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RESUMO

DUARTE, Cassia Avila. Formacé&o inicial de professores da educacéo basica pela
perspectiva dos curriculos oficiais e politicas publicas. 2022. 158 f. Dissertacao
(Mestrado em Educacdo: Curriculo) — Pontificia Universidade Catélica de Sao Paulo,
Séo Paulo, 2022.

A formacéo de professores tem se firmado com notoria relevancia para a edificagéo
do sistema educacional nacional, resultando na intensificacdo das disputas por
protagonismo na elaboragéo dos referenciais curriculares. Nesse cenario de disputas,
a Resolucdo CNE/CP n.° 2/2015, fruto de pesquisas e estudos em prol da formacao
de professores, foi substituida pela Resolucdo CNE/CP n.° 2/2019, fomentando
discussbes, posicionamentos e manifestos em oposicdo ao projeto de formacado
instituido. Com isso, esta pesquisa analisou os reflexos que a referida substituicao
suscitaria para a formacéo dos futuros professores, por meio da analise comparativa
dos projetos de formacéo instituidos pelas duas Resolucdes. A metodologia utilizada
foi a pesquisa com base documental, para a analise dos documentos em questéo e a
pesquisa bibliografica para fundamentar as concepc¢fes defendidas nessa andlise.
Contamos com aporte tedrico de Silva (2007), Apple (1982), Gimeno Sacristan (2000),
Freire (2017) e Arroyo (2013) para discussdes e reflexdes acerca do curriculo e
Marcelo Garcia (1999), Schén (2000), Tardif (2012) e Freire (1996) para
fundamentacdo da concepcédo de formacdo de professores. ldentificamos que a
Resolucao de 2019 define um projeto de formacéo que formata as licenciaturas por
meio da centralizacdo do curriculo nas competéncias, com uma formacao profissional
para uma “personalidade global” (LAVAL, 2004) requerida pelo mercado, que
desconsidera a pluralidade e a diversidade cultural, resultando na fragilidade da
formacdo de professores e ferindo a autonomia universitaria. Conclui-se que a
integracdo da competéncia como nuclear do curriculo requer que a educacao cumpra
as funcdes econdmicas, sociais e politicas de adaptacdo continua ao sistema
produtivo, em resposta as demandas de mercado, desconsiderando os elementos
essenciais para a sélida formacao do professor.

Palavras-chave: formacéao de professores; curriculo; politicas educacionais; disputa;
competéncias.



ABSTRACT

DUARTE, Cassia Avila. Initial training of basic education teachers from the
perspective of the official curricula and public policies. 2022. 158 f. Dissertation
(Mestrado em Educacdo: Curriculo) — Pontificia Universidade Catélica de Sao Paulo,
Séo Paulo, 2022.

Teacher education has been established as a notoriously relevant issue for the
construction of the national educational system, resulting in the intensification of
disputes for a leading role in the elaboration of curricular references. In this scenario
of disputes, the Resolution CNE/CP n.° 2/2015, result of research and studies on
behalf of teacher training, was replaced by the Resolution CNE/CP n.° 2/2019,
encouraging discussions, positionings and manifestos in opposition to the training
project established. With this in mind, this research analyzed the effects that this
substitution would have on the training of future teachers, through a comparative
analysis of the training projects instituted by the two Resolutions. The methodology
used was document-based research, to analyze the documents in question, and
bibliographical research to support the conceptions defended in this analysis. We rely
on the theoretical support of Silva (2007), Apple (1982), Gimeno Sacristan (2000),
Freire (2017) and Arroyo (2013) for the discussions and reflections about the
curriculum and Marcelo Garcia (1999), Schon (2000), Tardif (2012) and Freire (1996)
to ground the conception of teacher education. We have identified that the 2019
Resolution defines a training project that formats undergraduate degrees by centering
the curriculum on competencies, ith a professional training for a "global personality”
(LAVAL, 2004) required by the market, which disregards plurality and cultural diversity,
resulting in the fragility of teacher training and hurting university autonomy. We
conclude that the integration of competence as core to the curriculum requires that
education fulfills the economic, social and political functions of continuous adaptation
to the productive system, in response to market demands, disregarding the essential
elements for solid teacher training.

Keywords: teacher training; curriculum; education policies; dispute; competences.
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INTRODUCAO

A formacédo de professores € um termo amplo, que se refere tanto a formacgéo
bésica, quanto a formacdo complementar. Nesta pesquisa, trataremos da formacéo
inicial, por considera-la o alicerce para a construcdo de escolas, cidadaos e
profissionais qualificados, éticos e humanos, sem desconsiderar a relevancia que a
formacao continuada tem para o processo de formacéo do professor.

Diante da relevancia da formacéo para a edificagéo do sistema educacional, o
curriculo da formacdo de professores tem sido determinado e influenciado pelas
necessidades da sociedade, da politica, da economia, entre outros, de acordo com
cada momento historico, como nos aponta Marcelo Garcia (1999).

Nas ultimas duas décadas, as disputas por protagonismo na elabora¢do dos
referenciais curriculares para a formacao de professores foram intensificadas.

Com isso, esta pesquisa visa tratar da questdo da formacédo inicial pela
perspectiva dos curriculos oficiais e politicas publicas.

O percurso de uma pesquisa revela um processo construido historicamente
pelo pesquisador, marcado pela trajetoria pessoal e profissional com marcas,
aprendizagens e conquistas construidas antes e depois do inicio da trajetéria da
pesquisa.

A historia de vida é um recurso valioso, por estar no ponto de intersec¢do entre
a vida pessoal e 0 contexto social, de acordo com Queiroz (1988). Esse contexto €
considerado neste trabalho como o problema da pesquisa.

Haguette (1987) complementa que esse recurso é capaz de dar sentido a
nocéo de processo. Com isso, nesta pesquisa, discorro sobre o percurso profissional
e pessoal que me influenciou a chegar a este estudo e as conquistas do processo de

desenvolvimento da pesquisa.

Minha trajetOria na educacgéo e as intersec¢gdes com a pesquisa

Meu caminhar pela educagéo iniciou aos quatorze anos, no ano de 1998,
guando acompanhava minha irma mais velha em seu trabalho voluntario na Igreja S&o
Francisco de Assis no bairro Jardim Guarani, Brasilandia, como alfabetizadora do ciclo
inicial da Educacdo de Jovens e Adultos (EJA), projeto vinculado a Associagao
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Cantareira, localizada, também, no bairro da Brasilandia. Era instigante ver agueles
adultos e senhores em busca dos seus sonhos: aprender a ler e escrever para pegar
o Onibus, assinar 0 RG, ler a biblia, entre outros.

Essa experiéncia me despertou uma grande admiragéo pela profissdo, que
resultou na minha busca para prestar o vestibulinho e ingressar no magistério, ao ser
aceita no extinto magistério do Centro Especifico de Formacéao e Aperfeicoamento do
Magistério (Cefam) da Lapa, em 2001, assumi voluntariamente uma turma de
alfabetizacdo na mesma comunidade em que minha irmé lecionava, localizada na rua
de cima da minha casa.

Nessa experiéncia como educadora social, que ocorreu de 2001 a 2002,
lecionava de segunda a quinta-feira e participava de formacdes as sextas-feiras, pois
o formato desse projeto ocorria com educadoras sem formagdo pedagogica. Com
iSS0, esses estudos eram essenciais para nortear a nossa pratica educativa.

Nessas formac0es, tive a oportunidade de estudar muito sobre Paulo Freire,
tendo acesso as suas concepcbes de educacdo e suas experiéncias com
alfabetizacdo de jovens e adultos. O olhar de Paulo Freire para a educagédo como um
ato de liberdade e autonomia do sujeito, com praticas que emergiam do conhecimento
de vida e experiéncias dos educandos, despontavam em temas que geravam
reflexdes em espacos dialdgicos e norteavam o nosso trabalho de alfabetizacdo de
forma significativa.

A experiéncia com educadores, nem sempre com formacdo académica, e
educandos, nessa perspectiva, foi essencial para o desenvolvimento da minha pratica
pedagogica social, me proporcionando a evolucdo do pensamento critico e o
aprimoramento da minha praxis.

O que mais me surpreendia nesse projeto de educacao de jovens e adultos é
que nos faltava muito da formacéo pedagogica para nossa agdo, mas tinhamos a
esséncia do que era a praxis educativa.

Nesse periodo, eu fazia o magistério, cujos aprendizados fundamentavam a
minha pratica. Em 2003 o projeto foi incorporado ao Movimento de Alfabetizagéo
(Mova) da Prefeitura de Sédo Paulo, que dava subsidios financeiros para manter o
projeto e as educadoras. Com isso, nesse mesmo ano, fui convidada a coordenar

parte do programa de alfabetizac&o, com visitas as vinte salas que existiam no projeto
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em todo bairro da Brasilandia, acompanhamento da pratica educativa das educadoras
e levantamento das necessidades formativas observadas nessas minhas visitas.

Partia das observacfes dessas visitas para levantar tematicas que considerava
necessarias, com intuito de aprimorar a préatica nos encontros formativos semanais.

Ainda nessa experiéncia como coordenadora, desenvolvi junto com as outras
coordenadoras varios projetos, como a criacdo de uma biblioteca do EJA para
educandos e educadores, festas comunitarias para a expressao da diversidade de
culturas dos educandos e intercambios entre as salas, para trocas de experiéncias
entre educandos e educadores.

Eu ainda ndo havia terminado o magistério nessa época, mas essa foi uma
experiéncia que norteou toda a minha vida profissional na educacdo, meu interesse
sobre formacéo de professores, assim como refletiu na minha formacédo como ser
humano social.

Ao concluir o curso de magistério, em 2003, me interessei em atuar na
educacéao béasica e busquei uma vaga como professora em uma escola particular no
bairro da Brasilandia. Permaneci nessa escola por trés anos em periodo integral,
atuando nas turmas de educacao infantil e ensino fundamental, com a faixa-etaria de
dois a dez anos.

Meu interesse em acessar a universidade para aprimorar meu aprendizado se
fortaleceu com essas experiéncias. Com isso, ao concluir o curso de magistério, me
inscrevi no curso de Pedagogia na Faculdade Oswaldo Cruz, em 2004. Desde que
iniciei a universidade, meu objetivo era cursar pds-graduacdo em Psicopedagogia ao
concluir a graduacéo e, em seguida, o Mestrado em Educacéo.

Minha opc¢éo por estudar a noite, ao ser aprovada no curso de Pedagogia,
resultou da necessidade de me afastar parcialmente da coordenacao do projeto de
EJA, permanecendo apenas nas atividades eventuais de final de semana e nos
projetos que ja desenvolviamos da biblioteca e intercambio cultural, por mais dois
anos.

Com o término da graduacdo em Pedagogia, em 2006, me motivei a realmente
frequentar a pés-graduacdo em Psicopedagogia, iniciando em 2007, para entender
como as criangas aprendem e porque elas ndo aprendem, melhorando a

aprendizagem dos estudantes a partir da minha docéncia.
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A Psicopedagogia foi muito importante na minha trajetoria formativa, me trouxe
recursos para aprimorar a minha atuacéao docente e possibilitar melhor aprendizagem
dos meus discentes.

Também em 2006 prestei um concurso publico do estado de Sao Paulo para
professor das séries iniciais do ensino fundamental e fui aprovada. Em 2007, ingressei
na primeira chamada do concurso em uma escola na Brasilandia.

Durante minha permanéncia na rede estadual como professora efetiva por
quatro anos, estive em duas escolas, atuando nas quatro turmas das séries iniciais e
foi uma experiéncia extremamente rica para a minha evolucdo enquanto educadora,
pois vivenciei o funcionamento da educacao publica do nosso pais e pude entender
os desafios e superacdes presentes no cotidiano.

Atuar em sala de aula cursando a psicopedagogia me deu muitas
possibilidades, principalmente de entender como cada crianga aprende e poder atuar
de forma direcionada as necessidades de cada estudante, foi uma experiéncia
riquissima para a minha formacéao.

Neste periodo em que estive na escola publica, apesar dos grandes
aprendizados, tive algumas experiéncias desafiadoras, identifiguei um certo
desinteresse por parte de gestores, coordenadores e professores em aceitar
inovacbes em suas praticas de modo a promover um melhor aprendizado dos
estudantes do século XXI.

Desinteresse percebido pela resisténcia em se assumir uma gestdo
democratica, pela inexisténcia de um plano de formacao continuada e interesse em
se elaborar e/ou participar de formacdes e pela pratica docente, que reproduz uma
educacao secular.

Lutar todos os dias por uma educacao melhor para os estudantes da rede, sem
apoio dos pares, me demandava muita energia e muita persisténcia. Me prontifiquei a
atuar em duas escolas da rede estadual, mas senti as mesmas questdes em ambas,
apesar de ser de formas diferentes. Desse modo, permaneci por apenas quatro anos
e optei pela exoneracédo do cargo.

Essa experiéncia fomentou o meu interesse pela formacéo, sendo o embrido
da minha inquietagéo pela formagé&o docente.

Ainda em 2007, lecionava na rede estadual de ensino e recebi um convite para

ser socia da minha irm& em uma escola de educacao infantil no bairro da Freguesia
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do O. A escola tinha vinte e oito estudantes e onze funcionarias. Eu tinha apenas vinte
e dois anos, havia me formado ha pouco na universidade, estava cursando
Psicopedagogia e me sentia insegura para esse desafio, mas uma forca interna
emergiu, me dando a coragem necesséria considerar o convite e aceitar o desafio de
dirigir a area pedagogica da escola, pois sabia que seria uma experiéncia muito valida
para a minha vida pessoal e profissional.

Com essa escolha precisei adiar o sonho de ingressar no mestrado, e me abster
do projeto de EJA, para que pudesse me dedicar aos projetos que havia assumido
naquele periodo.

Durante trés anos conciliei o cargo de professora da rede estadual com o de
diretora pedagdgica, porém foi sendo cada dia mais dificil essa conciliacao e optei por
exonerar da escola publica em que eu lecionava (e sentia grandes resisténcias para
atuar), para me dedicar com exclusividade a minha escola.

Permaneci como gestora e mantenedora da escola por quatorze anos, tendo a
possibilidade de aplicar a concepcao de educacdo que eu acredito, que respeita e
valoriza a infancia como uma etapa da vida, em que o aprendizado ocorre pelas
interacbes com o outro e 0 meio, pelo ato de brincar, propiciando vivéncias e
experiéncias que possibilitam a constru¢do do conhecimento de forma significativa.

No processo de implantacdo e readequacao constante da proposta pedagdgica
da escola, contamos com a aceitacdo e parceria das familias, o que me fez entender
que a educacdo tem principios educativos que devem ser propostos e mantidos,
apesar das adaptacdes necessarias que vao ocorrendo ao longo dos anos.

Esse percurso profissional e formativo possibilitou ampliar minhas experiéncias
como profissional da educacao, vivenciando a educagao em diferentes perspectivas:
social, publica e particular, enriquecendo meu aprendizado e aperfeicoando a minha
pratica pedagogica.

Vivenciar o desafio do ensino remoto durante a pandemia e as dificuldades da
formacéo dos professores para se “adaptarem” a tal contexto, aflorou novamente o
meu sonho do mestrado. Percebia que precisava de um aprofundamento em saberes
que enriquecessem meu itinerario de formacdo como profissional da educacéao,
porém, para que esse sonho se tornasse tangivel, era preciso superar as

circunstancias financeiras e de disponibilidade de tempo.
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Em 2020, em meio a pandemia, o Brasil ainda com as escolas fechadas, sem
vacina e com circunstancias bem desafiadoras, decidi que me inscreveria para o curso
de mestrado em educacédo da Pontificia Universidade Catdlica de Sdo Paulo (PUC-
SP). Na ocasiao, me lembrava da Musica “Para nao dizer que nao falei das flores”, de

Geraldo Vandré, que trazia dois versos que ficavam ruminando na minha cabeca:

Pelos campos ha fome em grandes plantacdes

Pelas ruas marchando indecisos corddes

Ainda fazem da flor seu mais forte refréo

E acreditam nas flores vencendo o canh&o

Vem, vamos embora, que esperar nao é saber

Quem sabe faz a hora, ndo espera acontecer

Vem, vamos embora, que esperar nao é saber

Quem sabe faz a hora, néo espera acontecer (VANDRE, 1968, n.p.).

Esse trecho me trazia a reflexdo sobre o cenario de guerra que viviamos contra
0 coronavirus no mundo e que, apesar das adversidades, era necessario acreditar
gue superariamos esse cenario e que nao adiantaria, mais uma vez, eu esperar
acontecer o meu sonho do mestrado, eu precisaria fazer a hora acontecer. Com isso,
esperei ansiosamente pelo dia 5 de outubro de 2020 para fazer a inscri¢édo e iniciar
meus estudos para a constru¢do de um projeto de pesquisa.

Foi um trabalho desafiador que perdurou trés meses, mas construi o projeto
com uma alegria e satisfacdo maravilhosa. Apés realizar a inscricdo, participei do
processo seletivo que dispunha de duas etapas: analise do projeto e entrevista, cujo
resultado estava previsto para o més de dezembro.

Ao ver o meu nome na lista de aprovados, meu coracédo se iluminou de alegria
e realizacdo, mas esse era s6 o0 inicio de um longo caminho do mestrado:
aprendizados, desafios, estudos e muita pesquisa. Organizei as minhas financas e a
minha rotina de vida, trabalho, com minha familia, inclusive dois filhos pequenos, para
ter a disponibilidade de tempo e as condi¢cbes orcamentarias para estudar.

Essa rotina na pandemia assumida na familia e na pés-graduagéo, me induziu
a fazer uma opcao de vida, delegando a diretora administrativa a tarefa pedagogica
do colégio no qual exercia tal fungcéo, tendo em vista 0 meu desligamento da escola,
para me dedicar exclusivamente ao mestrado.

No primeiro semestre, entre as reflexdes diarias, leituras de grande
consisténcia, pesquisa em diferentes fontes, trocas entre docentes e discentes e troca

entre colegas de academia, me deparei com uma carta que se tornou muito
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significativa para a minha identificacdo com o papel de pesquisadora: a “Carta para
um jovem Investigador em Educacgao”, de Anténio Novoa (2015).

Ao ler pela primeira vez essa carta, parecia que Novoa (2015) estava falando
comigo, me orientando a entender o que eu precisava saber e fazer para tracar o meu
caminho como pesquisadora.

A cada conselho que a carta sugeria, reflexdes e sentimentos se entrelacavam,
fazendo processos de acomodagédo e assimilagio em minha mente de forma
incessante, de tal modo que me emocionei e me desesperei a0 mesmo tempo, a ponto
de pensar se eu daria conta de tudo que estava vivendo, se eu tinha realmente a
capacidade de estar nesse programa e indo ainda mais longe, se eu teria a
capacidade de terminar esse curso de mestrado. Com o passar do tempo percebi que
as minhas reflexdes e incertezas eram compartilhadas por todos os estudantes
ingressantes, colegas de disciplina.

Uma semana ap0s essas sensacdes de inseguranca que experenciei de forma
acentuada, decidi que poderia dar conta e seria capaz de concluir o curso de
mestrado. Entdo, me debrucei na carta de Névoa, conversei com a minha orientadora
e colegas, incorporando cada conselho a minha vivéncia académica.

O primeiro conselho de Névoa (2015, p. 14) “Conhece-te a ti mesmo”, me
proporcionou a reflexdo sobre o “pedagco de mim” que estava na minha pesquisa,
meus valores, experiéncias, inquietacdes e duvidas acerca das minhas vivéncias na
educacdo, que me instigam a buscar alternativas possiveis de melhoria, sem medo
dos desafios que podem fazer parte dessa jornada.

O segundo conselho trazido na carta “Conhece bem as regras da tua ciéncia,
mas nao deixes de arriscar e de Transgredir’, me ensinou a buscar informagdes sobre
o mundo académico e suas normas, regras e metodologias. Me encorajando a
assumir riscos cabiveis para construir a minha pesquisa, buscando modos diferentes
de pensar, sem me perder no cenario do produtivismo desagregador presente no
contexto académico.

O terceiro conselho de Névoa (2015) “Conhece para além dos limites da tua
ciéncia”, me instigou a ler cada dia mais, além do meu objeto de estudo de forma que
amplie meus horizontes, quebre meus paradigmas e transcenda meu conhecimento.

O quarto conselho “Conhece em ligagdo com os outros” me deu uma sacudida

sobre a importancia das trocas entre os pares, pois me parecia um caminho tao
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solitario “a minha pesquisa e eu”, mas quando pude ver que seria “a minha pesquisa
e 0 nés”, percebi a expansdo do meu acervo de referéncias, pois pude vivenciar a
generosidade de colegas e professores me ofertando caminhos, reflexdes, materiais
e informacgdes para a minha pesquisa.

O quinto conselho “Conhece com a tua escrita, pois € isso que te distingue
como investigador”, me fortaleceu em relagdo as minhas autocriticas no sentido de
perceber que cada escrita € Unica, como uma impressao digital e o quéo libertador é
vé-la como a expressao artistica da minha ciéncia.

O sexto conselho “Conhece para além das evidéncias”, me trouxe a reflexao
sobre o grande desafio que é estudar a complexidade da educacédo, marcada por
tantos conceitos e ideias estabelecidas. Diante desse conselho, me debrucei sobre a
histéria da educacdo, para entender a sua constituicdo através de conceitos e pontos
de vistas de varias areas, tais como filosofia, sociologia e psicologia, que diversificam
e confundem os discursos sobre a educacao para, assim, encontrar um equilibrio para
lidar com essas questdes presentes.

Com o sétimo conselho de No6voa (2015), “Conhece com a responsabilidade
da acao”, me vi desafiada a ajudar a restabelecer a reputacdo da educacgao, através
da minha pesquisa, como mais uma sementinha a ser plantada e cultivada nessa
grande sementeira repleta de educadores e pesquisadores com esse mesmo
propdsito. O intuito era levar para a minha acéo profissional as teorias das quais tenho
acesso, por meio dos meus estudos e para os meus estudos, as praticas das quais
vivencio diariamente para, assim, estabelecer a minha praxis.

Cheguei ao oitavo conselho “Conhece com os olhos no pais” que me tocou
sobre o papel da educacdo para a construcdo de uma sociedade melhor, uma
sociedade que respeite as diferencas, a multiculturalidade, as etnias e racas, as
guestdes de género, possibilitando a equidade, com uma real democracia. Refleti
sobre a importancia de valorizar a nossa ciéncia e a nossa cultura como uma forma
de buscar alternativas que proporcionem a descoloniza¢cdo do nosso pais atraves da
construcdo do conhecimento, pois s6 conquistaremos isso por meio da educacéo.

Ao final de sua carta, Novoa (2015) apresenta mais um ultimo conselho, mas
com papel do primeiro, “Conhece com liberdade e pela liberdade”, sem deixar que a
pressdo externa do mundo capitalista, do produtivismo, tire a minha liberdade da

criacao, do conhecimento e do espirito critico. Esse conselho me despertou a vontade
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de avancar através da minha pesquisa, me fazendo perceber que apesar das
normativas académicas existentes ha um grande espaco para a minha exploracao.

Além dessa experiéncia significativa vinda da reflexdo sobre a carta do Novoa
(2015), tive a oportunidade de vivenciar diferentes experiéncias no percurso
académico, que foram fundamentais para a consolidacdo da minha identidade e para
0 meu desenvolvimento como pesquisadora, a saber:

a. Representante discente no Colegiado do Programa de Pds-Graduacgéo
Educacéo e Curriculo — durante o ano que estive nesse papel, pude ouvir e debater
com os estudantes pontos de vistas sobre os diferentes temas que envolvem a vida
académica, apoiando-os em suas necessidades e orientando-0s a buscar as solucdes
para os desafios que encontravam em seu percurso, com apoio dos professores do
programa. Além disso, tive o privilégio de participar das discussdes das reunides de
colegiado, articulando as questbes entre docentes e discentes;

b. Monitoria das aulas remotas e presenciais — durante um ano apoiei as
professoras Marina Feldmann e Neide Noffs em suas aulas remotas (um semestre) e
suas aulas presenciais (um semestre), auxilio tecnoldgico, participacdo da reflexdo
sobre o planejamento junto as professoras, apoio na organizacao de visitas de outros
professores as aulas, apoio e acolhimento aos estudantes, envio de materiais e
tarefas, entre outras agoes;

C. Producdo académica — durante o meu percurso como monitora da minha
orientadora Neide Noffs, tive a oportunidade de apresentar um Simpdsio com ela e
outras duas colegas. Fizemos, juntas, dois artigos, um direcionado a uma revista ja
publicada e outro para uma coletanea organizada por ela, que estd em processo de
publicacdo. Apoiei minha orientadora na organizacdo dessa coletinea nomeada
“Formacéo de Educadores, pesquisas e criatividade: desafios atuais”, publicada em
dezembro de 2022. Também tive o privilégio de participar da comissdo organizadora
do | Coléquio Internacional Contextos em didlogo: formacdo de educadores,
pesquisas e criatividade; Desafios Atuais, com a visita de palestrantes da Italia:
Moénica Guerra e Eleonora Farina, promovido também pela minha orientadora Neide
Noffs.

d. Editora de sessao da Revista e-Curriculum — desde o inicio do mestrado

passei a fazer parte da revista como editora de sesséo, encaminhando artigos para
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analise de pareceristas para publicacdo, revisando as adequacfes necessarias no
material de publicacdo e apoiando autores dos artigos em suas duvidas.

Essas vivéncias académicas, além de agregarem na minha formacao,
contribuirem para a minha pesquisa e me consolidarem como pesquisadora, me
proporcionaram o amadurecimento necessario para o desenvolvimento de uma
pesquisa que imprimisse as minhas inquietacbes acerca da formacdo dos
professores, que foram fomentadas desde a minha experiéncia como educadora e
coordenadora popular e definidas com a orientacao da professora Neide Noffs.

Com isso, a intencédo desta pesquisa é aprofundar nos estudos relacionados
aos curriculos oficiais e politicas publicas de formacao inicial de professores da
educacdo béasica, fomentada pela constante discussdo sobre a substituicdo da
Resolugdo CNE/CP n.° 2/2015 pela Resolugdo CNE/CP n.° 2/2019, que instituem as
Diretrizes Curriculares Nacionais de formacao inicial de professores, contestada por
entidades académicas e estudiosos da educacéao.

A anadlise das contestacdes relacionas a essa substituicdo, publicadas pela
Associacdo Nacional de Pos-Graduacao e Pesquisa em Educacéo (ANPEd), Anfope,
Universidade Estadual de Campinas (Unicamp) entre outras entidades me levaram a
constatar diversos questionamentos, mas com um posicionamento em comum entre
elas, relacionado a formatacdo das licenciaturas por meio da centralizacdo do
curriculo nas competéncias, que desconsidera a pluralidade e a diversidade cultural,
resultando na fragilidade da formacdo de professores e ferindo a autonomia
universitaria, entre outras questées abordadas.

Essa constatacdo reforcou em mim a necessidade de pesquisar se eram
procedentes essas contestacdes. Com isso, me reportei a analisar as duas
Resolucdes em questdo, de modo a observar as permanéncias, transformacgdes e
reflexos para a formacéo de professores decorrentes dessa substituicao.

Diante das reflexbes em torno das minhas constatagfes, surge a questao
propulsora desta pesquisa: quais os reflexos que a substituicdo da Resolucéo
CNE/CP n.° 2/2015, pela Resolugdo CNE/CP n.° 2/2019 podem suscitar para a
formacao inicial dos futuros docentes do Brasil?

Essa questdo tem como hipotese que a Resolugdo CNE n.° 2/2019 que institui

uma proposta de curriculo que tem a competéncia como concepc¢do nuclear de
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orientacdo, que desconsidera elementos essenciais para a formacéao inicial docente,
asseguradas pela Resolucdo CNE n.° 2/2015.

Com isso, se definiu o objetivo geral da pesquisa: analisar os projetos de
formagédo em perspectiva da formacao inicial de professores da educacdo basica,
instituidos pelas Resolu¢cdes CNE/CP n.° 2/2015 e n.° 2/2019, cujos objetivos
especificos sdo: fundamentar a concepc¢édo de curriculo e de formacéo inicial que
apoia a andlise das diretrizes; realizar uma analise comparativa das Resolu¢cdes CNE
2/2015 e 2/2019, identificando suas permanéncias, transformacdes e reflexos para a
formacdo inicial de professores.

De modo a atender os objetivos da pesquisa, as sessdes foram organizadas da
seguinte maneira: a primeira sesséo discorre sobre o percurso dessa pesquisa, com
o detalhamento metodoldgico que a sustenta, abordando os estudos anteriores
realizados sobre o problema da pesquisa, por meio da revisdo de literatura. A segunda
sessdo reflete sobre a concepcgéo de curriculo que embasa a analise comparativa da
pesquisa. A terceira sessdo elucida os fundamentos da formacdo de professores,
considerando as bases e principios de pensadores que influenciam os estudos sobre
essa formacdo. A quarta sessdo discorre sobre as Diretrizes que influenciaram a
elaboracdo de cada uma das Diretrizes analisadas nessa pesquisa (2015 e 2019) e
elucida as politicas e programas de apoio a formacdo. A quinta sessao analisa
individualmente as resolugdes CNE/CP n.° 2/2015 e CNE/CP n.° 2/2019, em especial
os fundamentos, principios e organizacao curricular, contextualizando o cenario em
que foram instituidas. A sexta sessdo faz uma andlise comparativa dos eixos
observados na quinta sessdo, explicitando as permanéncias, transformacdes e
discutindo os reflexos da substituicdo da resolucao para a formacgéo de professores.

As consideracdes finais e as referéncias bibliogréaficas utilizadas no percurso

dessa investigagdo completam essa dissertacao.
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1 PERCURSO METODOLOGICO

Partindo do pressuposto de que a pesquisa surge da necessidade de se
encontrar uma solucéo para determinado problema, em que o ponto de partida do
pesquisador, de acordo com Laville e Dione (1999), é encontrar o problema a ser
resolvido, supor uma solucéo possivel, apresentar uma explicacdo para a situacao
que estd em estudo, como uma melhor solugéo para o problema, que foi seu ponto de
partida, esta pesquisa partiu da observacdo de um fenémeno, o posicionamento
contrario de entidades em relacdo a Resolucdo CNE/CP n.° 2/2019, sua frequéncia,
exemplificada pelo grande volume de publicacbes de entidades e estudiosos do
curriculo e a problematizacdo do fato, expressa no problema proposto: quais 0s
possiveis reflexos que a substituicdo da Resolucdo CNE/CP n.° 2/2015, pela
Resolucdo CNE/CP n.° 2/2019 podem suscitar para a formacéao inicial dos futuros
docentes do Brasil?

Para que essa pesquisa possa alcancar uma explicacéo ao problema proposto,
€ preciso seguir o método cientifico que, de acordo com Severino (2007, p. 100), se
refere a “um conjunto de procedimentos légicos e de técnicas operacionais que
permitem o acesso as relagdes causais constantes entre os fendbmenos”. Portanto, a
escolha do método € determinante para o desdobramento da pesquisa.

Nesse sentido, esta sessdo discorre sobre o percurso da pesquisa, com 0
detalhamento metodol6gico que a sustenta: caracterizacdo do campo, estratégias de
coleta de informacdes e técnica da andlise de conteudo, ainda aborda os estudos
anteriores realizados sobre o problema da pesquisa, por meio da revisao de literatura.

Na caracterizagdo do campo, serdo apontados o marco inicial e final da
pesquisa, 0 objeto de estudo e a concepc¢ao da pesquisa. A coleta de informacdes ira
discorrer sobre as fontes utilizadas na pesquisa e as técnicas para essa coleta. A
analise de conteudo discorrera sobre como essas informagdes coletadas serdo
analisadas. A revisao de literatura explicitara os escritos de outros autores sobre o

problema abordado nesta investigacao e os principais aspectos abordados.
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1.1 Caracterizacao da Pesquisa

Esta pesquisa esta situada no Programa de Pés-graduacdo stricto sensu,
Educacédo: Curriculo, fruto da Linha de Pesquisa de Formacdo de Professores,
desenvolvida entre os anos de 2021 e 2022.

Os objetos de estudo desta pesquisa sao as Resolu¢cdes CNE/CP n.° 2/2015 e
de n.° 2/2019, promulgadas pelo Ministério da Educacdo, com auxilio do Conselho
Nacional de Educacgéo e Conselho Pleno.

A pesquisa ancora-se na concepcdo qualitativa, que estuda aspectos
subjetivos de fenbmenos sociais e do comportamento humano, Creswell (2014, p. 48)

descreve metaforicamente essa abordagem de investigagdo como:

Um tecido intrincado composto de minUsculos fios, muitas cores, diferentes
texturas e varias misturas de material. Este tecido ndo é explicado com
facilidade ou de forma simples. Como o tear em que o tecido é produzido, os
pressupostos gerais e as estruturas interpretativas sustentam a pesquisa
qualitativa [...].

A descricdo de Creswell detalha de uma maneira muito especifica 0 quao
complexa € a pesquisa de abordagem qualitativa. Chizzotti (2006) contribui apontando
para a importancia da atencdo sensivel ao objeto de pesquisa, para extrair 0s
significados visiveis e ocultos, de modo a interpreta-los e traduzi-los com zelo e
habilidade cientifica.

Entendendo a complexidade da concepc¢éo qualitativa e a sensibilidade que
essa abordagem de pesquisa requer para coletar, interpretar e traduzir as
informacd@es, discorremos, a seguir, sobre como ocorrera a coleta de informacdes e,

posteriormente, como serdo analisadas e interpretadas.

1.2 Percurso da coleta de informacgdes

Ancorando-se nas reflexdes de Laville e Dione (1999), o termo dado é
usualmente utilizado em pesquisas cientificas, embora muitas vezes prefira-se 0 uso
da palavra informagdo. Nesta pesquisa, utilizaremos o termo informacgao, por
compreendé-lo como mais adequado para o tipo de investigacao.

De acordo com Gil (2002) e Laville e Dione (1999), a coleta de informacdes
envolve a descricdo das técnicas a serem utilizadas para obter as informacgfes que

serdo analisadas e interpretadas na pesquisa.
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Com isso, o encaminhamento metodolégico de coleta de informacdes dessa
pesquisa se da por meio da pesquisa bibliografica e pesquisa com base documental.

A pesquisa bibliogréfica, de acordo com Severino (2007), € realizada com base
em registros disponiveis resultantes de pesquisas realizadas anteriormente,
disponiveis em livros, artigos, teses, dentre outras. Com isso, se utiliza de dados ou
categorias tedricas ja trabalhados e adequadamente registrados por outros
pesquisadores, ou seja, fontes secundérias.

Para Gil (2008, p. 50), “a principal vantagem da pesquisa bibliogréfica reside
no fato de permitir ao investigador a cobertura de uma gama de fenbmenos muito mais
ampla do que aquela que poderia pesquisar diretamente”.

Nesse sentido, essa gama mais ampla se da pela possibilidade de utilizar
fontes constituidas por materiais ja elaborados que receberam contribuicdes de
diferentes autores sobre determinado assunto, enriquecendo as perspectivas do
pesquisador.

Nesta pesquisa, 0s autores que fundamentam a concepcéo e reflexdes acerca
do curriculo sdo, prioritariamente: Silva (2007), o curriculo como basilar para a
constituicdo da identidade do sujeito; Apple (1982), com as reflexbes sobre a
hegemonia na sele¢cdo dos conhecimentos; Gimeno Sacristdn (2000), com a
concepcao de curriculo como um projeto cultural; Freire (2017), com as concepc¢des
criticas emancipatorias, por meio da praxis e Arroyo (2013), com as discussdes sobre
o curriculo como um territorio em disputa.

Os autores gue embasam a reflexdo sobre os fundamentos da formacéo de
professores, sédo, especialmente: Marcelo Garcia (1999), defendendo a formacéo de
professores como campo de estudo e orientando principios para essa formacao;
Schoén (2000), com as reflexdes sobre a pratica reflexiva; Tardif (2012), com estudos
sobre os saberes docentes e Freire (1996), discutindo os saberes indispensaveis a
pratica de educadores criticos.

A revisdo de literatura possibilitou o reconhecimento da unidade e da
diversidade presente no problema em estudo, por meio das dissertacbes de Sousa
(2020), Dindo (2021) e Barbosa (2022) e de diversos artigos em torno do eixo
tematico, detalhados no item da Revisdo de Literatura.

Como mencionado, esta investigacdo abrange outro recurso de coleta de

informacgbes, a pesquisa com base documental, que se assemelha a pesquisa
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bibliografica, trilhando os mesmos caminhos e diferenciando-se, apenas pela natureza
das fontes e suas implica¢des, de acordo com Gil (2008).

Enquanto a pesquisa bibliografica analisa interpretacdes de autores que
discorrem sobre os assuntos dos quais pesquisam, a pesquisa documental € um tipo
de pesquisa que utiliza fontes primarias, isto €, dados ou informac¢fes que ainda nao
foram tratados cientifica ou analiticamente, como menciona Severino (2007).

Laville e Dione (1999) mencionam que nessa abordagem de pesquisa as
informacdes estdo nos documentos e € preciso reuni-las, realizar uma triagem e
critica-las, ou seja, analisar a qualidade desses dados em razdo das necessidades da
pesquisa.

Nesse sentido, esta pesquisa tem como ponto focal os documentos que
instituem os curriculos oficiais da formacéo inicial de professores, as Resolu¢fes
CNE/CP n.° 2/2015 e n.° 2/2019, para descrever e ordenar suas informacdes,
explicitadas na sessdo 5. Diretrizes Curriculares Nacionais de Formacdo de
Professores 2015 e 2019: contextos, influéncias e perspectivas.

As informacdes selecionadas desses documentos, entendidas como as mais
pertinentes a andlise da pesquisa, foram: fundamentos, principios e dinamica

formativa/organizacéao curricular.

1.3 Andlise das Informacdes

A analise das informacdes “envolve a descricdo dos procedimentos a serem
adotados” (GIL, 2002, p. 163), no caso dessa pesquisa qualitativa, que utiliza fontes
bibliogréficas e documentos, o recurso mais adequado é a andlise de conteudo.

Bardin (1977, p. 95) defende que a analise de conteldo precisa seguir etapas,
que ocorrem em trés fases sequenciais: “(@) a pré-analise; (b) a exploracdo do
material; (c) o tratamento dos resultados, a inferéncia e a interpretacdo”.

Essa pesquisa percorreu as diferentes fases da analise de conteudo de Bardin,
em que, na etapa da pré-andlise, foi realizado o primeiro contato com as diretrizes,
demarcando os dois documentos, Resolugcdo CNE/CP 2/2015 e 2/2019, como foco da

pesquisa.
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Ainda nessa etapa, foram selecionados os primeiros textos relacionados ao
problema, que se consolidou como a revisdo de literatura desta pesquisa, seguida
pelo levantamento da hipétese e a elaboragédo dos objetivos desta investigacao.

Posteriormente, na fase de exploragdo dos materiais, foi realizado o
aprofundamento das informacdes coletadas, observando e selecionando as que
seriam mais relevantes para a pesquisa, foi nesse momento que a pesquisa foi se
consolidando.

Ainda durante essa explora¢do, optamos por realizar a analise comparativa das
Diretrizes, considerando, prioritariamente, trés eixos de analise: fundamentos,
principios e dinamica formativa/organizacao curricular.

Com isso, viu-se a necessidade de fundamentar tais resolucdes, buscando
outros documentos, tais como, os curriculos oficiais e politicas publicas anteriores,
gue embasaram a constru¢cdo dos documentos analisados.

Também foi identificada a necessidade de selecionar outros textos, de acordo
com o delineamento da pesquisa, que fundamentaria a concepcéo de curriculo e de
formacao de professores.

Apos a definicdo dos fundamentos e eixos de analise das Resolu¢cdes CNE/CP
n.° 2/2015 e n.° 2/2019, iniciou-se a etapa do tratamento dos resultados, a inferéncia
e a interpretacdo, que se deu pela organizacdo das informacbes em quadros
comparativos.

Foram construidos trés quadros, cada qual sob o tema de um eixo de anélise
(fundamentos, principios e dinamica formativa/organizacdo curricular) com as
informacdes coletadas de cada uma das resolucdes.

Esses quadros comparativos foram interpretados, analisados e receberam as
inferéncias, embasadas nas concepcdes de curriculo e fundamentacao da formacéo
de professores defendidas nesta pesquisa, assim como, na revisao de literatura e
outras leituras que foram requeridas no decorrer desta analise.

O processo de coleta e analise das informacdes se deu de modo dialético,
durante todo o percurso desta investigacdo, pois foram acontecendo
simultaneamente, de acordo com as necessidades decorrente de cada etapa da

pesquisa.
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1.4 Revisao de literatura

A revisdo de literatura refere-se a investigagcéo das pesquisas e das discussdes
de outros autores sobre o problema a ser abordado na investigagdo, isto €, a
contribuicdo das teorias e perspectivas de outros autores para a pesquisa.

O autor menciona que pela revisao € possivel “alimentar seus conhecimentos,
afinar suas perspectivas teoricas, precisar e objetivar seu aparelho conceitual”
(LAVILLE; DIONE, 1999, p. 112), de modo a tornar mais conscientes e articuladas as
intencdes da pesquisa, encontrando a sua prépria maneira de realiza-la.

A revisao de literatura para Laville e Dione (1999) € a acdo que mais contribui
para o pesquisador delinear a sua pesquisa. Nesta investigacéo, essa afirmacao se
consolidou. Ao realizar a revisao dos trabalhos disponiveis em torno do problema da
pesquisa, foram selecionados diversos textos relevantes, assim como, localizado o
campo de estudo ainda ndo explorado do problema em questdo, que culminou na
formulacéo da hipétese e objetivos desta pesquisa, como jA mencionado.

O percurso da revisao de literatura iniciou pela consulta com a Prof.2 Dra. Neide
Noffs, orientadora desta dissertacdo de mestrado, que forneceu informacgdes sobre
publicacdes e fontes de materiais que contribuiriam para a pesquisa, apds sua
apreciacao critica do material que seria consultado.

Em seguida, realizou-se a pesquisa de escritos de teses e dissertacdes que se
aproximava ao tema da pesquisa na base de dados da Biblioteca Digital da USP, no
Banco de Teses da PUC-SP e na Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertacdes
(BDTD). Assim como, a pesquisa de artigos cientificos realizada na base de dados da
SciELO Brasil (Scientific Eletronic Library Online) e Portal de Periédicos da
Coordenacédo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (Capes), utilizando
as categorias: “DIRETRIZES CURRICULARES NACIONAIS PARA A FORMACAO
INICIAL DO PROFESSOR DA EDUCACAO BASICA 2015 e 20197, “ANALISE DAS
DIRETRIZES CURRICULARES DE FORMAC}AO DO PROFESSOR DA EDUCAQAO
BASICA 2019”, “POLITICAS EDUCACIONAIS PARA FORMACAO INICIAL DO
PROFESSOR DA EDUCACAO BASICA” e “BNC-FORMACAOQ”.

Durante o percurso da revisao de literatura, foram encontradas publica¢gdes que

abordavam as questbes em torno das Diretrizes Curriculares de formacdo de
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professores sob diferentes perspectivas, em que algumas foram relevantes para as
discussbes que permeiam a analise das diretrizes deste trabalho.
Dentre as publicacdes que mais se aproximam as discussfes deste trabalho,

foram localizadas:

a. Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertacoes

| - Dissertacdo de Mestrado Profissional: Implantacdo da Base Nacional
Comum Curricular no pais: disputas e mudancas no curriculo da formacao inicial de
professores, de 2021, desenvolvida por Rodrigo Connor Dindo, da Fundacéo Getulio
Vargas (FGV) Essa pesquisa teve o objetivo de compreender as alteracdes
realizadas, nos ultimos seis anos, nas DCNs de formacgéo de professores, sob dois
enfoques: formacao teorico-cientifica e habilidades e competéncias. Com as analises
realizadas, concluiu-se que os referenciais curriculares sdo importantes para a
formacédo docente no Brasil, porém a elaboracdo desses documentos foi permeada
por disputas no protagonismo da construgdo dos curriculos nacionais, intensificadas
nas ultimas duas décadas.

Il — Dissertacdo de Mestrado: “Formacdo docente em contexto neoliberal:
projetos e disputas nas politicas educacionais”, de 2020, desenvolvida por Maraiane
Pinto de Sousa, da Universidade Federal da Paraiba (UFPB). Essa pesquisa teve
como objetivo analisar a formacao inicial de professores e sua reformulacao apés a
Base Nacional Comum Curricular (BNCC), por meio da identificacdo das mudancas
na legislacéo, analise das configuracdes de formacéo, dos agentes envolvidos e dos
contextos que influenciaram essa reformulacdo. Com isso, apdés as analises,
compreendeu a visdo da BNCC, ancorado em Rocha (2019), como um curriculo
normativo, amparado em uma légica racionalista e irreflexiva que produz como efeito
a delimitacdo do trabalho dos professores, pela padronizacdo dos conteudos e
métodos previstos na BNCC.

lIl — Dissertacéo de Mestrado: Avangos e Retrocessos em Diretrizes Nacionais
para a Formacéo de Professores, 2022, desenvolvida por Daniele de Oliveira Moreira
Barbosa, da Universidade Federal de Mato Grosso do Sul (UFMS). Essa pesquisa
teve como objetivo analisar a Resolucdo CNE/CP n° 2/2019, refletindo sobre os
avancos e retrocessos em relacdo as Resolugcdo CNE/CP n° 1/2002 e Resolucéo
CNE/CP n° 2/2015. Pela anélise dos documentos, buscou-se compreender o perfil
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implicito dos professores em cada uma das resolugdes, concluindo que o documento
de 2002 tinha certas competéncias como norteadoras do curso, do curriculo e do
exercicio profissional, visando um perfil docente reflexivo, com algumas
caracteristicas técnicas. O documento de 2015 visava um perfil reflexivo, critico, ndo
abordando questdes mercadologicas na sua formac&o. No documento de 2019
observou-se uma forte influéncia do neoliberalismo em sua construcdo, baseado em
competéncias relacionadas a BNCC, que privilegiam as questdes praticas com uma
visdo de professor com perfil empreendedor de si, autbnomo, resiliente, flexivel, habil
e competente tecnicamente.

Essas dissertac6es analisaram documentos de curriculos oficiais de formacéao
de professores, cujas conclusdes se convergem e se complementam nas reflexdes
sobre a disputa de protagonismo na construcdo de curriculos nacionais dos ultimos
anos. Um dos trabalhos considerou que, apés a instituicdo da BNCC, o curriculo foi
amparado em uma logica racionalista e irreflexiva, pela padronizacédo dos contetudos
e aclOes educativas, que delimitou o trabalho dos professores e repercutiu nos
curriculos de formagéo inicial docente, outro trabalho concluiu que, o documento de

2019, recebeu uma forte influéncia do neoliberalismo em sua construcéao.

b. Dossié Tematico Formacdo de Professores: Projetos em Disputa,
Revista Praxis Educacional

A Revista Praxis Educacional publicou em 01/07/21 o Dossié Tematico
Formacdo de Professores: Projetos em Disputa, com objetivo de problematizar as
novas diretrizes para formacdao inicial, evidenciando a formag¢do docente como um
campo de disputas politicas, tensionado pelos atos normativos recentes que
instituiram as novas diretrizes de formacdo inicial do professor em 2019, constituida
pelo projeto de profissionalizacdo do professor, Base Nacional Comum para a
Formacdo Inicial de Professores da Educacdo Baésica (BNC-Formagdo), em
substituicdo ao projeto de formacao docente definido pelas diretrizes de 2015.

Esse dossié € composto por onze artigos e dez deles discutem diferentes
perspectivas relacionadas a essa substituicao, tais como: a padronizagéo da formacgao
docente; a padronizagdo da formagdo como forma de controle; o alinhamento da
politica educacional a “ideologia de mercado”, os projetos de disputa na definigdo das

politicas de formacéo de professores; a formagéo inicial e continuada relacionadas a
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crise do capitalismo; a defesa da proposta de Base de formacdo realizada pela
Associacdo Nacional pela Formacdo dos Profissionais da Educacédo (Anfope); o
avanco do projeto neoliberal nas diretrizes para a formacao de professores no Brasil,
a retomada de um projeto de formacdo docente baseado na racionalidade técnica;

analise das politicas de formacdo docente; o esvaziamento dos fundamentos da

educacao e a dissociabilidade na relacédo entre teoria e pratica.

Quadro 1 - Sintese da reviséo de literatura — Dossié Tematico: Formacao de

Professores: Projetos em Disputa

Tema Fonte Autor(es) e Discussédo
instituicdo
O ‘ovo da | Revista Nilson de Souza | O texto busca examinar as
serpente’ na | Praxis Cardoso (UECE) concepcoes e premissas
formacéo Educacional, | Sueli Guadalupe | presentes nas Resolucdes
docente: as | v.17,n.46, p. | de Lima Mendonga | CNE/CP 02/2015 e 02/2019, em
diretrizes 9-34, jul./set. | (UNESB) dialogo com as diretrizes
paulistas como | 2021. Isabel Maria | paulistas a Deliberagdo CEE/SP
esteio da Sabino de Farias | n.° 111/2012 e suas reedi¢bes
contrarreforma (UECE) n.° 126/2014, n.° 132/2015 e n.°
nacional. 154/2017, que sao normas
complementares aos cursos de
licenciatura das IES estaduais e
municipais do estado de Sao
Paulo.
Padronizacéo Revista Alvaro Moreira | O texto discute a padronizagdo
curricular, Praxis Hypolito curricular da BNCC e suas
padronizacdo da | Educacional, | Universidade implicacBes para a padronizacdo
formacgéo v.17,n. 46, p. | Federal de Pelotas | da formacéo docente,
docente: desafios | 35-52, considerando o cenario de pos
da formacgédo pos- | jul./set. 2021. pandemia, que ocasionou no
BNCC avanco do uso de tecnologias.
Esse avangco possibilitou a
insercao e expansao do setor de
producdo de plataformas e
tecnologias digitais no campo
educacional, em que o texto
discute suas repercussdes para
0os projetos de formacgédo
docente.
Nova tentativa de | Revista Julio Emilio Diniz- | Esse texto analisa a nova
padronizagdo dos | Préxis Pereira tentativa de padronizacdo dos
curriculos dos | Educacional, | Universidade curriculos de formacao docente,
cursos de | v.17,n.46, p. | Federal de Minas | pela tentativa de
licenciatura no | 53-71, Gerais homogeneizacdo das propostas
brasil: a BNC- | jul./set. 2021. curriculares, fruto de uma
Formagéao politica conservadora, alinhada a
chamada “ideologia de
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mercado”, semelhante as
posturas dos militares ditatorias
de 1964-1985.

Diretrizes Revista Margareth Esse texto busca discutir a
Curriculares Praxis Fadanelli padronizagéo da formacéo inicial
Nacionais para a | Educacional, | Simionato docente instituida pela
Formacdo Inicial | v.17,n. 46, p. | Marcia de Souza | Resolucdo CNE/CP n.° 02/2019,
de Professores: | 72-88, Hobold gue desconsidera o sujeito e sua
padronizar para | jul./set. 2021. | Universidade subjetividade, concentrando a
controlar? Federal de Santa | formacdo na dimensdo técnica
Catarina de competéncias e habilidades
predefinidas, que podem ser
mensuradas em avaliacdes de
larga escala, como forma de
auditoria
Projetos em | Revista Kétia Augusta | O texto busca identificar na
Disputa na | Praxis Curado  Pinheiro | Resolugdo CNE/CP n.° 02/2019
Definicao das | Educacional, | Cordeiro da Silva 0 contelido das propostas para a
Politicas da | v.17,n. 46, p. | Shirleide Pereirada | formagdo docente e apresentar
Formagéo de | 89-104, Silva Cruz elementos do outro projeto de
Professores para | jul./set. 2021. | Universidade de | formagdo dentro de uma
a Educacao Brasilia perspectiva emancipadora. Com
Bésica isso, aponta a necessidade de
evidenciar a natureza das
propostas de formagéo
persentes nos atos normativos
oficiais.
Crise Conjuntural | Revista Celi Nelza Zulke | Esse trabalho busca relacionar a
e Estrutural do | Praxis Taffarel formacgdo inicial e continuada
Capitalismo: Luta | Educacional, | Marize Souza | dos professores, com a crise
Pela Base | v. 17,n. 46, p. | Carvalho estrutural do capitalismo e com a
Nacional Comum | 105-126, Sidnéia Flores Luz | crise conjuntural do Brasil, por
na Formacgdo de | jul./set. 2021. | Universidade meio da apresentacdo de
Professores Federal da Bahia elementos relacionados a crise,
(Anfope) designando algumas mediacdes.
E finaliza com o apoio a proposta
da ANFOPE de Base Nacional
Comum para a formacdo de
professores.
O Avangco do | Revista Eliana da Silva | O texto analisa a reestruturacéo
Projeto Neoliberal | Préxis Felipe da formacéo docente
nas Diretrizes | Educacional, | Universidade considerando a  Resolucédo
Para a Formacao | v. 17, n. 46, p. | Federal do Para CNE/CP n.c 2/2019,
de Professores no | 127-151, Emmanuel Ribeiro | confrontando-a com o0 ato
Brasil jul./set. 2021. | Cunha - | normativo que a precedeu, a

Universidade do
Estado do Para
Ana Rosa Peixoto
de Brito -
Universidade
Federal do Para

Resolugdo CNE/CP n.° 1/2002,
identificando  atualizagcbes e
continuidades. Conclui que o
documento de 2019 reedita
principios, fundamentos e
procedimentos do documento de
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2002, agravando o
neoliberal iniciado.

projeto

A Insercdo da | Revista Andréia Nunes | Esse texto entende que o0s
Terminologia Préxis Militdo ultimos atos normativos
“Direito a | Educacional, | Universidade relacionados a formacéao
Aprendizagem” v.17,n. 46, p. | Estadual de Mato | docente se aportam em
no Arcabouco | 152-176, Grosso do Sul abordagem de viés
Legal da | jul./set. 2021. economicista, em acordo com o
Formagéo de projeto ultraliberal vigente. Com
Professores isso, busca desvelar principios e
0s elementos que caracterizam o
projeto de formacdo docente
proposto na Resolugdo CNE/CP
n.° 2/2019, por meio da analise
da terminologia “direito a
aprendizagem” com intuito de
desvelar suas implicagdes para
a formacgéo inicial de
professores.
O Regresso das | Revista Mark Clark Assen | Esse trabalho discute sobre as
Indefinicdes Praxis de Carvalho | politicas de formacdo dos
sobre a Formacgé&o | Educacional, | Universidade professores da Educagéo Infantil
de Professores: | v.17,n. 46, p. | Federal do Acre e Ensino Fundamental por meio
entre  Disputas, | 202-2015, da andlise da LDB e das
Negacdes e | jul./set. 2021. Resolugdes CNE/CP n.° 2/2006,
Resisténcias. n° 2/2015 e n° 2/2019,
mencionando que esta Ultima
resolucéo renega conquistas dos
outros atos normativos e
desconfigura o0 projeto de
formacdao vigente.
As DCN/2019 | Revista Angela Maria | Esse trabalho analisa a
Para a Formagéo | Préaxis Silveira Portelinha | Resolugdo CNE/CP n.° 02/2019
de Professores: | Educacional, | Universidade e as implicacdes para o curso de
Tensoes e | v.17,n.46, p. | Estadual do Oeste | Pedagogia, destacando dois
Perspectivas para | 216-236, do Parana aspectos que se articulam na
0 Curso de | jul./set. 2021 consolidacdo do  processo
Pedagogia formativo: o tedrico-cientifico e o

pratico organizacional. Com
isso, destaca 0 esvaziamento
dos fundamentos da educacéo e
a dissociabilidade na relagc&o
entre teoria e pratica com
repercussao desse ato
normativo.

Fonte: Elaborado pela autora.

Algumas das discussfes emergentes observadas nessas publicacdes se

relacionam a elaboragéo da Resolugdo CNE/CP n.° 2/2019, buscando o desvelamento

da natureza das propostas e examinando suas concepg¢dOes e premissas. Outras



38

refletem sobre as implicacbes da padronizacdo e homogeneizacdo das propostas
curriculares, que concentra a formacdo na dimenséo técnica de competéncias e
habilidades predefinidas, para a formacao docente. Outros concluem que a natureza
dessas propostas de formacao, renega as conquistas dos outros atos normativos
instituidos anteriormente, fruto de uma politica conservadora, alinhada a chamada
“‘ideologia de mercado”. Um dos artigos ainda busca relacionar a formacéo inicial e
continuada dos professores com a crise estrutural do capitalismo e com a crise

conjuntural do Brasil.

C. Artigos Capes

Os artigos localizados no Portal de Periddicos da Capes, dentro da tematica da
pesquisa, foram organizados em um quadro-sintese, indicando o tema, a fonte, os
autores com suas instituicbes e seus posicionamentos em relacdo a formacdo dos

professores pela perspectiva das Diretrizes Curriculares Nacionais.

Quadro 2 - Sintese da reviséo de literatura — Artigos do Portal de Periddicos da

Capes
Tema Fonte Autor(es) e Posicionamentos
instituicdo
BNC para formacao | Série-Estudos, Manuella De | O artigo analisa o0s
docente: um avanco | Campo Grande, | Aragao documentos que fizeram
as politicas | MS, v. 25, n. 55, | Pires parte do processo de da
neoliberais de | p. 73-93, | Livia De Rezende | Resolugdo CNE/CP n. 2,
curriculo set./dez. 2020. Cardoso de 20 de dezembro de

Universidade
Federal de Sergipe
(UFS), Sao
Cristévao, Sergipe,
Brasil.

2019, argumentando que
tais documentos
preservam uma
concepcgéao neoliberal que
visa, por meio da légica
das competéncias, um
curriculo que gera
subjetividades docentes e
discentes alinhadas aos
principios de mercado.

competéncias

Pessoa- PB. Brasil.
Andréia Ferreira Da
Silva -
Universidade

BNCC e BNC da | Revista Retratos | Angela Cristina | O artigo analisa a versao
formacgé&o de | da Escola, | Alves  Albino - | preliminar de 2018 das
professores: Brasilia, v. 13, n. | Universidade propostas de formacao
repensando a |25, p. 137-153, | Federal da | apresentadas na Base
formacgéo por | jan./mai. 2019. Paraiba, Joéo | Nacional Comum

Curricular (BNCC) e na
Base Nacional Comum
para a Formacéo Inicial
de Professores da
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Federal de
Campina Grande.
Campina Grande-
PB, Brasil.

Educacdo Basica (BNC-
Formacgéo), para
compreender as disputas
que permeiam a definicao
de um projeto curricular
no Brasil, questionando o
viés pragmatista e
reducionista que
permeiam a proposta de

formacgéao por

competéncias.
Diretrizes Research, Paula Cinthya Silva | Este artigo apresenta
Curriculares Society and | Cintra - CMEI | reflexdes a respeito da
Nacionais para | Development, v. | Osvaldo Santos | formacgéo do professor da
formacéo de | 9, n. 9, | Silva, Brasil. educacao basica,
professores para | €208996575, Renata Luiza Da | sustentadas pela andlise
Educacao Bésica de | 2020. Costa - Instituto | das Diretrizes
2015 e 2019: Federal de Goias, | Curriculares  Nacionais

Perspectivas pratica
e emancipadora

Brasil

(DCN) de 2002, 2015 e
2019, observando a
esséncia capitalista e
contradicdes presentes.

Fazendo a
“racionalidade”
tremer: notas

disruptivas acerca da
BNC-Formacéo

Série-Estudos,
Campo Grande,
MS, v. 25, n. 55,
p. 31-50,
set./dez. 2020.

Veronica Borges de
Oliveira

Ana Paula De
Jesus -
Universidade
Estadual do Rio de
Janeiro (Uerj), Rio
de Janeiro, Brasil.

O artigo busca analisar a
l6gica da racionalidade
cientifica expressa nas
politicas curriculares para
formacgao de professores,
como a BNC-Formacéo,
problematizando 0
discurso de eficiéncia e
eficacia presentes nos
atos normativos
instituidos para a
formacdo inicial docente.

O discurso curricular
da proposta para
BNC da formacéo de
professores da

Revista Retratos
da Escola,
Brasilia, v. 13, n.
25, p. 155-168,

Isabel Maria
Sabino de Farias -
Universidade

Estadual do Ceara,

O artigo analisa o
discurso subliminar sob o
gual se constréi a visao
sistémica da formacao

educacao bésica jan./mai. 2019. Fortaleza, CE. | docente presente na
Brasil. proposta da BNC-
Formacdo, tendo o
desenvolvimento de
competéncias como
referencial basico.
O Esvaziamento Da | Revista e- | Maria Amélia | O artigo analisa a
Didatica e da | Curriculum, Sé&o | Santoro Franco - | Resolucdo CNE 02/2019,
Pedagogia Na | Paulo, v. 19, n. 3, | Universidade que institui a BNC-
(Nova) BNC de | p. 1014-1035, | Catodlica de Santos | Formagéo, buscando
Formacé&o Inicial de | jul./set. 2021. Aline D. N. | desvelar as
Professor da Mascarenhas — | intencionalidades
Educacao Béasica Universidade  do | politico-ideoldgicas
Estado da Bahia abarcadas em tal

documento,
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problematizando 0
retrocesso

epistemoldgico da
pedagogia das

competéncias de cunho
behaviorista presentes no
documento.

O Processo de
construcdo da BCN-
Formacéo a partir de

Formacao
Docente, Belo
Horizonte, v. 14,

Carolina  Caporal
Dantas Costa
Suzane Da Rocha

O artigo analisa a BNC-
Formac&o, ao considerar
0 contexto de influéncia

seu contexto de|n. 29, p. 13-24, | Vieira Goncalves - | da politica educacional
influéncia jan./abr. 2022. Universidade neoliberal, evidenciando

Federal do Rio |tal documento como um

Grande, Rio | projeto politico ancorado

Grande do Sul, | em concepgoes

Brasil. gerencialistas de Estado.
Trabalho  docente, | Préaxis Educativa, | Maria Claudia | O artigo analisa a BNC-
género e politicas | Ponta Grossa, v. | Dal'igna - | Formacdo de modo a
neoliberais e | 15, e2015336, p. | Universidade do | identificar, descrever e
neoconservadoras: 1-21, 2020. Vale do Rio dos | analisar as
uma leitura critica da Sinos, Porto | transformacdes no
Base Nacional Alegre, Rio Grande | trabalho  docente no
Comum de formacéo do Sul, Brasil. contexto brasileiro atual
de professores da Renata Porcher | frente ao avanco de

Educacao Basica

Scherer - Instituto
Federal de
Educacao, Ciéncia
e Tecnologia Sul-
rio-grandense, Rio
Grande do Sul,
Brasil.

Miria Zimmermann
Da Silva -
Universidade do
Vale do Rio dos
Sinos, Porto
Alegre, Rio Grande
do Sul, Brasil.

politicas neoliberais e
neoconservadoras.

Recentes

Imposicdes a
Formacéo de
Professores e seus
Falsos Pretextos: as
BNC Formacéo
Inicial e Continuada

Revista Brasileira
de Pesquisa em
Educacéao em
Ciéncias, v. 21,
janeiro-

dezembro, 2021.

Larissa Zancan
Rodrigues

Beatriz Pereira
Adriana Mohr

- Universidade
Federal de Santa
Catarina, Santa

Este artigo ¢é uma
continuidade de debate
acerca das recentes
politicas publicas
curriculares voltadas para
a formacéao de
professores, por meio da

para Controle e Catarina, Brasil. andlise BNC-Formacao,
Padronizacao da cuja descaracterizacao
Docéncia da docéncia mediante
controle e padronizacao
dos processos se
mostram presentes.
Treinar professores | Caderno Diomar Carissimo | O artigo discutiu as
para aplicar a BNCC: | Brasileiro de | Selli Deconto - | diretrizes curriculares de

as novas diretrizes e

Ensino de Fisica,

Instituto Federal do

de

formacéo 2019,
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seu projeto | v. 38, n. 3, p.| Rio Grande do Sul | partindo da revisdo de
mercadoldgico para | 1730-1761, dez. | Caxias do Sul, | literatura dos trabalhos
a formacéo docente | 2021. Brasil. gue analisam  essa
Fernanda legislacdo, tracando um
Ostermann - | panorama dos principais
Universidade aspectos envolvidos nas
Federal do Rio |criticas acerca dessa
Grande do Sul | politica de formacao.
Porto Alegre,
Brasil.
Uma leitura freireana | Educacédo & | Ronaldo  Antbnio | Esse € um ensaio que
sobre a BNC- | Linguagem, v. | Gollo Junior - | problematiza as questdes
Formagao: a | 24,n.2,209-234, | Universidade da BNC-Formacéo,
persisténcia no erro | jul.-dez. 2021. Metodista de S&o | buscando revelar seu
epistemoldgico  do Paulo, Brasil. aspecto regulatério, com
bancarismo Elisabete Ferreira | aporte tedrico de Paulo
Esteves Campos - | Freire.
Universidade
Metodista de Sé&o
Paulo, Brasil.

Fonte: Elaborado pela autora.

Um dos artigos tragou um panorama dos principais aspectos envolvidos nas
criticas acerca dessa politica de formacdo. Os demais analisaram as Diretrizes de
2019 e/ou a BNC-Formacao, que a compde, cujas conclusbes apontam para: a
concepcao neoliberal, alinhadas aos principios de mercado; aspecto regulatorio
presente; descaracterizacdo da docéncia mediante controle e padronizagdo da
formacdo; transformacdes no trabalho docente decorrentes do avanco de politicas
neoliberais e neoconservadoras; esséncia capitalista, com contradicfes presentes;
viés pragmatista e reducionista que permeiam a proposta de formacdo por
competéncias; problematizando o retrocesso epistemolégico da pedagogia das

competéncias de cunho behaviorista presentes no documento.

d. Artigos cientificos SciELO Brasil

A pesquisa realizada na base de dados da SciELO Brasil (Scientific Eletronic
Library Online), ndo localizou artigos relacionados ao problema da pesquisa, foram
localizados alguns artigos que discutiam sobre a Resolug¢ao n.° 2/2015, mas nenhuma
publicacdo posteriormente a Resolucao n.° 2/2019. O artigo que mais se aproxima de

uma reflexdo em torno das questdes dessa investigacéo esta no quadro abaixo.
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Quadro 3 - Sintese da revisao de literatura — Artigos da SciELO Brasil

Tema Fonte Autor(es) e Posicionamentos
instituicdo
Modelos de professor Educacdo em Claudia Valentina Esse artigo visa conhecer as
e aluno sustentados Revista, Belo Assumpcao Galian repercussoées do discurso
em documentos Horizonte, v.37, Emerson De Pietri regulador em relacdo a
oficiais: dos PCNs a e25551, 9 de Lacia Helena recontextualizacao pedagogica
BNCC. julho de 2021. Sasseron de conhecimentos na
Universidade de elaboracdo de diretrizes
Séao Paulo (USP). curriculares oficiais.

Analisando os papeis de
docentes e discentes
expressos nos documentos:
PCNs 1997 e BNCC 2017,
resultando em evidéncias do
reposicionamento das funcdes
de ambos nos processos de
ensino e aprendizagem, que
desconsideram os papeis dos
sujeitos no trabalho
pedagdgico, reduzindo esses
papeis a apropriacao de um
conjunto pré-estabelecido de
conhecimentos.

Fonte: Elaborado pela autora.

O artigo localizado aponta para o reposicionamento dos papéis estabelecidos
para docentes e discentes, ocorrido entre o contexto histérico dos Parametros
Curriculares Nacionais (PCNs), de 1997 e da BNCC, de 2017, reduziu-se a relacao
didatica de apropriacdo de um conjunto pré-estabelecido de conhecimentos, questao
gue se aproxima a hipétese desta pesquisa, em relacdo as DCNs de 2015 e as DCNs
de 2019 da formacao inicial de professores.

Diante das literaturas localizadas: 3 (trés) dissertacdes de mestrado, 23 (vinte
e trés) artigos cientificos, com Qualis Al, A2, B1 e B2 (considerando o quadriénio
2013-2016), viu-se que as discussbes em torno do problema dessa pesquisa séo
amplas e abrangentes. De modo geral, foi possivel observar que as discussdes
englobaram a investigacéo da natureza da proposta, o desvelamento das concepc¢oes
e principios politicos e ideoldgicos presentes na elaboracdo das DCNs de 2019 e a
reflexdo sobre as implicagbes da proposta instituida para a formagéo de professores.

Com essa revisdo de literatura, localizou-se um campo ainda nédo explorado
nas discussdes em torno dos projetos de formacao docente, que se caracterizou como

o foco principal da pesquisa: a analise comparativa dos projetos de formacao de
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professores instituidos pelas DCNs de 2015 e de 2019 em perspectiva da formacao

inicial de professores da educacéo basica.
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2 CURRICULO: CONCEPCAO

Esta sessdo tem como objetivo situar a concepcédo de curriculo que embasa a
anélise comparativa das Diretrizes Curriculares Nacionais de formacéao inicial de 2015
e 2019.

Com isso, inicia pela reflexdo sobre o curriculo e sua relevancia para a
pesquisa, seguida da explicitacdo do percurso cronoldgico da constituicdo das teorias
criticas de curriculo e seu desenvolvimento, que despontou os conceitos fundantes de
tal concepcao, relevantes para esta pesquisa.

Logo apéds, aborda as reflexdes de Gimeno Sacristan sobre as circunstancias
culturais, sociais, politicas e administrativas e suas influéncias no entendimento do
curriculo considerado nesta pesquisa. E finaliza com a discussao do curriculo como
um territério em disputa, embasada nas reflexdes de Arroyo, considerando a disputa

de protagonismo na construcéo de curriculos nacionais dos ultimos anos.

2.1 O Curriculo e a Pesquisa

A origem etimolégica da palavra curriculo vem de curriculum, do latim, que
remete a “pista de corrida”, se curriculo € um percurso, € passivel a reflexdo sobre
qual o sentido desse percurso, com qual finalidade ele é percorrido e onde se espera
chegar.

Com isso, o caminho pelos estudos do curriculo permeia sua pratica social,
refletindo sobre suas influéncias de forma direta ou indireta nos sujeitos que habitam
as instituicdes escolares, uma vez que ele faz parte de todo o contexto educacional e
determina os conhecimentos que serdo ofertados, definindo quem somos.

Silva (2007) estabelece as correlagfes entre o curriculo e as identidades que
se formam, mencionando que “no fundo das teorias do curriculo esta, pois, uma

questao de “identidade” ou de “subjetividade™ (p.15), entendendo o curriculo como
basilar para a constituicdo das identidades dos sujeitos.

Partindo dessa reflexdo de Silva (2007), entendemos que € preciso refletir
sobre as questbes de poder na escolha dos conhecimentos que compdem um

curriculo e os motivos de se privilegiar determinados conhecimentos e desconsiderar
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outros, fato que podemos observar na substituicdo das Diretrizes de formac&o inicial
de professores de 2015, pelas Diretrizes de 2019.

A reflexdo sobre as conexdes entre curriculo e poder emergiram das teorias
criticas de curriculo e se configura como uma questao latente desta pesquisa.

Com isso, a analise comparativa proposta nesta pesquisa ancora-se has
concepcOes criticas emancipatorias de curriculo de Freire (2017) nas reflexdes de
Gimeno Sacristan (2000), que considera o curriculo como um mapa representativo e
na concepcao do curriculo como territério em disputa de Arroyo (2013), questdes que

trataremos a seguir.

2.2 Concepgdes Criticas de Curriculo

As concepcoes criticas de curriculo defendem gque ndo existem teorias neutras,
gue todas estdo dentro de uma relacédo de poder e preocupam-se com questdes do
‘por que” se privilegiam determinados conhecimentos e identidades e outras nao,
relacionando as “conexdes entre saber, identidade e poder” (SILVA, 2007, p. 16).

Essa concepcdo se constituiu em contraste com as teorias tradicionais de
aceitacao, ajuste e adaptacao. As teorias criticas comecaram a emergir na década de
1960, dentro de um contexto de grandes transformacdes pelo mundo com o0s
movimentos de contracultura, feminista, de liberacdo sexual, de independéncia das
antigas colbnias europeias, em meio aos protestos estudantis da Franca,
manifestacdes contra a guerra do Vietna, a continuidade da luta pelos direitos civis
nos Estados Unidos e contra a ditadura militar no Brasil.

N&o por acaso, foi nessa década que se revelaram livros com as teorizacdes
gue questionavam as estruturas educacionais tradicionais, debatendo sobre os
pressupostos presentes nas organizagdes sociais e educacionais, pois desconfiava
do status quo e responsabilizava-o pelas desigualdades e injusticas sociais.

As teorias criticas foram embasadas nas concepcdes tedricas do marxismo e
nos idearios da Escola de Frankfurt.

O marxismo foi um conjunto de concepcglOes elaboradas pelos alemées
Friedrich Engels e Karl Marx, no contexto da sociedade industrial do inicio do século

XIX, que reagia ao sistema capitalista.
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Na otica marxista, de acordo com Schlesener, Masson e Subtil (2016), a classe
do proletariado produzia tudo por meio da sua forca de trabalho, porém né&o tinham
acesso a nada de direito, sendo excluidos do sistema educativo, de saude e de
seguranca. Enquanto a classe burguesa, segundo essa concepg¢ao, apenas
administrava o que o proletariado produzia, tendo os lucros e acesso aos servicos de
saude, educacao e seguranca.

A Escola de Frankfurt, de acordo com Matos (2012), surgiu em 1924 na
Universidade de Frankfurt por iniciativa de Felix Weil, com a unido de intelectuais
como Theodor Adorno, Max Horkheimer, Herbert Marcuse, Erich Fromm, Walter
Benjamin, Jirgen Habermas, Leo Lowenthal, Franz Neumann, Erich Fromm, Otto
Kirchkeimer, Friedrick Pollock e Karl Wittfogel, entre outros pensadores com o desejo
de constituir a autonomia e a independéncia do pensamento.

Esses intelectuais estabeleceram a teoria critica através da releitura do
marxismo para além de suas concepc¢des iniciais e do novo olhar para o papel da
educacdo como formadora de pessoas para emancipar-se em todos os pontos da sua
vida: social, econémico, educacional, evitando a barbarie, como o nazismo que havia
ocorrido na época.

Eles criticavam as concepcdes iluministas, que defendiam a ideia de que a
ascensdo da sociedade se daria através do avanco do conhecimento cientifico e
filoséfico pela sua disseminacao global, essa critica se estendia ao positivismo que
acreditava nesse progresso através da reorganizacdo rigida da sociedade e do
investimento na criacdo e disseminacado da ciéncia.

As concepc¢cBes do modelo critico de curriculo enfatizavam o0s seguintes
conceitos: ideologia, reproducéo cultural e social, poder, classe social, capitalismo,
relacdes sociais de producdo, conscientizacao, emancipacao e libertacdo, curriculo
oculto e resisténcia, de acordo com Silva (2007).

Dentro das concepcdes criticas existem algumas distingdes, com abordagens
diferentes em cada pais em que 0os movimentos de renovacéao das teorias curriculares
ocorreram. Dentre as abordagens, existiam as linhas mais gerais e as que estavam
mais envolvidas com o “movimento de reconceptualizacdo”, ou dentro das
concepgdes da “nova sociologia”.

Silva (2007) nos apresenta uma cronologia das obras relevantes que se

estabeleceram como marcos da teorizacéo critica da educacao e do curriculo:
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1970 — Paulo Freire, A pedagogia do oprimido

1970 - Louis Althusser, A ideologia e os aparelhos ideoldgicos de estado
1970 — Pierre Bourdieu e Jean-Claude Passeron, A reproducao

1971 — Baudelot e Establet, L’école capita-liste en France

1971 - Basil Bernstein, Class, codes and control, v. 1

1971 — Michael Young, Knowledge and control: new directions for the
sociology of education

1976 — Samuel Bowles e Herbert Gintis, Schooling in capitalist America
1976 — William Pinar e Madeleine Grumet, Toward a poor curriculum

1979 — Michael Apple, Ideologia e curriculo (SILVA, 2007, p. 30).

Nos embasamos nesse percurso para explicitar as contribuicdes que esses
intelectuais fomentaram, iniciando por Paulo Freire.

As teorias criticas tiveram grande influéncia de Paulo Freire, educador e filésofo
brasileiro, considerado, desde 2012, Patrono da Educacé&o Brasileira. Considerado um
dos pensadores mais notaveis da histéria da pedagogia mundial, em 1967, Freire
iniciou suas publicacdes com a obra Educacdo como pratica de Liberdade, quando
estava exilado no Chile, devido a ditadura que se estabelecia no Brasil.

Nessa obra, Freire faz uma analise socioldgica e histérica da formacao social
brasileira dentro do contexto politico da ditadura militar, com reflexdes direcionadas
ao campo ideologico, defendendo que a palavra era um instrumento de transformacao
do homem e da sociedade e ndo um mero veiculo de ideologias alienantes. Com isso,
trazia a andlise do papel social da escola, que seria ensinar o estudante a ler o mundo
e nele intervir positivamente.

Paulo Freire (1967) questionava o “medo da liberdade” que o homem simples
tinha, por se sentir direcionado e intimidado pelas poderosas for¢cas sociais impostas
a ele, submetendo-se a uma condicdo submissa, sentindo-se diminuido e
acomodando-se a esse contexto.

Diante dessa condicdo do homem simples, Freire (1967) defendia que o ato de
existir ultrapassava o de viver, e que estar no mundo deveria ser, estar nele e com
ele. Essa existéncia, defendida por Freire, espera que o sujeito herde a experiéncia
vivida e integra-a as condi¢cbes do seu contexto, mas ndo de forma passiva, mas
criando, recriando, decidindo e atuando como um sujeito historico.

Freire (1967) apontava para a educagao como extremamente relevante para a
conquista de uma verdadeira democracia, como estilo de vida, devendo ser voltada
para a responsabilidade social e politica através de um espaco dialégico que propicie
a humanizacdo do homem.

Segundo Freire (1967, p. 86), precisamos:
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De uma educagdo que tentasse a passagem da transitividade ingénua a
transitividade critica, somente como poderiamos, ampliando e alargando a
capacidade de captar os desafios do tempo, colocar o homem brasileiro em
condigBes de resistir aos poderes da emocionalidade da propria transicéo.
Arma-lo contra a forca dos irracionalismos, de que era presa facil, na emersao
gue fazia em posicéo de transitividade ingénua.

Com isso, Freire propunha que a educacdo, necessariamente, precisaria
propiciar uma mudancga de atitude constantemente, substituindo a formacao para a
passividade, por uma educacdo com disposi¢cdes democréticas, que possibilitam a
construcdo de novos habitos de participacdo e ingeréncia na sociedade.

Freire (1967) apontava como um dos grandes desafios para a superacdo da
transitividade ingénua, o modelo educacional pautado uma concepcdo mecanica que
forma para a passividade. Esse modelo educacional tem como repercussao o
analfabetismo, uma inexperiéncia democréatica, o discurso sem profundidade, a
auséncia da investigacdo e da pesquisa, que revelam a auséncia da consciéncia
critica, aspecto considerado fundamental da mentalidade democratica.

Freire (1967, p. 96) defendia que “A educac¢éo é um ato de amor, por isso, um
ato de coragem. N&o pode temer o debate. A andlise da realidade. Nao pode fugir a
discusséo criadora, sob pena de ser uma farsa”.

Diante de suas criticas em relacdo ao modelo educacional, em especial a
alfabetizacdo mecanica e os efeitos que esse modelo reflete na sociedade, Freire
(1967), apresenta nessa mesma obra o seu método de alfabetizacdo de jovens e
adultos dentro de uma concepcao de educacdo problematizadora para a construcao
da consciéncia critica pelo sujeito, fruto dos seus mais de quinze anos de experiéncia
acumulada no campo da educacdo de jovens e adultos, em éareas proletarias e
subproletarias, urbanas e rurais.

Posteriormente, em sua obra A importancia do Ato de Ler, de 1982, Freire
amplia a reflexao de leitura e escrita, defendendo “a leitura de mundo precede a da
palavra, dai que a posterior leitura desta ndo possa prescindir da continuidade da
leitura daquele” (FREIRE,1982, p. 11), deixando seu legado sobre a critica a mera
decodificagdo das palavras, afirmando a importancia da valoracdo do contexto do
sujeito e da leitura que este faz de sua realidade, de modo a desenvolver a leitura
critica do mundo que o cerca, para agir e transforma-lo. Esse livro de Freire, segundo
Silva (2007, p. 57), esta “muito ligado ao pensamento da chamada “ideologia do

desenvolvimento”, que visa um olhar para a evolugdo do homem.
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Apoés essa obra, enquanto ainda estava exilado, Freire escreve Pedagogia do
Oprimido, entre 1967-1968 e publica em varias linguas em 1970, porém no Brasil a
publicacdo ocorreu apenas depois de 1974, quando iniciaram processos de abertura
politica no pais.

Foi com a obra Pedagogia do Oprimido, que Freire se torna conhecido por
reflexdes filoséficas que permeiam as teorizacdes curriculares e passa a influenciar
diretamente as teorias dos autores que tratam da questdo curricular mais
especificamente.

Embasada na dialética hegeliana das relacdes senhor e servo, influenciada
pelo marxismo humanista e pela fenomenologia existencialista e cristd, essa obra
questiona a dinamica do processo de dominagao em que “a centralidade do conceito
de desenvolvimento é deslocada pelo de revolugéo” (SILVA, 2007, p. 57), pois Freire
defendia que para conquistar a transformacdo da educacdo € preciso ocorrer a
revolucao.

Paulo Freire (2017) traz uma reflex@o critica sobre a educacéo e a pedagogia
da época, mas transpassa essa analise ao apresentar uma teoria sobre como elas
precisam ser. Ao se preocupar com a questdo do que ensinar, Freire desenvolve
nessa obra referéncias para organizacgao curricular que passa a influenciar autores e
autoras que tratam das perspectivas curriculares.

Nesse livro, Pedagogia do Oprimido, de 1970, Freire (2017) continua sua
reflexdo sobre o medo da liberdade do sujeito que prefere a estabilidade, mesmo que
em condicbes desfavoraveis, a uma liberdade arriscada da qual ndo se sente
preparado para estar em tal situacdo, apresentando a contradicdo opressor-oprimido.

Com isso, Freire (2017) defende que a superacdo dessa condicdo entre
opressor e oprimido precisa partir do oprimido, uma vez que 0 opressor nao tem
interesse em modificar a sua condi¢do favoravel nessa relacdo. Freire defende que é
necessario que o oprimido lute pela sua liberdade como um ato de amor, para
conseguir a sua liberdade e de outros oprimidos.

Para que essa libertacdo ocorra, Freire (2017, p. 52) defende a necessidade da
pratica da praxis pelo oprimido, definindo-a: “a praxis, porém, é a reflexdo e agéo dos
homens sobre o mundo para transforma-lo. Sem ela, é impossivel a superacdo da

contradicdo opressor-oprimidos”. Essa praxis precisa uma constante na vida do
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oprimido, de acordo com o autor, pois esse exercicio possibilita a reflexao critica da
sua realidade e a prética de acdes dentro do seu contexto para modifica-lo.

O autor ainda questiona a prética de ensino que consolida e reproduz essa
relacdo de opressor e oprimido, denominando-a de educagéo bancaria em que o
opressor € o dono do saber e o deposita no oprimido, que por sua vez precisa arquivar
os depositos e memoriza-los, sem qualquer possibilidade de pensar e criar de forma
autbnoma. Nesse sentido, Freire diz (2017, p. 81)

o “saber” € uma doacao dos que julgam sabios aos que julgam nada saber.
Doacéo que se funda numa das manifesta¢cfes instrumentais da ideologia da

opressdo — a absolutizagdo da ignoréncia, que constitui o que chamamos de
alienacao da ignorancia, segundo a qual esta se encontra sempre no outro.

Freire (2017) ainda afirma que para se superar a educacao bancaria € preciso
uma educacéao dialdgica, fundada no dialogo e na prética reflexiva e transformadora
de modo a promover uma educacao libertadora e permanente.

Esse olhar de Freire para a educagéo permanente parte do seu pressuposto do
homem como um sujeito inconcluso, que estd sempre em movimento e em constante
transformacao diante de um mundo que também muda, através das suas relagdes.
Sendo sujeito da sua prépria historia através de acdes de criacdo, reflexdo e
transformacao e das suas relagbes com os outros e com o0 mundo.

Freire (2017) propde uma educacédo problematizadora, cujos sujeitos sao parte
ativa no processo de aquisicdo do conhecimento, em que o papel do opressor e
oprimido é contraposto pelos de educador e educando que criam seu conhecimento
sobre o mundo dialogicamente. O autor ainda defende o dialogo como uma exigéncia
existencial, um caminho em que o homem ganha significagdo enquanto ser humano,
mencionando que se o dialogo

€ 0 encontro em que se solidarizam o refletir e o agir de seus sujeitos
enderecados ao mundo a se transformado e humanizado, ndo pode reduzir-
se a um ato de depositar ideias de um sujeito no outro, nem tampouco tornar-

se simples troca de ideias a serem consumidas pelos permutantes (FREIRE,
2017, p. 109).

Essa obra de Freire se estabelece como uma critica a concepcéo tecnicista e
instrumentalista de educagédo ao questionar o curriculo existente, caracterizando-o
como uma “educagao bancaria”. E propde a superacao desse modelo por meio de
uma educacao problematizadora de permanente didlogo, como um exercicio pratico

da liberdade, favorecendo a praxis.
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Silva (2007) menciona que, na obra Pedagogia do Oprimido, Freire vai além da
analise critica da educacdo e da pratica educativa existente e apresenta como
desenvolver um curriculo dentro da concepcao de “educagao problematizadora”,
partindo dos conhecimentos e saberes existentes dos educandos para discussao de

suas experiéncias de vida.

Na mesma época das publicacdes de Freire, Louis Althusser, fildsofo francés,
publicou o livro A ldeologia e os Aparelhos Ideoldgicos de Estado, em 1970. Ele
apresenta uma conexao relevante entre educacao e ideologia, dentro das concepc¢des
do marxismo estrutural, fornecendo as bases para as criticas marxistas da educacao
gue se seguiriam.

Althusser (1983) argumentava que a escola era um aparelho ideoldgico central,
transmitindo ideologia através do curriculo para quase toda populacdo, por um longo
periodo, favorecendo a reproducédo do capitalismo. Essa reproducao era viabilizada
pela transmisséo de crencas embutidas nos conteudos escolares, que evidenciava a
estrutura social existente como ideal para se viver, garantindo a reproducgéo da forga
de trabalho e a submisséo as regras e normas.

Outra publicacéo que fez parte do fomento as concepcdes criticas foi o livro A
Reproducéao, de Pierre Bourdieu e Jean Claude Passeron, socidlogos franceses, em
1970. Nessa obra os autores apresentaram a reproducdo capitalista diferente do
pensamento marxista, utilizando o conceito de capital cultural para explicitar a ideia
de que é pela reproducéo da cultura dominante, dos seus habitos, valores, costumes
e comportamentos que se garante a reproducdo da sociedade.

Bourdieu e Passeron (1992) mencionam o capital cultural em trés estados:
objetivado, representado pelas obras de arte, literatura, teatro, entre outras
manifestacdes; institucionalizado, por meio de titulos, certificados e diplomas; e
internalizado, manifestado pelos héabitos.

Os autores defendem que a escola ofertava uma cultura que ndo era
reconhecida por todos 0s grupos sociais, privilegiando as criancas que se
identificavam com tal cultura e afastando os que ndo conseguiam compreender o
cddigo cultural estabelecido.

Diante dessa questao, Bourdieu e Passeron (1992), prop6éem o conceito de
pedagogia racional, ao defender que a elaboracao e a pratica escolar devem propiciar

que todos os estudantes tenham acesso a todas as formas de cultura dentro do
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ambiente educacional, possibilitando que todos os grupos sociais se identifiquem com
0 seu cadigo cultural dentro da escola, de modo a facilitar a sua permanéncia nela.

No ano seguinte, em 1971, Christian Baudelot, socidlogo francés e Roger
Establet, estudioso francés da sociologia da educacdo, segundo Silva (2007),
desenvolveram detalhadamente a tese althusseriana na obra L’école capitaliste en
France, analisando a escola capitalista da Franca.

Em continuidade as reflexfes criticas, em 1976, os norte-americanos, Samuel
Bowles (economista e professor) e Herbert Gintis (economista, cientista
comportamental e educador), publicaram Schooling in capitalist America. Nessa obra,
0s autores trazem uma concepcdo diferente de Althusser sobre a conexdo de
producédo e educacao, ampliando a critica para além da concepc¢ao marxista.

De acordo com Silva (2007), Bowles e Gintis mencionavam que a escola
estabelecia a reproducéo da sociedade capitalista pelo espelhamento desse modelo,
em gue a escola proporcionava praticas do papel de subordinacéo aos estudantes da
classe popular e préaticas que favoreciam atitudes de comando e autonomia nas
escolas, que atendiam estudantes das classes dominantes.

Como vimos, as concepcdes criticas, se desenvolvem em varias frentes, com
abordagens diferentes, com intuito de promover movimentos de renovacao das teorias
curriculares, em linhas mais gerais como acabamos de explicitar e as que estavam
envolvidas com o movimento da “nova sociologia” ou com o “‘movimento de
reconceptualizagao”, que visavam reconceituar o curriculo e sua pratica.

A teoria critica direcionada aos estudos sobre curriculo, de acordo com
Pacheco (2000), surgiu com James Mc Donald, intelectual inglés que, em 1967 na |
Conferéncia sobre Teoria Curricular, realizada na Ohio State University, que
mencionava sobre a adocdo de novas formas de interpretacdo do curriculo em
contradicéo a influente racionalidade tecnoldgica de Tyler. Essa conferéncia coincide
com o periodo em que Freire publicou sua obra Educagédo como Ato de Liberdade, em
1967, com uma perspectiva de educacao problematizadora, por meio da construgcéo
de um curriculo dentro de uma concepcéo fenomenoldgica.

Apesar dessa Conferéncia e a publicacdo de Freire ocorrerem em 1967, o
movimento de reinterpretacdo do curriculo, especificamente, suscitou com a lideranca
do educador americano William Pinar, com a | Conferéncia sobre Curriculo, realizada

na Universidade de Rochester, Nova York, em 1973.
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De acordo com Silva (2007), ap0s essa conferéncia compds-se 0 “movimento
reconceptualista” reagindo ao modelo tecnicista de Tyler (1949) e Bobbit (1918), que
pretendia incluir tanto as concepc¢des fenomenoldgicas, quanto os ideais marxistas.

O grupo da vertente marxista ndo se identificou com o movimento, vendo-o
como muito centrado nas questdes subjetivas e pouco nas questdes politicas. Com
isso, 0 movimento reconceptualista limitou-se as concepc¢des fenomenoldgicas,
hermenéuticas e autobiograficas.

O movimento da fenomenologia foi desmembrado posteriormente no pos-
estruturalismo, no feminismo e nos estudos culturais.

O movimento autobiografico ganhou forca com Pinar, que em 1976, juntamente
com Madaleine Grumet publicou a primeira edi¢do da obra Toward a Poor Curriculum,
essa obra recorre a etimologia da palavra curriculum para renovar seu sentido,
mencionando o significado original que deriva do verbo currere do latim, transitando
do significado de pista de corrida, para o ato de “percorrer pista”.

A mudanca da nogéo de curriculo como substantivo, para curriculo como verbo,
apontou um outro modo como se deveria compreender o curriculo, uma atividade que
perpassa a vida educacional, para contemplar a vida inteira.

Nessa publicacdo Pinar e Grumet (2014) expressaram sua resisténcia a
burocracia entorpecente da tendéncia de controle e fiscalizacdo nos objetivos
comportamentais presentes na escola tradicional, propondo uma metodologia
humanizada, como uma alternativa as investigacées cientificas sociais que estavam
dominando o campo da pesquisa do curriculo.

Enquanto a critica norte-americana em relagdo ao curriculo centrava-se no
movimento reconceptualista, na Inglaterra essa critica se deu pelo campo da
sociologia.

Nesse sentido, Basil Bernstein, sociélogo britanico, desde meados de 1960 se
dedicava ao projeto de desenvolver uma sociologia da educacéo, porém sé publicou
0S primeiros ensaios dos seus estudos em 1971, através da publicacéo do livro Class,
codes and control, v. 1.

Nessa obra, Bernstein (1971) faz uma analise critica do processo de
escolarizagdo e do curriculo, evidenciando a escola como uma forma de controle

social pela reproducao cultural das relagdes de classe.
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Bernstein (1971) apresentava uma teoria do curriculo no campo da sociologia,
gue se preocupava com a estrutura organizacional do curriculo e seu entendimento
de conhecimento formal, que ocorre mediante trés sistemas de mensagens: curriculo,
que determina o conhecimento valido; pedagogia, que estipula a forma de transmisséo
valida do conhecimento; e a avaliacdo, que estabelece o que foi valido desse
conhecimento, defendendo que ndo € possivel separar questbes de curriculo das
questdes de pedagogia e avaliagéo.

Bernstein (1971) tinha como elementos importantes de seus estudos questdes
de classes (origem social), cédigo (apreensao, cultura) e precisamente a gramatica
de classe (como se expressa cada classe social). Ele distinguia dois tipos de cadigos:
o elaborado, em que os significados utilizados pela pessoa sdo um tanto quanto
independentes do contexto social, jA o cddigo restrito tem o sentido contrario, é
produzido na interacdo social e vigorosamente dependente do contexto, pois séo
aprendidos na familia, escola e outras instituicdes sociais.

Bernstein fez parte do movimento conhecido como a Nova Sociologia da
Educacéao, junto com Michel Young, que foi seu aluno, apontando as conexdes entre
curriculo e poder, com a critica a organizacdo do conhecimento constituida de forma
a garantir a manutencao do poder aos grupos dominantes.

Young (1971), sociblogo politico britanico, imprimiu sua critica através da
publicacdo do livro Knowledge and Control: New Direction for Sociology of Education,
que organizou em 1971, sendo conhecida como o marco do inicio da critica a antiga
sociologia da educacao que norteava as concepcdes educacionais da época.

Esse livro foi concebido apds a Conferéncia de Durham do British Sociological
Association, que ocorreu em abril de 1970, a partir das discussdes de Pierre Bourdieu,
Basil Bernstein e Michael Young, com a participacéo de Geoffrey Esland e Neil Keddie
com seus manuscritos e de textos reimpressos de outros pensadores como Alan Blum,
loan Davies e Robin Horton, de acordo com Silva (2007).

Essa publicacdo passaria a ser conhecida como a “Nova Sociologia da
Educacgao”, pois impulsionou uma investigagéao sociologica na educacéo por meio de
uma busca sobre a organizagao social do conhecimento nas instituicbes educacionais,
tratando o conhecimento ndo como arbitrario e absoluto, mas como conjuntos

disponiveis de significados dados coletivamente.
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Young (1971) trouxe também a reflexdo sobre a relacdo entre conhecimento e
controle, mencionando a origem do curriculo e as influéncias politicas na escolha do
que e como ensinar, buscando métodos e técnicas mais eficientes na organizacao do
ensino e do curriculo. Essa obra ganhou maior visibilidade no Brasil na década de
1980, quando o estudo sobre curriculo ganhou espaco com programas, linhas de
pesquisa e periodicos especializados.

Silva (2007, p. 69) aponta que, apesar da Nova Sociologia da Educagao nao
direcionar suas acgbes para as questdes pedagodgicas, uma perspectiva curricular
baseada nela propiciava a construgdo de “um curriculo que refletisse as tradicfes
culturais e epistemolégicas dos grupos subordinados e ndo apenas dos grupos
dominantes”, embasado na ideia de “constru¢do social’, em que os valores, as regras,
as normas, os significados e os simbolos sociais sdo elaborados pela sociedade por
meio das praticas individuais e sociais de cada um, de modo a se redefinir e renegociar
constantemente.

A influéncia da Nova Sociologia da Educacao foi ampla até meados da década
de 1980, quando comegou a somar-se a teorias propriamente pedagdgicas, sendo
dissolvida gradualmente e integrada por uma variedade de perspectivas tedricas:
feministas, p6s-modernismo, pés-estruturalismo, estudos sobre género, raca, etnia e
estudos culturais.

Como mencionado anteriormente nesse trabalho Althusser, filosofo francés,
Bourdieu e Passeron, sociélogos franceses, em 1970 instituiram criticas radicais a
educacado liberal, através da conexdo entre educacdo e ideologia, dentro das
concepcBes marxistas. Porém, em 1979, Michael Apple ampliou essa posi¢do dando
inicio a critica neomarxista relacionada ao papel ideolégico do curriculo, com sua
publicacdo Ideologia e Curriculo.

Nessa obra, Apple (1982) apresenta criticas sobre a hegemonia, como um fator
gue acontece, muitas vezes, de forma obscura, em que se coloca as intengbes de
dominacdo na cultura, educacdo de forma oculta em que o0s grupos dominantes
garantem o controle social sem precisar utilizar de mecanismos abertos de
manipulacgéao.

De acordo com o autor, essa hegemonia apresenta-se como “um conjunto
organizado de significados e praticas, ao sistema central, efetivo e dominante de

significados, valores e acdes que séo vividos” (APLLE,1982, p. 14) de forma muito
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“natural”, pois esta enraizada na cultura, de forma que, na maioria das vezes, ndo séo
percebidas e, com isso, dificulta a luta contra essa dominacao.

Segundo Apple (1982, p. 14), “o controle € investido nos principios
constitutivos, codigos e, especialmente, na consciéncia e nas praticas do senso
comum subjacentes a nossa vida, assim como pela divisdo e manipulacdo econémica
diretas”. Essa influéncia dos sistemas estruturais, de forma geral, controlam e
dominam a economia, a politica, o0 modo de producdo, distribuicdo e consumo,
dominando a vida cultural das pessoas, que inclui as préaticas do cotidiano, as escolas,
0 ensino e os curriculos que sédo adotados.

Para Apple (1982, p. 44), as escolas como instituicdes “se constituem em areas
excepcionalmente interessantes, e fortes politica e economicamente, para a
investigagdo dos mecanismos de distribuigdo cultural numa sociedade”, com isso se
torna um excelente instrumento que possibilita a dominacédo ideoldgica das classes
dominantes pelo controle do conhecimento.

A preocupacao que Apple apresenta nessa obra € sobre como ocorre a selecéo
e organizagdo desse conhecimento, através da escolha dos conteudos e a relacéo
entre o conteddo manifesto (os que constam explicitamente nos objetivos) com o
conteudo oculto (implicitos nas normas e valores transmitidos pelas escolas).

O autor menciona que é preciso questionar por que alguns conhecimentos sao
colocados como objetivos e factuais, legitimado como verdade, sem serem
guestionados, enquanto outros sdo desconsiderados e nao validados pelas escolas.

Com isso, Apple (1982) aponta que o pensamento critico evidencia 0s
interesses e compromissos politicos, sociais, éticos e econémicos que normalmente
sdo aceitos sem questionamento. Ainda afirma que o pensamento critico possibilita
um compromisso social ao sujeito com seus proprios fundamentos de ndo acumulo
de bens, lucros, créditos e aceitacdo do conhecimento posto, visando a elucidagéo e
maximizacédo da igualdade econdmica, social e educacional.

O curriculo oculto, de acordo com Silva (2007, p. 78), “é constituido por todos
agueles aspectos do ambiente escolar que, sem fazer parte do curriculo oficial,
explicito, contribuem, de forma implicita, para aprendizagens sociais relevantes”, com
isso, esta presente de forma geral em quase todas as teorias criticas em seu periodo

inicial.
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O olhar para o conteudo oculto € abordado como um ponto de atencéo ao que
ele esconde, de modo a trazer lucidez sobre o curriculo oculto, tornando consciente o

conteldo que ele carrega, como menciona Silva (2007, p. 80),

a coisa toda consiste, claro, em desocultar o curriculo oculto. Parte de sua
eficacia reside precisamente nessa sua natureza oculta. O que esta implicito
na nocao de curriculo oculto é a ideia de que se conseguirmos desoculta-lo,
ele se tornard menos eficaz, ele deixara de ter os efeitos que tem pela Unica
razdo de ser oculto. Supostamente, é essa consciéncia que vai permitir
alguma possibilidade de mudanga. Tornar-se consciente do curriculo oculto
significa, de alguma forma, desarma-lo.

O conceito de curriculo oculto foi de suma importancia para o desenvolvimento
da perspectiva critica de curriculo, porém foi perdendo relevancia no decorrer de sua
evolucdo, pois seu conceito estava associado ao estruturalismo que seria
paulatinamente questionado pelas perspectivas criticas.

Nesse sentido, o curriculo oculto perdeu espaco para o pos-estruturalismo que
direcionava suas reflexdes mais para a “visibilidade” do texto e do discurso do que
para as questdes invisiveis das relagdes sociais, que ndo se sabia precisamente quem
seria o responsavel por ter escondido o curriculo oculto.

Diante disso, Silva (2007, p. 81) menciona que “numa era neoliberal de
afirmacgéo explicita da subjetividade e dos valores do capitalismo, ndo existe mais
muita coisa oculta no curriculo. Com a ascensao neoliberal, o curriculo tornou-se
assumidamente capitalista”, com isso, vemos a relevancia do desenvolvimento do
pensamento critico e do exercicio da praxis para agir diante do visivel.

Como vimos, os movimentos criticos de renovacéo das teorias sobre curriculo
tiveram abordagens diferentes, em diversas obras, de acordo com as ideias que
emergiam em cada pais que essas reflexdes ocorreram.

Nos estados Unidos essa transformacdo ocorreu pelo “movimento de
reconceptualizagao”, ja a literatura inglesa abordou essa mudancga pelo movimento da
“nova sociologia”.

O Brasil iniciou essa discussdo sobre uma nova abordagem curricular com
Paulo Freire, enquanto os franceses se pautaram nos ensaios fundamentais de
Althusser, Burdieu e Passeron, e nas analises da escola capitalista de Boudelot e
Establet.

Com isso, foi possivel perceber que o movimento de renovagdo da teoria

educacional tradicional ocorreu em diferentes lugares no mesmo periodo, de modo a
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fomentar verdadeiras revolu¢des no campo do curriculo por meio das teorias criticas,
abordando sob diferentes perspectivas a importancia da constru¢cdo de um curriculo
para a formacdo de pessoas para emancipar-se em todos os pontos da sua vida:

social, econdmico, educacional.

2.3 A Cultura e suas influéncias no Curriculo

O entendimento de curriculo tem se ampliado e se complementado com as
reflexdes de José Gimeno Sacristan, educador e intelectual critico, pesquisador sobre
o “curriculo”, comprometido com a modernizac¢éo, inovacado e melhoria da educacao.

Gimeno Sacristan (2000) nos leva a refletir sobre o curriculo e suas dimensoes,
defendendo que o curriculo se faz por uma escolha cultural, essa escolha é
influenciada pelas circunstancias culturais, sociais, politicas e administrativas, que se
estabelece como realidade dentro das condicfes de cada instituicdo educacional.

O autor menciona que o curriculo € um projeto cultural, definido em
consonancia com a realidade mais ampla, que atua como estrutura de pressupostos,
ideias e valores que justificam a selecao cultural.

Gimeno Sacristan (2000) aponta que 0os componentes dos novos curriculos,
partindo de uma perspectiva antropoldgica, busca os elementos culturais presentes
no contexto do estudante e sintetiza-0s nos conhecimentos escolares.

Com isso, defende que o curriculo é um “mapa representativo da cultura” e
pontua que, essa perspectiva de curriculo, carrega desafios devido as mdultiplas
facetas da cultura, mas defende essa posi¢cdo do curriculo, por acreditar que se
aproxima mais do seu objetivo de insercéo social do sujeito.

Gimeno Sacristan (2000, p. 9) entende o curriculo como “algo que adquire
forma e significado educativo a medida que sofre uma série de processos de
transformacdo dentro das atividades praticas”, de modo que, as condi¢cbes de
desenvolvimento e realidade curricular precisam ser entendidas em conjunto.

Diante da perspectiva de construcao social, Gimeno Sacristan (2000) menciona
gue o curriculo € moldado pelo sistema escolar, direcionado a determinados
professores e estudantes, que usa de meios determinados e cristaliza-se em um
contexto, que Ihe fornece o significado real, com isso, entende-se que as realidades o

condicionam.
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Nesse sentido, defende que o curriculo faz parte de mdaltiplos tipos de praticas,
tais como: pedagodgica de ensino, agbes de ordem “politica, administrativa, de
supervisao, de produgdo de meios, de criagdo intelectual, de avaliagdo” (GIMENO
SACRISTAN, 2000, p. 22), se consolidando como um cruzamento de préaticas
diversas.

O autor ainda menciona que

o curriculo na acéo é a ultima expresséo de seu valor, pois, enfim, é na pratica
gue todo projeto, toda ideia, toda intencédo, se faz realidade de uma forma ou
outra; se manifesta, adquire significacdo e valor, independentemente de
declaracdes e propositos de partida (GIMENO SACRISTAN, 2000, p. 201).

Gimeno Sacristan (2000) defende que para exercer um papel emancipatério, o
curriculo precisa ser entendido como praxis e, que nessa perspectiva, concebe-se o
curriculo dentro de uma concepcéo processual, em que se evidencia seu significado
e sua relevancia real, como fruto dos diferentes procedimentos as quais foi submetido,

nesse sentido,

entender o curriculo num sistema educativo requer prestar atengcdo as
praticas politicas e administrativas que expressam em seu desenvolvimento,
as condigdes estruturais, organizativas que se expressam em seu
desenvolvimento, as condi¢des estruturais, organizativas, materiais, dotagéo
de professorado, a bagagem de ideias e significado que lhe déo forma e que
o modelam em sucessivos passos de transformacdo (GIMENO SACRISTAN,
2000, p. 21).

Ao conceber o curriculo como uma praxis e atentar-se as particularidades de
seu desenvolvimento, que o transformam e Ihe dao forma, o curriculo passa a ter
significado para estudantes e professores no percurso da realizacéo das suas acgoes.
E na depuracéo dessas ac¢fes que o curriculo se torna o que se permita que ele seja.

As reflexbes de Gimeno Sacristan (2000), nos levam a entender o curriculo
como a expressdo da fungcédo socializadora da escola, que se consolida como um
instrumento de criacdo para pratica pedagodgica e para o0 aprimoramento dessa
pratica.

Essa pratica, de acordo com o autor, se da pelo do entrecruzamento de
elementos e orientacdes diversas, tais como: “pedagodgicas, politicas, praticas
administrativas, produtivas de diversos materiais, de controle sobre o sistema escolar,
de inovagédo pedagdgica, etc” (GIMENO SACRISTAN, 2000, p. 32). Com isso, 0
curriculo se estabelece como ponto central de referéncia para a melhoria da qualidade

de ensino, para promover mudancas, renovacdes e inovacdes das instituicoes.
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Gimeno Sacristan (2000) aponta nove facetas de analise do meio cultural para
construcédo do curriculo: sistemas de conhecimento, compreensao e de explicacdo da
realidade; possui diferentes linguagens e sistemas de comunicacgédo; conserva formas
diferentes de expressao estética; dispde de um sistema econdmico regulador; carrega
uma estrutura social ordenadora; organiza-se por meio de sistemas de governo
reguladores; carrega sistema de valores organizados e visdes de mundo; carrega uma
histéria cultural a ser considerada; possui diversos sistemas de sobrevivéncia e de
transmisséo cultural.

Observando essas facetas, compreendemos a complexidade da moldagem do
mapa cultural para a sistematizacdo do curriculo, que precisa agrupar as dimensodes
da cultura em diversas areas do conhecimento e de experiéncia, considerando 0s
“territorios” da cultura para selecionar os elementos do curriculo.

Gimeno Sacristan (2000) aponta que, qualquer que seja a faceta da cultura
selecionada, vai existir quem a valorize e quem a desvalorize. E, reflete que a cultura
esta muito diversificada, com isso, a selecao dos territérios do curriculo ndo é neutra,
devido ao conflto de interesses que permeia essa selecdo, as diferencas
interindividuais ou entre grupos culturais. Desse modo, torna-se cada vez mais
complexo buscar elementos curriculares para a elaboracdo de uma base de cultura

basica, igual para todos.

2.4 O Curriculo como territério em disputa

Considerando as preocupacfes provenientes das concepcdes criticas sobre o
‘por que” de se privilegiar determinados conhecimentos e desconsiderar outros,
complementadas com as reflexdes de Gimeno Sacristan que aponta para o conflito
de interesses na selecéo cultural, observamos as questdes de poder na escolha dos
conhecimentos que compdem um curriculo.

Apple (1982) contribui para essa reflexdo ao explicitar que a escola foi criada
com intuito de preservar e aumentar o poder da elite da populagéo, que usava a escola
com finalidades hegeménicas, por meio da transmissdo dos valores, tendéncias
culturais e econdmicas, pela escolha dos conhecimentos, das informacgfes passadas
pelos conteudos escolhidos, os recortes feitos do conteudo, além dos conteudos

ocultos reforgados nas normas de trabalho, obediéncia e pontualidade, por exemplo.
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Nesse sentido, a escola se firmou, ao longo do tempo, como um instrumento
de dominacéo ideolégica de uma determinada cultura, por meio da diversidade do
conhecimento. Assim, o curriculo se consolidou como um territério de disputas.

A concepcéo de curriculo como territério em disputa chegou no Brasil nos anos
de 1980, tendo Miguel Arroyo contribuindo fortemente para esse debate. Arroyo
(2013) menciona que a centralidade do curriculo como territorio em disputa se da por
alguns indicadores, tais como:

a) O campo do conhecimento encontra-se cada dia mais complexo,
dindmico e disputado, em que a disputa se da pelo conhecimento, pela ciéncia e pela
tecnologia;

b) A producdo e apropriagdo do conhecimento, disputa presente nas
politicas de dominagéo-subordinacgéo e nas relagdes sociais;

C) A relacao entre curriculo e trabalho docente, em que os curriculos séo
instituidos como normas e diretrizes do trabalho docente, a fim de controla-lo;

d) Politica, disputa da sociedade, do Estado e das instituicbes pelo
curriculo, expressa pelas politicas e diretrizes curriculares;

Esses indicadores nos levam a refletir sobre como essa disputa pelo territorio
do curriculo sempre existiu e se intensificou nas ultimas décadas.

Nessa pesquisa veremos essa disputa pelo territério do curriculo na formacéo
docente, por meio das Diretrizes Curriculares Nacionais de formacéo inicial,
caracterizada como “uma configuracédo politica de poder” (ARROYO, 2013, p. 13), em
gue os cursos de licenciatura formam os professores que a escola exige.

Arroyo (2013) traz os professores como sujeitos centrais das disputas
curriculares, questionando se “nos curriculos de formacéo e de educagao basica nos
tem sido garantido esse direito a conhecer a nossa prépria histéria? Nao sera essa
uma disputa no territério do curriculo?” (ARROYO, 2013, p. 23), apontando para a
importancia dos professores para a construcdo do curriculo.

O autor problematiza que as historias dos docentes, suas autorias e identidades
profissionais ndo estao presentes nos curriculos de formacgéo e de educacao basica.
Menciona que € preciso que sejam reconhecidos como sujeitos de experiéncias
sociais e de saberes que precisam ter vez no territorio dos curriculos.

Arroyo (2013) defende que o professor néo pode se reduzir a validar o controle

instituido por outras instancias que bloqueiam a arte de educar dos professores, sua
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autoria profissional e seus saberes docentes, 0 autor atribui esse bloqueio a ditadura
militar de 1964 as atuais politicas neoliberais.

O autor aponta que as politicas neoliberais “voltam a expatriar a educacio dos
seus territorios, as escolas, os curriculos e a docéncia” (ARROYO, 2013, p. 25) por
meio do foco no treinamento de competéncias e avaliacdes classificatorias em busca
de resultados de docentes e discentes.

Gimeno Sacristan (1999) contribui para essa discussao, defendendo que a
educacao tem funcdes a serem cumpridas, que séo desestabilizadas pelas constantes
mudancas politicas, sociais e culturais existentes atualmente, na pos-modernidade.
Também aponta que o “curriculo perfeitamente organizado, hoje entra em crise”
(GIMENO SACRISTAN, 1999, p. 12), pois a necessidade de se colocar em ordem o
universo da prética social da educacdo desconsiderou a relevancia dos sujeitos da
acao educativa.

Gimeno Sacristan (2013, p. 24) menciona que o desvelamento do curriculo,
(suas origens, suas implicagdes e os sujeitos envolvidos) como “expressao do projeto
cultural e educacional”, carrega forgas, interesses ou valores considerados como mais
relevantes para a sociedade, determinados grupos sociais, familias, grupos politicos,
entre outros.

O autor ainda afirma que esses projetos, normalmente ndo condizem com as
realidades, com isso, considera, assim como Bernstein (1988 apud GIMENO
SACRISTAN, 2013, p. 24), que o curriculo, do ponto de vista préatico, é “composto por
tudo o que ocupa o tempo escolar, entdo ele é algo mais do que o tradicionalmente
considerado: como o conteudo das matérias ou areas a ensinar’. Desse modo,
defende que o curriculo é reconhecido no seu processo de desenvolvimento.

Embora Gimeno Sacristdn, em 1999, levante a questdo do cenario de
instabilidade que a educacao vivia devido as constantes mudancas politicas, sociais
e culturais existentes, mais de vinte anos depois, vivemos 0 mesmo cenario de
instabilidade, cujas politicas educacionais sédo partidarias e nado de Estado,
ocasionando uma reestruturacéo na educacao a cada mudanca de governo

Cada mudanca na estrutura educacional requer uma transformagéo para a
formacdo dos docentes que atuam nela, e € nesse cendrio que essa pesquisa se

constituiu.
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3 FUNDAMENTOS DA FORMACAO DE PROFESSORES

Esta sessdo discorre sobre os fundamentos e principios da formacao de
professores, discutindo a questdo desta formacdo como campo de estudo tedrico e
pratico, em acordo com Marcelo Garcia (1999).

Visto que houve a ascensdo da valorizacdo da pratica para a formacdo de
professores, reflete sobre a integracdo da teoria e da préatica de modo dialético, por
meio do ensino pratico reflexivo de Schon (2000).

Ainda aborda os saberes que integram a pratica dos professores, pela
perspectiva de Tardif (2012) e Freire (1996); e finaliza com as contribuicbes
relacionadas a formacao de professores de entidades cientificas (ANPEd, Anfope,
Unicamp, entre outras), expressas em posicionamentos e manifestos em defesa da

formacéo de professores.

3.1 A formagdo como campo de estudo

Imberndn (2011) defende que a formacao inicial deve fornecer as bases para a
construcdo do conhecimento especializado, em que parte dele se desenvolve por
meio da acdo, mencionando que € preciso considerar o conhecimento profissional
cultural (contexto) e o conhecimento pratico com seu compromisso cientifico, politico,
ético e moral da profissdo de educar.

O autor ainda aponta que 0s conhecimentos para o exercicio da docéncia, por
uma perspectiva ndo técnica, se fragmentam em diferentes momentos:

a. As concepcdes e crengas constituidas pelas experiéncias prévias como
discente, que deixam marcas significativas;

b. A socializacdo do conhecimento profissional, por meio da formacéo
inicial especifica;

C. A iniciacdo a docéncia com a vivéncia no campo da pratica que
possibilita a consolidacédo do conhecimento profissional;

d. A formacdo permanente com a funcdo de reafirmar ou questionar o
conhecimento profissional colocado em pratica, de modo a “recompor o equilibrio
entre os esquemas praticos e os esquemas tedricos” que sustentam o exercicio da
profissdo docente (IMBERNON, 2011).
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Esses diversos momentos mostram a dinamica do conhecimento profissional
docente, que se integra a outros componentes profissionais e se desenvolvem ao
longo de toda a carreira do professor.

Ao considerar a formagéo inicial como a iniciagdo da socializagao profissional
e da admissao de principios e regras praticas, Imbernon (2011) defende que é preciso
gue os programas de formacao deveriam partir dessas ideias e imagens constituidas
de modo a superar a viséo obsoleta do modelo profissional assistencial e voluntarista
que resulta em um papel técnico-continuista de adaptacéo da ordem social, de modo
acritico.

Com isso, 0 autor aponta que é preciso prover uma “bagagem sodlida nos
ambitos cientificos, cultural, contextual, psicopedagdgico e pessoal” (IMBERNON,
2011, p. 63) para capacitar o professor a assumir o papel educativo com toda sua
complexidade, apoiado em wuma fundamentacdo valida, com acbes de
responsabilidade social e politica, de modo reflexivo, com flexibilidade e rigor.

Imbernén (2011) ainda aponta que é preciso promover uma formagédo que
promova: um conhecimento valido; gere atitude interativa e dialética; fomente a
necessidade da formacdo permanente para a mudanca; a criacdo de estratégias e
métodos de intervencdo, reflexdo, analise, investigacdo e cooperacdo; O
comprometimento com o contexto e a cultura local; a abertura dos professores para
mudanca, inovacdo, concepc¢des pluralistas; experiéncias interdisciplinares; analise
critica de situacOes cotidianas da profissao; pesquisas relacionadas aos discentes e
seus processos de aprendizagem; exercicio da praxis.

Com isso, a formacao de professores precisa se estabelecer como instrumento
de mudanca, “ndo permitindo que as tradi¢gdes e costumes, que se perpetuaram com
0 passar do tempo, impecam que se desenvolva e se ponha em pratica uma
consciéncia critica”, permitindo novas alternativas aos professores em formacgao de
promover mudangas na educagao e melhorias na sua profissao.

Nesse sentido, a formacao de professores precisa assumir a sua complexidade
e se consolidar como um campo de estudo, como defende Marcelo Garcia (1999).

Marcelo Garcia (1999, p. 22) entende a formacdo de professores como
“actividade intencional, que se desenvolve para contribuir para a profissionalizagao
dos sujeitos encarregados de educar as novas geragdes”. Nesse sentido, o autor

defende que a formacéo de professores € uma area de conhecimento e investigagao
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gue estuda os processos de aprendizagem e desenvolvimento das competéncias
profissionais dos professores.
Ao entender como disciplina essa area de conhecimento, Marcelo Garcia
(1999, p. 26) explicita seu conceito de formagao de professores:
A Formagédo de Professores é a area de conhecimentos, investigagdo e de
propostas tedricas e praticas que, no ambito da Didactica e da organizagao
Escolar, estuda os processos através dos quais os professores — em
formacdo ou exercicio- se implicam individualmente ou em equipa, em
experiéncias de aprendizagem através das quais adquirem ou melhoram os
seus conhecimentos, competéncias, e disposicdes, e que Ihes permite intervir
profissionalmente no desenvolvimento do seu ensino, do curriculo e da

escola, com o objetivo de melhorar a qualidade da educac¢é&o que os alunos
recebem.

Por essa concepcao entendemos que a formacédo de professores é uma area
de estudo tedrica e pratica sobre os processos de aquisicdo e melhoria dos
conhecimentos, capacidades e acdes para a intervencdo dos professores, no
desenvolvimento e aprimoramento do exercicio da sua docéncia, do curriculo a qual
responde e da instituicdo em que atua, promovendo a melhoria da qualidade da
educacao para os estudantes.

Marcelo Garcia (1999) ainda aponta que essa formacao pode ocorrer de forma
individualizada (atendendo a necessidades especificas ou na modalidade a distancia)
ou em equipe (centrado no desenvolvimento de seus interesses e necessidades), com
maior potencial de mudancas. O autor defende que a formacao de professores e a
mudanca precisam andar em conjunto, em consonancia com as reflexbes de
Imbernén (2011) que defende o exercicio da préaxis pelo professor em formacéo, assim
vimos em Freire (2017).

Ao explicitar sua concepcéo de formacao de professores, indica que esta se
fundamenta em principios:

1. Conceber a formacédo de professores como um continuo, em que a
formacdo inicial é a primeira fase do processo de desenvolvimento profissional, que
precisa ocorrer permanentemente durante o exercicio da docéncia;

2. A necessidade de integrar a formacao de professores em processos de
mudancga, inovagao e desenvolvimento curricular, em que formacao deve ser pensada
em conjunto com a mudanca para facilitar a melhoria da educacéo.

3. A necessidade de ligar os processos de formacgao de professores com o

desenvolvimento organizacional da escola, em que o contexto da instituicdo de
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educacdo se constitui como um ambiente favoravel a formacdo de professores,
possibilitando transformacdes na escola;

4. A integracao entre a formacgé&o de professores em relagdo aos contetdos
propriamente académicos e disciplinares, e a formagédo pedagodgica dos professores,
com conhecimentos didaticos do contetudo importante para estruturar o pensamento
pedagogico do professor;

5. A necessidade de integracédo teoria-pratica na formacao de professores,
em que a construcdo da teoria seja subsidiada pela prética, orientadas por um
curriculo para a acao;

6. A necessidade de procurar o isomorfismo entre a formacao recebida pelo
professor e o tipo de educacao que posteriormente lhe sera pedida que desenvolva,
pois é importante o conhecimento didatico do conteldo seja congruente com o0
conhecimento oferecido e com as formas de oferta-lo.

7. Individualizacdo como integrante de qualquer programa de formacao de
professores, considerando as caracteristicas pessoais, cognitivas, contextuais, entre
outros, para promover o desenvolvimento das proprias capacidades e potencialidades
do professor em formacéo. Essa individualizacdo também é entendida como equipe e
unidade escolar, baseada nas necessidades e interesses dos participantes, com
intuito de fomentar sua participacéao e reflexao.

8. A possibilidade de questionarem suas crengas e praticas institucionais,
por meio de um trabalho de reflexdo critica, em que os professores gerem
conhecimento e valorizem o conhecimento gerado por outros, de modo a promover o
seu desenvolvimento intelectual, social e emocional (MARCELO GARCIA, 1999).

Marcelo Garcia (1999) apontou principios de continuidade, de integracao entre
formacdo e mudanca, da relevancia do contexto educativo para a formacgao e
transformacdo da instituicdo, formacdo pedagodgica, a integracdo da teoria com a
pratico por meio de um curriculo para a agdo, a congruéncia entre o que se aprende
e 0 que se faz, a importancia da individualizacdo para o desenvolvimento das
potencialidades e a necessidade de questionamento sobre as crencas e costumes
institucionais para o desenvolvimento intelectual, social e emocional.

Esses principios contribuem para a concepcéo de formacao de professores em

guestao, assim como para a reflexdo sobre os métodos mais propicios para o seu
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desenvolvimento, sem esgotar as perspectivas de formacao de professores enquanto
campo de conhecimento.

Marcelo Garcia (1999) aponta sobre a atencdo ao curriculo oculto,
preocupacao ja apresentada por Apple (1982), que se materializa nas mensagens
implicitas, por meio dos mitos culturais da profissdo, de modo que, os docentes em
formacdo tenham condicGes de analisar esses conhecimentos implicitos de forma
critica.

O curriculo da formacéo de professores tem sido determinado e influenciado
pelas necessidades sociais, politicas, econbmicas, em consonancia com cada
momento historico.

Com isso, diante do momento dos avancos nos estudos, da concepcao de
formacao em questdo, pautadas nos principios apresentados, Marcelo Garcia (1999)
entende que € necessaria uma revisao do curriculo que responda aos diferentes tipos
de conhecimentos:

) Psicopedagdgico, relacionado aos principios e processos de ensino-
aprendizagem;

1)) Do contetdo, em conjunto com o pedagdgico, se refere ao dominio do
conteudo que se ensino e como se ensina;

[l)  Conhecimento didatico do conteudo, considerado elemento central do
conhecimento do professor do professor, € a combinacdo do conhecimento do
contelido a ensinar, com o conhecimento pedagdgico e didatico de como ensinar;

IV) Do contexto, em que o professor tem condicbes de relacionar o
conhecimento geral do conteido ao ambiente onde esse se desenvolve, considerando
o0 contexto da escola e dos estudantes (MARCELO GARCIA, 1999).

O autor ainda aponta para a necessidade de se trabalhar nos programas de
formacdo a compreensédo de situagbes mais complexas do ensino, de modo a
“estimular nos professores atitudes de abertura, reflexdo, tolerancia, aceitacao e
protecdo das diferencas individuais e grupais: de género, raca, classe social,
ideologica” (MARCELO GARCIA, 1999, p. 91-92), integrando o conceito de
diversidade cultural aos contetdos e ac¢des educativas, em consonancia com as
concepcdes curriculares de Gimeno Sacristan (2000).

Em conjunto com a revisdo dos curriculos, Marcelo Garcia (1999, p. 102)

defende que é preciso rever as relagdes entre universidades e escolas, sugerindo que
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“talvez a inovagao mais relevante no campo da formacéo de professores passe pela
reformulacdo desta relagado”, por meio da colaboracéo entre os projetos educativos e
0s projetos formativos das Instituicdes de Ensino Superior (IES) para promover a
inovacéo da escola, o desenvolvimento pessoal e profissional dos professores e a
aprendizagem dos estudantes.

As praticas de ensino, de acordo com Marcelo Garcia (1999, p. 103), tém
recebido maior atencdo nos ultimos anos por parte dos estudiosos da formacéo,
entendendo que “as praticas de ensino representam uma oportunidade privilegiada
para aprender a ensinar’. O autor defende que é preciso superar a separacao do
conhecimento pratico, do tedrico, integrando ambos os tipos de conhecimento, por
meio da juncdo do conhecimento pedagogico, com o conhecimento didactico do
contetdo, contemplando os conhecimentos procedimentais e 0s esquemas

estratégicos de acdo na formacao de professores.

3.2 A valorizagao da préatica na formagao de professores

A valorizacdo da pratica na formacéo de professores se amplia com a finalidade
de estabelecer a integracdo entre teoria-pratica, de modo dialético, recebe
contribui¢cdes significativa pelas reflexées de Schon (2000), sobre a reflexdo na acao.

Schon (2000, p. 13) defende a necessidade de “uma nova epistemologia da
pratica e um repensar da educacgao para a pratica reflexiva”, apontando as questdes
positivas da educacéo pratica reflexiva.

Com isso, 0 autor propde uma epistemologia da préatica que abre espaco para
expressao esponténea do talento artistico do profissional em formacgéo, baseada no
conhecimento-na-acao e na reflexao-na-acéo.

Essa epistemologia se desenvolve partindo de ideias centrais que
fundamentam a compreensao de Schoén (2000) sobre a pratica reflexiva: conhecer-
na-acao, reflexdo-na-acao, e reflexado sobre a reflexdo-na-acéo.

A ideia de conhecer-na-acao relaciona-se aos tipos de conhecimentos que se
revela nas agdes inteligentes, por um processo dindmico, em constante construcgao.
Quando se torna possivel descrevé-lo, converte-se em conhecimento-na-agao.

A ideia de reflexdo-na-acéo refere-se a pensar no momento da acao, sobre o

que se esta fazendo, no presente-da-acao, para “dar nova forma ao que estamos
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fazendo, enquanto o fazemos” (SCHON, 2000, p. 33), com a fung&o critica de indagar
0 pensamento que possibilitou tal acéo.

A reflexdo-na-agédo passa por uma sequéncia de momentos de reflexdo, que
diante de uma situacdo, a resposta de acdo a situacdo se da espontaneamente,
produzindo uma surpresa inesperada. Essa surpresa resulta na reflexado do presente-
da-acdo, seguida da reflexdo-na-acdo, com a funcdo critica de questionar o
pensamento que levou a tal situacgéo.

Essa reflexdo-na-acao, possibilita a reestruturacédo das estratégias de acdes e
o entendimento do que ocasionou a situacdo surpresa, de modo a se experimentar
novas acdes, imediatamente.

Schon (2000, p. 34) menciona que “o que distingue a reflexdo-na-acao de
outras formas de reflexdo é sua imediata significagdo para a a¢do”, apds a acao de
conhecer-na-acao.

A reflexdo sobre a reflexdo-na-acéo ocorre quando conseguimos descrever o
percurso reflexivo e analisa-lo para usar em aces futuras.

Relacionada a formacédo de professores, a epistemologia da pratica de Schoén
(2000), pautada no conceito de reflexdo na acdo, que visa um ensino pratico reflexivo,
favorece o desenvolvimento do processo de pensar criticamente do professor em
formacéo, que reflete e questiona constantemente em busca de respostas as situacdes
de seu trabalho, superando os problemas de sua pratica profissional.

O ensino pratico reflexivo oportuniza a constru¢cdo do conhecimento na acdo
docente, rompendo a ideia do estagio como um campo apenas de observacéo ou local
para colocar em pratica os conhecimentos teoricos adquiridos em seus estudos
conceituais. Nessa concepc¢do a pratica € também uma possibilidade de formar o
professor como pesquisador de sua propria pratica.

Novoa (1997) defende que é preciso investir na praxis como espaco de
producdo de saber, que promova a preparacdo de professores reflexivos, que se
responsabilizem pelo seu desenvolvimento profissional como protagonistas.

O autor aponta que a formacao de professores “deve estimular uma perspectiva
critico-reflexiva, que fornega aos professores os meios de um pensamento autbnomo
e que facilite as dindmicas de autoformacgéo participada” (p. 25), em concordancia com
o triplo movimento sugerido por Schon (2000), conhecer-na-acao, reflexdo-na-acéo, e

reflexdo sobre a reflexdo-na-acao.
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Névoa (1997) entende o professor como pessoa, em que uma parte dele é
dedicada a ser professor, com isso, menciona que € preciso articular as dimensdes
pessoais e profissionais, para que a formagéo do professor tenha sentido para a sua
vida, desenvolvendo sua identidade pessoal e profissional.

O autor indica que é preciso diversificar os modelos e as praticas de formacao,
de modo a construir novas relacbes dos professores com o saber cientifico e
pedagdgico, valorizando os saberes experienciais, como veremos adiante com Tardif
(2012).

Névoa (1997) menciona que a formacao passa por processos de investigacao
sobre as préticas educativas, em que o desenvolvimento profissional se da pela
articulagéo da formacéo com as escolas e seus projetos educativos, de modo que a
formacao seja componente de mudanca para a transformacao da escola.

Tardif (2012, p. 255) também reflete sobre a epistemologia da pratica,
definindo-a como o “estudo do conjunto dos saberes utilizados realmente pelos
profissionais em seu espaco de trabalho cotidiano para desempenhar todas as suas
tarefas”, como saberes ele atribui um sentido amplo, englobando os conhecimentos,
as competéncias, as habilidades e as atitudes.

Em seu entendimento, a finalidade da epistemologia da pratica € desvelar
esses saberes, compreendendo como estes sao integrados e incorporados ao
exercicio da funcdo e incorporados a pratica, com isso, desenvolve pesquisas e

estudos em torno dos saberes docentes.

3.3 Os saberes docentes

Tardif (2012) aborda os saberes docentes, buscando desmistifica-los das
concepgOes universais do sociologismo (saber considerado como uma producao
social que desconsidera a contribuicdo dos atores na construcdo) e do mentalismo
(reducéo do saber a processos mentais relacionados apenas a atividades cognitivas
do sujeito), designados pelo autor como culturalmente universais para compreender
os saberes produzidos pelos professores.

Discordando dessas suas concepgdes, 0 autor menciona que a sua perspectiva

de saberes docentes se articula entre o individual e o social, pois entende que,
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os saberes de um professor sédo uma realidade social materializada através
de uma formacdo, de programas, de praticas coletivas, de disciplinas
escolares, de uma pedagogia institucionalizada, etc., e sdo também, ao
mesmo tempo, os saberes dele (TARDIF, 2012, p. 16).

Essa perspectiva visa compreender a natureza social e individual desses
saberes em sua completude, como um processo dinamico. Nesse sentido, Tardif
(2012) menciona que a relacao dos professores com seus saberes néo pode reduzir
a mera transmissdo dos conhecimentos ja existentes, pela perspectiva fabril dos
saberes gque enfatizam apenas a dimenséao da producéo.

Tardif (2012) aponta que a dimensdo da produgéo precisa ser inerente aos
saberes que integram a prética dos professores, considerados de mesma importancia.

Nesse sentido, 0 autor afirma que a pratica docente integra diferentes saberes,
se constituindo como um saber plural “formado pelo amalgama, mais ou menos
coerente, de saberes oriundos da formacao profissional e de saberes disciplinares,
curriculares e experienciais” (TARDIF, 2012, p. 36), cujos professores mantém
diferentes formas de relacdes.

Com isso, Tardif (2012) descreve esses saberes:

Os saberes da formacao profissional (das ciéncias da educacao e da ideologia
pedagdgica) sdo constituidos pelo conjunto de saberes da formacgéao profissional e os
conhecimentos pedagogicos relacionados as técnicas e métodos de ensino, saber-
fazer. Os saberes profissionais sdo o conjunto de conhecimentos transmitidos pelos
cursos de formacdo, € o momento em que os professores tém o contato com as
ciéncias da educacdo, que se transformam em saberes para a formacédo cientifica.
Quando esses saberes sao integrados a pratica, se transformam em pratica cientifica.
Os saberes pedagogicos sdo concepcgdes de “representagcdo e de orientacdo da
atividade educativa” (TARDIF, 2012, p. 37), que fornecem a estrutura ideolégica, o
delineamento do saber fazer e técnicas. Os saberes pedagogicos se articulam com os
conhecimentos das ciéncias da educacgdo, buscando integrar as concepgdes
propostas aos resultados das pesquisas para legitima-las cientificamente;

Os saberes disciplinares “emergem da tradi¢cao cultural e dos grupos sociais
produtores de saberes” (TARDIF, 2012, p. 38), relacionados as areas de
conhecimento disponiveis na sociedade, que sdo selecionados pelas IES e instituidas
como disciplinas nos cursos de formacéo;

Os saberes curriculares séo conhecimentos referentes ao modo como as IES

realizam a gestéo dos saberes disciplinares, apresentando-se em forma de programas
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escolares, com objetivos, conteddos e métodos, em que 0s professores precisam
aprender a aplicar.

Os saberes experienciais sdo 0s saberes que se constituem pela experiéncia
dos professores na pratica da sua profissdo, sdo saberes que emergem da
experiéncia e sao legitimados por ela, incorporadas a experiéncia individual e coletiva
como habitos e habilidades, desenvolvendo saberes especificos do professor.

Partindo das concepcdes de Tardif (2012), entendemos que o professor precisa
conhecer a sua area de conhecimento, articulando-a aos conhecimentos da ciéncia
da educacédo e aos conhecimentos pedagdgicos, desenvolvendo um saber pratico,
como resultado do exercicio da sua atividade profissional com os estudantes e
colegas de profissao.

O autor coloca os saberes experienciais em destaque aos demais saberes, pois
estes carregam os demais saberes, mas se constroem na pratica e na experiéncia
dos professores. Tardif (2012) menciona que 0s saberes experienciais passarao a ser
valorizados quando os professores comecarem a exteriorizar suas préprias ideias em
relacdo aos saberes da formacéao profissional, aos saberes curriculares e aos saberes
curriculares, retraduzidos pela sua pratica.

Tardif (2012) questiona os modelos de formacéo para docéncia, mencionando
gue existe um problema epistemolégico do modelo universitario, que se baseia em
uma concepc¢ao aplicacionista do conhecimento, institucionalizado, que polariza a
formacao, a pratica e a pesquisa, separadamente, defendendo que é preciso romper
com a ldgica disciplinar de organizacdo dos cursos de formacao profissional.

Freire (1996) ja trazia contribuicbes com suas reflexdes sobre alguns saberes
indispensaveis a pratica docente de educadores criticos, que transpassa as questdes
politicas e ideologicas, entendendo alguns conteldos como obrigatérios a
organizacéo do programa de formacao de professores.

Em relacdo a esses saberes apontados por Freire (1996), destacamos os que
se relacionam a pratica docente:

Ensinar exige rigorosidade metddica, em que a aprendizagem precisa reforcar
a capacidade critica do estudante;

Ensinar exige pesquisa, faz parte da natureza da pratica docente a indagacéo,
a busca, a pesquisa, é necessario que o professor seja pesquisador, pois é pela

pesquisa da sua pratica que ele constata, intervém, educa e se educa,
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Ensinar exige respeito aos saberes dos educandos e dos “saberes socialmente
construidos na pratica comunitaria” (FREIRE,1996, p. 30) e relacionando-os ao
conteudo da disciplina, para significar a aprendizagem e transformar suas realidades;

Ensinar exige criticidade, o desenvolvimento dessa criticidade se da pela
superacao da curiosidade ingénua (relacionada ao saber do senso comum), que se
transforma em curiosidade epistemoldgica por meio do exercicio critico da capacidade
de aprender.

Educar exige estética e ética, a superacdo da curiosidade ingénua para a
curiosidade epistemoldgica precisa ser realizada por meio de uma formacao ética e
estética, que respeita a natureza do ser humano.

Ensinar exige a corporificacdo das palavras pelo exemplo, o professor ensina
pelo exemplo, com isso, precisa ser congruente entre o que ensina e o que faz;

Ensinar exige risco, aceitacdo do novo e rejeicdo a qualquer forma de
descriminalizacdo, ndo pode haver discriminacdo pelo novo apenas por ser novo,
tampouco preconceitos com raga, género, classe ou a¢gdes que neguem a democracia;

Ensinar exige reflexdo critica sobre a pratica, “envolve o movimento dinadmico,
dialético, entre o fazer e o pensar sobre o fazer” (FREIRE,1996, p. 38), por meio da
reflexdo critica sobre a sua pratica o professor transita do pensamento ingénuo para
o critico.

Ensinar exige reconhecimento e a assunc¢ao de identidade cultural, a pratica
educativo-critica visa propiciar condigdes dos estudantes se assumirem como “ser
social e histérico, como ser pensante, comunicante, transformador, criador, realizador
de sonhos” (FREIRE,1996, p. 41), reforcando sua identidade cultural, composta pela
dimenséao individual e a de classe, que devem ser respeitadas e valorizadas.

Freire (1996) aponta esses saberes, assim como outros nao explorados nesta
pesquisa, como essenciais para a formacdo de professores criticos, que formem os
estudantes para superarem o pensamento ingénuo, transformando-o em pensamento
critico, desenvolvendo acdes transformadoras em suas realidades.

O autor salienta a importancia da pesquisa e da reflexao critica sobre a pratica,
por meio da praxis, para o aprimoramento da pratica do professor, que deve
considerar, respeitar e valorizar as experiéncias dos estudantes e sua identidade

cultural.



74

Vimos que Freire (1996), em suas reflexdes, ja apontava para questdes que
foram discutidas, ampliadas e delineadas por outros autores, mencionados nesta
sessdo. Seu notorio saber tem reconhecimento nacional e internacional e com

relevantes e significativas contribuicdes para a educacao.

3.4 Contribuicbes das entidades cientificas em relacdo a formacdo de

professores

Esta sessdo discorreu sobre alguns dos autores que tém influenciado as
concepcdes de formacdo de professores com suas diferentes reflexbes. Embasados
nestas e em tantas outras reflexdes, entidades cientificas tém ampliado as discussées
acerca da formacao de professores com amplos debates e posicionamentos publicos,
defendendo suas perspectivas.

Esses debates em torno da formacado tém se intensificado nos ultimos anos,
diante das transformacfes politicas, sociais e econdmicas que tém influenciado as
politicas educacionais.

Uma das questbes emergentes dessas influéncias € a substituicdo da
Resolucdo CNE/CP n.° 2/2015, pela Resolu¢cdo CNE/CP n.° 2/2019 que define as
Diretrizes de formacao de professores, problema central dessa pesquisa.

Fomentadas por essa substituicdo, entidades cientificas em prol da formacao
de professores se posicionaram, explicitando suas concepg¢des de formacgédo e 0s
motivos de questionarem tal substituicdo, que discorremos a seguir.

A Associacdo Nacional de Pés-Graduacao e Pesquisa em Educacédo (ANPEd),
se manifestou publicamente, antes mesmo da aprovacdo da Resolucdo CNE/CP n.°
2/2019.

Em 09 de outubro de 2019, a ANPEd se posicionou sobre o “Texto Referéncia
— Diretrizes Curriculares Nacionais e Base Comum para a Formacédo Inicial e
Continuada de Professores da Educag¢do Basica”, questionando que a proposta de
formacdo instituida pela CNE/CP n.° 2/2019, “tende a impor as licenciaturas uma
“formatacao” nos modelos e experiéncias” (ANPEd, 2019), ao projetarem uma politica
no sentido contrario das preocupacdes apresentadas pelo movimento dos educadores
e das entidades cientificas da area.

A ANPEd apresenta nove motivos que justificam essa contrariedade:
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1. Uma formacgéo de professores de “uma nota s6”, por adotar a BNCC como
uma unica orientacdo de formacdo de professores, provendo uma formacgédo por
competéncias que néo prevé o desenvolvimento de um profissional com autonomia
para tomar decisdes e responder aos desafios atuais da educacao;

2. Uma proposta de formacdo que desconsidera o pensamento educacional
brasileiro, pois altera a politica nacional de formacdo, pela via curricular, sem
considerar a producao cientifica nacional, optando por se referenciar ao pensamento
educacional das politicas neoliberais do mundo.

3. Uma proposta de formacédo docente que desvaloriza a dimenséo teodrica,
retoma a orientagcdo técnico-instrumental constituida em uma légica das
competéncias, que desconsidera a soélida formacao teorica para os professores em
formacao;

4. Uma proposta de formacéo “puxada’ pela competéncia socioemocional, que
nao enfoca as necessidades do professor enquanto profissional, seus desafios
cotidianos e tampouco o seu equilibrio psiquico emocional, como pessoa. Entende
gue a escola nao pode ser um espaco de equalizagdo das questdes sociais, em que
a acado do professor se reduz a acolher, pacificar e promover a resiliéncia, com isso
guestiona a abordagem das competéncias socioemocionais do “Texto Referéncia”.

5. Um texto higiénico em relacédo a condicdo social do licenciado, defendendo
gue nao deve ser negligenciado a condigéo social do licenciando tampouco operar em
uma imagem negativa sobre o sujeito que ingressa nas licenciaturas;

6. Uma formacdo que repagina ideias que ndo deram certo, questionando o
incentivo de institucionalizacdo de institutos de formacédo de professores, que pode
resultar em uma formagédo centrada na pratica e sem fundamentagéo investigativa e
extensionista;

7. Uma proposta que estimula uma formagéo fast food, questiona a insisténcia
do documento garantir a oferta de modalidades de “Formagdo/Complementacao
Pedagdgica” para nao licenciados, com carga horaria baixa de modo a fragilizar e
apressar a formacao de professores;

8. Uma formacéo de professores com menos recurso, questionando o paradoxo
que o documento aborda em relagéo a necessidade de tornar a docéncia mais atrativa,

melhorando as condi¢cbes de trabalho, com a reducédo de financiamento, desde a
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aprovacao da Emenda n. 95/2016 e pelas recentes politicas de cortes na Educacéao
Superior.

9. Uma formagdo que nao reconhece que o professor toma decisdes
curriculares, questiona que ao se instituir uma formacédo que deve ter como eixo
estruturante as aprendizagens das competéncias previstas na BNCC, o perfil do
profissional a ser formado se aproxima mais do que executa, do que o que toma
decisbes (ANPEd, 2019).

Diante desses motivos, a ANPEd pediu o arquivamento do “Texto Referéncia”,
se manifestando a favor da CNE/CP n.° 2/2015, ao mencionar que ela “expressa a
concepcao e os principios da ideia de base comum nacional para a formacédo de
professores edificada pelo movimento dos educadores” (ANPEd, 2019), entendendo
que a aprovacdo da BNCC, Base Nacional Comum Curricular, ndo demanda
alteracdes nas DCNs de formacéo de professores instituidas em 2015.

Um outro pronunciamento foi realizado pela Anfope, que representa muitas
entidades associadas, por meio de uma audiéncia publica no dia 8 de novembro de
2019, no dia seguinte a aprovacédo do Parecer CNE/CP n.° 22/2019.

Essa audiéncia publica foi realizada para discutir as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Formacdo Inicial de Professores para a Educacédo Basica e a BNC-
Formacdo, em que a Anfope afirma que mais da metade dos posicionamentos em
plenéria foram contrarias a tal resolu¢cdo (ANFOPE, 2019).

A Anfope ainda reafirmou sua posicdo com a republicacdo do documento
Contra a Descaracterizacdo da Formacdo de professores, Nota das Entidades
Nacionais em defesa da resolugcédo 02/2015, publicado em sua revista Formagédo em
Movimento, na data de 19 de dezembro de 2019, com intuito de “reafirmar a
resisténcia ao desmonte das politicas publicas de formacdo de professores, e ao
carater impositivo da medida, que desconsiderou as criticas exaustivamente feitas
pelas entidades nacionais” (ANFOPE et al., 2019, p. 595), considerando a proposta
de formacéo instituida prejudicial a ascenséo da qualidade da educacao brasileira.

Essa nota foi assinada por 30 entidade de todo o Brasil, dentre elas: Forum
Nacional de Diretores de Faculdades (ForumbDir), Centros de Educacao ou
Equivalentes das Universidades Publicas Brasileiras, ANPEd, Associacdo Brasileira
de Curriculo (ABdC), Associacédo Nacional de Politica e Administracdo da Educacao
(Anpae), Férum Nacional dos Coordenadores Institucionais do Parfor (ForParfor),
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Forum Nacional dos Coordenadores Institucionais do Pibid e do Residéncia
Pedagogica (Forpibid-rp), Unido Nacional dos Conselhos Nacionais de Educacéo
(Uncme), entre outras entidades de mesma relevancia.

A Anfope encaminhou ao CNE suas contribuicbes ao parecer, que pedia o
arquivamento do Parecer CNE/CP n.% 22/2019 e a implementacdo imediata da
Resolucdo CNE/CP n.°: 02/2015, sem alteracbes, com acompanhamento de sua
concretizacdo junto as IES. Essas contribui¢cdes, segundo a Anfope et al. (2019),
foram desconsideradas, de modo que a Resolugdo CNE/CP n.°: 02/2019, foi aprovada
em 20 de dezembro de 2019, sem alteracgdes.

Para a Anfope et al. (2019) essa aprovacdo em tempo recorde, que desprezou
0 posicionamento das entidades e seus argumentos, sem discussdo com 0 campo
educacional compromete a elevagdo da qualidade dos cursos de formacédo e da
educacao brasileira, anulando os avancos apresentados pela Resolucdo CNE/CP n.°
2/2015.

Essa entidade ainda questiona a aprovacdo desse documento como um
desrespeito aos esforcos das IES, em construir projetos institucionais de formacao,
de acordo com a Resolucéo de 2015, aos professores, aos estudantes dos cursos de
licenciatura e as préprias decisfes do CNE.

Outro manifesto publico relevante foi o Manifesto Pela Formacédo Plena do
professor da Faculdade de Educacao da Unicamp, de 28 de junho de 2021, contra a
Resolucdo CNE/CP n.° 2/2019 que define as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
formacdo inicial de professores da Educacao Basica e institui a BNC-Formacao.

Esse manifesto menciona que é de extrema preocupacdo a proposta de
alteracado do curriculo de formacéo dos professores, impondo mudancas drasticas ao
curso de Pedagogia, que sofrera um enorme retrocesso ao instituir a fragmentacéo da
formacdo em Educacdo Infantil, Ensino Fundamental e Gestdo escolar, em
habilitacbes independentes e desconectadas, resultando na alienacdo e
fragmentacao da formacgéo dos professores.

Ainda aponta que a proposta de formacao instituida esta

baseada em uma concepcdo tecnicista e neoliberal da educacéo,
compromete a sélida formacao tedrica, pratica e critica dos profissionais da
educacdo, além de ferir a autonomia das universidades, garantida pela
Constituic@o Federal, e das faculdades de educacéo na elaboracéo dos seus
curriculos e processos formativos (ALVES, 2021, n.p.)
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Essa queixa relacionada a concepcédo de educacdo do projeto de formacao
instituido pela Resolucdo CNE/CP n.° 2/2019, se deve a determinacdo da BNCC como
orientadora dos curriculos de formacdo de professores, que fere a autonomia
universitaria e resulta no “empobrecimento” para a formagdo dos docentes da
educacao basica, como apontado pelo manifesto e ja abordado anteriormente pelos
posicionamentos anteriores.

O comprometimento da sdlida formacao teoérica, pratica e critica, segundo o
manifesto, pode interferir de forma negativa na qualidade da educacgéao brasileira.

Com isso, o Manifesto da Unicamp solicita a abertura de audiéncias publicas
para debates com os setores interessados, de modo a garantir uma “formacao sélida,
integral, critica, plena, socialmente referenciada e autbnoma para as professoras e
professores” (ALVES, 2021, n.p.), de modo a assegurar a qualidade da educacgéao
béasica.

Assim como as entidades mencionadas nessa pesquisa, outras instituicoes
também se posicionaram contrariamente a proposta da Resolugdo CNE/CP n.°
2/2019, bem como varios estudiosos do curriculo, da educacédo e da formacédo de
professores, com questionamentos que circundam gquestdes semelhantes, tais como:
a preocupacdo com a soélida formacdo, integral, critica, plena e autbnoma do
professor; fragmentacdo da formacao do professor em habilitacdes independentes e
desconectadas; a BNCC como uma Unica orientacdo de formacao de professores; a
opcdo de se referenciar ao pensamento educacional das politicas neoliberais
mundiais da formac&o por competéncias que retoma uma orientacdo técnico-
instrumental e desconsidera a fundamentacéo investigativa e extensionista.

Esses questionamentos gerais levantados, assim como outros
questionamentos mais pontuais, expressam a insatisfacdo de entidades cientificas e
de estudiosos da formacao de professores com o atual projeto de formacgédo de
professores instituido pela Resolugdo CNE/CP n.° 2/2019.

Discussdes em relacdo a formacdo de professores tem acompanhado os
diferentes documentos curriculares que antecederam essa Resolucdo, que
fundamentaram ou serviram de apoio as Diretrizes em questao nessa pesquisa, dos
guais trataremos na sessao seguinte, com intuito de compreender as influéncias dos
curriculos oficiais e politicas publicas na elaboracdo das Resolu¢coes CNE/CP n.°
2/2019 e CNE/CP n.° 2/2015.
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4 MARCOS LEGAIS DA FORMACAO DE RPOFESSORES: CURRICULOS
OFICIAIS E POLITICAS PUBLICAS

Considerando que os curriculos oficiais e politicas publicas tém papel
fundamental na organizacéao curricular da formacao inicial de professores, esta sessao
objetiva discorrer sobre as Diretrizes que influenciaram a elaboragéo de cada uma das
Diretrizes analisadas nesta pesquisa (2015 e 2019) e elucidar as politicas e programas
de apoio a formagao.

Com isso, partimos da reflexdo sobre a relevancia da Constituicdo de 1988, que
deu abertura e subsidio para a elaboracédo da LDB, de 1996. Em seguida discorremos
sobre a LDB, que consolidou a estrutura educacional escolar brasileira, viabilizando e
fundamentando os curriculos oficiais de formacédo, as politicas e programas
subsequentes. Logo apads, discorremos sobre as Diretrizes de 2002, as Diretrizes de
2006 e a Base Nacional Comum Curricular da Educacéo Basica, 2017, elucidando
suas influéncias na elaboragéo dos documentos analisados na pesquisa. Finalizamos
com a as politicas publicas e seus programas de apoio a formacédo de professores,
Politica Nacional de Formacao, de 2009 e 2016, o Plano Nacional de Formacédo dos
Professores da Educacéo Basica (Parfor) de 2009, o Programa Institucional de Bolsas

de Iniciacdo a Docéncia (Pibid), de 2010.

4.1 As Bases Legais da Educacéao Brasileira

As politicas educacionais sédo instrumentos do governo para proporcionar
subsidios para a organizagdo, ampliacdo, e universalizacdo da educacéo de um pais.

Normalmente, elas estdo relacionadas aos momentos histéricos do pais e do
mundo e a interpretacdo de poder de cada €poca, pois a educagéo € um dos principais
setores que influenciam na economia, saude e seguranca publica.

As politicas educacionais de formacdo no Brasil, precisam considerar 0s
aspectos abordados pela Constituicdo Federal de 1988 e a organizacédo da educacao
estabelecida pela LDB.

Com isso, discorreremos sobre os elementos fundantes, de cada um desses
atos normativos, em relacdo a formacao de professores e posteriormente seus efeitos

nos curriculos oficiais e politicas publicas de formacao de professores.
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4.1.1 Constituicdo de 1988

A Constituicdo Federal de 1988, foi instituida sob o governo de José Sarney,
apos o fim da ditadura, com isso, seus fundamentos se pautaram na soberania,
cidadania, dignidade da pessoa humana e pluralismo politico, constituindo um Estado
Democratico, como mencionado em seu art.1°:

| - construir uma sociedade livre, justa e solidaria;

Il - garantir o desenvolvimento nacional;

Il - erradicar a pobreza e a marginalizagéo e reduzir as desigualdades sociais
e regionais;

IV - promover o bem de todos, sem preconceitos de origem, raga, sexo, cor,
idade e quaisquer outras formas de discriminacdo (BRASIL,1988, n.p.)

Esses fundamentos defendem uma sociedade democrética, a inviolabilidade
de direitos e liberdades basicas, embasando a visdo de educacado apontada no artigo
205, que considera a educacgao como direito de todos e dever do Estado e da familia,
com a finalidade de proporcionar o desenvolvimento pleno da pessoa, o exercicio da
cidadania e a sua qualificacéo para o trabalho.

Esse documento ainda apresenta principios de igualdade, liberdade,
pluralismo, valorizacdo, gestdo democratica, assim como a garantia do direito a
educacao gratuita e aprendizagem ao longo da vida, expressos em seu artigo 206.

O artigo 207 orienta sobre a autonomia concedida as universidades e seus
principios, mencionando que estas “gozam de autonomia didatico-cientifica,
administrativa e de gestdo financeira e patrimonial, e obedecerdo ao principio de
indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensdo” (BRASIL,1988, n.p.).

Ao determinar os principios que norteiam os curriculos das universidades, o
ensino, a pesquisa e a extensdo de forma indissociaveis, aponta para uma formacéao
apoiada em um tripé que articula o conhecimento académico as questdes sociais,
objetivando em uma préatica embasada para a atuacéo na sociedade e na producgéo
de conhecimento contextualizada.

Essa constituinte visava organizar um Sistema Nacional de Educacdo, em
regime de colaboragéo entre as diferentes instancias que compdem a esfera publica
para organizar uma educacao, segundo normas comuns para todo territorio brasileiro,

guiada por um plano geral sob a coordenacéo e fiscalizagéo da Uni&o.
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Nesse sentido, a Constituicdo de 1988 se estabelece como um marco, que visa
uma formacdo com a preocupacdo dos problemas sociais atuais, considerando a
necessidade da pesquisa para a producdo do conhecimento cientifico, de modo que
esse conhecimento produzido seja aplicado na busca de solugdes para os problemas
identificados.

No mesmo ano em que foi instituida a Constituicdo de 1988, iniciaram-se as
discussdes para a constru¢ao de uma nova LDB, pois a Lei de 1971 instituida durante
a ditadura militar, foi considerada antiquada. As discussdes para a elaboragéo da nova
LDB embasada nos principios da Constituicdo perdurou por oito anos de disputas

politico-ideoldgicas, sendo instituida apenas em 1996.

4.1.2 Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB), 1996

Em 1988, quando a elaboracéo da Constituicdo estava em andamento, Saviani
(1990) reune colegas educadores a participarem na elaboracdo de novas diretrizes e
bases da educacgao nacional, com isso, elaborou um texto denominado “Contribuicao
a elaboracao da nova LDB: um inicio de conversa” que poderia vir a ser um anteprojeto
da nova LDB.

De acordo com Saviani (1990) esse projeto foi encaminhado a Xl Reunido
Anual da ANPEd, publicado pela Revista ANDE, langado na V Conferéncia Brasileira
de Educacéo, tendo com o tema central: a LDB.

A elaboracéo da LDB percorreu os governos de José Sarney, Fernando Collor,
Itamar Franco, sendo aprovada no governo de Fernando Henriqgue Cardoso.

Saviani (2016) levanta a curiosidade acerca da nova LDB ter comegado a ser
regulamentada em 1995, mesmo antes da sua aprovag¢ao, em 1996, mencionando
que apesar dos “embates travados entre a comunidade dos educadores e o0 governo
FHC” (SAVIANI, 2016, p. 9), de Fernando Henrique Cardoso, devido as orientacdes
politicas, a LDB se consolidou para a organizacdo dos sistemas de educacéao do
Brasil.

Com isso, a Lei n.° 9.394, de 20 de dezembro de 1996, estabeleceu as
Diretrizes e Bases da Educacéo, instituiu principios, definiu responsabilidades e
particularizou cada modalidade e nivel da educacao do pais. Deliberou os deveres do
Estado, como provedor da educacao escolar publica em colaboragdo com a Unido, o
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Distrito Federal e os Municipios, promovendo a descentraliza¢do e a autonomia para
as escolas e universidades.

Gatti (2021, p. 2) afirma que esse ato normativo consolidou a estrutura
educacional escolar brasileira, constituindo-se “em um eixo referencial nos anos
subsequentes e até hoje”, que de acordo com as novas conjunturas e demandas foi
recebendo reformulacdes em diversos artigos.

A LDB de 1996, contemplou uma série de avancgos, inovagdes e conquistas
para a educacgdo brasileira, € o marco de um amplo processo de reestruturacdo da
educacao superior no Brasil. Por apontar muitas mudancas, muitos dos seus atributos
ainda estdo sendo regulamentados e atualizados por meio de resolu¢des, portarias e
deliberagoes.

A autonomia universitaria estava fragilizada intencionalmente pela Reforma
Universitaria, porém foi restituida pela LDB em seu o Art. 53 “[...] a possibilidade de
criar, organizar e extinguir cursos e programas; elaborar e reformar seus estatutos e
regimentos; e estabelecer os curriculos de seus cursos e programas” (BRASIL, 1996,
n.p.), preservando a autonomia das IES.

A LDB de 1996, em seu Art. 43, institui a finalidade da educacéao superior, que
visa, de modo geral, estimular a criacao cultural e o desenvolvimento do pensamento
cientifico e reflexivo, por meio da pesquisa, para promover a disseminacdo dos
conhecimentos culturais, cientificos e técnicos que compdem o patrimbénio da
humanidade por intermédio do ensino, intervindo na busca de solucdes para 0s
problemas sociais, com a extensdo, de modo a concretizar a indissociabilidade entre
ensino, pesquisa e extensao, estabelecida pela Constituicdo de 1988.

Dentre as determinacdes instituidas pela LDB, foram selecionadas algumas
questdes que influenciaram diretamente a formagcdo de professores, como a
democratizagdo do ensino impressa nas normativas que estabeleceram a
obrigatoriedade dos cursos no periodo noturno, a regulamentacdo e
institucionalizacdo do ensino a distancia, assim como 0 apoio aos programas de
educacao continuada.

A LDB em seu capitulo VI versa sobre os Profissionais da Educacéo,
considerando como professores da educacdo béasica aqueles habilitados em nivel

médio normal ou superior ou com complementacdo pedagogica, permitindo a



83

docéncia em areas afins de sua formacdo, desde que se tenha o notoério saber
reconhecido do campo de conhecimento a ser ministrado, com isso orienta que
Art. 62. A formacéo de docentes para atuar na educacédo basica far-se-a em
nivel superior, em curso de licenciatura plena, admitida, como formacéao
minima para o exercicio do magistério na educacédo infantil e nos cinco

primeiros anos do ensino fundamental, a oferecida em nivel médio, na
modalidade normal (BRASIL, 1996, n.p.).

Essa formacéo minima dos profissionais da educacéo, voltada para a docéncia
visa atender as singularidades da atividade docente e aos objetivos das diferentes
etapas e modalidades da educacdo basica. Com isso, a LDB aponta para alguns
fundamentos que precisam ser considerados nessa formacédo, tais como: uma
formacdo sélida pautada em conhecimentos cientificos e sociais das competéncias
necessarias da sua profissdo; a relacdo entre teoria e prética, por meio de estagios
supervisionados e capacitacdo em servico; a proficuidade dos conhecimentos e
experiéncias anteriores (BRASIL, 1996).

A LDB ainda institui as orientacdes para garantir a formacao, ao indicar como
responsabilidade da Unido, do Distrito Federal (DF), dos estados e municipios a
promogdo da formagdo inicial e continuada, assim como a capacitagdo dos
profissionais do magistério em regime de colaboracdo, de modo a adotar mecanismos
facilitadores de acesso e permanéncia dos estudantes nos cursos de formacéo
docente, dando preferéncia a formacao presencial.

A Unido, o DF, os estados e os municipios receberam a incumbéncia de
incentivar o profissional da educacédo em formacédo a atuar na educacao basica, por
meio de programas institucionais de bolsa de iniciacdo a docéncia, o que culminou no
Pibid, em 2010, do qual falaremos adiante, no item politicas publicas de formacéo.

Em relacdo a formacdo de profissionais para atuacdo em atividades
administrativas e outras atividades pedagogicas, a LDB em seu art. 64° menciona que,

A formacéao de profissionais de educacéo para administracdo, planejamento,
inspecéo, supervisdo e orienta¢do educacional para a educac¢éo bésica, sera
feita em cursos de graduacao em pedagogia ou em nivel de pés-graduacéo,

a critério da instituicdo de ensino, garantida, nesta formacéo, a base comum
nacional (BRASIL,1996, n.p.).

Esse artigo oportuniza a abertura para que profissionais formados em outras
areas possam realizar cursos de especializacdo para a atuacdo nas areas
administrativas educacionais, ndo precisando necessariamente da formacdo em

Pedagogia. Surgiram algumas deliberacdes tentando normatizar essa questéo, pois
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essa abertura possibilita a dicotomia entre o professor e o especialista, podendo haver
uma fragilidade na atuacao desse profissional das areas de planejamento, inspecéo,
supervisdo e orientagdo que ndo tenham uma formagao pedagogica.

Em relacdo ao curriculo, a LDB de 1996, direciona um enfoque educativo mais
voltado para a formacdo humana, considerando as adequacdes de conteudos, de
acordo com a necessidade dos estudantes académicos, visando a preparagao para o
exercicio da cidadania e a qualificacao para o trabalho.

Vale destacar que a LDB extingue o curriculo minimo, instituido pela Reforma
Universitaria e indica que os curriculos de formacdo docente deverdo ter como
referéncia a Base Nacional Comum Curricular. Ainda aponta para a necessidade de
uma formacdo com conteudo técnico-pedagdgica e com habilitacdes tecnoldgicas,
valorizando a prética de ensino e o aperfeicoamento profissional.

A abertura possibilitada pela LDB de 1996 possibilitou a aprovacéo do primeiro
Plano Nacional de Graduacdo, o PNG, em 1999, elaborado por integrantes da
comissdo do Forum Nacional de Pré-Reitores de Graduacgéo (ForGRAD), articulados
com Orgdos governamentais e outros segmentos da sociedade civil.

O PNG (FORGRAD, 1999) recebeu grande influéncia do documento concebido
originalmente pela Organizacdo das Nacdes Unidas para a Educacéo, a Ciéncia e a
Cultura (Unesco), em 1996. A Declaracdo Mundial sobre a Educacao Superior para o
século XXI: Visdo e Acdo, que estabeleceu como missdo da educacao superior:
educar, formar e realizar pesquisa.

A Declaracdo Mundial sobre a Educacdo Superior (UNESCO, 1998) propde
diversas mudancgas com o objetivo de formar pessoas qualificadas, capacitadas para
atender as necessidades da atividade humana, incluindo as relacionadas aos
conhecimentos profissionais, tedricos e préaticos de alto nivel, desenvolvendo a
capacidade de adaptagcdo constante as necessidades atuais e futuras da sociedade.

Diante desses objetivos de formacdo de cidadaos para além de conteudos
académicos, aponta para a necessidade de mudanca da visdo de ensino, que recebe
uma nova perspectiva: transita do foco do “ensinar”, pela transmissao de conteudo,
para o “aprender”, pela facilitacdo da aprendizagem do estudante. Essa nova
perspectiva tem em vista um estudante mais ativo e participativo, um professor
orientador do processo, a construcdo do conhecimento adequado, de forma
partilhada, para uma integracao critica na sociedade.
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Nesse sentido, a LDB de 1996 possibilitou abertura para a elaboracdo de
documentos mais amplos para nortear os curriculos das instituicbes de ensino
superior, quanto a viabilizacdo da construgcdo de documentos que norteariam
questdes mais especificas do curriculo, como as Diretrizes Curriculares Nacionais,

que trataremos a seguir.

4.2 Curriculos Oficiais

Como vimos, a LDB de 1996 propiciou a elaboracédo de documentos normativos
gue tratam das especificidades do curriculo, como € o caso das Diretrizes Curriculares
Nacionais.

As Diretrizes Curriculares Nacionais sdo normativas de grande relevancia para
0 sistema educacional brasileiro, pois orientam o planejamento curricular das
instituicbes de ensino, visando garantir a equidade de aprendizagem por meio de
diretrizes comuns aos diferentes segmentos e etapas de ensino. Nesse sentido, sao
instituidas DCNs especificas para as diferentes dimensdes do ensino. Neste trabalho,
trataremos das Diretrizes Curriculares Nacionais para a formacéo do professor.

As DCNs objetivam materializar a visdo da LDB de 1996 para os curriculos,
preconizando maior variedade e flexibilidade na organizacdo dos cursos, de modo a
atender a heterogeneidade do publico, diferentes expectativas de formacédo e
necessidades do mercado profissional.

Com isso, as Diretrizes sédo referéncias para a elaboracdo dos curriculos,
visando preservar a autonomia das IES na elaboracdo dos curriculos, porém nao
podem exercer o papel de regulacdo da formacao por meio de normas e instrucoes.

A autonomia na elaborag¢do dos curriculos dos cursos de formagdo é uma
questao presente nas discussdes acerca da substituicdo das DCNs de 2015 pelas
DCNs de 2019, assim como nas Diretrizes que as antecederam.

Nessa etapa, discutiremos os curriculos oficiais, instituidos pelas DCNs de
formacéao de professores de 2002 e 2006, pela BNCC da educacéao basica (norteadora
dos curriculos de formacéo docente), abordando os principais aspectos em que cada
um desses documentos influenciou na elaboracdo das DCNs em questdo e
considerando a proposi¢gdo de autonomia implicita ou explicita em cada um desses

documentos.
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4.2.1 Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacéao de Professores da Educacéo
Bésica, em nivel superior, curso de licenciatura, de graduacgéo plena (DCNs), 2002,
gue antecederam a Resolugcdo CNE/CP n.° 2/2019

Desde 1997, durante o governo de Fernando Henrique Cardoso, iniciou-se o
processo de elaboracdo das diretrizes curriculares para os cursos de graduagao,
incluindo as licenciaturas, promovido pelo Ministério da Educacéo (MEC) e o Conselho
Nacional de Educacéo (CNE), que resultou na construcédo da Proposta de Diretrizes
Para a Formacao Inicial de Professores da Educacdo Basica, em Curso de Nivel
Superior, em maio de 2000, finalizando na publicagdo do Parecer CNE/CP n.°
009/2001.

O Parecer buscou descrever o contexto global e nacional, justificando a
necessidade da reforma educacional no Brasil, relacionando os atos normativos que
embasaram a proposta e 0s apontamentos das mudancas nos cursos de formacao de
professores, elencando as caracteristicas consideradas pertinentes a atividade
docente na atualidade e que devem ser consideradas na formacao dos professores,
tais como:
orientar e mediar o0 ensino para a aprendizagem dos alunos;
comprometer-se com o sucesso da aprendizagem dos alunos;
assumir e saber lidar com a diversidade existente entre os alunos;
incentivar atividades de enriquecimento cultural,
desenvolver praticas investigativas;
elaborar e executar projetos para desenvolver contetidos curriculares;

utilizar novas metodologias, estratégias e materiais de apoio;
desenvolver habitos de colaboracao e trabalho em equipe (MEC, 2001,

T o e e o o o o o

4.

Com isso, apresenta principios orientadores e uma base de formacao docente,
representada em diretrizes com intuito de promover a revisao criativa dos modelos
vigentes, por meio de uma autonomia. Ainda propde a discussao das competéncias e
areas de desenvolvimento profissional que se pretende viabilizar nessa formagéo.

Essa proposta culminou na Resolugdo CNE/CP n.° 1, de 18 de fevereiro de
2002, sob 0 mesmo governo, que instituiu as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Formacdo de Professores da Educacdo Basica, em nivel superior, curso de
licenciatura, de graduacdo plena, que estabelece principios, fundamentos e

procedimentos a serem considerados na organizagao institucional e curricular,


http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docman&view=download&alias=159261-rcp001-02&category_slug=outubro-2020-pdf&Itemid=30192
http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docman&view=download&alias=159261-rcp001-02&category_slug=outubro-2020-pdf&Itemid=30192
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deliberando a proposta apresentada em 2001, com modificacBes relacionadas a
carga-horaria e obrigatoriedade do estagio supervisionado, instituidas pelos
pareceres que antecederam a Resolugéo.

Essa Resolugéo foi a primeira a tratar de forma especifica da formacgdo de
professores, com contribuicbes relevantes, tendo vigéncia por quatorze anos,
perpassando os governos de FHC e de Luis Inacio Lula da Silva, sendo substituida
apenas em 2015, pela Resolugdo CNE/CP n.° 2/2015, durante o governo de Dilma
Rousseff.

As DCNs de 2002 definiam trés principios norteadores para a formacédo do
professor, o primeiro aponta para “a competéncia como concepg¢ao nuclear na
orientacdo do curso” (MEC, 2002, p. 2), o segundo, salienta a necessidade da
coeréncia entre a teoria estudada e a pratica exercida e o terceiro afirma a relevancia
da pesquisa com foco no processo de ensino-aprendizagem, de modo a compreender
0 processo de constru¢do do conhecimento.

Em relacdo a esses trés principios, o segundo e o terceiro sdo bem aceitos
pelos profissionais da educacgédo, pois estes subsidiam a préatica. O art. 13 explicita
sobre essa questdo, em que a dimensao pratica da formacdo deve transcender o
estagio e estar prevista em um tempo e espaco curricular especifico com a “[...]
finalidade de promover a articulacdo das diferentes praticas, numa perspectiva
interdisciplinar” (MEC, 2002, p. 6). Essa preocupac¢ao tem acompanhado as demais
Diretrizes e Resoluc¢des, ampliando o saber fazer dos profissionais da educacao.

Em contrapartida, o primeiro principio que define a competéncia como nucleo
gue orienta a concepc¢ao, o desenvolvimento e a abrangéncia dos cursos de formacéao
docente, indicando que seja considerado o conjunto das competéncias necessarias
para a atuacdo profissional, para nortear a proposta pedagodgica, a organizacao
institucional e a gestédo da instituicdo formativa, detalhados em seus art. 4°, 5°, 6° e
7°, sofre questionamentos dos profissionais da educacdo e entidades que
representam tais profissionais.

Os art. 10° e 11° afirmam que a escolha, a selecdo e o ordenamento dos
contetdos da matriz curricular dos cursos de formagdo competem a instituicao,
complementada pelo art. 14° que flexibiliza a criagdo de projetos proprios pela
instituicdo, desde que contemplem os seis eixos articuladores: diferentes ambitos de

conhecimento profissional; interacdo, comunicacdo e autonomia intelectual e
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profissional; disciplinaridade e interdisciplinaridade; formacdo comum com formacgéao
especifica; conhecimentos a serem ensinados com 0s conhecimentos que
fundamentam a acdo educativa; dimensdes teoricas e praticas (BRASIL, 2002).

Apesar de prever a autonomia ao mencionar em ser art. 7° que as IES tomem
suas decisdes em relacdo a organizacao institucional e administrativas e em seu art.
14° ao enfatizar a flexibilidade para a construcdo de projetos inovadores e proprios
pelas IES, essa autonomia fica limitada, ao estabelecer que as decisdes e construgdes
deveriam ser pautadas no desenvolvimento das referidas competéncias.

Vimos que a Resolucdo CNE/CP n.° 2/2019 sofreu questionamentos, por
conceber as competéncias como nuclear do curriculo, em que o saber agir e o0 saber
fazer ocupam lugar central na concepcao de formacédo, da mesma forma que a
Resolucdo CNE/CP n.° 1/2002 ja havia fomentado posicionamentos contrarios de
algumas entidades cientificas e académicas, como ANPEd, Anfope, Anpae, ForumDir,
Sindicato Nacional dos docentes das Instituicdes de Ensino Superior (Andes-SN),
Confederagcédo Nacional dos Trabalhadores em Educagao (CNTE), ForGRAD, entre
outras.

O posicionamento contrario dessas entidades, relacionadas as DCNs de 2002,
se fundamentou na reflexdo das atuais politicas educacionais neoliberais, que buscam
adequar a educacao a logica mercantilista, com a formacéao de um perfil de profissional
da educacdo que atenda a demanda do capital, por meio de um curriculo minimo ou
relagdo de disciplinas, com competéncias predefinidas direcionadas ao exercicio da
docéncia (ANFOPE, 2002).

4.2.2 Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de Graduagdo em Pedagogia,
licenciatura (DCNSs), 2006, que antecederam a Resolu¢cdo CNE/CP n.° 2/2015

As Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de Graduagdao em
Pedagogia, licenciatura, foram instituidas pela Resolucdo CNE/CP n.° 1, de 15 de
maio de 2006, sob o governo de Luiz Inacio Lula da Silva, que institui uma diretriz
especifica da formacao de professores para atuacéo na educacéo infantil, nos anos
iniciais do ensino fundamental, em cursos de ensino médio (modalidade normal e
profissional), assim como em outras areas que sejam necessarios conhecimentos

pedagogicos.


http://portal.mec.gov.br/cne/arquivos/pdf/rcp01_06.pdf
http://portal.mec.gov.br/cne/arquivos/pdf/rcp01_06.pdf
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Esse documento tem como eixo norteador da formacédo a docéncia, em uma
concepcao de “docéncia alargada”, que extrapola as atividades de ensino e
aprendizagem em sala de aula, articulada com a gestdo e a producdo de
conhecimentos pedagdgicos.

A aprovacdo da Resolucdo CNE/CP n.° 1/2006 também foi permeada por
disputas, em que a Anfope reivindicava a docéncia como conceito central da formacao
do curso de Pedagogia e o Manifesto de Educadores Brasileiros, propunham que o
curso de Pedagogia fosse um bacharelado, entendido como campo cientifico e
investigativo, se constituindo prioritariamente como uma ciéncia, formando o
profissional da educacdo (ANFOPE, 2002).

Durante o processo de aprovacao, foram realizadas varias reformulacées,
visando contemplar as diversas pressdes do campo educacional, que culminou no
atendimento de algumas reivindicacdes, como a docéncia como base da identidade
do pedagogo, com a formacé&o para atuacao do pedagogo em sentido amplo, em que
a Anfope avalia essa aprovacdo como uma meia vitéria.

Partindo da docéncia como eixo central da formagao do pedagogo as Diretrizes

definem esse conceito, em seu art. 2, 8§ 1°;

Compreende-se a docéncia como acdo educativa e processo pedagdégico
metddico e intencional, construido em relagBes sociais, étnico-raciais e
produtivas, as quais influenciam conceitos, principios e objetivos da
Pedagogia, desenvolvendo-se na articula¢do entre conhecimentos cientificos
e culturais, valores éticos e estéticos inerentes a processos de aprendizagem,
de socializacao e de construcéo do conhecimento, no ambito do didlogo entre
diferentes visdes de mundo (MEC, 2006, p. 1).

Com isso, entende que a docéncia se desenvolve na interrelacdo entre os
conhecimentos cientificos e os conhecimentos culturais, construidos pelas diferentes
relacfes sociais, em que a consolidacéo do repertério de informacdes e habilidades
se dara no exercicio da profissdo, em que o egresso deve conseguir articular: o saber
académico, a pesquisa, a extensao e a pratica educativa.

Vale ressaltar que as DCNs de Pedagogia de 2006 organizaram a estrutura do
curso em trés ndcleos:

a) ndcleo de estudos basicos por meio de literatura, reflexbes e acodes
criticas, considerando a diversidade e a multiculturalidade;

b) ndcleo de aprofundamento e diversificacdo de estudos relacionados as

areas de atuacéo;
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C) nacleo de estudos integradores, para promover 0 enriguecimento
curricular pela participacdo em seminarios, estudos curriculares, projetos de iniciacao
cientifica, atividades préticas nas diferentes areas do campo educacional, atividades
de comunicacéo e expressao cultural, entre outras (MEC, 2006).

A formacao estruturada nesses trés ndcleos visava garantir o aprofundamento
e a diversificacdo de estudos, experiéncias e utilizacdo de recursos pedagogicos,
respeitando a diversidade nacional e a autonomia pedagogica das instituicdes, como
afirma seu art. 6°.

Destacamos que essas DCNs da Pedagogia de 2006 ndo evidenciam as
competéncias como nucleares, tampouco mencionam estas ao longo do texto
homologado, como a normativa de 2002, mas também receberam criticas quanto a
sua composigao.

Saviani (2007, p. 125) menciona que as DCNs de 2006 carregam uma
ambiguidade, pois

as fungbes de gestdo, planejamento, coordenacdo e avaliacéo,
tradicionalmente entendidas como proprias dos especialistas em educacéo,

haviam sido assimiladas a funcao docente como atribuicées dos egressos do
Curso de Pedagogia, formados segundo as novas diretrizes.

Por essa perspectiva, de acordo com Saviani (2007), o pedagogo € visto como
um docente formado em curso de licenciatura para atuar na Ed. Infantil, Ens.
Fundamental (anos iniciais), na modalidade Normal do Ensino Médio, em cursos de
Ed. Profissional, no campo de servico e apoio escolar, assim como em outras areas
gue requerem conhecimentos pedagdgicos. Com isso, 0 autor questiona como €
possivel desenvolver um curso com tais objetivos, sem um minimo de unidade ao
referido curso.

Essas Diretrizes do curso de Pedagogia, licenciatura, foram substituidas pela
Resolucdo CNE/CP n.° 2, de 1° de julho de 2015 que definiu as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a formag&o inicial em nivel superior (cursos de licenciatura, cursos de
formacdo pedagogica para graduados e cursos de segunda licenciatura) e para a
formacdo continuada, que considerou a concepcdo de docéncia, os eixos de
organizacgdo do curriculo e a nocdo de formacdo ampla do pedagogo, entre outras

guestdes relevantes para a formacao de professores.


http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docman&task=doc_download&gid=17719&Itemid=
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4.2.3 Base Nacional Comum Curricular, 2017 e suas influéncias para a formacao de

professores

A tematica da Base Nacional Comum é um assunto que esta presente desde a
Constituicdo de 1988, em consonancia com a LDB, por meio da instituicdo de
diferentes documentos como “Guias Curriculares”, “Parédmetros Curriculares” e
“Diretrizes Nacionais Curriculares”, que constituiram avang¢os na agenda educacional
ao definir as concepcdes politico-pedagdgicas para todas as etapas e modalidades
da Educacdo Basica. Esses avancos contribuiram para a implantacdo da atual
estrutura da educacéo brasileira, a BNCC.

A Base Nacional Comum Curricular da Educacdo Bésica, € um documento
normativo que organiza as aprendizagens dos estudantes da educacdo basica, foi
instituida pela Resolucdo CNE/CP n.° 2, de 22 de dezembro de 2017, durante o
governo de Michel Temer.

Porém, os estudos para a sua elaboracéo foram iniciados pelo MEC em 2015,
com cerca de 120 (cento e vinte) profissionais da educacéo, de acordo com Aguiar e
Dourado (2018), dentre eles professores da Educacdo Basica e do Ensino Superior
de diferentes areas do conhecimento, que resultou na “primeira versao”. Essa versao
foi colocada para consulta publica e receber contribuicbes com pareceres de
especialistas, associacdes cientificas e membros da comunidade académica, que
resultou na “segunda versao” sistematizada por profissionais da Universidade de
Brasilia (UnB) e da Pontificia Universidade Catolica do Rio de Janeiro (PUC-RIi0),
subsidiando o MEC.

Em 2016, a “segunda versdo” do documento da BNCC foi disponibilizada e
submetida a discusséo, que recebeu propostas de alteracdes por meio de relatorios
enviados ao Comité Gestor do MEC, que foi o responséavel pelas definigdes e diretrizes
que orientaram a revisao para a elaboracéo da “terceira versao”.

Essa revisdo foi questionada por ter excluido da “terceira versédo” o Ensino
Médio e por ndo ter incluido as questbes das proposicdes complementares,
encaminhadas ao MEC, assim como o registro dos debates e da minuta de parecer
da Comissao Bicameral, sem qualquer justificativa por escrito do Comité Gestor e suas

equipes de acordo.
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Com isso, Aguiar e Dourado (2018, p. 14) apontam que a metodologia da
elaboracdo da BNCC adotada pelo MEC

privilegia especialistas e subalterniza o dialogo com as comunidades
educacionais e escolares, em um modelo centralizador de tomada de
decisdes, quanto nos seus consensos e dissensos que nao foram
suficientemente e pedagogicamente tratados como requer a matéria.

Diante desse breve contexto histérico e da discussao de Aguiar e Dourado
(2018), vimos que a BNCC iniciou a sua elaboracdo de forma democratica e
participativa, contando com a participacdo das comunidades educacionais e
escolares, porém finalizou a sua constru¢cdo de modo centralizador com o Comité
Gestor, que desconsiderou as diversas contribuicdes e proposi¢des encaminhadas ao
MEC.

Nesse sentido, a aprovagdo da BNCC se consolidou com o intuito de definir

0 conjunto orgéanico e progressivo de aprendizagens essenciais como direito
das criangas, jovens e adultos no dmbito da Educacdo Basica escolar, e
orientam sua implementacdo pelos sistemas de ensino das diferentes
instancias federativas, bem como pelas instituicées ou redes escolares (MEC,
2017, p. 4).

As aprendizagens essenciais, previstas pela BNCC, séo definidas pelo art. 2°
como “conhecimentos habilidades, atitudes, valores e a capacidade de os mobilizar,
articular e integrar, expressando-se em competéncias” (MEC, 2017, p. 4). Ja4 o art. 3°
define a competéncia, “como a mobilizagcdo 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” (MEC, 2017, p. 4). Com isso, a BNCC se
fundamenta em dez competéncias gerais a serem desenvolvidas pelos estudantes.

Ao estabelecer as aprendizagens essenciais e as competéncias gerais, com
intuito de garantir os direitos a educacéo dos estudantes da educacao béasica, tornou-
se referéncia nacional para a constituicdo ou revisdo dos curriculos de formacao
docente.

Com isso, seu art. 17° determina que a formacéo inicial e continuada dos
professores da educacado basica deve adequar os curriculos dos cursos e programas
a BNCC, em consonancia com os termos do 88° do Art. 61 da LDB, devendo ser

implementadas em dois anos da publicacdo da BNCC.



93

Nesse sentido, o fato da BNCC se tornar referéncia para a organizacao
curricular da formacao de professores resultou na aprovacao da Resolucdo CNE/CP
n.° 2/2019 com as competéncias requeridas aos profissionais da educacéo pertinentes
a docéncia, fato criticado pelas entidades cientificas e académicas, assim como por
estudiosos do curriculo, que pedem a revogacédo desta Resolucdo, que tem sido
prorrogada e continua em discussao, como temos Visto nessa pesquisa.

Em relacdo a autonomia, a BNCC menciona no paragrafo tnico do art.1°, que
0 processo de construcao das propostas pedagogicas, pelas instituicdes educativas,
redes de escolas e seus respectivos sistemas de ensino, deve atender a todos o0s
direitos e objetivos de aprendizagem instituidos pela BNCC, assim como vimos nas

DCNs de 2002, essa autonomia € limitada.

4.3 Politicas Publicas de Formacéo

Como uma forma de garantir a formacéo inicial dos professores da educacao
basica em exercicio, sem a devida formacdo e promover a formacao continuada de
forma articulada, foram instituidas algumas politicas e programas.

Nessa pesquisa, consideramos a Politica Nacional de Formacdo de
profissionais do Magistério da Educacao Béasica, o Plano Nacional de Formacéo dos
Professores da Educacao Basica, Parfor (editado em contingéncia emergencial para
atender os professores em efetivo exercicio que nao tivessem a certificagéo oficial) e
o Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia, Pibid (que permanece até
hoje como um estimulo a melhoria da qualificacao profissional).

A Politica, assim como o Parfor e o Pibid se constituem como politicas publicas
de apoio a formacéo inicial. Com isso, discorremos sobre suas contribui¢cdes para a

formacao de professores.

4.3.1 Politica Nacional de Formacdo de Profissionais do Magistério da Educacéo
Basica, 2009

Como vimos anteriormente, a LDB possibilitou a elaboragao de documentos de
maior amplitude, como as Politicas Nacionais. Em 29 de janeiro de 2009 o decreto n.°
6.755, sob o governo Lula, instituiu a Politica Nacional de Formacéo de Profissionais
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do Magistério da Educacao Basica, que disciplina a atuacdo da Capes no fomento a
programas de formacé&o inicial e continuada, e da outras providéncias.

Essa politica foi instituida com a finalidade principal de promover a articulacao
entre a formacéo inicial e a formacgéo continuada dos profissionais do magistério da
educacado basica, da rede publica de ensino, estabelecendo como incumbéncia da
Unido, dos estados, do Distrito Federal e dos municipios a responsabilidade dessa
organizagéo, em regime de colaboracéo.

Nesse sentido, tal politica apresenta os principios que a fundamenta e os
objetivos a serem atingidos, detalhando que a concretiza¢éo dos objetivos se dara por
meio da criacdo dos Foruns Estaduais Permanentes de Apoio a Formacéo Docente
com aresponsabilidade de formular planos estratégicos que considerem o diagndéstico
das necessidades de formacao dos profissionais do magistério (inicial e continuada),
a definicho de acbes que atendam a essas necessidades e a atribuicdo de
responsabilidades de cada participe, que devem ser instituidos em cada estado e no
DF.

De acordo com Gatti (2021, p. 6), essa politica buscou integrar varias acdes
gue ja estavam em andamento e propds outras, com o objetivo de “integrar um
conjunto de programas, para, com Vvisao sistémica, organizar melhor o préprio sistema

educacional”, dentre essas implementacfes, destacamos o Parfor.

4.3.2 Plano Nacional de Formacao dos Professores da Educacdo Basica (Parfor),
2009

Como um dos encaminhamentos da Politica Nacional de Formacéo foi
constituido um Parfor, no ambito do Ministério da Educacao, com apoio da Capes e
do Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educacdo (FNDE), instituido pela Portaria
normativa n.° 9 de 30 de junho de 2009, durante o governo Lula, “com a finalidade de
atender a demanda por formacao inicial e continuada dos professores das redes
publicas de educagao basica” (MEC, 2009, p. 1), como um programa emergencial para
propiciar que os professores em exercicio tivessem acesso a formacéo exigida na
LDB.
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Esse Plano tinha como objetivo organizar e promover a formacao inicial e
continuada desses professores, em nivel superior, cujas necessidades seriam
diagnosticadas pelos planos estratégicos previstos pela Politica de Formacgéo.

O Parfor ainda buscava a ampliacdo das vagas nas Instituicbes Publicas de
Ensino Superior (Ipes) para professores em exercicio sem a devida formacgédo, com
acOes de incentivo as IES para oferta de cursos de licenciatura, tais como: 12
licenciatura (para professores sem graduacdo), 22 licenciatura (para professores
licenciados que atuam fora de sua &area de formacao) e formacao pedagdgica para
bacharéis sem licenciatura, promovendo a formacao inicial dos docentes.

Esse Plano ainda integra um conjunto de politicas publicas, emergenciais de
formacao inicial e continuada, do governo federal em parceria com estados,
municipios e instituicdes de ensino superior, tais como o Piso Nacional do Magistério
(de 2008), cursos de mestrado profissional e o Pibid, entre outros.

A PUC-SP aderiu ao Parfor de 2011 a 2017 com trés tipos de cursos
financiados pela Capes: primeira licenciatura, para professores sem graduagao;
segunda licenciatura, para licenciados atuantes fora da area de formacéo; e formacéao
pedagdgica, para graduados nao licenciados, com objetivo de contribuir para a
formacao dos professores em exercicio na escola publica e valorizar a escola publica
como espaco de construcdo de conhecimento (FELDMANN, 2017).

A perspectiva de formacéo do Parfor na PUC-SP, segundo Feldmann (2017, p.
12), que foi Pr6-Reitora e posteriormente coordenadora-geral, é de que “a formagao
do profissional professor pressupde a formacéao de sujeitos - a formacéo do humano”,
como sujeitos curriculares que professoram valores, saberes, teorias e atitudes,
reelaborando suas leituras de mundo para formar pessoas e a Si mesmos.

Gatti, Barreto e André (2011) mencionam que, de acordo com as suas
pesquisas, os cursos de formacao inicial e licenciaturas ministradas no ambito do
Parfor “sdo encontradas bem disseminadas em estados e em muitos municipios, em
associacao com universidades publicas e também no contexto da UAB” - Universidade
Aberta do Brasil. A UAB consiste em um programa que busca ampliar a oferta de
cursos e programas de educacgéo superior por meio da educacdo a distancia, para
professores em efetivo exercicio na educacao basica publica, propiciando a formagéo
inicial para docentes sem graduacdo e formacdo continuada para docentes

graduados.
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4.3.3 Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia (Pibid), 2010

O programa institucional de incentivo a iniciagdo da docéncia, como vimos
anteriormente, foi previsto pela LDB, de 1996. Com isso, Gatti (2021) aponta que em
2007 foi criado o Pibid como um programa de menor porte, mas bem estruturado.

Ao ser reiterado pela Politica Nacional, de 2009, e pelo Plano Nacional, também
de 2009, o Pibid foi, posteriormente a sua existéncia, detalhadamente regulamentado
pelo Decreto n.° 7.219, de 24 de junho de 2010, sob o governo Lula, sendo
administrado pela Capes, junto ao MEC.

Esse programa, Pibid, foi instituido com a finalidade de “fomentar a iniciacéo a
docéncia, contribuindo para o aperfeicoamento da formacéo de docentes em nivel
superior € para a melhoria de qualidade da educacgao basica publica brasileira”
(BRASIL, 2010, n.p.). Cujos objetivos buscam incentivar a formac¢éo dos docentes em
nivel superior, contribuir para a valorizacdo do magistério, elevar a qualidade da
formacéo, inserir os licenciados no cotidiano de escolas da educacgéo basica da rede
publica, incentivo a mobilizacdo de professores coformadores dos futuros docentes,
colaborar com a articulacédo entre teoria e pratica.

Nesse sentido, esse programa busca promover melhor qualificacdo dos
licenciandos para o exercicio da docéncia, por meio de projetos que viabilizam o
aperfeicoamento do estudante em praticas escolares, proporcionando maior
integracdo entre universidades e escolas.

Como forma de incentivo a iniciacdo da docéncia na educacao basica, o Pibid
oferta uma bolsa aos estudantes de cursos presenciais de formacdo docente que se
dediquem a estagiar nas escolas publicas, com o comprometimento de atuar na rede
publica ao se formarem.

Neide de Aquino Noffs foi Coordenadora Institucional do Pibid da PUC-SP, de
2013 a 2018, e relata que esse programa promoveu a integracao dos licenciandos no
cotidiano da escola basica publica, para participar de ac¢fes educativas, com a
parceria de professores como conformadores e corresponsaveis, oportunizando a

revisdo do processo de ensinar e aprender nos cursos de licenciatura (NOFFS, 2018).
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Gatti (2021) menciona que este € um dos pouco programas que teve
continuidade, devido ao movimento da comunidade educacional em favor dele, tendo

sido muito estudado e avaliado no decorrer de sua existéncia.

4.3.4 Politica Nacional de Formacdo de Profissionais do Magistério da Educacao
Bésica, 2016

Embasada nas legislacdes anteriores, Constituicdo (1988), LDB (1996), PNE,
Plano Nacional de Educacdo (BRASIL, 2001, 2014) e Brasil (1992), o decreto n.°
8.752, de 9 de maio de 2016, ainda no governo da presidenta Dilma Rousseff, dispbe
sobre a Politica Nacional de Formacdo dos Profissionais da Educacdo Basica,
revogando o decreto anterior, de 2009.

Essa politica foi instituida visando que o Ministério da Educacdo assegure a
coeréncia com as Diretrizes Nacionais do CNE, com a BNCC, com 0s processos de
avaliacbes da educacdo béasica e superior, com as iniciativas e programas de
formacao instituidos pelo MEC, estados, DF e municipios.

Nesse sentido, essa Politica apresenta os principios que a embasa e objetivos
a serem atingidos, tais como: instituir tal Politica, induzir avangcos na qualidade da
educacao basica, identificar e suprir as necessidades de formacao inicial e continuada
das redes e dos sistemas de ensino, integrar a educacao basica com a formacao inicial
e continuada, apoiar a oferta e expansdo da formacao inicial e continuada em
cumprimento a Meta 15 do PNE, entre outros.

Para o cumprimento dos objetivos propostos, assegurando seus principios,
essa politica previa um Planejamento Estratégico Nacional, orientado pelo documento
de referéncia proposto pelo MEC, em que cada unidade federativa se baseava para a
formulagcdo de seus Planos Estratégicos que assegurassem a implementacgéo,
semelhante ao projeto de 2009. Nesse sentido, contariam com Comité Gestor
Nacional e com Foruns Estaduais Permanentes de Apoio a Formacao dos
Profissionais da Educacéo Basica.

Essa Politica ampliou as perspectivas da versdao anterior, com objetivos
direcionados a formacédo e a qualidade da educacdo, por meio da integracdo da
educacdo basica com a formacéao inicial e continuada, de modo a acompanhar o

cumprimento da BNCC pelas DCNs de formacao.
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Gatti (2021, p. 6) aponta que essa Politica que visava a articulacao do conjunto
de programas de formacdo, com a mudanca de governo, ainda em 2016, néo teve
prosseguimento, o que acarretou na sua fragmentagao “em varias atividades paralelas
postas em movimento por setores separados do Ministério da Educacgéo, gerando
algumas superposi¢des”. Essa desarticulacdo, de acordo com a autora, resultou no
abandono e desisténcia dos programas federais em prol dos programas locais (dos
municipios).

As politicas publicas, mencionadas nessa sesséo, se constituiram como apoio
as Diretrizes, de modo a garantir a formacéo dos professores em exercicio sem a
devida titulacdo, como no caso do Parfor, de forma articulada com a formacao
continuada. Fomentar a iniciacdo a docéncia, como o caso do Pibid, buscando o
aperfeicoamento da formacgao dos professores.

Estes programas, assim como outros ndo mencionados nessa pesquisa, foram
sistematizados, organizados e viabilizados pela Politica Nacional de Formacgédo dos
Profissionais da Educacéo Bésica.

Essa sesséo ainda percorreu os curriculos oficiais instituidos pelas DCNs de
2002 e 2006 e pela BNCC, refletindo sobre as influéncias que estes documentos
tiveram na elaboracdo das DCNs de 2015 e 2019 em discusséo nesta pesquisa.

Esse percurso nos possibilitou detectar as disputas existentes na constituicdo
dos curriculos oficiais, que antecederam os documentos em questdo, relacionadas
com as demandas ideoldgicas, politicas, econdmicas e sociais que interferiram na
proposicao de autonomia instituida pelas DCNs referente a elaboracéo dos curriculos
pelas IES.

Essa disputa na elaboracao dos documentos curriculares oficiais também esta
presente, de modo significativo, nas Diretrizes analisadas na proxima sessdo: a
Resolucdo CNE/CP n.° 2/2015 e a Resolugdo CNE/CP n.° 2/20109.
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5 DIRETRIZES CURRICULARES NACIONAIS DE FORMACAO DE
PROFESSORES 2015 E 2019: CONTEXTO, INFLUENCIAS E PROJETO DE
FORMACAO

Essa sessdo contextualiza o cenario de elaboracdo e aprovacdo das
Resolucdes CNE/CP n.° 2/2015 e CNE/CP n.° 2/2019 e as influéncias que esses
documentos receberam durante o seu periodo de construgéo.

Em seguida, discorre sobre os artigos, detalhando o projeto de formacao inicial
de professores instituido por cada um dos documentos citados, tais como: principios,
fundamentos e organizacdo curricular/dinamica formativa, componentes que serao

analisados comparativamente na sesséo seguinte.

5.1 Resolucdo CNE/CP n.° 2/2015: contextos, influéncias e projeto de formacéo

O Parecer CNE/CP n.° 2, de 9 de junho de 2015, que institui as DCNs, aponta
para o contexto da formacdo dos professores no ambito nacional, para justificar
selecéo das trés proposi¢cdes das DCNs para a formacao inicial:

[...] I - cursos de graduacdo de licenciatura; Il - cursos de formacao
pedagodgica para graduados nao licenciados; e Ill - cursos de segunda

licenciatura visando garantir formagcdo adequada & area de exercicio do
profissional (MEC, 2015a, p. 17).

As trés proposicles de formacao foram definidas visando garantir a formacéo
minima apontada pelo Art. 62 da LDB de 1996, formacao em nivel superior, em curso
de licenciatura plena, reforgada pela meta 15 do PNE 2014-2024, que prevé garantir
que todos os professores e professoras da educacao basica disponham de formacao
especifica em nivel superior, por meio de cursos de licenciatura na area de
conhecimento que lecionam.

O Parecer menciona que as DCN’s foram reelaboradas, apés a aprovacao do
PNE, com o objetivo de ampliar ainda mais a discussao e a consolidacédo das metas
e objetivos propostos, em especial nas metas de 15 a 18, que tratam da politica
nacional de formacgéo, da formagédo em pés-graduacgédo, da valorizacdo do magistério
e do plano de carreira do professor.

Esse documento ainda reafirma a formacgéao e a valorizagéo do professor, como

fatores indissociaveis, tal ineréncia foi defendida pelo documento da Conferéncia


http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docman&task=doc_download&gid=17719&Itemid=
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Nacional de Educacdo (Conae), de 2010, citado nessa resolucdo. Ainda cita a
contribuicdo de diversas entidades e associacfes como, ANPEd, Anfope, Anpae,
Conselho Nacional de Secretarios de Educacdo (Consed), Unido Nacional dos
Dirigentes Municipais de Educacao (Undime), entre outras.

O Parecer ainda destaca a relevancia das DCNs de 2006 para o curso de
Pedagogia, licenciatura, como fruto de um amplo debate, ressaltando a concepc¢éao de
docéncia como uma das inovagdes importantes para a formagao de professores.

Seguidamente a homologacao do Parecer, a Resolucdo CNE/CP n.° 2, de 1°
de julho de 2015, define as Diretrizes Curriculares Nacionais para a formacéao inicial
em nivel superior (cursos de licenciatura, cursos de formacédo pedagdgica para
graduados e cursos de segunda licenciatura) e para a formacgdo continuada de
Profissionais do Magistério para a Educacéo Basica, durante o governo da Presidenta
da Republica, Dilma Rousseff.

As DCNs de 2015 passaram a substituir as DCNs de 2002 com orientacdes
para os curriculos das licenciaturas e as DCNs de 2006, com orientacdes para 0s
cursos de Pedagogia, licenciatura, abrangendo orientacdes formativas para 0s cursos
de Pedagogia e Licenciaturas conjuntamente com uma tendéncia a valorizacéo
docente e desenvolvimento da criticidade.

De acordo com Dourado (2015), a Comissao Bicameral, recomposta em 2014,
em fungdo da renovacéo periodica dos membros do CNE, retomou os estudos sobre
a formacao dos profissionais do magistério para a educacdo basica, desenvolvidos
pelas comissBes anteriores, para o aprofundamento dos estudos e discussdes
relacionadas as normas gerais, as praticas curriculares presentes nas licenciaturas,
as questbes decorrentes da profissionalizagdo docente, com destaque para a
formacdo inicial e continuada, com objetivo de elaborar as Diretrizes.

O processo de construcdo da Resolugdo CNE/CP n.° 2/2015 contou com
discussfes publicas, reunides ampliadas, debates, eventos sobre a tematica, com a
participacdo de entidades de educacdo basica, de ensino superior, universidades,
centros de formacéo, associacdes, sindicatos e entidades cientificas.

Dourado menciona que

0 processo de construcdo dessas novas DCNs — objeto de discussdes e
debates a mais de uma década no CNE, por meio de Comissdo Bicameral,
ao considerar as diferentes concep¢bes em disputas no campo, estudos e
pesquisas sobre a tematica, os marcos legais com destaque para a CF 1988,
a LDB e o Plano Nacional de Educacdo (2014/214), bem como as


http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docman&task=doc_download&gid=17719&Itemid=
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deliberac6es das Conferéncias Nacionais de Educacao (Conae, 2010 e 2014)
— objetivou garantir maior organicidade para a formacdao inicial e continuada
dos profissionais para o magistério da educacao basica (DOURADO, 2015,
p. 299).

Como vimos, a elaboracdo desse documento considerou todo o percurso
normativo para a formacédo de professores instituidos desde a criagcdo do CNE, em
novembro de 1995, abarcando as suas diferentes contribuigcbes, assim como, 0s
marcos legais, com énfase para a Constituicdo Federal de 1988, a Lei de Diretrizes e
Bases da Educacédo de 1996, as DCNs de 2006 para os cursos de Pedagogia, o Plano
Nacional de Educacao de 2014-2024, assim como as disposi¢oes das Conferéncias
Nacionais de Educacéo, Conae, de 2010 e 2014, que influenciaram e fundamentaram
as proposicdes instituidas pelas DCNs de 2015.

Desse modo, a Resolucdo CNE/CP n.° 2/2015 instituiu principios, fundamentos,
dindmica formativa e procedimentos a serem observados nas politicas, na gestao, nos
programas e cursos de formacéo, assim como, no planejamento, nos percursos
avaliativos e nos processos de regulamentacdo das instituicbes de ensino que as
fornecem.

Com isso, explicita em suas consideracdes iniciais, concepc¢des, principios,
conceitos, recomendacdes, noc¢des e convicgcdes que embasaram esse documento.
Dentre as considera¢fes, destacam-se:

Defende a relevancia da implementacao das normas nacionais para a formacéo
de professores para educacdo basica para a consolidacdo do projeto nacional de
educacao;

Entende que a concepcédo de conhecimento, educacao e ensino é basilar para
garantir o projeto de educacédo nacional, defendendo a instituicdo do Sistema Nacional
de Educacdo para a superacdo da fragmentacdo e desarticulacdo das politicas
publicas e instituicdes de ensino.

Menciona os principios necessarios para a melhoria e democratizacdo da
gestdo e do ensino: a igualdade de condi¢des de acesso e permanéncia na escola, o
pluralismo de ideias e principios pedagogicos, o respeito e a tolerancia para que se
tenha a liberdade nos atos de aprender, ensinar, pesquisar, pensar e expressar a
cultura, a arte e o saber, a valorizacdo do profissional da educacéo, da experiencia
extraescolar, a gestdo democratica e um padrédo de qualidade do ensino publico, a
articulagéo entre a educacao escolar, o trabalho e as a¢des sociais, 0 respeito e a

valorizagéo da diversidade, entre outros.
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Defende a necessidade da articulacdo entre as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Formacéao Inicial e Continuada, em nivel superior e as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educacgéo Basica.

Reafirma os principios norteadores da base comum nacional para a formagéo
inicial e continuada: formacéo tedrica e interdisciplinar soélida; unidade teoria-pratica;
trabalho coletivo e interdisciplinar; compromisso social; valorizacdo do profissional do
magistério; gestdo democratica; avaliacéo e regulacéo dos cursos de formacédo (MEC,
2015b).

Considera como principio pedagdgico essencial ao exercicio e
aperfeicoamento do profissional e da pratica educativa, a articulacdo entre graduacao
e pos-graduacéo e entre pesquisa e extensao.

Aponta para a importancia e valorizacao do profissional do magistério por meio
da garantia de formacdo inicial e continuada, plano de carreira, salario e condicdes
adequadas trabalho.

Considera a docéncia como acao educativa, com processo intencional e
sistematico, que requer conhecimentos especificos, interdisciplinares e pedagogicos,
conceitos, principios e objetivos para a formacao do profissional. Formacéo, esta, que
articula os conhecimentos cientificos e culturais, embasados em valores éticos,
politicos e estéticos proprios do ato de ensinar e aprender, que ocorre pela
socializagcdo e construcdo de conhecimentos e sua inovacéo, pelo didlogo continuo
entre as diferentes perspectivas de mundo.

Compreende o curriculo como o conjunto de valores favoravel a construcéo e
socializacdo de sentidos no meio social, que colabora para a formacéo da identidade
sociocultural do estudante e entendimento dos seus direitos e deveres como cidadaos,
com a finalidade de respeitar o bem comum e a democracia, considerando as praticas
educativas formais e ndo formais, assim como, a orientagdo para o trabalho.

Entende que a realidade dos sujeitos que d&o vida ao curriculo, das instituicdes
de educacédo basica, sua organizacdo, gestdo e projetos de formacdo devem ser
contextualizadas no espaco e no tempo, de modo, a possibilitar a reflexdo sobre a
relacdo entre a vida, o conhecimento, a cultura, o profissional do magistério, o
estudante e as instituicoes.

Aponta a necessidade de uma formacao aos profissionais do magistério em e

para os direitos humanos, pois entende os direitos humanos como parte do direito a
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educacao e propulsora da democracia. Entende que tal formacao é estratégica para
a acao educativa em conformidade com as DCNs para a Educacdo em Direitos
Humanos.

Essas considerac0es iniciais sdo esmiugcadas e expandidas nos arts. 1° ao 6°,
de modo a ampliar as discussfées de documentos anteriores e enriquecer tal
documento.

O art. 7°, paragrafo Unico, aponta para a articulagédo entre o Projeto Pedagdgico
do curso (PPC), o Projeto Pedagodgico Institucional (PPI) e o Plano de
Desenvolvimento institucional (PDI), de modo a englobar diferentes caracteristicas e
dimensdes da iniciacdo a docéncia, tais como: estudo do contexto educacional; acdes
gue prestigiem o trabalho coletivo; atuacdo nos espacos formativos; colaboracdo na
construcdo de planejamentos e projeto pedagoégico da escola; elaboracgéo,
concretizacdo, acompanhamento, andalise e avaliacdo dos projetos educacionais,
processos pedagdgicos, de ensino-aprendizagem e experiéncias educativas; estudo
e discussao de referenciais tedricos educacionais e de formag¢do contemporaneos,
assim como, das bases que fundamentam as diretrizes curriculares para a educacao
basica; sistematizacao das acbes pedagdogicas em portifolios ou recursos similares de
acompanhamento.

O art. 9° orienta que os cursos de formacéao inicial para os profissionais do
magistério para a educacao basica correspondem a: graduacdo em licenciatura,
formacao pedagdgica para graduados, nédo licenciados e segunda licenciatura.

O art. 12° enuncia a organizac¢ao curricular para os cursos de formacao inicial,
gue devem ser constituidos dos seguintes nucleos:

| — ndcleo de estudos de formacdo geral, das é&reas especificas e
interdisciplinares do campo educacional, para o entendimento de seus fundamentos
(principios e concepc¢des), conhecimentos e metodologias, por meio do ensino, de
modo a compreender as diversas realidades educacionais, diagnosticar suas
necessidades e aspiracdes, por meio da pesquisa, articulando proposicdes que
atendam as demandas sociais, por meio de projetos de extensdo e adaptacdo da
pratica educativa, respeitando e valorizando as diferencas e diversidades.

Il — ndcleo de aprofundamento e diversificagdo de estudos dos campos de
atuacdo do profissional do magistério, abrangendo conteddos especificos e

pedagogicos presentes no projeto pedagdgico das instituicdes formadoras,
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articulados com os sistemas de ensino e demandas sociais, por meio de investigacao
sobre processos educativos, organizacionais e de gestdo educacional, aplicando as
contribuicbes e conhecimentos de diversas &reas, como pedagdgica, filosofica,
histérica, antropoldgica, ambiental-ecoldgica, psicolégica, linguistica, socioldgica,
politica, econdémica e cultural.

[l — nucleo de estudos integradores para enriquecimento curricular, definidos
no projeto institucional da instituicdo formadora, que engloba a participagdo em
seminérios, projetos de iniciagdo cientifica, programas de iniciacdo a docéncia,
atividades praticas articuladas entre a instituicdo e o sistema de ensino, mobilidade
estudantil, intercambio, atividades de comunicacao e expressao, entre outras.

A estrutura do curriculo € organizada pelos arts. 13, 14 e 15, nesse sentido, o
art. 13 especifica a carga horaria de 3.200 (trés mil e duzentas) horas de efetivo
trabalho académico, com duracédo do curso de, no minimo, 8 (oito) semestres ou 4
(quatro) anos. Com isso, detalha a distribuicdo dessa estrutura:

400 (quatrocentas) horas divididas durante o percurso do curso para pratica
como componente curricular;

400 (quatrocentas) horas para estagio supervisionado na area de formacéo e
atuacao na educacao basica;

Minimo de 2.200 (duas mil e duzentas) horas para atividades formativas,
estruturadas pelos nucleos definidos no Art. 12°, acima descritos.

200 (duzentas) horas para atividades teérico-praticas de aprofundamento em
areas especificas de interesse do estudante, tais como iniciacao cientifica, iniciacédo a
docéncia, como previsto no Art. 12°.

Esse artigo ainda aponta para os componentes e conteldos que devem estar
contemplado nos curriculos dos cursos de formacao, tais como: conteudos especificos
da area de conhecimento de formacdo (seus fundamentos e metodologias) ou
interdisciplinares, fundamentos da educacéo, politicas publicas, gestdo da educacéo,
direitos humanos, diversidade étnico-racial, de género, sexual, religiosa, de faixa
geracional, Lingua Brasileira de Sinais (Libras), educacdo especial e direitos
educacionais de adolescentes e jovens em cumprimento de medidas socioeducativas.

O art. 13° também reforca a relagcdo continua entre teoria e pratica ao longo do

processo de formacao, aponta para os critérios de organizacdo da matriz curricular,
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devendo alocar tempos e espacos curriculares, estruturados em eixos que articulam
0S nucleos previstos no artigo 12, desta Resolucéo.

O mesmo artigo menciona que nas licenciaturas, curso de Pedagogia, devem-
se desenvolver projetos de cursos articulados que expressem os tempos dedicados a
construcdo de conhecimento a respeito dos objetos de ensino, enunciando que nas
demais licenciaturas o tempo dedicado as dimensfes pedagogicas nao deve ser
menor do que 1/5 da carga horéria total. Ainda defende que o estégio curricular é
componente obrigatorio da organizagdo curricular das licenciaturas, articulando a
pratica as atividades académicas.

O art. 14° discorre sobre a formacdo de graduados nao licenciados, com a
organizacdo de carga horéria e estrutura para a formacédo pedagdgica, em carater
emergencial e provisorio, direcionada a docentes que ja atuam nos sistemas de ensino
basico sem a devida licenciatura, definido 5 (cinco) anos, como 0 prazo para a sua
extincao.

O art. 15° organiza os cursos de segunda licenciatura, com a carga horéria
entre 800 (oitocentas) a 1.200 (um mil e duzentas) horas, definidas de acordo com a
equivaléncia entre a formacdo original e a nova licenciatura, determinando o0s
conteudos, a relacdo teoria e pratica, a organizacdo da matriz curricular, a
obrigatoriedade do estagio, como no artigo 13°.

Ainda orienta que estes cursos serdo ofertados apenas para portadores de
diplomas de cursos de graduacao em licenciatura, devendo haver a compatibilidade
entre a formacéo e a habilitacdo pretendida.

Os Art. 18°, 19°, 20° e 21° descrevem sobre os profissionais do magistério e
sua valorizacdo, em consonancia com o documento da Conae, de 2010, que aponta
para a profissionalizacdo do profissional da educacao pela ineréncia da formacao e
valorizagéo profissional, como mencionado no Parecer de 2015, que instituiu estas
DCNs.

Pelo projeto de formacado instituido pela Resolucdo CNE/CP n 2/2015,
compreendemos que € pautado em uma concepc¢ao emancipatoria dos sujeitos e
grupos; considera a praxis como manifestacdo da articulacdo entre teoria e pratica;
compreende que a realidade dos sujeitos que dao vida ao curriculo; reconhece a
especificidade do trabalho docente; visa maior articulagdo entre as IES e as

instituicbes de educacao basica; promove a articulagéo entre a formacéao inicial e
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continuada; prevé a garantia da base comum de formacdo sem prejuizos para a base
diversificada; compreende a ineréncia entre formacéo e a valorizacédo do professor;
compreende que as atividades do magistério abrangem também a atuacdo e
participagdo na organizacado e gestdo de sistemas educacionais e instituicdes de
educacao basica.

Gatti (2021) menciona que essa Resolucdo propde a base comum nacional
para a formacdo docente embasada em pressupostos éticos em relagcédo a equidade
e respeito a diversidade, apontando para a identidade propria que cursos de
licenciaturas deveriam ter.

Dourado (2015) entende que a perspectiva da definicdo de uma base comum
nacional articulada com as dinamicas formativas de formacdo de professores,
presentes nas DCNs de 2015, pode colaborar para a superacido da “dicotomia entre
teoria e pratica, bacharelado e licenciatura, bem como, propiciar efetiva articulacéo
entre as politicas e dinamicas de organizacao, gestdo e financiamento da educacéo,
suas instituicbes e seus atores” (DOURADO, 2015, p. 315), na direcao de politicas
mais organicas que buscam a melhoria da formagéo.

Tendo pouco tempo de vigéncia, a Resolucdo CNE/CP n.° 2/2015 foi
substituida pela Resolu¢do CNE/CP n.° 2, de 20 de dezembro de 2019, que define as
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacdo Inicial de Professores para a
Educacdo Bésica e institui a BNC-Formagdo, normativa que esta em vigéncia
atualmente, reforcando a disputa no protagonismo da organizagdo curricular da
formacéo.

Essa substituicdo se deu pelo fato da Resolucdo CNE/CP n.° 2, de 22 de
dezembro de 2017 instituir e orientar a implantacdo da Base Nacional Comum
Curricular, a ser respeitada obrigatoriamente ao longo das etapas e respectivas

modalidades no ambito da Educacédo Basica, como vimos anteriormente.

5.2 Resolucédo CNE/CP n.° 2/2019: contextos, influéncias e projeto de formacéao

O Parecer CNE/CP n.° 22/2019 tinha como objetivo principal a revisdo e
atualizacdo da Resolugdo CNE/CP n.° 2/2015, assim como os outros documentos que
a antecederam, com a intengao de alinhar o projeto de formacéo de professores aos

preceitos da BNCC, como descrito neste documento.



107

A necessidade de revisdo e atualizacdo dos pareceres e resolu¢cdes ocorreu
devido a lei 13.415, de 2017, que incluiu na LDB, art. 62, § 8°, determinando que “os
curriculos dos cursos de formacgao de docentes terdo por referéncia a Base Nacional
Comum Curricular” (BRASIL, 1996, n.p.), em conjunto com o art. 17° da BNCC que
determina que a formacéo inicial e continuada dos professores da educacéo basica
precisam adequar seus curriculos dos cursos e programas a BNCC.

O Parecer de CNE/CP 22/2019, apesar de citar uma série de reuniées com
setores da Educacéo brasileira, ndo especifica os nomes de entidades e associacoes
envolvidas no processo de elaboracdo das Diretrizes, porém sabemos que a versao
inicial teve a participacdo ativa ou influéncia de organizacdes privadas nacionais e
internacionais, tais como: o Movimento Todos pela Educacdo, um organizacao
formada por diferentes setores e liderada por empresarios; Organizacdo para a
Cooperacdo e Desenvolvimento Econdémico (OCDE), fundada para estimular o
crescimento econdémico e progresso mundial que, como vimos, desenvolveu um
estudo que resultou em um documento com as nove competéncias-chave que visam
0 sucesso ha vida e o bom funcionamento da sociedade, cujo Brasil é Parceiro-Chave
desde 2007; a Fundacéo Itad, banco privado parceiro do Ministério da Educacéo,
entre outros.

A fim de justificar as DCNs o Parecer analisa dos resultados ndo alcancados
correspondentes a Meta 7 do PNE, Qualidade da Educacao Bésica, para apontar dois
aspectos a se pensar:

| — a regulacédo da formacao e do exercicio profissional para o magistério, de
modo a garantir a incumbéncia de o professor de zelar pela aprendizagem dos
estudantes, conforme inciso lll, art. 13, da LDB.

Il — a relevancia da qualificacéo do professor para o processo de aprendizagem
escolar dos discentes, considerando os estudos da OCDE que constatou essa
qualificagdo como fator mais importante para atingir o desempenho dos estudantes.

Com isso, esse Parecer aponta a necessidade da construcédo de referéncias
para a formacao de professores, em consonéncia com as dez competéncias gerais
(que representam um conjunto de conhecimentos, habilidades, valores e atitudes que
visam o desenvolvimento do estudante em todas as suas dimensoes: intelectual,

fisica, social, emocional e cultural) e as aprendizagens essenciais previstas ha BNCC.
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Reiterando o Parecer CNE/CP n.°: 22/2019, em 20 de dezembro de 2019, a
Resolucdo CNE/CP n.° 2, define as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacao
Inicial em nivel superior de professores para a Educacédo Basica e institui a BNC-
Formacao, com competéncias gerais e especificas que devem ser implementadas nos
cursos e programas de formacdo docente, em todas as suas modalidades, sob o
governo do presidente Jair Bolsonaro.

O art. 3° menciona que as dez competéncias gerais docentes se baseiam nos
mesmos principios das competéncias gerais estabelecidas pela BNCC, contudo
aponta que estas competéncias, assim como as competéncias gerais e suas
habilidades séo integradas a essas Diretrizes pela BNC-Formacéo.

As dez competéncias gerais especificadas na BNC-Formacao séo:

. Compreender e utilizar os conhecimentos historicamente construidos, de
modo a promover o ensino da realidade e contribuir para a constituicdo de uma
sociedade livre, justa, democrética e inclusiva;

. Utilizar-se da pesquisa para selecionar, organizar e planejar,

criticamente, acdes pedagogicas coerentes e significativas, que sejam desafiadoras;

. Valorizar e incentivar a diversidade de manifestacdes culturais e
artisticas;

. Utilizar diferentes linguagens;

o Compreender, fazer uso e criar tecnologias digitais de informacéo e

comunicacgao com criatividade;

o Valorizar e buscar a formacdo permanente para o aperfeicoamento
profissional, em consonéncia com o exercicio da cidadania e seu projeto de vida;

. Desenvolver a habilidade de argumentacdo baseada em fatos, dados e
informacdes cientificas, que respeitem e promovam os direitos humanos, a
consciéncia socioambiental, 0 consumo responsavel, com posicionamento ético;

o Desenvolver e promover o autoconhecimento e o autocuidado e
desenvolvé-los nos estudantes;

o Respeitar e promover o respeito ao outro e aos diretos humanos, pela
valorizacéo e acolhimento da diversidade dos sujeitos e dos grupos sociais;

o Agir e incentivar a diversidade de opinifes e concepg¢des pedagogicas
no ambiente de aprendizagem, baseada nos principios éticos, democraticos,

inclusivos, sustentaveis e solidarios (MEC, 2019b).
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O art. 4° apresenta as trés dimensdes das competéncias especificas e detalha
na BNC-Formacao:

| - conhecimento profissional: ter dominio do objeto de conhecimento e saber
como ensina-lo, ter conhecimento sobre os estudantes e como se da suas
aprendizagens, considerar os contextos e ter conhecimento da organizacdo e
funcionamento dos sistemas educacionais;

Il - prética profissional: planejar, criar e gerir ambientes de aprendizagem,
avaliar, direcionar praticas pedagodgicas para a aprendizagem do objeto de
conhecimento, competéncias e habilidades;

lll- engajamento profissional: comprometer-se com o proprio desenvolvimento
profissional e com a aprendizagem dos estudantes, participar do Projeto Pedagdgico
da instituicdo e engajar-se com as familias e comunidade (MEC, 2019b).

O art. 5° define os fundamentos da formacdo de professores e demais

profissionais da educacéo:

| - a sélida formacéo basica, com conhecimento dos fundamentos cientificos
e sociais de suas competéncias de trabalho;

Il - a associacdo entre as teorias e as préaticas pedagogicas; e

Il - o aproveitamento da formagdo e das experiéncias anteriores,
desenvolvidas em instituicdes de ensino, em outras atividades docentes ou
na éarea da Educacao (MEC, 2019b, p. 3).

Esses fundamentos estdo em conformidade com o paragrafo unico do art. 61°
da LDB.

O art. 8° institui como fundamentos pedagdgicos: o desenvolvimento de
competéncias de leitura, producdo de texto e dominio da norma culta da lingua
portuguesa; o comprometimento com acdes educativas inovadoras e dinamicas
formativas alinhadas com a BNCC; conexdo entre 0 ensino e a pesquisa direcionada
ao processo de ensino e aprendizagem; uso das inovacoes e linguagens digitais; a
avaliacdo como parte do processo formativo; aquisicio de conhecimentos
relacionados a gestdo educacional pertinentes a pratica docente; reconhecer a
instituicdo escolar como lugar privilegiado da formacéo inicial docente, da pratica
educativa e da pesquisa; compromisso com a formacdo integral, que engloba
conhecimentos, competéncias, habilidades, valores e acbes de valorizacdo da
diversidade, dos direitos humanos, da democracia, da variedade de ideias e de

concepcdes pedagdgicas; tomada de decisdes pedagdgicas pautadas em evidéncias.



110

O art. 6° aponta que as politicas de formacéo de professores da Educacao
Basica precisam estar em conformidade com os marcos regulatérios, em particular a
BNCC, cujos principios relevantes a serem considerados séo: a formac¢éo docente
como compromisso do Estado, que promova uma educacdo que assegure o direito
das criancas, jovens e adultos a uma educacéo de qualidade; valorizacao da profissdo
docente; cooperacao entre os entes federados para o alcance dos objetivos da Politica
Nacional de Formacao de Professores para a Educacgéo Béasica; garantia da qualidade
dos cursos ofertados de formacdo docente; a indissociabilidade entre o ensino, a
pesquisa e a extensdo para garantia da articulacdo entre a teoria e a préatica na
formacdo dos docentes; equidade no acesso a formacédo inicial e continuada e a
articulagcéao entre elas; entendimento da formacé&o continuada como essencial para o
processo de profissionalizacdo docente; consciéncia do papel dos professores como
agentes formadores de conhecimento e cultura; liberdade para aprender, ensinar,
pesquisar e divulgar conhecimento, ideias, cultura, concepcdes de educacao.

O art. 7° aponta que a organizacao curricular dos cursos de formacao docente
deve estar em consonancia com as aprendizagens prescritas na BNCC da Educacéao
Basica e enuncia os principios norteadores:

| — comprometimento com a igualdade e equidade educacional;

Il — reconhecer a pratica, para além do estagio obrigatério, que deve estar
presente desde o inicio do curso, como alicerce para a constru¢do do conjunto de
conhecimentos, habilidades, valores e atitudes necessarios para a docéncia;

lIl — respeito e compromisso pela aprendizagem dos licenciados, como exemplo
para suas acdes docentes futuras;

IV — reconhecimento do direito de aprendizagem dos licenciandos, viabilizando
0 desenvolvimento de conhecimentos, habilidades, valores e atitudes inerentes ao
exercicio da docéncia;

V- valorizagéo da escola e da profissao docente;

VI — fortalecer, nos futuros docentes, a responsabilidade, protagonismo e
autonomia no seu desenvolvimento profissional;

VIl — promover a integracdo da teoria e da pratica em relagdo a todos os

conhecimentos;
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VIII — propiciar estagios que tenham centralidade na pratica por meio do
planejamento, da regéncia e da avaliacdo de aula, sob mentoria de profissionais da
educacao experientes;

IX — reconhecimento das instituicbes de educacao basica como parceiras do
processo de formacgao docente, em especial da rede publica de ensino;

X — envolvimento dos professores do curso nas acdes relativas aos estagios
obrigatérios;

Xl — formalizar parcerias entre as instituicbes de formacao e instituicbes de
ensino para as atividades praticas previstas na formacao dos professores;

Xl — compromisso com acdes educativas inovadoras, projetos
interdisciplinares, flexibilidade curricular, elaboracao de itinerarios formativos, projetos
de vida dos estudantes, entre outros;

XIIl — avaliacdo da qualidade dos cursos de formacéo docente;

XIV — adesdo de uma viséo intercultural de valorizac&o da historia, da cultura,
e das artes, das etnias para a formacao da nacionalidade brasileira.

O art. 11° orienta a organizagdo curricular dos cursos de licenciatura,
relacionadas a formacéo inicial docente em nivel superior, tendo como carga horéaria
minima 3.200 (trés mil e duzentas) horas, os arts. 12°, 13° e 15° detalham as tematicas
correspondentes aos Grupos |, Il e lll, consecutivamente.

Essas 3.200 (trés mil e duzentas) horas sao organizadas em trés grupos, que
devem promover o desenvolvimento das competéncias profissionais previstas na
BNC- Formacédo. Com isso, a distribuicdo da carga horaria se da:

Grupo | — 800 (oitocentas horas), devendo iniciar-se no 1° ano, direcionadas ao
estudo da base comum que abrange os conhecimentos e fundamentos da educacgao
e suas inter-relacdes com os sistemas, as escolas e as praticas educacionais, tendo
como organizadores do curriculo e dos conteudos as trés dimensdes das
competéncias profissionais docentes: conhecimento, pratica e engajamento
profissional, em consonancia com as competéncias e habilidades previstas pela
BNCC.

Grupo Il - 1.600 (um mil e seiscentas horas), devendo ocorrer do 2° ao 4° ano,
direcionadas para a aprendizagem e dominio dos conteldos especificos, das areas,
previstos pela BNCC. Dispde de trés tipos de cursos:

| — formacao de professores multidisciplinares da Educacéao Infantil;
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Il - formacdo de professores multidisciplinares dos anos iniciais do Ensino
Fundamental;

lll - formag&o de professores dos anos finais do Ensino Fundamental e do
Ensino Médio.

Com isso, orienta 0os estudos comuns a esses trés cursos e os estudos
especificos para cada uma das formacdes, que devem situar-se dentro das 1.600 (um
mil e seiscentas horas) previstas no Grupo II.

Grupo Il — 800 (oitocentas horas) direcionadas para a pratica pedagdgica,
organizadas em 400 (quatrocentas) horas para o estagio supervisionado e 400
(quatrocentas) horas para a pratica dos elementos curriculares dos Grupos | e |,
devendo ocorrer desde o inicio do curso, de forma progressiva, e fazer parte de todo
o percurso formativo do licenciando.

O art. 13° indica os conteudos gerais a serem contemplados nos trés cursos
distintos, incluidos nas 1.600 (um mil e seiscentas) horas do Grupo |, que requerem
as seguintes habilidades:

| - proficiéncia em Lingua Portuguesa falada e escrita, leitura, producéo e
utilizacao dos diferentes géneros de textos;

Il - conhecimento da Matematica;

lIl - compreensédo do conhecimento pedagdgico;

IV - vivéncia, aprendizagem e utilizacdo da linguagem digital

V - resolucdo de problemas, investigacdo, mediacdo e intervencdo na
realidade;

VI - articulacao entre as atividades praticas da sala de aula com as do estagio;

VII - vivéncia e aprendizagem de metodologias e estratégias que desenvolvam,
nos estudantes, a criatividade e a inovacgao;

VIII - alfabetizagcdo, dominio de seus fundamentos e dominio pedagdgico dos
processos e das aprendizagens envolvidas;

IX - articulacdo entre os conteudos das areas e os componentes da BNC-
Formacéo;

X - engajamento com sua formacgao e seu desenvolvimento profissional;

Essas 1.600 (um mil e seiscentas) horas ainda devem contemplar contetdos

da area, componentes, unidades tematicas e objetos de conhecimento previstos pela
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BNCC e correspondentes competéncias e habilidades. Porém, cada curso ainda
contempla tematicas especificas discriminadas nas diretrizes, referente ao Grupo Il.

O art. 19° orienta que a formagdo para a segunda licenciatura deve ser
organizada nos Grupos, de acordo com 0s apontamentos da primeira licenciatura,
porém, com carga horaria diferenciada: Grupo |, 560 (quinhentos e sessenta) horas,
Grupo I, 360 (trezentos e sessenta) horas, Grupo Ill, 200 (duzentas) horas.

O art. 21° menciona que a habilitacdo para docéncia para graduados nao
licenciados se dard em um curso destinado a Formacdo Pedagdgica, com carga
basica minima de 760 horas, distribuidas pelos Grupos que tratam das competéncias
profissionais e da pratica pedagdgica.

A formagdo para atuacdo na Administracdo, Planejamento, Inspecéo,
Superviséo e Orientacao Educacional da Educacgéo Basica, se dara por meio do curso
de Pedagogia, com acréscimo de 400 (quatrocentas) horas de estudo de tais areas
ou por meio de cursos de especializacdo lato sensu ou stricto sensu da area em
questéao.

O projeto de formacao de professores previsto por essa Resolucao tem sofrido
duras criticas, desde a publicacdo do Texto-Referéncia, como vimos anteriormente.
Desse modo, teve prorrogacdes por meio do Parecer CNE/CP n.° 10/2021 e do
Parecer CNE/CP n.° 22/2022 e duvidas sobre a sua implementacao, que resultaram
na Nota de Esclarecimento sobre a Resolucdo CNE/CP n.° 2/2019, porém néo sofreu
alteracbes mediante todos 0s questionamentos e posicionamentos contrarios a
implantacao.

Na proxima sessdao, trataremos das criticas relacionadas a essas Diretrizes, por
meio da analise comparativa entre os dois documentos em questdo dessa pesquisa,

discutindo as permanéncias, transformacgdes e impactos para a formacéao.


http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docman&view=download&alias=238401-nota-de-esclarecimento-sobre-a-resolucao-cnecp-n-2-2019&category_slug=julho-2022-pdf&Itemid=30192
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6 ANALISE COMPARATIVA RESOLUCAO CNE/CP N.° 2/2015 E RESOLUCAO
CNE/CP N.° 2/2019: PERMANENCIAS, TRANSFORMACOES E REFLEXOS PARA
A FORMACAO

Essa sessédo faz uma analise comparativa das Resolu¢cdes CNE/CP n.° 2/2015
e CNE/CP n.° 2/2019, que definem as Diretrizes Curriculares Nacionais de Formacao
Inicial do Professor da Educagéo Basica, dos anos de 2015 e de 2019, por meio de
quadros.

Inicialmente, esclarecemos que o documento de 2015 define a formacéo
continuada no mesmo documento que institui a formacao inicial, enquanto a normativa
de 2019 aborda apenas a formacdao inicial, deixando a cargo da Resolugdo CNE/CP
n.° 1, de 27 de outubro de 2020, a organizacéo da formacé&o continuada, por meio das
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacdo Continuada de Professores da
Educacao Basica e institui a Base Nacional Comum para a Formacédo Continuada de
Professores da Educacédo Basica (BNC-FC).

Como esta pesquisa trata da formacéo inicial docente, a temética da formacgéo
continuada néo sera abordada na comparacao.

A comparacdo das Resolucdes em questdo considera os fundamentos,
principios e dindmica formativa/organizacao curricular, em especial, observando suas
permanéncias, transformacdes e os impactos da substituicdo da Resolugcéo de 2015
para a formacgao.

Os quadros comparativos ainda consideram outros elementos vistos como
importantes para essa pesquisa, as adequacdes dos projetos de formacdo para
graduados nao licenciados e segunda licenciatura, porém sem a mesma profundidade

analitica que os componentes selecionados requerem.

6.1 Discussdes Iniciais

Antes de iniciarmos as comparacgdes entre as Resolu¢cdes em questdo nesta
pesquisa, trataremos da questao inicial que permeia toda a discussdo em torno do
projeto de formacéo instituido pela Resolucdo CNE/CP n.° 2/2019, o fato de a BNCC
ter se tornado referéncia nacional para a constituicdo ou revisdo dos curriculos de

formacao de professores, como menciona o
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Art. 17. Na perspectiva de valorizacao do professor e da sua formacéao inicial
e continuada, as normas, os curriculos dos cursos e programas a eles
destinados devem adequar-se a BNCC, nos termos do 88° do Art. 61 da LDB,
devendo ser implementados no prazo de dois anos, contados da publicacéo
da BNCC, de acordo com Art. 11 da Lei n°® 13.415/2017 (MEC, 2017, p. 11).

Essa definicdo ocorreu com o intuito de garantir as aprendizagens essenciais e
as competéncias gerais, previstas pela BNCC, aos estudantes da educacao basica.

Com o prazo de dois anos para implementar as adequagdes nos curriculos de
formacéo, a Resolucdo CNE/CP n.° 02/2019 instituiu as competéncias requeridas aos
professores para o exercicio da docéncia.

Essa determinacdo, como vimos, sofreu grandes questionamentos, pois ao
instituir uma Unica referéncia para elaboracdo dos curriculos de formacdo dos
professores, pautada em competéncias, desconsidera a gama de estudos
relacionados a formacdo de professores ja desenvolvidas pelo movimento dos
educadores e pelas entidades cientificas em prol desta formac¢do, em acordo com a
ANPEd (2019), se referenciando ao pensamento educacional das politicas neoliberais
do mundo.

De acordo com Chaui (2009, p. 69), o neoliberalismo “é¢ o projeto de
encolhimento do espago publico e do alargamento do espaco privado”, fortalece a
forma oligarquica da politica, antidemocratica, que amplia a polarizacdo da caréncia e
do privilégio.

O avanco das politicas neoliberais na educacdo se fortaleceu com as
discussbes sobre o conceito de competéncia, iniciadas pelo Conselho da Uni&o
Europeia, em 1996, na Suica, de acordo Chizzotti e Casali (2012), em decorréncia da
globalizagdo no século XXI que promoveu a progressao do capitalismo em escala
mundial.

Essa progressdo resultou na integracdo internacional dos processos
econdmicos, financeiros, politicos e culturais, em que, de acordo com os autores, a
educacéo se tornou “ingrediente do desenvolvimento e competitividade” (CHIZZOTTI;
CASALI, 2012, p. 14), sendo integrada as agendas politicas educacionais, com
objetivo de cumprir as fun¢des econémicas, sociais e politicas.

As discussdes iniciadas pelo Conselho da Unido Europeia tornaram parte dos
diversos estudos da Organizacéo para a Cooperacao e Desenvolvimento Econdémico,
OCDE, que entende por competéncias: conhecimentos, habilidades, atitudes e
valores (OECD, 2005).
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Os estudos realizados pela OCDE perduraram de 1997 a 2003 e resultaram na
proposta de nove competéncias-chave que visam 0 sucesso na vida e o bom
funcionamento da sociedade.

A concepcdao de curriculo por competéncias € fruto desse amplo debate e das
proposicdes advindas dele, tornando-se um novo paradigma normativo para as
politicas educacionais.

O conceito de competéncia se estabeleceu no sistema educacional brasileiro
por meio da Base Nacional Comum Curricular, que a define como “a mobilizac&o de
conhecimentos (conceitos e procedimentos), habilidades (préaticas, cognitivas e
socioemocionais), atitudes e valores para resolver demandas complexas da vida
cotidiana, do pleno exercicio da cidadania e do mundo do trabalho” (MEC, 2017, p. 4).
E ao se estabelecer como referéncia da formacao docente, transpds esse conceito
para a formacao de professores.

Os debates em torno do novo padrdo normativo dos curriculos de formacéo,
referidos pelo conceito de competéncias, sdo amplos e encontram maior
complexidade devido aos diferentes entendimentos.

Gimeno Sacristan (2011, p. 13) aponta que ha trés interpretacdes majoritarias
de competéncia, em que a primeira delas entende que “a organizacdo da
aprendizagem por competéncias pretende consolidar o que se aprende, lhe dando
algum tipo de funcionalidade”. A segunda dessas interpretacdes, carrega uma viséo
utilitarista, cuja orientacdo do ensino “é representada pelas experiéncias de formacao
profissional, em que o dominio de determinadas habilidades, capacidades ou
competéncias é a condicdo primordial do sentido de formacdo” (GIMENO
SACRISTAN, 2011, p. 14). A terceira delas entende que o “ensino por competéncias
é representado por planejamentos para os quais a funcionalidade é a meta de toda a
educacéo, de modo que o aprendido possa ser usado como recurso ou capacitacao
adquirida no desempenho de qualquer acdo humana” (GIMENO SACRISTAN, 2011,
p. 14), essas diferentes compreensoes justificam o amplo debate em torno do curriculo
por competéncias que estamos vivendo na educacéo hoje.

Nesta pesquisa, entendemos que a concep¢ao de competéncia implicita nos
curriculos oficiais de formacao refere-se a viséo utilitarista, em acordo com Gimeno

Gimeno Sacristan (2011), cujo dominio de determinadas competéncias € condi¢céo
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primordial da formacéao, favorecendo um tratamento utilitario aos contetudos de ensino,
instrumental as demandas da sociedade.

Laval (2004, p. 55) aponta que a “competéncia esta estreitamente conectada
com a exigéncia de eficacia e de flexibilidade solicitada aos trabalhadores na
sociedade da informagao”, substituindo gradativamente a nogédo de qualificagao,
relacionada ao valor das pessoas e dos trabalhadores da antiga sociedade salarial.

A funcdo de fixar os valores profissionais dos sujeitos e gerencia-los foi
conquistada pelo mercado, que passou a requerer “uma personalidade global”’, em
acordo com Laval (2004), que combina a qualificacdo profissional (formac&o), com um
comportamento adaptado a empresa, 0 engajamento na empresa, 0 gosto pela
inovacgao, entre outras caracteristicas, que configuram o “capital humano”.

Com isso, a integracdo da competéncia as politicas educacionais requer que a
educacdo cumpra as funcfes econdmicas, sociais e politicas, materializada pelas
DCNs de 2019, em “grade” formativa, de acordo com Simionato e Hobold (2021),
impactando em uma formacdo de professores que concentra as atencdes na
dimensdo técnica com competéncias e habilidades predefinidas, com intuito de
desenvolver capacidades de adaptacao continua do sistema produtivo, capitalista, em
gue os valores se constroem de acordo com a demanda do mercado.

Diante dessas reflexdes, entendemos que esse modelo curricular fere a
autonomia universitéria e resulta no “empobrecimento” da formacg&o dos professores
da educacédo béasica, em acordo com o Manifesto (ALVES, 2021) e na formacéo do
professor com a auséncia da autonomia para tomar decisdes decorrentes dos
desafios da sua préatica, em acordo com a ANPEd (2019) por estabelecer uma
formatacdo da formagdo em um contexto gerencialista e prescritivo que objetiva

conduzir a forma de ser e de fazer docente.

6.2 Andlise comparativa: Fundamentos

Esta andlise buscou nas diretrizes informacbes que remetessem aos
fundamentos que embasaram a elaboragcéo dos documentos em questéo.

Como fundamentos entendemos as concepg¢bes, 0S entendimentos e as
consideracfes acerca da fundamentacdo pedagogica que embasa a elaboracdo

nestas diretrizes, por ndo localizarmos essa denominagao “fundamentagao” de forma
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explicita nas Diretrizes de 2015, entendemos como fundamentos algumas questdes
abordadas nas consideracdes iniciais deste documento que foram colocadas neste
quadro comparativo.

As Diretrizes de 2019 explicitaram seus fundamentos gerais em seu art. 5° e
seus fundamentos pedagdgicos em seu art.8°.

Alguns itens foram considerados pelas DCNs de 2015 como principios e pelas
DCNs de 2019 como fundamentos, com isso, serdo tratados nesse mesmo quadro,

para uma melhor analise comparativa.

Quadro 4 - Comparacao DCNs - Fundamentos

DCN 2015 | DCN 2019
Fundamentos

Consideracdes:

| Principios norteadores da base comum
nacional para a formacdo inicial e
continuada: formacdo tedrica e
interdisciplinar sélida; unidade teoria-
pratica; trabalho coletivo e
interdisciplinar; compromisso  social;
valorizacao do profissional do magistério;
gestdo democratica; avaliacdo e
regulacéo dos cursos de formacao;

- Entende a  concepcao de
conhecimento, educacéo e ensino como
basilar para a garantia do projeto de
educacéo nacional;

lll- considera a docéncia como acéo
educativa, com processo intencional e
sistemético, que requer conhecimentos
especificos, interdisciplinares e
pedagdgicos, conceitos, principios e
objetivos para a formacao do profissional.
Formacdo, esta, que articula os
conhecimentos cientificos e culturais,
embasados em valores éticos, politicos e
estéticos proprios do ato de ensinar e
aprender, gue ocorre pela socializacéo e
construcdo de conhecimentos e sua
inovacao, pelo dialogo continuo entre as
diferentes perspectivas de mundo.

IV- Compreende o curriculo como o
conjunto de valores favoravel a
construcéo e socializacdo de sentidos no
meio social, que colabora para a
formacéo da identidade sociocultural do
estudante e entendimento dos seus
direitos e deveres como cidad&aos.

Art. 5°, fundamentos gerais embasados
na LDB:

I- a sodlida formacdo basica, com
conhecimento dos fundamentos
cientificos e sociais de suas

competéncias de trabalho;

Il - a associacdo entre as teorias e as
préaticas pedagogicas;

Il - o aproveitamento da formacéo e das
experiéncias anteriores, desenvolvidas
em instituicdes de ensino, em outras
atividades docentes ou na é&rea da
Educacéo (MEC, 2019b).

Art. 8°, fundamentos pedagdgicos:

B Desenvolvimento de
competéncias de leitura, producdo de
texto e dominio da norma culta da lingua
portuguesa;

- Comprometimento com acgdes
educativas inovadoras e dinamicas
formativas alinhadas com a BNCC;

- Conexdo entre 0 ensino e a
pesquisa direcionada ao processo de
ensino e aprendizagem;

V- Uso das inovacodes e linguagens
digitais; a avaliacdo como parte do
processo formativo;

V- Aquisicdo de conhecimentos
relacionados a gestdo educacional
pertinentes a pratica docente;

VI- Reconhecimento da instituicdo
escolar como lugar privilegiado da
formacdo inicial docente, da prética
educativa e da pesquisa;

VIl-  Compromisso com a formacao
integral, que engloba conhecimentos,
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V- Entende que a realidade dos sujeitos
gue dao vida ao curriculo, das instituicdes
de educacdo basica, sua organizacao,
gestao e projetos de formacao devem ser
contextualizadas no espaco e no tempo,
de modo, a possibilitar a reflexdo sobre a
relacdo entre a vida, o conhecimento, a

competéncias, habilidades, valores e
acOes de valorizacéo da diversidade, dos
direitos humanos, da democracia, da
variedade de ideias e de concepc¢les
pedagdgicas;

VIIIl-  Tomada de decisdes pedagdgicas
pautadas em evidéncias (MEC, 2019b).

cultura o profissional do magistério, o
estudante e a instituicbes (MEC, 2015b)

Fonte: Elaborado pela autora.

Partindo da observacdo desse quadro, vemos que as Diretrizes de 2015
mencionam fundamentos mais gerais da educacao, explicitando sua concepc¢ao de
conhecimento, educacédo e ensino como basilar, o entendimento de docéncia como
acdo educativa intencional e sistematica que requer conhecimentos proprios, a
concepcao de curriculo como o conjunto de valores que favorece a construgédo e a
socializagdo de sentidos no meio social, entendendo que a realidade dos sujeitos da
vida ao curriculo.

A fundamentacdo desse documento em questdo € fruto dos estudos
relacionados a formacdo de professores ja desenvolvidas pelo movimento dos
educadores e pelas entidades cientificas em prol da formacdo de professores, que
foram desconsideradas pelas DCNs de 2019, que se fundamentaram no pensamento
educacional das politicas neoliberais do mundo da formacédo por competéncias, como
vimos anteriormente.

Como fundamentos, as DCNs de 2019 apontam a soélida formacao, a relacdo
entre teoria e pratica e consideracdo das aprendizagens e experiéncias do professor
como fundamento da formacé&o, de acordo com a LDB. Os fundamentos pedagdgicos
visam o desenvolvimento das competéncias e conhecimentos relacionados a gestéo
pertinentes a docéncia, o comprometimento com acdes educativas inovadoras,
dindmicas, com uso das tecnologias, alinhadas a BNCC. Ainda visa a articulacdo entre
0 ensino e a pesquisa, 0 compromisso com a formacao integral, o reconhecimento da
instituicdo escolar como lugar privilegiado da formacéo de professores e a avaliacado
como parte do processo formativo.

As DCNs de 2015 também apresentam a maioria dessas questoes,
mencionando a formacgéo teodrica e interdisciplinar solida, a unidade entre a teoria e
pratica, a valorizagdo das experiéncias anteriores dos docentes, previstas na LDB.

Ainda defendem como principios a articulagédo entre a teoria e a pratica, garantindo a
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ineréncia entre ensino, pesquisa e extensdo, reconhecendo as instituicbes de
educacao basica como espacos privilegiados de formacao para os professores. Seus
principios, que norteiam a base comum nacional, preveem a avaliacao e regulacao
dos cursos de formacao. Em seu art. 2° exploram a concepcao de docéncia e seu
exercicio, valorizando a inovacao e o uso das tecnologias.

Com isso, consideramos que o texto da fundamentacdo geral e da
fundamentacdo pedagogica estdo presentes nas duas Diretrizes, de modos e em
lugares diferentes. Porém, entendemos que o que as diferenciam séo as concepcdes
gue as regem, ou seja, a intencionalidade que as dispdem: as DCNs de 2015 sé&o
fundamentadas em estudos provenientes do campo cientifico nacional da formacéo
de professores, representado pelo movimento dos educadores e entidades cientificas,
enquanto as DCNs de 2019 sdo embasadas em estudos internacionais da formagéo
por competéncias provenientes de politicas neoliberais, que demonstram uma maior
preocupacdo com a dimensdo mais pratica da formacao para responder a demanda
do mercado.

As discussfes das entidades cientificas e estudiosos do curriculo e formacao
de professores, em relacdo aos fundamentos, permeiam as questbes sobre: a
desvalorizacdo da dimenséo tedrica e a retomada da orientacdo técnico-instrumental
proveniente do pensamento educacional politico neoliberal da formacédo por
competéncias, a auséncia do desenvolvimento da autonomia do professor na tomada
de decisdes frente os desafios da sala de aula;

Como vimos, ambas as DCNs explicitam os fundamentos da LDB em relacao
aos fundamentos da formacéo, porém a proposicao da formacéao solida apontada pela
DCN de 2019 tem sido duramente questionada, sob as criticas de rebaixamento da
formacao tedrica no campo dos fundamentos das ciéncias da educacéo e das ciéncias
pedagdgicas, devido a alteracdo da carga-horéaria destinada a esses estudos:

DCNs 2015 — orientam 2.200 (duas mil e duzentas) horas dedicadas as
atividades formativas destinadas aos estudos do campo educacional, seus
fundamentos e metodologias, combinado com o aprofundamento e diversificacado de
estudos das areas de atuacao, que incluem os conteudos especificos e pedagdgicos,
em gue os pedagdgicos sao priorizados, incentivando a pesquisa sobre 0s processos

educativos, pesquisa, entre outros.
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DCNs 2019 — orientam 800 (oitocentas) horas destinadas aos conhecimentos
cientificos educacionais e pedagogicos e 1.600 (mil e seiscentas) horas destinadas a
aprendizagem dos conteudos especificos da BNCC da area de atuagédo e o dominio
pedagdgico destes.

Nesse sentido, percebemos que apesar do discurso da solida formacao basica
do professor proferida pelas DCNs de 2019, esta foi fragilizada pela carga horaria
reduzida destinada a esse campo do estudo, ampliando a carga horéria destinada a
formacao relacionada aos componentes da BNCC e como aplica-los, tendo como
impacto para a formacéo o “empobrecimento”, de acordo com o Manifesto (ALVES,
2021).

Entendemos que as DCNs de 2015 se aproximam uma pouco mais da
perspectiva de sélida formacdo defendida nesse trabalho, em consonancia com
Imberndén (2011) que defende a formacéo de professores com uma bagagem solida
nas dimensodes cientificas, culturais, contextuais, psicopedagdgicas e pessoal.

Outro ponto de observacao é a nocdo de autonomia abordada pelas DCNs, em
que o documento de 2015 visa a formacdo emancipatdria por meio do
desenvolvimento da praxis, em consonancia com as reflexdes de emancipacédo de
Freire (2017) e as reflexdes de Gimeno Sacristan (2000), que entende que a realidade
dos sujeitos da vida ao curriculo. Essas concepc¢des estdo presentes no art. 5° inciso
IV, das DCNs de 2015, ao mencionar que o curso deve visar dinamicas pedagdgicas
que contribuam para o desenvolvimento do pensamento critico, a resolucdo de
problemas, o trabalho coletivo e interdisciplinar, assim como a criatividade, a
inovacéo, a lideranca e a autonomia, reforcada pelo art. 7° inciso Ill.

A questdo da autonomia no documento de 2019 é apontada no art. 7° que visa
o fortalecimento da responsabilidade, do protagonismo e da autonomia dos
licenciandos com o seu préprio desenvolvimento profissional, reforcada pelo art. 8°,
inciso I, que complementa mencionando as a¢des educativas devem estar alinhadas
com a BNCC.

Observamos que essa autonomia para a tomada de decisfes esta fragilizada,
pois apesar de prever a formacédo do professor pautada em fundamentos pedagoégicos
gue visam o desenvolvimento da tomada de decisbes pedagdgicas, menciona que

estas decisOes precisam estar alinhadas a BNCC e pautadas em evidéncias.
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Com isso, entendemos que as DCNs de 2019 expressam uma concepcao de
formatacdo das licenciaturas por meio da centralizacdo do curriculo nas
competéncias, que desconsidera a pluralidade e a diversidade cultural, limitando a
autonomia do professor na tomada de decisdes curriculares. Feldmann (2017)
defende a formacdo de professores como sujeitos curriculares, que professoram
valores, saberes, teorias e atitudes, formando os outros e a si mesmos.

A analise comparativa das fundamentagbes observou que o texto que
descrevem os fundamentos gerais e pedagogicos das DCNs, tem elementos
semelhantes em relacdo a proposicdo para a formacdo docente, porém elas se
diferem nas concepc¢des de conhecimento, educacao, ensino, docéncia e curriculo,
que as embasam, em que as DCNs de 2015 consideram a producéo cientifica nacional
e as DCNs de 2019 abarcam o pensamento educacional de politicas educacionais
neoliberais do mundo.

Os impactos observados para a formacdo de professores, decorrentes da
mudanca de concepcdo que embasa os fundamentos da Resolucdo CNE/CP n.°
2/2019, foram: formatacéo das licenciaturas; limitagdo da autonomia do professor na
tomada de decisdes curriculares; a auséncia de uma formacdo emancipatoria,;
fragilidade da formacéo tedrica no campo dos fundamentos das ciéncias da educacéo

e das ciéncias pedagogicas.

6.3 Andlise comparativa: Principios

Nesta analise, abordaremos 0s pontos mencionados como principios, em cada
uma das Diretrizes, as DCNs de 2015 apontam para alguns principios nas
consideracdes iniciais, como o0s principios norteadores da base comum, tratado nos
fundamentos. Os principios relacionados a melhoria e democratizacdo da gestdo do
ensino das consideracdes iniciais e os principios da Formagdo de Profissionais do
Magistério da Educacao Basica, do art. Art. 3°, 8 5°, serdo analisados e comparados
nessa etapa.

As DNCs de 2019 definem a formagé&o de professores com base nos mesmos
principios das competéncias gerais definidas pela BNCC, como tratamos nas

discussfes iniciais, com isso, explicita em seu art. 6° os principios relevantes da
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politica de formacdo em questdo e em seu art. 7°, 0os principios norteadores da

organizacao curricular, em consonancia com as aprendizagens prescritas na BNCC.

Quadro 5 - Comparacao DCNs - Principios

DCN 2015

| DCN 2019

Principios da Formacéo de Profissionais do Magistério da Educacdo Béasica

Consideracgdes:

I- Principios necesséarios para a
melhoria e democratizacdo da gestao e
do ensino: a igualdade de condi¢bes de
acesso e permanéncia na escola, o
pluralismo de ideias e principios
pedagdgicos, 0 respeito e a tolerancia
para que se tenha a liberdade nos atos de
aprender, ensinar, pesquisar, pensar e
expressar a cultura, a arte e o saber, a
valorizacdo do profissional da educacéo,
da experiencia extraescolar, a gestao
democratica e um padrdo de qualidade do
ensino publico, a articulagdo entre a
educacdao escolar, o trabalho e as acdes
sociais, 0 respeito e a valorizacdo da
diversidade, entre outros.

I- Principios norteadores da base
comum nacional para a formag&o inicial e
continuada: formacdo tedrica e
interdisciplinar sélida; unidade teoria-
pratica,; trabalho coletivo e
interdisciplinar; compromisso  social;
valorizagdo do profissional do magistério;
gestdo democratica; avaliacdo e
regulagdo dos cursos de formacao;
tratada acima

- Principio pedagdgico essencial ao
exercicio e  aperfeicoamento  do
profissional e da préatica educativa: a
articulacdo entre graduacdo e pOs-
graduacao e entre pesquisa e extensao. -
tratada acima

Art.3°, § 5° Principios da Formacao de
Profissionais do Magistério da Educacéao
Bésica:

IV- formacéao sélida, em
conformidade com estas DCNs de modo
a garantir os direitos a educacdo de
qualidade para todas as etapas e
modalidades da educacdo basica;
formagdo para o compromisso social,
politico e ético, de modo, a contribuir para
a estruturacdo de uma nacdo soberana,
justa, inclusiva e democratica que
propicie a emancipacdo dos sujeitos e

Art. 6°, principios relevantes da politica de

formacdo para a formacdo de
professores:
- compromisso do Estado na

viabilizacdo de uma educacdo que
assegure o direito das criancas, jovens e
adultos a uma educacdo de qualidade;
valorizacdo da profissdo docente;
cooperacdo entre os entes federados
para o alcance dos objetivos da Politica
Nacional de Formacdo de Professores
para a Educacdo Basica; garantia da
qualidade dos cursos ofertados de
formacao docente; a indissociabilidade
entre o0 ensino, a pesquisa e a extensao
para garantia da articulacdo entre a teoria
e a prética na formacao dos docentes;
equidade no acesso a formacéo inicial e
continuada e a articulagdo entre elas;
entendimento da formacdo continuada
como essencial para o processo de
profissionalizagdo docente; consciéncia
do papel dos professores como agentes
formadores de conhecimento e cultura;
liberdade para aprender, ensinar,
pesquisar e divulgar conhecimento,
ideias, cultura, concep¢des de educacao.
(BRASIL, 2019)

Art.  7° principios norteadores da
organizacao curricular em consonancia
com as aprendizagens prescritas na
BNCC:

II- comprometimento com a igualdade e
equidade educacional; reconhecimento
da pratica, para além do estagio
obrigatério, que deve estar presente
desde o inicio do curso, como alicerce
para a construcdo do conjunto de
conhecimentos, habilidades, valores e
atitudes necessarios para a docéncia;
respeito e COMpPromisso pela
aprendizagem dos licenciados, como
exemplo para suas agbes docentes

futuras; reconhecimento do direito de
aprendizagem dos licenciandos,
viabilizando o0 desenvolvimento de
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grupos sociais, que reconheca e valorize
a diversidade, em oposicdo a
discriminacdo; assegurar o0 padrdo de
gualidade dos cursos de formacéo
docente; articulacéo entre teoria e pratica
durante o percurso da formacdo do
docente, assegurando a ineréncia entre
ensino, pesquisa e extensao; o; projeto
de formacéo interdisciplinar com base
tedrica sdlida, atendendo as diferentes
unidades necessarias para a formacéao
dos profissionais do magistério em suas
especificidades, nos reconhecimento da
relevancia das instituicdes de educacéo
basica, como espacos de formacao do
docente espacos das instituicbes de
educacao basica; equidade no acesso a
formacé&o inicial e continuada; articulacdo
entre formagdo inicial e formacéo
continuada, assim como entre 0s
diferentes niveis e modalidades de
educacado; formacdo continuada, como
elemento essencial da profissionalizacéao,
integrada ao cotidiano e ao projeto
pedagdgico da instituicdo de educacdo
bésica, considerando o0s saberes e
experiencias do docente; o entendimento
da necessidade do profissional do
magistério acessar informacgoes,
vivéncias e atualizacdes culturais,
constantemente, em virtude do seu papel
como agente formativo da cultura (MEC,
2015b)

conhecimentos, habilidades, valores e
atitudes inerentes ao exercicio da
docéncia; valorizacdo da escola e da
profissdo docente; fortalecer, nos futuros
docentes, a responsabilidade,
protagonismo e autonomia no seu
desenvolvimento profissional; promover a
integracdo da teoria e da préatica em
relagdo a todos os conhecimentos;
propiciar estagios que tenham
centralidade na pratica por meio do
planejamento, da regéncia e da avaliagao
de aula, sob mentoria de profissionais da
educacao experientes; reconhecimento
das instituicdes de educacdo basica
como parceiras do processo de formacao
docente, em especial da rede publica de
ensino; envolvimento dos professores do
curso nas acdes relativas aos estagios
obrigatérios; formalizar parcerias entre as
instituicdes de formacao e instituicdes de
ensino para as atividades praticas
previstas na formacédo dos professores;
compromisso com acdes educativas
inovadoras, projetos interdisciplinares,
flexibilidade curricular, elaboracdo de
itinerarios formativos, projetos de vida
dos estudantes, entre outros; avaliacdo
da qualidade dos cursos de formacéo
docente; adesdo de uma Vvisdo
intercultural de valorizagéo da historia, da
cultura, e das artes, das etnias para a
formacdo da nacionalidade brasileira.
(MEC, 2019b).

Fonte: Elaborado pela autora.

Analisando os principios explicitados por ambas as DCNs percebemos muitas
permanéncias dos principios instituidos pelo documento de 2015, no documento de
2019.

Ambos os documentos tém como principios norteadores: o direito a qualidade
de ensino, comprometimento com a igualdade e equidade, a articulacao entre a teoria
e a pratica, a indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensao,
interdisciplinaridade e inovagéo, a articulagao entre a formacéao inicial e continuada,
formacao continuada como elemento essencial para a profissionalizagdo docente,

reconhecimento da relevancia das instituicbes de educacdo basica como espacgos
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privilegiados para a formacdo de professores, aproveitamento da formacdo e
experiéncias anteriores em instituicbes de ensino.

Outras semelhancas foram observadas, mas com mudancas lexicais que
apesar de fazerem parte do mesmo campo conceitual, apresentam proposi¢coes
diferentes.

As DCNs de 2015 tém como principio a “valorizacdo do profissional da
educacdo”, enquanto as DCNs de 2019 mencionam a “valorizacdo da escola e da
profissdo docente”. O primeiro documento visa assegurar essa valorizagdo pela
“garantia da formacéao inicial e continuada, plano de carreira, salario e condi¢des
dignas de trabalho” (MEC, 2015b, p. 2) e o segundo menciona que essa valorizacao
“‘inclui o reconhecimento e fortalecimento dos saberes e préticas especificas de tal
profissao” (MEC, 2019b, p. 3), abarcando diferentes acoes.

Essa proposicao de valorizacdo do documento de 2019 sofreu criticas, pois
encobre a necessidade das melhorias das condi¢cdes de trabalho, pelo discurso de
tornar a docéncia mais atrativa, de acordo com a ANPEd (2019).

Outro principio importante de se considerar é o da liberdade, em ambos os
documentos visam a liberdade para aprender, ensinar, pesquisar, porém o documento
de 2015 complementa com “pensar e expressar a cultura, a arte e o saber” (MEC,
2015b, p. 1) e o documento de 2019 com “divulgar conhecimento, ideias, cultura,
concepgodes de educagado” (MEC, 2019b, p. 1).

Os termos que nos chamam a atengao sao “expressar” e “divulgar”. O primeiro,
tem o sentido de “exprimir” (MICHAELIS, s.d), que significa “fazer (-se) conhecer,
revelar (-se), dar (-se) a entender” (MICHAELIS, s.d.), entendido como a liberdade do
sujeito em expressar espontaneamente sua cultura, arte e saberes, como proposto
nas DCNs de 2015. O termo divulgar significa “tornar-se conhecido ou publico,
promover-se, propagar-se” (MICHAELIS, s.d.), entendido como uma liberdade de
expressao mais delimitada e sistematizada.

Outro ponto de observacao desse mesmo principio que nos chamou a atencao
€ a presenca da liberdade de pensar, mencionada no documento de 2015 e ausente
no documento de 2019, tirando a formag&do para a autonomia de pensamento do

professor, pelo controle e padronizacdo dos processos educativos.
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Em relacdo aos principios que permeiam a pratica, além dos pontos de
semelhanca ja discutidos acima, os documentos de 2015 e 2019 trazem outras
proposicdes que vale a pena refletir.

O documento de 2015 visa a “praxis como expressao da articulagéo entre teoria
e pratica”, alinhada as concepgdes defendidas nessa pesquisa, de Freire (2017), a
pratica reflexiva de Schon (2000), as reflexdes de Gimeno Sacristan (2000), Névoa
(1997), entre os outros autores, que defendem a préxis como um espaco de
construcéo de saberes, que propicia a preparacao de professores reflexivos.

O documento de 2019 reconhece a prética para além do estagio obrigatorio
para a aquisicdo de competéncias necessarios a docéncia, orientando que o estagio
deve ter centralidade na prética, ainda defende a formalizacéo de parcerias entre as
instituicbes e o envolvimento dos professores do curso nas acdes relacionadas ao
estagio.

A centralidade na pratica abordada pelas DCNs de 2019 tem recebido criticas
pelas entidades cientificas, como a ANPEd (2019), que questiona a orientacédo
técnico-instrumental sustentada pela concepcéo da formagéo por competéncias, que
enfatizam mais os objetivos instrucionais.

O principio da compreensdo dos docentes como agentes formadores de
conhecimento e cultura, aponta para a necessidade de acesso permanente a
conhecimentos, informagdes, vivéncias e atualiza¢des culturais, pelas duas DCNSs,
porém observamos uma inconsisténcia em relacdo a essa questdo nas DCNs de
2019, que nao estipula como obrigatoria as Atividades Académicas Cientificas
Culturais (AACC).

As DCNs de 2015 preveem 200 (duzentas) horas destinadas ao nucleo de
estudos integradores para enriquecimento curricular, que compreende as AACC, as
DCNs de 2019 néao estipulam carga horaria, nem a obrigatoriedade das AACC, porém,
de acordo com a Nota de Esclarecimento sobre a Resolugdo CNE/CP n.° 2/2019,
indicam que essas atividades sejam adicionais as 3.200 (trés mil e duzentas) horas.

Compreendemos que as DCNs de 2019 negligenciaram a formacéo cultural
dos professores, por subestimar a importancia das AACC como incentivadoras da
formacado cultural de professores em formacdo, de modo a ampliar seu repertério

cultural e perspectivas de pensamentos. Uma outra suposicéo para essa negligéncia


http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docman&view=download&alias=238401-nota-de-esclarecimento-sobre-a-resolucao-cnecp-n-2-2019&category_slug=julho-2022-pdf&Itemid=30192
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€ de limitar a formacédo cultural do professor, como uma forma de controle e
padronizacao.

Pela andlise dos principios dos documentos em questdo, observamos muitas
permanéncias, como apontamos no inicio dessa analise.

As transformacdes observadas, em relacdo ao documento de 2015, foram em
relacdo a autonomia de pensamento, a formacéo e expressao cultural, a praxis como
um espaco de construcdo de saberes pela articulagdo entre a teoria e a prética e a
valorizacéo do profissional. Ainda observamos que outros principios foram abordados
pelas DCNs de 2015 que as caracterizam com uma Vvisdo mais democratica e
preocupada com a formacdo para o compromisso social, politico e ético, com intuito
de contribuir na estruturacdo de uma nacgéo soberana, justa, inclusiva e democratica
que propicie a emancipac¢ao dos sujeitos e grupos sociais.

Entendemos as DCNs de 2015 como as que mais se aproximam a concepgao
de formacdo inicial de Marcelo Garcia (1999), defendida nesta pesquisa,
fundamentada em principios, em que considera: a formacéo de professores como um
continuo; a integracdo da formacédo de professores com processos de mudanca,
inovacédo e desenvolvimento curricular; a instituicdo de educacdo como um ambiente
favoravel a formacéo de professores; a integracdo entre a formacéo de professores
com os contetdos académicos e disciplinares, e a formacao pedagdgica; a integracao
teoria-pratica; congruéncia entre o conhecimento oferecido e com as formas de oferta-
lo; a individualizacdo como integrante do processo de formacéo; a possibilidade de
guestionar as crengas e praticas institucionais, por meio de um trabalho de reflexao
critica.

As transformacdes propostas pelas DCNs de 2019 acarretam em impactos para
a formacgé&o dos professores, tais como: a valorizagdo da docéncia pelo discurso de
torna-la mais atrativa, desconsiderando a necessidade de melhoria das condi¢des de
trabalho do professor; a proposi¢céo de uma liberdade mais delimitada e sistematizada,
pelo uso do termo divulgar em substituicdo ao termo anterior expressar; a auséncia
da autonomia de pensamento do professor, pelo controle e padronizacdo dos
processos educativos; a centralidade na prética pela orientagéo técnico-instrumental
sustentada pela concepcdo da formag&do por competéncias, com maior énfase aos

objetivos instrucionais; a negligencia a formacéao cultural dos professores.
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6.4 Andalise comparativa: Dinamica Formativa/ Organizacéo Curricular

Nesta etapa, abordaremos a analise da dindmica formativa/organizacéo
curricular proposta por cada uma das diretrizes. As DCNs de 2015 detalham a
organizacao curricular em nudcleos no art. 12° e a organizacdo da carga horaria no art.
13°.

As DCNs de 2019 descrevem a organizacao da carga horaria em seu art. 10°,
a distribuicdo da carga horaria em Grupos no art. 11° e o detalhamento das tematicas
tratadas em cada um dos grupos nos arts. 12° 13° 15° Esse documento é
complementado pela BNC-Formacédo, em anexo, que detalha as competéncias gerais
e as competéncias especificas, apontadas nos arts. 3° e 4° esmiucando as
competéncias e habilidade de cada uma das competéncias especificas.

Quadro 6 - Comparacao DCNs - Dinamica Formativa / Organizagao Curricular

DCN 2015 | DCN 2019
Dindmica Formativa / Organizacao Curricular

Art. 139, o curso deve responder a carga
horaria minima de 3.200 (trés mil e
duzentas) horas de efetivo trabalho
académico, com duracao de no minimo 8
(oito) semestres ou 4 (quatro) anos.

Art. 2°, a formacéo de professores para o
exercicio da docéncia na educacdo
infantil, no ensino fundamental, no ensino
médio e nas respectivas modalidades de
educacdo, complementada pelo art. 3°, §
4° mencionando que como profissionais
do magistério da educacdo basica
compreendem aqueles que exercem
atividades de docéncia e demais
atividades pedagdgicas, incluindo a
gestdo educacional dos sistemas de
ensino e das unidades escolares de
educacado basica, nas diversas etapas e
modalidades de educacdao.

Art. 12°, constituicdo dos curriculos dos
cursos de formacdo de professores,
respeitando a diversidade nacional e a
autonomia universitaria, por nacleos:

| — ndcleo de estudos de formacao geral,
das areas especificas ou
interdisciplinares do campo educacional,
para o0 entendimento de @ seus
fundamentos (principios e concepcdes),
conhecimentos e metodologias;

Art. 10°, o curso de formacdo deve ter a
carga horaria minima de 3.200 (trés mil e
duzentas) horas, ofertados em trés tipos
de cursos:

I- formagéo de professores
multidisciplinares da Educagéo Infantil;
Il - formacdo de  professores

multidisciplinares dos anos iniciais do
Ensino Fundamental;

lll - formagédo de professores dos anos
finais (art. 13°)

Art. 11°, a carga-horaria deve ser
distribuida em trés grupos:

I- Grupo | — direcionadas ao estudo da
base comum que abrange os

conhecimentos e fundamentos da
educacado e suas inter-relagbes com os
sistemas, as escolas e as praticas
educacionais, tendo como organizadores
do curriculo e dos contetdos as trés

dimensdes das competéncias
profissionais docentes: conhecimento,
pratica e engajamento profissional,
previstos na BNC-Formacdo, em

consonancia com as competéncias e
habilidades previstas pela BNCC.

Il - Grupo Il - direcionadas para a
aprendizagem e dominio dos contetdos
especificos, das areas, previstos pela
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Il — ndcleo de aprofundamento e
diversificagdo de estudos dos campos de
atuacdo do profissional do magistério,
abrangendo conteldos especificos e
pedagoégicos presentes no  projeto
pedagogico das instituicdes formadoras,
articulados com os sistemas de ensino e
demandas sociais, por meio de
investigacao sobre processos educativos,
organizacionais e de gestdo educacional;
Il - ndcleo de estudos integradores para
enriguecimento curricular que engloba a
participacdo em seminarios, projetos de
iniciacdo  cientifica, programas de
iniciacdo a docéncia, atividades praticas
articuladas entre a instituicdo e o sistema
de ensino, mobilidade estudantil,
intercambio, atividades de comunicacgéo
e expressao, entre outras.

Art. 13, § 1°, a estrutura do curriculo deve
responder a seguinte organizagao:

I- 400 (quatrocentas) horas de
pratica como componente curricular,
desde o inicio do curso;

- 400 (quatrocentas) horas de
estagio supervisionado na éarea de
formacéo e atuacdo na educacéo basica;
- Minimo de 2.200 (duas mil e
duzentas) horas de atividades formativas,
estruturadas pelos nacleos | e I,

V- 200 (duzentas) horas de
atividades tedrico praticas de
aprofundamento em areas especificas de
interesse do estudante, tais como
iniciagdo cientifica, iniciagdo a docéncia,
seminarios etc, referente ao nucleo Ill.
Art. 13°, 8§ 29 conteudos a serem
contemplados na formagao:

- conteudos especificos da area de

conhecimento de formacgdo, seus
fundamentos e metodologia;

- fundamentos da educacéo;

- politicas publicas, seus
fundamentos e metodologia;

IV- gestdo da educacdo, seus
fundamentos e metodologia;

V- direitos humanos

VI- diversidade  étnico-racial, de
género, sexual, religiosa, de faixa
geracional,

VII- Lingua Brasileira de Sinais
(Libras);

VIII-  educacao especial

BNCC, com isso, de acordo com os trés
tipos de cursos.

Il - Grupo Il —direcionadas para a pratica
pedagogica, dos elementos curriculares
dos Grupos | e Il, devendo ocorrer desde
o inicio do curso, também de forma
presencial para o EAD.

Art. 11° a organizacdo da carga horaria
ocorre de acordo com cada grupo:

| - Grupo | — 800 (oitocentas) horas,
devendo iniciar-se no 1° ano;

Il — Grupo Il - 1.600 (um mil e seiscentas)
horas, devendo ocorrer do 2° ao 4° ano;
Il = Grupo lll - 800 (oitocentas horas),
organizadas em 400 (quatrocentas) horas
para 0 estagio supervisionado e 400
(quatrocentas) horas para a préatica.

Art. 12° paragrafo U(nico, indica as
tematicas correspondentes do Grupo I:

I- curriculos e seus marcos legais;

Il - didatica e seus fundamentos;

Il - metodologias, praticas de ensino
especificas dos conteddos a serem
ensinados;

IV - gestdo escolar com énfase nas
guestdes pertinente a docéncia
V - marcos legais, conhecimentos e
conceitos béasicos da Educacgéo Especial
VI - interpretagdo e utilizacdo das
informag0des provenientes das avaliagbes
de desempenho escolar, na pratica
docente;
VlI-desenvolvimento
profissional préprio;
VIII - conhecimento da cultura da escola;
IX- compreensdo dos fundamentos
histéricos, sociolégicos e filosoficos, das
ideias, das praticas pedagdgicas, da
concepcdo da escola e de seu papel na
sociedade, assim como do professor;

X - conhecimento das grandes vertentes
tedricas que explicam os processos de
desenvolvimento e de aprendizagem;

Xl - conhecimento sobre como as
pessoas aprendem e sua aplicagéo;

Xl - entendimento sobre o sistema
educacional brasileiro;

Xl - compreensdo dos contextos
socioculturais dos estudantes e dos seus
territérios educativos
Art, 13° o0s conteddos gerais a serem
contemplados nos trés cursos, incluidas
nas 1.600 (um mil e seiscentas) horas do

académico e
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IX- direitos educacionais de
adolescentes e jovens em cumprimento
de medidas socioeducativas.

Art. 13°, § 5° nas licenciaturas, curso de
Pedagogia, devem-se  desenvolver
projetos de cursos articulados que
expressem 0s tempos dedicados a
construcdo de conhecimento a respeito
dos objetos de ensino (MEC, 2015b)

Grupo I,
habilidades:
| - proficiéncia em Lingua Portuguesa
falada e escrita, leitura, producdo e
utilizacdo dos diferentes géneros de
textos;

Il - conhecimento da Matematica;

Il - compreensdo do conhecimento
pedagogico;

IV - vivéncia, aprendizagem e utilizacdo
da linguagem digital

V - resolucéo de problemas, investigacao,
mediacao e intervencgdo na realidade;

requerem as seguintes

VI - articulagdo entre as atividades
praticas da sala de aula com as do
estagio;

VIl - vivéncia e aprendizagem de
metodologias e  estratégias que
desenvolvam, nos estudantes, a
criatividade e a inovacao;

VIII - alfabetizacdo, dominio de seus

fundamentos e dominio pedagdégico dos
processos e das aprendizagens
envolvidas;

IX - articulacdo entre os conteudos das
areas e 0s componentes da BNC-
Formacao;

X - engajamento com sua formacgéo e
seu desenvolvimento profissional;

Xl - conteldos da area, componentes,
unidades temdaticas e objetos de
conhecimento previstos pela BNCC e
correspondentes competéncias e
habilidades.

Cada curso ainda contempla teméticas
especificas discriminadas nas diretrizes,
referente ao Grupo Il (MEC, 2019b).

Fonte: Elaborado pela autora.

Em relag&o a carga horaria minima do curso, ambas s&o de 3.200 (trés mil e
duzentas) horas, em que o documento de 2015 institui o prazo minimo de 8 (oito)
semestres ou 4 (quatro) anos.

As DCNs de 2015 abrangem a formacao de profissionais do magistério para
exercerem atividades de docéncia e demais atividades pedagogicas, incluindo a
gestao educacional.

A abrangéncia da formacdo nas DCNs de 2019, sofreu uma grande

transformacao pois fragmenta esta formagéo em trés tipos de cursos: I- formagéo de
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professores multidisciplinares da Educacéo Infantil; Il - formacdo de professores
multidisciplinares dos anos iniciais do Ensino Fundamental; e Ill - formacdo de
professores dos anos finais do Ensino Fundamental e do Ensino Médio.

Visto que, o licenciando para atuar nos segmentos da Educacgao Infantil e do
Ensino Fundamental tera que cursar quase dois cursos completos, exceto pelas 800
(oitocentas) horas de base comum do Grupo | (com os conhecimentos cientificos,
educacionais pedagdgicos que fundamentam a educacao).

A Nota de Esclarecimento sobre a Resolucdo CNE/CP n.° 2/2019 ainda
menciona que o licenciando pode cursar simultaneamente os dois cursos, desde que
o cumprimento da carga horaria dos Grupos Il (aprendizagens relacionadas a BNCC)
e Grupo Il (préticas) sejam cumpridos em horarios distintos (MEC, 2022).

A formacgao para atuar nas funcdes de gestdo educacional - Administracéo,
Planejamento, Inspecdo, Supervisdo e Orientacdo Educacional para a Educacéo
Basica, como menciona o art. 22, podera se dar: em cursos de Pedagogia com 400
(quatrocentas) horas adicionais as 3.200 (trés mil e duzentas); em cursos de
especializacdo lato sensu ou cursos de mestrado ou doutorado. Ainda no art. 22°, §
2° orienta que a experiéncia docente é pré-requisito para o exercicio profissional das
funcdes relativas a essas areas.

Essa mudanca, proposta pelas DCNs de 2019, impacta na desintegracdo da
formacao do profissional da educacéo que, de acordo com a Alves (2021), sofre um
enorme retrocesso em instituir a formacdo em habilitacdes independentes e
desconectadas, resultando na alienacao e fragmentacao do profissional da educacéo.

Passamos a analisar a organizagao por nucleos/grupos de cada documento e
sua carga horéria, o primeiro ntcleo (DCNs 2015) e o grupo | (DCNs 2019) carregam
alguns preceitos semelhantes de formacao cientifica: educacional, pedagdgica e
politica, seus fundamentos e metodologias.

Nos conhecimentos relacionadas ao | nucleo de estudos de formacao geral e
do campo educacional, das DCNs de 2015, aléem de tratar do aporte tedrico da
formacdo dos professores, observamos uma maior énfase humanista e social de
educacdo, que busca compreender 0sS sujeitos curriculares, sua diversidade e
especificidades, assegurando seus direitos.

As tematicas discriminadas no Grupo |, das DCNs de 2019, visam a

fundamentacéo tedrica para a formacdo de professores, pela integracdo das trés



132

dimensdes das competéncias profissionais docentes: conhecimento, pratica e
engajamento profissional, detalhadas na BNC-Formacao.

Observamos que o0s assuntos relacionados no Grupo | apresentam maior
énfase em conhecimentos relacionados a prética, pois dentre as treze tematicas
indicadas para estudos, cinco delas enfocam na pratica, a saber: didatica e seus
fundamentos; metodologias, praticas de ensino ou didaticas especificas dos
contetdos a serem ministrados; interpretacdo e utilizacdo, na pratica docente, dos
indicadores e das informacdes presentes nas avaliagbes do desempenho escolar;
compreensao dos fundamentos histéricos, socioldgicos e filoséficos das ideias e das
praticas pedagogicas; conhecimento sobre como as pessoas aprendem,
compreensao e aplicacdo desse conhecimento a melhoria da pratica docente.

Como mencionado acima, a formacéo do Grupo | das DCNs de 2019 deve
contemplar as tematicas elencadas pela articulacao trés dimensdes das competéncias

relacionadas na BNC-Formacao:

Quadro 7 - Competéncias Especificas - BNC-Formacgéao

1. CONHECIMENTO
PROFISSIONAL

2. PRATICA
PROFISSIONAL

3. ENGAJAMENTO
PROFISSIONAL

1.1 Dominar os objetos de

2.1 Planejar as agles de

3.1 Comprometer-se com

conhecimento e saber | ensino que resultem em | o préprio desenvolvimento
como ensina-los efetivas aprendizagens profissional
1.2 Demonstrar | 2.2 Criar e saber gerir | 3.2 Comprometer-se com

conhecimento sobre os
estudantes e como eles
aprendem

ambientes de

aprendizagem

a aprendizagem  dos
estudantes e colocar em
pratica o principio de que
todos sdo capazes de
aprender

1.3 Reconhecer 0s
contextos

2.3 Avaliar 0
desenvolvimento do
educando, a

aprendizagem e o0 ensino

3.3 Participar do Projeto
Pedagdgico da escola e da
construcdo dos valores
democraticos

1.4 Conhecer a estrutura e
a governancga dos
sistemas educacionais

2.4 Conduzir as praticas
pedagdgicas dos objetos
conhecimento,
competéncias e
habilidades

2.4 Conduzir as praticas
pedagdgicas dos objetos
conhecimento,
competéncias e
habilidades

Fonte: BNC-Formacéo (MEC, 2019b).

Cada uma das competéncias especificas: Conhecimento Profissional, Pratica

Profissional e Engajamento Profissional € detalhada em outras quatro, como vemos
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no quadro, que sao posteriormente esmiucadas em um total de 62 (sessenta e duas)
habilidades na BNC-Formacao.

Acima, descrevemos de forma breve o carater prescritivo e padronizado da
BNC-Formacdo, que tem recebido duras criticas por pautar a formacéo
exclusivamente nas competéncias, impactando na fragilidade da formacédo politica,
social e pedagogica dos licenciandos, além de ferir a autonomia universitaria garantida
pela Constituicdo Federal, na elaboragdo dos seus curriculos e processos formativos.

Em relacéo ao Il nucleo (DCNs 2015) e grupo Il (DCNs 2019), ndo observamos
semelhancas entre os conhecimentos elencados nos dois documentos, pois nas
DCNs de 2015, o Il nacleo visa o aprofundamento e diversificacdo de estudos da area
pedagdgica, que incluem:

a) investigagBes sobre processos educativos, organizacionais e de gestédo na
area educacional;

b) avaliagdo, criacdo e uso de textos, materiais didaticos, procedimentos e
processos de aprendizagem que contemplem a diversidade social e cultural
da sociedade brasileira;

¢) pesquisa e estudo dos conhecimentos pedagdgicos e fundamentos da
educacéo, didaticas e praticas de ensino, teorias da educacao, legislacédo
educacional, politicas de financiamento, avalia¢do e curriculo.

d) Aplicacdo ao campo da educagéo de contribuicdes e conhecimentos,
como o pedagdgico, o filoséfico, o histérico, o antropolégico, o ambiental-

ecolégico, o psicolégico, o linguistico, o sociolégico, o politico, 0 econémico,
o cultural (MEC, 2015b, p. 10).

Observamos que esse nucleo abrange acdes de pesquisa, producdo e
elaboracdo de conhecimento que contemplem a diversidade social e cultural
brasileira, para a aplicacdo no campo da educacdo, com intuito de aprofundar e
diversificar os estudos relacionados a area de atuacao do professor, complementada
pelo 139, § 5°, que prevé a organizacdo de tempos dedicados ao desenvolvimento de
projetos de cursos articulados para a construcdo de conhecimento sobre os objetos
de ensino.

As tematicas do Grupo Il das DCNs de 2019 visam o desenvolvimento de
guestdes gerais para o0s trés tipos de cursos ofertados, como habilidades de Lingua
portuguesa e Matematica, linguagem digital, resolucdo de problemas, criatividade e
inovacdo, alfabetizacdo, entre outras, que devem ser complementadas com
conteudos especificos, de acordo o curso escolhido: Educagao Infantil, Ensino
Fundamental e anos finais.

Com isso, o Grupo Il deve contemplar a “aprendizagem dos conteudos

especificos das areas, componentes, unidades teméticas e objetos de conhecimento
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da BNCC” (MEC, 2019b, p. 6), buscando o aprofundamento de estudos na etapa e/ou
no componente curricular ou area de conhecimento.

A critica a formagao “empobrecida” € retomada mais uma vez na andlise dos
conhecimentos propostos em cada uma das Diretrizes, o documento de 2019 busca
a solida formacéo por meio da articulagcdo de conhecimentos com as trés dimensdes
de competéncias: Conhecimento Profissional, Pratica Profissional e Engajamento
Profissional e a preparacdo para a docéncia por meio do aprendizado dos
componentes curriculares da BNCC e como aplica-los.

Como vimos nas discussoes iniciais, esse modelo curricular se articula com o
pensamento educacional das politicas neoliberais visando desenvolver as
capacidades técnicas, com competéncias e habilidades predefinidas, respondendo ao
sistema produtivo capitalista, em que os valores se constroem de acordo com a
demanda do mercado.

Essa critica se agrava quando apontamos a carga horaria prevista para cada
um desses grupos de conhecimentos, as DCNs de 2019 orientam 800 (oitocentas)
horas para o Grupo |, para a fundamentacéo teorica por meio das trés dimensdes das
competéncias e 1.600 (um mil e seiscentas) horas para o Grupo Il, gue compreende
o aprofundamento de estudo nos conhecimentos provenientes da BNCC e sua
aplicacao, reafirmando o seu carater de formacéao instrumentalista.

Em relacdo ao 1l Nucleo (DCNs 2015) e Grupo Il (DCNs 2019), os documentos
se organizam de formas diferentes, em que a primeira visa a carga horaria de 200
(duzentas horas) direcionada a estudos integradores para enriquecimento curricular e
a segunda, por meio da carga horéaria de 800 (oitocentas) horas, abrange as atividades
de prética e o estagio supervisionado obrigatorio.

O Il nacleo de estudos integradores para enriquecimento curricular, das DCNs
de 2015, visa o aprofundamento em areas especificas de interesse dos estudantes de
atividades tedrico-praticas, tais como as AACC,; participagcdo em seminarios e estudos
curriculares; projetos de iniciacdo cientifica; iniciacdo a docéncia; residéncia
pedagogica; monitoria; extensdo; atividades praticas articuladas as instituicbes de
educacgdo béasica; mobilidade estudantil; intercambio; atividades de comunicagéo e
expressdo relacionadas a realidade estudada em conexdo com a vida social, em

consonancia com a premissa dos profissionais do magistério serem agentes
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formativos de cultura, com a necessidade de acesso permanente a informacdes,
vivéncias e atualizacfes culturais (MEC, 2015b).

Como vimos, as DCNs de 2019 n&o preveem a obrigatoriedade das AACC,
apontando para uma contrariedade em seu proprio documento, que também descreve
os professores como agentes formadores de conhecimento e cultura. Na sua
organizacdo curricular, o Grupo Il abrange 400 (quatrocentas) horas de estagio
supervisionado, em situacéo real de trabalho na escola e 400 (quatrocentas) horas
direcionadas para a pratica dos componentes curriculares dos Grupos | e .

A prética prevista pelas DCNs de 2019 vem com maior detalhamento do que a
das DCNs de 2015, ao indicar parcerias formalizadas com instituices da educacao
bésica, preferencialmente publicas, o acompanhamento por docente da instituicao
formadora e pelo professor experiente da escola da préatica pedagdgica realizada pelo
licenciando. Ainda orienta que essa pratica deve ser planejada e sistematizada pelo
estudante por meio de portifélios, com evidéncias das suas aprendizagens adquiridas.

Vale ressaltar um aspecto que precisa de aten¢cao na organizagao curricular da
formacao docente, desde 2018, que é a Curricularizacao da Extensao.

Essa curricularizacdo foi definida pelo art. 3° da Resolucdo CNE/CES n.° 7, de
18 de dezembro de 2018, que prevé a obrigatoriedade de 10% da carga horéaria do
curso destinada a programas e projetos de extensdo universitaria para acées em
areas de necessidade social (MEC, 2018).

A Nota de Esclarecimento sobre a Resolucdo CNE/CP n.° 2/2019 menciona
gue essa carga horaria pode ser contemplada pelos Grupos I, Il e lll, com excecdo
das horas de estagio (MEC, 2022).

As atividades de préatica e estagio, indicadas nas DCNs de 2019, se
assemelham em carga horéria e finalidade das atividades previstas nas DCNs de
2015, que orientam 400 (quatrocentas) horas de pratica como componente curricular
e 400 (quatrocentas) horas direcionadas ao estagio supervisionado, na area de
formacdo e atuacdo na educacdo basica, podendo contemplar outras areas
especificas também, em acordo com o projeto de curso da instituic&o.

Ambos os documentos visam a relagdo entre a teoria e a pratica, para o
desenvolvimento dos conhecimentos e habilidades pertinentes a docéncia,

entendendo essa relagdo como um movimento continuo que pode ser realizada por
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meio do conhecimento e andlise de situacdes pedagogicas na propria IES, que podem
ser coletas ou ndo nos estagios obrigatorios.

Vimos que, em relacdo ao Il Nucleo (DCNs 2015) e Grupo Il (DCNs 2019),
apesar de serem direcionadas de forma e em locais diferentes, as orientagbes
relacionadas a pratica e ao estagio supervisionado obrigatério se assemelham,
diferenciando-se na questdo das Atividades Académicas Cientificos Culturais,
desconsideradas nas DCNs de 2019.

Observamos que apesar do documento de 2019 reconhecer a relevancia da
formacdo cultural do professor, essa questao ndo aparece na sua proposta curricular,
impactando na fragilidade da formacéao cultural do professor.

Entendemos que quanto maior for o repertério cultural do professor, mais ampla
€ a sua curadoria educacional, maiores sao as suas relacdes criativas em sala de
aula, as suas possibilidades de leitura mais critica da realidade, entre outros
beneficios.

Em sintese, observamos como semelhancas entre as DCNS de 2015 e 2019,
a carga horaria minima do curso de 3.200 (trés mil e duzentas) horas, as atividades
de pratica e estagio obrigatorio se assemelham em relacdo a carga-horaria e a
finalidade de promover a integracdo entre a teoria e a pratica.

As mudancas observadas em relacdo a dinamica formativa nas DCNs de 2019
foram: a fragmentacdo da formacdo em trés tipos de cursos, |- formacdo de
professores multidisciplinares da Educacéo Infantil; 1lI- formacdo de professores
multidisciplinares dos anos iniciais do Ensino Fundamental; e Ill - formacdo de
professores dos anos finais do Ensino Fundamental e do Ensino Médio; a formacao
para atuacdo em fungbes de gestdo educacional (administracdo, planejamento,
supervisao, inspecdo e orientacdo educacional) com 400 (quatrocentas) horas
adicionais ao curso de pedagogia ou em cursos de especializa¢ao lato sensu ou stricto
sensu na area em questdo, em que a experiéncia docente € pré-requisito para o
exercicio das funcdes pertinentes a area;

Em relacéo a organizacao curricular, observamos as seguintes transformacdes
nas DCNs de 2019: o Grupo | articula os conhecimentos referentes a fundamentacao
tedrica da formacdo com as trés dimensdes das competéncias requeridas aos
docentes: conhecimento profissional, pratica profissional e engajamento profissional,

nao prevé obrigatoriedade das AACC, resultando em repertorio cultural limitado;
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apresenta maior detalhamento do desenvolvimento da carga horaria de prética, por
meio da formalizacdo das parcerias, acompanhamento por docentes, planejamento
da prética e sistematizacdo com as evidéncias da aprendizagem;

Os impactos observados pelas transformacbes s&o: a desarticulagcdo da
formacdo de professores ao instituir a formacdo em habilitacbes independentes e
desconectadas, resultando na alienacéo e fragmentacao do profissional da educacéo;
carater prescritivo e padronizado da BNC-Formacao que pautada exclusivamente nas
competéncias resulta na fragilidade da formacgéo politica, social e pedagdgica, além
de ferir a autonomia universitaria pela padronizacdo do curriculo e processos
formativos; carater de formacdo instrumentalista, em que a formacédo prevé 800
(oitocentas) horas para a fundamentacao tedrica por meio das trés dimensfes das
competéncias e 1.600 (um mil e seiscentas) horas, que compreende o
aprofundamento de estudo nos conhecimentos provenientes da BNCC e sua

aplicacao.

6.5 Outras observagdes importantes

Nesta etapa, faremos alguns apontamentos em relacdo a formacao de segunda
licenciatura e formacéo pedagdgica para graduados néo licenciados que achamos

relevantes, porém sem as observacfes de permanéncias, transformacdes e impactos.

Quadro 8 - Comparacao DCNs - Segunda Licenciatura e Formacgéo Pedagogica
para Graduados néo Licenciados

DCN 2015 | DCN 2019
Segunda Licenciatura

Orienta a carga horaria entre 800
(oitocentas) a 1.200 (um mil e duzentas)
horas, definidas de acordo com a
equivaléncia entre a formacéo original e a

Orienta que a formacdo deve ser
organizada nos Grupos, de acordo com
0s apontamentos da primeira licenciatura,
porém, com carga horéria diferenciada:

nova licenciatura, determinando os | Grupo |, 560 (quinhentos e sessenta)
conteudos, a relacdo teoria e pratica, a | horas, Grupo |IlI, 360 (trezentos e
organizacdo da matriz curricular, a | sessenta) horas, Grupo Ill, 200

obrigatoriedade do estagio. (duzentas) horas.

Orienta que estes cursos serao ofertados
apenas para portadores de diplomas de
cursos de graduacdo em licenciatura,
devendo haver a compatibilidade entre a
formacéo e a habilitacdo pretendida.

A Formagdo em Segunda Licenciatura,
assim como a formagéo pedagdgica para
graduados néo licenciados ndo se remete
ao curso de Pedagogia.




Formacao Pedagdgica para Graduados ndo Licenciados

Orienta que a organizacdo de carga
horaria variavel de 1.000 (mil) a 1.400 (mil
e quatrocentas) horas de efetivo trabalho
académico, a depender da equivaléncia
entre o curso de origem e a formacao
pedagogica pretendida, organizando os
conteudos, a matriz curricular, relacdo
entre a teoria e a pratca e a
obrigatoriedade do estagio
supervisionado.

Menciona que a formacédo pedagdgica,
ocorre em carater emergencial e
provisério, direcionada a docentes que ja

Orienta que a habilitacdo para a docéncia
se darA em um curso destinado a
Formacédo Pedagdgica, com carga basica
minima de 760 horas, distribuidas pelos
Grupos que tratam das competéncias
profissionais e da pratica pedagodgica.,
destinada aos portadores de diploma de
nivel superior dentro da area da
habilitacdo pretendida, para suprir a
auséncia de professores habilitados em
determinas disciplinas e/ou localidades,
com isso, ndo pode ser direcionada a
formacéo de pedagogos.

atuam sem a devida licenciatura, definido
5 (cinco) anos, como 0 prazo para a sua
extincéo.

Fonte: Elaborado pela autora.

Em relacdo a segunda licenciatura, ambas DCNs transpdem sua organizacao
curricular nas devidas propor¢des, sendo que as DCNs de 2015 apresentam variaveis
de acordo com a correspondéncia entre a formacéo obtida e a nova licenciatura, ja o
documento de 2019 chama a atencao para a segunda licenciatura, mencionando que
nao pode corresponder ao curso de Pedagogia.

Sobre a formacao pedagogica para graduacao de nao licenciados, a normativa
de 2015 prevé essa formacdo em carater provisério, enquanto a de 2019 vé essa
formacdo como uma forma de suprir a auséncia de docentes habilitados nas redes de
ensino em determinadas disciplinas, ainda salienta que essa formacdo ndo se fara
para Pedagogia, na Nota de Esclarecimento (MEC, 2022) menciona que essa
formacdo também ocorre em carater emergencial.

Na orientacdo para o curso de segunda licenciatura, observamos uma ligeira
diminuicAo da carga horaria destinada a essa formacdo, porém na formacao
pedagogica para graduados nao licenciados percebemos uma perda de carga horaria
mais significativa, acarretando uma formacgéo mais superficial.

A ANPEd (2019) questiona essa reducéo, mencionando que a proposta das
DCNs de 2019 estimula uma formacéao fast food, discordando da reducéo de até 400
(quatrocentas) horas da formacao pedagdgica.

Essa entidade justifica sua queixa, mencionando que nessa modalidade é

possivel conseguir a reducdo de carga horaria pela comprovacdo de formacgéo e
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experiéncias anteriores, indagando sobre a insisténcia das DCNs de 2019 em ofertar
modalidades que fragilizam e agilizam a formacao de professores no Brasil.

A oferta dessa modalidade em ambos os documentos se justifica pelo carater
emergencial e provisério, porém no cenario educacional brasileiro a falta de
professores em determinadas disciplinas com a devida formacdo ainda se faz

presente, como vemos nos dados do Censo da Educacéo Basica 2020:

Gréfico 1 - Escolaridade dos docentes dos anos finais do Ensino Fundamental -
Brasil — 2016 — 2020

93% 88% 79% 8.7 % 82%

2016 2017 2018 2019* 2020*

Médio ou Inferior I Superior em andamento

. Superior completo bacharelado . Superior completo licenciatura

Fonte: Elaborado por Diretoria de Estatisticas Educacionais — Instituto Nacional de Estudos e
Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (Deed/Inep) com base nos dados do Censo da Educacédo
Bésica (BRASIL, 2021). Nota: *Em 2019, o Censo Escolar parou de coletar cursos superiores em
andamento. Ressalta-se que parte da elevac¢ado no percentual de docentes com superior concluido
em 2019 e 2020 resulta do trabalho de atualizacéo do cadastro de docentes promovido pelo Inep

(adigdo de cursos concluidos em anos anteriores até entdo ndo declarados) como uma das agfes da
Pesquisa de Controle de Qualidade do Censo Escolar 2017.
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Grafico 2 - Escolaridade dos docentes do Ensino Médio - Brasil — 2016 — 2020

2016 2017 2018 2019* 2020*

Médio ou Inferior I Superior em andamento

B Superior Completo Bacharelado [l Superior Completo Licenciatura

Fonte: Elaborado por Deed/Inep com base nos dados do Censo da Educacéo Basica (INEP, 2021).
Nota: *Em 2019, o Censo Escolar parou de coletar cursos superiores em andamento. Ressalta-se
gue parte da elevagdo no percentual de docentes com superior concluido em 2019 e 2020 resulta do
trabalho de atualizacdo do cadastro de docentes promovido pelo Inep (adicdo de cursos concluidos
em anos anteriores até entdo ndo declarados) como uma das a¢fes da Pesquisa de Controle de
Qualidade do Censo Escolar 2017.

Observamos um ligeiro avanco da formacéo adequada para os segmentos dos
Anos Finais do Ensino Fundamental e Ensino Médio, desde 2016, mas ainda é preciso
sanar esse déficit da educacéo basica, o que prorroga a necessidade da oferta da
modalidade da formacéo pedagogica.

Finalizamos esta etapa trazendo uma problematizacdo, sem os devidos
esclarecimentos acerca do terceiro curso previsto pela DCNs de 2019, Ill - formacéo
de professores dos anos finais do Ensino Fundamental e do Ensino Médio, cuja
organizagao curricular esta explicitada da mesma forma que as outras duas formagoes
destinadas a Ed. Infantil e anos iniciais do Ensino Fundamental, no art.13°.

§ 4° Para o curso de formacgéo de professores nos anos finais do Ensino
Fundamental, e do Ensino Médio, as 1.600 horas, para aprofundar e
desenvolver os saberes especificos, podem ser ofertadas, de acordo com a
organizacdo curricular, do seguinte modo: componentes curriculares,

componentes interdisciplinares ou éareas de estudos, nos termos do
respectivo Projeto Pedagdégico do Curso (PPC) (MEC, 2019b, p. 8-9).
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Como visto, menciona a carga horaria de 1.600 (mil e seiscentas) horas
destinadas ao Grupo Il, gue compreende o aprofundamento de estudos na etapa e/ou
no componente curricular ou area de conhecimento.

Porém, na Nota Técnica de Esclarecimento (BRASIL, 2022) menciona que a
licenciatura em Pedagogia se destina a formacéo de professores para a Educacao
Infantil e/ ou Anos Iniciais do Ensino Fundamental, divididas em dois cursos distintos.

Ainda menciona que a formacao de professores de disciplinas especificas dos
anos finais do Ensino Fundamental, Médio e Técnico esta relacionada a formacéao
pedagdgica para graduados néo licenciados,

As novas DCNs, portanto, ndo descaracterizam as concepc¢des anteriores,
apenas tornam adequada a Formacdo Pedagoégica a nova matriz de
competéncias profissionais e modifica a carga-horaria, permanecendo,
entretanto, como objetivo precipuo suprir a falta de licenciados em éareas
especificas por localidade para Anos Finais do Ensino Fundamental, Ensino
Médio e de Educacdo Profissional Técnica de Nivel Médio. Portanto, a

Formacdo Pedagodgica para Graduados ndo Licenciados ndo pode ser
destinada ao curso superior de Pedagogia (MEC, 2022, p. 9, grifos do autor).

Nesse sentido, compreendemos que a formacao de professores dos anos finais
do Ensino Fundamental e do Ensino Médio corresponde a formacao pedagodgica para
nao licenciados, com carga basica minima de 760 horas, como vimos no quadro,
impossibilitando a nossa compreensédo acerca do terceiro curso Il - formacao de
professores dos anos finais do Ensino Fundamental e do Ensino Médio, mencionado
no art. 13° das DCNs de 20109.
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CONSIDERACOES FINAIS

Como vimos nesta pesquisa, 0 avancgo das politicas neoliberais promoveu a
progressdo do capitalismo em escala mundial. Essa progressao promoveu a
integracao internacional dos processos econdmicos, financeiros, politicos e culturais,
gue resultou na educacdo como “ingrediente do desenvolvimento e competividade”
(CHIZZOTTI; CASALLI, 2012, p. 14), com o objetivo de cumprir as fungdes econémicas,
sociais e politicas.

Ao se tornar foco das agendas das politicas, a disputas por protagonismos na
elaboracdo dos referenciais curriculares para a formacdo de professores se
intensificou, reafirmando o curriculo como um territério em disputa (ARROYO, 2013).

Em decorréncia dessas questdes, 0 conceito de competéncias passou a ser
integrado as politicas educacionais, por meio das discussoées iniciadas pelo Conselho
da Unido Europeia, seguido pelos estudos da OCDE, que resultou nas nove
competéncias-chave para o sucesso na vida e o bom funcionamento da sociedade.

O conceito de competéncia, que estava associado ao sentido de qualificacéo
em ambientes profissionais, com a funcéo de mensurar o valor dos profissionais pelas
suas capacidades (LAVAL, 2004), ao ser integrado a educacao, passou a exercer o
papel de fixar o modelo de “uma personalidade global”’ requerida pelo mercado, cuja
escola precisa formar.

Esse conceito se fez presente nos curriculos oficiais de formacdo de
professores por meio das Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacao de
Professores da Educacdo Basica, de 2002, tendo a competéncia como concepgao
nuclear na orientagéo do curso.

Esse documento perdurou por 14 (quatorze) anos nas licenciaturas e foi
substituido, apenas para os cursos de Pedagogia, pelas Diretrizes Curriculares
Nacionais para o Curso de Graduagcdo em Pedagogia, licenciatura, de 2006, que
representou os estudos nacionais de comunidades cientificas em prol da formacao de
professores.

Em 2015 as Diretrizes Curriculares Nacionais para a formacao inicial em nivel
superior (cursos de licenciatura, cursos de formacgéo pedagogica para graduados e
cursos de segunda licenciatura) e para a formagcao continuada de Profissionais do

Magistério para a Educagédo Basica, substitui ambos os documentos vigentes,
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abarcando as concepcdes provenientes das DCNs de Pedagogia de 2006, ampliando
a conquista da comunidade cientifica em prol da formacao de professores.

Com o avanco das politicas educacionais neoliberais no Brasil, em 2017, foi
instituida a Base Nacional Comum Curricular da Educagdo Béasica, em carater
normativo, com a definicho das aprendizagens essenciais para assegurar 0
desenvolvimento das competéncias gerais pelos estudantes, tornando-se referéncia
nacional para a constituicdo ou revisdo dos curriculos de formacé&o docente.

A fim de garantir o cumprimento da BNCC, em 2019, foram instituidas as
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacdo Inicial em nivel superior de
professores para a Educacéo Basica e instituida a BNC-Formacéo, em substituicao
as DCNs de 2015, com as competéncias requeridas aos profissionais da educacéo
pertinentes a docéncia.

Como vimos, essa substituicdo fomentou discussfes, posicionamentos e
manifestos das comunidades cientificas, do movimento dos educadores e estudiosos
do curriculo, educacdo e formacdo de professores, em oposicdo ao projeto de
formacao instituido em 2019, que fomentou a questdo propulsora desta pesquisa:
quais os reflexos que a substituicdo da Resolucdo CNE/CP n.° 2/2015, pela Resolucéo
CNE/CP n.° 2/2019 podem suscitar para a formacéo inicial dos futuros docentes do
Brasil?

Como resultado desta pesquisa, vimos que o projeto de formacao instituido
pelas Diretrizes de 2019 pode impactar a formacdo dos futuros professores em
diferentes questdes:

| — o modelo curricular de formacdo por competéncias concentra o
desenvolvimento de conhecimentos direcionados a dimens&o técnica, de carater
instrumentalista em que o perfil do profissional professor a ser formado se aproxima
mais do que executa, do que o que toma decisdes cotidianas e curriculares;

Il - a formatacdo da formacdo por meio da descricdo de competéncias e
habilidades predefinidas, por meio de uma “grade” formativa (SIMIONATO; HOBOLD,
2021) estabelece uma formatacdo da formacdo em um contexto gerencialista e
prescritivo que visa conduzir a forma de ser e de fazer docente (ANPEd,1999),
limitando a autonomia de pensamento do professor;

[l — a formacgéo profissional como “capital humano” (LAVAL, 2004) com uma

“‘uma personalidade global” requerida pelo mercado: mé&o de obra especializada,
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resiliente, criativa, com iniciativa, disposta a aprender, responsavel pelo seu constante
desenvolvimento, capaz de solucionar problemas e se adaptar a diferentes situacées.
Esse capital humano precisa desenvolver capacidades de adaptacdo continua do
sistema produtivo capitalista, em que os valores se constroem de acordo com a
demanda do mercado;

IV - fragilidade da formacéo tedrica no campo dos fundamentos das ciéncias
da educacéo e das ciéncias pedagogicas apontadas por trés questdes principais:

carga horaria reduzida destinada a esse campo do estudo, com 800
(oitocentas) horas e carga horaria ampla, com 1.600 (mil e seiscentas) horas
destinadas a estudos dos componentes da BNCC e como aplica-los;

as 800 (oitocentas) horas destinadas a essa formacéo ocorrem pela integracao
das trés dimensbes das competéncias profissionais docentes: conhecimento, pratica
e engajamento profissional, detalhadas na BNC-Formacdo, que “empobrece”
(ANPEd,1999) a solida formacéao cientifica e cultural do ensinar/aprender;

a auséncia da formacgdo para o compromisso social, politico e ético, com intuito
de contribuir na estruturacdo de uma nacgao soberana, justa, inclusiva e democratica
gue propicie a emancipacdo dos sujeitos e grupos sociais, por meio da praxis
(FREIRE, 2017).

V - o carater prescritivo e padronizado da BNC-Formacao fere a autonomia
universitaria garantida pela Constituicdo Federal, na elaboragéo dos seus curriculos e
processos formativos;

VII - negligéncia a formacéao cultural dos professores, limitando o seu repertério
cultural, repercutindo na sua curadoria educacional, nas suas relacfes criativas em
sala de aula, nas suas possibilidades de leitura mais critica da realidade, entre outros
aspectos;

VIII - a valorizacdo da profissdo docente pelo discurso do reconhecimento e
fortalecimento dos saberes e praticas da profissdo para torna-la mais atrativa,
desconsiderando a necessidade de melhoria das condi¢des de trabalho do professor
de modo amplo (formag&o inicial e continuada, plano de carreira, salario e condigdes
dignas);

IX - segmentacdo da formacédo de professores ao instituir a formagcao em
habilitacbes independentes e desconectadas, resultando na alienacdo e
fragmentacao do profissional da educacéo.
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Esses resultados foram obtidos por meio da metodologia da pesquisa com base
documental que analisou os projetos de formacdo de professores instituidos pela
Resolucdo CNE/CP n.° 2/2015 e pela Resolu¢do CNE/CP n.° 2/2019, por meio da
andlise individual de cada um dos documentos, seguida da analise comparativa das
duas Resolucdes.

Essa comparacdo teve a pesquisa bibliografica como metodologia para a
fundamentacdo das concepc¢bes de curriculo e formacdo de professores, que
embasaram essa analise.

A fundamentacédo da concepc¢ao de curriculo se baseou, principalmente, nas
reflexdes do curriculo como alicerce da constituicdo das identidades dos sujeitos de
Silva (2007), a critica sobre a hegemonia na sele¢do dos conhecimentos curriculares
de Apple (1982), o curriculo como um projeto cultural, com o cruzamento de praticas
diversas de Gimeno Sacristan (2000), nas concepc¢des criticas emancipatérias de
curriculo, por meio da praxis de Freire (2017) e na discusséo do curriculo como um
territério em disputa de Arroyo (2013).

A concepcao de formacdo de professores considerou, especialmente, os
principios de Marcelo Garcia (1999), a pratica reflexiva de Schon (2000), estudos
sobre os saberes docentes de Tardif (2012) e os saberes indispensaveis a prética
docente de educadores criticos de Freire (1996), como aporte para as reflexdes das
andlises.

Por meio da metodologia de pesquisa com base documental e bibliografica
respondemos ao objetivo geral de analisar os projetos de formacdo em perspectiva
da formacdo inicial de professores da educacédo bésica, instituidos pelas Resolucdes
CNE/CP n.° 2/2015 e n.° 2/2019. Assim como, 0s objetivos especificos, que visavam
fundamentar a concepcao de curriculo e de formacao inicial que apoia a analise das
diretrizes e realizar uma anélise comparativa das Resolu¢cdes CNE 2/2015 e 2/2019,
identificando as permanéncias e transformacfes entre os dois documentos e 0s
impactos dessas mudancas para a formacao inicial de professores no Brasil.

Com isso, concluimos que a hipdtese de que a Resolugcdo CNE 2/2019 institui
uma proposta de curriculo que tem a competéncia como concepc¢do nuclear de
orientacao, que desconsidera elementos essenciais para a formagéo inicial docente
asseguradas pela Resolucdo CNE 2/2015 se confirma pelos resultados apresentados

por esta pesquisa.
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Esses resultados corroboraram para a conclusdo de que a integracdo da
competéncia como nuclear do projeto de formacdo de professores, requer que a
educacgdo cumpra as fungbes econdmicas, sociais e politicas de adaptacao continua
ao sistema produtivo em resposta as demandas de mercado, com isso, precisa
desconsiderar elementos essenciais para a formacdo, tais como: autonomia de
pensamento, pensamento critico, praxis, compromisso social, politico e ético,
emancipacdo dos sujeitos e grupos sociais, cultura dos sujeitos curriculares, sélida
formacéo cientifica e cultural, interdisciplinar.

Esses elementos vistos como essenciais para a formacéo sao fruto de décadas
de estudos da comunidade cientifica, do movimento de educadores, de estudiosos do
curriculo, da educacédo e da formacao de professores, por isso foram considerados
por esta pesquisa.

Como vimos, as funcdes da educacéo se desestabilizam com as constantes
mudancas politicas, sociais e culturais existentes atualmente, na pds-modernidade
(GIMENO SACRISTAN, 1999), em que a disputa pelo protagonismo na sele¢éo dos
conhecimentos curriculares se intensifica. Com isso, defendemos que se estabeleca
uma politica de Estado para a formacao de professores, suprimindo o modelo atual
de politica de Governo.

Partindo dos resultados dessa pesquisa, entendemos que as DCNs de 2015
buscaram concretizar muitos dos avancos dos estudos em prol da formacao de
professores e defendemos que ela se estabeleca como um curriculo oficial da
formacdo inicial e continuada de professores em nivel de Estado, com uma
organizacao que pressuponha revisao continua, com a participagao e contribuicdo dos
setores interessados, por meio de Foruns, Conferéncias e Audiéncias Publicas.

Essa proposta de revisdo continua visa manter o constante aprimoramento das
Diretrizes de formacao, por meio da avaliagdo e adequacdo em consonancia com as
necessidades observadas na sua execucao.

Além da proposta de revisédo continua do curriculo de formagéo, entendemos
que € preciso uma revisdo das acbes para a materializacdo desse curriculo,
principalmente se considerarmos a preocupacdo que as DCNs de 2015 apontam
referente a articulagéo entre a teoria e a prética.

O modelo universitario de formacao é majoritariamente aplicacionista, em que

os estudantes, de acordo com Tardif (2012, p. 270), “passam um certo numero de



147

anos a assistir a aulas baseadas em disciplinas e constituidas de conhecimentos
proposicionais”, pautado em uma relacdo sujeito/objeto, cujos conhecimentos sao
colocados em pratica apenas posteriormente a sua aquisicdo. Nesse modelo o autor
ainda menciona que a pesquisa, a formacao e a pratica sédo dissociadas.

Entendemos que para se existir uma unidade entre teoria e pratica, como vimos
na proposta das DCNs de 2015, é preciso romper com a logica curricular por
disciplinas. Tardif (2012) aponta para duas limitagbes da logica curricular:

monodisciplinar, que é “altamente fragmentada e especializada” (TARDIF,
2012, p. 271), cujas disciplinas ndo se relacionam entre si, constituindo-se de
unidades autbnomas de curta duracdo, que se encerram em Si mesmas, causando
pouco impacto nos estudantes;

regidas pelas questdes de conhecimento e ndo pelas questdes de agao, em
que o conhecer e o fazer sdo dissociados e tratados de forma separadas,
desconsiderando que “o aprender é fazer e conhecer fazendo” (TARDIF, 2012, p.
271), como uma unidade entre a teoria e a pratica.

O rompimento com a légica disciplinar, de acordo com Tardif (2012, p. 275),
nao precisa ocorrer pelo seu desaparecimento da organizacdo curricular, mas de
forma que as disciplinas possam contribuir de outras maneiras e “tirar delas, onde
ainda existe, o controle total na organizagao dos cursos”, impedindo a fragmentacéo
de saberes.

A revisdo continua do curriculo para seu constante aprimoramento, assim
como, a revisdo das acBes para a materializacdo desse curriculo, por meio do
rompimento da logica disciplinar, sdo aspectos considerados relevantes que nao
foram tratados, por ndo estarem diretamente conectados com o problema dessa

pesquisa, com isso, indicamos como proposta de pesquisas posteriores.
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