicas
educacionais. Adrido (2018) destaca que a expansdo dessas parcerias se insere em um processo
de privatizacdo da educacdo publica, que ndo ocorre necessariamente por meio da transferéncia
direta da oferta educacional para o setor privado, mas por meio da incorporagdo de tecnologias
de gestdo, materiais didaticos, sistemas de avaliacdo e programas de formacao desenvolvidos por
instituicdes privadas. Segundo a autora, esse fendmeno contribui para a constituicio de um
quase-mercado educacional, no qual diferentes agentes privados passam a atuar na definicao de
politicas e praticas educacionais.

Nesse contexto, a formagao continuada de professores também passa a ser influenciada
por essa logica de regulacao por resultados. Em muitos casos, os programas de forma¢do em
servigo passam a ser organizados em fungdo dos resultados obtidos nas avaliagdes externas,
priorizando contetdos e metodologias voltados para a melhoria de indicadores de desempenho.
Como observa Freitas (2012), essa orientagdo pode resultar em processos formativos mais
instrumentais e prescritivos, centrados na adaptacdo dos docentes as demandas das avaliagoes,
em detrimento de uma formacdo critica, reflexiva e voltada a compreensdo mais ampla dos
processos educativos.

Assim, a implementacdo de avaliagdes externas e sua articulagdo com politicas de
formagdo docente evidenciam a presenga de uma racionalidade gerencial que atravessa as
reformas educacionais contemporaneas. Conforme argumenta Apple (2006), tais reformas nao se
limitam a mudangas técnicas na gestdo educacional, mas expressam disputas politicas e
ideologicas sobre o papel da escola, do Estado e do trabalho docente na sociedade
contemporanea.

Nesse contexto, consolidam-se politicas como o Sistema Nacional de Formagio

Continuada de Professores e a Rede Nacional de Formacao Continuada, instituida em 2004, bem
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como a Politica Nacional de Formacao dos Profissionais do Magistério da Educag¢do Bésica
(Decreto n°® 6.755/2009) e o Plano Nacional de Formacao de Professores da Educa¢do Basica —
Parfor (Portaria Normativa n® 9/2009). Tais iniciativas ampliaram a oferta de cursos presenciais €
semipresenciais em parceria com instituigdes publicas de ensino superior, promovendo uma
logica de corresponsabilizacdo entre Estado, universidades e sociedade.

Esses instrumentos passaram a funcionar como mecanismos de gestio e
responsabilizacdo, nos quais os resultados do desempenho discente frequentemente sao
utilizados para atribuir o “fracasso escolar” as escolas publicas e aos professores, legitimando,
assim, a necessidade permanente de programas de capacita¢ao docente. Trata-se, portanto, de um
modelo de regulacdo que reforca a logica de controle e ajustamento dos profissionais da
educacao as metas institucionais.

A aprovacao do Plano Nacional de Educagao (PNE), por meio da Lei 13.005/2014, que
inicialmente previa vigéncia de dez anos (2014 -2024 ) e foi prorrogado até 2025, aprofunda esse
compromisso ao enfatizar a formagdo continuada, permanente € em servico como eixo
estruturante da valorizagdo do magistério, especialmente diante das exigéncias do avanco
cientifico e tecnologico. O PNE afirma, em sua Meta 7, fomentar a qualidade da educagdo bésica
em todas as etapas e modalidades, com melhoria do fluxo escolar ¢ da aprendizagem de modo a
atingir as seguintes médias nacionais para o Ideb. Neste sentido, o PNE estabelece a necessidade

de:

7.5) formalizar e executar os planos de a¢des articuladas dando cumprimento as
metas de qualidade estabelecidas para a educagdo basica publica e as estratégias
de apoio técnico ¢ financeiro voltadas a melhoria da gestdao educacional, a
formagdo de professores e professoras e profissionais de servigcos e apoio
escolares, a ampliacdo e ao desenvolvimento de recursos pedagodgicos e a
melhoria ¢ expansdo da infraestrutura fisica da rede escolar; (Brasil ,2014,
alterada pelo Decreto n® 11.713, de 2023).

A resolucdo CNE/CP N° 1, de 27 de Outubro de 2020, estabelece as Diretrizes
Curriculares Nacionais (DCNs), incorporando a articulag@o entre teoria e pratica e considerando
a formacgao continuada como parte da carreira docente. Em seu capitulo II, que trata da Politica

da Formagdo Continuada de Professores, estabelece que:

Art. 4° A Formagao Continuada de Professores da Educacao Basica ¢ entendida
como componente essencial da sua profissionaliza¢do, na condigdo de agentes
formativos de conhecimentos e culturas, bem como orientadores de seus
educandos nas trilhas da aprendizagem, para a constitui¢do de competéncias,
visando o complexo desempenho da sua pratica social e da qualificagdo para o
trabalho (Brasil, 2020).

Essa mesma resolugdo, em seus dispositivos do Capitulo IV, evidenciam uma concepgao

de formacao docente ao longo da vida, ancorada na contextualizacdo da pratica pedagogica e no
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desenvolvimento profissional continuo, ao estabelecer que as politicas de formagao em servigo
devem ser planejadas a partir das necessidades reais dos contextos escolares ¢ das experiéncias
concretas dos professores (arts. 11 e 12). Nesse sentido, a formagao continuada assumiria um
carater de aprendizagem significativa, articulado ao cotidiano do trabalho docente. Ademais, ao
prever a aprendizagem colaborativa entre pares, mediada por formadores experientes por meio
de agdes de mentoria e tutoria (art. 13), o documento refor¢a a valorizagdo dos saberes,
construidos na pratica, e o fortalecimento das comunidades profissionais de aprendizagem.
Como aponta Tardif, “a qualidade do ensino est4 diretamente ligada a formagdo dos professores.
No entanto, para que essa formagdo seja realmente eficaz, ela precisa ser continua,
contextualizada e alinhada as necessidades do docente” (Tardif, 202; p. 127).

Gatti (2021), ao analisar as politicas de formacdo de professores no Brasil, indica que
ainda hd muito para avangar nas formacgdes docentes. Para tanto, propde programas flexiveis,
modulares e integrados a cursos de complementacdo, atualizacdo e aperfeicoamento. Para ela,
deve se consolidar uma perspectiva de formagao que reconhega a docéncia como profissdo em
constante constru¢do, alinhada as demandas contemporaneas da educagao basica e aos principios

legais que orientam o desenvolvimento profissional docente. Segundo a autora,

Ha muito o que repensar e fazer em termos das politicas educacionais em geral
e em relacdo as voltadas para a valorizagdo e reconhecimento do trabalho dos
professores na educagdo basica. E necessario reconhecer que houve esforgos
politicos em gestdes educacionais na perspectiva de se alcangar atualizagdo
formativa dos docentes, melhoria de carreira e¢ condigdes de trabalho,
especialmente nas duas ultimas décadas (Gatti, 2021, p. 01-17)

O parecer CNE/CP n° 22/2019, do Conselho Nacional de Educagdo, instituiu a Base
Nacional Comum para a Formagdo Inicial de Professores da Educacdo Basica em 20 de
dezembro de 2019. O documento retoma, em grande parte, principios ¢ medidas contidos na
Resolucao n° 1, de 18 de fevereiro de 2002, do Conselho Pleno do CNE, que havia estabelecido
as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacao de Professores da Educacao Basica em
nivel superior, nos cursos de licenciatura, graduacdao plena. Essa resolu¢dao foi revogada pela
Resolugdo n® 2, de 1° de julho de 2015, que passou a normatizar as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a formacao inicial em nivel superior (cursos de licenciatura, cursos de formagao
pedagogica para graduados e cursos de segunda licenciatura) e para a formacdo continuada.O
Parecer CNE/CP n° 22/2019, ao instituir a Base Nacional Comum para a Formagao Inicial de
Professores da Educacdo Baésica, reafirma a centralidade da regulamentacdo nacional na
organizagdo dos cursos de licenciatura, retomando fundamentos ja presentes nas Diretrizes
Curriculares Nacionais estabelecidas em 2002 pelo Conselho Nacional de Educagao.

Desse modo, o parecer de 2019 evidencia um movimento de reconfiguragdo das politicas
de formagao docente no Brasil, caracterizado pela busca de padronizagdo nacional dos curriculos

de licenciatura e pela redefinicdo das bases formativas, em didlogo e também em cumprimento
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aos marcos normativos anteriores que reconheciam a formagdo como processo articulado entre
teoria, pratica e desenvolvimento profissional ao longo da carreira.

As politicas de formagao continuada no Brasil t€ém sido articuladas a mecanismos de
valorizacdo e progressdo na carreira docente, como se observa no Programa Nacional de
Formagdo de Professores da Educacdo Basica (PARFOR), que visa garantir a formagao inicial e
continuada em nivel superior para professores em exercicio (BRASIL, 2009), e na Lei n°
11.738/2008, que institui o piso salarial profissional nacional do magistério e associa o
desenvolvimento da carreira a qualificagdo profissional. No ambito da pods-graduagdo stricto
sensu, destaca-se o Programa de Mestrado Profissional para Qualificagdo de Professores da Rede
Publica (ProEB), regulamentado pela Portaria CAPES n°® 207/2024, que busca fortalecer a
pratica pedagbgica por meio da articulacdo entre pesquisa aplicada, producdo de materiais
didaticos e valorizagdo dos saberes da experiéncia docente (CAPES, 2024). Essas iniciativas
refletem uma concepgdo de formacdo continuada como eixo estruturante da profissionalizagdo
docente, alinhando desenvolvimento formativo, melhoria das praticas educativas e
reconhecimento institucional da qualificagdo.

As politicas educacionais recentes evidenciam uma intensificacdo do vinculo entre
reformas curriculares e demandas por formag¢do docente, particularmente por meio de programas
como o Programa Nacional do Livro e do Material Didatico (PNLD), que, ao redefinir critérios
de produgdo, escolha e uso de materiais pedagdgicos, passa a induzir praticas formativas
voltadas a implementagdo curricular e a padronizagdo de abordagens didaticas. Paralelamente, a
reforma do Ensino Médio, instituida pela Lei n® 13.415/2017, amplia significativamente as
exigéncias sobre o trabalho docente ao introduzir os itinerarios formativos, flexibilizar a
organizagdo curricular e redefinir o papel das areas do conhecimento, o que tem requerido
processos continuos de formagao em servico para adaptacdo as novas estruturas.

Sob uma perspectiva critica, tais politicas tendem a deslocar a formacdo continuada de
um campo de reflexdo pedagogica mais ampla para uma logica de adequagdo técnica as reformas
em curso, frequentemente orientadas por principios de eficiéncia, competéncias ¢ alinhamento a
padrdoes nacionais. Desse modo, embora se apresentem como estratégias de qualifica¢do
profissional, essas a¢des podem contribuir para a intensificagdo do trabalho docente ¢ para a
responsabilizacdo individual dos professores pela implementacdo de mudancas estruturais, sem
que haja, necessariamente, condigdes materiais, pedagdgicas e institucionais suficientes para
sustentar transformacodes efetivamente emancipadoras na pratica educativa.

Embora a Base Nacional Comum para a Formacgao Inicial de Professores da Educagao
Basica (BNC-Formacao) tenha sido reconhecida por estabelecer parametros nacionais mais
claros para os cursos de licenciatura, ela também tem sido alvo de criticas no campo educacional,
especialmente no que se refere a redu¢do da autonomia das instituigdes de ensino superior na

construcdo de seus projetos formativos. Diversos estudiosos apontam que a padronizagdo
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curricular excessiva tende a limitar a formagao critica dos futuros professores e a sua capacidade

de atuacdo em contextos educacionais complexos, diversos e socialmente desiguais.

Nesse sentido, Libaneo (2012) adverte que os modelos formativos centrados na
prescricdo de competéncias e conteidos tendem a esvaziar o carater reflexivo e politico da
docéncia, ao tratar o professor como mero executor de diretrizes previamente definidas. Segundo

o0 autor,

“Quando a formacdo docente se subordina a padrdes técnicos rigidamente
estabelecidos, corre-se o risco de reduzir o professor a um aplicador de métodos
e programas, comprometendo sua autonomia intelectual e sua capacidade de
leitura critica da realidade escolar” (Libaneo, 2012, p. 43).

Nesse sentido, uma formagao verdadeiramente comprometida com a qualidade social da
educacdo deve possibilitar ao professor compreender as determinagdes historicas, culturais e
sociais do processo educativo, uma vez que “o trabalho docente exige muito mais que dominio
de técnicas pedagogicas, requer solida formacgdo tedrica, sensibilidade social e capacidade de
intervengao critica nos contextos em que se insere” (Libanéo, 2012, p. 58). Assim, ao priorizar
competéncias prescritas ¢ alinhadas a parametros nacionais, a BNC-Formagdo pode contribuir
para o empobrecimento da formacao docente, afastando-se de uma perspectiva emancipatoria e
contextualizada.

Bernadete Gatti (2002) analisa o impacto de diretrizes nacionais na formacdo docente e
questiona o equilibrio entre uniformizagdo e diversidade. Segundo Gatti (2002), a BNC-
Formagdo, ao enfatizar padrdoes comuns, pode reduzir a flexibilidade das instituicdes de ensino
superior para incorporar contetido que reflitam demandas locais. Ela destaca a importancia de
considerar as especificidades regionais e culturais na elaboracdo de curriculos de formacao
docente.

Outra mudanga importante na formatagdo da oferta de Formagdo Continuada de
Professores foi a aprovag¢do da Base Nacional Comum Curricular (BNCC,2017) que constitui um
marco nas politicas educacionais brasileiras contemporaneas, especialmente no que se refere a
organizag¢do do curriculo e a redefini¢do da formagao de professores. Instituida como documento
normativo que define as aprendizagens essenciais para a Educacdo Basica, a BNCC passou a
orientar nao apenas o curriculo escolar, mas também a formacao inicial e continuada dos
docentes, estabelecendo uma relagdo direta entre as politicas curriculares e as politicas de
formagao. Tal vinculagdo tem sido objeto de intensos debates no campo educacional, sobretudo
por seus efeitos sobre a autonomia docente, sobre a organizagdo do trabalho pedagdgico e sobre
o proprio sentido da profissionalizagao do professor.

A BNCC foi homologada em um contexto de reformas educacionais marcadas pela

influéncia de organismos internacionais e pela adocdo de politicas de regulagdo baseadas em
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resultados, avaliagdes externas e defini¢do de competéncias. De acordo com o documento oficial,
a Base tem como objetivo garantir direitos de aprendizagem comuns a todos os estudantes,
promovendo maior equidade educacional (Brasil, 2017). No entanto, diversos pesquisadores
apontam que, a0 mesmo tempo em que se apresenta como instrumento de democratizagdo, a
BNCC também estabelece mecanismos de padronizagdo curricular que impactam diretamente a
formacao docente.

Saviani (2016) analisa que a centralizag@o curricular tende a reduzir o papel do professor
como intelectual responsavel pela mediacdo do conhecimento, transformando-o em executor de
orientagdes previamente definidas. Para o autor, quando o curriculo passa a ser rigidamente
normatizado, diminui-se o espago para a reflexdo pedagdgica e para a construgdo coletiva do
projeto educativo. A padronizacdo curricular, quando associada a politicas de avaliagcdo e
controle, pode levar a reducdo da autonomia do professor, que passa a atuar como aplicador de
orientacdes externas (Saviani, 2016, p. 78).

Nesse cenario, a formagao docente passa a ser orientada pela necessidade de adequagao
as diretrizes estabelecidas pela BNCC, o que se intensifica com a criagdo da Base Nacional
Comum para a Formacao de Professores (BNC-Formagao), instituida pela Resolugdo CNE/CP n°
2/2019. Esse documento determina que os cursos de licenciatura devem alinhar seus curriculos
as competéncias previstas na BNCC, estabelecendo uma forte articulacio entre formagao inicial,
curriculo escolar e avaliacao educacional.

Freitas (2018) critica essa orientagdo ao afirmar que a vinculagdo entre BNCC e
formagao docente reforca uma logica de controle sobre o trabalho do professor, ao definir
previamente quais conhecimentos devem ser ensinados e quais competéncias devem ser
desenvolvidas. Para o autor, essa politica est4 associada a um modelo de regulagdo que prioriza

resultados mensuraveis em detrimento da formagao critica.

A BNCC e a BNC-Formagao integram um conjunto de reformas que
buscam alinhar a formagdo docente as demandas do sistema de avaliagdo
e as necessidades do mercado, reduzindo o papel da universidade e
limitando a autonomia pedagogica (Freitas, 2018, p. 45).

Gatti (2019) observa que a vinculagdo entre curriculo e formacdo docente nao &, por si so,
negativa, mas torna-se problemdtica quando ocorre de forma centralizada e desconsidera as
realidades regionais, as condigdes de trabalho e a diversidade das escolas. Segundo a autora,
politicas de formacao eficazes devem considerar o contexto em que os professores atuam,
evitando modelos homogéneos que ndo dialogam com a pratica cotidiana. Kuenzer (2017)
acrescenta que a énfase nas competéncias, presente na BNCC, esta relacionada a uma concepgao
de educagdo orientada pelas demandas do mercado de trabalho. Para a autora, essa perspectiva
tende a valorizar habilidades instrumentais e a reduzir o papel da escola na formacao integral dos

estudantes, o que repercute diretamente na formagao dos professores. Segundo ela,
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A pedagogia das competéncias, ao priorizar a adaptacdo as exigéncias do
mundo produtivo, contribui para a formagdo de sujeitos ajustados as
necessidades do sistema, em detrimento de uma formagdo critica e
emancipadora (Kuenzer, 2017, p. 92).

Frigotto (2011) interpreta essas reformas como parte de um movimento mais amplo de
reestruturacao do Estado, no qual a educagdo passa a ser orientada por principios gerenciais € por
critérios de eficiéncia. Nesse contexto, a formagdo docente é concebida como instrumento para
melhorar indicadores educacionais, deslocando o foco das condigdes estruturais para a
responsabilizacao individual do professor. A analise de Apple (2006) contribui para compreender
que as politicas curriculares ndo sdo neutras, pois refletem disputas ideoldgicas e interesses
sociais. Para o autor, a defini¢do de um curriculo nacional comum envolve a selecdo de
conhecimentos considerados legitimos, o que implica relagdes de poder e exclusdo de outras
perspectivas.

Essa interpretagdo aproxima-se da analise de Bourdieu (1998), ao afirmar que o sistema
educacional tende a reproduzir as estruturas sociais por meio da defini¢do de normas e critérios
que parecem neutros, mas que favorecem determinados grupos. No caso da BNCC, a
padronizagdo curricular ¢ a vinculagdo com a formagdo docente podem funcionar como
mecanismos de regulagdo simbdlica, orientando o trabalho do professor segundo parametros
definidos externamente. Segundo Bourdieu, “as politicas educacionais exercem formas de
dominagdo simbolica quando impdem modelos considerados legitimos, levando os agentes a
reconhecé-los como naturais” (1998, p. 62).

Destarte, a BNCC produz impactos significativos na formac¢do docente ao definir os
contetidos, as competéncias e os objetivos da educagdo baésica, influenciando tanto a formacao
inicial quanto a formagdo continuada. Ao mesmo tempo em que pode contribuir para maior
organizagdo do sistema educacional, também levanta questionamentos sobre a autonomia do
professor, sobre a diversidade curricular e sobre o papel da educagdo na formacgao critica dos
sujeitos. Assim, a analise da BNCC evidencia que a formacdo docente tornou-se um espaco
estratégico nas politicas educacionais contemporaneas, sendo atravessada por disputas entre
projetos que ora enfatizam a padronizagdo e o controle, ora defendem a valorizagdo da

autonomia, da reflexdo critica e da formagao emancipadora.

1.5 Entre reformas e regulacio: o neoliberalismo e as politicas educacionais brasileiras a

partir dos anos 1990

No contexto Brasileiro, na década de 1990 houve o avanco do neoliberalismo ¢ de
abertura econdmica, foram anos de reformas, tal como o Plano Diretor da Reforma do Aparelho
do Estado PDRAE, onde o Brasil buscou empréstimos e alinhou-se a agendas internacionais para
o desenvolvimento. O PDRAE surgiu em um contexto de crise fiscal do Estado e de forte

influéncia das orientagdes de organismos internacionais, como o Banco Mundial ¢ o Fundo
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Monetario Internacional, que defendiam reformas administrativas voltadas para maior eficiéncia,
reducdo de gastos publicos e ampliagdo da participacdo do setor privado na prestacao de servigos
publicos. Segundo Bresser-Pereira (1998), o objetivo central da reforma era transformar o
modelo de administra¢do publica burocratica em uma administragdo publica gerencial, baseada
em principios como eficiéncia, descentralizacdo, controle por resultados e maior autonomia
administrativa das institui¢cdes publicas.
A reforma administrativa dos anos 1990 também est4 diretamente ligada a consolidag¢ao
do chamado Estado avaliador. Ao reduzir o papel do Estado como executor direto de politicas
publicas, ampliou-se a necessidade de mecanismos de avaliagdo, monitoramento e controle por
resultados. Como observa Afonso (2009), nesse modelo o Estado passa a exercer uma fungao
reguladora, utilizando instrumentos como indicadores de desempenho, avaliagdes padronizadas e
metas de produtividade para orientar a gestao das politicas publicas. No campo educacional, essa
l6gica contribuiu para a expansdo dos sistemas de avaliagdo em larga escala no Brasil, como o
Sistema de Avaliagdio da Educagdo Basica (SAEB) e, posteriormente, o Indice de
Desenvolvimento da Educagdo Basica (IDEB). Esses instrumentos passaram a orientar a gestao
educacional, influenciando politicas de curriculo, formagao docente e financiamento da educagao.
Autores como Freitas (2012) e Apple (2006) destacam que a incorporagdo de principios
gerenciais nas politicas educacionais contribuiu para a disseminagdo de uma logica de gestao por
resultados, na qual a qualidade da educagdo passa a ser medida por indicadores quantitativos de
desempenho. Nesse contexto, avaliagdes externas e metas de aprendizagem tornam-se
instrumentos centrais de regulagdo dos sistemas educacionais.

Além disso, como aponta Adrido (2018), a reforma do Estado também favoreceu a
ampliacdo da participacdo de organizacdes privadas na formulacdo e implementacdo de politicas
educacionais por meio da oferta de materiais didaticos, sistemas de avaliagdo, plataformas
educacionais e programas de formagdo docente. Segundo a referida autora, o proprio documento
relaciona a reforma a uma necessaria alteragdo no papel do Estado, "que deixa de ser o
responsavel direto pelo desenvolvimento econdmico e social pela via da producao de bens e
servigos, para fortalecer-se na fungdo de promotor e regulador desse desenvolvimento" (BRASIL,
1995, p. 17). Assim, implica a reforma do proprio Estado, uma vez que redefine seu papel e
capacidade de intervencao, incidindo, portanto, sobre os "fins" que devem nortear suas agdes
(Adrido ,20006, p. 46).

Assim, 0s organismos internacionais atuam como "agentes de difusdo" de modelos
educacionais globais, impactando as politicas brasileiras. Porém elas enfrentam desafios de
adaptacdo e implementagdo. Maués (2021) aponta que, a partir da globalizagdo neoliberal,
acentua-se a semelhanga entre as reformas empreendidas no campo educacional no mundo todo,
que acabam por constituir uma agenda global da Educagdo. Desse modo, ¢ possivel analisar
criticamente que alguns organismos internacionais, entre eles o Banco Mundial (BM), a

Organizacdo para Cooperagdo ¢ Desenvolvimento Econdmico (OCDE) e a Unesco exercem um



52
papel de elaboradores de “politicas viajantes’ que constituem a Agenda Global e as Redes
Politicas tém sido os condutores da disseminagdo das ideias e das estratégias que devem
conformar as politicas publicas” ( Maués, 2021 , p. 187).

As politicas publicas educacionais nacionais, com as devidas mediagdes, passam a ser
elaboradas e¢ baseadas nos objetivos e metas da Agenda Global da Educagdo, cujo objetivo
principal ¢ garantir ao capital que realize o circuito que promova a acumulacdo por meio da
formagdo do capital humano. Por isso, ¢ importante estabelecer essas relagdes entre as
finalidades dessa agenda, elaborada pelos representantes da globalizagcdo neoliberal, e o que ¢
apresentado como demanda da sociedade.

Anadon e Silva (2023) analisando o modelo de Desenvolvimento Profissional Docente,
dentro da légica neoliberal, questionam como as politicas publicas, especialmente as voltadas
para a formagdo continuada, estdo sendo moldadas por uma perspectiva de governabilidade
empresarial. Na verdade, trata-se de uma forma de gestdo que molda o Estado no modelo de
governanga ou gestdo empresarial, especialmente o modelo do neoliberalismo: o gerencialismo.
Desta forma, as Organizacdes Sociais sem fins lucrativos (ONGs), de carater empresarial, busca
influenciar e implementar o modelo do gerencialismo empresarial na gestdo publica. Como
consequéncia, a gestdo deixa de se pautar pelas questdes dos direitos sociais, € passa a ser gerida,
pelo menos formalmente, pela ldégica empresarial de eficiéncia dos gastos (fiscalismo). Os
autores alertam para essas politicas educacionais que, ao invés de priorizarem a autonomia € a
reflexdo critica dos professores, tendem a transforma-los em profissionais que devem se ajustar a
padroes e medidas de eficiéncia, o que pode comprometer a qualidade educativa a longo prazo.

A influéncia do neoliberalismo nas politicas educacionais tem se manifestado, entre
outros aspectos, na implementacdo de medidas que buscam padronizar o trabalho docente,
frequentemente desconsiderando as especificidades dos contextos escolares. Tal dindmica acaba
por descaracterizar a propria esséncia da formacdo continuada, que deveria estar articulada as
realidades concretas das escolas e as demandas formativas dos docentes. Nesse sentido, Anadon
e Silva (2023) destacam que processos formativos excessivamente padronizados podem conduzir
a descontextualizacdo da pratica docente, ao ignorarem as condi¢des sociais, culturais e
institucionais nas quais o professor esta inserido. Para os autores, a formag¢ao continuada precisa
considerar o contexto especifico de cada escola e de cada territorio educativo, uma vez que ¢é
nesse espago social que se materializam os desafios e as possibilidades do trabalho pedagogico.
Quando essas dimensdes locais deixam de ser consideradas nas politicas e programas de
formagao, tais iniciativas perdem parte significativa de seu sentido formativo, afastando-se das
necessidades reais do cotidiano escolar e comprometendo seu potencial de contribuir para o
desenvolvimento profissional dos professores.

Nesse sentido, a pesquisa de Almeida e Anes (2023) reforca essa analise ao evidenciar a
influéncia das diretrizes da Organizacdo para a Cooperagdo e Desenvolvimento Econdmico

(OCDE) sobre as politicas de formagao continuada de professores no Brasil. Ao analisarem o
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documento Professores Sdo Importantes: Atrair, Desenvolver e Reter Professores Eficazes,
elaborado pela organizagdo, os autores identificam que diversas orientacdes presentes nas
reformas educacionais contemporaneas estdo alinhadas a recomendagdes internacionais que
enfatizam a eficiéncia, a responsabilizacdo e a mensuragdo de resultados educacionais. De
acordo com Almeida e Anes (2023), essas orientagdes t€m contribuido para a difusdo de modelos
de gestdo educacional baseados em indicadores de desempenho e mecanismos de avaliagdo
constante do trabalho docente. Nesse cendrio, a formacdo continuada tende a ser organizada de
modo a responder as demandas das avaliagdes externas e aos objetivos de melhoria de resultados
educacionais mensurdveis. As propostas pela OCDE apontam para uma concep¢do de
desenvolvimento profissional docente fortemente vinculada a avaliacdo de desempenho e a

producao de resultados quantificaveis”. Para os autores,

“O documento inicialmente vai revelando uma proposicdo de formagdo de
professores a baixo custo e esvaziada de conhecimento, vinculada a
individualizagdo por meio das habilidades e competéncias e, em especial, do
talento, deixando, assim, a proposta da formacdo continuada sob
responsabilidade do individuo, do professor eficaz, daquele que tem talento,
habilidade e competéncia de se autoformar, inclusive sendo recompensado por
suas certificacdes” (Almeida e Anes, 2023, p. 3).

Essa perspectiva dialoga com analises de Michael Apple (2006), quando argumenta que
as reformas educacionais inspiradas por organismos internacionais e por agendas de governanca
global frequentemente incorporam principios da gestdo empresarial, como eficiéncia,
competitividade e controle por resultados. Nesse contexto, a avaliagdo passa a ocupar lugar
central na organizagdo dos sistemas educacionais, influenciando tanto o curriculo quanto as
politicas de formacao docente. De forma semelhante, Freitas (2012) aponta que a crescente
centralidade das avaliagdes em larga escala e dos indicadores de desempenho tende a induzir
praticas pedagodgicas voltadas para o alcance de metas previamente estabelecidas, muitas vezes
em detrimento de processos formativos mais amplos e criticos. Para o autor, esse movimento esta
relacionado a consolidacdo de uma logica de regulacdo educacional baseada em resultados, que
redefine o papel da formagdo continuada ao subordina-la aos objetivos de melhoria de
indicadores educacionais.

Assim, ao privilegiarem resultados mensuraveis e comparaveis internacionalmente, as
orientacdes provenientes de organizagdes como a OCDE podem contribuir para a construgdo de
politicas formativas mais padronizadas e instrumentalizadas. Como observam Almeida e Anes
(2021), essa abordagem tende a deslocar o foco do desenvolvimento qualitativo da pratica
docente que envolve reflexdo critica, contextualizacdo e autonomia profissional, para uma
perspectiva mais tecnicista, centrada na adequacao do trabalho docente aos parametros
avaliativos definidos pelas politicas educacionais. Dessa forma, a analise desses autores

evidencia como a circulacdo internacional de modelos de regulagdo educacional tem impactado a
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organizagdo da formagdo continuada de professores no Brasil, reforcando a centralidade da
avaliagdo, da padronizagdo e da responsabilizacio docente nas reformas educacionais
contemporaneas.

A influéncia de organismos internacionais nas politicas educacionais brasileiras tornou-se
mais evidente a partir da década de 1990, periodo marcado por reformas estruturais no papel do
Estado e pela intensificagdo da circulagdo de agendas educacionais globais. Institui¢des como o
Banco Mundial, a Organizagdo das Nacdes Unidas para a Educagdo, a Ciéncia e a Cultura
(UNESCO) e a Organizagdo para a Cooperagdo e Desenvolvimento Economico (OCDE)
passaram a exercer significativa influéncia na formulacdo de politicas publicas voltadas a
educacdo e, de modo particular, a formacdo de professores. Essa influéncia ocorre
principalmente por meio da producdo de relatorios, recomendacdes técnicas, programas de
financiamento e indicadores comparativos que orientam reformas educacionais em diversos
paises.

No campo educacional brasileiro, essas orientagdes tém repercutido na elaboracdo de
marcos legais e normativos, influenciando a organiza¢do do sistema educacional e a formulagdo
de politicas voltadas a formagdo docente. Embora a Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educacao
Nacional (n°9394/96) tenha sido resultado de um processo legislativo nacional, muitos de seus
principios dialogam com recomendagdes internacionais que enfatizam a ampliacdo da
escolarizagdo, a formacdo continuada de professores e a modernizagdo da gestdo educacional.
Nesse contexto, os organismos internacionais frequentemente oferecem “modelos™ de politicas
educacionais que acabam servindo de referéncia para a constru¢do de diretrizes nacionais,
contribuindo para a difusdo de determinadas concepgdes de qualidade educacional e de gestdo
publica.

Outro aspecto central dessa influéncia diz respeito a consolida¢do de sistemas de
avalia¢do educacional e de mecanismos de gestdo por resultados. No Brasil, a criacdo e expansao
do Sistema de Avaliagio da Educagdo Basica (SAEB) e, posteriormente, do indice de
Desenvolvimento da Educagdo Basica (IDEB) refletem essa tendéncia de monitoramento
sistemdtico do desempenho educacional. Tais instrumentos dialogam com agendas internacionais
de avaliagdo comparativa, como o Programme for International Student Assessment (PISA),
coordenado pela OCDE, que compara o desempenho educacional entre paises e produz
indicadores amplamente utilizados na formulagdo de politicas publicas. Nesse cenario, a
avaliagdo passa a ocupar posi¢ao central na regulacdo dos sistemas educacionais, frequentemente
associada a politicas de responsabilizagdo e a vinculagdo de recursos financeiros ao alcance de
metas educacionais. Essas orientagdes também incidem sobre a organizagdo da carreira docente e
sobre os modelos de formagao de professores. Embora tais recomendagdes busquem promover a
valoriza¢ao docente, elas também podem contribuir para a difusdo de modelos formativos mais
padronizados, centrados na eficiéncia e no desempenho, em consonancia com agendas globais de

gestao educacional.
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Entretanto, a influéncia desses organismos ndo ocorre de maneira homogénea ou
automatica. A implementagdo das recomendacdes internacionais varia significativamente de
acordo com os contextos nacionais, regionais € locais. Nesse sentido, ¢ importante reconhecer
que as politicas educacionais sdo reinterpretadas e reconfiguradas no interior das realidades
concretas das redes de ensino e das escolas. Muitas vezes, propostas apresentadas como solugdes
universais acabam sendo incorporadas de forma parcial ou simbdlica, funcionando mais como
referéncias discursivas ou de moderniza¢ao das politicas publicas do que como transformacgoes
efetivas das praticas educacionais.

Do ponto de vista da analise, torna-se fundamental problematizar criticamente esse
processo de interferéncia internacional de politicas educacionais. Se, por um lado, a cooperagdo
internacional e o intercambio de experiéncias podem contribuir para o aprimoramento das
politicas publicas, por outro, a adocdo acritica de modelos globais pode obscurecer as
especificidades historicas, sociais e culturais que caracterizam os sistemas educacionais locais.
No campo da formagdo de professores, isso se traduz no risco de implementagao de politicas
formativas que privilegiam indicadores de desempenho e padronizagdo curricular, em detrimento
de processos formativos mais contextualizados e comprometidos com as realidades concretas das
escolas e dos territérios educativos.

Assim, compreender a atuacdo de organismos internacionais na educagdo brasileira exige
uma analise que va além da simples identificagdo de influéncias externas, buscando compreender
as disputas politicas, econdmicas ¢ ideoldgicas que atravessam a formulacdo das politicas
educacionais. Nesse sentido, torna-se necessario refletir criticamente sobre quais concepgodes de
educacdo, de qualidade e de formacao docente estdo sendo promovidas por essas agendas globais,
bem como sobre seus impactos para o trabalho docente e para a constru¢do de uma educagao
publica socialmente referenciada.

Nesse sentido, De Masson e Zanella (2023) corroboram com as andlises sobre as
diretrizes entre 2004 e 2020 da Politica Nacional de Formacdo Continuada de Professores, que
defendem que a relagdo entre essa politica e o projeto neoliberal tém sido moldadas por uma
visdo de mercado e de eficiéncia. Em vez de focar no desenvolvimento integral dos professores,
a politica tende a ser instrumentalizada para atender a metas e indicadores de desempenho.

Em trabalhos realizados por Mazzeu (1998), a proposta de uma metodologia para a
formagdo continuada de professores, dentro da perspectiva historico-critica, € apresentada como
uma alternativa mais radical as abordagens tecnicistas e pragmaéticas. Ao basear a formacao na
pedagogia histdrico-critica, a proposta visa o desenvolvimento de uma consciéncia critica dos
professores, estimulando-os a entender a realidade social e a intervir de maneira reflexiva e
transformadora. Essa abordagem se opde ao modelo neoliberal de ensino, que, muitas vezes, vé o
professor como um executor de tarefas e ndo como um sujeito critico e reflexivo.

A mercantilizagdo da educagdo publica constitui um dos eixos centrais das reformas

educacionais contemporaneas, especialmente a partir da consolida¢ao do neoliberalismo como
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racionalidade politica e econdmica. Nesse contexto, a educacdo deixa de ser concebida
prioritariamente como direito social e passa a ser tratada como servigo, investimento e
mercadoria, submetida a légica da concorréncia, da eficiéncia e da performatividade.

Na obra “A4 escola ndo é uma empresa”, Christian Laval (2019) analisa criticamente a
incorpora¢ao da racionalidade empresarial na gestdo e na organizacgao dos sistemas educacionais.
Para o autor, o neoliberalismo ndo se limita a politicas econdmicas, mas constitui uma nova
razdo do mundo, que redefine as instituicdes publicas segundo critérios de competitividade e
desempenho, incluindo instituicdes educacionais. Segundo Laval (2019, p. 15) “a escola
neoliberal é concebida como uma empresa produtora de capital humano, submetida a logica da
concorréncia e da eficiéncia”.

Nessa perspectiva, a educacdo ¢ reconfigurada como instrumento de adaptagdo as
exigéncias do mercado de trabalho, deslocando-se do horizonte da formacao integral para o da
empregabilidade. A nocdo de capital humano, herdada da economia neoclassica, legitima a
transformagdo do estudante em investidor de si mesmo e da escola em organizac¢do orientada por
resultados. Laval (2019) argumenta que essa racionalidade promove a fragmentacao curricular, a
intensificagdo das avaliagdes externas e a introdu¢do de mecanismos de quase-mercado, como a
competicdo entre escolas e a ampliagdo de parcerias publico-privadas.

No contexto brasileiro, Theresa Adrido (2018) tem investigado os processos de
privatizacao da educagdo publica, especialmente por meio de parcerias entre o poder publico e
institui¢cdes privadas. Para a autora, a mercantilizacdo ocorre tanto pela transferéncia direta de
recursos publicos ao setor privado quanto pela adogao de modelos de gestao e materiais didaticos
produzidos por empresas. Segundo Adrido (2018, p. 24), “a privatizacdo da educacao publica no
Brasil assume formas diversas, que vao desde a terceirizagdo de servigos até¢ a adocao de
sistemas privados de ensino financiados com recursos publicos”.

Esses processos configuram o que a autora denomina privatizagdo “por dentro”, na

medida em que o setor privado passa a influenciar contetdos curriculares, praticas pedagogicas e
formas de avaliagdo. Assim, ainda que a escola permanega formalmente publica, sua logica de
funcionamento ¢ atravessada por interesses empresariais. Adrido (2018) ressalta ainda que tais
mecanismos comprometem a autonomia pedagdgica e fragilizam o principio constitucional da
gestdo democratica, ao transferirem decisdes curriculares e administrativas para agentes privados.

Michael Apple (2003) analisa a mercantilizagdo da educagdo a partir da relagdo entre

curriculo, poder e hegemonia. Para o autor, as reformas neoliberais e neoconservadoras
articulam-se na constru¢ao de um projeto politico que redefine o papel da escola publica. Em sua
obra “Educando a direita”, Apple (2003, p. 41) destaca que “as politicas educacionais
contemporaneas combinam mercado, padrdes e controle, reorganizando a escola segundo
principios empresariais”. O autor argumenta que a énfase em padrdes curriculares, testes

padronizados e responsabilizagdo docente integra uma agenda que fortalece a légica competitiva
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e individualista. Essa combinagdo entre mercado e controle resulta em uma reconfiguracdo do
trabalho docente e na redugao da autonomia profissional.

Além disso, o autor evidencia que a mercantilizagdo nao € apenas econdmica, mas
também cultural e ideoldgica, pois redefine quais conhecimentos sdo considerados legitimos e
uteis. Assim, a educagdo passa a privilegiar contetidos alinhados a produtividade e a
competitividade global, em detrimento de perspectivas criticas € emancipadoras.

Na analise desses autores, ¢ possivel compreender que a mercantilizagdo da educagao
publica ndo se restringe a privatizagdo formal, mas envolve a internalizagdo da logica
empresarial na gestdo, no curriculo ¢ na avaliagdo. Entre as principais implicagdes desse
processo, destacam-se a subordinacdo da educagdo as demandas do mercado de trabalho;
expansao de parcerias publico-privadas e transferéncia de recursos ao setor privado;
padronizagdo curricular e intensificacdo das avaliagdes externas; redu¢do da autonomia docente;
e fragilizacdo do principio da educacdo como direito social.

Ao transformar a escola em organizagdo orientada por metas e desempenho, a
racionalidade neoliberal redefine a funcdo social da educagdo, deslocando-a do campo dos
direitos para o da mercadoria. A mercantilizagio da educagdo publica configura-se como
expressdo das transformacdes do Estado contemporaneo e da hegemonia neoliberal. Esses
processos envolvem dimensdes econdmicas, politicas e culturais, reconfigurando profundamente
o sentido da escola publica. A mercantilizagdo da educacdo brasileira, uma das facetas dos
processos de privatizacdo (Adrido, et all, 2012), ¢ analisada em sua etapa mais avangada: a
subordina¢do da educagdo escolar aos interesses do mercado financeiro como politica. De acordo
com Adrido “a privatizagdo e mercantilizagdo da educagdo, por sua vez, colocam questdes
importantes ndo apenas em torno da educacdo como um direito humano, mas como ela ¢
fundamental para garantir a justiga social" (Adrido et al, 2012, p. 16).

A defesa da educag¢do como direito social implica problematizar criticamente as formas
contemporaneas de privatizagdo, a difusdo da cultura da performatividade e a crescente
submissao do curriculo as exigéncias do mercado. Tais processos estdo associados a expansdo de
logicas gerenciais e mercantis no interior das politicas educacionais, que tendem a reduzir a
funcdo social da escola a pardmetros de eficiéncia, produtividade e desempenho mensuréavel.
Nesse contexto, torna-se fundamental reafirmar a educagdo publica como espago de formagao
humana integral, comprometida com a democratizagdo do conhecimento e com a construgdo de

uma sociedade mais justa e igualitaria.
1.6 A mercantilizacio da educacio publica

A discussdo sobre a mercantilizagdo da educagdo publica insere-se no debate mais amplo
acerca das transformacdes do Estado sob a hegemonia do neoliberalismo e seus desdobramentos
nas politicas educacionais. A partir da década de 1990, intensificaram-se reformas orientadas por

principios de eficiéncia, produtividade, responsabilizagdo e competitividade, reconfigurando a
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escola publica segundo ldgicas de mercado. Nesse contexto, a educacdo deixa de ser
compreendida prioritariamente como direito social e passa a ser tratada como servigo,
investimento ou capital humano.

Nesse sentido, Frigotto (2010) analisa que, no contexto das reformas neoliberais, a
formagao continuada passou a ser utilizada como instrumento de ajuste do trabalho docente as
exigéncias do mercado, priorizando competéncias técnicas e resultados mensuraveis. Para o autor,
essa logica reduz a formacao a um mecanismo de adequacdo as demandas do sistema, esvaziando
seu carater critico e emancipador.

Conforme analisa Pierre Bourdieu (1998), o discurso neoliberal opera por meio da
naturalizagdo da logica econdmica em todas as esferas da vida social, convertendo direitos em
mercadorias e cidaddos em consumidores. Para o autor, trata-se de uma “utopia (que se cré
ciéncia) de uma exploragdo sem limites” (Bourdieu, 1998, p. 109), cuja racionalidade invade os
sistemas educativos.

No campo educacional brasileiro, essa racionalidade manifesta-se na expansao de
parcerias publico-privadas, na adogao de sistemas apostilados, na padronizagao curricular e na
centralidade das avaliagdes externas, articuladas a mecanismos de ranqueamento e bonificacio
que trazem implicagdes estruturais dessas reformas para o trabalho docente e para a fungao social
da escola.

A mercantilizagdo da educagdao pode ser compreendida como o processo pelo qual a
logica de mercado passa a orientar a organizacdo, o financiamento ¢ a gestdo das politicas
educacionais. Segundo Frigotto(2010), tal movimento estd articulado a reestruturacdo produtiva
do capital e a redefini¢do do papel do Estado, que passa a atuar como regulador e avaliador, e

ndo mais como provedor direto de politicas sociais. Para Frigotto ,

7

“A educacdo é capturada como instrumento de competitividade econdmica,
subordinando-se as demandas do mercado e da empregabilidade”. Nesse sentido,
a formagdo humana integral cede espaco a formacdo de competéncias e
habilidades alinhadas a légica produtiva (Frigotto, 2010, p. 34).

A exemplo dessa organizacdo da educacdo contemporanea, focada na formacgdo de
competéncias e habilidades, a Base Nacional Comum Curricular BNCC estabelece um conjunto
de competéncias gerais e habilidades especificas que devem orientar os curriculos da educacao
basica em todo o pais. Em tese, essa proposta busca assegurar que todos os estudantes tenham
acesso a um conjunto minimo de conhecimentos considerados essenciais. Entretanto, autores
criticos argumentam que a centralidade atribuida as competéncias e habilidades pode contribuir
para uma reorganiza¢do do curriculo escolar orientada por principios de eficiéncia, desempenho
e adapta¢do as demandas do mercado de trabalho, consequentemente em uma proposta de
formagao continuada de professores que favorega a consolidacdo dessas competéncias. Nesse

sentido, Saviani (2016) observa que a énfase nas competéncias tende a deslocar o foco da
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transmissdo sistematica do conhecimento cientifico e cultural para o desenvolvimento de
capacidades consideradas uteis e funcionais, aproximando a educa¢ao de uma logica pragmatica
e instrumental.

Essa critica também ¢ desenvolvida por Frigotto (2018), que interpreta a BNCC como
parte de um conjunto de reformas educacionais articuladas ao projeto de reorganizagao produtiva
do capitalismo contemporaneo. Para o autor, a pedagogia das competéncias estd associada a
formacdo de sujeitos flexiveis e adaptaveis as exigéncias do mercado de trabalho, reforcando
uma concepcdo de educagdo voltada a empregabilidade e a competitividade. Nesse contexto, o
curriculo passa a privilegiar aprendizagens consideradas operacionais e aplicaveis, em
detrimento de uma formagao critica e humanistica mais ampla.

Na mesma direcdo, Kuenzer (2017) argumenta que a educagdo por competéncias se
insere em um modelo de formagdo alinhado as transformag¢des do mundo do trabalho,
particularmente as demandas de flexibilidade e polivaléncia exigidas pelo capitalismo
contemporaneo. Segundo a autora, ao priorizar competéncias e habilidades, as politicas
curriculares tendem a fragmentar o conhecimento e a enfatizar aprendizagens contextualizadas e
imediatas, o que pode limitar o acesso dos estudantes ao conhecimento cientifico sistematizado.

Para Freitas (2018), a definicdo de competéncias ¢ habilidades mensuraveis facilita a
articulacao entre curriculo, avaliagdo e politicas de responsabilizacao educacional. Dessa forma,
a BNCC nao apenas orienta o que deve ser ensinado nas escolas, mas também contribui para
estruturar os critérios de avaliagdo e monitoramento do desempenho educacional. Esse processo
tende a fortalecer a logica de gestdo por resultados, caracteristica das reformas educacionais
contemporaneas.

Além disso, a formulacdo da BNCC contou com significativa participacdo de fundagdes
empresariais e organizagdes privadas vinculadas ao campo educacional, o que suscitou debates
sobre a crescente influéncia de atores ndo estatais na defini¢do das politicas publicas de educacao.
Adrido (2018) destaca que a presenca desses atores estd associada a ampliacao de processos de
privatizacdo indireta da educagdo publica, nos quais empresas e organizagdes do terceiro setor
passam a atuar na producao de materiais didaticos, sistemas de avaliacdo e programas de
formagdo docente alinhados as diretrizes curriculares nacionais. As formas de privatizacao
identificadas foram: a oferta educacional por organizagdo privada com subsidio publico; compra
de sistemas privados de ensino por redes publicas; e contratagdo de assessorias para a gestdo
educacional (Adrido, et al., 2009).

Do ponto de vista critico, essas andlises indicam que a BNCC pode contribuir para a
padronizagdo curricular ¢ para a consolidagio de um modelo educacional orientado por
competéncias mensuraveis, reforcando a articulagdo entre curriculo, avaliacdo e gestdo por
resultados. Entretanto, autores como Saviani (2016) ressaltam que uma educa¢do comprometida

com a formag¢do humana integral precisa assegurar o acesso dos estudantes ao conhecimento
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cientifico, filosoéfico e artistico produzido historicamente pela humanidade, superando uma
concepcao estritamente instrumental da aprendizagem.

Dessa forma, a andlise da BNCC e da educagdo baseada em competéncias evidencia
tensdes entre diferentes projetos de educag¢do. De um lado, encontra-se uma perspectiva que
enfatiza a padronizacdo curricular, a mensuracdo de resultados e a adequac¢do da formacgdo
escolar as demandas do mercado de trabalho. De outro, situam-se abordagens que defendem a
escola publica como espaco de formagdo critica, de democratizagdo do conhecimento e de
desenvolvimento humano integral. A compreensdo dessas disputas ¢ fundamental para analisar
os rumos das politicas educacionais brasileiras e seus impactos sobre o curriculo, a formagao
docente e o papel social da escola.

Saviani (2013) argumenta que a pedagogia tecnicista, reatualizada no contexto
contemporaneo, reduz o professor a condi¢do de executor de programas previamente definidos.
Conforme o autor:,” A pedagogia tecnicista buscou racionalizar o processo educativo segundo o
modelo empresarial, concebendo o ensino como um sistema de producao” (SAVIANI, 2013, p.
381). J4 Kuenzer (2011) destaca que a vinculagdo entre educagdo e empregabilidade reforga a
dualidade estrutural do sistema educacional brasileiro, aprofundando desigualdades. Para a
autora, a formacao orientada por competéncias tende a fragmentar o conhecimento e a restringir
0 acesso as bases cientificas e filosoficas da cultura.

A mercantilizagdo nao se da apenas pela privatizacdo direta, mas também por
mecanismos indiretos de regulacdo. Bourdieu (1998) adverte que o neoliberalismo impde “a
logica do mercado como norma universal”, convertendo institui¢des publicas em organizagdes
orientadas por metas, indicadores e desempenho.

No Brasil, a consolidagdo de sistemas de avaliagdo como SAEB, IDEB ¢ ENEM reforga a
cultura da performatividade. Segundo Freitas (2012), a politica de responsabilizacdo baseada em
resultados promove uma “gestdo por numeros”, na qual escolas e professores passam a ser
avaliados segundo critérios quantitativos. Essa logica redefine o sentido do trabalho docente,
deslocando o foco do processo formativo para o cumprimento de metas. Como observa Frigotto
(2010), trata-se de um movimento de “subordinacdo da educagdo as exigéncias do capital
financeiro”, no qual a qualidade ¢ reduzida a indices estatisticos.

Com efeito, a incorporagdo da logica mercantil na educacdo publica produz impactos
significativos na organizacdo escolar e na identidade profissional docente. A intensificacdo do
controle, a padronizagdo curricular e a precarizagao das condigdes de trabalho sdo expressoes
desse processo. Saviani (2013) defende que a educagdo, enquanto pratica social, deve estar
comprometida com a emancipagdo humana e com a socializagdo do conhecimento
historicamente produzido. A reduc¢ao da escola a espaco de treinamento para o mercado
compromete sua fungdo formativa e critica.

Sob a perspectiva bourdieusiana, a mercantilizagdo contribui para a reproducdo das

desigualdades sociais, pois a logica de mercado tende a privilegiar aqueles que ja dispdem de
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capital econdmico e cultural. Assim, a escola publica, em vez de atuar como instrumento de
democratizagdo, corre o risco de reforgar hierarquias e aumentar a violéncia simbdlica.

A mercantilizagdo da educacdo publica configura-se como fenomeno complexo,
articulado as transformagdes do capitalismo contemporaneo ¢ as reformas do Estado. Embora
apresentada sob o discurso da modernizacdo e da eficiéncia, essa racionalidade redefine a
educacdo como mercadoria, esvaziando seu carater de direito social. Essa direcdo contrapde a
defesa da escola publica e exige a reafirma¢do de sua fungdo social: garantir o acesso universal
ao conhecimento cientifico, artistico e filosofico, formando sujeitos capazes de compreender e
transformar a realidade.

Segundo Laval (2004), o neoliberalismo promove uma profunda reconfiguracdo das
instituicdes educacionais ao introduzir na escola principios proprios da légica empresarial, como
produtividade, competitividade e avaliacao permanente de resultados. Nesse cenario, a educagao
passa a ser concebida cada vez mais como um servigo ou mercadoria, orientada por pardmetros
de eficiéncia e desempenho mensuravel. De modo semelhante, Apple (2006) argumenta que as
reformas educacionais contemporaneas estao fortemente vinculadas a expansdo de politicas de
responsabilizagdo e padronizacgao curricular, que subordinam o processo educativo a indicadores
de desempenho ¢ a critérios de eficiéncia administrativa.

Diante desse cenario, a defesa da escola publica exige reafirmar sua fungdo social e
politica na sociedade. Mais do que atender a demandas imediatas do mercado de trabalho, a
educacdo escolar deve garantir o acesso universal ao conhecimento cientifico, artistico e
filoséfico produzido historicamente pela humanidade, possibilitando a formagdo de sujeitos
criticos capazes de compreender e transformar a realidade social.

E nesse contexto de disputas em torno do sentido social da educagdo que se insere a
discussdo sobre as politicas de formagao continuada de professores. A trajetoria dessas politicas
no cenario mato-grossense revela como as transformagdes mais amplas das politicas
educacionais nacionais e internacionais repercutem nas estratégias de desenvolvimento
profissional docente adotadas pelas redes de ensino. Ao longo das Ultimas décadas, a formagao
continuada tem sido progressivamente reorganizada a partir de novas diretrizes institucionais,
programas governamentais € mecanismos de avaliacdo e monitoramento, refletindo tanto as
demandas por melhoria da qualidade da educacdo quanto as influéncias de modelos de gestao
educacional baseados em metas e resultados.

Assim, compreender a trajetoria das politicas de formag¢ao continuada no Estado de Mato
Grosso implica situé-las no interior desse processo mais amplo de reorganizagdo das politicas
educacionais contemporaneas, marcado pela tensdo entre, de um lado, a crescente incorporacao
de principios gerenciais e mercantis na gestdo da educagdo publica e, de outro, a defesa da escola
publica como espago de formacdo humana integral e de democratizacdo do conhecimento. Essa

analise permite evidenciar ndo apenas os avangos ¢ limites das politicas formativas



62
implementadas no estado, mas também as disputas politicas e conceituais que atravessam o

campo da formagao docente na educacao publica brasileira.
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2. A Politica de Formacdao Continuada no Estado de Mato Grosso:

institucionalidade, regulacio e contradicoes

A formacdo de professores constitui um dos campos centrais de debate nas politicas
educacionais ¢ na producdo académica da area da educagdo. No contexto contemporaneo,
marcado por profundas transformagdes sociais, tecnoldgicas e culturais, a discussdo sobre a
formagao continuada de professores ganha relevancia ao evidenciar a necessidade de processos
formativos permanentes que possibilitem aos docentes refletir criticamente sobre sua pratica
pedagdgica e ampliar seus conhecimentos teoricos e metodologicos.

Historicamente, a forma¢ao docente foi concebida, em muitos momentos, de maneira
fragmentada, centrada em cursos pontuais ou em acdes voltadas apenas a atualizagdo técnica. No
entanto, a literatura educacional tem defendido que a formagdo continuada deve ser
compreendida como um processo permanente de desenvolvimento profissional, articulado as
experiéncias da pratica pedagogica e as demandas sociais da educacdo promovendo espagos de
reflexdo coletiva e de construgdo de saberes docentes, superando modelos formativos baseados
exclusivamente na transmissao de conteudos.

E importante os processos de formagao reconhecerem os professores como sujeitos ativos
de sua propria formacao, valorizando suas experiéncias e saberes profissionais. A construcao da
identidade docente ocorre em processos colaborativos, nos quais os professores compartilham
praticas, problematizam desafios e produzem conhecimentos sobre o ensino.

A discussao sobre a formagao docente também se articula com a defesa de uma educacao
comprometida com a transformagdo social. Assim, compreender os fundamentos teodricos e
conceituais da formagdo continuada de professores torna-se fundamental para analisar as
politicas de formacao docente e seus impactos na pratica pedagogica. Ao mesmo tempo, essa
discussao permite problematizar os diferentes modelos formativos presentes nas politicas
educacionais contemporaneas, evidenciando suas potencialidades, limites e contradigdes no

processo de desenvolvimento profissional dos professores.
2.1 A trajetoria das politicas de formacao continuada no cenario Matogrossense

No que se refere ao contexto das formacgdes de professores em Mato Grosso, o estudo de
Bressanim (2011) nos esclarece sobre as particularidades das politicas de formagao continuada
em Mato Grosso. Ao analisar o contexto regional, o artigo levanta a questdo de como as politicas
publicas refletem certos discursos sobre a formagdo de professores, € como esses discursos sao
materializados nas agdes educacionais. Essa analise regional traz a tona um aspecto importante: a

necessidade de compreender as especificidades regionais na implementacdo de politicas
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nacionais, uma vez que cada estado tem suas particularidades econdmicas, culturais e sociais que
impactam diretamente a formagao docente.

Como percurso das politicas de formagdo continuada em Mato Grosso (1990-2025), a
formagdo de professores no estado foi marcada pela forte presenca das universidades publicas
(UFMT, UNEMAT, e por iniciativas pontuais de capacitagdo. Na segunda metade da década, o
estado inicia a institucionalizacdo de ag¢des formativas voltadas a educagdo basica, integrando
propostas curriculares e mudangas organizacionais nas escolas. Autores que analisam esse
periodo destacam a transi¢ao de formagdes pontuais para politicas publicas com estruturas
institucionais. Valéria L. Filgueiras (2010) aponta que nesse contexto, foram criados os Centros
de Formagdo e Atualizagdo de Profissionais da Educagdo (Cefapros), que tinham como
competéncias formar e capacitar os professores da rede publica estadual para atuarem de acordo

com as diretrizes do ciclo. Segundo a autora,

“A implantacdo da escola organizada por ciclo de formagao humana, a partir de
1997, foi conduzida concomitantemente com o processo de criagdo e expansao
da politica publica para formacdo continuada dos professores da educagao
basica” (Filgueiras, 2010).

A partir de 1997, a Secretaria de Educacdo de Mato Grosso implantou centros de
formagdo e atualizagdo frequentemente citados como CEFAPRO/CEFAPROS, destinados a
articular acdes de formacdo continuada, materiais didaticos e acompanhamento pedagogico nas
redes. Esses centros passaram a ser referéncia nas agdes locais de formacdo. Estudos de caso
apontam que os centros operaram como mediadores entre politicas estaduais e praticas escolares
(Bressanin, 2011).

Nos anos 2000 houve expansdo de programas tematicos de Educagdo de Jovens e Adultos
- EJA; Educacdo do Campo; inclusdo e projetos como a Sala do Educador/Projeto Sala de
Educador, que funcionaram como espagos de estudo coletivo e formagdo no ambiente escolar.
Pesquisas apontam atuacdo articulada com universidades e movimentos sociais em algumas
regides do estado, a exemplo Educacdo no/do Campo. Contudo, também emergiram criticas
quanto a precariedade de recursos e a orientagdo excessivamente centrada em programas curtos e
normativos (Borges, dissertagdo/UNEMAT,2016).

Nos anos 2010 consolidaram-se documentos e politicas mais formais nos Planos Estaduais,
normativas da SEDUC-MT que incorporaram metas de formacao continuada alinhadas ao PNE e
a politicas federais. A literatura registra uma tentativa de articular formag¢do com avaliacdo
(SAEB, Prova Brasil) e com diretrizes curriculares, embora persistam tensdes entre formacao
“para implementagdo” de politicas e formacdo reflexiva/colaborativa. Estudiosos também
destacam a necessidade de financiamento e estrutura estdvel para continuidade das agdes. O
documento Politica de Formagao dos Profissionais da Educagao Basica em Mato Grosso

apresenta diretrizes para o desenvolvimento das acdes formativas no contexto da educacdo do
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estado. E uma politica publica estadual voltada a formagado docente e de outros profissionais da
educacdo basica elaborado pela Secretaria de Estado de Educagdo de Mato Grosso (SEDUC-MT)
em didlogo com universidades, Institutos federais, sindicatos e conselhos de educagdo. Tem
como referéncia a Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educacao Nacional (LDB, Lei n° 9.394/1996), o
Plano Nacional de Educagdo (PNE) e o Plano Estadual de Educacdao de Mato Grosso (PEE-MT).

Esse documento tem como objetivos principais garantir formagdo inicial de qualidade
para professores, gestores e técnicos da educagdo basica,oferecer formacdo continuada articulada
as demandas reais das escolas e as especificidades regionais do estado,valorizar a carreira docente,
fortalecendo a identidade profissional e incentivando a permanéncia na profissdo, promover a
equidade no acesso a formacao, considerando as diversidades culturais, étnicas e territoriais de
Mato Grosso. Considerando que Mato Grosso ¢ um estado com grande diversidade cultural e
territorial, incluindo populagdes indigenas, quilombolas e comunidades rurais, a politica busca
responder a essas especificidades, garantindo que a formag¢do dos profissionais seja
contextualizada. Também contribui para melhorar os indicadores educacionais, como Indicador
de Desenvolvimento da Educagdo Basica-IDEB e taxas de permanéncia escolar (Motta,
dissertagao, 2022).

Com a aprovacido da Base Nacional Comum Curricular (BNCC) e suas demandas, a
formacgdo continuada em Mato Grosso passou a incorporar formagdes para a implementacao das
competéncias ¢ mudangas curriculares. Trabalhos recentes (2019-2022) apontam esfor¢os do
estado para oferecer formagdes alinhadas a BNCC, capacitacdo para temas de inclusdo,
bilinguismo (Educacdo de surdos), ¢ uso de tecnologias, mas também registram desafios:
rotatividade de gestores, insuficiéncia or¢amentéria e variagdo da qualidade entre regides. _A
formacgdo continuada de professores em Mato Grosso tem avangado em programas especificos,
porém enfrenta problemas de efetividade quando falta articulagdo entre formacdo, trabalho

docente e condicdo institucional” (Camargo; Filomena; 2020, p. 7).

2.2 - O Marco da formacao continuada em Mato Grosso: institucionaliza¢io dos
CEFAPRO s e reconfiguracdes contemporaneas

Seguindo a legislagdo nacional e os documentos regulatorios, a formagdo continuada no
Estado de Mato Grosso organiza-se historicamente a partir de um arcabouco legal e institucional
proprio, tendo como eixo estruturante os Centros de Formagao e Atualizacdo dos Profissionais da
Educacdo Basica (CEFAPROs). Criados inicialmente em 1997, por meio de decreto estadual, os
CEFAPROs consolidaram-se como instdncias permanentes de formacdo docente e difusdo das
politicas educacionais da Secretaria de Estado de Educacdo (SEDUC/MT), expandindo-se por
polos regionais e assumindo papel estratégico na implementacdo das diretrizes pedagogicas da

rede.
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A Lei estadual n°® 8.405/2005 constitui marco regulatdrio relevante ao estabelecer bases
para a organizagdo administrativa e pedagdgica desses centros. Posteriormente, o Decreto n°
1.395/2008 regulamentou aspectos estruturais, definindo a composi¢cdo das equipes gestoras e
pedagdgicas por areas do conhecimento, além de prever o atendimento as diferentes modalidades
e especificidades da educacdo basica, como Educacao de Jovens e Adultos, Educacao Indigena,
Educacao do Campo e Educacdo Especial. Tal normatizagdo consolidou os CEFAPROs como
dispositivos institucionais permanentes de formagao em servigo.

No plano operacional, a Instru¢do Normativa n° 023/2011 da SEDUC/MT evidenciou a
preocupagdo com a organizacdo ¢ avaliacdo sistemdtica das acgdes formativas, instituindo
instrumentos, calendéarios e mecanismos de acompanhamento participativo. Outras normativas,
como a Portaria n° 052/2004, também contribuiram para o fortalecimento da estrutura formativa.
Observa-se, contudo, que em normativas mais recentes a formacdo continuada passa a ser
explicitamente vinculada a metas individuais e coletivas, indicadores de desempenho —
inclusive calculados por entidades parceiras — e gratificagdes por resultado, configurando uma
aproximacao da politica formativa a modelos de gestao orientados por desempenho.

Na materializagdo concreta da politica, verifica-se uma combinacao entre formagao em
servigo ancorada nas escolas e nos polos regionais dos CEFAPROs, utilizagdo de professores-
formadores da propria rede e estabelecimento de rotinas de planejamento, monitoramento e
avaliacdo das ac¢des formativas. Além disso, a formagao continuada opera como mecanismo de
inducdo de reformas curriculares e administrativas, especialmente quando articulada a programas
€ metas institucionais.

Sob uma perspectiva critica, essa configuracio pode ser interpretada a luz do conceito de
performatividade discutido por Stephen Ball, segundo o qual as politicas educacionais
contemporaneas tendem a deslocar o foco da formagao reflexiva para uma logica de resultados
mensuraveis e accountability’.

Pesquisas sobre os CEFAPROs indicam que discursos de “falta” — falta de qualidade,
falta de conhecimento ou insuficiéncia formativa — sd@o mobilizados para justificar dispositivos
de regulacdo e controle do trabalho docente. Nesse contexto, a formacdo continuada deixa de ser
prioritariamente espaco de reflexdo pedagogica autdbnoma para se converter em instrumento de
alinhamento as metas institucionais. A analise pode ser aprofundada com as contribui¢des de
Kuenzer e Frigotto, que situam as reformas educacionais contemporaneas no interior de uma
racionalidade gerencialista, marcada pela intensificacio do trabalho docente e pela
responsabilizacdo individual pelos resultados educacionais. A ampliagdo das exigéncias

formativas, quando ndo acompanhada de melhorias nas condi¢des materiais e estruturais de

7 Accountability é um termo em inglés sem tradugdo direta Unica para o portugués, referindo-se principalmente a
prestagdo de contas, responsabilizagdo e responsabilidade (pessoal ou corporativa). Envolve a obrigagdo de justificar
acOes, transparéncia ¢ assumir a postura de "dono" de processos ¢ resultados.SCHEDLER, Andreas.
Conceptualizing accountability. In: SCHEDLER, A.; DIAMOND, L.; PLATTNER, M. F. (Eds.). The self-restraing
state. Power and accountability in new democracies Boulder and London: Lynne Rienner Publishers, 1999, pag04.
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trabalho, tende a produzir processos de precarizagdo e sobrecarga profissional. Em Mato Grosso,
a vinculagdo explicita da formagao a indicadores e gratificagdes refor¢a essa dindmica.

A partir de Bourdieu (2008), ¢ possivel compreender essa reconfiguragdo como disputa
no campo educacional em torno do capital simbolico da profissdo docente. A definicado do que
constitui “boa pratica”, “qualidade” e “bom desempenho” passa a ser mediada por pardmetros
externos ¢ métricas institucionais, deslocando o professor da condi¢do de sujeito intelectual do
trabalho pedagbdgico para agente executor de diretrizes previamente estabelecidas. Tal
movimento pode implicar reducao da autonomia profissional e enfraquecimento da dimensdo
critica da formacao.

Dessa forma, a politica de formagdo continuada em Mato Grosso revela-se contraditoria.
De um lado, consolida uma estrutura institucional robusta, com base legal propria e capilaridade
regional, contribuindo para a oferta sistematica de formagdo em servico. De outro, as
reconfiguragdes recentes indicam crescente integracdo da formagdo a modelos de gestdo por
desempenho, aproximando-a de mecanismos de regulagdo e controle.

A politica de formacdo Continuada em Servigo para professores da rede publica em
Mato Grosso ¢ conduzida pela Secretaria de Estado de Educacido de Mato Grosso (SEDUC), que
articula ac¢des de formagdo continuada por meio de modalidades presenciais e a distancia. Entre
os programas recentes destaca-se a Formagdo de Competéncias Digitais (2023), desenvolvida em
parceria com a Fundag@o Telefonica Vivo e o Instituto Natura, voltada a integracdo pedagdgica
das tecnologias digitais e a inovagao das praticas docentes.

Além disso, o estado tem ampliado a participagdo no Parfor (2024-2025), ofertando
licenciaturas e segundas licenciaturas a professores em exercicio que ainda ndo possuem
formagdo adequada a area de atuagdo. Soma-se a isso a criacdo da Bolsa Mais Professores
Portaria Capes n°® 327/2025, que concede incentivo financeiro a docentes matriculados em cursos
de especializacdo voltados a pratica pedagdgica.

A formagdo continuada descentralizada, presenciais ou pela plataforma ocorre por meio
dos Centros de Formacdo e Atualizacdo dos Profissionais da Educacdo Bdésica (Cefapros),
distribuidos em municipios-polo, responsaveis por cursos presenciais, oficinas pedagogicas e
acompanhamento formativo. Complementarmente, a Seduc-MT oferta capacitagdes online por
meio de plataforma digital institucional, ampliando o alcance das politicas de formacao.

A politica estadual também se sustenta em parcerias com universidades publicas, como a
Universidade Federal de Mato Grosso (UFMT) e a Universidade do Estado de Mato Grosso
(UNEMAT), que colaboram em programas de formacdo inicial, especializacdes e mestrados

profissionais (no qual o Profsocio® se insere) e académicos ofertados aos professores da

8 O Mestrado Profissional de Sociologia em Rede Nacional (PROFSOCIO) ¢ financiado pela Coordenagdo de
Aperfeicoamento de pessoal de Nivel Superior (CAPES)/Ministério da Educagao (MEC), por meio Programa de
Mestrado Profissional para Qualificagdo de Professores da Rede Publica de Educacdo Basica (PROEB) e tem o
objetivo de propiciar um espago de formagao continuada para os professores de Sociologia que atuam na Educagao
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educagao basica .

Entretanto, a luz das analises criticas sobre formagao docente, essas iniciativas devem ser
compreendidas ndo apenas como politicas de valorizagdo, mas também como dispositivos de
regulacdo do trabalho pedagogico. Ao associarem sistematicamente a melhoria da educacdo aos
resultados das avaliagdes em larga escala, reforcam uma logica de responsabilizag¢do individual
do professor, em detrimento da discussdo das condig¢des estruturais de ensino, financiamento e
politicas publicas educacionais mais amplas.

Umas das grandes amarras para que os professores busquem a formagao continuada além
dos muros da escola, sdo as burocratizagdo das licengas para estudo, a sobrecarga de elaboracao
de documentos pedagdgicos (relatdrios, Planos estratégicos de ensino, didrios), entre outras
ferramentas de monitoramento e gestdo implementados pela Secretaria de educagdo e a
desmotivac¢ao salarial e estrutural da educagao publica .

A implementagdo do sistema estruturado de ensino na rede estadual de Mato Grosso, a
partir de 2022, insere-se em um conjunto de reformas educacionais que buscam elevar os
indicadores de desempenho educacional do estado. A iniciativa tem como objetivo promover a
melhoria dos resultados educacionais em todas as etapas e modalidades da educagdo basica por
meio da atuagdo integrada nas agoes que melhorem a qualidade de ensino (SEDUC-MT, 2024).
A principio, tais iniciativas parecem alinhadas a busca por melhoria da qualidade da educacio
publica. Entretanto, ao analisar os objetivos explicitados na politica, observa-se que a
centralidade conferida a elevacdo de indicadores educacionais, especialmente aqueles
relacionados ao Indice de Desenvolvimento da Educagdo Basica (IDEB), tende a deslocar o
sentido mais amplo da formag¢ao docente continuada.

Quando a formagdo continuada passa a ser orientada prioritariamente para o
cumprimento de metas e indicadores de desempenho, corre-se o risco de reduzir seu carater
formativo a um instrumento de implementacao de politicas educacionais centradas em resultados
mensuraveis.

Esse movimento ¢ analisado por Luiz Carlos de Freitas (2012), que destaca que as
politicas educacionais baseadas em metas e avaliagcdes externas tendem a enfatizar a melhoria de
indicadores quantitativos, como taxas de aprovagdo ¢ desempenho em testes padronizados.
Segundo o autor, embora esses indicadores possam oferecer informagdes relevantes sobre o
sistema educacional, sua centralidade nas politicas publicas pode induzir praticas pedagogicas
orientadas para o alcance de resultados imediatos, em detrimento de processos educativos mais
amplos e complexos.

Assim, embora a melhoria da qualidade da educagdo possa, de fato, contribuir para a
elevacao dos indices educacionais, o inverso nem sempre se consolida. A énfase excessiva na

elevacao de indicadores pode produzir efeitos limitados sobre a melhoria efetiva das condigdes

Basica, ou aqueles que desejam atuar nesta area, inseridos em uma rede nacional de producdo de metodologias de
ensino e de pesquisa acerca das Ciéncias Sociais ¢ Educagdo.
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de ensino e aprendizagem, especialmente quando desconsidera fatores estruturais que
influenciam a qualidade da educagdo publica, como condi¢des de trabalho docente, infraestrutura

escolar e politicas de valorizagao profissional.

Dessa forma, compreender as politicas de formagao docente implementadas no contexto
do sistema estruturado de ensino em Mato Grosso exige analisar criticamente a relacdo entre
formacgdo continuada, gestdo educacional e politicas de avaliagdo. Tal analise permite evidenciar
as tensOes existentes entre a busca por melhoria da qualidade da educagdo e a crescente
centralidade atribuida aos indicadores de desempenho nas politicas educacionais contemporaneas.

Nesse sentido, Gatti ressalta que:

[...] a educacdo continuada foi colocada como aprofundamento e avango nas
formagdes dos profissionais. Incorporou-se essa necessidade também aos
setores profissionais da educacdo, o que exigiu o desenvolvimento de politicas
nacionais ou regionais em resposta a problemas caracteristicos de nosso sistema
educacional (Gatti, 2008, p.1).

Esse sistema foi implementado a essa associagao de politicas fundamenta-se em uma rede
global de relagdes oportunizadas com a disseminagdo de politicas neoliberais centradas na
aproximagao entre o publico e o privado, alcangando as questdes educacionais ao induzir a
perspectiva de curriculo e politicas por resultados. Nisso, o prestigio pedagdgico da politica ¢
legitimado, confirmado ou validado por sistemas de avaliacdo de larga escala que se apresentam
como dispositivos politicos de poder para atrair o foco para os desempenhos, rankings,
competicdo e estreitamento das relagdes publico-privadas na ordem politica globalizada (Ball,
2002, 2014).

O o6rgao que gerencia as agdes educacionais sdo as Diretorias Regionais de Educagdo —
DREs, instituidas pela Lei N° 11.668 de 11 de janeiro de 2022 no ambito da Secretaria de
Estado de Educa¢ao de Mato Grosso - SEDUC-MT, que visa melhorar o processo de articulagao
técnica e educacional com os municipios. Em sua organicidade existe a Coordenadoria de
Formagdo (COFOR), responsavel por acompanhar a participagdo e execu¢do das formacodes
continuadas em servi¢o de todos os trabalhadores da educagdo basica. Esse sistema de formagao
continuada em servigo tem recebido um significativo investimento por parte dos oOrgaos
governamentais, a partir do que consideramos importante verificar se suas acdes tém contribuido
de alguma forma para a melhoria do ensino no sistema de ensino estadual.

A incorporagdo de plataformas digitais nas politicas de formagdo docente evidencia
transformagoes recentes nas formas de gestdo da educagdo publica. No contexto da rede estadual
de Mato Grosso, a utilizagdo de ambientes digitais como o Ambiente Virtual de Aprendizagem
do Educador Profissional (AVADEP) tem sido apresentada como estratégia para ampliar o

acesso a formacdo continuada e organizar processos formativos de maneira sistematica.
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Entretanto, a analise dessas iniciativas permite observar que tais plataformas também se
configuram como instrumentos de monitoramento e regulagdo do trabalho docente.

Por meio dessas ferramentas digitais, torna-se possivel acompanhar o acesso dos
professores aos cursos, registrar a realizacdo de atividades formativas e produzir evidéncias de
participagdo nos processos de formagdo. Dessa forma, a formacdo continuada passa a ser
organizada em modulos padronizados, com acompanhamento sistematico das atividades
realizadas pelos docentes e registro de dados que podem ser utilizados na avaliagdo do
desempenho profissional. Esse modelo evidencia a materializagdo contemporanea de politicas
educacionais orientadas pela logica da gestdo por resultados, nas quais a formacdo docente se
articula a mecanismos de monitoramento, producdo de indicadores e, em alguns casos,
vinculagdo a incentivos institucionais ou financeiros.

Nesse sentido, conforme analisa Heloisa Helena de Souza Gentil (2022), a expansdo de
plataformas digitais na educacdo publica esta associada a consolida¢do de novas formas de
governanga educacional baseadas na coleta e gestdo de dados. Segundo a autora, esses
dispositivos tecnologicos ndo apenas ampliam as possibilidades de oferta de formacgao docente,
mas também introduzem mecanismos de acompanhamento permanente das atividades
pedagogicas, contribuindo para intensificar processos de controle e responsabilizacdo sobre o
trabalho docente.

Dessa forma, a utilizagdo de ambientes virtuais de formagdo docente revela uma dupla
dimensdo: por um lado, amplia o acesso a programas de formacdo continuada; por outro,
fortalece modelos de gestdo educacional orientados por indicadores, evidéncias ¢ monitoramento
permanente das atividades profissionais. Tal dinamica evidencia as transformagoes
contemporaneas nas politicas educacionais, nas quais a incorporacdo de tecnologias digitais se
articula a expansdo de estratégias de gestdo por resultados e a reconfiguracdo das formas de
organizagao do trabalho docente.

Essas formacdes continuadas em servico se intensificaram na rede estadual
principalmente ap6s a contratacdo da Fundacdo Gettlio Vargas e Dian empreendimentos
educacionais. O pacote de servicos adquirido pelo governador do Estado Mauro Mendes (2019-
2026), conforme o Diario Oficial de Mato Grosso’, publicado em 09/12/2021, Contrato n°
081/2021,'° Processo Administrativo n® 16103/2021, que consiste na contratagdo da Secretaria

de Estado de Educagdo (Seduc)

[...] empresa especializada, por meio de Contrato de Impacto Social - CIS, para
o fornecimento de Sistema Estruturado de Ensino, compreendendo materiais

9 Informacdo obtida no dia 25/04/22, no site do governo https://www.iomat.mt.gov.br. Diario Oficial de Mato
Grosso publicado em 09/12/2021 n® 28.140- (edigdo extra n°02) pagina 01.

01 Termo que consta no Extrato do Contrato N° 081/2021/SEDUC. Disponivel em: https://www.iomat.mt.gov.br.
Diério Oficial de Mato Grosso publicado em 09/12/2021 n° 28.140- (edi¢do extra n° 02) pagina 01. 2 Disponivel em:
https://amp.olhardireto.com.br/noticias/exibir.asp?id=496976—icia=mauro-diz-que-parceria-coma-fgv-e-o-projeto-
mais-importante-conduzido-em-mato-grosso&edicao=2. Acesso em 26 abr. 2024,
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didaticos pedagogicos (impresso e digital), visando o aprimoramento do
desempenho educacional dos estudantes da rede publica de ensino do estado de
Mato Grosso, em diversas areas do conhecimento, com servigos especializados
de capacitacdo dos profissionais da educacdo (in loco/plataforma digital) (Mato
Grosso, 2021Db).

No processo licitatorio de Concorréncia Publica n® 002/202, houve a participacdo de
cinco empresas, sendo a vencedora do certame a empresa Consércio FGV-DIAN, formado pela
entidade Fundagdo Getulio Vargas (FGV) e pela empresa Dian & Silva Empreendimentos
Educacionais Ltda., com investimento de R$ 355.864.320,00 (trezentos e cinquenta e cinco
milhdes, oitocentos e sessenta e quatro mil, trezentos e vinte reais). Como registrado na pagina
do Diario Oficial de Mato Grosso, por meio desse contrato, que terd duracdo de cinco anos,
atendendo 727 escolas. No primeiro ano foram investidos R$75 milhdes (setenta e cinco
milhdes de reais). As empresas contratadas sdo responsaveis por fornecer apostilas bimestrais,
que terdo custo inicial de R$192,00 (cento e noventa e dois reais) por aluno ao ano, plataforma
digital, aplicativo, avaliagdes semestrais, exercicios complementares, banco de perguntas e
formacio continuada para os professores, com duragdo de 120 horas por ano (grifo nosso).

No sentido da gestdo eficiente a Lei n. 11.079/2004, regulamenta as Parcerias Publico-
Privadas (PPP), permitindo a antecipacdo do pagamento ao parceiro privado de remuneragdo
variavel vinculada ao seu desempenho, conforme metas e padroes de qualidade e disponibilidade
definidos no contrato” (art. 6°, paragrafo unico). O Contrato de Impacto Social (CIS) também
chamado de Contrato de Investimento Social ¢ um modelo de parceria entre governo e setor
privado para financiar projetos sociais, no qual o pagamento do investimento depende dos
resultados alcangados. O CIS ¢ um instrumento de financiamento em que investidores privados
financiam inicialmente um projeto social, por exemplo, na educagdo, satide ou assisténcia social.
O governo so paga pelo servigo se as metas e resultados previamente definidos forem atingidos.
O principal objetivo do Contrato de Impacto Social é:melhorar a eficiéncia das politicas
publicas;incentivar solugdes inovadoras para problemas sociais;reduzir riscos financeiros para o
Estado;focar em resultados mensuraveis.

Na drea da educagdo, um CIS pode financiar programas para: reduzir evasdo escolar;
melhorar alfabetizacdo; elevar o desempenho em avaliagdes educacionais. O CIS pode
representar uma forma de insercdo da logica de mercado nas politicas publicas, promovendo
processos de financeirizagdo e mercantilizagdo da educagdo. Segundo Laval (2019), essas
politicas reforcam a gestdo por resultados e podem subordinar o direito social a logica de
eficiéncia econdmica.

Stephen Ball (2018) analisa que cada vez mais, em uma escala global, a politica
educacional estd sendo feita de novas formas, por novos atores em novos espacos, dos quais
muitos sdo privados, em todos os sentidos dessa palavra. Nesse sentido, a governanca

educacional e o estado educacional estdo mudando e sendo mudados de formas bem claras, e a
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educacdo estd sendo retrabalhada como uma oportunidade de lucro. Servigos e politicas
educacionais estdo sendo mercantilizados, comprados e vendidos (Ball, 2018, p. 2).

Em 2022, a formagdo do Sistema Estruturado de Ensino em Mato Grosso (SEE/MT),
passa a ofertar a Formagao continuada docente da educagao basica da rede estadual , incluindo
trilhas formativas (EAD e oficinas presenciais), plataformas digitais e materiais didaticos que
tem como foco a adequacdo e producdo de material didatico, avaliagdes sistematicas,
implantacdo de plataforma educacional e adog¢do da metodologia do Circuito de Gestdo da
Aprendizagem.

As formagodes recebidas, nesse sentido, tem como pano de fundo a preocupagdo em
preparar os alunos para realizacdo das avaliagdes externas, como as do Sistema de Avaliagdo da
Educacdo Basica (SAEB), avaliagcdo de larga escala realizada pelo governo federal, a cada dois
anos, para mensurar a qualidade da educacdo basica no Brasil além da Avaliagdo Diagndstica do
Ensino Ptblico do Estado de Mato Grosso (Avalia MT), visando aumentar o Indice de
Desenvolvimento da Educagdo Basica (IDEB). Esses resultados, amplamente divulgados, sdo
responsaveis por mensurar a qualidade do ensino e a permanéncia dos estudantes nas escolas.

No contexto Educacional de Mato Grosso, ¢ importante destacar que o estado enfrenta
desafios como alta rotatividade de professores, justificado pela auséncia de concurso publico que
supra a caréncia docente ,principalmente na drea da CHAS ,contratacdes temporarias € o baixo
interesse pela carreira docente ,além das implicagdes para conciliar a formagao continuada em
servigo e as demandas burocraticas educacionais que sio atribuidas aos professores.

Ao que se refere as demandas do mundo contemporaneo, os componentes curriculares
dessas 4reas de conhecimento lidam com temas urgentes como Direitos Humanos,
Sustentabilidade, Diversidade cultural e Pensamento critico. Sendo assim, ¢ de suma importancia
professores bem formados, para mediar debates mais profundos e preparar alunos para o desafio
social e profissional do Século XXI, isso € o desejavel, nesse caso a formagdo continuada em
servico pode ser um importante espago de construcdo de teorias e trocas de saberes para
reflexdes e melhoria da pratica docente.

O professor, ao longo dos anos, tem enfrentado muitos desafios, como falta de estrutura
para o trabalho, sobrecarga de processos burocraticos, perda da autonomia em seus
planejamentos e realizagdo das aulas, bombardeio de recursos digitais, além das questdes
econdmicas e sociais que afligem esses profissionais.

A educagdo, enquanto politica social, tem se constituido em um campo de disputas
ideologicas, econdmicas e politicas entre diversos grupos, que buscam consolidar seus objetivos
por meio de programas e interferéncias no espaco escolar. Essas interferéncias estdo sendo muito
debatidas no campo académico e impactam diretamente na educacao publica. Diante de diversas
transformagdes no contexto educacional, o professor necessita estar sempre buscando

conhecimentos que o ajude a sanar as dificuldades e refletir sobre sua pratica.
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O espaco da formacgao continuada em servigo deve ser de interlocugdo entre os pares e a
rede, na busca de encontrar o aporte tedrico e pratico que qualifique as metodologias, os
conhecimentos e principalmente motive esse professor a permanecer na profissdo.Na perspectiva
de Gatti (2009), a formagdo continuada vem sendo reconceitualizada, valorizando a identidade
profissional e o potencial de autocrescimento do professor, de modo que deve-se favorecer o
protagonismo do professor Novos modelos procuram superar a logica de processos formativos
que ignoram a trajetdria percorrida pelo professor em seu exercicio profissional (Gatti , 2009, p.
203).

E nesse contexto mais amplo que se insere a anélise da politica de formagdo continuada
no estado de Mato Grosso. A constituicdo dessa politica, marcada pela criacdo de estruturas
institucionais como os Centros de Formacao e Atualiza¢ao dos Profissionais da Educa¢ao Basica
(CEFAPRO:s) e pela implementagdo de programas de formagdo em servigo nas escolas, revela
um esforco do sistema estadual de ensino em consolidar espagcos permanentes de
desenvolvimento profissional docente. No entanto, tais iniciativas também tém sido atravessadas
por mudangas recentes nas politicas educacionais, especialmente aquelas relacionadas a
centralidade das avaliagdes externas, a implementacdo da Base Nacional Comum Curricular e a
adocao de modelos de gestao orientados por resultados.

Nesse sentido, a politica de formacdo continuada em Mato Grosso pode ser
compreendida como parte de um processo mais amplo de reconfiguracdo das politicas
educacionais brasileiras, no qual coexistem diferentes concepgdes de formacao docente. De um
lado, persistem propostas que defendem a formacao como espaco de reflexdo critica sobre a
pratica pedagdgica e de construgdo coletiva do conhecimento profissional. De outro, observa-se a
crescente incorporacdo de mecanismos de regulagdo e controle que orientam 0s processos
formativos para a implementacdo de politicas curriculares e para o alcance de indicadores
educacionais estabelecidos pelos sistemas de ensino.

Assim, ao analisar a institucionalidade, a regulacdo e as contradigdes da politica de
formagdo continuada em Mato Grosso, torna-se possivel evidenciar como as transformacgdes
mais amplas das politicas educacionais brasileiras se materializam no ambito dos sistemas
estaduais de ensino. Tal andlise permite compreender as tensdes existentes entre a valorizagdo da
formagao docente como processo de desenvolvimento profissional e a utilizagdo da formacgao
continuada como instrumento de implementagdo de reformas educacionais orientadas por metas
e resultados.

A andlise da politica de formagdo continuada em Mato Grosso pode ser aprofundada a
partir das contribui¢des teéricas de Pierre Bourdieu, especialmente por meio dos conceitos de
campo e capital cultural, que permitem compreender as disputas simbolicas e institucionais
presentes nas politicas educacionais contemporaneas. Para Bourdieu (2004; 2008), o campo

educacional constitui um espago social relativamente autonomo, estruturado por relacdes de
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forca e por disputas entre diferentes agentes e institui¢des que buscam definir os principios
legitimos de funcionamento da educacao.

Nesse contexto, as politicas de formagao continuada podem ser interpretadas como parte
dessas disputas no interior do campo educacional, no qual diferentes concep¢des de formacao
docente competem por legitimidade. De um lado, encontram-se perspectivas que defendem a
formagao como processo critico e reflexivo, orientado para a autonomia intelectual do professor
e para a construcao coletiva de saberes profissionais. De outro, emergem concepgdes alinhadas a
uma racionalidade gerencial, que enfatizam a padronizacdo das praticas pedagogicas, a
mensuracao de resultados e a responsabilizagdo docente pelo desempenho educacional.

A partir da perspectiva bourdieusiana, essa reconfiguracdo também envolve a disputa em
torno do capital cultural associado a profissdo docente. Tradicionalmente, o capital cultural dos
professores esteve relacionado ao dominio do conhecimento cientifico, pedagdgico e didatico,
construido ao longo da formacao inicial e continuada e reconhecido socialmente como elemento
constitutivo da autoridade intelectual do docente. Contudo, nas politicas educacionais
contemporaneas, observa-se um deslocamento desse capital simbdlico, na medida em que os
critérios de reconhecimento profissional passam a ser mediados por indicadores de desempenho,
metas institucionais e parametros definidos por organismos externos a pratica docente.

Nesse sentido, a formacdo continuada tende a assumir uma fungdo estratégica na
producdo e na legitimacdo de determinados tipos de capital cultural considerados vélidos no
interior do campo educacional. Quando orientada por modelos de gestdo por resultados, a
formacgao passa a privilegiar competéncias operacionais, alinhamento curricular e adaptacao as
diretrizes institucionais, o que pode reduzir os espagos de reflexdo critica ¢ de autonomia
intelectual do professor. Assim, o processo formativo deixa de ser prioritariamente um espago de
producdo de saber pedagdgico e passa a funcionar, em certa medida, como mecanismo de
regulacdo do trabalho docente.

No Estado de Mato Grosso, a formagdo continuada de professores ¢ promovida
principalmente pela Secretaria de Estado de Educacdo (SEDUC-MT), por meio de cursos
presenciais, plataformas EaD — com destaque para a AVADEP — e parcerias com instituigdes
publicas e privadas. O objetivo ¢é atualizar os saberes docentes, fortalecer praticas pedagogicas e
promover a qualidade da educagdo na rede estadual.

Heloisa Salles Gentil (2002) aponta que ndo foram encontradas politicas de formacao
continuada de professores no estado de Mato Grosso anteriores aos anos de 1990, o que ndo quer
dizer que ndo foram realizadas diversas agdes nesse sentido. Segundo a autora, a formacgao
continuada de professores passa a ter um maior destaque em maio de 1993, quando o presidente
do Conselho Estadual de Educacdo de Mato Grosso, ao apresentar o documento contendo as
contribui¢des do estado para o Plano Decenal de Educagdo Para Todos, em Brasilia, enfatizou o
atrelamento da obrigagdo de Universaliza¢do e Qualidade de Ensino a existéncia de uma politica

de formagdo e capacitagdo dos profissionais de ensino. Ainda nesse sentido, apresentou como
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primeiro item para um Plano de Priorizagdo da Educacdo a valorizagdo do Profissional da
Educagdo — formagao — plano de carreira — capacitagdo permanente e garantia das condigoes
de trabalho (GENTIL, 2002).

No que concerne a criagao de estratégias e politicas de formacao de professores em Mato
Grosso, pelo Decreto n° 2007/97, o governo de Mato Grosso criou os Centro de Formacao e
Atualizacdo dos Professores - CEFAPROs - dos municipios de Rondondpolis, Cuiabd e
Diamantino. Posteriormente, entre os anos de 1998 e 2008, foram criados outros 12 Centros,
instalados nos municipios polos (Sao Félix do Araguaia, Juina, Barra do Gargas, Caceres, Alta
Floresta, Sinop, Confresa, Matupa, Juara, Pontes e Lacerda e Primavera do Leste), totalizando 15
Centros de Formagao, distribuidos em regides estratégicas Estados Mato Grosso. Essa
organizagdo permitiu atender todos municipios e todas as escolas estaduais no desenvolvimento
de projetos e programas de formagdo de professores. Conforme o documento que trata da politica
de formagao dos profissionais da Educagao Basica de Mato Grosso, “o foco dos CEFAPROs foi
o Ensino Fundamental (Escolas Organizadas em ciclos de Formacao Humana — 1°, 2° e 3° ciclos)
e, gradativamente, estendendo o atendimento para o Ensino Médio e demais modalidades”
(MATO GROSSO, 2010, p. 21).

Como Lei Complementar 50/1998, o governo do estado de Mato Grosso prevé a
ampliacdo do direito a profissionalizagdo e a formacdao continuada estendida a todos os
profissionais da Educagdo Basica. Com isso, os CEFAPROs passaram a atender também a
formagao dos profissionais docentes (MATO GROSSO, 2010, p. 13).

Atualmente, as formagdes continuadas em servigo sao ofertadas por meio da
Coordenadoria de Formagdo Continuada. Esse setor funciona nas Diretorias Regionais de
Educacdo — DREs, instituidas pela Lei N° 11.668 de 11 de janeiro de 2022 no ambito da
Secretaria de Estado de Educacdo de Mato Grosso — SEDUC-MT, e visam melhorar o processo
de articulagao técnica e educacional com os municipios. Essa coordenadoria ¢ responsavel por
coordenar, avaliar a participa¢ao e desempenho dos profissionais que atuam na educacdo bésica
de Mato Grosso.

As formagdes em servigo sdo integradas a jornada de trabalho dos docentes, com
contetido que incluem: BNCC, Educacdo Inclusiva, Tecnologias Educacionais, Avaliagdo da
Aprendizagem e Gestdo Escolar. Também se destaca a utilizagdo de material didatico elaborado
pela Fundagdo Gettlio Vargas (FGV), por meio do sistema estrutural adotado a partir de 2022
(SEDUC, 2021).

A certificagdo das formagdes permite progressdo na carreira € acesso a gratificacdes,
como previsto no Decreto n® 984/2024. Iniciativas como o Projeto Escola Plena, o MT Educa e a
Formagio por Area do Conhecimento, sio exemplos de politicas voltadas a demandas
especificas do ensino integral e de areas disciplinares.

Entretanto, um dos principais desafios identificados € a caréncia de professores com

formacgao especifica em areas como Sociologia, cuja obrigatoriedade no curriculo foi instituida
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pela Lei n® 11.684/2008. Para suprir essa demanda, professores com formacdo em areas afins
assumem as disciplinas, tornando fundamental a oferta de formagdo em servigo adaptada a essas
realidades.

A formagdo continuada ¢ reconhecida como elemento-chave para o fortalecimento da
pratica pedagogica, especialmente em contextos diversos, como o do Estado de Mato Grosso. A
complexidade da realidade regional - marcada por extensdo territorial, desafios na infraestrutura
escolar, riqueza cultural e desigualdades socioecondmicas -, impde a adocdo de politicas
especificas e praticas formativas que valorizem a autonomia profissional, integracdo comunitaria
e eficacia pedagdgica.

Neste sentido, este texto analisa as principais politicas publicas de formagao continuada
implementadas em Mato Grosso, identifica estratégias e experiéncias de sucesso, € aponta
desafios e perspectivas para aprimorar a formagao dos profissionais da educacgao.

No que se refere ao uso das tecnologias educacionais, as plataformas digitais (como
Moodle, Google Classroom, Seduc-MT Virtual) tém sido centrais para oferecer materiais em
formato de video, podcasts, atividades interativas e foruns. Essa estratégia amplia o acesso dos
professores de localidades distantes e possibilita formagdo em horarios flexiveis. A problematica
¢ que nem todos os municipios dispdem de internet de qualidade ou equipamentos adequados,
dificultando a adesdo plena as formagdes hibridas e a distdncia. Outro desafio ¢ a sobrecarga de
professores, muitas vezes acumulando turnos em mais de uma escola, comprometendo a
dedicacdo as atividades formativas e ao estudo.

A formacdo continuada em Mato Grosso tem avangado por meio de estruturagdo de
politicas, programas de formacdo em rede, praticas de formagdo em servigo e uso de tecnologias
educacionais. Embora desafios como infraestrutura desigual, condi¢cdes de trabalho e
dependéncia de recursos externos persistam, para consolidar e ampliar os impactos, ¢
fundamental assegurar investimentos estaveis, valorizagdo profissional, fortalecimento de redes
regionais e ampliacdo digital.

A formagdo docente, enquanto campo tedrico e pratico, ¢ compreendida por diversos
autores como um processo complexo, que envolve ndo apenas o dominio de saberes pedagogicos
e disciplinares, mas também a construgdo identitaria do professor (SOUZA, 2006). A integracio
entre teoria e pratica, valorizada por autores como Gatti (2022), Apple (1989) e Laval (2004), ¢
considerada essencial para uma formagao critica e transformadora.

Contudo, o crescimento da atuagdo de organizagdes ndo governamentais (ONGs) e
fundagdes privadas na formulacdo de politicas educacionais tem gerado preocupacdes entre
estudiosos. O movimento "Todos pela Educacdo" (TPE), por exemplo, ¢ apontado por Martins
(2009) como expressao da articulagdo entre o setor empresarial e o Estado, funcionando como
um partido organico no sentido gramsciano, ao propor politicas que respondem aos interesses do

capital sob a justificativa da melhoria da qualidade.



77

Segundo Freitas (2018), tais movimentos contribuem para a chamada "reforma
empresarial da educagdo", caracterizada pela padronizagdo, responsabilizagdo e mercantilizagao
do ensino publico. Theresa Adrido (2018) e Ball & Olmedo (2018) reforcam que essa
privatizacdo se expressa na gestdo educacional, na produ¢do de curriculos e na elaboragdo de
materiais didaticos por entes privados, como no caso da parceria entre a SEDUC-MT e a FGV.

A legislacdo brasileira também regulamenta tais parcerias, como observado na Lei n°
13.019/2014, que estabelece o regime juridico para cooperacao entre o Estado e o Terceiro Setor.
No caso mato-grossense, a contratagdo de empresas privadas para fornecimento de materiais e
formacao de professores por meio de Contrato de Impacto Social (Pregdo Eletronico n® 021/2020)
representa a institucionalizagdo dessa logica de gestdo educacional orientada por indicadores de
desempenho e eficiéncia.

Internacionalmente, documentos como a Declaracdo de Incheon (UNESCO, 2015), a
Declaragdo de Santiago (2013) e a Recomendagdo da UNESCO/OIT (1966), destacam a
necessidade de formagdo continua de qualidade, pautada por principios de equidade, inovagao e
valorizacao profissional. Essas diretrizes apontam para a importancia da formagdo como
elemento estruturante da qualidade da educagao e do desenvolvimento sustentavel.

Partindo desse levantamento preliminar ¢ que propomos esse estudo. Considerando a
formagdo continuada de professores um elemento essencial para contribuir com uma educagao
publica de qualidade, além de valorizar esse profissional elementar para a formagao de
individuos criticos e uma sociedade mais justa.

O papel das Organizagdes Sociais (OS) na gestdo e desenvolvimento de politicas publicas
educacionais tém ganhado relevancia no Brasil, especialmente em estados como Mato Grosso.
Essas entidades, caracterizadas por serem de natureza privada mas sem fins lucrativos, atuam em
colaboragdo com o poder publico para a execugdo de programas ¢ projetos que buscam atender
demandas especificas da sociedade.

Na formagdo docente, as OS tém atuado significativamente para a capacitagdo de
professores, desenvolvimento de metodologias inovadoras e disseminacdo de boas praticas
pedagogicas. Em Mato Grosso, um estado marcado pela diversidade cultural e desafios
socioecondmicos, sua atuagdo evidencia a necessidade de parcerias que combinem eficiéncia
administrativa e sensibilidade social.

As Organizagdes Sociais sdo regidas por contratos de gestdo que estabelecem metas,
responsabilidades e formas de avaliagao de desempenho. No ambito da educacao, elas assumem
papéis variados, como Gestao de instituigdes de ensino; Promocao de programas de formagao
continuada; Criagdo de materiais didaticos ¢ metodologias pedagdgicas; e Articulagdo entre
diferentes atores do sistema educacional. Em Mato Grosso, esse modelo tem se consolidado na
area da educagdo, com o objetivo de atender de forma mais agil e eficiente as demandas locais.

No campo da formacdo docente, as OS tém sido parceiras da Secretaria de Estado de

Educacdo (Seduc-MT) na implementacdo de programas voltados ao desenvolvimento
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profissional. Essas parcerias incluem Capacitagdes especificas: cursos voltados para
alfabetizagdo, inclusdo digital e metodologias interdisciplinares; Oficinas e seminarios regionais:
iniciativas realizadas em polos descentralizados para atender professores de zonas urbanas e
rurais; Producdo de materiais didaticos contextualizados: suporte na elaboracao de recursos
adaptados a realidade do ensino em Mato Grosso.

Apple (1989) aponta que a interferéncia de organismos privados tem trazido para a
educacdo publica a logica de mercado, o que transforma o ensino em uma mercadoria. Essa
abordagem promove uma visdo de que a educagdo ¢ um produto a ser consumido, ao invés de um
direito universal. Ele alerta que “o deslocamento da educacdo publica para o dominio do
mercado implica a diminui¢ao de seu papel como um bem publico essencial, moldado para servir

ao interesse comum” (APPLE, 1989, p. 101).

As OS atuam em programas realizados em parceria com a Seduc-MT e outras entidades,

destacam-se iniciativas como:

e Educacdo por Competéncias: cursos alinhados a Base Nacional Comum Curricular
(BNCC), promovendo o desenvolvimento de competéncias socioemocionais €
habilidades especificas nos alunos.

e Uso de Tecnologias Educacionais: capacitagdes sobre ferramentas digitais que ampliam o
leque de possibilidades de ensino, especialmente relevantes para professores atuantes em

regides isoladas.

Apesar das contribuicdes significativas, a atuacdo das organizacdes sociais (OS) na
formacgao docente enfrenta desafios. Entre eles, destacamos: dependéncia de recursos publicos: a
sustentabilidade financeira das parcerias pode ser prejudicada por cortes orcamentarios e
mudangas nas politicas publicas; equilibrio entre eficiéncia e inclusdo: o modelo de gestdo por
OS tende a priorizar eficiéncia, mas ¢ essencial garantir que os programas atendam as
populacdes mais vulneraveis; avaliagdo de impacto: hd uma caréncia de sistemas robustos para
avaliar os resultados das formagdes oferecidas pelas OS e seu impacto direto na qualidade do
ensino.

As Organizacdes Sociais desempenham um papel estratégico na formacdo docente em
Mato Grosso, atuando como parceiras do poder publico na implementacdo de politicas
educacionais que visam agilidade e eficiéncia. Suas atuagdes, que vao desde a capacitacio
tecnologica até a promogdo de praticas pedagodgicas inovadoras, sdo algumas justificativas para
enfrentar os desafios do sistema educacional do estado.

No entanto, para que o modelo seja plenamente bem-sucedido, ¢ necessario investir na
transparéncia dos contratos de gestdo, na ampliagdo do alcance das formagdes e na construcao de

indicadores que permitam avaliar os impactos de forma sistematica.
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A presenca do setor privado nas politicas e agdes na educagdo publica tem sido
preocupacdo de diversos autores. Apple (1989) destaca que a privatizagdo da educagdo publica
frequentemente contribui para ampliar as desigualdades sociais. Ele aponta que, ao permitir que
empresas privadas influenciem curriculos, avaliacdes e até mesmo praticas pedagdgicas, o
sistema educacional corre o risco de priorizar interesses mercadologicos em detrimento das
necessidades coletivas e contextuais das comunidades escolares. Segundo o autor, a
“privatizacdo ¢ apresentada como um caminho para a eficiéncia, mas frequentemente resulta na

exclusdo daqueles que mais precisam de educacao de qualidade” (APPLE, 1989, p. 97).

Para esse estudo, Pierre Bourdieu (1996) oferece ferramentas conceituais valiosas para
compreender a formagdo continuada de professores. Suas ideias sobre habitus, campo e capital
cultural sdo especialmente uteis para analisar os desafios e as possibilidades dessa formagao no
contexto educacional contemporaneo. O autor define habitus como o conjunto de disposigdes
adquiridas ao longo da vida, que orientam as praticas e percepgdes dos individuos. Nesse sentido,
o contexto da formacdao continuada, o habitus docente pode ser entendido como as praticas
pedagbgicas e valores desenvolvidos pelos professores em sua trajetoria profissional. A
formagao continuada, sob essa Otica, ndo apenas atualiza conhecimentos técnicos, mas também

desafia e reconfigura os habitus ja consolidados:

“As praticas profissionais dos professores ndo sdo apenas reflexo de sua
formagdo inicial, mas resultado de disposi¢es internalizadas que podem ser
transformadas através de processos formativos continuos” (Bourdieu, 1996, p.
137).

O campo educacional ¢ marcado por tensdes entre diferentes interesses, como os das
politicas publicas, das institui¢des escolares e dos proprios professores. A formacao continuada
pode ser vista como um espago de disputa no campo educacional. Enquanto algumas politicas
promovem a profissionalizagdo e autonomia dos professores, outras visam padronizar praticas,
limitando a reflexdo critica. Segundo Bourdieu, “a formagdo continuada precisa ser entendida
como um processo que ocorre em um campo de forcas, onde diferentes agentes buscam
influenciar os sentidos e objetivos da educa¢ao” (Bourdieu, 1989, p. 58).

Diante do exposto, a formagdo continuada, ao possibilitar a atualizacdo e a reflexao
critica, pode se tornar uma ferramenta de emancipagdo dos professores. Sob a perspectiva de
Bourdieu (1989), ¢ essencial que esses processos formativos ndo se limitem a reproduzir
estruturas de dominagdo, mas promovam autonomia e agéncia profissional. A luz de Pierre
Bourdieu, a formagdo continuada de professores aparece como um processo profundamente
vinculado as disposigoes (habitus), as disputas de poder no campo educacional e a distribui¢do
desigual de capital cultural. Para ser efetiva, essa formagdo deve promover ndo apenas o

aperfeicoamento técnico, mas também a reflexdo critica e a emancipagdo profissional,
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permitindo aos docentes enfrentar os desafios da educagdo em um mundo em constante

transformagao.

2.3 O cenario Mato Grossense a Sala do Educador como politica estadual de formacio em

servico de 2003 a 2020

A Sala do Educador, também referida em documentos como Projeto Sala do Educador —

PSE) ¢ uma politica de formagdo continuada centrada na escola que, em Mato Grosso, foi sendo

institucionalizada ao longo dos anos como estratégia de organizagdo da hora-atividade e de

acompanhamento pedagdgico pelas equipes escolares e pelo CEFAPRO.

O proprio Documento Orientativo de 2003 para a elaboracdo do Projeto Sala de Professor,

quanto aos objetivos e propostas de agdo, assim descreve:

[...] constitui-se um trabalho voltado para a formagao continuada, que tem como
objetivo organizar no interior da escola Grupos de Estudos com professores
comprometidos com a qualidade do ensino prestado a sociedade. Esta proposta
de trabalho surgiu de um desejo originado do meio da classe docente que veio
subsidiar a proposta de integrar e articular os Programas e Projetos existentes de
Formacdo Continuada, buscando a interface e¢ a interlocucdo deles com a
Politica de Formagao do Estado. [...] Pensar na escola como 16cus de formacgao
¢ proporcionar ao professor um espago e tempo para que este profissional possa
investir na sua formagdo de maneira continua, individual e coletiva, através da
organizacdo dos grupos de estudos. Estes grupos possibilita aos professores
vivenciarem momentos de estudos, reflexdo e abertura para trocas de
experiéncias e debates, tematizando sua pratica e buscando solu¢des, isso deve
acontecer de forma articulada a uma metodologia investigativa voltada para a
pesquisa da ciéncia e da realidade sociocultural e econdomica do grupo social na
qual a escola esta inserida. (Mato Grosso , 2003, p. 7).

O documento ainda se refere que :

A SEDUC, através da Superintendéncia de Desenvolvimento e Formagdo dos
Profissionais da Educacdo - SDF/MT, atende as expectativas da Comunidade
Escolar garantindo, ndo s6 aos professores a oportunidade de inserir-se em um
grupo de estudo permanente em seu ambiente de trabalho, mas também aos
que vém participando dele a certeza da superacao de descontinuidade das agdes
que tém marcado comumente as trocas de governo €, a0 mesmo tempo,
oportunidade de planejar e/ou repensar a proposta de formacdo continuada a
partir das necessidades levantadas pelo coletivo da escola. Isso significa que
este projeto atendera, ndo somente os anseios da escola, como também da
sociedade que reivindica uma Educacdo responsavel, democratica e de
qualidade, qualidade que passa inevitavelmente pela formacdo inicial e
continuada de seus professores (Mato Grosso, 2003, p. 8, grifo nosso).

A literatura académica sobre a politica estadual aponta que a iniciativa foi

institucionalizada em 2003 como “Sala de Professor” e, posteriormente, em 2009, passou a ser
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denominada “Projeto Sala do Educador”, ampliando o escopo para além do professor, incluindo
também profissionais ndo docentes.

Em geral, os estudos registram que a Sala do Educador/PSE operou com carga horaria
minima anual em torno de 80 horas, frequentemente distribuidas ao longo do ano letivo (por
exemplo, 40h por semestre) e, em muitas escolas, organizada dentro da hora-atividade. Ha
também registros em planejamentos e normativas locais que mencionam o formato “2 horas
quinzenalmente”, associado a organiza¢do da hora-atividade conforme portaria estadual (citada
como Portaria n® 231/2015/GS/SEDUC-MT).

Pesquisas mais recentes indicam que, em determinados contextos, o PSE passou a ser
substituido/reconfigurado sob a logica de “Formagdo Continuada da/na Escola”, com perfil
semelhante (formacdo centrada na escola, organizada pelo coordenador pedagodgico), mas em
nova nomenclatura institucional.

No inicio do ano de 2020, o Orientativo, cujo acesso € publico, previa poucas alteragdes
em relacdo ao ano de 2019. A mudanga estava substanciada ao retorno da denominagdo Projeto
Sala do Educador, definindo-o como “responsavel pela articulacdo entre estudos teoricos,
metodoldgicos e a pratica pedagdgica e educativa em todo o percurso do ano letivo, devendo ser
planejado a partir das vivéncias em uma avaliagao processual” (Mato Grosso, 2020, p. 4).

Essa mudanga dialoga com um movimento mais amplo de padroniza¢do e gestdo por
resultados nas redes publicas, no qual a formacdo tende a se articular a programas, materiais e
metas sistémicas. Devido a pandemia e que, em 2021, ndo foi realizado (em fungdo do contexto
pandémico). O mesmo documento registra que, em 2022, em determinada unidade/realidade
local, a Sala do Educador “também ndo aconteceu” por reordenamentos vinculados a
formagdes/programas do governo. Mesmo quando a formacdo permanece “na escola”, ha
tendéncia de hibridizagdo (encontros presenciais + plataformas + orientagdes padronizadas) e de
maior inducdo por agendas centrais.

Com o surto pandémico do Covid-19, doenga altamente contagiosa que levou as escolas
publicas e privadas de todo o pais suspenderem as aulas presenciais. A SEDUC-MT, por meio
dos Centros de Formagdo e Atualizagdo dos Profissionais de Educag¢do Bésica (CEFAPRO),

desenvolveu a Formagao Conectada on-line para professores da rede estadual de educacio.

[...] a Secretaria Adjunta de Gestdo de Pessoas - SAGP, por meio da
Coordenadoria de Desenvolvimento/Nucleo de Desenvolvimento Profissional,
estruturou um projeto de formagdo na modalidade hibrida em que apresenta o
curso Trilha Formativa Ensino Hibrido aos Educadores do Estado de Mato
Grosso, que tem como objetivo ofertar aos profissionais da educacdo uma
experiéncia on-line de aprendizagem que explore as ferramentas digitais
pedagdgicas nas salas de aulas por meio do ensino hibrido (Mato Grosso, 2021,

p. 4).
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A partir da apresentagdo da nova proposta de formacdo, observa-se, no discurso
institucional, uma forte &nfase na responsabilizacdo do professor pela elaboragdo de agdes
interventivas voltadas a recuperacdo da aprendizagem dos estudantes. Essas acdes sdo
frequentemente orientadas por processos avaliativos destinados a coleta de dados quantitativos e
a producdo de indicadores de desempenho.

Nesse modelo formativo, também se evidencia a valorizagdo de metodologias
consideradas inovadoras ou diferenciadas, que sdo apresentadas aos docentes como estratégias
necessarias para a atualizacdo profissional e para a adequagdo as diretrizes educacionais vigentes.
Dessa forma, a formagao passa a enfatizar praticas pedagdgicas orientadas por metas e resultados,
reforcando a centralidade da avaliagdo ¢ do monitoramento do desempenho no contexto das
politicas educacionais contemporaneas.

Assim a formacdo docente configura-se como um processo permanente de construcdo da
profissionalidade, que se estende para além da formagdo inicial e se consolida ao longo da
pratica pedagogica. Nesse sentido, Saviani (2013) afirma que a formacgdo do professor deve
articular o dominio dos fundamentos tedricos do conhecimento com a compreensdo da pratica
social, permitindo a constru¢do de uma atuagdo critica e socialmente comprometida. paramos
aqui

Libaneo (2015) refor¢a que a formagdo continuada precisa ocorrer de forma coletiva, no
interior da escola, favorecendo a reflexdo sobre a pratica, o dialogo entre pares e a producdo de
saberes pedagogicos. Para o autor, espacos institucionais de estudo devem fortalecer a autonomia
docente, e ndo apenas reproduzir orientagdes burocraticas.

No contexto das politicas publicas educacionais, a formagdo continuada tem sido
progressivamente incorporada como instrumento estratégico para implementacdo de reformas
curriculares, avaliacdo de desempenho e padronizacdo pedagdgica, o que gera importantes
tensionamentos quanto ao seu carater emancipador.

Em Mato Grosso, a formagdo continuada dos professores da rede estadual organiza-se
historicamente em articulagdo com a Secretaria de Educagao do Estado de Mato Grosso, tendo
como eixo estruturante os Centros de Formacao e Atualizagdo dos Profissionais da Educacao
Bésica.

Cristiana de Campos Silva (2014) aponta que a Sala do Educador emerge como espaco
institucionalizado de formacao no interior das unidades escolares, ocorrendo prioritariamente no
periodo de hora-atividade docente. Seus objetivos formais incluem: promover estudos
pedagogicos continuos; analisar documentos curriculares e politicas educacionais; planejar agdes
pedagogicas coletivas; acompanhar resultados educacionais.Do ponto de vista normativo, essa
politica ¢ apresentada como estratégia de fortalecimento da pratica docente e melhoria da
qualidade do ensino. Contudo, sua operacionalizacdo tem se configurado cada vez mais

vinculada as demandas centrais da gestao educacional.
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As transformacdes observadas na Sala do Educador ndo podem ser compreendidas
isoladamente, mas inserem-se em um contexto mais amplo de reformas educacionais orientadas
pela racionalidade neoliberal. Frigotto (2010) analisa que a educacdo publica vem sendo
progressivamente submetida a logica da produtividade, da eficiéncia e da responsabilizacdo por
resultados. Nesse cenario, a formagdo continuada assume carater instrumental, voltado a
adaptacao dos professores as politicas curriculares, sistemas de avaliacdo e modelos pedagogicos
padronizados.

Assim, a Sala do Educador passa a funcionar como espaco de implementacdo das
politicas centrais, reduzindo seu potencial critico e reflexivo. Silva (2014) analisa que, apesar de
sua concepg¢do pedagbgica progressista, a Sala do Educador apresenta importantes contradicdes,
dentre as quais se destacam: centralizagdo das tematicas formativas; énfase em resultados
educacionais e metas institucionais; incorporagdo de tarefas administrativas aos encontros;
redu¢do da autonomia docente.

Kuenzer (2011) argumenta que politicas de formagdo submetidas a logica gerencial
tendem a esvaziar o carater intelectual do trabalho docente, transformando o professor em
executor de programas previamente elaborados.Essa dindmica compromete a funcdo formativa
da Sala do Educador, deslocando-a de espago de produgdo de conhecimento pedagodgico para
instdncia de reproducdo das reformas educacionais. Embora atravessada por limitagdes
estruturais, a Sala do Educador ndo se configura de maneira homogénea em todas as unidades
escolares. Em diversos contextos, os professores se apropriam desse espaco como ambiente de
troca de experiéncias, estudo tedrico e reflexao coletiva.

Freire (1996) defende que a formagdo docente deve basear-se no didlogo, na
problematizagdo da realidade e na reflexdo critica sobre a pratica. Quando orientada por esses
principios, a Sala do Educador pode se converter em espaco de resisténcia pedagdgica as
politicas tecnicistas. Dessa forma, seu potencial emancipador depende fundamentalmente da
autonomia coletiva dos docentes e da valorizagdo do conhecimento pedagbgico critico.

Embora apresente potencial enquanto espago formativo no interior da escola, sua
configuracdo atual tem sido fortemente subordinada as reformas educacionais e as demandas
administrativas do sistema conclui-se que o fortalecimento da Sala do Educador como politica
emancipatéria exige uma maior autonomia das escolas, valorizacdo da reflexdo pedagodgica,
superacao da logica de metas e indicadores e reconhecimento do professor como intelectual da

educacao.
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3. O impacto da reforma do ensino médio no ensino de Ciéncias humanas e sociais

aplicadas e a reconfiguraciao das formacées continuada em servi¢co

Partimos do estudo da literatura dos tltimos anos sobre a reforma do Ensino Médio (Lei
13.415/2017), da Base Nacional Comum Curricular (BNCC, 2018), da conjuntura politica, social
e econdmica de perspectiva liberal que estd por tras do movimento de transformacdes que
incluem a reforma do Ensino Médio. Interessa-nos o estudo dos documentos educacionais
envolvidos, a investigagdo do lugar da Sociologia nos curriculos da rede publica estadual do
estado do Mato Grosso , o exame sobre o espago da Sociologia no Material do Sistema
Estruturado de Ensino nas areas de de Ciéncias Humanas e Sociais Aplicadas, Projetos
Integradores e Projeto de Vida e, para esta proposta em particular, os questionrios que estamos
realizando com docentes das disciplinas de Ciéncias Humanas e Sociais Aplicadas.

Esse estudo consiste numa analise do ponto de vista tedrico, historico e pratico dos
aspectos que envolvem a reforma do Ensino Médio no Estado do Mato Grosso e sua relagdo com
o Ensino de Sociologia na educagdo basica. Isso significa uma leitura critica sobre a conjuntura
de implantagdo da reforma, bem como um mapeamento do seu alcance ao longo destes primeiros
anos, o que tem sido observado por meio de documentos primdrios elaborados pelos 6rgdos que
regem a Educacdo publica e privada no Brasil e documentos secundarios elaborados por
organismos internacionais € nacionais .

Para a analise dos dados, o pressuposto adotado tem sido o de que o discurso propagado
por governistas e entidades ndo governamentais ¢ responsavel por revelar o entendimento do
sujeito a respeito do contexto historico-social no qual se apresentam suas relacdes para a
produgdo do seu proprio discurso e ponto de vista, ou seja, o discurso reflete a visdo de mundo
do autor que esta diretamente relacionada a realidade em que ele vive (Fernandes , 2005).

A reforma do Ensino Médio brasileiro, instituida pela Lei n.° 13.415/2017 e aprofundada
pela Base Nacional Comum Curricular (BNCC), tem provocado intensos debates sobre suas
implicagdes nas areas de Ciéncias Humanas e Sociais. Com essa reforma no curriculo e carga
horaria na oferta do ensino médio observa-se os principais impactos da reforma nesses
componentes curriculares, considerando a reducdo de carga horaria, a flexibilizagdo dos
itinerarios formativos e a crescente orientagdo para competéncias voltadas ao mercado. Com
base em autores como Frigotto (2018), Krawczyk; Ferretti (2017) e Saviani (2020), discute-se
como tais transformac¢des podem comprometer a formagdo critica, cidadd e integral dos
estudantes. Conclui-se que, embora a flexibilizacdo curricular possa ampliar possibilidades de
escolha, a marginalizagdo das Humanidades

A reforma do Ensino Médio, decorrente da Medida Provisoria n.° 746/2016 e consolidada
pela Lei n.° 13.415/2017, foi apresentada como uma resposta a necessidade de modernizagao da

educacdo brasileira. Entre seus objetivos, destacam-se a flexibilizagdo curricular, a ampliagdo da
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jornada escolar e a implementagdo de itinerarios formativos. No entanto, essas mudangas t€ém
gerado questionamentos quanto ao impacto nas areas de Ciéncias Humanas e Sociais,
tradicionalmente responsaveis pela formagao critica, ética e politica dos estudantes.

A Reforma do Ensino Médio ¢é o resultado da forca do neoliberalismo sobre a educacao
no pais. Implementada no periodo de 2016, tendo a frente o entdo presidente Michel Temer, a
Medida Provisoria 746/2016 (em seguida a Lei n° 13.415/2017) instituiu o Novo Ensino Médio
por meio da alteracdo de 54 artigos da Lei de Diretrizes e Bases da Educa¢dao Nacional (LDB/96),
estabelecendo uma mudanca radical na estrutura do ensino médio.

O discurso para a rapida implantagdo do Novo Ensino Médio, foi propagada carregada de
um discurso de busca de melhoria na qualidade na educacdo, tendo como subterfiigios consultas
publicas e atuagdo forte de organizagdes ndo governamentais como, por exemplo, Todos pela
educacdo, presidida pela Fundagdo Lemann.

O Ministério da Educagdao (MEC) publicou a Portaria MEC n° 399, de 8 de marco de
2023, que instituiu a consulta publica para avaliagdo e reestruturagdo da Politica Nacional de
Ensino Médio. O objetivo da consulta foi abrir didlogo com os gestores dos sistemas de ensino, a
comunidade escolar, os profissionais do magistério, os estudantes, os pesquisadores e o0s
especialistas do campo da educagdo, bem como a sociedade civil. O MEC realizou coleta de
subsidios para orientar as decisoes acerca da Politica Nacional de Ensino Médio. A consulta
publica foi implementada por meio dos seguintes instrumentos: audiéncias publicas, oficinas de
trabalho e reunides com entidades; seminarios € webinarios; € consultas online com estudantes,
professores e gestores escolares sobre a experiéncia de implementagdo do ensino médio no pais.
Ao longo desse processo, 0 MEC recebeu contribuigdes significativas do Conselho Nacional da
Educacdo (CNE), do Conselho Nacional de Secretarios de Educacdo (Consed), do Forum
Nacional de Conselhos Estaduais e Distrital de Educag¢do (Foncede) e do Forum Nacional de
Educacao (FNE). Essas entidades ofereceram suporte expressivo € se somaram a colaboragdo de
muitas outras institui¢des e organizacdes.(Brasil ,2023,pag 6 e 7)

Autores como Frigotto (2018) e Saviani (2020) apontam que a reforma pode intensificar
desigualdades educacionais e limitar o acesso dos jovens a saberes essenciais para a
compreensdo da sociedade. Dessa forma, torna-se necessario examinar como essas areas foram
afetadas no novo desenho curricular e quais consequéncias emergem para a formagao integral
dos estudantes.

Diversos estudos apontam que as consultas publicas realizadas no contexto da Reforma
do Ensino Médio foram marcadas por limitagdes democraticas, funcionando mais como
mecanismos de legitima¢ao formal de decisdes previamente tomadas do que como espagos reais
de deliberacdo coletiva.Segundo Saviani (2017), a reforma foi conduzida de maneira
verticalizada, com forte protagonismo do Poder Executivo, especialmente por meio da Medida

Provisoéria n°® 746/2016. As consultas publicas posteriores nao tiveram impacto significativo na
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redefini¢do do texto legal, o que evidencia um esvaziamento do principio da gestdo democratica
da educagdo, previsto na Constitui¢ao Federal de 1988.

Para Cury (2002), a participacdo social s6 ¢ efetiva quando héd possibilidade real de
interferéncia nas decisdes. No caso do Ensino Médio, as consultas ndo garantiram essa
interferéncia, reduzindo-se a um rito burocratico.Autores como Arroyo (2018) criticam o fato de
que estudantes, professores e comunidades escolares — principais sujeitos do Ensino Médio —
tiveram participacdo limitada ou simbolica. As consultas foram realizadas majoritariamente por
meio de plataformas digitais, o que excluiu parcelas significativas da populacdo estudantil,
sobretudo jovens das classes populares.

Essa exclusdo reforga, segundo Bourdieu (1998), mecanismos de violéncia simbolica,
pois apenas grupos com maior capital cultural e tecnologico conseguem participar, reproduzindo
desigualdades estruturais.Pesquisas de Frigotto e Motta (2017) indicam que as contribui¢des
mais consideradas no processo de reforma vieram de fundagdes empresariais e organismos
internacionais, como o Banco Mundial e a OCDE. As consultas publicas, nesse sentido, serviram
para legitimar um projeto educacional alinhado a légica neoliberal, centrado na flexibilizagdo
curricular e na formagao para o mercado de trabalho.

Segundo Apple (2006), esse tipo de participagdo controlada faz parte de estratégias de
governanga neoliberal, nas quais a democracia ¢ reduzida a procedimentos formais, sem
questionamento das bases estruturais das politicas. De acordo com Gohn (2011), processos
participativos esvaziados contribuem para a despolitizagdo da sociedade, pois criam a aparéncia
de didlogo sem promover reflexdo critica. No caso das consultas do Ensino Médio, temas
centrais como financiamento, precarizacdo do trabalho docente e desigualdade educacional
foram marginalizados.

Essa dinamica, segundo Dias (2020), enfraquece os movimentos sociais e reduz a
capacidade de resisténcia coletiva frente as reformas estruturais. As criticas apontam que as
consultas publicas da Reforma do Ensino Médio ndo se configuraram como espagos efetivos de
participacdo democratica. Ao contrario, atuaram como instrumentos de legitima¢do de uma
politica educacional ja definida, refor¢ando desigualdades sociais e limitando o direito a
educagdo critica e integral.

Como salientam Ferreira e Cavalcanti (2018), o recurso utilizado para tentar aproximar a
populagdo da reforma consistiu na disseminacao de propagandas que cultivaram a expectativa de
desengessamento do Ensino Médio e o suposto ganho de autonomia do estudante. Aplicou-se o
discurso de ineficiéncia do ensino médio para justificar as mudancgas aceleradas impostas pelo
governo, explorando informagdes sobre os problemas existentes nesta etapa de ensino, como o
alto indice de evasao e o baixo desempenho dos alunos em avaliagdes padrdes nacionais.

Desde a década de 1990, durante o Governo Fernando Henrique Cardoso (1995-2002), a
educacdo brasileira passou a se desenvolver por meio de reformas que englobavam mudangas

estruturais nas politicas de ensino que desprezavam o carater socializador da educacdo a partir da
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iniciativa publica como um dever somente estatal, abrindo espago para interesses empresariais de
fundagdes privadas ligadas ao Banco Mundial, Organizacdo para a Cooperagdo e
Desenvolvimento Econdémico (OCDE) e a Organizacao das Nagdes Unidas para a Educacdo, a
Ciéncia e a Cultura (UNESCO). Dessa forma, inicia-se um modelo de reforma gerencial da
educacdo, ja adequado ao carater utilitarista ¢ mercadologico neoliberal. O discurso agora é o de
uma escola adequada ao mundo do trabalho, onde a escola hipoteticamente prepararia o sujeito
para o mercado de trabalho. Na BNCC, “competéncia” ¢ definida como “a mobilizacdo de
conhecimentos (conceitos e procedimentos), habilidades (praticas, cognitivas e socioemocionais),
atitudes e valores para resolver demandas complexas da vida cotidiana, do pleno exercicio da
cidadania e do mundo do trabalho” (BRASIL, 2018, p. 8).

A reforma alterou a LDB (Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional — LDB, Lei
n.° 9.394/1996) ao instituir um curriculo composto por uma Base Nacional Comum Curricular ¢
cinco itinerarios formativos: Linguagens, Matematica, Ciéncias da Natureza, Ciéncias Humanas
e Formacdo Técnica e Profissional.Segundo a BNCC (BRASIL, 2018), apenas Lingua
Portuguesa e Matematica permanecem obrigatorias durante todo o Ensino Médio. As demais
areas, como Historia, Geografia, Filosofia e Sociologia, passaram a ser distribuidas de forma
flexivel, o que impacta diretamente o tempo de exposi¢ao dos estudantes a esses conhecimentos.

Ademais, ha uma forma mais explicita em que a ideologia neoliberal na educagdo se faz
presente no presente momento. Em destaque, o termo “empreendedorismo” preconizado pela
BNCC e que aparece constantemente na proposta pedagogica do Novo Ensino Médio, contribui
para que o carater educacional esteja voltado ao atendimento das demandas do mercado de
trabalho e da perspectiva mercadoldgica do neoliberalismo. Segundo Papim e Mendonga (2021),
a BNCC, ao focar nas competéncias ¢ habilidades, desconsidera o carater de disciplina escolar, a
mediagdo didatica do professor, a apropriagdo do contetdo conceitual pelo aluno e a avaliagao da
aprendizagem, enquanto processos complexos e diversificados. Essa forma de abordagem, na
visdo dos autores, termina por relativizar, de maneira simplista, o processo formativo a
correspondéncia da escala de habilidades e competéncias, em nome de uma suposta
interdisciplinaridade expressa nos cinco itinerarios formativos (Linguagens e suas tecnologias,
Matematica e suas tecnologias, Ciéncias da Natureza e suas tecnologias, Ciéncias humanas e
sociais aplicadas, Formacao técnica e profissional).

Desse modo, desconsidera-se a ciéncia de origem e seus limites para a
interdisciplinaridade, tornando o trabalho do professor um exercicio mecanico de reprodugao,
estranho as potencialidades de aprendizagem, mediante contextos sociais e culturais diversos,
plano de fundo da educagdo escolar. Exemplo dessa reducdo na importancia cientifica disciplinar
aparece no novo Ensino Médio implantado no estado de Mato Grosso no espaco dado ao
componente curricular Projeto de Vida. Com seis tempos de aula nas trés séries do Ensino Médio
da Secretaria de Educacao do Estado de Educacao do ,Mato Grosso (SEDUC/MT), ao passo que

a Sociologia caiu para dois tempos no terceiro ano, muitos professores de Sociologia estdo
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lecionando aquele componente curricular sem qualquer formacgao prévia. Conforme explicacao
de Pereira, Ciavata e Gawryszewski (2022), os primeiros documentos referentes a reforma do
ensino médio no Mato Grosso vieram a publico somente em dezembro de 2022, com a versao
preliminar do Documento de Referéncia Curricular de Mato Grosso apresentando a proposta de
Formagdo Geral Bésica, que abrange as orientacdes curriculares previstas na BNCC, de
competéncias por area de conhecimento.

Ja em 2022, a reforma passou a ser vivenciada nas escolas estaduais, trazendo a tona
diversos problemas, principalmente apos o periodo remoto: O ano escolar de 2022 comegou com
a implementacdo da reforma do ensino médio na rede estadual do Mato Grosso e um novo
curriculo para a primeira série desta etapa do ensino basico; isso apos dois anos de pandemia,
com alunos/as afastados/as quase integralmente da escola e com graves prejuizos educacionais.
Apoés escassas e limitadas discussdes remotas com a comunidade escolar, destacamos que a
desorganizacdo e as incertezas foram a marca do inicio desse ano letivo. A nova grade curricular
somente foi publicada semanas apos o inicio das aulas e trouxe uma reducdo significativa da
carga horaria de diversas disciplinas, bem como a inclusdo de projeto de vida, disciplinas
optativas e estudos orientados para os trés anos letivos (Pereira, Ciavatta, Gawryszewski, 2022,
pg. 477).

Para Krawczyk; Ferretti (2017), essa mudanga representa uma reorganizacdo estrutural
que atende a demandas de produtividade e empregabilidade, mas ndo necessariamente as
necessidades fora a redugdo da carga horaria obrigatoria das Ciéncias Humanas foi apontada
como um dos pontos mais criticos da reforma. Conforme analisa Saviani (2020), a retirada da
obrigatoriedade de disciplinas como Sociologia e Filosofia durante todo o Ensino Médio
desvaloriza contetidos fundamentais para a formagao critica.

Implementado com a reforma do Novo Ensino Médio o Itinerario Formativo do Novo
Ensino Médio da Seduc-MT ¢ a parte flexivel do curriculo, onde o aluno escolhe aprofundar-se
em uma ou mais areas do conhecimento (Linguagens, Matematica, Ciéncias da Natureza,
Ciéncias Humanas) ou na Formagao Técnica e Profissional (FTP), totalizando 1.200 horas de um
total de 3.000 horas do Ensino Médio, com o objetivo de alinhar os estudos aos projetos de vida
e ao mercado de trabalho, através de trilhas de aprofundamento, eletivas, e o Projeto de Vida.
Como Componentes dos Itinerarios Formativos estdo as Trilhas de Aprofundamento: Percursos
que aprofundam as aprendizagens em uma das quatro areas do conhecimento ou na Educacdo
Profissional e Tecnologica (EPT), Projeto de Vida: Desenvolve competéncias para o estudante
identificar seus valores, metas e planejar seu futuro. Eletivas: Disciplinas variadas, tematicas e
oficinas que ampliam o aprendizado e fortalecem o protagonismo do aluno, propostas pelos
professores e escolas. Como Estrutura Curricular o novo ensino médio ficou organizado
assim:Formagdo Geral Basica (1.800h): Componentes Curriculares da BNCC e Itinerarios

Formativos (Minimo 1.200h),sendo este flexivel, com escolha do aluno no ato da matricula .
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A mais recente reforma do Novo Ensino Médio no Brasil foi instituida pela Lei n® 14.945,
de 31 de julho de 2024, que reestrutura essa etapa da educagdo basica e altera dispositivos da Lei
de Diretrizes ¢ Bases da Educa¢ao Nacional (LDB). A implementagao comecou em 2025,
inicialmente para estudantes que ingressaram no 1° ano do ensino médio.A nova lei foi criada
apoOs criticas e revisdes da reforma anterior (Lei n® 13.415/2017), buscando reorganizar o
curriculo e ampliar a formagdo geral dos estudantes.A reforma de 2024 procura corrigir criticas
feitas ao modelo anterior, ampliando a carga de disciplinas da formacdo geral e reduzindo a
fragmentacdo curricular causada pelos itinerarios formativos, mas mantendo a ideia de
flexibilizagdo do curriculo.

Conforme apresentado na Matriz Curricular do Ensino Médio na rede estadual de Mato
Grosso vigente nos anos de 2025 e 2026 os componentes Curriculares nas areas de Ciéncias
Humanas e Sociais Aplicadas somente sdo ofertadas no 1° ano e 3° ano do Ensino Médio. Sendo
que sdo ofertadas como Itinerario Formativo - uma aula Aprofundamentos de estudos de historia,
uma aula Aprofundamentos de estudos em Geografia, uma aula Aprofundamentos de estudos de
Sociologia e uma aula Aprofundamentos de estudos de Filosofia. Compondo as areas de
conhecimento e Sociais Aplicadas do 1° ao 3° ano sdo ofertadas uma aula de filosofia, duas de

historia, duas de geografia e uma de sociologia.
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I-MATRIZ CURRICULAR: Ciéncias da Natureza e suas Tecnologias/Ciéncias Humanas ¢
Sociais Aplicadas.Itinerario Formativo SEDUC 2025

Como pode-se constatar as Ciéncias Humanas e Sociais aplicadas ocupam um menor
tempo de aulas comparando-se a outros componentes curriculares de outras areas como
linguagem, Matematica e Ciéncias Biologicas. Frigotto (2018) argumenta que a reforma tende a
promover uma formagao voltada para competéncias técnicas € comportamentais, em detrimento
de uma formacdo reflexiva, humanista e emancipatéria. Como consequéncia, hd o risco de
limitar o desenvolvimento de capacidades como andlise social, consciéncia historica e
participagdo democratica.

A matriz curricular do ensino médio de Mato Grosso para 2025 e 2026 mostra uma
transi¢do importante para adequacdo a Lei n° 14.945/2024, mas também revela contradigdes
relevantes do ponto de vista pedagogico e politico. Em 2025, o documento oficial de Matrizes
Curriculares da SEDUC-MT informa que, no ensino médio regular urbano em tempo parcial, a
carga horaria passou a ser de 1.000 horas anuais, com 800 horas anuais de Formagdo Geral
Bésica e 200 horas anuais de Itinerdrios Formativos, explicitando que as matrizes foram
ajustadas para atender a nova lei. O proprio documento reconhece que a organizacio de 2025 ¢
“de transi¢ao” e que poderia sofrer alteracdes em 2026. Para o 1° ano diurno, foram
disponibilizados os Blocos I e II; para o 1° ano noturno, uma matriz unica; ¢ para 2° ¢ 3° anos,
foram mantidos quatro blocos com ajustes (SEDUC ,2026).

No plano nacional, a Lei n°® 14.945/2024 reestruturou o ensino médio e passou a valer a
partir de 2025, fixando 2.400 horas de formacdo geral bésica e 600 horas minimas de itinerarios
formativos ao longo do curso, com pardmetros nacionais posteriores para a oferta desses

itinerarios. Para 2026, a documentacdo oficial que encontramos no site oficial da SEDUC-MT
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ndo trouxe, na pagina publica de matrizes, um PDF 2026 tao acessivel quanto o de 2025; porém,
a Portaria n® 755/2025/GS/SEDUC/MT, que regulamenta a matricula para 2026, deixa clara a
arquitetura curricular adotada. No 1° ano, o estudante deve escolher entre: Matematica e suas
Tecnologias/Ciéncias da Natureza e suas Tecnologias, Linguagens e suas Tecnologias, Ciéncias
Humanas e Sociais Aplicadas ou Itinerario Profissional e Tecnoldgico. No 2° ano, ha
continuidade do itinerario cursado em 2025, com possibilidade de desdobramento entre
Linguagens e CHSA para quem vinha do arranjo anterior; no 3° ano, o estudante pode seguir em
um dos trés itinerarios, preferencialmente mantendo a area anterior. A mesma portaria determina
que, se nao houver nimero suficiente de estudantes, a turma do itinerario nao se forma e o aluno
¢ remanejado para o itinerario com maior nimero de interessados.(SEDUC,2026)

A reorganizacdo em torno de 2.400 horas de formagdo geral basica tende a recompor
parte do espaco das disciplinas escolares e a reduzir a fragmentagdo extrema produzida pela
reforma anterior. Em tese, isso beneficia areas como Historia, Geografia, Filosofia e Sociologia,
porque diminui a oferta dos itinerarios e recoloca a formagao comum em posi¢ao mais forte.

Em sintese, a matriz curricular do ensino médio em Mato Grosso em 2025-2026 expressa
um movimento ambiguo: de um lado, busca adequar-se a revisdo nacional do Novo Ensino
Médio e recompor a formagdo geral; de outro, mantém mecanismos de padronizagdo,
seletividade de oferta, remanejamento de estudantes e controle por resultados que limitam a
autonomia escolar, tensionam o trabalho docente e reduzem o alcance efetivo da promessa de
flexibilizagdo.A recomposi¢cdo da formacdo geral basica, permaneceu subordinada a uma légica
gerencial de oferta, monitoramento e racionalizagdo administrativa. Desse modo, a flexibilizagao
curricular ndo se realiza plenamente como ampliagio do direito de escolha ou do
aprofundamento formativo, mas como escolha condicionada pela viabilidade sist€émica, pelo
quantitativo de estudantes e pelas estratégias de gestao da rede.

A flexibilizacdo dos itinerarios formativos pode aprofundar desigualdades entre redes de
ensino. Escolas com menos recursos, especialmente as publicas, podem ndo conseguir ofertar o
itinerario de Ciéncias Humanas, concentrando esfor¢os em formagdes profissionalizantes de
baixo custo (Teixeira;Silva, 2021).Isso significa que estudantes de contextos vulneraveis podem
ter menos acesso a contetidos essenciais para o exercicio pleno da cidadania.

A implementacdo da reforma também tem provocado desafios para os profissionais da
educacdo. A exigéncia de adaptacdo a um curriculo mais flexivel, a necessidade de atuacao
interdisciplinar e a precarizagao das condigoes de trabalho tém sido questdes recorrentes.

Segundo Evangelista e Shiroma (2019), o modelo adotado intensifica a responsabilizagdo
individual do professor e reduz investimentos estruturais, refor¢ando a légica da gestdo por
resultados. Desde 2023, surgem debates sobre a revisdo da reforma, com propostas de alteragdo
para inserir e fortalecer as Ciéncias Humanas no curriculo. Organizagdes educacionais,
movimentos estudantis e pesquisadores reivindicam um Ensino Médio que garanta acesso

equitativo ao conhecimento e assegure a formagao integral. A revisdo em curso pode representar
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uma oportunidade de reequilibrar o curriculo, valorizando as Humanidades sem perder a
flexibilidade conquistada.

A reforma do Ensino Médio introduziu mudancas profundas na organizacdo curricular,
afetando especialmente as 4areas de Ciéncias Humanas e Sociais. Embora a flexibilizacao
curricular possa trazer beneficios, como maior autonomia e diversificacdo de trajetorias, a
marginaliza¢do das Humanidades ameaga o desenvolvimento de competéncias criticas essenciais
a vida democratica.A analise indica a necessidade de rever os impactos da reforma, fortalecendo
a centralidade das Ciéncias Humanas como campo de conhecimento indispensavel para a
cidadania e para a compreensao da sociedade.

Aqui pontuamos que todas as reformas do Ensino Médio implicam diretamente nas
ofertas de formacdo em servigo de professores da rede publica .Conforme implementa-se os
itinerarios formativos cada Secretaria Estadual organiza os curriculos conforme a realidade
local.Ressaltando que na maior parte das propostas esses curriculos servem para atender os
interesses economicos ¢ formagdo de mao de obra. As reformas do Ensino Médio no Brasil,
historicamente, ndo se limitam a reorganizagdo curricular destinada aos estudantes, mas incidem
de forma direta e estruturante sobre a formagdo em servico dos professores da rede ptblica. Cada
alteracdo normativa redefine competéncias, conteudos, metodologias ¢ formas de avaliagdo,
exigindo dos docentes processos continuos de adaptagdo, muitas vezes impostos de maneira
verticalizada, sem didlogo efetivo com as realidades escolares.

Com a implementagdo do Novo Ensino Médio, intensificada a partir da Lei n°
13.415/2017, observa-se que os itinerarios formativos transferem as Secretarias Estaduais de
Educacao a responsabilidade de organizar curriculos “conforme a realidade local”. Contudo, essa
descentralizagdo ¢ relativa, pois ocorre sob forte indugdo de diretrizes nacionais, da BNCC e de
organismos internacionais, o que limita a autonomia pedagdgica dos sistemas e das escolas
(Krawczyk, 2017).

Autores criticos apontam que, na pratica, a organizacdo dos itinerarios tem servido
majoritariamente a adequagdo da escola as demandas do mercado de trabalho, reforcando uma
concepg¢do utilitarista da educagdo. Frigotto (2018) argumenta que tais reformas expressam a
hegemonia do projeto neoliberal, no qual a escola deixa de ser espago de formag¢do humana
integral e passa a ser orientada pela logica da empregabilidade, da flexibilidade e da formagao de
mao de obra barata e adaptavel.

Nesse sentido, Saviani (2008) alerta que reformas educacionais orientadas por critérios
economicos tendem a aprofundar a dualidade estrutural da educacdo brasileira: de um lado, uma
formagao ampla e critica destinada as elites; de outro, uma formagao instrumental, pragmatica e
reduzida para os filhos da classe trabalhadora. Os itinerarios formativos, ao segmentarem
precocemente o curriculo, contribuem para esse processo de diferenciacdo e desigualdade

educacional.
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No que se refere a formagao em servigo dos professores, Kuenzer (2017) destaca que as
reformas recentes tém intensificado processos de precarizagdo do trabalho docente, ao exigir
novas competéncias e praticas sem garantir condi¢des materiais, tempo institucionalizado para
estudo e formagdo critica. A formagdo continuada passa a ser instrumental, voltada ao “como
fazer”, esvaziando o debate tedrico, politico e pedagogico sobre os sentidos da educagao.

Essa logica também ¢é problematizada por Apple (2006), ao afirmar que reformas
curriculares orientadas pelo mercado produzem um processo de controle ideologico do trabalho
docente, transformando professores em executores de politicas educacionais alinhadas aos
interesses econdmicos dominantes, € nao em sujeitos intelectuais criticos.

Portanto, embora o discurso oficial enfatiza a flexibiliza¢dao curricular e a adequacdo as
realidades locais, observa-se que, na maior parte das propostas, os curriculos dos itinerarios
formativos operam como instrumentos de ajuste da educacdo as necessidades do capital,
subordinando a escola publica a logica da produtividade, da empregabilidade e da formagao de
forca de trabalho. Tal cenario compromete tanto a formagao integral dos estudantes quanto a
autonomia intelectual e pedagogica dos professores, aprofundando desigualdades histdricas no

sistema educacional brasileiro.

3.1 O ensino de Ciéncias Humanas e Sociais Aplicadas apds o Novo ensino médio

O ensino de Ciéncias Humanas e Sociais Aplicadas (CHSA) no Ensino Médio brasileiro
passou por forte reconfiguracdo normativa nos uUltimos anos. Esse movimento se relaciona,
sobretudo, as mudangas introduzidas pela Lei n° 13.415/2017, a BNCC do Ensino Médio e, mais
recentemente, a Lei n® 14.945/2024, que reestruturou a Politica Nacional de Ensino Médio.
Nesse percurso, a area de CHSA tornou-se central no discurso curricular, mas também
atravessada por tensdes entre formacdo integral, flexibilizagdo curricular e reducdo do espaco
efetivo dos componentes escolares.

A Lei n® 13.415/2017 consolidou a organizagdo do Ensino Médio por areas do
conhecimento, entre elas as Ciéncias Humanas e Sociais Aplicadas. Ao mesmo tempo, o modelo
vinculado ao chamado “Novo Ensino Médio” limitou a formag¢dao comum a até 1.800 horas,
destinando o restante da carga horaria aos itinerdrios formativos. Na pratica, essa arquitetura
curricular abriu espago para uma reorganizagdo que enfraqueceu a presenga continua e
obrigatdria de componentes como Filosofia, Sociologia, Historia ¢ Geografia em todas as séries,
favorecendo uma logica de flexibilizagdo que, em muitas redes, resultou em fragmentacgao
curricular.

Do ponto de vista legal, a BNCC do Ensino Médio manteve o CHSA como érea
estruturante, integrada por Historia, Geografia, Sociologia e Filosofia. Contudo, a énfase do
documento recaiu mais sobre competéncias ¢ habilidades do que sobre a garantia de densidade
teorica e continuidade disciplinar. Isso significa que o conhecimento humanistico passou a ser

frequentemente reorganizado em chave instrumental, orientado por competéncias gerais,
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resolugdo de problemas, argumentagdo e projeto de vida, em sintonia com uma racionalidade
pedagogica marcada pela performatividade e pela adaptacdo curricular.

Essa inflexdo foi amplamente criticada por pesquisadores da educagdo. Ferretti (2018)
analisa a reforma de 2017 como portadora de uma “questionavel concepc¢ao de qualidade”,
apontando que a flexibilizacdo curricular ndo é neutra, mas se articula a interesses politicos e
econdmicos e produz repercussdes sobre o trabalho docente e sobre a formagdo dos estudantes.
De modo semelhante, Costa e Silva (2019) observam que o bindmio BNCC e Novo Ensino
Médio altera significativamente a estrutura da educacdo basica brasileira, devendo ser
compreendido a luz das disputas entre projetos educacionais distintos.

No caso especifico das Ciéncias Humanas, a critica torna-se ainda mais contundente.
Santos (2024) problematiza a “tecnificacdo” das CHSA nas politicas curriculares do Ensino
Meédio, indicando que essas reformas tendem a reconfigurar e até apagar componentes
curriculares do campo humanistico, subordinando-os a uma economia moral centrada na
utilidade, na adaptacdo e na funcionalidade. Nessa dire¢do, o risco ¢ que as Ciéncias Humanas
deixem de operar como campo de reflexd@o critica sobre sociedade, poder, desigualdade, cultura,
democracia e direitos, passando a cumprir fun¢do mais pragmatica e menos formativa.

A Lei n° 14.945/2024 surge, em parte, como resposta as criticas dirigidas a
implementagdo do modelo anterior. A nova legislacdo alterou a LDB e restabeleceu a formacao
geral basica com carga hordria minima de 2.400 horas, reduzindo os itinerarios formativos a 600
horas no ensino médio regular. Além disso, reafirmou expressamente a area de Ciéncias
Humanas e Sociais Aplicadas como integrada por Filosofia, Geografia, Historia e Sociologia. O
MEC também passou a explicitar que esses componentes devem estar presentes em todos os anos
do Ensino Médio, o que representa um reposicionamento importante diante do esvaziamento
observado na fase anterior da reforma.

Nesse novo marco, a Resolu¢do CNE/CEB n° 2/2024 atualiza as Diretrizes Curriculares
Nacionais para o Ensino Médio e refor¢a a organizacdo da formacgdo geral basica por areas,
incluindo CHSA com seus componentes obrigatorios. H4, portanto, uma inflexdo normativa
relevante: se em 2017 prevaleceu a ampliacdo da flexibilizagdo, em 2024 observa-se um
movimento de recomposi¢do da formacdo comum e de recuperagdo do lugar das disciplinas
historicamente vinculadas a formacao critica.

Mesmo assim, a nova legislagdo ndo elimina todas as contradi¢des. Ela corrige parte dos
efeitos mais criticados da reforma anterior, mas preserva a logica por areas e a centralidade das
competéncias. Além disso, os itinerarios permanecem, ainda que com menor peso. Isso significa
que o desafio atual ndo € apenas garantir presenga formal de Filosofia, Sociologia, Historia e
Geografia, mas assegurar condi¢des pedagogicas para que o ensino de CHSA nao seja reduzido a
contetidos superficiais, projetos genéricos ou abordagens despolitizadas. O proprio MEC, ao
orientar a implementagdo dos itinerarios de aprofundamento em CHSA, afirma que a area deve

promover formagdo critica, contextualizada, decolonial, antirracista ¢ comprometida com os
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direitos humanos e sociais. Esse enunciado ¢ progressista, mas sua materializagdo depende das
redes, dos curriculos e das condi¢des concretas de oferta.

Sob uma perspectiva critica, pode-se afirmar que as novas legislacdes revelam uma
disputa em torno da funcdo social das Ciéncias Humanas no Ensino Médio. De um lado, aparece
a tendéncia de subordinar o curriculo a demandas de flexibilidade, adaptacdo e utilidade social
imediata. De outro, persiste a defesa das CHSA como espaco de acesso ao conhecimento
historico, filosofico, geografico e socioldgico indispensdvel a formacdo omnilateral, a leitura
critica da realidade e ao exercicio da cidadania democratica. Assim, embora a Lei n°® 14.945/2024
represente avanco em relacdo ao desenho de 2017, o debate permanece aberto: a simples
reinser¢do legal dos componentes ndo garante, por si s6, uma formac¢ao humanistica sélida; ela
exige investimento, professores habilitados, materiais adequados e um projeto de escola
comprometido com o direito ao conhecimento.

Em sintese, as novas legislagdes mostram que o ensino de Ciéncias Humanas e Sociais
Aplicadas deixou de ser apenas uma questdo de organizagdo curricular e passou a expressar uma
disputa mais ampla entre diferentes concepgdes de educacao. A reforma de 2017 enfraqueceu a
centralidade da formagao humanistica ao priorizar a flexibilizagdo e a redug¢do da base comum; a
reestruturacao de 2024, por sua vez, recompoe parcialmente esse espaco ao ampliar a formagao
geral basica e reintegrar explicitamente Filosofia, Geografia, Historia e Sociologia em todos os
anos. Ainda assim, permanece o desafio de impedir que a 4rea seja tratada de modo tecnicista ou
secundario, reafirmando seu papel essencial na formacdo critica, ética, social e politica da

juventude brasileira.
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4. OS CAMINHOS METODOLOGICOS DA PESQUISA: IMPACTOS E DESAFIOS
DAS FORMACOES CONTINUADAS PARA OS PROFESSORES DE CHSA

A escolha dos procedimentos metodoldgicos desta pesquisa constituiu-se como elemento
central para a constru¢do do conhecimento cientifico, uma vez que orienta a forma como o
fenomeno investigado ¢ apreendido, interpretado e analisado. Conforme destacam Eva Maria
Lakatos e Marina de Andrade Marconi (2017), a metodologia corresponde ao conjunto
sistematico de métodos e técnicas que possibilitam a produgao de resultados validos e confidveis
no campo da pesquisa cientifica, permitindo que o pesquisador estabelega caminhos organizados
para a compreensao da realidade investigada.

Partindo dessa perspectiva, buscou-se construir um percurso metodologico capaz de
ampliar os conhecimentos acerca da formacdo continuada em servico e, simultanecamente,
identificar como os professores participantes dessas formacdes, realizadas ao longo do ano de
2025 na rede estadual de ensino de Mato Grosso, concebem os saberes construidos nesses
processos formativos. Mais do que mapear percepgdes, pretendeu-se compreender de que forma
tais conhecimentos sdo apropriados pelos docentes e em que medida impactam — ou
possibilitam — transformagdes na pratica pedagdgica desenvolvida no ensino das Ciéncias
Humanas e Sociais Aplicadas.

No campo das ciéncias humanas e da educacdo, a investigacdo cientifica exige
abordagens que considerem simultancamente dimensdes objetivas e subjetivas da realidade
social. Nesse sentido, Maria Cecilia de Souza Minayo (2014) afirma que a pesquisa qualitativa
trabalha com o universo de significados, valores, atitudes e percepcdes, possibilitando
compreender fendOmenos sociais em sua complexidade historica e cultural. A autora ressalta que
esse tipo de abordagem permite captar sentidos e interpretacdes atribuidos pelos sujeitos as suas
experiéncias, aspecto fundamental quando se investigam praticas educativas e processos
formativos.

Contudo, Minayo (2014) também destaca que a articulacdo entre procedimentos
qualitativos e dados quantitativos pode ampliar o alcance analitico das pesquisas sociais.
Considerando essa perspectiva, esta investigacdo incorporou dados quantitativos por meio da
utilizacdo de estatisticas descritivas, utilizadas principalmente para a elaboracdo de graficos e
tabelas que permitiram identificar o perfil dos participantes da pesquisa, tais como escola de
atuacao, tempo de docéncia, area de formacao e participagdo em atividades formativas. Esses
dados contribuiram para a contextualizagdo do grupo investigado, permitindo visualizar
tendéncias, regularidades e padrdes presentes na realidade estudada.

Dessa forma, o presente estudo adota uma abordagem predominantemente qualitativa,
compreendendo que a combinagdo entre estatisticas descritivas e analise interpretativa

potencializa a compreensdo dos impactos das politicas de formagdo em servigo sobre a pratica
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docente nas Ciéncias Humanas e Sociais Aplicadas. Tal estratégia metodologica possibilita ndo
apenas descrever a realidade investigada, mas também interpreta-la criticamente a luz das
transformagoes recentes das politicas educacionais brasileiras.

De acordo com Lakatos ¢ Marconi (2017), a pesquisa cientifica pode assumir carater
descritivo quando tem como objetivo caracterizar determinada populacdo, fendmeno ou
realidade social, sem interferir diretamente nos acontecimentos investigados. Na mesma dire¢ao,
Antonio Carlos Gil (2019) destaca que as pesquisas descritivas sdo particularmente relevantes no
campo educacional, pois permitem mapear comportamentos, opinides, percepcdes e condi¢des
de trabalho de determinados grupos sociais, especialmente em contextos institucionais como a
escola publica.

Nesse sentido, esta investigagcdo caracteriza-se como descritivo-analitica, uma vez que
ndo se limita a apresentacdo dos dados coletados, mas busca interpreta-los criticamente a partir
dos referenciais tedricos adotados e das transformagdes educacionais ocorridas nas ultimas
décadas. Assim, os dados empiricos sdo analisados a luz das politicas educacionais
contemporaneas, especialmente aquelas relacionadas a formagao continuada de professores e as
reformas curriculares que incidem sobre o ensino das Ciéncias Humanas e Sociais Aplicadas.

No tratamento das respostas discursivas obtidas por meio dos instrumentos de coleta de
dados, recorreu-se a analise de contetido, metodologia sistematizada por Laurence Bardin (2016).
Segundo a autora, a andlise de conteudo consiste em um conjunto de técnicas de organizagao,
categorizagdo e interpretagdo de comunicacdes que possibilita identificar significados explicitos
e implicitos presentes nos discursos analisados. Trata-se de um procedimento que permite revelar
estruturas de sentido que ndao se apresentam de forma imediata nos textos ou falas dos
participantes.

No presente estudo, a analise de contetido foi desenvolvida em etapas que envolveram a
leitura flutuante das respostas, a identificacdo de unidades de significado, a construcdo de
categorias analiticas e a interpretacdo dos dados a luz do referencial tedrico da pesquisa. A partir
desse processo, foram identificadas categorias temdticas que emergiram dos discursos docentes,
tais como: precarizagdo da formacdo docente; gerencialismo educacional; esvaziamento das
Ciéncias Humanas; impactos das reformas educacionais; desafios tecnoloégicos e pedagogicos no
processo de ensino e aprendizagem.

Essas categorias foram posteriormente interpretadas a luz da literatura critica da educacao,
que analisa as transformagoes recentes das politicas educacionais brasileiras e seus efeitos sobre
o trabalho docente. Conforme destaca Minayo (2014), a pesquisa social deve articular empiria e
teoria, superando a dicotomia entre descri¢do e interpretacdo. Nessa perspectiva, os dados ndo
sdo compreendidos como simples registros objetivos da realidade, mas como expressdes de
relagdes sociais historicamente construidas.

No que se refere ao objeto desta investigacao, estabeleceu-se um recorte temporal que se

inicia na década de 1990. Essa delimitacdo justifica-se pelo fato de que esse periodo marca
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profundas transformacdes nas politicas educacionais brasileiras, especialmente a partir da
promulgacdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (Lei n® 9.394/1996), que
reorganizou a estrutura da educagdo basica e passou a reconhecer a formagdo continuada como
dimensao fundamental da profissionalizagdo docente. A partir desse momento, intensificaram-se
politicas de formagao em servigo, programas de capacitacdo docente e mecanismos de regulagao
educacional associados a processos de avaliag¢do, gestao por resultados e reformas curriculares.

No estado de Mato Grosso, tais transformacdes se materializam, entre outros aspectos, na
institucionalizagdo de politicas de formagdo continuada vinculadas aos Centros de Formacgao e
Atualizacdo dos Profissionais da Educacdo Basica (CEFAPROs), na implementacdo de
programas de formagdo em servigo organizados pelas secretarias estaduais de educagdo e, mais
recentemente, na incorporacdo de plataformas digitais, sistemas estruturados de ensino e
politicas de avaliagao que impactam diretamente o trabalho docente.

Nesse contexto, compreender os impactos e as possibilidades da formacdo em servigo

para professores das Ciéncias Humanas e Sociais Aplicadas torna-se particularmente relevante,
pois essa area do conhecimento tem sido diretamente afetada por reformas educacionais recentes,
como a implementagdo da Base Nacional Comum Curricular e as mudangas decorrentes das
reformas do Ensino Médio. Essas transformagdes reconfiguram o curriculo escolar, redefinem
contetidos, reorganizam areas de conhecimento e influenciam os processos de formagao docente.

Dessa forma, os procedimentos metodologicos adotados nesta pesquisa buscam apreender
as percepgdes docentes ndo apenas como opinides individuais, mas como manifestacdes de
processos estruturais mais amplos relacionados as politicas educacionais, as reformas
curriculares e a reconfiguragdo contemporinea do trabalho docente. Assim, ao analisar as
experiéncias e interpretagdes dos professores participantes das formagdes em servigo, procura-se
compreender como essas politicas se materializam no cotidiano escolar e quais sdo seus efeitos
sobre o ensino das Ciéncias Humanas e Sociais Aplicadas.

Portanto, a orientacdo metodologica desta investigagdo fundamenta-se na articulacdo
entre andlise empirica e interpretagdo teodrica, garantindo rigor cientifico ao estudo e permitindo
compreender, de forma critica, os impactos e as possibilidades da formagdo continuada em

servigo para professores da rede estadual de Mato Grosso.
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5. Analise interpretativa das categorias empiricas da pesquisa

O quadro 1 (abaixo) apresentado sintetiza as principais categorias empiricas
identificadas a partir da analise das respostas dos professores participantes da pesquisa,
estabelecendo relagdes entre essas categorias, as politicas educacionais contemporaneas € seus
impactos na pratica docente. A organizagdo dessas categorias permitiu compreender que as
percepcoes dos docentes ndo se configuram apenas como opinides individuais, mas expressam
processos estruturais mais amplos que atravessam a educacdo publica brasileira nas ultimas
décadas.

A interpretacdo dessas categorias empiricas também pode ser aprofundada a luz das
contribuigdes teoricas de Pierre Bourdieu, especialmente por meio dos conceitos de campo,
habitus e capital. Para Bourdieu (2004), os espagos sociais sdo organizados em campos
relativamente autdbnomos — como o campo educacional — nos quais diferentes agentes
disputam posigoes, legitimidade e poder simbdlico. Nesse sentido, a escola e as politicas
educacionais podem ser compreendidas como parte de um campo em permanente disputa entre
diferentes projetos de educacdo, no qual se confrontam interesses politicos, economicos e
pedagogicos.

A primeira categoria identificada refere-se a precarizagdo da formagdo docente. Os
relatos evidenciam que muitos professores percebem as formagdes continuadas como processos
fragmentados, frequentemente organizados em cursos rapidos, orientagdes técnicas ou atividades
padronizadas que pouco dialogam com os fundamentos teéricos das areas do conhecimento. Essa
percepgao encontra respaldo em estudos sobre formagao docente que apontam que, em contextos
marcados por reformas educacionais e por politicas de gestdo por resultados, a formagdo
continuada tende a assumir cardter instrumental, voltado a implementacdo de programas e
diretrizes institucionais.

Conforme destaca Francisco Imbernon (2011), a formagdo docente somente produz
mudangas significativas quando promove reflexdo critica sobre a pratica e quando se articula
com os saberes profissionais construidos no cotidiano escolar. De modo semelhante, Dermeval
Saviani (2013) ressalta que a formagdo de professores precisa garantir acesso aos fundamentos
cientificos, pedagogicos e filosoficos da educacdo, condigdo indispensavel para o
desenvolvimento da autonomia intelectual do docente.

A categoria precarizacdo da formacdo docente, por exemplo, pode ser interpretada a
partir da relagdo entre as estruturas institucionais do campo educacional e as condi¢des objetivas
de trabalho dos professores. A oferta de formacdes fragmentadas, centradas em orientacdes
técnicas ou no cumprimento de metas institucionais, tende a limitar as possibilidades de
construcao de um capital cultural mais amplo e critico por parte dos docentes. Nesse contexto, os
professores passam a operar em um espago formativo marcado pela logica da adaptacdo as
politicas educacionais vigentes, o que pode reduzir a autonomia intelectual e pedagdgica dos

profissionais da educagdo.
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Outra categoria que emergiu das respostas docentes diz respeito ao gerencialismo
educacional. Os professores destacaram a presenca crescente de mecanismos de controle,
monitoramento e avaliagdo vinculados ao desempenho escolar e aos resultados educacionais.
Esse fendmeno tem sido amplamente analisado pela literatura critica das politicas educacionais,
que aponta para a expansdo de modelos de gestdo inspirados em principios empresariais no
interior dos sistemas educacionais. Nesse sentido, Stephen J. Ball (2005) argumenta que a ldgica
da performatividade introduz novas formas de regulagdo do trabalho docente, nas quais
professores passam a ser avaliados e pressionados por indicadores de desempenho. De modo
semelhante, Michael W. Apple (2005) e Christian Laval (2019) analisam como a incorporagao
de praticas gerenciais na educac¢do redefine o papel da escola e do professor, deslocando o foco
da formagao critica para a producao de resultados mensuraveis.

No que se refere a categoria gerencialismo educacional, a andlise bourdieusiana permite
compreender como determinadas formas de regulacdo e controle se consolidam no interior do
campo educacional por meio do que Bourdieu denomina poder simbdlico. As politicas de
avaliagdo em larga escala, os mecanismos de monitoramento institucional e a centralidade dos
indicadores de desempenho constituem dispositivos que redefinem as regras do jogo educacional.
Dessa forma, o trabalho docente passa a ser orientado por critérios de eficiéncia, produtividade e
desempenho, o que altera as praticas pedagogicas e redefine os valores que orientam o cotidiano
escolar.

A categoria denominada esvaziamento das Ciéncias Humanas também se destacou nas
respostas dos participantes da pesquisa. Muitos docentes apontaram preocupagdes relacionadas a
reducdo do espago curricular das disciplinas humanisticas, bem como as dificuldades de
desenvolver abordagens criticas e aprofundadas em sala de aula diante das mudancas curriculares
recentes. Essas percep¢des dialogam com andlises de pesquisadores que discutem os efeitos das
reformas educacionais sobre o curriculo escolar. Para Gaudéncio Frigotto (2010), as reformas
educacionais contemporaneas tendem a subordinar o curriculo escolar as demandas do mercado
de trabalho, o que pode resultar na diminuicao do espago destinado as areas responsaveis pela
formagdo critica e social dos estudantes. Na mesma dire¢do, Acacia Zeneida Kuenzer (2017)
aponta que a reorganizagdo curricular por areas e competéncias pode produzir fragmentagdes no
ensino e limitar o acesso dos estudantes ao conhecimento cientifico sistematizado.

A categoria esvaziamento das Ciéncias Humanas, por sua vez, pode ser interpretada a
partir da hierarquizacdo dos diferentes tipos de capital no interior do campo educacional.
Bourdieu (1998) destaca que determinadas areas do conhecimento tendem a adquirir maior
legitimidade social em determinados contextos histéricos, enquanto outras podem ser
progressivamente marginalizadas. No cendrio contemporaneo, marcado pela valorizacdo de
competéncias consideradas Uteis ao mercado de trabalho, dreas como Matematica, Tecnologias e

competéncias técnicas frequentemente ganham maior centralidade nas politicas educacionais,
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enquanto as Ciéncias Humanas enfrentam processos de reducao curricular ou de reconfiguracio
de seus conteudos.

A categoria impactos das reformas educacionais revela que os professores percebem
mudangas significativas em seu trabalho decorrentes das transformagdes recentes das politicas
educacionais. Reformas curriculares, novas diretrizes para o Ensino Médio e reorganizacdes
institucionais tém exigido constante adaptacao por parte dos docentes, muitas vezes sem que haja
condi¢des adequadas para a implementagdo dessas mudangas. Conforme analisam Eneida Oto
Shiroma, Maria Célia Marcondes de Moraes e Olinda Evangelista (2007), as politicas
educacionais contemporaneas frequentemente operam por meio de processos de regulacdo que
redefinem o trabalho docente e introduzem novas exigéncias institucionais no cotidiano escolar.

J4 a categoria impactos das reformas educacionais evidencia as transformagdes nas regras
de funcionamento do campo educacional. Reformas curriculares, reorganizagdes institucionais e
novas diretrizes para o ensino médio introduzem mudangas estruturais que exigem dos
professores processos constantes de adaptacao. Nesse contexto, o conceito de habitus docente
torna-se particularmente relevante, pois permite compreender como os professores incorporam,
reinterpretam ou resistem as novas exigéncias institucionais a partir de suas trajetorias
profissionais, experiéncias formativas e concepgdes pedagdgicas.

Outro aspecto evidenciado pelos participantes da pesquisa refere-se aos desafios
tecnologicos e pedagdgicos associados a crescente incorporacdo de plataformas digitais e
tecnologias educacionais nas politicas de formagdo e gestdo educacional. Muitos docentes
relataram dificuldades relacionadas ao uso pedagdgico dessas ferramentas, bem como a
necessidade constante de atualizacdo tecnologica. Nesse contexto, Vani Moreira Kenski (2012)
destaca que a integracdo das tecnologias a educagdo exige ndo apenas dominio técnico dos
recursos digitais, mas também reflexdo pedagogica sobre suas possibilidades e limites no
processo de ensino e aprendizagem.

No que diz respeito aos desafios tecnoldgicos e pedagogicos, a incorporacdo de
plataformas digitais e sistemas educacionais também pode ser analisada como parte das
transformagdes do campo educacional contemporaneo. A introducdo dessas tecnologias redefine
praticas pedagogicas, reorganiza processos de ensino e aprendizagem e produz novas formas de
controle e monitoramento do trabalho docente. Nesse processo, os professores sdo convocados a
desenvolver novos tipos de capital profissional relacionados ao dominio de tecnologias
educacionais e a adaptacdo as novas formas de gestdo pedagogica.

Por fim, a categoria possibilidades da formagdo em servico evidencia que, apesar das
criticas apresentadas, os professores também reconhecem potencialidades nas formagdes
continuadas quando estas sdo organizadas de forma coletiva, contextualizada e articulada a
realidade escolar. Em muitos relatos, destacou-se a importancia da troca de experiéncias entre
docentes e da construgdo compartilhada de conhecimentos pedagdgicos. Essa perspectiva dialoga

com a concepcao de formagdo docente defendida por Antonio Novoa (1992), para quem o
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desenvolvimento profissional dos professores ocorre principalmente em espacos de reflexdo
coletiva sobre a pratica. De modo semelhante, Maurice Tardif (2014) ressalta que os saberes
docentes sdo construidos ao longo da experiéncia profissional e se articulam com os
conhecimentos produzidos na formagao inicial e continuada.

Por fim, a categoria possibilidades da formac¢do em servigo revela que, mesmo em
contextos marcados por tensdes institucionais, os professores constroem estratégias de
resisténcia, adaptagdo e ressignificagdo das politicas educacionais. A troca de experiéncias entre
docentes, a reflexdo coletiva sobre a pratica pedagdgica e a constru¢do compartilhada de saberes
profissionais constituem elementos fundamentais para a consolidacdo de um habitus docente
reflexivo. Nesse sentido, a formagao continuada pode funcionar nao apenas como instrumento de
regulacdo institucional, mas também como espago de produciao de novos sentidos para a pratica
educativa.

Dessa forma, a analise das categorias empiricas evidenciou que a formagdo continuada
em servigo se insere em um contexto educacional marcado por tensdes e contradigdes. Ao
mesmo tempo em que pode contribuir para o desenvolvimento profissional docente e para a
reflexdo sobre a pratica pedagogica, também pode ser atravessada por ldgicas institucionais de
controle, padronizacdo e gestio por resultados. Compreender essas dindmicas ¢ fundamental para
analisar os impactos e as possibilidades das politicas de formac¢do docente no ensino das Ciéncias

Humanas e Sociais Aplicadas na rede estadual de Mato Grosso.

Quadrol — Categorias de analise e indicadores interpretativos da pesquisa

Categoria de andlise | Indicadores Aspectos Referencial
interpretativos observados nas | teérico
respostas docentes
Precarizagao da | Fragmentacao das | Professores relatam | Saviani  (2013);
formagao docente formacgodes; excesso de | que muitas | Imbernén (2011)
cursos instrumentais; | formagdes priorizam
auséncia de | orientagdes técnicas
aprofundamento e burocraticas, com
teorico; formagdo | pouca relagdio com
centrada em | os fundamentos
cumprimento de | pedagogicos ou com
metas. as  especificidades

das Ciéncias

Humanas.




Gerencialismo Monitoramento de | Percepcdes docentes | Apple  (2005);
educacional resultados; cultura da | apontam que | Laval (2019);
performatividade; formagodes estdo | Ball (2005)
pressao por | frequentemente
indicadores; vinculadas a metas
centralidade das | institucionais,
avaliacdes externas. avaliagdes externas
e programas de
gestao por
resultados.
Esvaziamento das | Reducdo da carga | Professores Frigotto (2010);
Ciéncias Humanas horaria; fragmentagdo | destacam Kuenzer (2017);
curricular; dificuldades em | Saviani (2013)
enfraquecimento da | desenvolver
dimensdo critica do | conteudos criticos e
conhecimento; aprofundados diante
priorizagao de | das mudangas
competéncias curriculares e da
instrumentais. reorganizagao do
ensino médio.
Impactos das | Mudancgas Os docentes | Shiroma;
reformas curriculares; apontam que as | Moraes;
educacionais reorganizagao por | reformas Evangelista
areas do | educacionais (2007);  Ferretti
conhecimento; novas | exigem  constante | (2018)
exigéncias adaptagdo,  muitas
pedagdgicas; vezes sem condi¢des
adaptacdo docente as | adequadas de
politicas educacionais. | implementacdo ou
participacao no
processo decisorio.
Desafios tecnoldgicos | Uso de plataformas | Relatos evidenciam | Moran  (2015);
e pedagogicos digitais; adaptacdo as | dificuldades no uso | Kenski (2012)
tecnologias de tecnologias e na
educacionais; integracao de
necessidade de | recursos digitais as

formagdo tecnologica;
desigualdades de
acesso.

préticas
pedagogicas.
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Possibilidades da | Troca de experiéncias | Alguns docentes | Novoa  (1992);
formag¢do em servico | docentes; reflexdo | reconhecem que as | Tardif (2014)
sobre a pratica; | formagdes  podem
construgdo coletiva do | contribuir para
conhecimento reflexdo critica e
pedagdgico. compartilhamento
de praticas
pedagdgicas quando
articuladas a
realidade escolar.

Quadro elaborado pela pesquisa-2025

Assim, ao analisar as percepgdes dos professores da rede estadual de Mato Grosso a luz
dos conceitos de Bourdieu, torna-se possivel compreender que as categorias empiricas
identificadas nesta pesquisa expressam nao apenas experiéncias individuais, mas também
relagdes de poder, disputas simbolicas e transformagdes estruturais no campo educacional. Dessa
forma, a formacdo continuada em servigo aparece simultaneamente como espago de regulacdo
das praticas docentes e como possibilidade de construcao coletiva de saberes e resisténcias no

interior da escola publica.

5.1 O locus da pesquisa: o municipio de Sinop em Mato Grosso e um retrato das escolas

estaduais nesse contexto

A pesquisa foi desenvolvida no municipio de Sinop, localizado na regido norte do estado
de Mato Grosso, apresenta um sistema educacional que reflete as transformacdes
socioeconOmicas decorrentes da expansdo urbana e do agronegdcio. As escolas estaduais de
Ensino Médio inserem-se em um contexto marcado por desigualdades sociais, intensos fluxos
migratorios,principalmente nas épocas de colheitas de milho e soja, e demandas crescentes por
escolarizagdo, sobretudo entre jovens das classes trabalhadoras.

O municipio de Sinop, localizado na regido norte do estado de Mato Grosso. Fundado
oficialmente em 1974, o municipio constitui-se como um dos principais polos econdmicos e
urbanos da regido amazOnica mato-grossense, apresentando crescimento populacional
significativo nas ultimas décadas. De acordo com dados do Instituto Brasileiro de Geografia e
Estatistica (IBGE, 2022), Sinop possui uma populagdo estimada superior a 196 mil habitantes,
sendo considerado um importante centro regional de comércio, servigos e atividades
agroindustriais.

O processo de formagao territorial do municipio esta diretamente relacionado as politicas
de colonizagdo e expansdo da fronteira agricola na regido amazodnica durante as décadas de 1970
e 1980. Nesse contexto, Sinop consolidou-se como um polo de desenvolvimento regional,

atraindo migrantes de diferentes regides do pais, sobretudo do Sul e Sudeste do Brasil. Esse
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processo migratorio contribuiu para a diversidade sociocultural do municipio e para a expansao
de sua infraestrutura urbana, incluindo o sistema educacional.

Segundo dados do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio
Teixeira (INEP, 2023), o municipio conta com diversas unidades escolares vinculadas as redes
municipal e estadual, atendendo milhares de estudantes da educacdo basica. Essas instituigcdes
desempenham papel fundamental na garantia do direito a educacdo e na formagdo das novas
geracdes, sobretudo em um contexto regional marcado por intensos processos de urbanizagdo e
expansao demografica.

No que se refere a rede estadual de ensino, as escolas localizadas em Sinop atendem
estudantes provenientes tanto da area urbana quanto de comunidades rurais e municipios do
entorno, o que contribui para a heterogeneidade do publico escolar. Além disso, o sistema
educacional local tem sido impactado pelas politicas educacionais implementadas no ambito
estadual e nacional, incluindo reformas curriculares, programas de avaliagdo em larga escala e
politicas de formagdo continuada de professores.Essas disparidades revelam que, embora a
politica de universalizagdo do acesso tenha avancado, a garantia de condicdes equitativas de
ensino permanece como desafio central.

De acordo com dados do Censo Escolar da Educagdo Basica e da Secretaria de Estado de
Educacdo de Mato Grosso (SEDUC-MT), o municipio conta com 12 unidades estaduais que
ofertam o Ensino Médio,sendo que no ultimo ano duas se tornaram Escolas Civicas
Militares,uma conta com salas anexas no Sistema Prisional que oferta Ensino Médio,
atendendo a um contingente superior a 4 mil estudantes. A maior parte das matriculas concentra-
se no periodo diurno, embora o ensino noturno ainda seja significativo, especialmente para
jovens que conciliam trabalho e estudo. Observa-se também a presenc¢a de indices relevantes de
distor¢do idade-série, fendmeno associado as trajetorias escolares marcadas por reprovagao,
evasdo temporaria e retorno tardio a escola.

No que se refere a infraestrutura, os dados indicam que, embora parte das escolas
possuam bibliotecas, laboratérios de informatica e quadras esportivas, ha desigualdade no acesso
e na qualidade desses espagos. Algumas unidades enfrentam precarizagdo estrutural, salas
superlotadas e insuficiéncia de recursos pedagdgicos, o que compromete o desenvolvimento de
praticas educativas diversificadas e contextualizadas.

Essa realidade pode ser compreendida a luz das andlises de Gaudéncio Frigotto (2017),
que aponta a historica subordinagao da educagao publica as demandas do capital, resultando em
politicas de contencdo de gastos e precarizacdo dos servigos educacionais. Para o autor, a escola
publica tende a ser tensionada por projetos que priorizam a formagdo instrumental da forca de
trabalho, em detrimento de uma formagao critica e emancipadora.

De modo semelhante, Acacia Kuenzer (2011) analisa que o Ensino Médio brasileiro tem
sido estruturado para atender as necessidades do mercado, promovendo uma dualidade

educacional que destina a juventude trabalhadora uma formacdo fragmentada e funcional. Em



106
Sinop, essa logica se manifesta na limitagdo da oferta curricular, especialmente apds a
implementagdo da reforma do Ensino Médio, em que os itinerarios formativos sdo condicionados
a infraestrutura disponivel e ao numero de docentes habilitados, restringindo, na pratica, as
escolhas dos estudantes.

No campo pedagdgico, as condigdes de trabalho docente constitui outro desafio central.
Embora a maioria dos professores tenha formac¢do em nivel superior, persistem problemas
relacionados a sobrecarga de trabalho, multiplos vinculos empregaticios e insuficiéncia de
politicas de formagdo continuada. Conforme destaca Dermeval Saviani(2017), a qualidade do
ensino estd intrinsecamente relacionada as condi¢des objetivas de trabalho docente, sendo
invidvel exigir resultados educacionais consistentes sem investimento estrutural e valorizagao
profissional.

Sob a perspectiva socioldgica, as desigualdades observadas no cotidiano escolar podem
ser analisadas a partir das contribui¢des de Pierre Bourdieu(1970), especialmente no que se
refere ao conceito de capital cultural. Muitos estudantes das escolas estaduais de Sinop
pertencem a familias com baixo acesso a bens culturais escolarizados, o que dificulta a
apropriacdo dos codigos exigidos pela escola e contribui para trajetoérias escolares marcadas pelo
fracasso e pela exclusdo simbdlica.

Nesse sentido, o perfil das escolas estaduais de Ensino Médio em Sinop revela ndo
apenas caréncias estruturais, mas também a reproducdo de desigualdades sociais no interior do
sistema educacional. A combinagdo entre precarizacdo material, politicas curriculares orientadas
pelo mercado e fragilidade das condigdes de trabalho docente reforca um modelo de
escolarizagdo que limita as possibilidades de formacao integral da juventude.

Nesse contexto, apOs autorizagdo da Secretaria Estadual de Educacao SEDUC, entramos
em contato com os professores de CHSA, sendo que fizemos 23 convites de participagdo em
nossa pesquisa e por questdes pessoais, conseguimos a participagao de 14 professores que atuam
nos componentes curriculares que englobam essas areas de conhecimento .

A principio propomos utilizar como instrumento de coleta de dados entrevista ,mas
devido ao tempo dos professores pesquisados estarem em sua maior parte j& comprometido com
as aulas e também as demandas burocraticas(didrios,langamento de sistemas, plataformizacao
educacional) que sdo atribuidas aos professores, em concordancia transformamos as nossas
indagac¢des em questionario estruturado no Google forms e encaminhado por email, juntamente
com o termo de consentimento da pesquisa, esclarecendo que a identidade do professor € nem o
seu local de atuagdo seriam explicitados em nossas analises .

Nesse cendrio, os docentes da area de Ciéncias Humanas e Sociais Aplicadas atuam em
um contexto educacional marcado por desafios relacionados a organizagdo curricular, as
condigdes de trabalho docente e as transformacdes recentes nas politicas educacionais. A

implementagdo de reformas curriculares, associada a centralidade das avaliagdes externas e as
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politicas de gestdo por resultados, tem produzido impactos diretos na organizagdo do trabalho
pedagogico e na dinamica das escolas da rede estadual.

Dessa forma, compreender o contexto educacional do municipio de Sinop torna-se
fundamental para a analise das politicas de formacdo continuada investigadas nesta pesquisa. O
locus da pesquisa, ao refletir as transformacdes mais amplas das politicas educacionais
brasileiras, permite observar como essas politicas se materializam no cotidiano das escolas e no
trabalho docente. Assim, a escolha do municipio de Sinop como espago empirico da pesquisa
possibilita analisar, em nivel local, as tensdes e contradi¢cdes presentes nas politicas de formagao
docente e nas reformas educacionais contemporaneas, contribuindo para a compreensao das
relagdes entre politicas publicas, trabalho docente e organizacao do sistema educacional.

As escolas estaduais de Ensino Médio de Sinop compdem um mosaico institucional que
expressa tanto os avangos na ampliacdo do acesso a escolarizacdo quanto os limites estruturais da
politica educacional publica no norte mato-grossense. Essas unidades escolares encontram-se
inseridas em diferentes regides do municipio, atendendo populagdes marcadas por
heterogeneidade socioecondmica, forte presenga de trabalhadores do comércio, dos servicos e do
agronegocio, além de estudantes provenientes de contextos de vulnerabilidade social. Tal
configuragdo territorial incide diretamente sobre as dindmicas escolares, produzindo desafios
relacionados a permanéncia dos estudantes, a defasagem idade-série e a evasdo, especialmente
no Ensino Médio.

No campo pedagdgico, tais escolas assumem papel estratégico na formagao da juventude
sinopense, especialmente no que se refere ao desenvolvimento do pensamento critico, da
insercao social e da preparagao para o mundo do trabalho e para a continuidade dos estudos.
Entretanto, as recentes reformas do Ensino Médio impactaram de forma direta suas organizacdes
curriculares, promovendo a fragmentacdo das disciplinas tradicionais, a flexibilizacdo dos
componentes da drea de Ciéncias Humanas e a ampliacdio de itinerarios formativos
condicionados as possibilidades estruturais de cada unidade.

Na prética, isso significa que a autonomia estudantil defendida nos documentos oficiais
se converte, muitas vezes, em uma oferta restrita de percursos formativos, determinada pela
disponibilidade de professores e recursos fisicos. Tal logica aprofunda desigualdades
intraurbanas, na medida em que escolas com maior infraestrutura conseguem ofertar mais opgoes
curriculares, enquanto outras permanecem limitadas a formacdes basicas e instrumentais.

Além disso, o cotidiano dessas institui¢cdes ¢ atravessado por processos de intensificagdao
do trabalho docente, aumento de demandas burocraticas, padroniza¢ao de praticas pedagogicas e
centralidade de avaliagdes externas. Esse cenario reduz os espagos de construgdo coletiva do
projeto pedagogico e dificulta a contextualizacdo do ensino as realidades locais dos estudantes.

Assim, as escolas estaduais de Ensino Médio de Sinop configuram-se como espagos de
disputa entre diferentes projetos de educagdo: de um lado, uma perspectiva que busca garantir

formacao integral, critica e socialmente referenciada; de outro, politicas educacionais orientadas
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por racionalidade gerencial, metas de desempenho e adequagdo as demandas do mercado de
trabalho.

Em sintese, o conjunto dessas unidades escolares revela que o desafio contemporaneo
ndo reside apenas na ampliacdo do acesso ao Ensino Médio, mas sobretudo na garantia de
condi¢des estruturais, curriculares e pedagdgicas que assegurem o direito pleno a educagdo de
qualidade social. A realidade das escolas estaduais de Sinop evidencia que a efetivagdo desse
direito depende de investimentos publicos consistentes, valoriza¢ao do trabalho docente € de um
projeto educacional comprometido com a formag¢ao humana e cidada da juventude.

A superagdo dos desafios enfrentados pelas escolas estaduais de Ensino Médio em Sinop
exige politicas publicas comprometidas com o financiamento adequado da educacdo, a
valorizacdo docente e a constru¢do de um curriculo que assegure o acesso pleno ao
conhecimento cientifico, artistico e cultural. Somente por meio de um projeto educacional

voltado a emancipacdo humana serd possivel romper com a logica de reproducdo das

desigualdades historicamente presentes na escola publica brasileira.

5.2 Caracterizacio dos participantes

A pesquisa foi realizada com 14 docentes da area de Ciéncias Humanas e Sociais
Aplicadas (CHSA) atuantes na rede estadual de ensino de Mato Grosso no ano letivo de 2025.
No que se refere a formagdo inicial, observa-se que a maioria dos participantes possui
licenciatura em Historia (57,1%), seguida por Sociologia (14,3%) e Geografia (14,3%). Esse
perfil evidencia a predominancia de professores formados em Historia entre os docentes que
atuam na area de Ciéncias Humanas, fato que pode ser compreendido a luz da propria
organizag¢ao historica das licenciaturas no Brasil, nas quais a formag¢ao em Histdria tem ocupado

um espaco central na constituicdo do campo das humanidades no ensino basico.
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Formacao Inicial dos Docentes (n=14)

Numero de professores

Historia Sociologia  Geografia Filosofia Outro
Curso de Licenciatura

Fonte: Gréfico 1 - Dados da pesquisa (2025).

A predominancia de licenciados em Historia também pode estar relacionada a tradicao
curricular das Ciéncias Humanas na educacdo bdasica brasileira. Conforme argumenta Saviani
(2013), a constituicdo das disciplinas escolares e da formacdo docente no Brasil ocorreu de
maneira articulada as demandas histdricas do sistema educacional e as politicas de formagao de
professores. Nesse sentido, a presenca majoritaria de professores formados em Historia pode
refletir tanto a oferta historica de cursos de licenciatura quanto as necessidades curriculares da
educacao basica.

Outro elemento que contribui para a maioria dos professores serem licenciados em
historia e o fato das universidades publicas no municipio de Sinop -MT ndo ofertar cursos de
Ciéncias Sociais ,Sociologia e Filosofia .Essas graduagdes sdo ofertadas nas faculdades
particulares ,na sua maioria em formato de Educagdo a Distancia e como segunda licenciatura.

Além da formacdo inicial, outro aspecto relevante identificado na pesquisa refere-se ao
tempo de atuagdo docente. Os dados indicam que 57,1% dos professores participantes possuem
mais de dez anos de experiéncia na docéncia, o que revela um grupo profissional relativamente
consolidado, com trajetdria significativa na rede publica de ensino. Esse elemento ¢ fundamental
para compreender a dindmica do trabalho docente, pois a experiéncia profissional constitui uma
dimensdo importante da constru¢do da identidade e da pratica pedagogica.

Saviani (2013) destaca que a experiéncia docente ndo deve ser compreendida apenas

como actmulo de tempo de servigo, mas como um processo de articulagdo entre teoria e pratica
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que possibilita o desenvolvimento da consciéncia pedagdgica critica. Segundo o autor, “a
formacgao do professor deve articular o dominio dos conteudos cientificos com a compreensao da
pratica educativa enquanto pratica social” (SAVIANI, 2013, p. 80). Assim, a experiéncia
acumulada ao longo da carreira tende a contribuir para uma compreensdo mais ampla dos
processos educativos e das contradigdes presentes no cotidiano escolar.

Nessa mesma perspectiva, Libaneo (2013) ressalta que o exercicio prolongado da
docéncia favorece a consolidacdo de saberes pedagogicos construidos na pratica. Para o autor, os
professores desenvolvem ao longo de sua trajetoria profissional um conjunto de conhecimentos
que ndo se restringem a formagdo inicial, mas que resultam da reflexdo sobre a pratica e da
interagdo com o contexto escolar. Conforme afirma Libaneo (2013, p. 28), “o trabalho docente

envolve saberes profissionais que se constituem na experiéncia, na reflexao critica sobre a pratica

e na interacdo com os conhecimentos tedricos”.

Tempo de Atuacgaoc na Docéncia

Numero de professores

1-3 anos 3-7 anos 7-10 anos Mais de 10 anos
Tempo de experiéncia

Fonte: Dados da pesquisa (2025).

Entretanto, a experiéncia docente, por si s6, ndo garante a constru¢do de uma pratica
pedagbgica critica. Nesse sentido, Bourdieu (1998) chama atencdo para a necessidade de
compreender a pratica profissional inserida em um campo social marcado por relagdes de poder,
disputas simbdlicas e condicionamentos estruturais. Para o autor, as praticas dos agentes sociais
sdo influenciadas por disposi¢des incorporadas ao longo de suas trajetorias, denominadas habitus,
que orientam percepgdes, escolhas e agdes no interior do campo educacional.

Aplicado ao contexto da docéncia, esse conceito permite compreender que a experiéncia
profissional ¢ atravessada por condig¢des institucionais, politicas educacionais e relagdes de poder
presentes no sistema educacional. Assim, ainda que os professores possuam ampla experiéncia,
sua atuacao estd inserida em um campo educacional marcado por reformas curriculares, politicas

de avaliacdo e processos de reestruturacao do trabalho docente.
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Frigotto (2010) também contribui para essa discussdo ao destacar que o trabalho docente

deve ser analisado no contexto das transformacgdes estruturais da sociedade e das politicas
educacionais. Segundo o autor, a educagdo e o trabalho docente estdo diretamente relacionados
as disputas em torno dos projetos de sociedade e as orientagdes das politicas publicas. Nesse
sentido, compreender o perfil dos professores participantes da pesquisa implica considerar nao
apenas sua formagdo e experiéncia, mas também as condi¢gdes concretas em que exercem sua

profissao.

Disciplinas Lecionadas em 2025

Numero de professores

T
Histdria Geografia Sociologia Outro Filosofia
Disciplina

Fonte: Dados da pesquisa (2025).

Dessa forma, os dados da pesquisa indicam que o grupo investigado ¢ composto
majoritariamente por professores com formacao especifica na area de Ciéncias Humanas e com
experiéncia consolidada na rede publica de ensino. Esse perfil sugere a presenca de profissionais
que acumulam trajetorias significativas no campo educacional, o que pode favorecer a
construcdo de praticas pedagdgicas fundamentadas tanto na experiéncia quanto na reflexdo

critica sobre o ensino e sobre o papel social da escola.

Além disso, a presenga predominante de docentes com ampla experiéncia profissional
permite compreender que o trabalho pedagogico desenvolvido nas Ciéncias Humanas e Sociais
Aplicadas ndo se constitui apenas a partir de conhecimentos técnicos ou curriculares, mas
também das vivéncias acumuladas no cotidiano escolar e das estratégias construidas diante das
transformagdes educacionais contemporaneas. Nesse contexto, a experiéncia docente pode
representar um importante elemento de resisténcia frente as politicas educacionais de carater
padronizador e gerencialista, especialmente aquelas orientadas por ldgicas de produtividade e

performatividade. Conforme destaca Gaudéncio Frigotto, o trabalho docente estd inserido em
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uma realidade marcada por disputas politicas, econdomicas ¢ ideologicas que atravessam a
educacdo publica e redefinem constantemente o papel social da escola e do professor. Assim, os
dados analisados revelam nao apenas um corpo docente experiente e qualificado, mas também
profissionais que atuam em meio a contradi¢cdes estruturais, buscando conciliar as exigéncias

institucionais com praticas pedagdgicas criticas e socialmente comprometidas.

Conclui-se, portanto, que o perfil dos participantes da pesquisa evidencia um grupo de
professores que possui significativa trajetoria profissional e sélida inser¢do no campo
educacional, fatores que contribuem para a construcao de praticas pedagdgicas mais reflexivas e
contextualizadas. Contudo, também se observa que tais profissionais estdo submetidos as tensdes
produzidas pelas politicas educacionais contemporaneas, que frequentemente intensificam o
trabalho docente e ampliam mecanismos de controle sobre a pratica pedagogica. Dessa forma,
compreender a formagdo, a experiéncia e as condigdes de trabalho desses docentes torna-se
fundamental para analisar os impactos das politicas de formag¢dao em servigo na atuagdo dos

professores de Ciéncias Humanas e Sociais Aplicadas na rede publica de ensino.

5.3 Participacio nas formacoes em servico: adesiao e obrigatoriedade

Observa-se que a participacdo nas formagdes ocorrem majoritariamente em periodicidade
semanal ou mensal e, em muitos casos, fora do horério regular de trabalho. Essa caracteristica
aponta para um deslocamento da formagdo continuada para o campo das responsabilidades
individuais do professor, o que pode implicar sobrecarga de trabalho e tensionamentos no
cotidiano docente. Nesse contexto, as politicas de formagao em servigo passam a assumir uma
dimensdo que ultrapassa a perspectiva do desenvolvimento profissional e se aproxima de

mecanismos de regulacdo do trabalho docente.
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Participacao nas Formacoes em Servico (2025)
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Fonte: Dados da pesquisa (2025).

Conforme demonstrado no Grafico, 92,9% dos docentes participantes da pesquisa
afirmaram ter participado das formacdes em servico ofertadas pela rede estadual de ensino de
Mato Grosso no ano de 2025. Esse percentual indica uma elevada adesdo as atividades
formativas promovidas pela Secretaria de Educagdo, o que, a primeira vista, pode sugerir um
forte engajamento dos professores nas politicas de formagao continuada. No entanto, uma anélise
mais aprofundada revela que essa participagdo ndo deve ser interpretada automaticamente como
indicador de reconhecimento da qualidade ou da relevancia dessas formagdes para o
desenvolvimento profissional docente.

Kuenzer (2011) argumenta que as politicas educacionais contemporaneas tém
reorganizado a formacdo continuada sob uma logica gerencial, na qual o professor ¢
responsabilizado individualmente pela atualizagdio permanente de suas competéncias
profissionais. Segundo a autora, esse movimento desloca a formagao continuada de um direito
coletivo da categoria docente para uma exigéncia administrativa vinculada as politicas de
desempenho e avaliagdo. Nessa perspectiva, “a formacdo continuada passa a ser tratada como
estratégia de adequagdo do professor as demandas do sistema educacional, reforcando
mecanismos de controle e responsabilizac¢ao sobre o trabalho docente” (Kuenzer , 2011, p. 676).

Essa configuragdo também pode ser analisada a luz da sociologia de Pierre Bourdieu.
Para o autor, as institui¢cdes sociais exercem formas de poder simbdlico que operam por meio da
legitimagdo de determinadas praticas e discursos considerados legitimos no interior de um campo
social. O sistema educacional, nesse sentido, atua como espago de producdo e reproducio de

estruturas simbolicas que orientam as praticas dos agentes que nele atuam. Conforme afirma
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Bourdieu (1998, p. 7), “o poder simbdlico ¢ um poder invisivel que s6 pode ser exercido com a
cumplicidade daqueles que ndo querem saber que lhe estio sujeitos”.

Aplicada ao contexto das politicas de formagdo docente, essa perspectiva permite
compreender que a alta adesdo as formagdes em servigo pode estar associada ndo apenas ao
interesse formativo dos professores, mas também as relagcdes de poder e as normas institucionais
que regulam o campo educacional. As formagdes oferecidas pelas redes de ensino
frequentemente se apresentam como iniciativas voltadas a melhoria da qualidade da educagao,
porém, ao mesmo tempo, podem funcionar como instrumentos de padronizacao das praticas
pedagogicas e de alinhamento dos professores as diretrizes curriculares e as politicas
educacionais vigentes.

Nesse sentido, Frigotto (2010) destaca que as politicas educacionais contemporaneas
precisam ser analisadas no interior das transformac¢des mais amplas do Estado e das relagdes
entre educagdo e mercado. Para o autor, muitas iniciativas de formac¢do docente acabam sendo
orientadas por uma logica de adequagdo as reformas educacionais e aos mecanismos de
avaliagdo externa, o que pode reduzir o espaco de autonomia intelectual dos professores. Assim,
a formagdo continuada tende a assumir um carater instrumental, voltado para a implementacao
de politicas curriculares e metas institucionais.

Dessa forma, embora os dados da pesquisa indiquem elevada participagdao nas formacoes
em servico, ¢ necessario interpretar esse resultado de maneira critica. A adesdo expressiva nao
significa necessariamente que os professores percebam essas formagdes como processos
efetivamente emancipatoérios ou como espagos de reflexdo coletiva sobre a pratica pedagogica.
Ao contrario, os resultados sugerem que tais formacdes podem estar inseridas em um conjunto
mais amplo de politicas de gestdo e regulacdo do trabalho docente, nas quais a participagdo se

torna, muitas vezes, uma exigéncia institucional.

Portanto, a andlise do Grafico evidencia a necessidade de compreender a formacao
continuada ndo apenas como indicador quantitativo de participagdo, mas como pratica social

inserida em disputas politicas, institucionais e simbolicas que atravessam o campo educacional.

A andlise socioldgica dos dados evidencia que a elevada participacdo dos docentes nas
formagdes em servico ofertadas pela rede estadual de ensino de Mato Grosso ndo pode ser
compreendida apenas como manifestagdo espontanea de interesse pelo aperfeicoamento
profissional. Sob a perspectiva critica da sociologia da educacdo, torna-se necessario considerar
que tais formagdes estdo inseridas em um contexto mais amplo de reorganizagdo das politicas
educacionais contemporaneas, marcado pela ampliagdo de mecanismos de regulacdo, controle e
responsabilizacdo do trabalho docente. Nesse cenario, a formacdo continuada passa a assumir

funcdes que extrapolam o desenvolvimento pedagogico, tornando-se também instrumento de
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alinhamento dos professores as diretrizes curriculares, as avaliacdes externas e as metas

institucionais estabelecidas pelo sistema educacional.

E possivel compreender que o campo educacional constitui um espaco de disputas
simbolicas no qual diferentes agentes e instituicdes buscam legitimar determinados discursos e
praticas pedagogicas. O elevado indice de adesdo as formagdes pode, portanto, refletir nao
apenas uma busca auténoma pelo conhecimento, mas também a internalizagdo das normas e
expectativas produzidas pelas estruturas institucionais. Nesse sentido, o poder simbodlico atua de
maneira sutil, fazendo com que as exigéncias impostas pelas politicas educacionais sejam
percebidas como naturais, necessarias e legitimas pelos proprios sujeitos que delas participam.
Assim, a participagdo nas formagdes em servico pode representar, simultanecamente, um espago
de aprendizado e um mecanismo de conformacdo as racionalidades gerenciais presentes nas

politicas publicas educacionais.

Essa interpretacdo ao demonstrar que a ldgica gerencialista transfere para o professor a
responsabilidade individual pela constante atualizagdo profissional, desconsiderando muitas
vezes as condig¢des objetivas de trabalho, a intensificagdo da jornada docente e as desigualdades
estruturais presentes na escola publica. Nessa perspectiva, a formagdo continuada deixa de ser
concebida prioritariamente como direito coletivo e processo emancipatorio, assumindo um
carater pragmatico e instrumental voltado ao cumprimento de metas e indicadores educacionais.
Tal processo contribui para a constituicdo de uma cultura de performatividade, na qual o docente
¢ permanentemente avaliado e pressionado a demonstrar eficiéncia, produtividade e adaptagao as

reformas educacionais.

As reformas educacionais contemporaneas estao profundamente vinculadas as transformagdes do
Estado e as exigéncias do modelo econdmico neoliberal, que tende a subordinar a educacdo as
demandas do mercado e da logica produtivista. Nesse contexto, a formagdo docente passa a ser
orientada por principios de racionalizacdo técnica e eficiéncia administrativa, reduzindo os
espacos de autonomia intelectual, reflexdo critica e construgdo coletiva do conhecimento
pedagdgico. Dessa maneira, as politicas de formacdo em servigo podem contribuir para a
consolidacdo de praticas pedagogicas padronizadas, limitando a possibilidade de construc¢do de

propostas educativas mais criticas, contextualizadas e emancipadoras.

Os dados da pesquisa revelam uma realidade complexa e contraditoria. Embora a ampla
participagdo dos docentes nas formagdes em servigo demonstre forte inser¢cdo dos professores
nas politicas de formagdo continuada da rede estadual, esse dado quantitativo ndo pode ser
interpretado de forma isolada ou acritica. A andlise socioldgica evidencia que tais formacgdes
estdo atravessadas por relagdes de poder, mecanismos de regulagdo institucional e disputas em

torno do controle do trabalho docente. Assim, a formagdo continuada apresenta-se
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simultaneamente como espago de desenvolvimento profissional e como instrumento de gestdo
educacional, refletindo as tensdes entre autonomia docente, politicas de responsabiliza¢do e

racionalidade gerencial presentes na educagao publica contemporanea.

5.4 Motivacao para participacio: a centralidade da Gratificaciao por Resultado

A formacgdo continuada passa a ser incorporada as politicas de gestdo por resultados,
transformando-se em mecanismo de indu¢do de comportamentos e de alinhamento dos
professores as metas institucionais estabelecidas pelos sistemas de ensino. O professor deixa de
ser concebido prioritariamente como sujeito intelectual e critico da pratica pedagogica e passa a
ser interpelado como gestor de metas, responsavel pela obtencdo de indicadores de desempenho
vinculados a aprendizagem dos estudantes. Esse processo refor¢a uma concepgao instrumental da
formacgao docente, na qual o desenvolvimento profissional tende a ser subordinado as exigéncias

administrativas e as metas de desempenho estabelecidas pelas politicas educacionais.

Motivacao para Participacao nas Formacoes

NUmero de professores

1

D ]
Gratificacao por Resuladpliacdo do conhecimento Outros
Motivacao

Fonte: Dados da pesquisa (2025).
O Griafico evidencia que a principal motivagdo para a participagdo nas formagdes em

servigo estd associada a Gratificagdo por Resultado (GR), mencionada por 57,1% dos docentes
participantes da pesquisa. Esse percentual supera significativamente a motivagdo relacionada a

amplia¢do do conhecimento ou ao aprimoramento pedagogico. Tal dado revela um deslocamento



117
importante na finalidade da formacdo continuada, indicando que a adesdo as atividades
formativas pode estar mais vinculada a incentivos financeiros do que propriamente a um projeto
formativo voltado ao desenvolvimento critico da pratica docente.

Esse cendrio pode ser compreendido no contexto das transformagdes recentes nas
politicas educacionais, fortemente influenciadas por modelos de gestao inspirados em principios
gerenciais e na logica da eficiéncia. Frigotto (2010) argumenta que as reformas educacionais de
orientagdo neoliberal t€ém redefinido o papel da educagdo, convertendo-a em instrumento de
produtividade e desempenho. Nesse processo, indicadores quantitativos € metas institucionais
passam a orientar a organizagdo das politicas educacionais, vinculando resultados escolares a
mecanismos de recompensa financeira e responsabiliza¢ao individual. Conforme destaca o autor,
“a logica empresarial introduzida nas politicas educacionais desloca o foco da formacao humana
para a produtividade e para a obten¢do de resultados mensuraveis” (Frigotto, 2010, p. 45).

Essa dinamica também pode ser interpretada a luz da teoria socioldgica de Pierre
Bourdieu. Para o autor, os sistemas sociais operam por meio de mecanismos de poder simbolico
que contribuem para legitimar determinadas praticas e visdes de mundo. Em sua anélise,
Bourdieu (2001) destaca que a chamada “violéncia simbdlica” consiste em formas de dominagao
que se tornam socialmente aceitas e naturalizadas, de modo que os proprios agentes sociais
passam a reproduzir as estruturas que os condicionam. Segundo o autor, “a violéncia simbolica ¢
uma violéncia suave, invisivel as proprias vitimas, exercida essencialmente pelas vias puramente
simbolicas da comunicagdo e do conhecimento” (Bourdieu, 2001, p. 12).

Aplicada ao campo educacional, essa perspectiva permite compreender que a
centralidade da Gratificacdo por Resultado como motivacdo para participacdo nas formacgdes
pode contribuir para a naturalizacdo de uma ldgica meritocratica. Nessa ldgica, os resultados
educacionais s3o frequentemente atribuidos ao desempenho individual dos professores,
desconsiderando as condi¢des estruturais que atravessam o sistema educacional, como
desigualdades sociais, infraestrutura escolar, condi¢des de trabalho e politicas publicas.

Nesse sentido, Saviani (2013) argumenta que a formacdo docente precisa ser
compreendida como parte de um projeto educativo mais amplo, comprometido com a formacao
humana e com a democratizacdo do acesso ao conhecimento. Para o autor, reduzir a formagao
continuada a instrumentos de gestdo ou de cumprimento de metas pode comprometer sua
dimensao critica e emancipadora. A formacao de professores, nesse sentido, deve estar articulada
a reflexd@o sobre a pratica pedagogica e sobre as condig¢des sociais em que o trabalho docente se
realiza.

Portanto, a analise do Grafico indica que a predominancia da Gratificagdo por Resultado
como principal motivagdo para a participacdo nas formagdes revela a influéncia de uma
racionalidade gerencial nas politicas educacionais contemporaneas. Embora os incentivos
financeiros possam contribuir para ampliar a adesdo as atividades formativas, eles também

evidenciam uma reconfiguracgdo da finalidade da formagao docente, que passa a ser orientada por
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mecanismos de desempenho e produtividade. Essa dindmica reforca a necessidade de refletir
criticamente sobre os modelos de formagdo continuada adotados pelas redes de ensino, buscando
compreender em que medida esses processos contribuem efetivamente para o desenvolvimento
profissional e para a construcdo de praticas pedagodgicas comprometidas com uma educagdo

critica e socialmente referenciada.

Do ponto de vista sociologico, esse processo evidencia a penetracdo da racionalidade
gerencial no campo educacional. As politicas de formagao em servico passam a operar segundo
uma logica proxima a gestdo empresarial, na qual metas, indicadores, produtividade e resultados
mensuraveis assumem centralidade. Assim, o professor ¢ progressivamente deslocado da
condicdo de sujeito intelectual e critico do processo educativo para a posicdo de executor de
programas, metas e orientacdes institucionais. A formag¢do continuada, nesse contexto, corre o
risco de perder sua dimensdo emancipadora, tornando-se instrumento de adequagdo do docente

as exigéncias do sistema.

Esse fendmeno expressa a subordina¢do da educagdo as demandas do projeto neoliberal,
que tende a converter direitos sociais em mecanismos de eficiéncia administrativa. A vinculagao
entre formagdo e gratificacdo financeira produz uma relacdo pragmadtica com o processo
formativo: participa-se nao necessariamente porque a formacdo responde as necessidades
concretas da escola ou contribui para a reflexdo critica da pratica docente, mas porque sua
realizagdo passa a compor critérios de reconhecimento, bonificagao ou valorizagdo institucional.
Com isso, a politica educacional desloca o foco da formagdo humana integral para a logica dos

resultados, aproximando o trabalho docente de uma cultura de produtividade.

E possivel aprofundar essa andlise ao evidenciar que essa logica nio se impde apenas por
coercdo direta, mas também por mecanismos simbolicos de legitimacdo. Quando a participagao
em formacdes vinculadas a GR passa a ser vista como algo natural, necessario e inevitavel,
ocorre um processo de interiorizagdo das regras do campo educacional. Os professores, mesmo
diante de possiveis criticas as politicas de formagao, acabam aderindo a elas porque reconhecem,
no interior do proprio sistema, que sua participagao ¢ uma condi¢gdo para obter reconhecimento
institucional, beneficios financeiros ou pertencimento as expectativas da rede. Trata-se, portanto,
de uma forma de poder simbdlico que transforma exigéncias administrativas em praticas

aparentemente voluntarias.

Essa dinamica contribui para a naturalizacdo de uma légica meritocratica no trabalho
docente. Ao associar participagdo, desempenho e gratificagdo, o sistema tende a responsabilizar
individualmente o professor pelos resultados educacionais, desconsiderando fatores estruturais
que interferem diretamente no processo de ensino-aprendizagem, como condi¢des de trabalho,

nimero de alunos por turma, infraestrutura escolar, desigualdades sociais, acesso a recursos
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pedagogicos e tempo destinado ao planejamento. Dessa forma, a GR pode produzir a ideia de
que o sucesso ou o fracasso escolar depende prioritariamente do esforgo individual do professor,

ocultando as contradi¢des sociais e institucionais que atravessam a escola publica.

Nesse ponto, a formagdo docente deve estar articulada a um projeto histérico de
democratizagdo do conhecimento e emancipagdo humana. Quando a formagdo continuada ¢
reduzida a instrumento de cumprimento de metas, perde-se a possibilidade de compreendé-la
como espaco de estudo, problematizacdo da realidade escolar e construgdo coletiva de
alternativas pedagodgicas. Para que a formacdo cumpra uma fungao critica, € necessario que ela
dialogue com as condic¢des concretas do trabalho docente e com os desafios sociais enfrentados

pelos estudantes e pela escola publica.

Portanto, os dados do grafico revelam uma contradi¢cdo central: embora a Gratificagdo
por Resultado possa ampliar numericamente a participagao dos docentes nas formagdes em
servico, ela também evidencia que essa adesdo estd fortemente condicionada por mecanismos
externos de incentivo e regulacdo. A alta participacdo, nesse caso, nao significa necessariamente
maior valorizacdo da formagdo como processo intelectual e pedagodgico, mas pode indicar a
adaptacao dos professores a uma politica educacional orientada pela performatividade, pela

responsabilizacdo individual e pela gestdo por resultados.

A centralidade da GR como motivagdo para a participacao nas formagdes em servigo
expressa uma reconfiguracdo do sentido da formacdo continuada no contexto das politicas
educacionais contemporaneas. Em vez de se constituir plenamente como direito coletivo, espago
de autonomia e reflexdo critica, a formagao tende a ser incorporada a uma légica gerencial que
associa desenvolvimento profissional a desempenho, produtividade e recompensa financeira.
Essa realidade exige uma leitura critica das politicas de formacdo docente, pois a valorizagao
profissional ndo pode ser reduzida a bonificagdo por resultados, mas deve envolver condi¢des
dignas de trabalho, carreira estruturada, tempo institucional para estudo, participagdo coletiva
dos professores na defini¢do das formagdes e compromisso com uma educagdo publica

socialmente referenciada.

5.5 Reformas educacionais e esvaziamento das Ciéncias Humanas

O Gréafico demonstra que 71,4% dos docentes participantes da pesquisa apontam as
reformas educacionais recentes como o principal fator de impacto no ensino das Ciéncias
Humanas e Sociais Aplicadas (CHSA). Entre os efeitos mais mencionados pelos professores
destacam-se a reducdo da carga horaria das disciplinas da area, a facultatividade de componentes
curriculares como Sociologia e Filosofia, a descaracterizagdo curricular das Humanidades e a

consequente superficializagdo teorica dos conteudos trabalhados em sala de aula.
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Principais Impactos no Ensino de CHSA
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Fonte: Dados da pesquisa (2025).

Esses dados indicam que as mudancas implementadas nas politicas curriculares,
especialmente a partir da reforma do Ensino Médio instituida pela Lei n® 13.415/2017, t€ém
produzido transformagdes significativas na organizagdo do curriculo escolar. A flexibilizacdo
curricular, apresentada como estratégia para ampliar a autonomia das escolas e diversificar os
percursos formativos dos estudantes, tem sido alvo de criticas por parte de pesquisadores da area
educacional, sobretudo no que se refere aos impactos sobre o ensino das Ciéncias Humanas.

Saviani (2013) sustenta que a fungdo social da escola consiste na transmissdo ¢ na
apropriagdo do conhecimento historicamente produzido pela humanidade. Para o autor, a escola
deve garantir o acesso sistematico aos conhecimentos cientificos, filosoficos e culturais
acumulados ao longo da histodria, pois ¢ por meio desse processo que os estudantes ampliam sua
compreensdo da realidade social. Nesse sentido, a fragmentac¢do curricular e a flexibilizagao
excessiva podem comprometer a fungao formativa da escola, uma vez que reduzem o acesso dos
estudantes aos conhecimentos estruturados das diferentes areas do saber. Como afirma Saviani
(2013, p. 14), “a escola existe para possibilitar as novas geragdes o acesso ao saber elaborado, ao
conhecimento sistematizado produzido historicamente pela humanidade”.

A partir dessa perspectiva, a redugdo da carga horaria e a facultatividade de disciplinas
como Sociologia e Filosofia tendem a enfraquecer a presenca das Humanidades no curriculo
escolar, limitando o espaco destinado a reflexdo critica sobre os processos histdricos, sociais €

culturais. As Ciéncias Humanas desempenham papel fundamental na formagao dos estudantes,
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pois contribuem para o desenvolvimento da consciéncia historica, da compreensdo das relagdes

sociais e da capacidade de analise critica da realidade.

Quadro 2 — Impactos das mudancas recentes no ensino das Ciéncias Humanas e Sociais

Aplicadas

Categoria analitica Respostas dos docentes Frequéncia

Necessidade de formacdo digital“Capacitagdo digital para professores e |3

docente estudantes”

Uso acritico das tecnologias e da |“Uso de IA sem reflexdao”; “Alunos |3

inteligéncia artificial copiam informacdes”

Potencial pedagdgico das tecnologias |“Recursos que ampliam estratégias|3

pedagogicas”
Falta de infraestrutura tecnolégica  |“Falta de equipamentos para todos” 2
Superficializagdo do conhecimento  |“Temas tratados superficialmente” 2

Fonte: Dados da pesquisa (2025).

Kuenzer (2017), ao analisar os desdobramentos da reforma do Ensino Médio, argumenta
que a flexibilizagdo curricular proposta pelas politicas educacionais recentes tende a produzir
efeitos contraditorios. Embora o discurso oficial enfatize a ampliagdo das possibilidades
formativas e a valorizagdo das escolhas individuais dos estudantes, na pratica, a reorganiza¢ao
curricular pode aprofundar desigualdades educacionais. Segundo a autora, a redugdo da
centralidade do curriculo comum e a ampliagdo dos itinerarios formativos podem limitar o
acesso dos estudantes ao conhecimento cientifico estruturado, especialmente nas areas das
Ciéncias Humanas e das Ciéncias da Natureza.

De acordo com Kuenzer (2017), esse processo pode resultar na construgdo de trajetorias
formativas diferenciadas, nas quais determinados grupos sociais t€ém acesso a um curriculo mais
amplo e consistente, enquanto outros recebem uma formagdo mais fragmentada e instrumental.
Nesse sentido, a flexibilizagdo curricular pode reforcar desigualdades ja existentes no sistema

educacional, comprometendo o principio da educagdo como direito universal.
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Essa discussdo também pode ser articulada com a analise de Apple (2003), que destaca

que as reformas educacionais contemporaneas frequentemente estdo associadas a projetos
politicos e econdomicos mais amplos. Para o autor, as mudangas curriculares nao sao neutras, pois
refletem disputas em torno do conhecimento considerado legitimo e do papel da escola na
sociedade. Assim, a reorganizacdo do curriculo pode implicar a valorizacdo de determinadas
areas do conhecimento em detrimento de outras, de acordo com interesses econOmicos e

politicos predominantes.

Quadro 3 — Percepc¢oes docentes sobre interdisciplinaridade no ensino das CHSA

Categoria analitica Respostas dos docentes Frequéncia
Interdisciplinaridade como|“Essencial para o ensino”; “Indispensavel |5

elemento fundamental para compreender a realidade”

Experiéncias interdisciplinares |Integracdo entre histdria, literatura e arte |3

positivas

Dificuldades institucionais para|“Isolamento das disciplinas™;|3
interdisciplinaridade “Resisténcia entre professores”

Auséncia ou pouca experiéncia|“Infelizmente ndo”; “Nenhum exemplo” |3
interdisciplinar

No caso das Ciéncias Humanas, a redugdo do espaco curricular pode estar relacionada a
menor valorizagdo de areas do conhecimento voltadas a andlise critica da sociedade. A
diminui¢do da presenca dessas disciplinas no curriculo tende a restringir oportunidades para o
desenvolvimento do pensamento critico, da reflexdo ética e da compreensao historica, elementos
fundamentais para a formagao cidada.

Dessa forma, os dados apresentados no Grafico indicam que os professores percebem as
reformas educacionais recentes como fatores que impactam diretamente o ensino das Ciéncias
Humanas. A reducdo da carga horaria, a facultatividade de disciplinas e a fragmentagdo
curricular contribuem para a descaracterizacdo da area e para a superficializagdo dos conteudos

trabalhados, o que pode comprometer a formacao integral dos estudantes.
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Portanto, a analise desses resultados evidencia a necessidade de refletir criticamente

sobre as implicagdoes das reformas curriculares para a organizagdo do conhecimento escolar.
Garantir o acesso dos estudantes as diferentes areas do saber, especialmente as Ciéncias
Humanas, constitui condi¢ao fundamental para a constru¢do de uma educacdo comprometida

com a formacgao critica e com a democratiza¢do do conhecimento.

A analise sociologica dos dados evidencia que as reformas educacionais recentes siao
percebidas pelos docentes como um dos principais fatores de transformacao e tensionamento no
ensino das Ciéncias Humanas e Sociais Aplicadas. O percentual de 71,4% revela que, para a
maioria dos participantes, as mudancas curriculares ndo se restringem a ajustes administrativos,
mas afetam diretamente a organiza¢do do conhecimento escolar, a carga horaria das disciplinas,

a autonomia docente ¢ a fung¢do social da escola.

Sob uma perspectiva critica, observa-se que a reforma do Ensino Médio e a flexibilizacao
curricular produzem uma reconfigura¢do do lugar das Humanidades na escola ptblica. Embora o
discurso oficial apresente a flexibilizagdo como ampliagdo de escolhas para os estudantes, os
dados indicam que, na pratica, ela pode resultar na redugao do acesso ao conhecimento cientifico,
historico, filosofico e socioldgico. Assim, a ideia de “escolha” precisa ser problematizada, pois
nem todos os estudantes dispdem das mesmas condi¢cdes materiais, culturais e institucionais para

construir trajetorias formativas amplas e consistentes.

Compreende-se que a escola tem como funcdo social garantir o acesso ao saber elaborado e
historicamente produzido. Quando disciplinas como Sociologia, Filosofia, Historia e Geografia
perdem espaco ou passam a ser tratadas de forma fragmentada, ha um enfraquecimento da
formagdo critica dos estudantes. A reducdo da carga hordria das Ciéncias Humanas nao
representa apenas uma alteragdo curricular, mas uma disputa sobre quais conhecimentos sao

considerados legitimos e necessarios para a formagao da juventude.

Para compreender que a flexibilizagdo curricular pode aprofundar desigualdades educacionais
ao oferecer percursos formativos diferenciados, o sistema pode garantir a alguns estudantes uma
formagdo ampla e propedéutica, enquanto destina a outros uma formagdo mais pratica,
instrumental e voltada a adaptagdo ao mercado de trabalho. Assim, a reforma curricular pode
reforcar desigualdades sociais ja existentes, especialmente entre estudantes da escola publica,
que dependem da institui¢do escolar para acessar conhecimentos que muitas vezes nao estdao

disponiveis em outros espagos sociais.

Ao considerar que o curriculo escolar ¢ um campo de disputas simbolicas. A diminui¢do da
presenca das Humanidades revela uma hierarquizacdo dos saberes, na qual conhecimentos

voltados a critica social, a reflex@o historica e a compreensao das desigualdades passam a ocupar
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posicdo secundaria. Essa hierarquizacdo ndo ¢ neutra: ela expressa relagdes de poder que
definem quais conhecimentos devem ser valorizados e quais podem ser reduzidos ou

marginalizados.

As reformas curriculares estdo vinculadas a projetos politicos e econdmicos mais amplos.
Quando a escola passa a privilegiar competéncias, habilidades, produtividade e empregabilidade,
corre-se o risco de subordinar a formac¢ao humana as demandas do mercado. Nesse contexto, as
Ciéncias Humanas tornam-se incOmodas justamente porque possibilitam aos estudantes
questionar a realidade social, compreender as contradi¢des histéricas e problematizar as

desigualdades presentes na sociedade.

Os dados qualitativos apresentados nos quadros refor¢am essa leitura critica. As falas
docentes apontam preocupagdo com a superficializacdo do conhecimento, o uso acritico das
tecnologias e da inteligéncia artificial, a falta de infraestrutura tecnoldgica e as dificuldades
institucionais para praticas interdisciplinares. Esses elementos demonstram que os impactos das
reformas nao se limitam ao curriculo formal, mas alcangam o cotidiano escolar, as condi¢des de

trabalho docente e a qualidade da aprendizagem oferecida aos estudantes.

As reformas educacionais recentes produzem efeitos contraditérios no ensino das Ciéncias
Humanas e Sociais Aplicadas. Embora sejam apresentadas como modernizagdo curricular,
ampliagdo da autonomia e adequagdo as demandas contemporaneas, os dados da pesquisa
indicam que elas tém contribuido para a redugdo do espago das Humanidades, para a
fragmentacdo do conhecimento e para a intensificagdo das desigualdades educacionais. Dessa
forma, defender a presenca das Ciéncias Humanas no curriculo significa defender uma escola
publica comprometida com a formagao integral, critica, democratica e socialmente referenciada

dos estudantes.

5.6 A efetividade nas praticas pedagogicas apos as Formacoes continuadas em servico

A andlise das respostas abertas evidencia que os desafios enfrentados pelos docentes da
area de Ciéncias Humanas e Sociais Aplicadas estdo relacionados tanto a fatores pedagogicos
quanto a transformagdes estruturais das politicas educacionais. Entre os aspectos mais
recorrentes destacam-se o desinteresse dos estudantes, a dificuldade de leitura e interpretacdao de
textos e a redugdo da carga horaria das disciplinas da éarea, especialmente apos as reformas
educacionais recentes.

Além disso, os docentes apontam preocupagdes relacionadas a desvalorizagdo das

Ciéncias Humanas no curriculo escolar, bem como as dificuldades de trabalhar contetidos
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teoricos em um contexto marcado pela predominancia do senso comum e pela disseminagdo de
informagdes superficiais nas redes digitais.

No que se refere ao uso das tecnologias, os professores reconhecem seu potencial
pedagdgico, mas destacam desafios relacionados a infraestrutura tecnoldgica das escolas e a
necessidade de formagdo docente para o uso critico dessas ferramentas. Esses dados indicam que
a incorporagdo das tecnologias digitais no ensino ndo depende apenas da disponibilidade de
recursos, mas também de politicas de formacdo continuada que possibilitem sua integracao
pedagdgica de maneira reflexiva.

Os dados qualitativos da pesquisa evidenciam um nivel significativo de insatisfagdo por
parte dos docentes em relacao ao formato das formagdes em servigo ofertadas pela rede estadual
de ensino. Entre os aspectos mais recorrentes nos relatos destacam-se o carater repetitivo das
atividades formativas, a predominancia de metodologias centradas na leitura de slides, a
distancia entre os conteudos abordados e a realidade concreta das escolas, além da auséncia de
discussdes especificas relacionadas as particularidades das Ciéncias Humanas e Sociais
Aplicadas (CHSA).

Esses elementos indicam que as formagdes em servico tém sido percebidas pelos
professores mais como atividades burocraticas ou de cumprimento institucional do que como
espacos efetivos de reflexdo pedagdgica e desenvolvimento profissional. Essa percep¢ao pode
ser compreendida no contexto das transformagdes recentes nas politicas educacionais, marcadas
pela incorporagdo de principios gerenciais ¢ pela adogdo de modelos de gestdo inspirados na
logica empresarial.

Frigotto (2010) argumenta que as reformas educacionais contemporaneas estdo
profundamente vinculadas as transformacdes do Estado no contexto do capitalismo
contemporaneo. Segundo o autor, as politicas educacionais passaram a incorporar principios da
gestdo empresarial, como eficiéncia, produtividade e controle por resultados, redefinindo o papel
das institui¢cdes escolares e do trabalho docente. Nesse cenario, a forma¢ao continuada tende a
ser organizada de maneira padronizada e instrumental, com o objetivo de alinhar as praticas
pedagogicas as diretrizes e metas estabelecidas pelas politicas educacionais. Como afirma
Frigotto (2010, p. 28), “a logica empresarial introduzida nas politicas educacionais redefine a
escola como espago de gestdo de resultados, subordinando o trabalho docente a mecanismos de
controle e produtividade”.

Essa racionalidade gerencial também se manifesta na organiza¢do das politicas de
formacgao docente, nas quais os conteudos e metodologias s3o frequentemente definidos de forma
centralizada, com pouca consideracdo pelas especificidades dos contextos escolares e das
diferentes areas do conhecimento. No caso das Ciéncias Humanas, essa padronizagdo pode
resultar na desconsideracdo das particularidades epistemoldgicas e metodologicas que
caracterizam a darea, contribuindo para o distanciamento entre as formagdes ofertadas e as

necessidades concretas dos professores.
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A andlise desse fenomeno pode ser aprofundada a partir das contribui¢des tedricas de
Pierre Bourdieu. Em sua interpretacdo sobre o funcionamento do Estado e das institui¢cdes sociais,
Bourdieu (1998) destaca que o poder estatal se exerce ndo apenas por meio de mecanismos
coercitivos, mas também por formas simbdlicas de regulagdo e controle. Para o autor, o Estado
contemporaneo reorganiza suas fun¢des de modo a atuar como instancia reguladora e avaliadora
permanente, estabelecendo normas, padrdes e critérios que orientam as praticas dos agentes
sociais. Nesse contexto, os profissionais da educacdo passam a operar sob um conjunto de
dispositivos institucionais que orientam e regulam suas praticas.

Conforme afirma Bourdieu (1998, p. 7), o poder simbdlico constitui “um poder invisivel
que s6 pode ser exercido com a cumplicidade daqueles que nao querem saber que lhe estdo
sujeitos”. No campo educacional, essa forma de poder manifesta-se por meio da naturalizagdo de
determinadas politicas e praticas institucionais, que passam a ser percebidas como necessarias ou
inevitdveis. As formacdes em servigo, quando organizadas sob ldégica centralizadora e
padronizada, podem funcionar como instrumentos de difusdo dessas orientagdes institucionais,
contribuindo para o alinhamento das praticas docentes as reformas educacionais em curso.

Nesse sentido, a formagdo continuada deixa de se configurar prioritariamente como
espaco de construgdo coletiva do conhecimento pedagogico e de reflexdo critica sobre a pratica
docente. Em vez disso, passa a operar como mecanismo de adaptacdo dos professores as
exigéncias institucionais e as mudancas estruturais implementadas pelas politicas educacionais.
Esse processo pode limitar as possibilidades de autonomia intelectual e pedagdgica dos docentes,
reduzindo o potencial emancipatorio da formagao continuada.

Saviani (2013) ressalta que a formac¢do docente deve estar orientada pela reflexao critica
sobre a pratica educativa e pela compreensao das relagdes entre educagao e sociedade. Para o
autor, a formacao de professores precisa possibilitar a apropriacdo consciente dos fundamentos
teoricos e pedagdgicos que orientam o trabalho educativo, permitindo que os docentes
compreendam e analisem criticamente as politicas e praticas que atravessam o cotidiano escolar.

Dessa forma, a analise dos dados qualitativos evidencia que a organizacdo das formacdes
em servico, quando orientada predominantemente por uma racionalidade gerencial, tende a
restringir seu potencial formativo. Ao privilegiar modelos padronizados e centrados na
transmissdo de conteudos administrativos ou normativos, essas formagdes podem se afastar das
necessidades concretas do trabalho docente e das especificidades das areas do conhecimento,
como as Ciéncias Humanas. Esse cendrio refor¢a a necessidade de repensar as politicas de
formagao continuada, de modo a fortalecer espacos de reflexao coletiva, autonomia pedagdgica e

didlogo entre teoria e pratica.
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5.7 Tecnologia, inovacio e contradicoes pedagogicas

Os dados qualitativos da pesquisa revelam que os docentes reconhecem o potencial das
tecnologias digitais no processo educativo, sobretudo no que se refere a ampliacdo de recursos
didaticos e as possibilidades de diversificagdo das estratégias pedagdgicas. No entanto, os relatos
também apontam uma série de desafios relacionados ao uso dessas tecnologias no contexto
escolar. Entre os principais aspectos mencionados pelos professores destacam-se o uso acritico
de ferramentas de inteligéncia artificial, a falta de infraestrutura adequada nas escolas, a
superficializacdo dos contetidos e a auséncia de formacao especifica para o uso pedagogico das

tecnologias digitais.

Quadro 4 — Impactos e desafios do uso de tecnologias digitais no ensino das CHSA

Categoria analitica Respostas dos docentes Frequénci
a

Necessidade de formagao digital “Capacitagao digital para professores e |3

docente estudantes”

Uso acritico das tecnologias e da “Uso de IA sem reflexao”; “Alunos 3

inteligéncia artificial copiam informacoes”

Potencial pedagodgico das “Recursos que ampliam estratégias 3

tecnologias pedagogicas”

Falta de infraestrutura tecnolégica “Falta de equipamentos para todos” 2

Superficializagao do conhecimento  |“Temas tratados superficialmente” 2

Fonte: Dados da pesquisa (2025).

Esses elementos evidenciam que a incorporagdo das tecnologias no ambiente escolar ndo
ocorre de forma neutra ou automatica. Embora os recursos digitais sejam frequentemente
apresentados pelas politicas educacionais como instrumentos capazes de promover inovagao
pedagogica, sua utilizagdo efetiva depende de condigdes materiais, formativas e pedagogicas que
permitam sua integracao critica ao processo de ensino e aprendizagem.

Saviani (2008) argumenta que a utilizagdo de recursos tecnoldgicos na educagao deve ser
compreendida como parte de um processo pedagdgico mais amplo, no qual o professor exerce
papel central na mediacdo do conhecimento. Para o autor, a presenga de tecnologias na escola

ndo elimina a necessidade de mediacao pedagdgica, pois o acesso a informag¢ao ndo se confunde
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com a constru¢do do conhecimento. Nesse sentido, Saviani (2008, p. 68) afirma que “os meios
tecnologicos podem ampliar as possibilidades de acesso a informagdo, mas nao substituem o
trabalho educativo do professor, responsavel por orientar a apropriagao critica do conhecimento”.
A partir dessa perspectiva, o uso de ferramentas digitais sem fundamentacdo tedrica
consistente pode contribuir para a reproducdo de praticas pedagogicas superficiais, centradas na
transmissdo rapida de informagdes, sem promover a reflexdo critica dos estudantes sobre os
conteudos trabalhados. Isso se torna ainda mais evidente no contexto atual, marcado pela
expansdo de ferramentas de inteligéncia artificial que facilitam o acesso imediato a respostas e
contetidos, mas que nem sempre estimulam processos mais profundos de aprendizagem.

Kuenzer (2011) também destaca que a integragdo das tecnologias ao processo educativo
exige uma formagdo docente solida, fundamentada em bases cientificas e pedagogicas
consistentes. Para a autora, a adocdo de tecnologias sem o devido suporte formativo pode resultar
em praticas pedagodgicas marcadas pelo improviso e pelo modismo educacional. Segundo
Kuenzer (2011, p. 678), “a incorporagdo das tecnologias na educagdo exige formagdo tedrica
consistente, pois, sem essa base, os recursos tecnoldgicos tendem a ser utilizados de forma
instrumental e acritica”.

Nesse sentido, a formacdo docente desempenha papel fundamental para que as
tecnologias digitais sejam utilizadas de maneira critica e significativa no contexto escolar. Nao se
trata apenas de aprender a operar ferramentas tecnologicas, mas de compreender suas
implicagdes pedagdgicas, sociais e culturais, de modo a integra-las ao processo educativo de
forma coerente com os objetivos formativos da escola.

Outro aspecto relevante destacado pelos professores refere-se a falta de infraestrutura
tecnologica nas escolas, o que evidencia uma contradi¢do recorrente nas politicas educacionais
contemporaneas. Embora os discursos oficiais enfatizem a importancia da inovagdo tecnoldgica
na educacdo, muitas institui¢cdes escolares ainda enfrentam dificuldades relacionadas ao acesso a
equipamentos, conectividade e suporte técnico. Essa situagdo revela que a efetiva integracao das
tecnologias ao ensino depende ndo apenas da disponibilidade de ferramentas digitais, mas
também de investimentos estruturais ¢ de politicas de formacdo continuada que considerem as
condigdes concretas do trabalho docente.

Dessa forma, os resultados da pesquisa indicam que a presenc¢a das tecnologias digitais na
escola constitui um campo marcado por tensdes e¢ contradi¢cdes. Por um lado, os docentes
reconhecem o potencial desses recursos para ampliar as possibilidades pedagogicas; por outro,
apontam limites relacionados a infraestrutura, a formagdo e ao uso acritico dessas ferramentas.
Essa realidade reforga a necessidade de compreender a tecnologia ndo como solugdo automatica
para os desafios educacionais, mas como recurso que precisa ser articulado a projetos
pedagdgicos fundamentados teoricamente e comprometidos com a formacdo critica dos

estudantes.
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A analise socioldgica dos dados evidencia que a insercdo das tecnologias digitais no
ensino das Ciéncias Humanas e Sociais Aplicadas ocorre de maneira marcada por contradi¢des
estruturais, pedagdgicas e politicas. Embora os docentes reconhegam o potencial das tecnologias
para diversificar estratégias de ensino e ampliar recursos didaticos, os relatos revelam
preocupacdes relacionadas ao uso acritico das ferramentas digitais, a superficializagdo do

conhecimento, a auséncia de formagdo especifica e as limitagdes de infraestrutura presentes no

cotidiano escolar.

Sob uma perspectiva sociologica critica, percebe-se que a expansdo das tecnologias
digitais na educag@o nao pode ser compreendida apenas como avango técnico ou modernizacao
pedagdgica. Trata-se de um processo inserido nas transformagdes mais amplas da sociedade
contemporanea, marcada pela intensificacdo da circulagdao de informagdes, pela centralidade das
tecnologias no mundo do trabalho e pela influéncia crescente das logicas mercadoldgicas sobre
as politicas educacionais. Nesse contexto, a escola passa a ser pressionada a incorporar
rapidamente ferramentas digitais e plataformas tecnologicas, muitas vezes sem que existam

condi¢des materiais ¢ formativas adequadas para sua utilizagdo critica e pedagogica.

Compreende-se que o acesso a informacdo ndo se confunde com a apropriacdo critica do
conhecimento. As tecnologias podem ampliar possibilidades de comunicacdo e acesso a
contetidos, porém ndo substituem a mediacdo pedagdgica exercida pelo professor. Quando
utilizadas de forma instrumental e descontextualizada, as ferramentas digitais podem reforgar
praticas pedagogicas superficiais, centradas na reprodugdo rapida de informagdes e no
enfraquecimento da reflexao critica. Isso se torna ainda mais evidente diante do uso crescente da
inteligéncia artificial, apontado pelos docentes como fator que estimula respostas imediatas e
copias automaticas, reduzindo processos de analise, interpretagdo e elaboragdo intelectual dos

estudantes.

Essa andlise ao demonstrar que a incorporacdo das tecnologias a educacdo estd diretamente
relacionada as politicas de formagdo docente e as condi¢des concretas de trabalho. A auséncia de
formagao tedrica consistente pode transformar as tecnologias em instrumentos meramente
operacionais, utilizados de maneira improvisada ou subordinados ao modismo educacional.
Nesse sentido, o problema ndo reside apenas na presenca das tecnologias, mas na forma como
elas sdo apropriadas dentro do processo pedagogico. Sem fundamentos criticos, a inovagao
tecnologica pode resultar na intensificagdo da légica instrumental da educacdo, priorizando

rapidez, produtividade e desempenho em detrimento da construcao reflexiva do conhecimento.

A falta de infraestrutura tecnoldgica nas escolas publicas demonstra que o acesso as tecnologias

ocorre de maneira desigual, refletindo as proprias desigualdades estruturais da sociedade. Assim,
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enquanto determinados grupos sociais possuem amplo acesso a equipamentos, internet de
qualidade e repertérios culturais digitais, outros enfrentam limitagcdes materiais que dificultam a
apropriacdo critica dessas ferramentas. Dessa forma, a tecnologia pode tanto ampliar

possibilidades educativas quanto aprofundar desigualdades ja existentes no campo educacional.

Além disso, observa-se que a introducdo das tecnologias digitais nas politicas educacionais
frequentemente esta associada a discursos de inovagdo, modernizagdo e eficiéncia. Entretanto,
tais discursos ndo sdao neutros, pois refletem interesses econdmicos e politicos vinculados a
reorganizacdo da educagdo segundo principios gerenciais ¢ mercadologicos. A valorizagdo
excessiva das tecnologias pode deslocar o debate educacional das questdes estruturais da escola
publica — como valorizacdo docente, condi¢des de trabalho, curriculo e desigualdades sociais —

para solugdes técnicas apresentadas como respostas universais aos problemas educacionais.

Os dados da pesquisa também revelam uma tensdo importante entre potencial pedagdgico e
superficializacdo do conhecimento. Embora os docentes reconhecam que os recursos digitais
podem enriquecer as praticas pedagdgicas, hd preocupacdo com o enfraquecimento do
aprofundamento teérico e da leitura critica da realidade. No campo das Ciéncias Humanas e
Sociais Aplicadas, essa questdo torna-se particularmente relevante, pois a formacdo critica
depende de processos de reflexdo historica, interpretacao social e analise das contradigdoes da
sociedade — dimensdes que ndo podem ser reduzidas ao consumo rapido e fragmentado de

informagdes digitais.

O uso das tecnologias digitais no ensino das Ciéncias Humanas constitui um campo
permeado por disputas pedagogicas, politicas e sociais. As tecnologias ndo representam solugdes
automaticas para os desafios educacionais, mas instrumentos que podem assumir diferentes
sentidos conforme as condi¢des de acesso, formacdo docente e projetos pedagdgicos que
orientam sua utilizacdo. A anélise socioldgica evidencia que a integracdo critica das tecnologias
exige investimentos em infraestrutura, politicas de formacdo continuada e valorizagdo do
trabalho docente, de modo que os recursos digitais contribuam efetivamente para a
democratizagdo do conhecimento e para a formagao critica dos estudantes, ¢ ndo apenas para a

adaptacao da escola as demandas técnicas e produtivistas da sociedade contemporanea.

5.8 Ciéncias Humanas e formacao cidada: tensées entre formacio critica e racionalidade

gerencial

Apesar das limitagcdes estruturais e institucionais apontadas pelos docentes participantes
da pesquisa, os dados qualitativos evidenciam que os professores continuam atribuindo as
Ciéncias Humanas e Sociais Aplicadas (CHSA) um papel central na formacdo critica dos

estudantes. Entre as contribui¢des mais mencionadas destacam-se o desenvolvimento do
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pensamento critico, a capacidade de analise das relagdes sociais, a compreensao das estruturas de
poder e o enfrentamento do senso comum e da desinformagdo. Esses elementos reforgam a
compreensdo de que as Ciéncias Humanas desempenham funcdo fundamental na formacao
cidada e na construgdo de sujeitos capazes de interpretar criticamente a realidade social.

Saviani (2013) sustenta que a fungdo social da escola estd diretamente relacionada a
transmissao e a apropriacdo do conhecimento historicamente produzido pela humanidade. Para o
autor, o acesso ao conhecimento cientifico e sistematizado constitui condi¢ao essencial para a
formagao critica dos individuos, pois possibilita compreender a realidade social para além das
aparéncias imediatas. Nesse sentido, a escola deve garantir aos estudantes o contato com os
conhecimentos elaborados historicamente, permitindo que se apropriem desses saberes como
instrumentos de emancipagdo intelectual. Conforme afirma Saviani (2013, p. 14), “a escola
existe para propiciar as novas geragdes o acesso ao saber sistematizado, ao conhecimento
elaborado, que lhes permita compreender criticamente a realidade”.

Nessa perspectiva, as Ciéncias Humanas ocupam papel estratégico no curriculo escolar,
pois contribuem para a formacdo de sujeitos capazes de analisar processos histdricos,
compreender relagdes sociais e refletir sobre os conflitos e contradi¢cdes presentes na sociedade.
Frigotto (2010) reforca essa interpretagdo ao argumentar que a educagdo deve ser compreendida
como pratica social vinculada as disputas em torno dos projetos de sociedade. Para o autor, as
Humanidades sdo fundamentais para a formagao politica e social dos individuos, sobretudo em
contextos marcados por profundas transformagdes econdmicas, sociais e culturais. Como destaca
Frigotto (2010, p. 36), “a educagdo nao pode reduzir-se a preparagdo técnica para o mercado de
trabalho, pois envolve a formagao humana em sua dimensao histérica, social e politica”.

Entretanto, os dados da pesquisa revelam uma contradi¢do significativa entre a
importancia atribuida as Ciéncias Humanas pelos docentes e as condigdes institucionais em que
se desenvolvem as politicas de formagdo em servico. Embora haja elevada participagdo nas
formagoes ofertadas pela rede estadual, os professores indicam baixa percepcao de contribuigao
efetiva dessas atividades para o aprimoramento de suas praticas pedagogicas. Além disso, os
relatos evidenciam forte influéncia das reformas educacionais recentes e a predominancia de uma
logica gerencial e meritocratica na organizagdo das politicas formativas.

Essa contradi¢ao pode ser compreendida a luz das analises de Kuenzer (2017) sobre as
transformagdes nas politicas educacionais contemporaneas. Segundo a autora, as reformas
educacionais recentes t€ém sido orientadas por principios de flexibilizag¢do curricular e gestdo por
resultados, o que tende a redefinir o papel da escola e do trabalho docente. Nesse contexto, a
formagao continuada passa a ser organizada como instrumento de alinhamento dos professores as
diretrizes das reformas educacionais, muitas vezes priorizando a implementagdo de politicas e
metas institucionais em detrimento da reflexdo critica sobre a pratica pedagogica.

A sociologia de Pierre Bourdieu também oferece importantes contribui¢cdes para a

compreensdo desse fenomeno. Ao analisar o funcionamento das institui¢des sociais, Bourdieu



132
(1998) argumenta que o Estado exerce poder simbolico ao estabelecer normas, classificagdes e
critérios que orientam as praticas dos agentes sociais. No campo educacional, esse poder
manifesta-se por meio de politicas curriculares, sistemas de avaliacdo e programas de formacao
docente que orientam e regulam o trabalho dos professores. Conforme destaca o autor, o poder
simbolico consiste em “um poder invisivel que s6 pode ser exercido com a cumplicidade
daqueles que ndo querem saber a que lhe estio sujeitos” (Bourdieu, 1998, p. 7).

Aplicada ao contexto das politicas de formagdo docente, essa perspectiva permite
compreender que a formacdao em servico pode assumir carater instrumental, funcionando como
mecanismo de adaptacdo dos professores as reformas educacionais em curso. Em vez de
constituir espago de producao coletiva de conhecimento e de reflexdo critica sobre o trabalho
pedagbgico, a formacdo passa a ser orientada por objetivos administrativos e gerenciais,
vinculados a implementagdo de politicas educacionais e ao cumprimento de metas institucionais.

Os dados da pesquisa indicam que esse processo tem sido acompanhado por
caracteristicas que revelam a presen¢a de uma racionalidade gerencial na organizacdo das
politicas formativas. Entre esses elementos destacam-se a centralidade de mecanismos de
bonificacdo e gratificagdo por resultados, a padronizagdo das atividades formativas, a redug¢ao da
autonomia docente ¢ a crescente desvaloriza¢ao das Ciéncias Humanas no curriculo escolar. Tais
aspectos apontam para um cendrio em que a formag¢do docente tende a ser reorganizada segundo
principios de eficiéncia, produtividade e controle institucional.

Nesse sentido, a analise dos resultados sugere que a politica de formagdo em servigo
investigada apresenta tracos caracteristicos do que diversos autores identificam como
gerencialismo educacional. Esse modelo de gestdo educacional, inspirado em préticas
administrativas do setor empresarial, prioriza indicadores de desempenho, metas institucionais e
mecanismos de responsabiliza¢do individual dos profissionais da educagdo. Como consequéncia,
a formacdo continuada pode ser orientada mais pela necessidade de adequacdo as reformas
educacionais do que pelo desenvolvimento critico da pratica pedagogica.

Diante desse cenario, torna-se fundamental refletir sobre as condi¢des necessarias para
que a formagdo em servico possa cumprir efetivamente um papel emancipador no campo
educacional. A luz das contribuigdes tedricas de Saviani, Frigotto, Kuenzer e Bourdieu, ¢
possivel afirmar que a construcao de politicas formativas comprometidas com a formacao critica
dos professores exige a superacao da logica estritamente gerencial que tem orientado muitas das
reformas educacionais contemporaneas.

Nesse sentido, algumas condigdes tornam-se essenciais para fortalecer o carater
formativo e emancipador da formacdo docente. Entre elas destacam-se a garantia de autonomia
pedagdgica dos professores, a valorizacdo do conhecimento cientifico produzido nas areas das
Ciéncias Humanas, a superagdo de mecanismos de gestdo baseados exclusivamente em metas e

bonificagdes e a articulagdo entre teoria, pratica pedagogica e realidade social.
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Sem a implementacdo de mudancas estruturais nesse sentido, a formag¢do em servigo

tende a continuar operando predominantemente como mecanismo de adaptacao dos professores
as reformas educacionais em curso. Em vez de constituir espago de reflexdo coletiva e de
producdo de conhecimento pedagogico, a formacdo corre o risco de limitar-se a funcdo de

instrumento administrativo de implementag@o de politicas educacionais,

5.9 Os desafios e as possibilidades no ensino de Ciéncias Humanas e Sociais

Aplicadas apés as formagoes continuadas em servico

A anélise dos dados apresentados nos Quadros 5 evidencia que os docentes participantes
da pesquisa identificam um conjunto significativo de desafios estruturais que atravessam o
ensino das Ciéncias Humanas e Sociais Aplicadas (CHSA) na educagdo bésica. Ao mesmo
tempo, os resultados apontam para o reconhecimento do papel formativo dessas disciplinas na

constru¢do da cidadania e do pensamento critico dos estudantes.

Quadro 5- Principais desafios enfrentados por professores nas Ciéncias Humanas e

Sociais Aplicadas

No que se refere aos desafios enfrentados pelos professores, os dados indicam que as
dificuldades mais recorrentes estdo relacionadas ao desinteresse dos estudantes e as dificuldades
de aprendizagem, especialmente no que diz respeito a leitura e a participagdo nas atividades em
sala de aula. Esse resultado evidencia que o ensino das Ciéncias Humanas enfrenta tensdes
relacionadas as condi¢des concretas de aprendizagem dos estudantes e as transformacdes
socioculturais que atravessam o contexto escolar contemporaneo.

Conforme aponta Libaneo (2013), o trabalho docente na educagdo basica tem sido
marcado por desafios relacionados a heterogeneidade das turmas, as dificuldades de
aprendizagem e as mudangas nas formas de acesso a informa¢do. Para o autor, a pratica
pedagogica precisa considerar essas transformacdes, articulando estratégias que possibilitem aos
estudantes a compreensao critica da realidade social.

Outro aspecto relevante evidenciado no Quadro 5 refere-se a reducdo da carga horaria das
disciplinas da area e aos impactos das reformas educacionais recentes, especialmente no contexto
da reforma do Ensino Médio instituida pela Lei n® 13.415/2017. A diminui¢do do espago
curricular destinado as Ciéncias Humanas tem sido apontada por diversos pesquisadores como

um dos efeitos mais significativos das mudangas recentes nas politicas educacionais brasileiras.

Categoria analitica Respostas dos docentes Frequéncia

Desinteresse e dificuldades de|“Desinteresse dos alunos”; “Dificuldade de|4




aprendizagem dos estudantes

leitura”; “Conseguir atencdo e participagdo

nas aulas”

Reducdao da carga horaria e
impactos das reformas

educacionais

“Redugdo da carga horaria”; “Diminuicao
sistematica das disciplinas”; “Reformas do

Novo Ensino Médio”

Desvalorizagdao das Ciéncias

Humanas

“Narrativa que reduz a area a doutrinagao”;

“Menor valoriza¢dao das humanidades”

Condig¢des de trabalho docente

“Sobrecarga de trabalho”; “Desvalorizag¢do da

carreira”

Influéncia do senso comum e

polarizacao ideologica

“Ler os fatos da realidade em tempos de
opinides”; “Desassociar senso comum das

CHSA”

Falta de materiais didaticos

“Falta de material de CHSA”

134

especificos

Fonte: Dados da pesquisa (2025).

Nesse sentido, apesar dos desafios apontados pelos docentes, os dados apresentados no
Quadro 6 indicam que as Ciéncias Humanas continuam sendo percebidas como area fundamental
para a formacdo cidada dos estudantes. Entre as principais contribui¢des destacadas pelos
professores encontram-se o desenvolvimento do pensamento critico, a formagao politica e social,

o estimulo ao debate e a reflexdo e a amplia¢do da consciéncia social.

Saviani (2013) argumenta que a fun¢do social da escola consiste na transmissdo € na
apropriacdo do conhecimento historicamente produzido pela humanidade. Nesse sentido, a
redugdo do tempo destinado ao estudo sistematico das diferentes areas do conhecimento pode
comprometer o acesso dos estudantes aos saberes cientificos e culturais que fundamentam a
formagao escolar. Como destaca o autor, “a escola existe para possibilitar as novas geragdes o
acesso ao saber elaborado, ao conhecimento sistematizado produzido historicamente pela
humanidade” (Saviani, 2013, p. 14).

Além disso, os docentes também apontam a desvalorizagcdo das Ciéncias Humanas e as

condi¢des de trabalho docente como desafios relevantes. Entre os aspectos mencionados
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destacam-se a sobrecarga de trabalho, a precarizagdo das condi¢des profissionais e a
disseminagdo de discursos que questionam a legitimidade das Humanidades no curriculo escolar.
Esses elementos revelam que o ensino das CHSA esta inserido em um contexto mais amplo de
disputas simbolicas e politicas em torno do papel da escola e do conhecimento escolar.

A sociologia de Pierre Bourdieu contribui para compreender esse fendmeno ao destacar
que o campo educacional ¢ atravessado por relagdes de poder e disputas simbolicas em torno do
conhecimento considerado legitimo. Segundo o autor, as instituicdes escolares operam como
espacos de reproducdo e de disputa de capitais culturais, nos quais determinados saberes tendem
a ser mais valorizados do que outros (Bourdieu, 1998). Nesse contexto, a desvalorizacdao das
Ciéncias Humanas pode ser interpretada como parte de um processo mais amplo de
reorganizacao das prioridades curriculares no interior das politicas educacionais.

Outro aspecto apontado pelos professores refere-se a influéncia do senso comum e a
polarizagdo ideoldgica no ambiente escolar, fendmeno que tem sido intensificado pela circulacao
de informacdes nas redes digitais e pela expansdo de discursos simplificados sobre temas sociais
e politicos. Nesse cenario, o ensino das Ciéncias Humanas enfrenta o desafio de promover a
analise critica da realidade em um contexto marcado pela disseminagdo de opinides e pela
fragilizagdo do debate publico.

Frigotto (2010) destaca que a educacdo ndo pode ser reduzida a preparacdo técnica para o
mercado de trabalho, pois envolve a formagdo humana em sua dimensdo histdrica, social e
politica. Para o autor, as Humanidades desempenham papel fundamental na formacao de sujeitos
capazes de compreender as contradi¢des da sociedade e de participar criticamente da vida social.

Esses resultados dialogam diretamente com as andlises de Saviani (2013), que defende
que a escola deve garantir o acesso ao conhecimento sistematizado como condicdo para a
emancipag¢ao intelectual dos individuos. Ao possibilitar a compreensao dos processos historicos,
sociais e culturais, as Ciéncias Humanas contribuem para que os estudantes desenvolvam a
capacidade de interpretar criticamente a realidade e de atuar de forma consciente na sociedade.
Kuenzer (2017) também destaca que a formacao escolar precisa possibilitar aos estudantes a
compreensdo das relagdes entre conhecimento, trabalho e sociedade. Para a autora, a educacdo
deve promover a construgdo de sujeitos capazes de analisar criticamente 0s processos sociais e
de participar das transformagdes da realidade.

Assim, a analise dos dados da pesquisa revela uma tensdo significativa entre os desafios
estruturais enfrentados pelos docentes e o potencial formativo das Ciéncias Humanas no
curriculo escolar. Enquanto as politicas educacionais recentes t€ém reconfigurado o lugar dessas
disciplinas no sistema educacional, os professores continuam reconhecendo sua importancia para
o desenvolvimento do pensamento critico e para a formacgao cidada.

Dessa forma, os resultados indicam que o fortalecimento do ensino das Ciéncias
Humanas depende nao apenas da ampliacdo do espaco curricular destinado a essas disciplinas,

mas também da constru¢do de politicas educacionais que valorizem o trabalho docente,
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promovam condi¢des adequadas de ensino e assegurem o acesso dos estudantes ao conhecimento

cientifico, historico e social.

Quadro 6 — Contribuicoes das Ciéncias Humanas e Sociais Aplicadas para a formacao

cidada

Categoria analitica Respostas dos docentes Frequéncia

Desenvolvimento do pensamento |“Desnaturalizar oS fatos sociais’;|5
9

critico “Interpretar o mundo”
Formagao politica e social “Formacao politico-social do individuo” |3
Estimulo ao debate e a reflexdo |“Incentivar investigagdo e debate” 3

Ampliagdo da consciéncia social [“Compreender desigualdades e relagdes |3

sociais”

Fonte: Dados da pesquisa (2025).

Os dados apresentados no Quadro 6 evidenciam que os docentes participantes da
pesquisa reconhecem nas Ciéncias Humanas e Sociais Aplicadas (CHSA) um papel central na
formagdo cidada dos estudantes. As respostas indicam que essa contribuigdo se manifesta
principalmente por meio do desenvolvimento do pensamento critico, da formagdo politica e
social, do estimulo ao debate ¢ da ampliacdo da consciéncia social sobre as desigualdades e
relagdes de poder presentes na sociedade.

A categoria mais recorrente nas respostas dos docentes refere-se ao desenvolvimento do
pensamento critico, destacando-se expressdes como ‘“‘desnaturalizar os fatos sociais” e
“interpretar o mundo”. Essa percep¢do dialoga diretamente com a compreensdo de que as
Ciéncias Humanas possibilitam aos estudantes compreender a realidade social para além das
aparéncias imediatas, permitindo analisar processos historicos, politicos e culturais de forma
reflexiva.

Nesse sentido, Saviani (2013) sustenta que a fungo social da escola consiste em garantir
o acesso dos estudantes ao conhecimento sistematizado produzido historicamente pela

humanidade. Para o autor, esse acesso ¢ condicdo fundamental para que os individuos
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desenvolvam a capacidade de compreender criticamente a realidade social. Conforme afirma o
autor, “a escola existe para propiciar as novas geracdes o acesso ao saber sistematizado, ao
conhecimento elaborado, que lhes permita compreender criticamente a realidade” (Saviani, 2013,
p. 14).

Essa perspectiva também ¢ refor¢ada por Frigotto (2010), ao argumentar que a educacao
ndo pode ser reduzida a preparagao técnica para o mercado de trabalho, pois envolve a formagao
humana em suas dimensdes historica, social e politica. Para o autor, as Ciéncias Humanas
desempenham papel fundamental na formacdo de sujeitos capazes de compreender as
contradigdes da sociedade e de participar criticamente da vida social. Nessa dire¢do, o autor
afirma que “a educagdo ¢ uma pratica social que se insere nas disputas em torno dos projetos de
sociedade e, portanto, ndao pode ser reduzida a uma fun¢cdo meramente instrumental” (Frigotto,
2010, p. 36).

Outro aspecto relevante identificado nas respostas dos docentes refere-se a formagao
politica e social dos estudantes. Essa dimensdo evidencia que o ensino das Ciéncias Humanas
contribui para a compreensao das relagdes de poder, das estruturas sociais e dos processos
historicos que organizam a vida em sociedade. Ao possibilitar o contato com diferentes
interpretagdes da realidade social, essas disciplinas ampliam as condigdes para o exercicio da
cidadania e para a participagdo consciente na vida publica.

Nesse sentido, Apple (2003) argumenta que o curriculo escolar constitui um espago de
disputas politicas e culturais, no qual determinados conhecimentos sdo valorizados ou
marginalizados de acordo com os interesses sociais predominantes. Para o autor, o acesso ao
conhecimento critico ¢ fundamental para que os estudantes possam compreender as relagdes de
poder presentes na sociedade e desenvolver uma postura ativa diante das desigualdades sociais.

As respostas dos docentes também indicam que as Ciéncias Humanas contribuem para o
estimulo ao debate ¢ a reflexdo, elementos essenciais para o desenvolvimento da argumentagao e
do pensamento autonomo. A promog¢ao do debate em sala de aula possibilita aos estudantes
confrontar diferentes perspectivas, construir interpretacdes proprias e desenvolver habilidades
relacionadas a analise critica da realidade social.

Nesse contexto, Libaneo (2013) destaca que o ensino das Ciéncias Humanas deve
promover processos de aprendizagem que articulem conhecimento tedrico e reflexdo critica
sobre a realidade. Para o autor, a escola tem a responsabilidade de formar sujeitos capazes de
interpretar o mundo e de participar ativamente da construcao da vida social.

Por fim, os dados evidenciam a importancia das CHSA na ampliacdo da consciéncia
social, especialmente no que se refere a compreensao das desigualdades e das relagdes sociais.
Essa dimensdo revela que os professores reconhecem nas Humanidades um campo de
conhecimento fundamental para o desenvolvimento da empatia, da compreensdo historica ¢ da

analise critica das estruturas sociais.
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Dessa forma, a andlise dos dados evidencia que, mesmo em um contexto marcado por
reformas educacionais e reconfiguragdes curriculares, os docentes continuam atribuindo as
Ciéncias Humanas um papel central na formagdo cidada. O desenvolvimento do pensamento
critico, a formagao politica, o estimulo ao debate e a ampliacdo da consciéncia social constituem
dimensdes fundamentais da contribuicdo dessas disciplinas para a formacdo integral dos
estudantes.

Entretanto, ¢ importante destacar que a efetivagao desse potencial formativo depende das
condi¢des institucionais e pedagdgicas em que o ensino das Ciéncias Humanas se desenvolve. A
valorizagcdo dessas disciplinas no curriculo escolar, a garantia de condi¢des adequadas de
trabalho docente e a construgdo de politicas educacionais comprometidas com a formacao critica
dos estudantes sdo elementos fundamentais para que as Ciéncias Humanas possam cumprir

plenamente sua fung¢ao social no campo educacional.

A analise dos dados evidencia que o ensino das Ciéncias Humanas e Sociais Aplicadas
encontra-se atravessado por multiplas tensdes sociais, pedagogicas e politicas. As dificuldades
apontadas pelos docentes , desinteresse dos estudantes, dificuldades de leitura, baixa participagao
nas aulas, redugdo da carga horaria, desvalorizagdo das Humanidades, sobrecarga docente,
influéncia do senso comum e falta de materiais especificos revelam que os desafios da area nao
podem ser interpretados apenas como problemas internos da sala de aula, mas como expressoes

de transformagdes mais amplas que atingem a escola publica contemporanea.

Sob uma perspectiva socioldgica, o desinteresse dos estudantes e as dificuldades de
aprendizagem precisam ser compreendidos em relagdo as condigdes sociais, culturais e
econdmicas que atravessam suas trajetorias escolares. A escola recebe sujeitos marcados por
diferentes experiéncias familiares, repertorios culturais, condigdes materiais de estudo e formas
de acesso ao conhecimento. Nesse sentido, a dificuldade de leitura, a baixa participa¢do e a
fragilidade na interpretagdo dos conteudos ndo sdo apenas resultados de “falta de esforco”
individual, mas expressam desigualdades histéricas no acesso ao capital cultural, como analisa
Bourdieu. Assim, o trabalho docente nas CHSA torna-se ainda mais complexo, pois precisa
mediar conhecimentos tedricos, historicos e sociais com estudantes que muitas vezes nao tiveram

asseguradas plenamente as condi¢des basicas para apropriacdo do conhecimento escolar.

A reducio da carga horaria e os impactos das reformas educacionais recentes aprofundam
esse cenario. Quando o tempo destinado as Ciéncias Humanas ¢ diminuido, reduz-se também a
possibilidade de desenvolver processos formativos baseados na leitura, no debate, na
argumentacdo e na andlise critica da realidade. Essa diminui¢do ndo ¢ neutra: ela expressa uma
disputa curricular sobre quais conhecimentos sdo considerados prioritirios no projeto de

sociedade em curso. Ao marginalizar Sociologia, Filosofia, Historia e Geografia, o curriculo
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tende a favorecer uma formacdo mais instrumental, voltada a adaptacdo dos estudantes as

demandas imediatas do mercado, em prejuizo de uma formagao ampla, critica e cidada.

A partir dessa perspectiva, a redu¢do das Humanidades compromete a democratizagao
do saber, pois restringe o acesso dos estudantes a instrumentos intelectuais necessarios para
compreender as desigualdades, os conflitos sociais, os processos histéricos e as relagdes de poder.
Portanto, enfraquecer as Ciéncias Humanas significa também limitar a capacidade da escola de

formar sujeitos capazes de interpretar criticamente o mundo em que vivem.

As reformas curriculares e a desvalorizacdo das Humanidades ndo podem ser compreendidas de
forma isolada, mas articuladas a logica neoliberal, que tende a subordinar a educacdao a
produtividade, a empregabilidade e aos resultados mensuraveis. Nessa 16gica, conhecimentos
que favorecem a reflexdo critica, a consciéncia historica e a analise das contradi¢cdes sociais
passam a ser considerados menos uteis do ponto de vista econdmico, ainda que sejam

fundamentais para a formac¢ao humana e democratica.

O curriculo escolar ndo ¢ apenas uma organizagao técnica de disciplinas, mas um espago
de poder no qual determinados saberes sdo legitimados enquanto outros sdo secundarizados.
Quando discursos sociais reduzem as Humanidades a “doutrinacdo” ou questionam sua
legitimidade, operam formas de violéncia simbolica que desqualificam o trabalho docente e
enfraquecem o valor social desses conhecimentos. Esse processo contribui para a naturalizacao
da ideia de que apenas saberes considerados praticos, técnicos ou economicamente produtivos

teriam real importancia na formagao escolar.

Outro elemento relevante ¢ a influéncia do senso comum e da polarizagdo ideoldgica,
apontada pelos professores como desafio para o ensino das CHSA. Em um contexto marcado
pela circulacdo acelerada de informagoes, opinides e discursos simplificados nas redes digitais,
torna-se cada vez mais dificil promover andlises fundamentadas da realidade social. As Ciéncias
Humanas enfrentam, assim, o desafio de disputar sentidos com narrativas imediatistas,
polarizadas e muitas vezes desprovidas de base cientifica. Por isso, seu papel torna-se ainda mais
necessario: ensinar os estudantes a diferenciar opinido de conhecimento, senso comum de analise

critica, informagao fragmentada de compreensao histérica e social.

Apesar desses desafios, os dados demonstram que os docentes reconhecem nas Ciéncias
Humanas um papel central para a formagdo cidadd. As categorias desenvolvimento do
pensamento critico, formagao politica e social, estimulo ao debate ¢ ampliacdo da consciéncia
social revelam que os professores compreendem essa area como fundamental para a construcao
de sujeitos capazes de interpretar o mundo, reconhecer desigualdades, participar da vida publica

e refletir sobre os conflitos que estruturam a sociedade. Assim, mesmo diante da redugdo
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curricular e da desvalorizacao institucional, as CHSA permanecem como espaco de resisténcia

pedagogica e formacao democratica.

O ensino das Ciéncias Humanas e Sociais Aplicadas vive uma contradi¢do central: ao mesmo
tempo em que enfrenta processos de desvalorizacdo, redugdo curricular e precarizacdo das
condicdes de trabalho docente, continua sendo reconhecido pelos professores como
indispensavel para a formacdo critica, cidadd e social dos estudantes. A andlise socioldgica
evidencia que os desafios da area ndo sdo meramente pedagdgicos, mas resultam de disputas
politicas, econdmicas e simbdlicas sobre o papel da escola publica e sobre o tipo de formagao
que se pretende oferecer as novas geracdes. Dessa forma, fortalecer as Ciéncias Humanas exige
garantir maior espago curricular, melhores condi¢des de trabalho, formacdo continuada critica,
materiais adequados e politicas educacionais comprometidas com a democratizacio do

conhecimento e com a constru¢do de uma educago publica socialmente referenciada.
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Consideracoes finais

A presente pesquisa permitiu compreender que as politicas de formagao continuada em
servigo, destinadas aos professores da area de Ciéncias Humanas e Sociais Aplicadas na rede
estadual de Mato Grosso, estdo inseridas em um contexto mais amplo de reformas educacionais
marcadas pela centralidade da gestdo por resultados, pela padroniza¢do curricular e pela
intensificagdao do controle sobre o trabalho docente.

Os dados empiricos evidenciaram que, embora haja elevada participagdo dos professores
nas formagdes ofertadas pela rede, essa adesdo ndo corresponde, necessariamente, a percepgao
de efetiva contribui¢ao para o desenvolvimento profissional ou para o fortalecimento da pratica
pedagbgica. Ao contrério, os resultados indicam que tais formacdes tém sido frequentemente
percebidas como atividades burocraticas, marcadas pela obrigatoriedade, pela repeticdo de
contetdos ¢ pelo distanciamento das necessidades concretas do cotidiano escolar.

As formacgdes em servigo, evidenciadas nesta pesquisa, sao elaboradas, em sua maioria,
por especialistas e técnicos que, embora tenham conhecimento sobre os componentes
curriculares ¢ temas a serem trabalhados, ndo necessariamente levam em consideragdo as
especificidades dos projetos pedagogicos das escolas, o planejamento e as dificuldades dos
professores em termos dos conhecimentos pedagdgicos, as caracteristicas dos alunos, contexto
escolar e outros elementos que envolvem as situagdes do cotidiano das salas de aula, o que
contrapde os que normatizam os documentos de referéncias educacionais que preconizam a
especificidades do contexto escolar .

Ao mesmo tempo, essas reflexdes evidenciam as necessidades formativas dos docentes e
a importancia de sua valorizagdo profissional, compreendendo a formagdo ndo como um
percurso pontual, mas como um processo continuo de desenvolvimento humano, intelectual e
social. Nessa perspectiva, busca-se a constituicdo de um professor capaz de envolver os
estudantes de forma significativa no processo de ensino e aprendizagem, promovendo o acesso
critico ao conhecimento. Assim, a forma¢ao docente assume o compromisso de contribuir para a
construcdo de sujeitos criticos e conscientes, aptos a compreender a realidade e a intervir nela de
maneira transformadora, fortalecendo o exercicio da cidadania e a busca por uma sociedade mais

justa e qualitativamente melhor.
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Também se observou que a principal motivagdo para a participagdo nas formagdes estd
associada a Gratificacao por Resultado, o que revela a influéncia de mecanismos meritocraticos e
gerenciais na organizacdo das politicas formativas. Nesse cendrio, a formacdo continuada tende a
deslocar-se de uma perspectiva emancipadora e reflexiva para uma logica instrumental, voltada
ao cumprimento de metas, indicadores e exigéncias institucionais.

No que se refere ao ensino das Ciéncias Humanas e Sociais Aplicadas, os dados mostram
que as reformas educacionais recentes tém produzido impactos significativos, especialmente pela
reducdo da carga horaria, pela flexibilizacdo curricular e pelo enfraquecimento da presenca
dessas disciplinas no curriculo escolar. Tal processo compromete a formagdo critica dos
estudantes e limita o acesso a conhecimentos fundamentais para a compreensdo da realidade
social, historica e politica.

Apesar dessas contradi¢des, a pesquisa também evidenciou que os docentes continuam
atribuindo as Ciéncias Humanas papel central na formacao cidada, critica e emancipatéria dos
estudantes. Esse dado reafirma a importancia de politicas de formacao que valorizem os saberes
docentes, respeitem as especificidades das areas do conhecimento e fortalecam a autonomia
pedagdgica dos professores.

Conclui-se, portanto, que a formagdo continuada em servico, para cumprir efetivamente
uma funcdo formativa e emancipadora, precisa superar a ldgica estritamente gerencial que vem
orientando muitas politicas educacionais contemporaneas. Torna-se necessario construir
processos formativos mais contextualizados, dialdgicos e vinculados as reais necessidades das
escolas e dos professores, reafirmando a educacdo publica como espago de democratizagdo do

conhecimento e de forma¢ao humana integral.

A andlise sociologica dos resultados desta pesquisa evidencia que as politicas de
formagao continuada em servigo destinadas aos professores das Cié€ncias Humanas e Sociais
Aplicadas ndo podem ser compreendidas de maneira isolada ou exclusivamente pedagdgica. Elas
se inserem em um contexto histoérico marcado pelas transformagdes do Estado, pela
reestruturacao produtiva do capitalismo e pela consolidagdo de politicas educacionais orientadas
pelos principios do neoliberalismo. Nesse cendrio, a educacdo publica passa a ser
progressivamente atravessada por racionalidades gerenciais, mecanismos de controle, avaliacdo
por desempenho e padronizacdao curricular, alterando profundamente o sentido do trabalho

docente e o papel social da escola.

A partir das contribuigdes de Gaudéncio Frigotto, compreende-se que as reformas
educacionais contemporaneas expressam um movimento mais amplo de adequagdo da educacao
as demandas do capital e do mercado. O neoliberalismo redefine a funcdo social da escola ao
subordinar a formagdo humana a légica da produtividade, da competitividade e da eficiéncia

técnica. Nesse contexto, a educacdo deixa de ser concebida prioritariamente como direito social e
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processo de emancipagdo intelectual, passando a ser tratada como instrumento de formagdo de
competéncias e adaptagdo as exigéncias do mercado de trabalho. As politicas de formacgao
continuada, portanto, assumem um carater estratégico dentro desse processo, funcionando nao
apenas como espaco de aperfeicoamento pedagodgico, mas também como mecanismo de
alinhamento dos professores as diretrizes curriculares e as metas institucionais estabelecidas

pelos sistemas educacionais.

Os dados da pesquisa revelam que a elevada participacdo dos docentes nas formacdes em
servigo estd fortemente relacionada a Gratificagdo por Resultado, evidenciando a incorporagao
de mecanismos meritocraticos nas politicas de valorizacdo profissional. Tal dindmica demonstra
a influéncia da racionalidade gerencial sobre o trabalho docente, na medida em que a
participacdo em processos formativos passa a ser condicionada por incentivos financeiros e
indicadores de desempenho. Sob essa logica, o professor ¢ progressivamente responsabilizado
pelos resultados educacionais, enquanto questdes estruturais, como desigualdade social,
precarizacao da escola publica, auséncia de infraestrutura e sobrecarga de trabalho e tendem a ser

secundarizadas.

Tais politicas operam também por meio do poder simbolico. A formagao continuada,
apresentada institucionalmente como oportunidade de desenvolvimento profissional, muitas
vezes assume carater obrigatorio e normativo, produzindo mecanismos sutis de controle sobre as
praticas pedagogicas. O poder simbodlico manifesta-se justamente quando essas exigéncias
passam a ser naturalizadas pelos proprios agentes escolares, que incorporam como legitimas as
formas de avaliacdo, monitoramento e responsabilizagdo impostas pelas politicas educacionais.
Nesse sentido, a adesdo as formacdes ndo pode ser interpretada exclusivamente como
reconhecimento de sua relevancia pedagogica, mas como resultado das relagdes de poder que

estruturam o campo educacional.

A escola, nesse contexto, constitui-se como um verdadeiro campo de disputas simbolicas,
politicas e ideolodgicas. O curriculo e as politicas educacionais nunca sdo neutros, pois expressam
disputas sobre quais conhecimentos devem ser legitimados e quais projetos de sociedade devem
ser fortalecidos. As reformas educacionais recentes, especialmente apds a implementagdo do
Novo Ensino Médio, evidenciam esse processo ao promover a flexibilizagdo curricular e a
reducdo do espago destinado as Ciéncias Humanas e Sociais Aplicadas. Ao diminuir a carga
horaria de disciplinas como Sociologia, Filosofia, Historia e Geografia, o curriculo escolar passa
a privilegiar saberes considerados mais Uteis a logica produtiva e as demandas do mercado, em

detrimento de areas voltadas a reflexdo critica da realidade social.

Essa reorganizacdo curricular produz impactos profundos na formacgdo dos estudantes e

no trabalho docente. As Ciéncias Humanas desempenham papel fundamental na construcao da
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consciéncia historica, politica e social, permitindo aos estudantes compreender as desigualdades,
os conflitos e as relagdes de poder presentes na sociedade. Quando essas disciplinas sdo
reduzidas, flexibilizadas ou desvalorizadas, enfraquece-se também a capacidade da escola de
promover processos formativos criticos € emancipatérios. Assim, a disputa curricular revela uma
disputa mais ampla sobre o proprio sentido da educagdo publica: de um lado, uma perspectiva
voltada a formacdo integral e a democratizagdo do conhecimento; de outro, uma ldogica

instrumental orientada pela produtividade, pela performatividade e pela adaptagdo ao mercado.

A precarizagdo do trabalho docente emerge como outro elemento central identificado
pela pesquisa. A intensificagdo das atividades burocraticas, a sobrecarga de trabalho, a exigéncia
constante de atualizacao profissional e a responsabilizagdo individual pelos resultados escolares
configuram um cenario de desgaste profissional e fragilizacdo da autonomia pedagogica. O
trabalho docente contemporaneo tem sido marcado pela ampliagdo de fungdes e
responsabilidades, sem que isso seja acompanhado de condi¢cdes adequadas de trabalho,
valorizacdo salarial ou tempo institucional para estudo e planejamento. Nesse cenario, o
professor deixa de ser reconhecido prioritariamente como intelectual da educagdo e passa a ser

tratado como executor de programas e metas estabelecidas externamente.

A logica neoliberal aplicada a educacdo também produz efeitos sobre a subjetividade
docente. A cultura da performatividade e da avaliagdo permanente contribui para a construgao de
um ambiente de competitividade, pressdo e individualizacdo do trabalho. O docente passa a ser
constantemente avaliado por indices, resultados e indicadores, criando um processo de
internalizacdo da responsabilizagdo individual pelo sucesso ou fracasso escolar. Tal dinamica
obscurece as contradigdes estruturais da educagdo publica e desloca para o professor problemas
que sdo historicamente produzidos pelas desigualdades sociais e pela insuficiéncia de

investimentos educacionais.

Ao mesmo tempo, a pesquisa demonstra que, apesar das contradigdoes e das condigdes
adversas, os docentes continuam reconhecendo nas Ciéncias Humanas um espago fundamental
de formacgao cidada, pensamento critico e emancipagdo social. Esse dado revela a permanéncia
de praticas de resisténcia no interior da escola publica. Mesmo submetidos as pressdes gerenciais
e as reformas curriculares, os professores seguem atribuindo sentido social e politico ao trabalho
pedagogico, defendendo a importancia da reflexdo critica, do debate e da compreensao histdrica

da realidade.

Nessa perspectiva, a escola publica permanece como espago contraditorio e disputado. Ao
mesmo tempo em que sofre pressdes para adaptar-se as demandas do mercado e as politicas de
controle gerencial, continua sendo um dos principais espacos de socializacdo do conhecimento

cientifico, reflexdo critica e constru¢do da cidadania. E justamente por isso que o campo
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educacional se torna objeto permanente de disputas politicas e ideoldgicas: disputar o curriculo, a
formagao docente e o papel da escola significa disputar também os projetos de sociedade em

circulacao.

Assim, as politicas de formacdo continuada em servigo analisadas nesta pesquisa refletem as
tensdes estruturais presentes na educagdo publica contemporanea. Inseridas em um contexto de
reformas neoliberais, essas politicas tendem a refor¢ar mecanismos de controle, padronizagao e
responsabilizacdo do trabalho docente, contribuindo para a precarizagdo das condigdes de
trabalho e para o enfraquecimento da autonomia pedagogica. Contudo, os resultados também
evidenciam que os docentes continuam reconhecendo a importancia das Ciéncias Humanas na
formagdo critica e cidadd dos estudantes, reafirmando a escola publica como espagco de
resisténcia, producdo de conhecimento e disputa em torno dos projetos de sociedade. Dessa
forma, pensar a formagdo continuada implica defender politicas educacionais comprometidas
com a valorizagdo docente, a democratizacdo do conhecimento, a autonomia pedagogica e a

constru¢do de uma educagao publica verdadeiramente emancipadora e socialmente referenciada.
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Anexos

Formulario de pesquisa Google Formes

PROGRAMA DE MESTRADO PROFISSIONAL DE SOCIOLOGIA EM REDE
NACIONAL-UNEMAT-Campus de
Sinop Pesquisa
Académica : Impactos e Possibilidades da Formacao em Servico de Professores de Ciéncias
Humanas e Sociais Aplicadas da Rede Estadual de Mato Grosso
Pesquisador Responsavel:
Mestranda Francy Laura de Moraes
Orientador da pesquisa: Prof.Dr Helio Vieira Junior

1. Nome*

2. E-mail *

Escola de atua¢ao em 2025 *

Escola Estadual Enio Pipino
Escola Estadual Professor Djalma Guilherme Da Silva
E. E. Nilza De Oliveira Pipino

Escola Estadual de 1° e 2° Graus OSVALD Escola Estadual Paulo Freire
E. E. Profa Edeli Mantovani

Escola Estadual Professora Zeni Vieira
E. E. Olimpio Jodo Pissinati Guerra

E. E. Nossa Senhora De Lourdes

E.E. Cleufa Hubner

E. E. Sao Vicente De Paula Escola Estadual Jorge Amado Escola Estadual Bom Jardim OutrO:

3. QUAL A SUA FORMACAO INICIAL? *

Sociologia Historia Geografia Filosofia outro



12/03/2026, 10:23 PROGRAMA DE MESTRADO PROFISSIONAL DE SOCIOLOGIA EM REDE NACIONAL-UNEMAT-Campus de Sinop

4. Qual disciplina lecionou no ano letivo de 2025

Sociologia Filosofia Historia Geografia Outro

5. Tempo de atuacdo na docéncia

Marque todas que se aplicam.
Entre um e trés anos |:| Entre trés e sete anos |:| Entre sete e dez anos |:| Mais de 10 anos

Formacao em Servico
6. Formacio em Servigo :
Participou em 2025 das formacoes em servico ofertadas pela SEDUC?

Sim Nao

7. Qual a frequéncia e 0 modo de participacdo dessas formacdes?

Mensal
Semanal

Formas de participagao
8. Se participou das formacdes em servico ,quais os formatos foram disponibilizados ?
Plataforma AVADEP Presencial
Via google meat
Outros
9. Qual o tempo que o senhor(a) dispoe para essas formacoes?
No periodo de hora -atividade
No périodo fora do expediente da escola
Aos finais de semana
10. Qual a sua motivaciao para participar das formacgoes e cursos ofertados pela
Secretaria de Educaciao do Estado de Mato Grosso?
Ampliacdo do conhecimento
Gratificasdo por Resultado
Conhecimento sobre o material do sistema estruturado de ensino
Outros

11. Qual a sua opinido sobre as formagdes em servigo ?

12. A carga horaria das formagdes em servigo sdo sufientes para apreengao dos temas
discutidos ?



13. Em sua avaliagdo essas formagdes em servigo contribuem para a sua pratica
pedagogica ?

14. Em sua avaliacdo essas formagdes em servigo contribuem para esclarecer aspectos
sobre a teorias e conhecimentos (Conteudo)nas de CHAS ?

15. Narealizagdo das formagdes em servigo sao apresentados as matrizes de
referéncias ,ementas e a institui¢do formadora ? Se sim,pode citar a instituicao
formadora?

16. Referindo-se as formagdes em servigo ,qual tema vocé consideraria importante ser
abordado que contribuiria com a sua pratica pedagogica?

Mudang¢as no Ensino :Reforma do Ensino médio (Lei n° 13.415/2017)
17. Segundo sua opinido quais foram os principais impactos das mudangas recentes no
ensino das Ciéncias Humanas e Sociais Aplicadas ?

Pandemia

Novas tecnologias Reformas Educacionais
Outro

18. Houve outros impactos das mudancas no ensino das Ciéncias Humanas e
Sociais
Aplicadas que gostaria de descrever?

19. Vocé percebe que as transformagdes sociais e culturais dos ultimos anos
influenciaram os contetdos e praticas pedagdgicas na area Ensino das Ciéncias
Humanas e Sociais Aplicadas?

20. Quais s3o os maiores desafios enfrentados por professores e estudantes na area

da CHSA atualmente?
Perspectivas e Possibilidades

21. Inovacao Pedagogica:Que possibilidades vocé enxerga para inovar nas abordagens

das disciplinas de Ciéncias Humanas e Sociais Aplicadas apos as formagdes em

servigo ?

22. Interdisciplinaridade:Como vocé avalia o papel da interdisciplinaridade no ensino
dessa area? Ha exemplos que vocé destacaria?

23. Tecnologia e Educacionais :Quais sdo os impactos e desafios do uso de tecnologias
digitais no ensino das disciplinas da 4rea da CHAS?

Impacto Social e Formacao Cidada



24. Contribuigoes para a Sociedade:De que maneira as Ciéncias Humanas e Sociais
Aplicadas podem contribuir para a formag¢ao de cidadios mais criticos e engajados?
25.
26. Inclusio e Diversidade:
Como as disciplinas da area podem abordar temas como inclusao social, diversidade cultural
e justica social?

27. Educagao para o Futuro:Na sua opinido, quais habilidades e conhecimentos serdo

mais importantes para os estudantes da area nos proximos anos?

28. Reflexoes Finais:Ha algo mais que vocé gostaria de compartilhar sobre os impactos e
possibilidades no campo das Ciéncias Humanas e Sociais Aplicadas?



MESTRADO PROFISSIONAL DE SOCIOLOGIA EM REDE NACIONAL

UNEMAT -CAMPUS DE SINOP

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO (TCLE)

Titulo da Pesquisa: Impactos e Possibilidades da Formacdo em Servico de
Professores de Ciéncias Humanas e Sociais Aplicadas da Rede Estadual de Mato
Grosso

Pesquisador Responsavel:

Mestranda Francy Laura de Moraes
Orientador da pesquisa :Prof.Dr Helio Vieira Junior

PROGRAMA DE MESTRADO PROFISSIONAL DE SOCIOLOGIA EM REDE
NACIONAL-UNEMAT-Campus de Sinop

Telefone para Contato:66992158633

E-mail para Contato:francy.moraes@unemat.br

Objetivo da Pesquisa:
Esta pesquisa tem como objetivo compreender os impactos e as possibilidades da formagao
em servico para professores de Ciéncias Humanas e Sociais Aplicadas que atuam na rede

estadual de ensino do estado de Mato Grosso.

Procedimentos:

Caso aceite participar, voc€ serd convidado(a) a responder a um questionario Googleforms .

Riscos e Beneficios:
Nao hé riscos fisicos ou psicologicos significativos associados a sua participacao. Os
beneficios incluem a oportunidade de contribuir para a construgao de conhecimentos que

possam subsidiar politicas e praticas formativas mais eficazes na area.

Confidencialidade:
Todas as informagdes fornecidas serdo mantidas em sigilo e utilizadas exclusivamente para
fins académicos. Os dados serdo apresentados de forma agregada, garantindo que sua

identidade ndo seja revelada.



Participacdo Voluntaria:
Sua participacdo nesta pesquisa € voluntaria e poderd ser interrompida a qualquer momento,

sem necessidade de justificativa e sem qualquer prejuizo para voceé.

Esclarecimentos e Duvidas:
Em caso de duvidas sobre a pesquisa, vocé€ podera entrar em contato com a pesquisadora

responsavel pelos meios indicados acima.

Declaraciao de Consentimento:
Ao assinar este termo, declaro que fui devidamente informado(a) sobre os objetivos,
procedimentos, riscos e beneficios da pesquisa. Estou ciente de que posso retirar meu

consentimento a qualquer momento, sem qualquer penalizagao.

Nome do Participante:

Assinatura do Participante:

Data:

Assinatura do Pesquisador Responsavel:
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