PROPOSTA PARA BASE NACIONAL
COMUM DA FORMAGAO DE PROFESSORES
DA EDUCAGAO BASICA




MINISTERIO DA EDUCACAO

MINISTRO DE ESTADO DA EDUCACAO

Rossieli Soares da Silva

SECRETARIO EXECUTIVO

Henrique Sartori de Almeida Prado

SECRETARIA DE EDUCACAO BASICA

Katia Cristina Stocco Smole

DIRETORA DE FORMACAO E DESENVOLVIMENTO
PROFISSIONAIS DA EDUCACAO BASICA

Maria Alice Carraturi Pereira

ASSESSORA DA SECRETARIA DE EDUCACAO BASICA

Bruna Henrique Caruso

AUTORES

Maria Alice Carraturi Pereira (org.)
Guiomar Namo de Mello

Bruna Henrique Caruso

Fernando Luiz Abrucio

Catarina lanni Segatto

Lara Elena Ramos Simielli

COLABORADORES
Caroline Tavares da Silva
Francisco Aparecido Cordao

Bahij Amin Aur

DOS



SUMARIO

APRESENTACAO 04
| - Estado da arte da formacao de professores 10
l.I - Histdrico da formacéao de professores no Brasil 10
|1l - Referenciais docentes no Brasill 16
|1l - Referenciais docentes internacionais 19
Il - Visdo sistémica da formacao 26
Il - Formagao Inicial 29
ILIl - Residéncia pedagodgica 33
IIIl - ENADE licenciaturas 35
IV - Formag¢ao continuada 35
IV - Estagio praobatorio 38
ILVIaPlano de carteira e avaliagao 39
IN - Matriz de competéncias profissionais 41
Competéncias profissionais 41
1. Conhecimento profissional 43

2. Pratica profissional 45

3. Engajamento profissional 46

A sinergia entre as funcdes de formacao 48
Competéncias profissionais docentes 49
Competéncias gerais e especificas 50
Competéncias gerais 50
Competéncias especificas 53
IV - Limites e indicacodes 56
V - BIBLIOGRAFIA 61




APRESENTACAO

Abra a porta e entre. Permaneca de pé. Talvez devesse
sentar-se? Esta sala cheia e retangular € toda sua. Até
entdo tem uma lousa e 26 carteiras invadidas pela luz do
sol do comeco da tarde. Em poucos minutos ela tera 26
alunos do 62 ano. Seu trabalho, dependendo do estado
em que vocé vive e da escola que paga seu salario, €
garantir que daqui a 50 minutos, os alunos tenham

VERSAGFPRELTMINAR
Com transformac¢des tdo aceleradas do mundo contemporaneo, a
educacao precisa acompanhar o ritmo e formar os novos cidaddos para
um mundo incerto e sempre novo. O desenvolvimento social e econdmico
estd pautado no novo capital: o conhecimento. E ele que gera e agrega
valor ao produto ou ao servico, quando articulado a habilidades e valores.
A revolug¢do tecnoldgica e a sociedade do conhecimento trouxeram
a educacao para uma posicdo estratégica na agenda do desenvolvimento
sustentdvel. A revalorizacdo da escola e do conhecimento, ao qual ela da
acesso, provocou o aperfeicoamento dos processos de avaliacdao dos
resultados. Aperfeicoaram-se as avaliacdes internacionais em larga escala,
as quais se somaram as nacionais e as de redes e de sistemas de ensino,
de iniciativa de cada pais, estados e municipios, disponibilizando séries
historicas de dados decisivas para monitorar a eficacia das politicas

educacionais e analisar os fatores que incidem nos seus resultados. Muitos

estudos tém sido realizados a partir de dados estatisticos e de avaliacdes
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gue nos permitem fazer andlises mais profundas a respeito das
aprendizagens.

Essas analises tém contribuido para aumentar o conhecimento de
todo o processo educativo e vém produzindo evidéncias entre as quais:

(a) a origem socioecondmica do aluno, sobre a qual a escola ndo tem
controle, embora seja um fator que pese na determinacdo do desempenho
escolar, pode ser compensada pela acdo da escola;

(b) os fatores que podem ser controlados pela escola ou pelo sistema
educacional, dentre os quais o professor é, de longe, 0 que mais pesa na
determinacao do desempenho do aluno; e

(c) o papel desempenhado pelos professores bem preparados faz
diferenca significativa no desempenho dos alunos, independentemente do
nivel socioecondmico dos mesmos.

Em 2005, a Organizacdo para a Cooperacao e Desenvolvimento
Econémico - OCDE, publicou o resultado de levantamento das politicas
relativas aos professores de educacao basica feito junto a 25 paises

membros, no qual constatou que:

(.) existe atualmente um volume consideravel de
investigacdes gue indicam gue a gualidade dos professores e
de seu ensino & o fator mais importante para explicar o
desempenho dos alunos. Existe também consideravel
evidéncia de que os professores variam quanto a sua eficacia.
As diferencas entre os resultados dos alunos as vezes sao
maiores dentro da propria escola do gue entre escolas. O
ensino € um trabalho exigente e nem todos conseguem ser
bons professores e manter esse padréo ao longo do tempo.
No entanto, o enfoque geral para a selecdo e admissao de
professores tem seguido a tendéncia de considerar os
professores como se todos fossem equivalentes e de focalizar
mais a quantidade dos professores do gue as qualidades que
eles possuem ou podem desenvolver. (OECD, 2005, p. 12)

Na mesma direcdo vai o relatdério que a McKinsey Co. levou a publico,
em 2008, de um estudo que examinou o sistema educacional de 17 paises:
0os dez com melhor desempenho nas provas do PISA, mais sete paises

cujos resultados indicavam uma forte tendéncia a melhoria no mesmo

teste. O relatdrio do estudo se inicia afirmando que “a qualidade de um
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sistema educacional ndo pode ser maior do que a qualidade de seus
professores” porque “a qualidade dos professores € a alavanca mais
importante para melhorar os resultados dos alunos. (McKinsey, 2008, p.
1)

Diante dessas evidéncias, € possivel afirmar que, se a sociedade do
conhecimento trouxe a educacdo para sua agenda estratégica, as
analises dos dados de avaliacao trouxeram o professor para a agenda
estratégica da educacao como um dos elementos de maior importancia
para gue a aprendizagem dos alunos aconteca.

Estudos realizados com resultados de avaliagdes indicam que a
qualidade de um sistema educacional esta firmemente ancorada em
uma visao sistémica que valoriza os professores da Educacdo Basica,
visto que sdo eles que formam cidaddos para niveis subsequentes de
educacdo e para todas as profissdes e as vocacdes que estruturam um
pais desenvolvido nos aspectos humano, social, ambiental e econdmico,
com todas as correlacdes dai decorrentes.

No Brasil, as=séries historicas para analise 'das aprendizagens
mostram que persistem os problemas de baixo desempenho. Na
alfabetizacdo, os resultados das ultimas avaliacdes indicam que gquase
metade dos alunos do terceiro ano do ensino fundamental ainda nao
estdo alfabetizados. O mau desempenho preocupa também no segundo
segmento do ensino fundamental e no ensino médio que indicam a
maioria dos alunos em niveis mais baixos do que proficientes. Nesse
contexto, situa-se a construcdo de uma politica estruturante que
estabelece as aprendizagens essenciais ao longo da escolaridade
basica, por etapa, ano e componentes curriculares, por isso, discutiu e
propds, como previsto na Constituicdo Federal/1988, na LDB/1996 e no
PNE/2014, a Base Nacional Comum Curricular - BNCC/2017 - para a
Educacao Basica. Ela define as aprendizagens essenciais para cada
etapa de ensino e em cada componente curricular. A BNCC visa a
formacao integral do aluno e, para isso, as competéncias especificas sdo

consubstanciadas pelas dez competéncias gerais por ela instituidas, no



sentido de garantir o pleno exercicio da cidadania e do mundo do
trabalho.

Na BNCC, o pais estabelece uma orientacdo estruturada dos
resultados que a nacao espera das escolas e da visibilidade a sociedade
sobre o que esperar em cada ano e etapa da Educacdo Basica, para
assegurar que os direitos de aprendizagem dos alunos estdo sendo
atendidos. Mais importante ainda, a BNCC devera ser, daqui em diante,
uma referéncia para a formacao inicial e continuada dos professores.
Abre-se assim uma janela de oportunidade para debater alguns dos
entraves e dar qualidade a formacdo do professor brasileiro. Nesse
sentido, a Resolucdo 02/2017 do plano do CNE, que instituiu a BNCC,
afirma explicitamente que esta serd a referéncia para a formacao inicial e
continuada dos professores, assim como temos as diretrizes curriculares
para formacdo de professores postas pela Resolucdo CNE/CP 2/2015.

A implementacdo da base estd colocando todos estados e
municipios olhando para seus pontos fracos e fortes, analisando as
mudancas que precisam ser feitas e articulando os interesses em-torno da
melhoria da qualidade e da maior equidade na Educacdo Basica. Isso
reforca o amplo reconhecimento nacional sobre a necessidade de
melhorar a formacdo dos professores da Educacdo Basica e de ir além,

com politicas que incidam de forma sistémica na formacado e na carreira.

A implementacdo da BNCC, apresenta-se como uma
oportunidade impar para a implementacao de uma politica de
Estado gue promova o aprimoramento da atuacao dos
professores em sala de aula com vistas a impactar
positivamente o processo educativo dos  estudantes
brasileiros. (CONSED, 2017)

Portanto, com o contexto de mudanca que a implementacao da
BNCC desencadeou, é necessario, até mesmo obrigatdrio, inserir a
formacao inicial e a continuada de professores da Educacdo Basica no
amplo debate por meio de uma Base Nacional Comum da Formacdo de

Professores da Educacao Basica como prevista na Resolucao:



Art. 17. Na perspectiva de valorizacdo do professor e da sua
formacao inicial e continuada, as normas, os curriculos dos
cursos e programas a eles destinados devem adeqguar-se a
BNCC, nos termos do §8° do art. 61 da LDB, devendo ser
implementados no prazo de dois anos, contados da
publicacao da BNCC, de acordo com o art. 11 da Lei n®
13.415/2017. (CNE/CP 2/ 2017)

Para atender ao disposto na legislacdo educacional e em
deliberacdes do Conselho Nacional de Educacdo (CNE), o Ministério da
Educacdao (MEC) apresenta este documento para que se olhe o
profissional docente a luz das demandas contemporaneas e da BNCC,
recentemente instituida. Para tanto, destacando-se as novas
aprendizagens essenciais previstas nos documentos oficiais para serem
garantidos aos estudantes, é essencial apresentar um conjunto de
competéncias profissionais que serao exigidas dos professores para
responderem a essas demandas, de modo que o docente esteja
efetivamente preparado e, consequentemente, valorizado_por ser um
profissional capacitado que tenha, consequentemente, uma carreira
desejada nesta sociedade. E para esse profissional e para instituicées que

oS preparam que este documento se destina.

OBJETIVO DA PROPOSTA

Com a presente proposta, o Ministério da Educacdao (MEC) traz a
apreciacao do Conselho Nacional de Educacao (CNE) uma primeira
reflexdo, objetivando propiciar o inicio de estudos e de debates para a
instituicdo da base nacional da formacdo de professores da Educacdo
Basica, que oriente as diferentes formas de habilitacdo para a docéncia
nas etapas e modalidades da Educacédo Infantil, do Ensino Fundamental e
do Ensino Médio.

E oportuno enfatizar que a BNCC deve, ndo apenas fundamentar a
concepcao, formulacao, implementacdo, avaliacdo e revisao dos curriculos
e das propostas pedagdgicas das instituicdes escolares, como também

deve contribuir para a articulacdo e coordenacdo nacional de politicas e



de acdes educacionais, especialmente, entre outras, quanto a formacéao
inicial e continuada de professores, objetivando o desenvolvimento da
oferta de Educacdo Basica de qualidade.

Considerando gue o estabelecimento desta base nacional podera,
por sua vez, orientar a atualizacdo que for necessdria das Diretrizes
Curriculares Nacionais ja editadas pelo CNE para a formacdo inicial e
continuada dos Professores da Educacdo Basica, é de fundamental
importancia que o CNE debata esta formacado com os diferentes atores
envolvidos.

Assinala-se, finalmente, que o referencial basico da proposta, ora
apresentada, objetiva o efetivo desenvolvimento de competéncias
docentes que integram o conhecimento, a pratica e o engajamento de
profissionais, sustentando a formacdo de professores competentes no
exercicio profissional de seu magistério, como exigido para uma educacao
integral de qualidade, democratica, solidaria e inclusiva.

Isso posto, este documento, que pretende subsidiar o debate sobre
formacao inicial e=continuada de professores, é composto por quatro
capitulos.

. No primeiro, é trazido o estado da arte, com histdérico da formacao
de professores no Brasil e no contexto internacional.

. No segundo capitulo, apresentar-se-& uma visdo sistémica da
formacao de professores.

. No terceiro, uma proposta de matriz de competéncias profissionais
para a formacdo de professores.

. No quarto e ultimo capitulo, serdao apresentados os limites e as

indicacdes deste documento.



|| - Historico da formacao de professores no Brasil

O desprestigio da profissdo docente no Brasil parece resultar de uma

historia de marglnalldade gue o magistério viveu no ensino superior desde

ERSAR PRENAR-

e como ndo havia professores, a lei ndo se efetivou. Diante dessa

dificuldade, o governo imperial, iniciando a tradicdo brasileira da
descentralizacdo das politicas educacionais, autorizou as assembleias
provinciais a criarem escolas. As provincias ndo tinham outra escolha
sendo aceitar a educacdo primaria.

Responsaveis pela educacdo popular, os governantes das provincias
se deram conta de gque era impossivel manter escolas sem professores e
iniciou-se o primeiro ciclo de criacdo de escolas normais nas sedes da
provincia. A formacdo de professores nascia pela mao da instancia mais
fragil e pobre do pais que eram as provincias.

Em 1837, foi criado o Colégio Pedro Il cujo curriculo tinha sete anos
de duracado - ensino primario de quatro anos, mais trés ou 4 anos de ensino

que, entdo, se chamou de “superior”, - os estudos cumpriam um curriculo
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extenso e fragmentado, com linguas estrangeiras, ciéncias humanas e
ciéncias da natureza.

O Pedro Il tinha também a missdo de formar professores para as
escolas primarias do municipio da corte, dando inicio ao padrao até hoje
existente pelo qual o magistério € um subproduto de outro curso. Varios
outros estados criaram instituicdes do mesmo modelo, num segundo ciclo
de criacdo de cursos normais como etapa superior dos estudos apds o
primario.

Em 1880, a criacdo da Escola Normal do Municipio da Corte foi um
fato decisivo para a histdria da formacdo de professores no pais. A escola
continuava funcionando no prédio do Colégio Pedro Il e, no inicio, devido
a auséncia de instalacdes, funcionava no periodo noturno. Sé 47 anos
depois, em 1927, a Escola Normal do Municipio da Corte finalmente ganhou
moradia propria e instalou-se, mudando de nome e assumindo identidade
de instituicdo formadora de professores: o Instituto de Educacdo do Rio
de Janeiro, existente ate hoje.

Como as mulheres eram proibidas de ingressar nas instituicdes
imperiais de ensino superior, esse curso era a uUnica escolha das meninas
gue quisessem prosseguir nos estudos apds o primario. Vem dai a
"vocacdo feminina” do magistério primario no Brasil.

Os Institutos de Educacao iniciaram um novo ciclo de criacao de
instituicdes formadoras. Surgiram em quase todos os estados e, ao longo
da primeira metade do século 20, se converteram em estabelecimentos
completos de educacao basica.

Os Institutos de Educacao sao considerados por muitos estudiosos a
mais bem-sucedida experiéncia de formacdo de professores que o Brasil
conheceu até os dias de hoje. No pais, pelo menos um em cada capital foi
criado. A histdoria dessas instituicdes revela uma parte importante da
historia da educacao popular.

Com o surgimento das universidades publicas, como a USP por
exemplo, os IEs perdem status de ensino superior. Em 1938, o governo

suprimiu o Instituto de Educacado, encaminhando seus professores para a
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secdo de Educacdo da Faculdade de Filosofia daquela universidade.
Desvinculada da Universidade de Sao Paulo, a Escola Normal perdeu seu
status de curso superior, voltando ao seu nivel anterior.

A Seccdo de Educacdo a qual o Instituto de Educacdo foi
incorporado, era parte da Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras,
primeira unidade da USP, inspirada pela missdo francesa, que veio ajudar
a criar uma instituicdo de ensino superior no Brasil. O modelo francés
estava em desacordo que o ensino superior assumisse a formacao
profissional dos professores, tornando-se mais uma carreira académica,
mas, como nao havia outra opcdo, o magistério permaneceu junto aos
cursos académicos, com a denominacdo de licenciaturas.

O formato institucional da filosofia, das ciéncias e das letras para
formar professores em nivel superior foi o que se tornou hegemonico no
Brasil, porque alimentava a ideia de grandeza de que o professor do pais
era formado junto.aos intelectuais e pesquisadores, estando diretamente
ligado a fonte produtora do conhecimento genuino e original.

As reformas dos anos 1970 segmentaram o ensino superior, criando
departamentos, institutos e faculdades para cada uma das disciplinas e a
formacao de professores especialistas acompanhou as respectivas
disciplinas as suas novas instituicdes. Os cursos de pedagogia também se
desligaram para integrar as Faculdades de Educacao, as quais foi delegada
a formacdo pedagodgica dos alunos das disciplinas especificas
interessados em fazer, além do bacharelado, a licenciatura. Esses
licenciandos, em turmas dos anos finais dos cursos das diferentes
licenciaturas, misturam-se até hoje, em algumas Faculdades de Educacao,
para aulas de conteudos educacionais e pedagdgicos desvinculados dos
conteudos da disciplina em que vao se certificar como professores.

Durante décadas, o pais carrega essa dispersao e sao raras as
instituicdes de nivel superior identificadas especificamente com a missao
de preparar professores. Quando a Lei 5692/1971 transformou todo o

ensino médio em profissionalizante, o Normal, tornou-se uma "habilitacdo”
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do ensino médio e quase sempre perdeu sua identidade sendo
desqualificada.

Na tentativa de melhorar a qualidade do professor de educacédo
infantil e anos iniciais, houve um verdadeiro movimento para passar essa
formacao para o nivel superior. O problema a decidir era onde incorporar
a formacao desse professor multidisciplinar numa estrutura de ensino
superior segmentada por disciplinas. A decisdo mais facil foi colocar como
uma habilitacdo dos cursos de Pedagogia das Faculdades de Educacao.
Consagrou-se assim a separacao entre a formacao do multidisciplinar e do
especialista, que se manteve intocada com o agravante de que, nos cursos
de Pedagogia, ndo havia tradicdo de realizar estudos das disciplinas
propriamente ditas que seriam objeto de ensino do professor de educacao
infantil e dos anos iniciais.

Durante os debates para a nova Lei de Diretrizes e Bases da
Educacao Nacional, nos anos 1990, Darcy Ribeiro recuperou a ideia de uma
instituicdo de nivel superior dedicada a formacao de professores
normalistas - o curso normal superior. Esse curso normal superior foi
incluido no Inciso | do art. 63 da LDB entre os cursos formadores de
profissionais da Educacdo mantidos pelos Institutos Superiores de
Educacao, destinados a “formacao de docentes para a Educacao Infantil e
para as primeiras séries do Ensino Fundamental”. Relator do substitutivo
aprovado, ele foi o mentor do Art. 62 da LDB - Lei 9394/1996, nos

seguintes termos:

A formacdo de docentes para atuar na Educacao Basica far-
se-a em nivel superior em curso de licenciatura de graduacao
plena, em universidades e institutos superiores de educacao,
admitida como formacao minima para o exercicio do
magistério na educacdo infantil e nos 5 primeiros anos do
ensino fundamental, a oferecida em nivel médio, na
modalidade normal.

Responsavel pela regulamentacdo da LDB, o Conselho Nacional de
Educacdo aprovou em agosto de 1999 o Parecer CNE/CP 115/1999, no
qual elabora a proposta do Instituto Superior de Educacdo - ISE, que

fundamenta a Resolucdo do Conselho Pleno n. 1/1999. O ISE ganhou
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identidade institucional como lugar das licenciaturas, inclusive as
licenciaturas para formacao de professores de Educacdo Infantil e Anos
Iniciais. O mandamento mais importante da Resolucdo é o da existéncia
de um projeto pedagdgico unificador da formacdo de todos os
professores da Educacdo Basica, mesmo gque a instituicao faca a opcado
de ndo criar um ISE e que mantenha as licenciaturas distribuidas pelas
respectivas unidades disciplinares. Neste caso, a Resolucdo recomenda
uma coordenacdo das licenciaturas.

Pode-se afirmar que, nas universidades publicas, federais e
estaduais, o Parecer CP 01/1999 nunca foi levado a cabo, nem mesmo
quanto a determinacao de construcdo de um projeto unificador das
licenciaturas. Nas instituicdes particulares isoladas, o processo de
implementacdo se iniciou em 2001, mas foi interrompido quando foram
aprovadas as diretrizes curriculares nacionais para 0S cursos de
Pedagogia. Os ISEs foram substituidos pela Pedagogia, sem articulacdo
com as outras licenciaturas.

A auséncia desum lugar ou uma instituicao especificamente-voltada
para a formacao de professores permaneceu e estabeleceu-se uma
dissociacdo entre o conhecimento cientifico e o conhecimento
pedagodgico.

Outra oportunidade de definir uma identidade institucional propria
para a formacdo de professores se deu no bojo das reformas pedagdgicas
gue o Brasil iniciou nos anos 1990, sob os marcos legais da LDB e os
marcos politico-institucionais do FUNDEF. A iniciativa, nesse caso, seria
do MEC, ndo do CNE, e sua necessidade fora identificada no processo de

reforma curricular e pedagdgica iniciado nos anos 1990.

A criacdao do FUNDEF e a reserva de 60% dos recursos para os

assuntos relacionados aos professores ampliou muito as acdes de

educacdo continuada, descentralizando as decisdes nessa area na medida
em qgue 0SS Mmunicipios passaram a ser protagonistas de programas

tradicionalmente realizados apenas pelos governos estaduais e distrital.
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Iniciou-se um ciclo de reorganizacdo pedagodgica das escolas de
educacdo basica, com a formulacdo de normas e recomendacdes
curriculares e programas de educacdo em servico voltados para a
implementacdo dessa primeira geracdo de reformas curriculares.

Esse processo de mudancas deixou claro que, apesar desse impulso,
a educacdo continuada era pouco efetiva porque os professores da
Educacao Infantil e dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, traziam
limitacdes decorrentes da formacao anterior, que carregavam desde sua
préopria educacdo basica e se estendiam ao nivel superior. No mesmo
periodo, muitos professores sem habilitacdo superior ingressaram nesse
nivel de ensino, sobretudo em faculdades ou programas particulares,
deixando claro também que ser titulado em nivel superior especifico para
O magistério pouco ou nada acrescentava as competéncias necessarias
para ensinar.

Era preciso enfrentar o problema da formacao inicial para garantir a
sustentacao de longo/ prazo dos esforcos envidados na reorganizacao
pedagogica das escolas basicas.

Em 1999, o MEC propds ao Conselho Nacional de Educacao (CNE)
uma das pecas importantes para implantacdao de qualquer politica
nacional para formacdo de professores: a discussdao e normatizacdo dos
curriculos dos cursos destinados a formacao de professores da Educacao
basica em nivel superior.

Durante os anos de 1990 a 2002, a formacao de professores foi
objeto de amplos debates em varios féruns que discutiram o projeto de
Parecer e de Resolucdo, baseados em documento preparado pelo MEC e
enviado ao CNE em 2001, sob o titulo de Diretrizes Curriculares para a
Formacdo de Professores da Educacdo Basica em Nivel Superior,
contemplando os fundamentos filoséficos e pedagdgicos mais
importantes e orientando sobre a organizacdo curricular dos cursos de
formacdo. Esse documento visava estabelecer uma parte comum de
formacao de todos os professores de educacao infantil, anos iniciais e

finais do ensino fundamental e de ensino médio, independentemente de
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gue essa formacdo estivesse localizada em cursos ou instituicdes
diferentes. Previa sua continuidade com DCNs especificas para as
diferentes licenciaturas, inclusive a de Pedagogia.

O ciclo de debates se encerrou com a aprovag¢ao pelo Conselho
Pleno do Parecer 009/2001, mas o parecer foi ainda intensamente
discutido no ambito interno do CNE, o que deu origem a dois Pareceres
complementares relativos a carga horaria dos cursos (Pareceres
027/2002 e 028/2002) para finalmente ter seu Projeto de Resolucdo
homologado pelo Ministro (Resolucdo 01/ 2002). Essa normativa (Parecer
CNE/CP 009/2001 e a Resolucdo CNE/CP 001/2002) constituiram a
regulacdo curricular vigente de 2002 até 2015, quando foi homologada a
Resolucdo CNE-CP 02/2015 com novas DCNs para formacdo de
professores.

No periodo imediatamente posterior (ao longo dos anos 2002 a
2004), o trabalho.com as DCNs para formacdo de professores no CNE
teve continuidade com as licenciaturas por disciplinas, gue receberam
regulacdo especifica em todas as areas do curriculo da educag¢ao basica,
e as diretrizes curriculares para os cursos de Pedagogia.

No entanto, a elaboracdo de DCNs para as licenciaturas, inclusive as
de Pedagogia foram elaboradas ignorando o Parecer 09/2001 do plano
do CNE bem como a Resolucdo 01/2002 que nele teve origem. Apenas
algumas licenciaturas se apropriaram desses dois marcos legais gerais e

desenvolveram DCNs proprias de forma harmoniosa com 0s mesmos.

|Il - Referenciais docentes no Brasil

Neste subcapitulo coloca-se o tema da definicdo das competéncias
profissionais dos docentes no Brasil e os estudos acerca dessa tematica.
Um dos termos mais utilizados no pais para denominar um documento que
evidencia uma linguagem comum sobre as competéncias, habilidades e
conhecimentos da docéncia é o de referenciais, entretanto, eles dao
embasamento a base nacional comum da formacdo de professores.
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Em uma pesquisa feita pelo Centro de Estudos e Pesquisas em
Educacado, Cultura e Acdo Comunitdria (CENPEC), com o objetivo de
mapear e analisar os argumentos de especialistas e tomadores de decisdao
acerca do tema de referenciais docentes, os pesquisadores escolheram 55
pessoas para serem entrevistadas. Os entrevistados foram escolhidos de
maneira ndo aleatdria, por conta de sua participacdo no debate sobre
politicas educacionais ou como formuladores de politicas educacionais e
dividiram-se da seguinte forma: 17 pesquisadores, 14 gestores do terceiro
setor, 10 gestores e ex-gestores publicos, 7 membros e ex-membros do
CNE, seis gestores de |IES privadas e um sindicalista.

A pesquisa resultou em quatro visdes distintas sobre referenciais no
Brasil. O primeiro grupo, que se mostrou contrario ao tema, argumentou
gue “ja existem Diretrizes” e, assim, “ha outras politicas prioritarias”. Para
eles, os referenciais “servem a légica de gestdo por resultados”. No
segundo grupo aparecem os atores que se mostram favoraveis a
referenciais menos estruturados, enfatizando a dimensao contextual do
saber docente. Para-este grupo, os referenciais “melhoram a formacado dos
professores” e “a qualidade da educacao”. O terceiro grupo, por sua vez,
é favoravel a referenciais mais estruturados, com énfase na dimensao
didatica/pedagdgica do saber docente. Para eles, é fundamental pensar
na transposicao didatica, em como transpor o conhecimento em pratica.
Por fim, o quarto grupo englobou os atores favoraveis a referenciais mais
estruturados com énfase na dimensdo técnica do saber docente. Este
grupo, assim como O grupo anterior, citou a questdo dos protocolos
médicos e de treinamentos de esportistas, enfatizando a dimensao técnica
com foco no aprendizado dos alunos. Os entrevistados citaram, ainda, a
bonificacdo dos professores e o uso de referenciais para a avaliacdo
docente e como ferramenta para o plano de carreira como pontos
positivos.

Os pesquisadores do CENPEC reforcam o fato de que “os pontos de
vista sobre o mundo social (e sobre a educag¢do) sao sempre parciais e

demandam uma necessdria integracdo”, frisando a necessidade da
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integracao entre trés dimensdes do saber docente: a dimensdo técnica, a
contextual e a didatica (ou pedagdgica). O estudo conclui que o saber
docente “parece requerer conhecimentos e reflexdao, treinamentos e
protocolos”, sendo que os referenciais, neste contexto, podem ser uma
ferramenta para a melhoria da formacao docente, bem como para a
melhoria do ensino e da qualidade da educacéo.

Com relacdao as praticas existentes no Brasil, destacam-se cinco
experiéncias de diferentes escopos e objetivos: uma proposta tedrica
sobre referenciais docentes nacionais (SILVA e ALMEIDA, 2015), a
proposta de realizacdo de uma Prova Nacional de Concurso para Ingresso
na Carreira Docente (INEP, 2011), a proposta de um estado (Sdo Paulo) e
de dois municipios (Jacarei e Manaus).

Silva e Almeida (2016), pesquisadores da Fundacao Carlos Chagas,
propdem, por exemplo, uma estrutura de referentes docentes (esse é o
termo que os pesquisadores utilizam) para a Educacdo Basica e fazem
uma proposta de matriz de referenciais docentes elaborada a partir de
grupos de trabalhos com professores e referéncias internacionais.

Ha poucas iniciativas ou estudos no Brasil de referenciais de
formacao. Nesse sentido, chega a ser louvavel que, no ambito do CNE e
do MEC, o Parecer e a Resolucdo 09/2001 e 01/2002 respectivamente
tenham tratado as competéncias docentes de modo bastante préoximo
daquilo que, um pouco mais tarde, seria feito pela Australia e outros paises
citados neste documento (veja-se item 2.2).

Diante disso, é notdério o movimento nacional de tentativa de
reconhecimento dos saberes da docéncia e de definicdo de competéncias

capazes de regular e nortear as politicas de formacéo.
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|1l - Referenciais docentes internacionais

A analise das experiéncias internacionais mostra que ha um consenso
em torno da importancia do professor nos processos de aprendizagem,
gue esta presente na literatura internacional e caracteriza as reformas
educacionais realizadas nas ultimas décadas em diversos paises. Ainda
que o contexto socioecondmico dos alunos tenha grandes implicacdes nos
processos de aprendizagem, fatores intraescolares, principalmente a
efetividade do professor, sdo considerados centrais para a melhoria dos
resultados educacionais (Brooke & Soares, 2008, Rivkin, Hanushek & Kain,
2005).

Os referenciais ocuparam centralidade nesse debate, pois, ao
descrever a acao docente, orientaram as mudancas realizadas na
formacao inicial e na carreira docente. A adocdo dos referenciais e de
outras mudancas ligadas a eles levaram a uma maior centralidade do
conteudo pedagdgico e buscaram uma maior conexao entre o conteudo
pedagdgico e o conhecimento das areas especificas na formacao inicial e
na carreira docente. No caso dos paises europeus, essas mudancas
também ocorrem em funcdo de uma preocupacdo adicional relacionada
ao aumento da padronizacdo dos programas de formacdo inicial para
maior mobilidade de profissionais e de estudantes entre os paises
(Darling-Hammond, 2000; Louzano & Moriconi, 2014).

Os referenciais internacionais, em sua maioria, consistem em uma
descricdo do que é proprio da acao docente, ou seja, o que os professores
devem saber e ser capazes de fazer. Isso inclui determinados significados
e valores relacionados ao ensino e a aprendizagem, expectativas morais e
técnicas, que sdao construidas socialmente e consensuadas entre diversos
atores em um sistema educacional, especialmente, entre os professores.

Os referenciais sdo compostos por descricdoes e diretrizes que
articulam aprendizagem, conteddo e ensino, resultando em trés

dimensdes principais:
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1) conhecimento sobre como alunos aprendem em diferentes
contextos educacionais e socioculturais;

2) saberes especificos das dreas do conhecimento e dos objetivos de
aprendizagem, o que comumente esta relacionado ao curriculo vigente; e

3) conhecimento pedagdgico do conteudo e das estratégias de
ensino que devem ser empregadas para o ensino do conteudo.

Note-se que, em classificacdes como essa, ndo ha a classica divisdo
entre conhecimentos do conteudo e conhecimentos pedagdgicos porque
o conhecimento pedagdgico do conteudo é a imbricacdo de ambos, juntos
€ ao mesmo tempo, em cada ato ou rubrica da acdo docente.

A literatura também mostra que, em algumas experiéncias, houve a
inclusdo de valores profissionais nos referenciais. E mais comum que esses
valores estejam ligados a atuacdo do profissional com as familias,
comunidade escolar, outros atores do sistema educacional e comunidade
do entorno da escola. Apesar disso, ha casos, como o de Ontario (Canada),
em que os referenciais também incluem valores éticos ligados a atuacédo
dos professores (Darling-Hammond, 2006; Darling-Hammond et-al., 2005;
Ingvarson & Kleinhenz, 2006a, 2006b; Ingvarson & Rowley, 2017;
Ingvarson et al,, 2006; Ingvarson et al.,, 2014; Meckes, 2015).

Algumas caracteristicas sdao apontadas como centrais, segundo a
literatura. A primeira delas refere-se ao seu alinhamento as abordagens e
evidéncias que mostram como os alunos aprendem. Essa caracteristica
assegura que os referenciais ndo sejam reflexos de visdes, enfoques e
opinides pouco fundamentadas na investigacdo sobre as praticas de
ensino exitosas na promoc¢ao da aprendizagem, mas sim em evidéncias,
de como os alunos aprendem determinados conteudos em determinadas
situacdes, obtidas por estudos sobre o impacto de certos fatores na
aprendizagem. Apesar disso, os referenciais devem mostrar que ha
diversos caminhos para alcancar um mesmo objetivo, que variam segundo
0s contextos educacionais e socioculturais, circunstancias e necessidades

dos alunos, admitindo, portanto, uma diversidade de estilos pedagdgicos
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(Ingvarson & Kleinhenz, 2006a, 2006b; Ingvarson & Rowley, 2017;
Ingvarson et al.,, 2006; Ingvarson et al.,, 2014; Meckes, 2015).

A segunda caracteristica estd relacionada ao seu grau de
detalhamento. Em algumas experiéncias, os referenciais sdao descricdes e
diretrizes gerais e comuns a todos os professores do sistema educacional.
Em outras, eles sao diretrizes comuns, mas sao detalhadas, ou seja, trazem
explicacdes especificas sobre como desempenhar, implementar e
desenvolver os referenciais. Ha ainda experiéncias em que ha referenciais
diferentes segundo as areas do conhecimento e etapas do ensino. A
analise das experiéncias internacionais mostra que a maioria dos paises
adotou modelos que sdo comuns a todos os professores do sistema
educacional. Em alguns casos, a partir desse modelo, outros referenciais
sdo feitos segundo as areas especificas do conhecimento e etapas do
ensino (Ingvarson & Kleinhenz, 2006a, 2006b; Ingvarson & Rowley, 2017;
Ingvarson et al,, 2006; Ingvarson et al.,, 2014; Meckes, 2015).

A analise das experiéncias internacionais evidencia que varios
modelos sdo compostos por um numero considerado pequeno de
referenciais, mas ha modelos, como o chileno, que sdo mais extensos e
detalhados. Além disso, em poucos casos, os referenciais sdo diferentes
segundo a trajetdéria e o momento da carreira do professor. As
especificidades relacionadas as dreas do conhecimento e etapas do ensino
sdo ainda desafios em diversos paises. Houve pouco avanco no gue se
refere as orientacdes, diretrizes e recursos que mostrem, apoiem e deem
suporte aos professores de diferentes dreas especificas do conhecimento
e etapas de ensino sobre como implementar os referenciais em salas de
aula em contextos diferentes e com alunos com necessidades distintas.

A efetividade dos referenciais esta relacionada a sua articulacdao a
mecanismos que assegurem O seu alcance e a condicdes politico-
institucionais que propiciem clima de confianca e colaboracdo entre os
professores e os gestores. No caso da formacao inicial, eles podem estar
alinhados aos mecanismos de avaliacdo e acreditacdo dos cursos de

formacao inicial e avaliacdes dos estudantes ou recém-graduados. Eles
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também podem estar articulados a mecanismos de certificacao ou registro
para controlar o ingresso a carreira. Ao longo da carreira, eles podem
impactar o desenvolvimento profissional e formacdo continuada e estar
vinculados a permanéncia e progressdao na carreira por meio de
certificacdes, avaliacdes e aumentos salariais. Cada pais que fez os
referenciais tomou decisdes como essas.

As experiéncias internacionais mostram que ndo é necessaria a
adocdo de todos esses mecanismos, mas € importante que algum
mecanismo seja adotado para que os referenciais impactem os processos
de ensino e de aprendizagem. Eles podem ser usados como instrumentos
para assegurar gue sejam professores somente aqueles que dominem
determinados saberes relacionados as areas do conhecimento, conteudo
pedagdgico e estratégias de ensino. Nesse caso, o0s referenciais
asseguraram que os programas de formacao inicial desenvolvam esses
saberes em seus alunos, futuros docentes, e orientaram os programas no
que se espera desse processo formativo. Isso é comumente feito por meio
de/ processos de acreditacdo e avaliacdo dos programas de formacao
inicial conduzidos por agéncias independentes e baseadas em evidéncias
confiaveis e validas.

Além disso, os referenciais podem ser usados como mecanismos de
ingresso na carreira docente e selecdo de professores, sendo combinados
a processos de certificacdo ou avaliacdo no final da graduacao ou no inicio
da carreira docente. Ainda que haja paises, como a Inglaterra, que
adotaram modelos de avaliacdo e testes, a maioria dos paises, incluindo a
Alemanha, Canada, Escdécia e EUA, adotou modelos de certificacdo. Os
processos de certificacdo referem-se a anadlise do curriculo e portfélio dos
candidatos e, em alguns casos, pode incluir entrevistas.

Os referenciais podem orientar os sistemas educacionais a respeito
do gque deve ser desenvolvido no inicio da carreira docente, durante os
periodos chamados de inicio, e ao longo dela, o que inclui programas de
treinamento e mentoria no inicio, mecanismos de certificacdao apds o

periodo probatdrio, sistemas de avaliacdo atrelados ou ndo a progressao
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na carreira € mudancas salariais e processos de formacao continuada e
desenvolvimento profissional.

A Australia, por exemplo, possui 0os programas de capacitacdo e
mentoria no inicio da carreira que sdo mecanismos essenciais de atencdo
a inducao dos docentes nos anos iniciais e no processo de formacdo
qualificada. No que se refere a formacdo continuada, na Austrdlia, ha
referenciais para quatro niveis da carreira docente, sdo eles: professores
recém-graduados, professores proficientes, professores altamente
experientes e professores lideres. Esses quatro niveis sdo usados para
avaliar a performance para cada nivel da carreira dos professores e,
conforme a progressao nesses niveis, ocorrem as revisdes salariais. Além
disso, os referenciais tém sido usados para orientar os cursos destinados
a formacdo continuada, j3 que, com eles, € possivel que os sistemas
educacionais saibam quais conteudos e competéncias devem ser
desenvolvidos.

A analise das experiéncias internacionais mostra que, no que se
refere al formacdo continuada e ao desenvolvimento | profissional,
programas educacionais que utilizam recursos on-line, incluindo videos
explicativos do que significam os referenciais e que ilustrem como os
professores podem implementar os referenciais em diferentes contextos,
e um mapa para desenvolvimento profissional e auto avaliacdo sé&o
considerados tdo importantes quanto a elaboracdao dos prdoprios
referenciais. Apesar disso, esse é ainda o desafio principal nos paises que
adotaram os referenciais na carreira docente.

As experiéncias internacionais sdo caracterizadas por diferentes
trajetdrias de formulacdo e implementacdo dos referenciais. Elas variam
no que se refere as instituicdes que lideraram esses processos, atores e
instituicdes que participaram e mecanismos e etapas usados para a
construcdo dos documentos. Apesar dessas diferencas, os referenciais
foram resultado de processos de construcdo de consensos do que

consiste a profissdo docente nos diferentes paises, construidos pelos
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diferentes atores e instituicdes que atuam nos sistemas educacionais,
sendo que os professores ocuparam centralidade nesses processos.

Na maioria dos paises, a formulacdo e implementacdo dos
referenciais foi liderada por agéncias dos governos centrais ou federais.
Esse é o caso, por exemplo, da Australia, do Equador e da Inglaterra. De
maneira semelhante ao caso brasileiro, a Australia € um pais federalista,
em que os estados sdo o0s principais responsaveis pela politica
educacional, mas o governo federal tem um papel importante na
coordenacdo dessa politica. Diversas organizacdes participaram do
processo inicial de formulacdo dos referenciais até que, em 2003, o
governo federal passou a liderar esse processo alinhando os modelos
implementados pelos estados e outros documentos pelas demais
organizacdes com a colaboracdao de um instituto de pesquisa Australian
Council for Educational Research. Em 2011, o governo federal criou uma
agéncia nacional Australian Institute for Teaching and School Leadership,
mas compartilha a'direcao dessa agéncia com os estados.

Em outros casos, como Canada e Escdcia, os professores lideraram
esses processos, ja que foram o6rgaos de auto regulacdo da profissdo os
responsaveis pela formulacdo e implementacdo dos referenciais. Ha outras
experiéncias, em que diferentes tipos de organizacdes foram responsaveis
por desenvolver os referenciais. No caso dos EUA, ha referenciais
desenvolvidos por organizacdes da sociedade civil (Danielson Group),
organizacodes de acreditacdo de cursos de formacao inicial de professores
(Council for the Accreditation of Educator Preparation) e organizacdo de
representacao dos estados (Council of Chief State School Officers).

O processo de construcdo dos referenciais exige um esforco que
inclua a participacado e representacao de diferentes atores relevantes e de
liderancas do sistema educacional, sendo que, em algumas experiéncias,
os professores ocuparam centralidade nesse processo e, em outras, eles o
lideraram. Essa foi uma preocupacao comum em diversos paises, ja que a
elaboracao dos referenciais foi entendida como um processo de

construcdao de um consenso sobre o que consiste a acao docente, o que
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significa ser um professor e, em alguns casos, o que significa uma acao
docente de alta qualidade, efetiva e eficaz.

Relacionado a implementacdo, a analise das experiéncias
internacionais mostra que paises federativos, como a Alemanha, a
Austradlia e os EUA, enfrentaram desafios na adocao dos referenciais e de
outros mecanismos alinhados a eles e na sua implementacdo. De um lado,
a autonomia dos governos subnacionais nesses paises, particularmente, na
politica educacional, possibilita o surgimento de inovacdes nas politicas
subnacionais, o que pode inspirar e ser usado no processo nacional de
construcdo dos referenciais.

Essa autonomia entre os entes federados exige que haja uma
coordenacdao maior desses processos, o que pode ser feito por meio de
um papel de lideranca do governo federal no ambito nacional e dos
governos estaduais, regionalmente. Além disso, instancias e fdéruns

intergovernamentais podem apoiar esses processos.
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Il - VISAO SISTEMICA DA FORMACAO

A universalizacdao do acesso a educacao obrigatdria no Brasil ja
alcancou o ensino fundamental e caminha para o ensino médio. E
amplamente reconhecido, no entanto, que a qualidade das aprendizagens
€ muito insatisfatdoria e ndo mostra tendéncia de melhorar. Diante das
evidéncias sobre o forte impacto que tem no desempenho dos alunos, a
qualidade do trabalho do professor precisa ocupar um espaco relevante
na agenda das politicas educacionais.

A formacao e o exercicio profissional para ‘o magistério "estdo
fortemente associados a questdes legais e é objeto de regulacdes tanto
no ambito nacional quanto no ambito dos Estados, distrito federal e
municipios. A lei mais importante da educacao brasileira € a LDB e é nela
gue se encontram as diretrizes basicas para a gestdo dos recursos

docentes na drea publica. Em seu Artigo 13 a lei afirma:

Art. 13. Os docentes incumbir-se-ao de:

| - participar da elaboracdo da proposta pedagdgica do
estabelecimento de ensino;

Il - elaborar e cumprir plano de trabalho, segundo a proposta
pedagogica do estabelecimento de ensino;

Il - zelar pela aprendizagem dos alunos;

IV - estabelecer estratégias de recuperacao para os alunos de
menor rendimento;

V - ministrar os dias letivos e horas-aula estabelecidos, alem
de participar integralmente dos periodos dedicados ao
planejamento, a avaliacdao e ao desenvolvimento profissional;
VI - colaborar com as atividades de articulacao da escola com
as familias e a comunidade.
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O principio transversal a toda a LDB, que é o foco na aprendizagem
do aluno, muda uma tradicdo nos principios legais brasileiros que, desde
o império, valorizavam a liberdade de ensino. Muda-se o eixo da liberdade
de ensino para o direito de aprender, e esse principio vai presidir também
as disposicdes relativas ao professor. O zelo pela aprendizagem dos
alunos é a incumbéncia central do Professor, elencada entre duas
incumbéncias relacionadas ao planejamento pedagdgico, em termos de
elaboracao da proposta pedagdgica e do plano de trabalho que deve ser
elaborado e cumprido pelo docente, e outras duas relacionadas as
atividades pedagdgicas das estratégias de recuperacdo e das atividades
tradicionais do magistério. A essas trés incumbéncias sao acrescidas
outras trés, referentes a participacao integral dos periodos dedicados ao
planejamento e a avaliacdo, referentes ao prdéprio desenvolvimento
profissional, bem como as atividades de articulacdo da escola com as
familias e a comunidade. A centralidade do tradicional processo de ensino
e de aprendizagem ndo estda mais na atividade-meio do repasse de
informacdes, mas atividade-fim do zelo pela aprendizagem dos alunos,
uma vez que a finalidade primordial das atividades de ensino estd nos
resultados de aprendizagem. O que recomenda qualquer atividade de
ensino, nos termos do art. 23 da LDB é “o interesse do processo de
aprendizagem”.

Sdo simples, mas nado triviais, as incumbéncias do professor: trabalho
de equipe, planejamento, ensinar cuidando para que o aluno aprenda,
tratar com atencdo maior os que tém dificuldade para aprender, dar aulas
e outras atividades previstas na proposta pedagdgica e em seu plano de
trabalho, e ajudar na relacdo da escola com a familia e a comunidade.

No Plano Nacional de Educacdo (PNE 2014-2024) foram previstas
metas para a formacdo de professores num modo mais sistémico que
passa pela formacdo inicial, ingresso na carreira, formacdo continuada,

plano de carreira e salarios.
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. Meta 13 - Estratégia 13.4 promover a melhoria da
gualidade dos cursos de pedagodgia e licenciaturas, por meio
da aplicacéo de instrumento proprio de avaliacdo aprovado
pela Comissao Nacional de Avaliacdo da Educacéo Superior -
CONAES [..];

. Meta 15 - Estratégia 15.6: promover a reforma curricular
dos cursos de licenciatura e estimular a renovacdo
pedagogica, de forma a assegurar o foco no aprendizado do
(a) aluno (a), dividindo a carga horaria em formacéao geral,
formacao na area do saber e didatica especifica e
incorporando as modernas tecnologias de informacé&o e
comunicacao, em articulagao com a base nacional comum dos
curriculos da educacao basica;

. Meta 16 - Estratégia 16.2: consolidar politica nacional de
formacado de professores e professoras da educacéo basica,
definindo diretrizes nacionais, areas prioritarias, instituicoes
formadoras e processos de certificacao das atividades
formativas;

. Meta 18 - Estratégia 18.2: implantar, nas redes publicas
de educacdo basica e superior, acompanhamento dos
profissionais iniciantes, supervisionados por equipe de
profissionais experientes, a fim de fundamentar, com base em
avaliacdo documentada, a decisao pela efetivacédo apds o
estagiogrobatdrioeoferecer, durante esse periodo, curso de
aprofundamento de estudos na /area de atuacao do (a)
professor (a), com destaque para os conteudos a serem
ensinados e as metedologias de ensina de cada discipling;

. Estratégia 18.3: realizar, por iniciativa do Ministério da
Educacéo, a cada 2 (dois) anos a partir do segundo ano de
vigéncia deste PNE, prova nacional para subsidiar os Estados,
o Distrito Federal e os Municipios, mediante adesao, na
realizacao de concursos publicos de admissao de profissionais
do magistério da educacado basica publica. (Grifos nossos)

Nota-se que, nas principais leis que regem a educacdo nacional,
foram previstas acdes simultaneas e sistémicas no que tange a Formacao
de profissionais da educacao basica. Esse € um tema caro a sociedade e é
preciso dar uma resposta a ele.

A responsabilidade, nos termos do §1°2 do art. 82 da LDB, de se pensar
na formacdo e na atuacdo de professores da educacao basica visando a
aprendizagens efetivas, previstas na BNCC, é do Ministério da Educacéo,
na qualidade de 6rgao responsavel pela “coordenacdo da politica nacional
de educacdo, articulando os diferentes niveis e sistemas e exercendo
funcdo normativa, redistributiva e supletiva em relacdo as demais
instancias educacionais”, e que, portanto, apresenta este documento em
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momento tdo importante para uma sociedade que cada vez mais exige
qualidade na educacao.

Entendendo que so é possivel pensar na formacao de professores no
Brasil se for de forma sistémica e que abranja ndo sé os interlocutores
ligados a formacdo e atuacdo dos docentes, mas todas as politicas de

formacdo, a proposicdo desta visao sistémica esta ilustrada a seguir:

RESIDENCIA PEDAGOGICA

ENADE LICENCIATURAS

BNC DA FORMACAO DE
PRUFES§0RE§ DA
EDUCACAO BASICA ESTAGIO PROBATORIO

PROVA PARA INGRESSO

FORMACAQ CONTINUADA PLANO DE CARREIRA

AVALIACAO AD LONGO DA
CARREIRA

Il - Formacao inicial

A base nacional de formacdo dos Professores da Educacao Basica
orientara os curriculos das instituicdes formadoras, redefinird, também, a
formacdo continuada, de responsabilidade de estados, DF, municipios e
escolas, em regime de colaboracdo entre os diferentes Sistemas de Ensino.
A formacdo continuada ndo necessitara mais ser apéndice da formacao
inicial, podendo ainda servir a avaliacdo de competéncias e habilidades
adquiridas ao longo da vida profissional para evolucdo na carreira do
magistério.
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A formacdo inicial devera superar as dicotomias entre teoria e
pratica, entre escola e universidade, entre outras. A superacdo da
fragmentacao curricular que divide a formacdo do professor, descrita
neste texto de Ball (2018) aponta a urgente mudanca curricular e de

entendimento conceitual da formacao de professores

Ao longo do século 20, a formacao do professor tem sido
persistentemente dividida entre o conteddo e a pedagogia.
Essa divisdo tem muitas faces. As vezes aparece nas
estruturas institucionais como o abismo entre as artes e as
ciéncias de um lado e as faculdades de educacao de outro; ou
como a divisdo entre universidades e escolas (Lagemann,
1996). As vezes a divisdo aparece nos curriculos dos cursos de
formacado nos quais prevalece a separacdo em dois dominios
de conhecimento: um deles inclui psicologia educacional,
sociologia da educacéo, fundamentos, métodos de ensino de
outro, as disciplinas académicas que correspondem aos
curriculos escolares. Esses conhecimentos aos pedacos sé&o
complementados com a experiéncia: pratica supervisionada,
pratica de ensino e pratica propriamente dita. Essa lacuna
entre teéoria e pratica fragmenta a/formacao do/professor e
fragmenta o ensino.. (BALL, 2018)

Os referenciais internacionais apontam que os paises que se
dedicaram a essa tarefa concluiram que, para melhoria da aprendizagem
nas escolas, é preciso melhorar a formacao de professores e que ela deve
ter foco na pratica. Ndao é mais possivel ignorar que Nnossos cursos sao
extremamente tedricos e ndo tém respondido as demandas da
contemporaneidade, aos resultados de aprendizagem e ao ensino de
habilidades e competéncias previstas na BNCC.

Uma pesquisa brasileira relativamente recente mostra a
precariedade dessa formacdo inicial e constata que os curriculos de

formacdo inicial de docentes:

e nN&o se voltam para as questdes ligadas ao campo da
pratica profissional, seus fundamentos metodologicos e
formas de trabalhar em sala de aula;

e N30 observam relacao efetiva entre teoria e pratica;

e f&m uma caracteristica fragmentaria e um conjunto
disciplinar bastante disperso;
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e NOS cursos de Pedagogia, quase nao se encontra
aprofundamento dos conteddos qgue devem ser
ensinados na escola basica;

e nas demais licenciaturas, prevalecem os conhecimentos
da area disciplinar  especializada, totalmente
desarticulados do ensino desses conteudos e do estudo
dos fundamentos pedagogicos da acdo docente;

e SA0 POUCOS OS CUrsos gue promovem aprofundamento
da formacao na educacao infantil e no ciclo da
alfabetizacao;

e 0S estagios constam das propostas curriculares sem
planejamento e sem vinculacdo clara com as escolas e
com os sistemas escolares, sem explicitar as suas formas
de realizacdo e supervisao;

e segundo os proprios licenciandos, 0s cursos s&do dados,
em grande parte, com apostilas, resumos e copias de
trechos ou capitulos de livros, ficando evidente a
pauperizacdo dos conhecimentos oferecidos. (GATTI;
BARRETTO, 2009)

A conclusdo a que se pode chegar é a de que, no Brasil, a didatica
e as metodologias.adequadas para o ensino dos conteudos €& pouco
valorizada, os cursos destinados a formacao inicial ou se detém
excessivamente nos conhecimentos que fundamentam a educac¢do,
dando pouca atencdo aos conhecimentos que o professor devera
ensinar, ou se detém nos conhecimentos disciplinares totalmente
dissociados de sua didatica e metodologias especificas.

Isso posto, a formacao inicial de professores precisa de novos
marcos para o desenvolvimento de habilidades e competéncias

profissionais cujos focos sejam:

e O dominio dos conhecimentos previstos na BNCC;

e dominio do conteldo a ser ensinado e seu
conhecimento pedagodgico ou o "conhecimento
pedagogico do conteldo”;

e conhecimento sobre o aluno e o contexto;

e residéncia pedagogica efetiva;

e g pratica e 0 ambiente de aprendizagem;

e criatividade e inovacao;

e CcOomMpromisso com a eguidade e igualdade social; e

e engajamento na formagdo e no desenvolvimento
profissional.
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Assumindo o pressuposto de que o principal foco na formacao do
professor é a relacdo entre o conhecimento que se aprende e o
conhecimento que se ensina, uma das contribuicdes mais relevantes de
Shulman para a compreensdo do ensino foi recuperar a importancia do

dominio do conteudo pelo professor, pois sé esse dominio permite

transformar em acdes e representacdes pedagdgicas a
compreensao de um conteudo. Essas acoes e representacodes
se traduzem em jeitos de falar, mostrar, interpretar ou
representar ideias, de maneira que 0s gue nao sabem venham
a saber, os gue ndo entendem venham a compreender e
discernir, ¢ os ndo qualificados tornem-se qgualificados.
Portanto, o ensino necessariamente comeca com o professor
entendendo o que deve ser aprendido e como deve ser

ensinado (Shulman, 2014).

Essa transformacdo do conteudo e da pedagogia, Shulman
denomina conhecimento pedagdgico do conteudo, cuja sigla em
inglés - PCK - é bastante conhecida (Pedagogical Content Knowledge).
O autor assim. o descreve: "esse amalgama especial de conteudo e
pedagogia que € o terreno exclusivo dos professores, seu meio especial
de compreensdo profissional’ (2014). Conhecer um conteudo para
ensina-lo é diferente de conhecer um conteddo com qualquer outro
propadsito.

Born (2018) aborda a importancia de formarmos os futuros
professores para que eles sejam levados a refletir sobre a natureza da
profissdo. A autora aponta para a necessidade da exploracdo de
situacdes concretas de sala de aula em que, por meio de estratégias
praticas fundamentadas teoricamente, os alunos, futuros docentes,
aprendam a resolver problemas comuns do ensino para lecionar. Esse
aspecto é fundamental para que os professores estejam aptos a ensinar
considerando a diversidade dos alunos e os desafios da sala de aula.

Além disso, a aprendizagem com compreensao pela pratica,
permite que o aluno aprenda a aplicar os conhecimentos adquiridos em
situacdes diversas mesmo quando estas sao anteriormente

desconhecidas. Nesse sentido, a autora € uma defensora da formacao
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pela pratica e afirma que "é necessario mudar a forma como o professor
é ensinado, ou seja, adotar estratégias pedagdgicas que efetivamente

possibilitem que a ponte entre teoria e pratica seja efetivada” (p. 21).

Il.Il - Estagio X Residéncia pedagogica

Por entender que o conhecimento e a pedagogia estdo juntos, é
imprescindivel que ele parta do ambiente de aprendizagem, seja objeto
de reflexdo e retorne ao ambiente de aprendizagem modificado,
melhorado e mais eficaz.

Para que isso seja possivel, a pratica profissional deve fazer parte
da formacao inicial. O estudante de licenciatura precisa estar no
ambiente de aprendizagem, em que modalidade seja, desde o primeiro
semestre do curso. Seria muito pertinente ter um programa em que o
licenciando: estivesse semanalmente na escola sob orientagao de seu
orientador da instituicdo formadora e sob a responsabilidade de um
professor experiente naescola ou em outro ambiente de aprendizagem.
Esse periodo - no ambiente de aprendizagem (em escola ou outro
espaco educacional) - chamamos de residéncia pedagdgica e ela devera
substituir o estdgio, como apontado anteriormente, pois ja € sabido que
o estagio ou ndo é realizado de forma adequada ou estd totalmente
desvinculado dos conteudos curriculares e da pratica profissional.

Os estudos citados acima (GATTI; BARRETTO, 2009) revelam a
ma qualidade dos cursos destinados a formacdo docente dos
profissionais brasileiros da drea de educacdo basica e a precariedade
dos estagios, que nao tém um plano proéprio, nem qualquer
obrigatoriedade de parceria com escolas ou sistemas de educacao
basica que possam ser campo de pratica para os futuros professores.

Para comprovar essa precariedade, basta lembrar que grande
parte dos cursos que preparam para o magistério na educacao infantil
e nos anos iniciais do fundamental sdo ministrados no periodo noturno
ou a distancia. Propde-se que, ao menos um dia na semana durante todo
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seu percurso formativo, o licenciando tenha atividade na escola
associada ou conveniada. Cada centro, nucleo, faculdade ou outra
instituicdo educacional formadora devera ter associada ou conveniada
uma ou mais escolas de educacdo basica para as atividades da
residéncia pedagodgica para todos os alunos de licenciatura.

Inspirada no modelo clinico de formacdo de médicos e de alguns
outros profissionais da drea da saude, a Residéncia Pedagdgica inclui,
ainda, a supervisdo proxima e continua de um professor do curso
superior de formacdo e o apoio também continuo de um professor
experiente da escola ou ambiente de aprendizagem na qual se realiza a
residéncia.

Em um programa de Residéncia Pedagodgica, todos os
conhecimentos ou disciplinas do curso estdo convocados para um
trabalho analitico-conceitual que ajude o futuro professor a dar sentido
ao saber académico no contexto da pratica que estd acontecendo na
vida real. Uma vez que o ensino € uma atividade interativa, é preciso
proporcionar aos futuros professores experiéncias de aprendizagem em
qgue eles vivenciem os elementos presentes no ambiente escolar e
situacdes em gque as teorias possam ser aplicadas (BORN, 2017).

Ela deve possuir caracteristicas de intencionalidade, estruturacao,
supervisao e continuidade que a tornem diferente do estagio tal como
vem sendo realizado em grande parte dos cursos de formacdo. Deve
incluir a imersdo numa mesma escola, com um mesmo professor
formador, durante a qual o residente devera observar, analisar, propor
intervencdes no que diz respeito a cultura da escola, as relacdes
pessoais dentro do espaco social escolar, ao conhecimento dos alunos
e das relacdes entre eles, bem como de suas condicdes familiares e
outros aspectos considerados relevantes.

A Residéncia Pedagodgica deverd estar contida em normas

proprias a serem regulamentadas.
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LI - ENADE Licenciaturas

“O Exame Nacional de Desempenho de Estudantes (Enade) avalia
o rendimento dos concluintes dos cursos de graduacao em relacdo aos
conteudos programaticos, habilidades e competéncias adquiridas em
sua formacao” (BRASIL. Inep). Ele deve ser adequado a nova matriz de
competéncias sugerida neste documento.

Ele pode servir como habilitacdo a docéncia, se for obrigatdrio
para todos os licenciandos e realizado todos os anos.

Nessa proposta, todos os alunos podem fazer o exame durante a
graduacdo ou depois dela e se habilitar a docéncia no caso de
aprovacao. Como outros exames internacionais, pode servir ainda como
iNngresso na carreira, pois sua aprovacao pode ter validade de cinco
anos. O exame ainda pode servir como parte do ingresso em concursos

publicos.

LIV - Formacao continuada

A formacado inicial do professor se situa majoritariamente na esfera
do sistema federal de ensino, mediante atuacao das instituicdes mantidas
pela Unido e das instituicdes privadas de educacdo superior. Na esfera dos
sistemas estaduais de ensino, situa-se a atuacdao das instituicdes de
educacao superior mantidas pelos Estados, Municipios e Distrito Federal:
ingresso, carreira, formacdo continuada e condicdes de trabalho.

Como compete a Unido estabelecer os marcos regulatérios e zelar
pela qualidade da oferta de ensino superior no pais, tanto a publica, da
alcada do proprio governo federal, quanto a oferta das centenas de
instituicdes privadas que formam os professores da educacao basica, a
qualidade da formacao inicial do professor, que € quem mais impacta a

aprendizagem dos alunos da educacao basica, € necessariamente de
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alcada da Unido, pois os Estados tém competéncia complementar em
relacao as IES vinculadas aos respectivos Sistemas de Ensino.

Assim, além da estrutura federativa exigir uma forte coordenacdo
politica da Unido e dos demais entes federados, deve-se considerar a
grande diversidade regional do territorio brasileiro e a desigualdade social
gue o pais ainda ndo conseguiu superar.

Nesse sentido, é essencial e necessaria a articulacdo entre Unido,
Estados, DF, Municipios e instituicdes formadoras, para que se avance na
pauta em prol de uma politica comum para desenvolvimento da formacao
inicial e continuada de professores da educacao basica.

A formacao continuada de professores é parte importante das
politicas voltadas para o fortalecimento e profissionalizacdo dos que
trabalham na educacdo escolar, entre as quais: o ingresso e o tipo de
iniciacao na funcao; os sistemas de avaliacao e seu uso como elemento
de melhoria do desempenho docente; a estrutura da carreira e os
critérios de progressao funcional.

Além dessas, outras politicas e programas educacionais nao
diretamente relacionados com a profissionalizacdo também afetam a
atuacdo profissional dos educadores, como é o caso do curriculo; da
avaliacdo externa e interna da aprendizagem dos alunos e a apropriacao
consequente de seus resultados pelas escolas; do sistema de
financiamento; da estrutura, organizacdo e gestdo pedagodgica da
escola, enfim, do conjunto de fatores que configuram a situacdo de
ensino e de aprendizagem.

Nessa visdo sistémica, reconhece-se que a formacao ndo responde
sozinha pelos resultados da escola, mas justifica-se considera-la em sua
especificidade como politica nacional, ainda que atentando para suas
articulacodes, pelo menos porque uma politica nacional de formacdo de
professores decorre, justamente, da natureza federativa do sistema
educacional brasileiro, sendo que a lei atribui a Unido o papel de
coordenar a formulacao e implementacdo de politicas que envolvem os

demais entes federativos.
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O fortalecimento de linha de acdo visando a formacdo continuada
incide diretamente nas Secretarias Estaduais, Distrital e Municipais e

inclui:

» fortalecer a educacdo continuada de professores na estrutura das
Secretarias, no sentido de que tenham papel ativo na linha decisdria das
politicas educacionais;

e prover assisténcia técnica e financeira para programas de desenvolvimento
profissional dos técnicos e educadores responsaveis pela concepcéo,
contratacdo, implementacdo e avaliacdo de programas de educacdo
continuada dos professores em exercicio;

* produzir subsidios técnicos e pedagdgicos para atualizacdo dos profissionais
responsaveis pela educacao de professores;

* apoiar aadocdo de modelos de gestdo da educacdo continuada gue tenham
mais foco e aderéncia as prioridades locais e estaduais e que sejam
articulados com o plano mais geral de formacdo de recursos docentes,

evitando a pulverizacao de recursos.

A formacdo continuada deve estar atrelada a evolucdo funcional
ao longo da carreira do docente. A cada etapa da carreira, o professor
desenvolverd novas habilidades e competéncias podendo ser
comprovadas por meio de avaliacdes, titulacdo e desempenho.

As acdes destinadas a formacao continuada, promotoras do
desenvolvimento profissional que resultam em qualidade do processo
de aprendizagem dos educandos, podem e devem ocorrer em trés

planos:

a) no da gestdo de instituicbes e redes escolares: os gestores de
instituicdes e redes escolares devem planegjar e executar atividades,
programas e cursos que propiciem intercambio de procedimentos
exitosos, bem como atualizacdo e aperfeicoamento dos docentes em
exercicio em suas unidades, sobretudo visando ao desempenho

docente qualificado, na perspectiva de implementacédo da BNCC;
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) no de oportunidades externas: devem ser proporcionadas
oportunidades de participacdo dos professores em eventos
educacionais externos e em cursos e programas de diferentes
modalidades, entre as quais o de extensédo e pods-graduacdo lato e
stricto sensu oferecidos por instituicdes de educacao superior; e

Cc) no ambiente interno das proprias escolas: as proprias instituicdes
escolares cabem acdes formativas com seu corpo docente, tendo
como foco seus projetos politico-pedagdgicos, seus curriculos e sua
interlocucéo com a comunidade e com as familias dos educandos. S&o
campos de capacitacdo e aprendizado continuo dos seus professores
e demais profissionais, mediante reunides, encontros pedagdgicos,
seminarios e eventos internos, planejamento conjunto de aulas e

atividades, projetos interdisciplinares, entre outras acoes.

1.V - Estagio Probatorio

Apds o ingresso, que pode se dar por prova nacional, concurso
local, uso do ENADE e mais alguma forma de avaliacdo como entrevista,
portfélio ou prova local, o docente novato devera ter, na escola ou em
ambiente de aprendizagem de atuacdo, um mentor, que deverd ser um
professor mais experiente, e que oriente, acompanhe e auxilie o
professor novato em suas atividades docentes.

A matriz, por hora trazida, devera ser completada para niveis de
desenvolvimento profissional que abranja o estagio probatdrio e niveis
mais avancados na carreira. Dessa forma, para o docente novato sair do
estagio probatdrio, deverd comprovar o desenvolvimento de
competéncias previstas na matriz, além de montar e apresentar
portfélio e ser submetido a avaliacdo do mentor.

O professor mentor poderd receber gratificacdo para o
desempenho dessa funcdo. Suas tarefas serdo também avaliadas e

aprovadas pela equipe gestora da escola.
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VI - Plano de carreira e avaliacao

Os planos de carreira sdao regulados nos estados e nos municipios,
entretanto, o que se propde aqui € que eles facam uso da matriz de
competéncia, quando completa com todos os niveis de carreira, para
avaliacao de desempenho ao longo da carreira, e que possa haver
remuneracao compativel com os critérios estabelecidos na secretaria
gue podem ser por tempo, por titulo, por avaliacdo por pares, prova
estadual, avaliacdo local com clareza de como, 0 que e quando o
docente podera alcar novos niveis de carreira.

A matriz de competéncias permite que as avaliacdes sejam mais
objetivas, pois pautar-se-a em habilidades e competéncias
comprovadas ao longo da carreira.

Dessa forma, quando a matriz de competéncias estiver completa,
podera haver quatro niveis de proficiéncia: 1) inicial (para o formado na
graduacdo, para o ENADE e para o ingresso); 2) probatdrio (para o
ingressado e que deverad apresentar novas competéncias e habilidades);
3) altamente eficiente (que estard na carreira mais avancada e deve
apresentar competéncias e habilidades mais complexas; e 4) lider (que
estard no nivel mais alto da carreira e tem responsabilidades e
compromissos mais amplos).

Esta proposta de referenciais da luz as competéncias inerentes do
bom professor, valoriza a profissdo e proporciona aos diferentes entes
comprometidos com a educacao um documento comum de alinhamento
e articulacdo. Uma vez que hd uma grande quantidade de atores, ela é
norteadora e indispensavel para a politica de formacao.

A auséncia de coordenacdo nacional dificulta o regime de
colaboracao entre as esferas de governo no que diz respeito a formacao
inicial e continuada de professores. Além disso, resulta na desconexdo
entre a formacao inicial regulada pela esfera federal e as necessidades dos
sistemas de ensino, cujos mantenedores e gestores sdao os estados e

municipios.
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Em um pais de dimensdes continentais, € estruturante ter uma
coordenacdo nacional para estabelecer calibradores de qualidade e
acompanhamento das acdes nos diferentes niveis de governo, assim como
serve de instrumento de apoio para iniciativas publicas coerentes.

Da mesma maneira que a formacdo, a carreira do professor se
articula a Base Nacional de Formacado. Ao apresentar as competéncias
profissionais docentes, a base se coloca como diretriz as politicas
curriculares e pedagodgicas. Portanto, oferece a carreira um instrumento
de gestdo que vai além de estruturas de cargos e saldrios. As
competéncias auxiliam na construcdo de uma trajetdria profissional que
envolve aspectos relativos ao desenvolvimento e a avaliacdo de
desempenho, fundamentais para a qualidade do trabalho docente.

Por fim, basta considerar a vasta diversidade regional do territdrio
brasileiro e a desigualdade social que o pais tem de superar, para
compreender a complexidade que as politicas educacionais enfrentam.

Coordenacao e focalizacdo sao cruciais para orquestrar a preparacao

dos docentes.
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O curriculo comprometido com o desenvolvimento de

competéncias constitui hoje um paradigma dominante na educacdo no
Brasil e em muitos outros paises. Os paises que fizeram sua reforma
curricular passaram a adotar as competéncias como orientadoras para
organizacdo dos curriculos. As competéncias sao entendidas como

organizadores dos contetdos curriculares a serem trabalhados nas
VERSA().PRELIMINAR
encia ofissional

Muito utilizado nos ultimos anos no Brasil, o conceito de
competéncia € amplamente discutido, abordado e problematizado nos
espacos educacionais. Com a aprovacdao da Base Nacional Comum
Curricular o termo que define os aprendizados dos alunos ganhou forca

e evidéncia.

Na BNCC, competéncia ¢ definida como a mobilizacdo de
conhecimentos (conceitos e procedimentos), habilidades
(praticas, cognitivas e socioemocionais), atitudes e valores
para resolver demandas complexas da vida cotidiana, do
pleno exercicio da cidadania e do mundo do trabalho.
(BRASIL, BNCC, 2017)

Um dos principais autores que aborda o conceito no campo da

pedagogia é Phillipe Perrenoud, o qual se utiliza da palavra competéncia
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para reconhecer a atividade docente e abordar o oficio profissional em
sala de aula.

Perrenoud (2000, p.15) define competéncia como “a capacidade
de mobilizar diversos recursos cognitivos para enfrentar um tipo de
situacdo” e afirma que, tanto no mundo do trabalho quanto na escola,
esse conceito tem suscitado inUmeras pesquisas e tem orientado o
curriculo em diversos paises desde a escola basica.

Analogamente a teoria piagetiana, Perrenoud (2000) atribui a
competéncia o status de esquema de pensamento das operacdes
mentais complexas (a forma) e os conteudos contidos e que compdem
o0 esquema de acdo. Ela contempla um saber-fazer, a mobilizacdo de
recursos para a acao. O autor afirma que soé existe “competéncia em
acao”.

Perrenoud (2000) propde como “movimento da profissdo
docente” dez grupos de competéncias necessarios ao professor na

atualidade:

1) organizar e dirigir situacdes de aprendizagem;

2) administrar a progressao das aprendizagens;

3) conceber e fazer com gque os dispositivos de diferenciacdo evoluam;
4) envolver os alunos em suas aprendizagens e em seu trabalho:

5) trabalhar em equipe;

6) participar da administracdo da escola;

7) informar e envolver os pais;

8) utilizar novas tecnologias;

9) enfrentar os deveres e os dilemas éticos da profissdo;

10) administrar a propria formacdo continua.

Perrenoud traz a concepcdo de um conceito abrangente e
integrado que envolve um conjunto de capacidades. Do mesmo modo,
o uso do termo na BNCC compreende competéncias como “a
mobilizacdo de conhecimentos (conceitos e procedimentos),

habilidades (praticas, cognitivas e socioemocionais), atitudes e valores
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para resolver demandas complexas da vida cotidiana, do pleno
exercicio da cidadania e do mundo do trabalho” (2018). Portanto, tem
funcdo estruturante e integrativa.

Segundo Lino de Macedo, competéncia “organiza como um todo
ou como um sistema partes até entdo isoladas ou ndo relacionais entre
si” (p.83). Macedo compreende o termo em sua concepcdo ampla.

Aborda competéncia como:

(.)um nome, em verdade, um conceito complexo, muito dificil
de desenvolver (..). Trata-se de uma abstracao a ser traduzida
em praticas que resolvem problemas, tomam decisoes,
levando em conta o contexto, a capacidade das pessoas, as
metas e 0s objetivos que buscam alcancar nas circunstancias
do mundo atual. Isto ¢, implica capacidades e habilidades,
enfrentar situacdes e tarefas muitas vezes desconhecidas ou
novas, agrupar de maneira diferenciada e integrada
habilidade, atitudes, conceitos, valores, pessoas, pPrazos,
planegjamentos, riscos a correr. Sua  resultante é 0
desenvolvimento da autonomia, da autogestado no sentido de

autodependéncia (.). (PEREZ, ©.90)

Nesse sentido, a competéncia € um conjunto de dominios. Nao
basta que o professor tenha o saber conceitual ou a capacidade
transmissiva, ele precisa desenvolver o dominio relacional, a habilidade
de conviver na diversidade das situacdes de sala de aula e estar
comprometido com o seu fazer profissional. Sendo assim, compreende-
se que existem trés dimensdes que fazem parte da competéncia
profissional, sdo elas: conhecimento profissional, pratica profissional e
engajamento profissional. Vale destacar que estas dimensdes sao
articuladas e interagem entre si para a compreensao da competéncia

profissional.

Conhecimento profissional

Na definicdo classica, originada em Platdo, conhecimento é uma
crenca verdadeira e justificada. Nessa concepcdo, ha dois elementos

basicos: o sujeito (cognoscente) e o objeto (cognoscivel). Enquanto o
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cognoscente é aquele capaz de adquirir, 0 cognoscivel é o que se pode
conhecer e, entre eles, hd uma relacdo chamada conhecimento. Nessa
concepcao, o conhecimento ndao € mera informacdo ou semantica, ele
estd associado com a pratica, ou seja, relaciona-se com o que existe na
realidade concreta da qual decorrem as experiéncias diretas dos
individuos.

A etimologia da palavra, por sua vez, remete a um sentido evidente
no termo francés “connaissance”, que aponta para o co-nascimento, a
possibilidade de nascer junto com aquilo que se conhece. Assim, essa
conceituacdo reconhece um significado transformador do sujeito ao
adquirir o conhecimento e, portanto, compreende-se o conhecer como
um instrumento de transformacéo.

Os estudos de Gorzoni e Davis (2017) estabelecem a relacdo entre
o conhecimento e a pratica e reconhecem o professor como o
profissional que se utiliza de seu conhecimento para desenvolver
situacdes pedagdgicas. De outra forma, apontam a valorizacdo do
conhecimento que se aprende na pratica, ou seja, Nnao na apropriacao

de conteudos e informacdes, mas nas experiéncias que fazem sentido.

A defasagem de conhecimento da pratica leva o professor a
agir conforme suas crencas e mecanismos culturais em
detrimento do saber pedagodgico especializado. O autor
aconselha o professor a valorizar a consciéncia da pratica sem
desvalorizar a teoria, pois a primeira & transmissora da

segunda ao fundamentar os pressupostos da acao.

(GORZONI; DAVIS, 2017, p.1401)

Nesse sentido, a tese das autoras traz uma percepcdao do
conhecimento que é vivo e em movimento, que se adquire na pratica
com a vivéncia do sujeito. Tanto o conhecimento guia a pratica, como a
pratica ressignifica o conhecimento, em um processo de reflexdo-acao-
reflexdo, ou seja, saber, agir e revisitar o saber constantemente.

Por fim, conforme abordado no documento dos Referentes,
elaborado pela Fundacdo Carlos Chagas (SILVA; ALMEIDA, 2015), o
conhecimento profissional pressupde uma formacao especifica e
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permite a atuacdo docente autdbnoma. Ele retrata a aquisicao de saberes
gue dao significado e sentido a pratica profissional realizada em ambito

escolar. Sendo assim,

é orientado pela posse de informacdes e conceitos que serdo
objeto de ensino, de forma articulada ao dominio do campo
de conhecimento pedagdgico em seus fundamentos
historicos, filosoficos, socioldgicos, psicoldgicos e didaticos.
(p.307)

Os conhecimentos estdo no amago da competéncia. Ha o
entendimento equivocado de que a abordagem por competéncias nao
valoriza os conteudos curriculares, quando na verdade eles sdo
nucleares e imprescindiveis para a constituicdo de competéncias. Sem
conteudos, designados como recursos intelectuais, saberes ou
conhecimentos, ndo ha o que possa ser mobilizado pelo sujeito para agir
pertinentemente numa situacdo dada.

Na profissdo docente, /0 conhecimento | profissionall ndo esta
desvinculado da pratica profissional, por isso é tao importante focar o
curriculo de formacao de professores naquilo que os (futuros)

professores devem saber e ser capazes de fazer.

Pratica profissional

A pratica, como homologia de processos, traz a oportunidade de
viver no curso de formacao os mesmos processos de aprendizagem que
se quer ensinar o licenciando (e o professor na formacdo continuada) a
realizar com seus alunos da educacao basica. Shéon (2000) denomina
homologia de processos quando o professor passa pelo processo de
aprendizagem que pode ser repetido na sua sala de aula.

A pratica docente é a associacdao continua entre objeto de
conhecimento e objeto de ensino: a concomitancia entre a
aprendizagem dos conteudos a serem ensinados (objetos de

conhecimento) e a aprendizagem dos procedimentos e objetivos para
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selecionar, ordenar, organizar e avaliar os conteudos para aprender
(objetos de ensino) fazem parte fundamental da formacdo e da relacdo
entre conhecimento e pratica.

A epistemologia da pratica profissional indica um “conjunto de
saberes utilizados realmente pelos profissionais em seu espaco de
trabalho cotidiano para desempenhar todas as suas tarefas” (TARDIF,
apud BATISTA; GOUVEIA; CARMO). Ela é o conjunto das acodes
educativas e a tomada de decisdes com base no conhecimento e no
engajamento profissional.

Silvia Colello, destaca que:

(.) por tras das acodes, ha um conjunto de ideias, de teorias
gue constroem suas concepcdes impregnadas de valores.
S&o concepcdes gue ndo so fundamentam praticas mais
OuU Menos ajustadas, mas também condicionam uma certa
disponibilidade pessoal para a revisdo de sua pratica
pedagogica.

A autora traz as dimensdes anteriores para o exercicio da pratica
profissional, ou seja, a pratica € o que acontece no fazer da profissdo a
partir do conjunto de dominios do professor.

Vale destacar que as praticas sao fundamentadas pelo
conhecimento profissional, assim como pelos principios e valores do
sujeito. Desse modo, para se colocar em relacdes éticas entre pares,
para resolver conflitos, as praticas sdo atravessadas por ideais politicos,
filosoficos e sociais, como a concepcdo da garantia do direito de

aprendizagem das criancas.

Engajamento profissional

Imbricado entre os conceitos de conhecimento e pratica
profissionais, vale destacar o conceito fundamental e estruturante para
o exercicio da acdo docente que é o engajamento profissional.

Anteriormente, reconheceu-se o conhecimento profissional como a

46



base estruturante para o exercicio da profissdo e a pratica profissional
como a atividade, inseparavel do conhecimento, pela qual o professor
exerce a habilidade do fazer de seu trabalho, entretanto, entre essas
duas dimensdes, hd o dominio indispensavel para a profissionalidade
dos professores.

Compreende-se esse conceito como um compromisso moral e
ético do professor para com os alunos, seus pares, a comunidade
escolar e os diversos atores do sistema educacional. Segundo Zilma de
Oliveira (2016), esse compromisso é fundamental para a acdo docente
e, principalmente, para o desenvolvimento profissional e para a melhoria
da pratica:

O professor precisa avivar em si mesmo 0 CoOMmpromisso de
uma constante busca do conhecimento como alimento para
O seu crescimento pessoal e profissional. Essa busca podera
instrumentaliza-lo para assumir seus creditos, seus ideais, suas
verdades, contribuindo para referendar um corpo tedrico que
dé sustentacao para a realizacao de seu fazer.

Nesse sentido, o compromisso. se relaciona com a busca
constante datmelhoria de sua pratica, do sentido de seu trabalho, do
reconhecimento da sua importancia e, portanto, das esséncias de sua
profissionalidade. Assim, o engajamento considera a perspectiva dos
valores éticos e morais que compdem a profissao.

O engajamento pressupde o} compromisso consigo
(desenvolvimento pessoal e profissional) o compromisso com o outro
(aprendizagem e desenvolvimento do aluno) e o compromisso com os
outros (colegas, comunidade, sociedade).

As trés dimensdes apresentadas sao fundamentais para a
compreensao desta proposta: conhecimento profissional, engajamento
profissional e pratica profissional, sdo consideradas essenciais na
composicdo das competéncias profissionais dos professores. Apesar de
graficamente estarem colocadas separadamente, ndo ha, na acdo

pedagdgica, a divisdo entre as trés dimensodes.
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A sinergia entre as funcdes de formacao

Ao tratarmos da homologia dos processos, hd uma importante
coesdo entre as funcdes formativas que ja comecam na formacao inicial.
O formador do futuro formador tem que ter sinergia e coeréncia entre
aquilo que ensina e aquilo que o aluno serad capaz de ensinar.

O licenciando que se prepara para ser professor estd vivendo o
papel de aluno, o que torna a situacdao de formacdo uma inversao
simétrica do exercicio profissional.

E importante que a preparacdo do professor adote os mesmos
principios e valores propostos pelas normas curriculares. No caso do
Brasil, além dos valores estéticos, politicos e éticos, destacam-se os
principios pedagodgicos da interdisciplinaridade, da transversalidade e
da contextualizacdo, bem como da aplicacdo do conhecimento e da
realizacdo de projetos de ensino. Isso implica uma mudanca
consideravel na pratica do docente e na estrutura didatico-pedagdgica
do ensino superior.

A revisdo da propria didatica do docente de ensino superior
formador do professor é imprescindivel. Tanto a dos docentes que
ministram os conteudos de educacdo e pedagogia, quanto a dos
docentes que ensinam os conteudos dos componentes curriculares
especificos trabalhando com os conteudos que o aluno terd que ensinar
quando professor da educacao basica.

Se é verdade que precisamos ensinar ao futuro professor que seus
alunos da educacdo basica serdo heterogéneos, com capital cultural
defasado da cultura escolar e destino social incerto, € indispensavel
lembrar aos docentes do ensino superior que cabe a mesma
caracterizacao para os alunos dos cursos de formacdo de professores,
na pedagogia e nas licenciaturas.

Serd necessario que o docente de licenciaturas e de pedagogia também

se aproprie dessas referéncias e consiga exercer seu papel em sinergia
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com o papel do futuro professor. Seria desejavel que ele também possa

ter formacdo propria e experiéncia na educacao basica.

Competéncias profissionals docentes

Como afirmado anteriormente, as competéncias profissionais sao
compostas de trés dimensdes: conhecimento, pratica e engajamento.
Entre elas ndo ha hierarquia, sobreposicdo ou divisdo. Elas compdem
conjuntos de competéncias especificas que estdo dispostas no item I11.6.
Na imagem abaixo, tenta-se traduzir o sentido de movimento, de
relacdo, de composicao e de sinergia que compreende o que se entende

por competéncias profissionais docentes:

CONHECIMENTO
PROFISSIONAL

PRATICA
PROFISSIONAL

ENGAJAMENTO
PROFISSIONAL
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Competéncias gerais e especificas

COMPETENCIAS ESPECIFICAS

CONHECIMENTO , ENGAJAMENTO
PROFISSIONAL PRATICA PROFISSIONAL PROFISSIONAL

2.1 Planejar acoes de
ensino gque resultem
em efetivas
‘aprendizagens

2.2 Criar e saber gerir
ambientes de
aprendizagem

| 2.3 Avaliar a 2.3 Participar da
| 1.3 Reconhecer os aprendizagem e o construcdo do Projeto
ﬁ contextos ensino Pedagdgicoda escola e

da construcaode

: . valores democraticos
2.4 Conduzir as praticas

estrutura e a pe‘?jagogmas dos 3.4 Engajar-se com
objetos do

governanca dos conhecimento, cc:-leﬁ:_:;_as, com as
sistemas competéncias e famllla§ e coma
educacionais habilidades comunidade

1.4 Conhecer a

Competéncias Gerals

Para além das aprendizagens essenciais da educacdo basica, a
BNCC privilegia a educacédo integral, totalmente alinhada as demandas

da sociedade contemporanea:
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a BNCC afirma, de maneira explicita, 0 seu compromisso com
a educacao integral. Reconhece, assim, que a Educacao
Basica deve visar a formacao e ao desenvolvimento humano
global, o que implica compreender a complexidade e a n&o
linearidade desse desenvolvimento, rompendo com visdes
reducionistas que privilegiam ou a dimens&o intelectual
(cognitiva) ou a dimensao afetiva. Significa, ainda, assumir
uma visao plural, singular e integral da crianca, do adolescente,
do jovem e do adulto - considerando-os como sujeitos de
aprendizagem - e promover uma educacao voltada ao seu
acolhimento, reconhecimento e desenvolvimento pleno, nas
suas singularidades e diversidades. Além disso, a escola, como
espaco de aprendizagem e de democracia inclusiva, deve se
fortalecer na pratica coercitiva de ndo discriminacao, n&o
preconceito e respeito as diferencas e diversidades. (BRASIL,
2017)

No mundo de hoje, ndo € mais possivel crivar verdades absolutas,
sejam elas cientificas, culturais, éticas ou politicas. E preciso preparar
criancas, jovens etadultos para um mundo cada vez mais movel e
flexivel, em que a instantaneidade pode trazer informagdes tanto
rapidas quanto incertas. Diante do paradigma de que nao basta ter
acesso, é preciso filtrar, selecionar e expandir conhecimentos, a BNCC
traz dez competéncias gerais para que a nova geracdo possa viver num
mundo mais equanime, mais justo e solidario. Esse paradigma nao pode
ser diferente na formacdo do professor, que acompanhando as
competéncias ja previstas para a educacao basica, pode trazé-lo aos
referenciais de formacao docente. O aluno, futuro professor, precisa
desenvolver tais competéncias na sua formacdo para que possa formar
seus alunos com os mesmos principios. Vejamos que para cada principio

ha uma razao:

51



1. Compreender e utilizar os conhecimentos historicamente construidos para poder
ensinar a realidade com engajamento na aprendizagem do aluno e na sua propria
aprendizagem colaborando para a construcdo de uma sociedade justa,
democratica e inclusiva;

2. Pesquisar, investigar, refletir, realizar a analise critica, usar a criatividade e
solucdes tecnolodgicas, para selecionar, organizar com clareza e planejar praticas
pedagogicas desafiadoras, coerentes e significativas;

3. Valorizar e incentivar as diversas manifestacdes artisticas e culturais, das locais
as mundiais, e a participacdo em praticas diversificadas da producdo artistico-
cultural para que o aluno possa ampliar seu repertdrio cultural;

4. Utilizar diferentes linguagens - verbal, corporal, visual, sonora e digital para se
expressar e fazer que o aluno se expresse para partilhar informacdes, experiéncias,
ideias e sentimentos em diferentes contextos produzindo sentidos que levem ao
entendimento mutuo;

5. Compreender, utilizar e criar tecnologias digitais de informacdo e comunicacao
de forma critica, significativa, reflexiva e ética nas diversas praticas docentes, como
recurso pedagodgico e como ferramenta de formacédo, para comunicar, acessar e
disseminar informacdes, produzir conhecimentos, resolver problemas e
potencializar as aprendizagens:

6. Valorizar a formacdo permanente para o exercicio profissional, estar sempre
atualizado na sua area de atuacdo e nas areas afins, apropriar-se de novos
conhecimentos e experiéncias que lhe possibilitem ser um profissional eficaz e
fazer escolhas alinhadas ao exercicio da cidadania, ao seu projeto de vida, com
liberdade, autonomia, consciéncia critica e responsabilidade:

7. Buscar desenvolver argumentos com base em fatos, dados e informacdes
confiaveis para formular, negociar e defender ideias, pontos de vista e decisdes
comuns que respeitem e promovam os direitos humanos, a consciéncia
socioambiental e o consumo responsavel em ambito local, regional e global, com
posicionamento ético em relacdo ao cuidado de simesmo, dos outros e do planeta;

8. Conhecer-se, apreciar-se e cuidar de sua saude fisica e emocional,
compreendendo-se na diversidade humana e reconhecendo suas emocdes e as
dos outros, com autocritica e capacidade para lidar com elas, para poder
desenvolver o autoconhecimento e o autocuidado nos alunos;

9. Exercitar a empatia, o didlogo, a resolucdo de conflitos e a cooperacado, fazendo-
se respeitar e promovendo o respeito ao outro e aos direitos humanos, com
acolhimento e valorizacdo da diversidade de individuos e de grupos sociais, seus
saberes, identidades, culturas e potencialidades, sem preconceitos de qualquer
natureza, para promover ambiente colaborativo nos ambientes de aprendizagem:
e

10. Agir e incentivar, pessoal e coletivamente, com autonomia, responsabilidade,
flexibilidade, resiliéncia e determinacdo, tomando decisdes com base em principios
eticos, democraticos, inclusivos, sustentaveis e solidarios para que o ambiente de
aprendizagem possa refletir esses valores.



Competéncias Especificas

No quadro abaixo estdao dispostas as competéncias especificas que compdem a matriz de competéncias

profissionais.

1. CONHECIMENTO PROFISSIONAL

1.1.1 Demonstrar conhecimento dos conceitos, principios e estruturas do conteudo da area da docéncia.

1.1.2 Dominar os direitos de aprendizagem, competéncias e objetos de conhecimento da drea da docéncia
estabelecidos na BNCC e no curriculo.

1.1.3 Dominar o conhecimento pedagdgico do conteudo tomando como referéncia as competéncias e
habilidades esperadas em cada ano ou etapa.

1.1.4 Compreender a interrelacdo do conteldo da drea com os demais componentes curriculares.

1.2.1 Compreender o desenvolvimento e a aprendizagem de cada etapa e faixa etéaria.
1.2.2 Compreender como se da o aprendizado nas fases do desenvolvimento humano e em cada etapa de

1.2 Demonstrar

| |
| |
| |
I conhecimento : !
| ensino. |
: sobre os 1.2.3 Interpretar os fatores sociais, culturais e psicoldgicos de constituicdo dos estudantes. l
I estudantes e como 1.2.4 Identificar estratégias de ensino que resultem em aprendizagens nas diferentes necessidades e |
' | deficiéncias dos estudantes nos diversos contextos culturais, religiosos, socioecondmicos e linguisticos. l
I eles aprendem ) o DO

L 1.2.5 Reconhecer o conhecimento prévio e as experiéncias dos estudantes. JI
T T R e e
: 1.3.1 Identificar o contexto das escolas de atuacéao. :
| 13 Reconhecer os 1.3.2 ngpreendgr oS objc_eto§ .de <_:onhe<:|mento articulado aos contextos socioculturais dos estudantes para :
: propiciar aprendizagens significativas. |
| contextos 1.3.3 Conhecer o desenvolvimento tecnolégico do mundo conectando-os aos objetos de conhecimento. :
: 1.3.4 Reconhecer as diferentes modalidades de ensino da docéncia. |
________________________________________________________________________________________ 1
: 14 Conhecer a 1.4.1 Ev_ocar as questdes filosdficas e histdricas a respeito da constituicdo da escola e das praticas :
I estrutura e a educacionais. I
l overnanca dos 1.4.2 Interpretar a estrutura do sistema educacional brasileiro, as formas de gestdo, as politicas e programas, :
I g' ¢ a legislacdo vigente, as avaliacdes. I
l S|stema.s ; 1.4.3 Conhecer a BNCC e as orientacdes curriculares da unidade federativa em que atua. :
L educacionais 1.4.4 Examinar, analisar, criar estratégias a partir dos resultados de avaliacdes em larga escala. |



2] Planejar acdes
de ensino que
resultem em
efetivas
aprendizagens

2. PRATICA PROFISSIONAL

2.1.1 Elaborar o planejamento da disciplina/componente curricular com o objetivo de desenvolver as
habilidades e competéncias previstas na etapa.

2.1.2 Sequenciar e organizar com intencionalidade os objetivos de aprendizagem a partir do conjunto de
habilidades estabelecidas no curriculo da rede escolar.

2.1.3 Demonstrar um repertério diversificado de estratégias didatico-pedagdgicas considerando a
heterogeneidade dos estudantes (contexto, caracteristicas e conhecimentos prévios).

2.1.4 ldentificar recursos pedagdgicos (material didatico, ferramenta para aula, objeto para aula) segundo
necessidades diferenciadas dos estudantes, seus ritmos de aprendizagem e suas caracteristicas identitarias.
2.1.5 Selecionar tecnologias digitais, conteudos virtuais e outros recursos tecnoldgicos gque possam
potencializar a aprendizagem.

2.1.6 Propor situacdes de aprendizagem desafiadoras e coerentes aos estudantes.

2.2 Criar e saber
gerir ambientes de
aprendizagem

2.2.1 Gerir o ensino otimizando a relacdo entre tempo, espaco e objetos de conhecimento levando em
consideracdo as caracteristicas dos estudantes.

2.2.2 Estabelecer um ambiente propicio a interacdo, a participacdo e ao protagonismo dos estudantes em
seus contextos.

2.2.3 Criar ambientes seguros e organizados que favorecam o respeito e fortalecam os lacos de confianca.
2.2.4 Demonstrar conhecimento de abordagens praticas de gerenciamento de comportamentos desafiadores
e conflituosos.

2.3 Avaliar a
aprendizagem e o
ensino

2.4 Conduzir as
praticas
pedagodgicas dos
objetos do
conhecimento,
competéncias e
habilidades

2.3.1 Aplicar diferentes instrumentos e estratégias de avaliacdo da aprendizagem de maneira justa e
comparavel considerando a heterogeneidade dos estudantes (contexto, caracteristicas).

2.3.2 Elaborar devolutiva em tempo habil e apropriada segundo os objetivos de aprendizagem.

2.3.3 Aplicar métodos de avaliacdo para observar o processo dos estudantes e saber usar os resultados para
retroalimentar a aprendizagem e a pratica pedagodgica.

2.3.4 Fazer uso de sistemas de monitoramento, registro e acompanhamento das aprendizagens utilizando os
recursos tecnoldégicos disponiveis.

2.4.1 Desenvolver praticas inerentes a area do conhecimento consistentes, adequadas ao contexto dos
estudantes.

2.4.2 Utilizar diferentes estratégias e recursos para necessidades especificas de aprendizagem (deficiéncias,
altas habilidades, estudantes de menor rendimento, etc.)

2.4.3 Ajustar o planejamento com base no progresso e nas necessidades de aprendizagem dos estudantes.
2.4.4 Trabalhar de forma colaborativa com outras disciplinas, profissdes e comunidades, local e globalmente.
2.4.5 Usar tecnologias apropriadas em suas praticas de ensino.

2.4.6 Fazer uso de intervencdes pedagodgicas pertinentes tendo em vista os erros comuns apresentados pelos
estudantes na drea do conhecimento.



3. ENGAJAMENTO PROFISSIONAL

3.1.1 Construir um planejamento profissional no qual se identificam os potenciais, os interesses, as estratégias, |
as metas para alcancar seus proprios objetivos e atingir sua realizacdo. :
3.1.2 Assumir a responsabilidade do aprimoramento da préatica, participando de atividades formativas e/ou |
desenvolvendo outras atividades consideradas relevantes. l
3.1.3 Engajar-se em estudos e pesquisas de problemas da educacdo (nas diversas modalidades) e na busca de |
solucodes. l
3.1.4 Demonstrar as competéncias gerais da BNCC. |

3.2.1 Compreender que o fracasso escolar ndo é destino dos mais vulneraveis, mas um fato histérico que pode |
ser modificado. l
3.2.2 Conhecer, entender e dar valor positivo as diferentes identidades dos estudantes brasileiros e ser capaz !
de utilizar a diversidade como recurso pedagdgico para garantir as aprendizagens dos objetos de I
conhecimento. :
3.2.3 Atentar e identificar formas de violéncia e discrimina¢do nas escolas. |
3.2.4 Construir um ambiente de aprendizagem que incentiva os estudantes a serem solucionadores de :
problemas, tomadores de decisdo, aprendizes durante toda a vida e membros que colaboram para uma |
sociedade em mudanca. JI

________________________________________________________________________________________ |
3.3.1 Contribuir na construcdo e na avaliacdo do projeto pedagdgico da escola, zelando pela prioridade que

|
3.3 Participar da deve ser dada a aprendizagem dos estudantes. l
construcdo do Projeto 3.3.2 Trabalhar coletivamente, participar de comunidades de aprendizagem, incentivando o uso de recursos |
Pedagogico da escola tecnoldgicos. l
e da construcao de 3.3.3 Entender a igualdade e a equidade, presentes na relacdo entre a BNCC e os curriculos regionais, como |
valores democraticos uma das formas pelas quais a escola pode contribuir para uma sociedade mais justa e solidaria. l

|

3.3.4 Apresentar postura ética e contribuir para as relacdes democraticas na escola.

3.4.1 Comprometer-se com trabalho da escola junto as familias, a comunidade e as instancias de governanca
3.4 Engajar-se com da educacéo.
colegas, com as 3.4.2 Comunicar e interagir com as familias para estabelecer parcerias e colaboragdo com a escola em busca
familias e com a da garantia da aprendizagem dos estudantes.
. 3.4.3 Saber comunicar com todos os interlocutores: colegas, pais, familias e comunidade.
comunidade 3.4.4 Compartilhar responsabilidades e construir clima escolar favoravel ao desempenho das atividades
docente e discente.



IV - LIMITES E INDICACOES

Neste capitulo, destacam-se os limites da Base Nacional Comum
da Formacdo de Professores da Educacao Basica e as indicacdes para
o seu efetivo impacto no sistema educacional brasileiro. Conforme
apresentado no capitulo referente as experiéncias no plano
internacional, para que um documento referencial se concretize na
regulacdo das politicas publicas de formacao, € necessario que ele
proponha mudancas sistémicas nas diversas acdes que envolvem o0s
professores. Por esse motivo, este capitulo reflete uma preocupacdo na
aplicabilidade da normativa para a valorizacdo docente. O capitulo,
portanto, destaca qual o limite de atuacdo dessa diretriz e quais as

indicacdes para as acdes que o documento demanda.

e Base de Formacao de Gestores e Técnicos

Este documento apresenta um conjunto de competéncias
profissionais dos docentes para que possa ser constituida a Base
Nacional de Formacao de Professores. O documento se limita a figura
do professor que atua nas escolas e em outros ambientes de
aprendizagem, na sua contribuicdo e acdo para o ensino. E preciso
elaborar os referenciais de formacdo para gestores e técnicos da
Educacao Basica, membros que também sdo de extrema importancia
para a construcdo dos ambientes de aprendizagem. Porém, uma vez
gue exercem funcdes distintas e possuem habilidades especificas para
o exercicio qualificado de suas responsabilidades, compreende-se que
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as competéncias profissionais necessarias aos gestores e técnicos sao
diferenciadas. E preciso elaborar, igualmente, os referenciais de

formacao para gestores e técnicos da educacao.

e Desenvolvimento dos niveis de competéncia

por etapa da carreira

Conforme abordado no capitulo Il - Matriz de competéncias,
indica-se a continuidade do quadro de competéncias profissionais em
mais trés niveis de acordo com a etapa da carreira do professor. Sendo
assim, cada um dos detalhamentos das trés dimensdes apresentadas
pode vir a ter quatro desdobramentos de acordo com a experiéncia
profissional do sujeito: inicial, estagio probatdrio, carreira avancada e

lider. Esta base se limita a definicdo do primeiro nivel: formacao inicial.

e Regulacao das acdes apresentadas na visao
sistémica
O texto indica que esta matriz devera orientar as provas do Enade
para licenciaturas e pedagogia e sugere gque ela possa ser aplicada
anualmente a todos os concluintes de forma a ser considerada para
habilitacdo a docéncia e/ou para composicdo de nota para ingresso na
carreira. Entretanto, é necessario que se discuta e se regulamente tal
tarefa. Da mesma forma, ha indicacdo de que a matriz de competéncias,
qgquando contemplada pelos outros trés niveis, de acordo com o
desenvolvimento da carreira, possa orientar a estruturacdo de planos de
carreira para estados e municipios que queiram introduzir o
desenvolvimento profissional e a avaliacdo de desempenho ao longo da
carreira. Essa indicacao também deve ser elaborada e regulamentada.
O documento sugere que a Residéncia Pedagdgica,
diferentemente do que se constitui nos dias atuais, venha a substituir o
estdgio curricular obrigatdrio das licenciaturas. Que ela seja efetiva e se

desenvolva na escola conveniada, associada ou de aplicacdo da
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instituicdo formadora, desde o primeiro semestre letivo e que,
formalizada a parceria com a rede ou a escola, a IES possa exercer a
orientacdo do residente junto a um professor experiente da escola que
acompanhe o licenciando nas suas atividades de aprendiz de professor.
A regulacdo para tal programa ainda precisa ser feita.

Por fim, estes referenciais, ora apresentados, fazem a indicacao de
gue o estagio probatdrio deveria ser mentorado, a exemplo do que
outros paises fizeram, com éxito, na entrada do professor-novato no
ambiente escolar. Entende-se que o professor em etapa inicial precisa
adquirir competéncias docentes para passar ao estagio probatorio e
entrar na carreira docente. Para isso, a matriz, quando desenvolvida nas
diferentes etapas da carreira, podera indicar o nivel de competéncias
profissionais que o novato precisa apresentar para ter sucesso na
aprovacao do estagio probatodrio. Tal indicacdo deve ser desenvolvida

junto as redes.

e Revisao da legislacao vigente sobre as acoes de

formacao docente

Aponta-se a necessidade de atualizacdo das diretrizes curriculares
nacionais para licenciaturas e para pedagogia a luz da BNCC, bem como
das demandas do mundo contemporaneo e das competéncias
profissionais necessarias para o ensino e a efetiva aprendizagem. A
partir da matriz de competéncias profissionais propostas, as DCNs
poderdo ser revisadas. Chama-se atencdo para a Pedagogia, em que ha
multiplas funcdes, porém, ndo tem se mostrado eficiente na realizagcao
delas. Indica-se que ela seja para a formacdo de docentes com
aprofundamento na etapa de ensino: da educacdo infantil, dos anos
iniciais, da alfabetizacdo (como demonstrado no anexo) e os estudos
para gestao escolar fique para o nivel de especializacdo. Além disso, que
a formacdo tenha foco na pratica profissional e que os futuros
professores experienciem nas vivéncias formativas as praticas

pedagodgicas e as situacdes reais contextualizadas do saber tedrico.
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e Formacao de professores da educacao técnica

profissional

Indica-se que seja contemplada a formacado para professores da
educacao técnica profissional de nivel médio, tanto para o itinerario
formativo oriundo do novo ensino médio, quanto para os cursos
técnicos das escolas técnicas. Ja que, assim como 0s gestores e
técnicos, os professores da Educacdo para o trabalho possuem

competéncias especificas de seu exercicio profissional.

e Formacao de Formadores

Destaca-se a necessidade de os professores das instituicdes
formadoras também terem formacao a partir desta nova matriz de
competéncias e da BNCC. Além disso, que os professores estejam mais
engajados na formacdao dos licenciandos junto as instituicdes de
Educacdo Bdasica. E possivel indicar que, para ser professor de futuros
professores, exista um curso especifico a ser feito e poder-se-a exigir
experiéncia na Educacdo Basica. Para além disso, ao desenvolver a
matriz de competéncias nas diferentes etapas da carreira docente,
pode-se adotar que apenas os professores em nivel de lideranca possam
formar os professores. Assim, garantir que os formadores detenham o
conhecimento pedagdgico do conteudo e boas experiéncias de sala de

aula.

e |nstituto Nacional de acreditacao e formacao de

profissionais da Educacao Basica

Com inspiracao nas pesquisas e nos fatos ocorridos nos paises que
ja fizeram seus referenciais de formacao, surge a necessidade de tornar
a politica de formacdo efetiva e certificada. Para isso, foram criados
centros nacionais de elabora¢gdo, monitoramento e avaliagdo dessa

politica. No bojo dessas reformas, faz-se aqui a indicacdo de uma
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organizacdo nacional que possa acreditar cursos de formacao inicial que
estejam de acordo com a politica nacional, que possa criar novas
politicas ao longo do tempo, que possa gerenciar normativas
especificas e gerir programas correlatos a implantacao da politica, que
possa avaliar cursos, alunos, professores e auxiliar as redes na
implementacdo de planos de carreira, de valorizacdo profissional e
medidas de qualidade.

Esse organismo pode ser composto pelo governo federal, por
meio de seus o6rgdos que, de forma descentralizada, realizam essas
tarefas; por organismos sociais do terceiro setor; representantes dos
sistemas estaduais e das redes municipais e de instituicdes formadoras.
Precisa-se desenvolver um sistema de governanca para que a tarefa de
formacao, monitoramento, avaliacdo e qualidade estejam centralizados

e tenham uma politica e suas acdes sob uma mesma perspectiva.
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