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I - RELATORIO

O Ministério da Educacdo, em maio de 2000, remeteu ao Conselho Nacional de
Educacdo, para apreciacdo, proposta de Diretrizes para a Formacdo de Professores da
Educacdo Bésica, em cursos de nivel superior, formulada por Grupo de Trabalho designado
para este fim, composto por representantes das Secretarias de Educacdo Fundamental,
Educacdo Média e Tecnoldgica e Educagdo Superior, sob a coordenacio geral do Dr. Ruy

Leite Berger Filho — Secretdrio de Educa¢do Média e Tecnoldgica.

O Conselho Nacional de Educacdo, em reunido do Conselho Pleno do més de julho
de 2000, designou, para andlise da proposta do Ministério da Educagdo, uma Comissio
Bicameral composta pelos Conselheiros Edla Soares, Guiomar Namo de Mello, Nélio Bizzo e
Raquel Figueiredo Alessandri Teixeira, da Camara de Educagdo Basica, e Efrem Maranhdo,
Eunice Durham, José Carlos de Almeida e Silke Weber, da Camara de Educagdo Superior.
Tendo como Presidente a Conselheira Silke Weber e como relatora a Conselheira Raquel
Figueiredo Alessandri Teixeira, a Comissdo fez vinte e uma reunides entre agosto de 2000 e
maio de 2001, a maioria delas contando com a contribui¢cdo de todos os seus integrantes, que
se revezaram ao longo do periodo, na participacdo de Encontros, Semindrios, Conferéncias
sobre Formacgdo de Professores. O Conselheiro José Carlos de Almeida, no entanto, por
problemas de agenda, solicitou desligamento da Comissdo Bicameral em outubro de 2000,
continuando a Comissao a se reunir com os demais componentes e com os representantes do

Ministério da Educacdo, integrantes do Grupo de Trabalho que redigiu a Proposta submetida



a aprecia¢io do Conselho Nacional de Educagao, particularmente Maria In€s Laranjeira, Célia

Carolino e Maria Beatriz Silva.

O documento que hoje constitui esta Proposta de Diretrizes para a Formacdo de
Professores da Educagdo Bdsica, em cursos de nivel superior, foi submetido a apreciacido da
comunidade educacional em cinco audiéncias publicas regionais, uma reunido institucional,
uma reunido técnica e uma audiéncia publica nacional, nas datas, locais e com publico

especificados a seguir:

Audiéncias publicas regionais em Porto Alegre (19.03.01), Sdo Paulo (20.03.01),
Goidnia (21.03.01), Recife (21.03.01), Belém (23.03.01), com a participacio de
representantes da Associacdo Nacional de Pos-graduagdo e Pesquisa em Educagao,
Associacdo Nacional de Formacdo dos Profissionais da Educacdo, Conselho Nacional dos
Secretdrios Estaduais da Educag@o, Unido Nacional dos Dirigentes Municipais de Educacio,
Férum dos Pro-Reitores de Graduagdo, Confederagdo Nacional dos Trabalhadores em
Educacdo, Associacdo Nacional de Politica e Administracdo na Educacgido, Férum dos
Conselhos Estaduais de Educag@o, Conselho de Reitores das Universidades Brasileiras,
Férum dos Diretores das Faculdades de Educag@o, Comissdo Nacional de Formacido de

Professores, Sociedade Brasileira para o Progresso da Ciéncia.

Reunido institucional em Brasilia (20.03.01), com a participag¢do de representantes do
Conselho Nacional dos Secretdrios Estaduais de Educacdo, Unido Nacional dos Dirigentes
Municipais de Educagdo , Férum dos Conselhos Estaduais da Educacdo, Comissdo Nacional
de Formacgdo de Professores e Ministério da Educagdo, com representantes da Secretaria de
Educacao Fundamental, Secretaria de Educacdo Média e Tecnoldgica, Secretaria de Educagéo
Superior, Educacdo de Jovens e Adultos, Educacdo Indigena, Educacdo Especial e Educacao

Ambiental.

Reunido técnica em Brasilia (17.04.01), com participacdo de representantes das
comissdes de especialistas da Secretaria de Educagdo Superior, do Ministério da Educacio,
Sociedade Brasileira para o Progresso da Ciéncia, Associacdo Nacional de Historia,
Sociedade Brasileira de Educacdo Matematica, Colégio Brasileiro de Ciéncias do Esporte,

Sociedade Brasileira do Ensino de Biologia, Sociedade Brasileira de Fisica, Associacdo de



Geografos Brasileiros, Associagdo Brasileira de Lingiiistica, Sociedade Brasileira de

Enfermagem, Associacdo Brasileira de Computacio, Férum de Licenciaturas.

Audiéncia publica nacional em Brasilia (23.04.01), com a participagdo de
representantes do Conselho Nacional dos Secretdrios Estaduais de Educacdo, Férum dos
Conselhos Estaduais de Educag@o, Confederagdo Nacional dos Trabalhadores em Educacio,
Sociedade Brasileira de Ensino de Biologia, Associacdo de Gedgrafos Brasileiros, Férum dos
Pro-Reitores de Graduacdo, Sociedade Brasileira de Fisica, Associagdo Nacional de Pos-
Graduagdo e Pesquisa em Educacgdo, Associacdo Nacional de Formacdo dos Profissionais da
Educacio, Associagdo Nacional de Politica e Administragdo na Educagdo, Colégio Brasileiro
de Ciéncias do Esporte, Comissdo Nacional de Formacdo de Professores, ANDES -
Sindicato Nacional, Sociedade Brasileira de Educacdo Matemadtica, Férum de Diretores das

Faculdades de Educacgéo, Forum Nacional em Defesa da Formacao de Professores.

A apresentacdo do documento ao Conselho Pleno do Conselho Nacional de Educacéo,
dltima instancia antes do encaminhamento do mesmo a apreciacdo do senhor Ministro da

Educacio, se deu em 08 de maio de 2001.

Feito este breve relato sobre o documento em si, serd apresentada a seguir uma anélise
do contexto educacional nos ultimos anos para, com base nela, fazer-se a proposta das

Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacao de Professores da Educagdo Basica.

Durante os anos 80 e 90, o Brasil deu passos significativos no sentido de universalizar
0 acesso ao ensino fundamental obrigatério, melhorando o fluxo de matriculas e investindo na
qualidade da aprendizagem nesse nivel escolar. Mais recentemente, agregam-se a esse esfor¢o
o aumento da oferta de ensino médio e de educacdo infantil nos sistemas publicos, bem como
o estabelecimento de base comum nacional para os diferentes niveis da Educacdo Bésica,

considerando as caracteristicas do debate nacional e internacional a respeito da educagao.

A democratizacdo do acesso e a melhoria da qualidade da educagdo bdsica vém
acontecendo num contexto marcado pela redemocratizacdo do pais e por profundas mudancas
nas expectativas e demandas educacionais da sociedade brasileira. O avanco e a disseminagao
das tecnologias da informagdo e da comunicag@o estd impactando as formas de convivéncia

social, de organizacdo do trabalho e do exercicio da cidadania. A internacionalizacdo da
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economia confronta o Brasil com a necessidade indispensdvel de dispor de profissionais
qualificados. Quanto mais o Brasil consolida as institui¢cdes politicas democrdticas, fortalece
os direitos da cidadania e participa da economia mundializada, mais se amplia o
reconhecimento da importancia da educacio para a promocao do desenvolvimento sustentavel

e para a superacdo das desigualdades sociais.

Esse cendrio apresenta enormes desafios educacionais que, nas dltimas décadas, t€m
motivado a mobilizacio da sociedade civil, a realizacdo de estudos e pesquisas e a
implementagdo, por estados e municipios, de politicas educacionais orientadas por esse debate
social e académico visando a melhoria da educacdo bdsica. Entre as indmeras dificuldades
encontradas para essa implementacdo destaca-se o preparo inadequado dos professores cuja
formacdo de modo geral, manteve predominantemente um formato tradicional, que ndo
contempla muitas das caracteristicas consideradas, na atualidade, como inerentes a atividade

docente, entre as quais se destacam:

= orientar e mediar o ensino para a aprendizagem dos alunos;

= comprometer-se com o sucesso da aprendizagem dos alunos;

= assumir e saber lidar com a diversidade existente entre os alunos;

= incentivar atividades de enriquecimento cultural;

= desenvolver praticas investigativas;

= elaborar e executar projetos para desenvolver contetidos curriculares;
= utilizar novas metodologias, estratégias e materiais de apoio;

= desenvolver hdbitos de colaboracdo e trabalho em equipe.

Este documento, incorporando elementos presentes na discussdo mais ampla a respeito
do papel dos professores no processo educativo, apresenta a base comum de formacio
docente expressa em diretrizes, que possibilitem a revisdo criativa dos modelos hoje em

vigor, a fim de:

= fomentar e fortalecer processos de mudangca no interior das institui¢des
formadoras;
= fortalecer e aprimorar a capacidade acad&mica e profissional dos docentes

formadores;



= atualizar e aperfeicoar os formatos de preparacdo e os curriculos vivenciados,
considerando as mudangas em curso na organizacdo pedagdgica e curricular da
educacio bésica;

= dar relevo a docéncia como base da formacio, relacionando teoria e pratica;

= promover a atualizacdo de recursos bibliogrificos e tecnoldgicos em todas as

instituicdes ou cursos de formagao.

Importa destacar que, além das mudangas necessdrias nos cursos de formagao docente,
a melhoria da qualificac¢do profissional dos professores vai depender também de politicas
que objetivem:
= fortalecer as caracteristicas académicas e profissionais do corpo docente formador;
= estabelecer um sistema nacional de desenvolvimento profissional continuo para
todos os professores do sistema educacional;
= fortalecer os vinculos entre as instituicdes formadoras e o sistema educacional,
suas escolas e seus professores;
= melhorar a infra-estrutura institucional especialmente no que concerne a recursos
bibliogréficos e tecnoldgicos;
= formular, discutir e implementar um sistema de avaliacdo periddica e certificagdo
de cursos, diplomas e competéncias de professores.
= estabelecer niveis de remuneragdo condigna com a importancia social do trabalho
docente;
= definir jornada de trabalho e planos de carreiras compativeis com o exercicio

profissional.

A proposta de diretrizes nacionais para a formacdo inicial de professores para a
educacdo basica brasileira busca também construir sintonia entre a formagdo inicial de
professores, os principios prescritos pela Lei de Diretrizes e Bases da Educagio
Nacional/LDBEN, as normas instituidas nas Diretrizes Curriculares Nacionais para a
educacdo infantil, para o ensino fundamental e para o ensino médio, e suas modalidades, bem
como as recomendacdes constantes dos Parametros e Referenciais Curriculares para a

educacdo bésica elaborados pelo Ministério da Educacio.

Além disso, busca considerar iniciativas que vém sendo tomadas no ambito do

Ministério da Educagdo, seja pela Secretaria de Educacdo Fundamental — SEF — que,



coordenando uma discussao nacional sobre formacio de Professores publicou os Referenciais
para a Formacdo de Professores, seja pela Secretaria de Ensino Superior — SESu - que
desencadeou em dezembro de 1997, com a contribuicdo das comissdes de Especialistas e de
Grupo Tarefa especial’, no tocante 2 formacdo de professores, um processo de revisio da
Graduagdo, com a finalidade de subsidiar o Conselho Nacional de Educacdo na tarefa de

instituir diretrizes curriculares nacionais para os diferentes cursos.

O processo de elaboragdo das propostas de diretrizes curriculares para a graduacao,
conduzido pela SESu, consolidou a direcdo da formagdo para trés categorias de carreiras:
Bacharelado Académico; Bacharelado Profissionalizante e Licenciatura. Dessa forma, a
Licenciatura ganhou, como determina a nova legislacdo, terminalidade e integralidade prdpria
em relacdo ao Bacharelado, constituindo-se em um projeto especifico. Isso exige a definicdo
de curriculos préprios da Licenciatura que ndo se confundam com o Bacharelado ou com a

antiga formacao de professores que ficou caracterizada como modelo “3+1".

Como toda proposta em educacio, ela ndo parte do zero mas € fruto de um longo
processo de critica, reflexdo e confronto entre diferentes concepcdes sobre a formagio
docente e suas praticas, para o qual contribuiram o pensamento académico, a avaliacdo das
politicas publicas em educacdo, os movimentos sociais, as experiéncias inovadoras em
andamento em algumas Instituicdes de Ensino Superior. Ela busca descrever o contexto
global e o nacional da reforma educacional no Brasil, o quadro legal que lhe da suporte, e as
linhas orientadoras das mudangas dos cursos de formacdo de professores. Com base no
diagnéstico dos problemas detectados na formacgdo inicial dos professores, ela apresenta
principios orientadores amplos e diretrizes para uma politica de formacgdo de professores,

para sua organizacio no tempo e no espago e para a estruturacao dos cursos.

A proposta inclui a discussdo das competéncias e dreas de desenvolvimento
profissional que se espera promover nessa formacgdo, além de sugestdes para avaliagdo das
mudangas. Sendo assim, € suficientemente flexivel para abrigar diferentes desenhos
institucionais, ou seja, as Diretrizes constantes deste documento aplicar-se-d0 a todos o0s
cursos de formacao de professores em nivel superior, qualquer que seja o locus institucional -

Universidade ou ISE - 4reas de conhecimento e/ou etapas da escolaridade bésica.

" Este Grupo Tarefa concluiu, em 15 de setembro de 1999, o documento “Subsidios para a elaborag@o de Diretrizes
Curriculares para os Cursos de Formagdo de Professores”.



Portanto, sdo orientadoras para a definicdo das Propostas de Diretrizes especificas para
cada etapa da educagdo basica e para cada drea de conhecimento, as quais por sua vez,

informardo os projetos institucionais e pedagdgicos de formagao de professores.

1. A REFORMA DA EDUCACAO BASICA

1.1 Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional” : sinalizando o futuro e

tracando diretrizes inovadoras

-

E necessdrio ressignificar o ensino de criancas, jovens e adultos para avangar na
reforma das politicas da educagdo bdsica, a fim de sintonizd-las com as formas
contemporaneas de conviver, relacionar-se com a natureza, construir e reconstruir as
instituicdes sociais, produzir e distribuir bens, servicos, informacdes e conhecimentos e
tecnologias, sintonizando-o com as formas contemporineas de conviver e de ser. Ao longo
dos anos 80 e da primeira metade dos 90, as iniciativas inovadoras de gestdo e de organizacio
pedagdgica dos sistemas de ensino e escolas nos estados e municipios deram uma importante

contribuicdo pratica para essa revisdo conceitual.

O marco politico-institucional desse processo foi a LDBEN. Incorporando li¢des,
experiéncias e principios aprendidos desde o inicio dos anos 80 por reformas localizadas em
estados e municipios, a nova lei geral da educagdo brasileira sinalizou o futuro e tragou

diretrizes inovadoras para a organizagdo e a gestdo dos sistemas de ensino da educagdo bdsica.

Com sua promulgagdo, o Brasil completa a primeira geragdo de reformas
educacionais iniciada no comeco dos anos 80, e que teve na Constituicdo seu préprio e
importante marco institucional. O capitulo sobre educag¢do da Carta Magna reclamava, no

entanto, uma Lei que o regulamentasse.

Entre as mudangas importantes promovidas pela nova LDBEN, vale destacar: (a)
integracdo da educacfo infantil e do ensino médio como etapas da educacio bdsica, a ser
universalizada; (b) foco nas competéncias a serem constituidas na educagdo basica,

introduzindo um paradigma curricular novo, no qual os conteidos constituem fundamentos

’Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDBEN)



para que os alunos possam desenvolver capacidades e constituir competéncias; (c)
importancia do papel do professor no processo de aprendizagem do aluno; (d) fortalecimento
da escola como espaco de ensino e de aprendizagem do aluno e de enriquecimento cultural;
(e) flexibilidade, descentralizagdo e autonomia da escola associados a avaliagdo de resultados;
(f) exigéncia de formacdo em nivel superior para os professores de todas as etapas de ensino;

(g) inclusdo da Educacdo de Jovens e Adultos como modalidade no Ensino Fundamental e

Médio.

1.2  Reforma curricular: um instrumento para transformar em realidade as

propostas da educacao basica

O contexto atual traz a necessidade de promover a educagdo escolar, ndo como uma
justaposicdo de etapas fragmentadas, mas numa perspectiva de continuidade articulada entre
educacdo infantil, ensino fundamental e ensino médio, dando concretude ao que a legislacao
denomina educag@o basica e que possibilite um conjunto de aprendizagens e desenvolvimento
de capacidades que todo cidaddo — crianga, jovem ou adulto — tem direito de desenvolver ao

longo da vida, com a mediag@o e ajuda da escola.

Com as Diretrizes e Parametros Curriculares Nacionais para as diferentes etapas da
educacdo bésica, o pais dispde hoje de um marco referencial para a organizacdo pedagdgica
das distintas etapas da escolarizag@o basica. Tomando como base a LDBEN e em colaboracio
com a sociedade e demais esferas federativas, os 6rgdos educacionais nacionais, executivos e
normativos vém interpretando e regulamentando esses paradigmas curriculares de modo

inovador.

As normas e recomendagdes nacionais surgem nos marcos de um quadro legal de
flexibilizacdo da gestdo pedagégica e reafirmacdo da autonomia escolar e da diversidade
curricular, que sinaliza o caminho para um regime de colaboracdo e um modelo de gestio
mais contemporaneo para reger as relacdes entre o centro dos sistemas e as unidades

escolares.

Essa reforma curricular concebe a educagdo escolar como tendo um papel fundamental
no desenvolvimento das pessoas e da sociedade, sendo um dos elementos essenciais para

favorecer as transformacdes sociais necessarias.



Além disso, as transformacgdes cientificas e tecnoldgicas, que ocorrem de forma
acelerada, exigem das pessoas novas aprendizagens, ndo somente no periodo de formacdo
inicial, mas ao longo da vida. H4 também a questdo da necessidade de aprendizagens
ampliadas — além das novas formas de aprendizagem. Nos tdltimos anos, tem-se observado o
uso cada vez mais disseminado dos computadores e de outras tecnologias, que trazem uma
grande mudanca em todos os campos da atividade humana. A comunicacdo oral e escrita
convive cada dia mais intensamente com a comunicagdo eletronica, fazendo com que se possa

compartilhar informagdes simultaneamente com pessoas de diferentes locais.

Com relagdo ao mundo do trabalho, sabe-se que um dos fatores de producdo decisivo
passa a ser o conhecimento e o controle do meio técnico-cientifico-informacional,
reorganizando o poder advindo da posse do capital, da terra ou da mao-de-obra. O fato de o
conhecimento ter passado a ser um dos recursos fundamentais tende a criar novas dindmicas
sociais e econdmicas, e também novas politicas, o que pressupde que a formacdo inicial deva

ser complementada ao longo da vida, o que exige formagdo continuada.

Nesse contexto, reforga-se a concepcdo de escola voltada para a constru¢do de uma
cidadania consciente e ativa, que ofereca aos alunos as bases culturais que lhes permitam
identificar e posicionar-se frente as transformagdes em curso e incorporar-se na vida
produtiva e sécio-politica. Reforga-se, também, a concep¢do de professor como profissional
do ensino que tem como principal tarefa cuidar da aprendizagem dos alunos, respeitada a sua
diversidade pessoal, social e cultural.

Novas tarefas passam a se colocar a escola, ndo porque seja a Unica instincia
responsavel pela educacdo, mas por ser a instituicio que desenvolve uma pratica educativa
planejada e sistemadtica durante um periodo continuo e extenso de tempo na vida das pessoas.
E, também, porque é reconhecida pela sociedade como a instituicdo da aprendizagem e do
contato com o que a humanidade pdde produzir como conhecimento, tecnologia, cultura.

Novas tarefas, igualmente, se apresentam para os professores.

No que se refere a faixa etdria de zero a seis anos, considerando a diferencga entre

creche e pré-escolar, além dos cuidados essenciais, constitui hoje uma tarefa importante



10

favorecer a construcdo da identidade e da autonomia da crianca e o seu conhecimento de

mundo.

Com relacdo aos alunos dos ensinos fundamental e médio, é preciso estimuld-los a
valorizar o conhecimento, os bens culturais, o trabalho e a ter acesso a eles autonomamente; a
selecionar o que ¢ relevante, investigar, questionar e pesquisar; a construir hipéteses,
compreender, raciocinar logicamente; a comparar, estabelecer relagdes, inferir e generalizar; a

adquirir confianca na propria capacidade de pensar e encontrar solucdes.

E também necessdrio que o aluno aprenda a relativizar, confrontar e respeitar
diferentes pontos de vista, discutir divergéncias, exercitar o pensamento critico e reflexivo,

comprometer-se, assumir responsabilidades.

Além disso, € importante que aprendam a ler criticamente diferentes tipos de texto,
utilizar diferentes recursos tecnolégicos, expressar-se € comunicar-se em vdrias linguagens,
opinar, enfrentar desafios, criar, agir de forma auténoma e que aprendam a diferenciar o
espaco publico do espaco privado, ser solidarios, cooperativos, conviver com a diversidade,

repudiar qualquer tipo de discriminacdo e injustiga.

Do mesmo modo precisam ser consideradas as especificidades dos alunos das diversas
modalidades de ensino, especialmente da Educagdo Indigena, da Educacdo de Jovens e

Adultos, bem como dos alunos com necessidades educacionais especiais.

As novas tarefas atribuidas a escola e a dindmica por elas geradas impdem a revisdo da
formac@o docente em vigor na perspectiva de fortalecer ou instaurar processos de mudanga no
interior das institui¢des formadoras, respondendo as novas tarefas e aos desafios apontados,
que incluem o desenvolvimento de disposi¢cdo para atualizacdo constante de modo a inteirar-
se dos avancgos do conhecimento nas diversas dreas, incorporando-os, bem como aprofundar a
compreensdo da complexidade do ato educativo em sua relacdo com a sociedade. Para isso,
ndo bastam mudancas superficiais. Faz-se necessaria uma revisdo profunda de aspectos
essenciais da formacfo inicial de professores, tais como: a organizagdo institucional, a
definicdo e estruturacdo dos conteidos para que respondam as necessidades da atuacdo do

professor, os processos formativos que envolvem aprendizagem e desenvolvimento das
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competéncias do professor, a vinculagdo entre as escolas de formacdo inicial e os sistemas de

ensino, de modo a assegurar-lhes a indispenséavel preparagéo profissional.

E certo que como toda profissdo, o magistério tem uma trajetéria construida
historicamente. A forma como surgiu a profissdo, as interferéncias do contexto sdcio-politico
no qual ela esteve e estd inserida, as exigéncias colocadas pela realidade social, as finalidades
da educagdo em diferentes momentos e, conseqiientemente, o papel e o modelo de professor,
o lugar que a educacdo ocupou e ocupa nas prioridades de Estado, os movimentos e lutas da
categoria e as pressdes da populacdo e da opinido publica em geral sdo alguns dos principais

fatores determinantes do que foi, é e vird a ser a profissdo magistério.

A formacdo de professores como preparagdo profissional passa a ter papel crucial, no
atual contexto, agora para possibilitar que possam experimentar, em seu proprio processo de
aprendizagem, o desenvolvimento de competéncias necessdrias para atuar nesse novo cendrio,

reconhecendo-a como parte de uma trajetdria de formacao permanente ao longo da vida.

2. SUPORTE LEGAL PARA A FORMACAO DE PROFESSORES

A LDBEN organiza a educag@o escolar anterior a superior em um mesmo segmento
denominado educagdo bdsica. Integra, assim, a educacgfo infantil e o ensino médio ao ensino
fundamental obrigatdrio de oito anos. Esse conceito de educagdo bdsica aumenta a duracao da
escolaridade considerada base necessdria para exercer a cidadania, inserir-se produtivamente
no mundo do trabalho e desenvolver um projeto de vida pessoal autbnomo. A extensio no
tempo, deverd seguir-se, inevitavelmente, a ampliacdo da cobertura: se a educagdo é bdsica

dos zero aos 17 anos, entao devera ser acessivel a todos.

Uma educacdo bdasica unificada e ao mesmo tempo diversa, de acordo com o nivel
escolar, demanda um esforco para manter a especificidade que cada faixa etdria de
atendimento impde as etapas da escolaridade bdsica. Mas exige, a0 mesmo tempo, O
prosseguimento dos esforcos para superar rupturas seculares, ndo s6 dentro de cada etapa,
como entre elas. Para isso, serd indispensavel superar, na perspectiva da Lei, as rupturas que

também existem na formagao dos professores de criancas, adolescentes e jovens.
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Quando define as incumbéncias dos professores, a LDBEN nao se refere a nenhuma
etapa especifica da escolaridade basica. Traca um perfil profissional que independe do tipo de
docéncia: multidisciplinar ou especializada, por drea de conhecimento ou disciplina, para

criangas, jovens ou adultos.

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

1. participar da elaboracdo da proposta pedagogica do estabelecimento de ensino;

2. elaborar e cumprir plano de trabalho, segundo a proposta pedagdgica do
estabelecimento de ensino;

3. zelar pela aprendizagem dos alunos;

4. estabelecer estratégias de recuperacdo para os alunos de menor rendimento;

5. ministrar os dias letivos e horas-aula estabelecidos, além de participar integralmente
dos periodos dedicados ao planejamento, a avaliacdo e ao desenvolvimento
profissional;

6. colaborar com as atividades de articulacdo da escola com as familias e a

comunidade.

As inovacgdes que a LDBEN introduz nesse Artigo constituem indicativos legais

importantes para os cursos de formacao de professores:

a) posicionando o professor como aquele a quem incumbe zelar pela aprendizagem
do aluno — inclusive daqueles com ritmos diferentes de aprendizagem —, tomando
como referéncia, na definicdo de suas responsabilidades profissionais, o direito de
aprender do aluno, o que reforca a responsabilidade do professor com o sucesso na
aprendizagem do aluno;

b) associando o exercicio da autonomia do professor, na execucdo de um plano de
trabalho préprio, ao trabalho coletivo de elaboragdo da proposta pedagdgica da
escola;

c) ampliando a responsabilidade do professor para além da sala de aula, colaborando

na articulag@o entre a escola e a comunidade.
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Complementando as disposi¢cdes do Artigo 13, a LDBEN dedica um capitulo
especifico a formacdo dos profissionais da educacdo, com destaque para os professores. Esse

capitulo se inicia com os fundamentos metodoldgicos que presidirdo a formagdo:

Art. 61. A formacdo de profissionais da educacdo, de modo a atender aos objetivos
dos diferentes niveis e modalidades de ensino e as caracteristicas de cada fase do

desenvolvimento do educando, terd como fundamentos:

1. a associagdo entre teorias e prdticas, inclusive mediante a capacitacdo em servicos;
2. aproveitamento da formacdo e experiéncias anteriores em instituicoes de ensino e

outras atividades.

E importante observar que a lei prevé que as caracteristicas gerais da formacdo de
professor devem ser adaptadas ou adequadas aos diferentes niveis e modalidades de ensino
assim como a cada faixa etdria.

E preciso destacar a clareza perseguida pela Lei ao constituir a educagdo basica como

refer€ncia principal para a formagdo dos profissionais da educacio.

Do ponto de vista legal, os objetivos e conteidos de todo e qualquer curso ou
programa de formacdo inicial ou continuada de professores devem tomar como referéncia: os
Artigos 22, 27,29, 32,35 ¢ 36° da mesma LDBEN, bem como as normas nacionais instituidas

pelo Ministério da Educagdo, em colaboragido com o Conselho Nacional de Educagﬁo4.

Mas hé dois aspectos no Art. 61 que precisam ser destacados: a relacdo entre teoria e
priatica e o aproveitamento da experiéncia anterior. Aprendizagens significativas, que
remetem continuamente o conhecimento a realidade pratica do aluno e as suas experiéncias,
constituem fundamentos da educacdo bdsica, expostos nos artigos citados. Importa que
constituam, também, fundamentos que presidirdo os curriculos de formacdo inicial e
continuada de professores. Para construir junto com os seus futuros alunos experiéncias
significativas e ensind-los a relacionar teoria e pratica € preciso que a formacdo de

professores seja orientada por situagdes equivalentes de ensino e de aprendizagem.

3 Nesses artigos, a LDBEN determina as finalidades gerais da educacfio bésica e os objetivos da educacdo infantil e dos
ensinos fundamental e médio.
4 Pareceres n° 04/98, 15/98 e 22/98 e Resolugdes n° 02/98, 03/98 e 01/99, da Camara de Educacido Bésica, homologados
pelo Sr. Ministro da Educacdo.
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Definidos os principios, a LDBEN dedica os dois Artigos seguintes aos tipos e

modalidades dos cursos de formagdo de professores e sua localizagfo institucional:

Art. 62. A formacdo de docentes para atuar na educagdo bdsica far-se-d em nivel
superior, em curso de licenciatura, de graduacdo plena, em universidades e institutos
superiores de educacdo, admitida, como formacdo minima para o exercicio do
magistério na educacdo infantil e nas quatro primeiras séries do ensino fundamental,

a oferecida em nivel médio, na modalidade Normal.

Art. 63. Os Institutos Superiores de Educacdo manterdo:
1. cursos formadores de profissionais para a educacdo bdsica, inclusive o Curso Normal
Superior, destinado a formacdo de docentes para a educacdo infantil e para as

primeiras séries do ensino fundamental;

2. programas de formacdo pedagdgica para portadores de diplomas de educacdo
superior que queiram se dedicar a educagdo bdsica;
3. programas de educacdo continuada para os profissionais de educacdo dos diversos

niveis.

Merecem nota alguns pontos desses dois Artigos: (a) a defini¢do de todas as
licenciaturas como plenas; (b) a reafirmacdo do ensino superior como nivel desejavel para a
formacdo do professor da crianca pequena (educag@o infantil e anos iniciais do ensino
fundamental), meta que serd reafirmada nas disposicdes transitdrias da lei, como se verd mais
adiante; (c) a abertura de uma alternativa de organizacdo para essa formacdo em Curso

Normal Superior.

N .

O outro ponto de destaque nos Artigos 62 e 63 refere-se a criacdo dos Institutos
Superiores de Educacdo (ISE). Coerente com o principio de flexibilidade da LDBEN, a
Resolucdo CNE 01/99 deixa em aberto a localizacdo dos ISE — dentro ou fora da estrutura
universitdria — e os posiciona como instituicdes articuladoras. Para tanto, determina a
existéncia de uma dire¢do ou coordenacido responsavel por articular a elaborac@o, execucdo e

avalia¢@o do projeto institucional, promovendo assim condi¢des formais de aproximacdo entre
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as diferentes licenciaturas e conseqiientemente o desenvolvimento da pesquisa sobre os
objetos de ensino. Aborda ainda, dentre outras questdes, principios de formacio,
competéncias a serem desenvolvidas, formas de organizacdo dos Institutos atribuindo-lhes
caréter articulador, composicdo de seu corpo docente, carga horaria dos cursos e finalidades
do Curso Normal Superior. Aos ISE ¢ atribuida a funcdo de oferecer formagdo inicial de

professores para atuar na educagéo béasica.

O Decreto 3276/99, alterado pelo Decreto 3554/2000 regulamenta a formagdo bésica
comum que, do ponto de vista curricular, constitui-se no principal instrumento de

aproximacao entre a formagdo dos professores das diferentes etapas da educagdo bdsica.

Esta regulamentacdo foi motivo de parecer n° 133/01 da Camara de Educacio
Superior do Conselho Nacional de Educagdo, no qual fica evidenciado que a formacdo de
professores para atuacdo multidisciplinar terd que ser oferecida em cursos de licenciatura

plena, eliminando-se, portanto a possibilidade de uma obtencéo mediante habilitacdo.

Alias, pelo préprio parecer fica esclarecido que:

a. quando se tratar de universidades e de centros universitdrios os referidos cursos
poderdo ser oferecidos preferencialmente como Curso Normal Superior ou como
curso com outra denominacdo, desde que observadas estas diretrizes para
formagdo inicial de professores para educacdo bdsica em nivel superior e
respectivas diretrizes curriculares especificas para educag@o infantil e anos inicias
do ensino;

b. as instituicdes nao universitarias terdo que criar Institutos Superiores De Educacio,
caso pretendam formar professores em nivel superior para a educacdo infantil e
anos iniciais do ensino fundamental, e esta formacdo deverd ser oferecida em

Curso Normal Superior, obedecendo ao disposto na resolucio CNE/CP 01/99.
A formacgdo em nivel superior de todos os professores que atuam na educacio basica é

uma meta a ser atingida em prazo determinado, conforme Artigo 87 das Disposicdes

Transitorias da LDBEN:
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Art. 87. E instituida a Década da Educagdo, a iniciar-se um ano apés a publicacio desta

Lei.
Pardgrafo 4° — Até o fim da Década da Educacdo somente serdo admitidos
professores habilitados em nivel superior ou formados por treinamento em

servico.

Nesse quadro legal, e tendo em vista as necessidades educacionais do pafs, a revisdo
da formacdo de professores para a educagdo bédsica é um desafio a ser enfrentado de imediato,
de forma inovadora, flexivel e plural, para assegurar efetivamente a concretizacdo do direito

do aluno de aprender na escola.

3. QUESTOES A SEREM ENFRENTADAS NA FORMACAO PROFESSORES

As questdes a serem enfrentadas na formagao s@o histdricas. No caso da formacao nos
cursos de licenciatura, em seus moldes tradicionais, a énfase estd contida na formagdo nos
contetidos da area, onde o bacharelado surge como a opg¢édo natural que possibilitaria, como
apéndice, também, o diploma de licenciado. Neste sentido, nos cursos existentes, € a atuacio
do fisico, do historiador, do bidlogo, por exemplo, que ganha importincia, sendo que a
atuacdo destes como “licenciados” torna-se residual e € vista, dentro dos muros da
universidade, como “inferior”, em meio a complexidade dos contetidos da “drea”, passando
muito mais como atividade “vocacional” ou que permitiria grande dose de improviso e auto-

formulagdo do “jeito de dar aula”.

Além do mais, as deficiéncias da estrutura curricular e, inclusive, a abreviacdo
indevida dos cursos, na forma de licenciaturas curtas e de complementagdo pedagdgica,
freqlientemente simplificaram tanto o dominio do conteiddo quanto a qualificacio profissional

do futuro professor.

E ainda, a auséncia de um projeto institucional que focalizasse os problemas e as
especificidades das diferentes etapas e modalidades da educacdo bdsica, estabelecendo o

equilibrio entre o dominio dos contetidos curriculares e a sua adequagdo a situacio

pedagdgica, continuam sendo questdes a serem enfrentadas.
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A revisdo do processo de formagdo inicial de professores, necessariamente, tem que
enfrentar problemas no campo institucional e no campo curricular, que precisam estar

claramente explicitados. Dentre os principais, destacam-se:

3.1 No campo institucional

3.1.1 Segmentacao da formacao dos professores e descontinuidade na formacao

dos alunos da educacao basica

Ao longo da histéria da educag@o no Brasil o distanciamento e a diferenca do nivel de
exigéncia existentes entre a formacdo de professores polivalentes e especialistas por drea de
conhecimento ou disciplina permaneceram por muito tempo depois de terem sido enfrentadas

nos paises onde a escolaridade foi universalizada.

Certamente, ¢ dificil justificar pesos e medidas tdo diferentes: que para lecionar até a
quarta série do ensino fundamental é suficiente que o professor tenha uma formagio em nivel
de ensino médio, enquanto que, para lecionar a partir da quinta série, seja exigido um curso

superior de quatro anos, pois a tarefa tem nivel de complexidade similar nos dois casos.

A desarticulacio na formacdo dos professores que atuam em diferentes niveis
reproduz e contribui para a dispersdo na pratica desses profissionais e, portanto, certamente
repercute na trajetoria escolar dos alunos da educacdo bdsica. A busca de um projeto para a
educacdo bdsica que articule as suas diferentes etapas implica que a formacdo de seus

professores tenha como base uma proposta integrada.

3.1.2 Submissao da proposta pedagégica a organizacio institucional

A proposta pedagdgica e a organizagdo institucional de um curso de formacdo de
professores devem estar intimamente ligadas, uma vez que a segunda tem, ou deveria ter,
como fungdo, dar condicdes a primeira. Na prética, o que temos assistido mais comumente € a
organizagdo institucional determinando a organiza¢do -curricular, quando deveria ser
exatamente o contrdrio, também, porque ela propria tem papel formador. Isso certamente
ocorre, como acima mencionado, nos cursos de licenciatura que funcionam como anexos do

curso de bacharelado, o que impede a construcdo de um curso com identidade prépria.
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Assim também deve-se lembrar que o estigio necessdario a formacgdo dos futuros
professores fica prejudicado pela auséncia de espaco institucional que assegure um tempo de
planejamento conjunto entre os profissionais dos cursos de formagdo e os da escola de

educacdo bésica que recebera os estagidrios.

3.1.3 Isolamento das escolas de formacao

Muitos estudos tém-se concentrado na questdo da abertura e do enraizamento da
escola na comunidade, como uma imposi¢do de novos tempos. Advertem que a escola tem
que passar a ser mais mobilizadora e organizadora de um processo cujo movimento deve
envolver os pais e a comunidade. E também necessdrio integrar os diversos espagos
educacionais que existem na sociedade, ajudando a criar um ambiente cientifico e cultural,
que amplie o horizonte de referéncia do exercicio da cidadania. Além disso, hd que se discutir

e superar o isolamento das escolas entre si.

Na diversificacdo dos espacos educacionais, estdo incluidos, entre outros, a televisdo e
os meios de comunicacdo de massa em geral, as tecnologias, o espago da produg@o, o campo

cientifico e o da vivéncia social.

Se a abertura das escolas a participacdo da comunidade € fundamental, da mesma
forma, as institui¢des formadoras precisam penetrar nas novas dindmicas culturais e satisfazer

as demandas sociais apresentadas a educagio escolar.

3.14 Distanciamento entre as instituicoes de formacao de professores e os

sistemas de ensino da educacao basica

As diretrizes para os diversos segmentos do sistema escolar brasileiro definidas pelo
Conselho Nacional de Educagio e os Pardmetros e Referenciais Curriculares propostos pelo
Ministério de Educagfo raramente fazem parte dos temas abordados na formacdo de

professores como um todo.

O estudo e a andlise de propostas curriculares de Secretarias Estaduais e/ou

Municipais e de projetos educativos das escolas também ficam, em geral, ausentes da
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formacgdo dos professores dos respectivos estados e municipios. O resultado € que a grande
maioria dos egressos desses cursos desconhecem os documentos que tratam desses temas ou

os conhecem apenas superficialmente.

A familiaridade com esses documentos e a sua inclusdo nos cursos de formagdo, para
conhecimento, andlise e aprendizagem de sua utilizacdo, é condicio para que os professores

possam inserir-se no projeto nacional, estadual e municipal de educagao.

3.2 No campo curricular

3.2.1 Desconsideracdo do repertéorio de conhecimento dos professores em

formacao

Aqui, o problema ¢é o fato de o repertdrio de conhecimentos prévios dos professores
em formacdo nem sempre ser considerado no planejamento e desenvolvimento das agdes
pedagdgicas. Esse problema se apresenta de forma diferenciada. Uma delas diz respeito aos
conhecimentos que esses alunos possuem, em funcio de suas experiéncias anteriores de vida
cotidiana e escolar. A outra forma ocorre quando os alunos dos cursos de formacao inicial,
por circunstancias diversas, ja tém experiéncia como professores e, portanto, ji construiram
conhecimentos profissionais na pratica e, mesmo assim, estes conhecimentos acabam nao

sendo considerados/tematizados em seu processo de formagao.

Mas, hd também problemas causados pelo fato de se idealizar que esses alunos
“deveriam saber” determinados conteidos, sem se buscar conhecer suas experiéncias reais
como estudantes, para subsidiar o planejamento das a¢des de formacdo. Estudos mostram que
os ingressantes nos cursos superiores, em geral, e nos cursos de formagdo inicial de
professores, em particular, té€m, muitas vezes, formacdo insuficiente, em decorréncia da
baixa qualidade dos cursos da educagdo bésica que lhes foram oferecidos. Essas condi¢des
reais, nem sempre sdo levadas em conta pelos formadores, ou seja, raramente sdo

considerados os pontos de partida e as necessidades de aprendizagem desses alunos.

Para reverter esse quadro de desconsideragdo do repertério de conhecimentos dos

professores em formagao, € preciso que os cursos de preparacio de futuros professores tomem
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para si a responsabilidade de suprir as eventuais deficiéncias de escolarizagdo basica que os

futuros professores receberam tanto no ensino fundamental como no ensino médio.

3.2.2 Tratamento inadequado dos conteddos

Nenhum professor consegue criar, planejar, realizar, gerir e avaliar situacdes didaticas
eficazes para a aprendizagem e para o desenvolvimento dos alunos se ele ndo compreender,
com razodvel profundidade e com a necessaria adequag@o a situacdo escolar, os contetdos das
dreas do conhecimento que serdo objeto de sua atuacdo diddtica, os contextos em que se

inscrevem e as tematicas transversais ao curriculo escolar.

Entretanto, nem sempre hd clareza sobre quais sdo os contetidos que o professor em
formacgdo deve aprender, em razdo de precisar saber mais do que vai ensinar, e quais 0s
conteddos que serdo objeto de sua atividade de ensino. Sao, assim, freqiientemente
desconsideradas a disting@o e a necessaria relacdo que existe entre o conhecimento do objeto
de ensino, de um lado e, de outro, sua expressdo escolar, também chamada de transposicio

didatica.

Sem a mediacgdo da transposi¢do diddtica, a aprendizagem e a aplicagcdo de estratégias
e procedimentos de ensino tornam-se abstratas, dissociando teoria e pratica. Essa
aprendizagem € imprescindivel para que, no futuro, o professor seja capaz tanto de selecionar
contetidos como de eleger as estratégias mais adequadas para a aprendizagem dos alunos,

considerando sua diversidade e as diferentes faixas etarias.

Nos cursos atuais de formacgdo de professor, salvo raras excegdes, ou se di grande
€nfase a transposicdo didatica dos contetidos, sem sua necessdria ampliacdo e solidificacido —
pedagogismo, ou se di atencdo quase que exclusiva a conhecimentos que o estudante deve
aprender — conteudismo , sem considerar sua relevancia e sua relacdo com os conteidos que

ele deverd ensinar nas diferentes etapas da educagéo bdsica.

Os cursos de formacdo de professores para atuagdo multidisciplinar, geralmente,
caracterizam-se por tratar superficialmente (ou mesmo nfo tratar) os conhecimentos sobre 0s

objetos de ensino com os quais o futuro professor vird a trabalhar. Ndo instigam o didlogo
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com a producio continua do conhecimento e oferecem poucas oportunidades de reinterpreta-

lo para os contextos escolares no qual atuam.

Enquanto isso, nos demais cursos de licenciatura, que formam especialistas por drea de
conhecimento ou disciplina, é freqiiente colocar-se o foco quase que exclusivamente nos
contetidos especificos das dreas em detrimento de um trabalho mais aprofundado sobre os
contetidos que serdo desenvolvidos no ensino fundamental e médio. E preciso indicar com
clareza para o aluno qual a relacdo entre o que estd aprendendo na licenciatura e o curriculo que
ensinard no segundo segmento do ensino fundamental e no ensino médio. Neste segundo caso, é
preciso identificar, entre outros aspectos, obsticulos epistemoldgicos, obsticulos didaticos,
relagdo desses conteidos com o mundo real, sua aplicagdo em outras disciplinas, sua inser¢do
histérica. Esses dois niveis de apropriagdo do conteido devem estar presentes na formagdo do

professor.

3.2.3- Falta de oportunidades para desenvolvimento cultural

A ampliacdo do universo cultural é, hoje, uma exigéncia colocada para a maioria dos
profissionais. No caso dos professores, ela € mais importante ainda. No entanto, a maioria dos

cursos existentes ainda ndo se compromete com essa exigéncia.

Muitos dos professores em formagao, como sabemos, ndo t€m acesso a livros, revistas,
videos, filmes, producdes culturais de naturezas diversas. A formacdo, geralmente, ndo se
realiza em ambientes planejados para serem culturalmente ricos, incluindo leituras,
discussdes informais, troca de opinides, participagdo em movimentos sociais, debates sobre

temas atuais, exposicoes, espetaculos e outras formas de manifestacéo cultural e profissional.

A universaliza¢do do acesso a educagdo bésica aponta para uma formagdo voltada a
construcdo da cidadania, o que impde o tratamento na escola de questdes sociais atuais. Para
que esta tarefa seja efetivamente realizada € preciso que os professores de todos os segmentos

da escolaridade basica tenham uma sélida e ampla formacao cultural.
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3.2.4 Tratamento restrito da atuacao profissional

A formacdo de professores fica, geralmente, restrita a sua preparacio para a regé€ncia
de classe, ndo tratando das demais dimensdes da atuacdo profissional como sua participacio
no projeto educativo da escola, seu relacionamento com alunos e com a comunidade. Ficam
ausentes também, freqiientemente, as discussdes sobre as temadticas relacionadas mais
propriamente ao sistema educacional e a atuagdo dos professores, restringindo a vivéncia de

natureza profissional.

3.2.5 Concepcao restrita de pratica

Nos cursos de formacdo de professores, a concepcdo dominante, conforme ji
mencionada, segmenta o curso em dois pdlos isolados entre si: um caracteriza o trabalho na
sala de aula e o outro, caracteriza as atividades de estdgio. O primeiro p6lo supervaloriza os
conhecimentos tedricos, académicos, desprezando as praticas como importante fonte de
conteiidos da formacdo. Existe uma vis@o aplicacionista das teorias. O segundo polo,
supervaloriza o fazer pedagdgico, desprezando a dimensdo tedrica dos conhecimentos como
instrumento de selecdo e andlise contextual das praticas. Neste caso, hd uma visdo ativista da
pritica. Assim, sdo ministrados cursos de teorias prescritivas e analiticas, deixando para os

estagios o momento de colocar esses conhecimentos em prética.

Uma concepgdo de pratica mais como componente curricular implica vé-la como uma
dimensdo do conhecimento que tanto estd presente nos cursos de formagdo, nos momentos em
que se trabalha na reflexdo sobre a atividade profissional, como durante o estigio, nos

momentos em que se exercita a atividade profissional.

O planejamento e a execucdo das priticas no estigio devem estar apoiados nas
reflexdes desenvolvidas nos cursos de formagdo. A avaliacdo da pratica, por outro lado,
constitui momento privilegiado para uma visdo critica da teoria e da estrutura curricular do
curso. Trata-se, assim, de tarefa para toda a equipe de formadores e ndo, apenas, para o

“supervisor de estagio”.

Outro problema refere-se a organiza¢dao do tempo dos estdgios, geralmente curtos e

pontuais: € muito diferente observar um dia de aula numa classe uma vez por semana, por
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exemplo, e poder acompanhar a rotina do trabalho pedagégico durante um periodo continuo
em que se pode ver o desenvolvimento das propostas, a dindmica do grupo e da propria escola
e outros aspectos ndo observdveis em estidgios pontuais. Além disso, é completamente
inadequado que a ida dos professores as escolas aconteca somente na etapa final de sua
formacgdo, pois isso ndo possibilita que haja tempo suficiente para abordar as diferentes

dimensdes do trabalho de professor, nem permite um processo progressivo de aprendizado.

A idéia a ser superada, enfim, € a de que o estdgio é o espaco reservado a prética,

enquanto, na sala de aula se da conta da teoria.

3.2.6 Inadequacao do tratamento da pesquisa

Do mesmo modo que a concepgdo restrita da pratica contribui para dissocid-la da
teoria, a visdo excessivamente académica da pesquisa tende a ignord-la como componente

constitutivo tanto da teoria como da pratica.

Teorias sdo construidas sobre pesquisas. Certamente é necessario valorizar esta
pesquisa sistemdtica que constitui o fundamento da constru¢do tedrica. Dessa forma a
familiaridade com a teoria s6 pode se dar por meio do conhecimento das pesquisas que lhe
ddo sustentacdo. De modo semelhante, a atuacdo pratica possui uma dimensdo investigativa e
constitui uma forma ndo de simples reprodu¢do mas de criacdo ou, pelo menos, de recriacio
do conhecimento. A participacdo na construcdo de um projeto pedagdgico institucional, a
elabora¢do de um programa de curso e de planos de aula envolvem pesquisa bibliogrifica,
selecdo de material pedagdgico etc. que implicam uma atividade investigativa que precisa ser

valorizada.

A formagdo de professores para os diferentes segmentos da escola basica tem sido
realizada muitas vezes em instituicdes que ndo valorizam a pratica investigativa. Além de néo
manterem nenhum tipo de pesquisa e ndo perceberem a dimensdo criativa que emerge da
propria pritica, ndo estimulam o contato e ndo viabilizam o consumo dos produtos da
investigacdo sistemdtica. Com isso, a familiaridade com os procedimentos de investigagdo e
com o processo historico de producdo e disseminagdo de conhecimento é, quando muito,

apenas um item a mais em alguma disciplina tedrica, sem admitir sua relevincia para os

futuros professores. Essa caréncia os priva de um elemento importante para a compreensio da
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processualidade da produg@o e apropriacdo de conhecimento e da provisoriedade das certezas

cientificas.

3.2.7 Auséncia de contetidos relativos as tecnologias da informacio e das

comunicacoes

Se o uso de novas tecnologias da informa¢do e da comunicagdo estd sendo colocado
como um importante recurso para a educacgdo bdsica, evidentemente, o mesmo deve valer para
a formacdo de professores. No entanto, ainda sdo raras as iniciativas no sentido de garantir
que o futuro professor aprenda a usar, no exercicio da docéncia, computador, radio, video-
cassete, gravador, calculadora, internet e a lidar com programas e softwares educativos. Mais
raras, ainda, sdo as possibilidades de desenvolver, no cotidiano do curso, os conteidos

curriculares das diferentes dreas e disciplinas, por meio das diferentes tecnologias.

De um modo geral, os cursos de formacdo eximem-se de discutir padrdes éticos
decorrentes da disseminacdo da tecnologia e reforcam atitudes de resisténcia, que muitas
vezes, disfarcam a inseguranca que sentem os formadores e seus alunos-professores em
formac@o, para imprimir sentido educativo ao contetido das midias, por meio da andlise, da
critica e da contextualizagcdo, que transformam a informacdo veiculada, massivamente, em

conhecimento.

Com abordagens que vao na contramio do desenvolvimento tecnolégico da sociedade
contemporinea, 0S cursos raramente preparam os professores para atuarem como fonte e
referéncia dos significados que seus alunos precisam imprimir ao conteido da midia. Presos
as formas tradicionais de interacdo face a face, na sala de aula real, os cursos de formacdo
ainda ndo sabem como preparar professores que vao exercer o magistério nas proximas duas
décadas, quando a mediacdo da tecnologia vai ampliar e diversificar as formas de interagir e

compartilhar, em tempos e espagos nunca antes imaginados.

Urge, pois, inserir as diversas tecnologias da informacdo e das comunicagdes no
desenvolvimento dos cursos de formagao de professores, preparando-os para a finalidade mais
nobre da educagdo escolar: a gestdo e a definicdo de referéncias éticas, cientificas e estéticas

para a troca e negociacdo de sentido, que acontece especialmente na interacio e no trabalho
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escolar coletivo. Gerir e referir o sentido serd o mais importante e o professor precisard

aprender a fazé-lo em ambientes reais e virtuais.

3.2.8 Desconsideracao das especificidades proprias dos niveis e/ou modalidades

de ensino em que sao atendidos os alunos da educacio basica

O sistema educacional brasileiro atende, na educacdo bésica, a algumas demandas

diferenciadas e bem caracterizadas.

A existéncia de um contingente ainda expressivo de jovens de 15 anos e mais com
nenhuma escolaridade, acrescido daquele que ndo deu prosseguimento a seu processo de
escolarizacdo, faz da educacdo de jovens e adultos um programa especial que visa a dar
oportunidades educacionais apropriadas aos brasileiros que nfo tiveram acesso ao ensino

fundamental e ensino médio na idade prépria.

No Brasil, um curso de formagdo de professores ndo pode deixar de lado a questdo da
educacdo de jovens e adultos, que ainda é uma necessidade social expressiva. Inimeras
experiéncias apontam a necessidade de pensar a especificidade desses alunos e de superar a
pritica de trabalhar com eles da mesma forma que se trabalha com os alunos do ensino
fundamental ou médio regular. Apesar de se tratar das mesmas etapas de escolaridade (ensino
fundamental e médio), os jovens e adultos, por estarem em outros estigios de vida, t€m
experiéncias, expectativas, condicdes sociais e psicoldgicas que os distanciam do mundo
infantil e adolescente, o que faz com que os professores que se dedicam a esse trabalho devam
ser capazes de desenvolver metodologias apropriadas, conferindo significado aos curriculos e
as praticas de ensino. A construcdo de situagdes didaticas eficazes e significativas requer
compreensdo desse universo, das causas e dos contextos sociais e institucionais que

configuram a situagdo de aprendizagem dos seus alunos.

Os cursos de formacdo devem oferecer uma énfase diferencial aos professores que
pretendem se dedicar a essa modalidade de ensino, mudando a visdo tradicional desse

professor de “voluntdrio” para um profissional com qualificagio especifica.

A educacdo bdsica deve ser inclusiva, no sentido de atender a uma politica de

integracdo dos alunos com necessidades educacionais especiais nas classes comuns dos
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sistemas de ensino. Isso exige que a formacgdo dos professores das diferentes etapas da

educacdo bésica inclua conhecimentos relativos a educacgio desses alunos.

No ambito da deficiéncia mental, é necessario aprofundar a reflexdo sobre os critérios
de constituicdo de classes especiais, em razdo da gravidade que representa o encaminhamento
de alunos para tais classes. Em muitas situacdes, esse encaminhamento vem sendo orientado
pelo equivoco de considerar como manifestagdo de deficiéncia o que pode ser dificuldade de
aprendizagem. Esse quadro tem promovido a producdo de uma pseudo deficiéncia,
terminando por manter em classes especiais para portadores de deficiéncia mental, alunos
que, na realidade, ndo o sdo. Os limites enfrentados pela realizacdo de diagndsticos que
apontem com clareza a deficiéncia mental, fazem com que, na formacdo profissional, os

professores devam preparar-se para tratar dessa questo.

As tematicas referentes a Educacdo de Jovens e Adultos, a Educacdo Especial e
Educacio Indigena, raramente estdo presentes nos cursos de formagéo de professores, embora
devessem fazer parte da formacdo comum a todos, além de poderem constituir dreas de
aprofundamento, caso a institui¢do formadora avalie que isso se justifique. A construcio
espacial para alunos cegos, a singularidade lingiiistica dos alunos surdos, as formas de

comunicacdo dos paralisados cerebrais, sdo, entre outras, temdticas a serem consideradas.

3.2.9 Desconsideracao das especificidades proprias das etapas da educacio basica

e das areas do conhecimento que compdem o quadro curricular na educacio basica

Ha4 ainda a necessidade de se discutir a formacdo de professores para algumas dreas de
conhecimento desenvolvidas no ensino fundamental, como Ciéncias Naturais ou Artes, que
pressupdoem uma abordagem equilibrada e articulada de diferentes disciplinas (Biologia,
Fisica, Quimica, Astronomia, Geologia etc, no caso de Ciéncias Naturais) e diferentes
linguagens (da Musica, da Danca, das Artes Visuais, do Teatro, no caso de Arte), que,
atualmente, sdo ministradas por professores preparados para ensinar apenas uma dessas
disciplinas ou linguagens. A questdo a ser enfrentada é a da defini¢do de qual é a formacdo
necessdria para que os professores dessas dreas possam efetivar as propostas contidas nas

diretrizes curriculares.
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Na formacdo de professores para as séries finais do ensino fundamental e para o
ensino médio, por for¢ca da organizacdo disciplinar presente nos curriculos escolares,

predomina uma vis@o excessivamente fragmentada do conhecimento.

A interdisciplinaridade e a transdisciplinaridade previstas na organizacdo curricular
daquelas etapas da educag@o basica requerem um redimensionamento do enfoque disciplinar
desenvolvido na formacdo de professores. Ndo se trata, obviamente, de negar a formacio

disciplinar, mas de situar os saberes disciplinares no conjunto do conhecimento escolar.

No ensino médio, em especial, é requerida a compreensdo do papel de cada saber
disciplinar particular, considerada sua articulagdo com outros saberes previstos em uma
mesma drea da organizacdo curricular. Os saberes disciplinares sdo recortes de uma mesma
drea e, guardam, portanto, correlacdes entre si. Da mesma forma, as areas, tomadas em
conjunto, devem também remeter-se umas as outras, superando a fragmentacio e apontando a

constru¢do integral do curriculo.

A superacio da fragmentacdo, portanto, requer que a formacdo do professor para atuar
no ensino médio contemple a necessiria compreensdo do sentido do aprendizado em cada
drea, além do dominio dos conhecimentos e competéncias especificos de cada saber

disciplinar.
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II- VOTO DA RELATORA

1. PRINCIPIOS ORIENTADORES PARA UMA REFORMA DA FORMACAO
DE PROFESSORES

Diante dos desafios a serem enfrentados e considerando as mudancas necessdrias em
relacdo a formagdo de professores das diferentes etapas e modalidades da educacio bdsica, é
possivel propor alguns principios norteadores de uma reforma curricular dos cursos de

formacdo de professores.

Para atender a exigéncia de uma escola comprometida com a aprendizagem do aluno
importa que a formagdo docente seja ela propria agente de critica da tradicional visdo de
professor como alguém que se qualifica unicamente por seus dotes pessoais de sensibilidade,
paciéncia e gosto no trato com criangas, adolescentes e jovens e adultos. E preciso enfrentar o
desafio de fazer da formacdo de professores uma formacgdo profissional de alto nivel. Por
formac@o profissional, entende-se a preparacdo voltada para o atendimento das demandas de
um exercicio profissional especifico que ndo seja uma formagdo genérica e nem apenas

académica.

1.1 A concepc¢iao de competéncia é nuclear na orientacao do curso de formacao

inicial de professores

Nio basta a um profissional ter conhecimentos sobre seu trabalho. E fundamental que

saiba mobilizar esses conhecimentos, transformando-os em acao.

Atuar com profissionalismo exige do professor, ndo s6 o dominio dos conhecimentos
especificos em torno dos quais deverd agir, mas, também, compreensdo das questdes
envolvidas em seu trabalho, sua identificacdo e resolugdo, autonomia para tomar decisdes,
responsabilidade pelas opcdes feitas. Requer ainda, que o professor saiba avaliar criticamente
a propria atuacdo e o contexto em que atua e que saiba, também, interagir cooperativamente

com a comunidade profissional a que pertence e com a sociedade.

Nessa perspectiva, a constru¢do de competéncias, para se efetivar, deve se refletir nos

objetos da formagdo, na eleicdo de seus contetidos, na organizagdo institucional, na
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abordagem metodoldgica, na criacdo de diferentes tempos e espacos de vivéncia para os

professores em formacdo, em especial na prépria sala de aula e no processo de avaliag@o.

A aquisi¢do de competéncias requeridas do professor deverd ocorrer mediante uma
acdo tedrico-pratica, ou seja, toda sistematizacdo tedrica articulada com o fazer e todo fazer

articulado com a reflexao.

As competéncias tratam sempre de alguma forma de atuagdo, sé existem ‘“‘em
situacdo” e, portanto, ndo podem ser aprendidas apenas no plano tedrico nem no estritamente
prético. A aprendizagem por competéncias permite a articulacdo entre teoria e pratica e supera
a tradicional dicotomia entre essas duas dimensdes, definindo-se pela capacidade de mobilizar
multiplos recursos numa mesma situagdo, entre os quais os conhecimentos adquiridos na
reflex@o sobre as questdes pedagdgicas e aqueles construidos na vida profissional e pessoal,

para responder as diferentes demandas das situacdes de trabalho.

Cursos de formacdo em que teoria e pritica sdo abordadas em momentos diversos,
com intengdes e abordagens desarticuladas, ndo favorecem esse processo. O desenvolvimento
de competéncias pede uma outra organizagdo do percurso de aprendizagem, no qual o
exercicio das praticas profissionais e da reflexdo sistemdtica sobre elas ocupa um lugar

central.

1.2. E imprescindivel que haja coeréncia entre a formacao oferecida e a pratica

esperada do futuro professor
1.2.1. A simetria invertida

A preparacdo do professor tem duas peculiaridades muito especiais: ele aprende a
profissdo no lugar similar aquele em que vai atuar, porém, numa situacdo invertida. Isso
implica que deve haver coeréncia entre o que se faz na formagdo e o que dele se espera como
profissional. Além disso, com excecdo possivel da educacdo infantil, ele certamente ja viveu

como aluno a etapa de escolaridade na qual ird atuar como professor.

O conceito de simetria invertida ajuda a descrever um aspecto da profissdo e da prética

de professor, que se refere ao fato de que a experi€ncia como aluno, ndo apenas no cursos de
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formagdo docente, mas ao longo de toda a sua trajetéria escolar, é constitutiva do papel que

exercera futuramente como docente.

A compreensdo desse fato evidencia a necessidade de que o futuro professor
experiencie, como aluno, durante todo o processo de formacdo, as atitudes, modelos
didéticos, capacidades e modos de organizagcdo que se pretende venham a ser concretizados
nas suas praticas pedagdgicas. Nesta perspectiva, destaca-se a importancia do projeto
pedagdgico do curso de formacdo na criagdo do ambiente indispensdvel para que o futuro
professor aprenda as préticas de construg@o coletiva da proposta pedagdgica da escola onde

vira a atuar.

A consideracdo da simetria invertida entre situagdo de formacdo e de exercicio ndo
implica em tornar as situagdes de aprendizagem dos cursos de formacgdo docente
mecanicamente andlogas as situacdes de aprendizagem tipicas da crianga e do jovem na
educacdo média. Nao se trata de infantilizar a educagdo inicial do professor, mas de torna-la
uma experiéncia andloga a experiéncia de aprendizagem que ele deve facilitar a seus futuros

alunos.

1.2.2. Concepcao de aprendizagem

E comum que professores em formag¢@o ndo vejam o conhecimento como algo que estd
sendo construido, mas apenas como algo a ser transmitido. Também ¢ freqiiente ndo
considerarem importante compreender as razdes explicativas subjacentes a determinados

fatos, tratados tdo-somente de forma descritiva.

Os individuos constroem seus conhecimentos em interacdo com a realidade, com os
demais individuos e colocando em uso suas capacidades pessoais. O que uma pessoa pode
aprender em determinado momento depende das possibilidades delineadas pelas formas de
pensamento de que dispde naquela fase de desenvolvimento, dos conhecimentos que ja
construiu anteriormente e das situacdes de aprendizagem vivenciadas. E, portanto,
determinante o papel da interacdo que o individuo mantém com o meio social e,

particularmente, com a escola.
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O processo de construcdo de conhecimento desenvolve-se no convivio humano, na
interagdo entre o individuo e a cultura na qual vive, na e com a qual se forma e para a qual se
forma. Por isso, fala-se em constitui¢do de competéncias, na medida em que o individuo se

apropria de elementos com significagdo na cultura.

A constituicio das competéncias € requerimento a prépria construcio de
conhecimentos, o que implica, primeiramente, superar a falsa dicotomia que poderia opor
conhecimentos e competéncias. Nao hd real construcdo de conhecimentos sem que resulte, do

mesmo movimento, a constru¢iao de competéncias.

Na relacdo entre competéncias e conhecimentos, hd que considerar ainda que a
constituicdo da maioria das competéncias objetivadas na educacdo bdsica atravessa as
tradicionais fronteiras disciplinares, segundo as quais se organiza a maioria das escolas, e

exige um trabalho integrado entre professores das diferentes disciplinas ou dreas afins.

Decorre dai, a necessidade de repensar a perspectiva metodoldgica, propiciando
situacdes de aprendizagem focadas em situacdes-problema ou no desenvolvimento de projetos
que possibilitem a interacdo dos diferentes conhecimentos, que podem estar organizados em
dreas ou disciplinas, conforme o desenho curricular da escola.

Situagdes escolares de ensino e aprendizagem sdo situacdes comunicativas, nas quais
alunos e professores coparticipam, concorrendo com influéncia igualmente decisiva para o

éxito do processo.

Por mais que o professor, os companheiros de classe e os materiais didaticos possam e
devam contribuir para que a aprendizagem se realize, nada pode substituir a atuacdo do
préprio aluno na tarefa de construir significados sobre os contetidos da aprendizagem. E ele
quem vai modificar, enriquecer e, portanto, construir novos € mais potentes instrumentos de

acdo e interpretacdo.

Se pretendemos que a formacdo promova o compromisso do professor com as
aprendizagens de seus futuros alunos, € fundamental que os formadores também assumam
esse compromisso em relacdo aos futuros professores, comegando por levar em conta suas

caracteristicas individuais, experiéncias de vida, inclusive, as profissionais.
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Assim € preciso que eles proprios — os professores — sejam desafiados por situagdes-
problema que os confrontem com diferentes obsticulos, exigindo superagdo e que
experienciem situacdes didaticas nas quais possam refletir, experimentar e ousar agir, a partir

dos conhecimentos que possuem.

1.2.3. Concepcao de conteido

Os conteudos definidos para um curriculo de formagdo profissional e o tratamento que
a eles deve ser dado assumem papel central, uma vez que € basicamente na aprendizagem de
contetidos que se dd a construcdo e o desenvolvimento de competéncias. No seu conjunto, o
curriculo precisa conter os conteidos necessdrios ao desenvolvimento das competéncias
exigidas para o exercicio profissional e precisa tratd-los nas suas diferentes dimensdes: na sua
dimensdo conceitual — na forma de teorias, informagdes, conceitos; na sua dimensio
procedimental — na forma do saber fazer e na sua dimenséo atitudinal — na forma de valores e
atitudes que estardo em jogo na atuagdo profissional e devem estar consagrados no projeto

pedagdgico da escola.

E imprescindivel garantir a articulacio entre contetido e método de ensino, na opgao
diddtica que se faz. Portanto, ndo se deve esquecer aqui a importdncia do tratamento
metodolégico. Muitas vezes, a incoeréncia entre o conteido que se tem em mente e a
metodologia usada leva a aprendizagens muito diferentes daquilo que se deseja ensinar. Para
que a aprendizagem possa ser, de fato, significativa, é preciso que os contetidos sejam

analisados e abordados de modo a formarem uma rede de significados.

1.2.4. Concepciao de avaliacio

A avaliacdo é parte integrante do processo de formacdo, uma vez que possibilita
diagnosticar lacunas a serem superadas, aferir os resultados alcangados considerando as
competéncias a serem constituidas e identificar mudangas de percurso eventualmente

necessarias.

Quando a perspectiva é de que o processo de formacdo garanta o desenvolvimento de

N 2

competéncias profissionais, a avaliacdo destina-se a andlise da aprendizagem dos futuros

professores, de modo a favorecer seu percurso e regular as acdes de sua formagdo e tem,
32



33

também, a finalidade de certificar sua formacao profissional. Nao se presta a punir os que nédo
alcancam o que se pretende, mas a ajudar cada aluno a identificar melhor as suas necessidades
de formacgdo e empreender o esfor¢o necessario para realizar sua parcela de investimento no

proprio desenvolvimento profissional.

Dessa forma, o conhecimento dos critérios utilizados e a andlise dos resultados e dos
instrumentos de avaliag¢@o e auto-avaliacdo sdo imprescindiveis, pois favorecem a consciéncia
do professor em formacgdo sobre o seu processo de aprendizagem, condicdo para esse
investimento. Assim, € possivel conhecer e reconhecer seus préprios métodos de pensar,
utilizados para aprender, desenvolvendo capacidade de auto-regular a prépria aprendizagem,

descobrindo e planejando estratégias para diferentes situacdes.

Tendo a atuac@o do professor natureza complexa, avaliar as competéncias no processo
de formacdo €, da mesma forma, uma tarefa complexa. As competéncias para o trabalho
coletivo t€m importancia igual a das competéncias mais propriamente individuais, uma vez
que ¢ um principio educativo dos mais relevantes. Avaliar também essa aprendizagem é,

portanto, fundamental.

Em qualquer um desses casos, o que se pretende avaliar ndo é s6 o conhecimento
adquirido, mas a capacidade de aciona-lo e de buscar outros para realizar o que é proposto.
Portanto, os instrumentos de avaliacio s6 cumprem com sua finalidade se puderem

diagnosticar o uso funcional e contextualizado dos conhecimentos.

Embora seja mais dificil avaliar competéncias profissionais do que dominio de
conteidos convencionais, hd muitos instrumentos para isso. Algumas possibilidades:
identificacdo e andlise de situacdes educativas complexas e/ou problemas em uma dada
realidade; elaboragdo de projetos para resolver problemas identificados num contexto
observado; elaboracdo de uma rotina de trabalho semanal a partir de indicadores oferecidos
pelo formador; defini¢do de intervencdes adequadas, alternativas as que forem consideradas
inadequadas; planejamento de situagdes diddticas consonantes com um modelo tedrico
estudado; reflex@o escrita sobre aspectos estudados, discutidos e/ou observados em situacio
de estdgio; participacdo em atividades de simulacdo; estabelecimento de prioridades de

investimento em relacdo a propria formagao.
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1.3 A pesquisa € elemento essencial na formacao profissional do professor

O professor, como qualquer outro profissional, lida com situagdes que ndo se repetem
nem podem ser cristalizadas no tempo. Portanto precisa, permanentemente, fazer ajustes entre
0 que planeja ou prevé e aquilo que acontece na interacdo com os alunos. Boa parte dos
ajustes tém que ser feitos em tempo real ou em intervalos relativamente curtos, minutos e
horas na maioria dos casos — dias ou semanas, na hipdtese mais otimista — sob risco de passar
a oportunidade de intervencdo no processo de ensino e aprendizagem. Além disso, os
resultados das a¢des de ensino s@o previsiveis apenas em parte. O contexto no qual se efetuam
¢ complexo e indeterminado, dificultando uma antecipacdo dos resultados do trabalho

pedagdgico.

Ensinar requer dispor e mobilizar conhecimentos para improvisar, isto €, agir em
situacOes ndo previstas, intuir, atribuir valores e fazer julgamentos que fundamentem a agdo

da forma mais pertinente e eficaz possivel.

Por essas razdes, a pesquisa (ou investigacdo) que se desenvolve no ambito do
trabalho de professor refere-se, antes de mais nada, a uma atitude cotidiana de busca de
compreensdo dos processos de aprendizagem e desenvolvimento de seus alunos e a autonomia

na interpretacdo da realidade e dos conhecimentos que constituem seus objetos de ensino.

Portanto, o foco principal do ensino da pesquisa nos cursos de formagdo docente € o

proprio processo de ensino e de aprendizagem dos contetidos escolares na educagdo bésica.

E importante todavia, para a autonomia dos professores, que eles saibam como sdo
produzidos os conhecimentos que ensina, isto €, que tenham no¢des bdsicas dos contextos e
dos métodos de investigacdo usados pelas diferentes ciéncias, para que ndo se tornem meros
repassadores de informagdes. Esses conhecimentos sdo instrumentos dos quais podem lancar
mao para promover levantamento e articulacdo de informagdes, procedimentos necessarios
para ressignificar continuamente os contetdos de ensino, contextualizando-os nas situacdes

reais.

Além disso, o acesso aos conhecimentos produzidos pela investigacdo académica nas

diferentes dreas que compdem seu conhecimento profissional alimenta o seu desenvolvimento
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profissional e possibilita ao professor manter-se atualizado e fazer op¢des em relacdo aos

contetidos, & metodologia e a organizagdo didética dos contetidos que ensina.

Assim, para que a postura de investigacdo e a relacdo de autonomia se concretizem, o
professor necessita conhecer e saber usar determinados procedimentos de pesquisa:
levantamento de hipdteses, delimitacdo de problemas, registro de dados, sistematizacdo de

informagdes, andlise e comparagdo de dados, verificagao etc.

Com esses instrumentos, poderd, também, ele proprio, produzir e socializar
conhecimento pedagdgico de modo sistemético. Ele produz conhecimento pedagdgico quando
investiga, reflete, seleciona, planeja, organiza, integra, avalia, articula experiéncias, recria e
cria formas de intervencdo diddtica junto aos seus alunos para que estes avancem em suas

aprendizagens.

O curso de formacgdo de professores deve, assim, ser fundamentalmente um espago de

construgdo coletiva de conhecimento sobre o ensino e a aprendizagem.

Niao se pode esquecer ainda que € papel do professor da educacdo basica desenvolver
junto a seus futuros alunos postura investigativa. Assim, a pesquisa constitui um instrumento
de ensino e um conteido de aprendizagem na formacdo, especialmente importante para a
andlise dos contextos em que se inserem as situagdes cotidianas da escola, para construgdo de
conhecimentos que ela demanda e para a compreensdo da propria implicagdo na tarefa de
educar. FEla possibilita que o professor em formagdo aprenda a conhecer a realidade para
além das aparéncias, de modo que possa intervir considerando as multiplas relagGes
envolvidas nas diferentes situacdes com que se depara, referentes aos processos de

aprendizagem e a vida dos alunos.

2. DIRETRIZES PARA A FORMACAO DE PROFESSORES

2.1. Concepc¢ao, Desenvolvimento e Abrangéncia

Conceber e organizar um curso de formacdo de professores implica: a) definir o

conjunto de competéncias necessdrias a atuacdo profissional; b) toma-las como norteadoras
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tanto da proposta pedagdgica, em especial do curriculo e da avaliagdo, quanto da organizagdo

institucional e da gestdo da escola de formacao.

2.1.1 - A formacio inicial deve garantir os conhecimentos da escolaridade basica

O desenvolvimento das competéncias profissionais do professor pressupde que os
estudantes dos cursos de formagdo docente tenham construido os conhecimentos e

desenvolvido as competéncias previstas para a conclusdo da escolaridade basica.

Ninguém promove a aprendizagem de conteidos que ndo domina nem a constitui¢do
de significados que ndo possui ou a autonomia que nio teve oportunidade de construir. E,
portanto, imprescindivel que o professor em preparacdo para trabalhar na educacdo bésica
demonstre que desenvolveu ou tenha oportunidade de desenvolver, de modo sélido e pleno, as
competéncias previstas para os egressos da educacdo bdsica, tais como estabelecidas na
LDBEN e nas diretrizes/pardmetros/referenciais curriculares nacionais da educacio bdasica.
Isto é condi¢do minima indispenséavel para qualificid-lo como capaz de lecionar na educacio

infantil, no ensino fundamental ou no ensino médio.

Sendo assim, a formagdo de professores terd que garantir que os aspirantes a docé€ncia
dominem efetivamente esses conhecimentos. Sempre que necessirio, devem ser oferecidas
unidades curriculares de complementacdo e consolidagdo dos conhecimentos lingiiisticos,

matematicos, das ciéncias naturais € das humanidades.

Essa intervencdo deverd ser concretizada por programas ou agdes especiais, em
modulos ou etapas a serem oferecidos a todos os estudantes, ndo podendo ser feita por meio
de simples "aulas de revisdo", de modo simplificado e sem o devido aprofundamento. Tais
assuntos preferencialmente devem ser abordados numa perspectiva que inclua as questdes de

ordem didatica.
As Diretrizes Curriculares Nacionais do Ensino Fundamental e do Ensino Médio

devem ser usados como balizadores de um diagnéstico a ser, necessariamente, realizado no

inicio da formacao.
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2.1.2. O desenvolvimento das competéncias exige que a formacao contemple os

diferentes Ambitos do conhecimento profissional do professor.

A atuacdo profissional do professor define os diferentes dmbitos que subsidiam o
desenvolvimento das competéncias mencionadas no item 2.3 deste documento e que incluem
cultura geral e profissional; conhecimento sobre criancas, jovens e adultos; conhecimento
sobre a dimensdo cultural, social e politica da educacdo; conteidos das 4reas de ensino;
conhecimento pedagdgico; conhecimento advindo da experiéncia. Esses ambitos estio
intimamente relacionados entre si e ndo exclusivamente vinculados a uma ou outra

area/disciplina.

2.1.3. A selecdo dos contetiidos das areas de ensino da educacdo basica deve
orientar-se por e ir além daquilo que os professores irao ensinar nas

diferentes etapas da escolaridade.

Para atuacdo multidisciplinar ou em campos especificos do conhecimento, aquilo que
o professor precisa saber para ensinar ndo é equivalente ao que seu aluno vai aprender: além
dos conteddos definidos para as diferentes etapas da escolaridade nas quais o futuro professor
atuard, sua formacdo deve ir além desses conteidos, incluindo conhecimentos
necessariamente a eles articulados, que compdem um campo de ampliacdo e aprofundamento

da area.

Isso se justifica porque a compreensdo do processo de aprendizagem dos contetidos
pelos alunos da educagdo bésica e uma transposic¢do didética adequada dependem do dominio
desses conhecimentos. Sem isso, fica impossivel construir situagdes didaticas que
problematizem os conhecimentos prévios com os quais, a cada momento, criangas, jovens €
adultos se aproximam dos conteidos escolares, desafiando-os a novas aprendizagens,

permitindo a constitui¢do de saberes cada vez mais complexos e abrangentes.

A defini¢do do que um professor de atuacdo multidisciplinar precisa saber sobre as
diferentes areas de conhecimento ndo é tarefa simples. Quando se afirma que esse professor
precisa conhecer e dominar os contetidos bésicos relacionados as dreas de conhecimento que
serdo objeto de sua atividade docente, o que se quer dizer ndo é que ele tenha um

conhecimento to estrito, basicamente igual ao que vai ensinar, como também ndo se pretende
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que ele tenha um conhecimento tdo aprofundado e amplo como o do especialista por drea de

conhecimento.

Da mesma forma, definir o que um professor especialista, em uma determinada drea de
conhecimento, precisa conhecer sobre ela, nao € facil. Também, nesse caso, é fundamental que o
curriculo de formagdo ndo se restrinja aos conteidos a serem ensinados e inclua outros que
ampliem o conhecimento da drea em questdo. Entretanto, é fundamental que ampliacdo e

aprofundamento do conhecimento tenham sentido para o trabalho do futuro professor.

2.1.4 - Os conteudos a serem ensinados na escolaridade basica devem ser tratados

de modo articulado com suas didaticas especificas.

Nas ultimas décadas, cresceram os estudos e as pesquisas que tém a aprendizagem e o
ensino de cada uma das diferentes dreas de conhecimento como objeto de estudo. Em algumas
areas, e para determinados aspectos do ensino e da aprendizagem, esse crescimento foi mais
significativo do que em outras. Porém, pode-se afirmar que em todas elas hd investigacdes

em andamento.

Essas pesquisas ajudam a criar didaticas especificas para os diferentes objetos de
ensino da educacdo bésica e para seus conteidos. Assim, por exemplo, estudos sobre a
psicogénese da lingua escrita trouxeram dados para a didética na drea de Lingua Portuguesa,
especialmente no que se refere a alfabetizacdo. Do mesmo modo, na drea de Matematica, tem
havido progressos na producdo de conhecimento sobre aprendizagem de nimeros, operagdes

etc que fundamentam uma diddatica prépria para o ensino desses conteddos.

Os professores em formagao precisam conhecer os contetidos definidos nos curriculos
da educac@o basica, pelo desenvolvimento dos quais serdo responsaveis, as didaticas proprias
de cada contetido e as pesquisas que as embasam. E necessario trati-los de modo articulado, o
que significa que o estudo dos contetidos da educacio basica que irdo ensinar devera estar

associado a perspectiva de sua diddtica e a seus fundamentos.
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2.1.5 A avaliacdo deve ter como finalidades a orientacdo do trabalho dos
formadores, a autonomia dos futuros professores em relacio ao seu
processo de aprendizagem e a qualificacdo de profissionais com condi¢coes

de iniciar a carreira.

Tomando-se como principio o desenvolvimento de competéncias para a atividade
profissional, é importante colocar o foco da avaliagdo na capacidade de acionar

conhecimentos e de buscar outros, necessdrios a atuacdo profissional.

Os instrumentos de avaliagdo da aprendizagem devem ser diversificados - para o que
¢ necessdrio transformar formas convencionais e criar novos instrumentos. Avaliar as
competéncias dos futuros professores é verificar ndo apenas se adquiriram os conhecimentos
necessarios mas também se, quanto e como fazem uso deles para resolver situagdes-problema
— reais ou simuladas — relacionadas, de alguma forma, com o exercicio da profissdo. Sendo
assim, a avaliacdo deve apoiar-se em indicadores obtidos do desenvolvimento de
competéncias obtidas pela participagdo dos futuros professores em atividades regulares do
curso, pelo empenho e desempenho em atividades especialmente preparadas por solicitacio

dos formadores, e pelos diferentes tipos de produgéo do aluno.

A avaliacdo deve ser realizada mediante critérios explicitos e compartilhados com os
futuros professores, uma vez que o que é objeto de avaliacdo representa uma referéncia
importante para quem ¢ avaliado, tanto para a orientacdo dos estudos como para a
identificacdo dos aspectos considerados mais relevantes para a formacdo em cada momento
do curso. Isso permite que cada futuro professor vd investindo no seu processo de

aprendizagem, construindo um percurso pessoal de formacao.

Assim, € necessdrio, também, prever instrumentos de auto-avaliagcdo, que favorecam o
estabelecimento de metas e exercicio da autonomia em relagdo a préopria formacdo. Por outro
lado, o sistema de avaliagdo da formacdo inicial deve estar articulado a um programa de
acompanhamento e orientacdo do futuro professor para a superacdo das eventuais

dificuldades.
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A aprendizagem deve ser orientada pelo principio metodoldgico geral que pode ser
traduzido pela acdo-reflexdo-acdo e que aponta a resolugdo de situagdes-problemas como

uma das estratégias didaticas privilegiadas.

2.2 Competéncias a serem desenvolvidas na formacao da educacio basica

O conjunto de competéncias ora apresentado pontua demandas importantes, oriundas
da andlise da atuagdo profissional e assenta-se na legislacdo vigente e diretrizes curriculares
nacionais, mas ndo pretende esgotar tudo o que uma escola de formacgao pode oferecer aos
seus alunos. Elas devem ser complementadas e contextualizadas pelas competéncias
especificas proprias de cada etapa e de cada drea do conhecimento a ser contemplada na

formacao.

2.2.1 Competéncias referentes ao comprometimento com os valores inspiradores

da sociedade democratica

= Pautar-se por principios da ética democrdtica: dignidade humana, justica,
respeito mutuo, participacdo, responsabilidade, didlogo e solidariedade, para
atuag@o como profissionais e como cidados;

=  Orientar suas escolhas e decisdes metodologicas e didaticas por valores
democréticos e por pressupostos epistemoldgicos coerentes.

= Reconhecer e respeitar a diversidade manifestada por seus alunos, em seus
aspectos sociais, culturais e fisicos, detectando e combatendo todas as formas
de discriminacao.

= Zelar pela dignidade profissional e pela qualidade do trabalho escolar sob sua

responsabilidade
2.2.2- Competéncias referentes a compreensiao do papel social da escola
=  Compreender o processo de sociabilidade e de ensino e aprendizagem na

escola e nas suas relagdes com o contexto no qual se inserem as institui¢des de

ensino e atuar sobre ele;
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Utilizar conhecimentos sobre a realidade econdmica, cultural, politica e social,
para compreender o contexto e as relagdes em que estd inserida a pratica
educativa;

Participar coletiva e cooperativamente da elaboragdo, gestdo, desenvolvimento
e avaliacdo do projeto educativo e curricular da escola, atuando em diferentes
contextos da pratica profissional, além da sala de aula;

Promover uma pritica educativa que leve em conta as caracteristicas dos
alunos e de seu meio social, seus temas e necessidades do mundo
contemporaneo e os principios, prioridades e objetivos do projeto educativo e
curricular;

Estabelecer relacdes de parceria e colaboracdio com os pais dos alunos, de
modo a promover sua participagdo na comunidade escolar e a comunicagdo

entre eles e a escola.

Competéncias referentes ao dominio dos contetidos a serem socializados,
de seus significados em diferentes contextos e de sua articulacio
interdisciplinar

Conhecer e dominar os conteidos bésicos relacionados as dreas/disciplinas de
conhecimento que serdo objeto da atividade docente, adequando-os as
atividades escolares proprias das diferentes etapas e modalidades da educacio
bésica.

Ser capaz de relacionar os contelddos bdsicos referentes as dreas/disciplinas de
conhecimento com: (a) os fatos, tendéncias, fendmenos ou movimentos da
atualidade; (b) os fatos significativos da vida pessoal, social e profissional dos
alunos;

Compartilhar saberes com docentes de diferentes 4reas/disciplinas de
conhecimento, e articular em seu trabalho as contribuicdes dessas areas;

Ser proficiente no uso da Lingua Portuguesa e de conhecimentos mateméticos
nas tarefas, atividades e situacdes sociais que forem relevantes para seu
exercicio profissional;

Fazer uso de recursos da tecnologia da informagéo e da comunicagdo de forma

a aumentar as possibilidades de aprendizagem dos alunos;
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2.2.4 Competéncias referentes ao dominio do conhecimento pedagégico

» Criar, planejar, realizar, gerir e avaliar situacdes didaticas eficazes para a
aprendizagem e para o desenvolvimento dos alunos, utilizando o conhecimento
das dreas ou disciplinas a serem ensinadas, das temdticas sociais transversais
ao curriculo escolar, dos contextos sociais considerados relevantes para a
aprendizagem escolar, bem como as especificidades didaticas envolvidas;

= Utilizar modos diferentes e flexiveis de organizacdo do tempo, do espago e de
agrupamento dos alunos, para favorecer e enriquecer seu processo de
desenvolvimento e aprendizagem:;

= Manejar diferentes estratégias de comunicacio dos contetidos, sabendo eleger
as mais adequadas, considerando a diversidade dos alunos, os objetivos das
atividades propostas e as caracteristicas dos proprios contetidos;

= Identificar, analisar e produzir materiais e recursos para utiliza¢do didatica,
diversificando as possiveis atividades e potencializando seu uso em diferentes
situacdes;

=  Gerir a classe, a organizacdo do trabalho, estabelecendo uma relagdo de
autoridade e confianca com os alunos;

= Intervir nas situagdes educativas com sensibilidade, acolhimento e afirmacio
responsavel de sua autoridade;

= Utilizar estratégias diversificadas de avaliacdo da aprendizagem e, a partir de
seus resultados, formular propostas de intervencdo pedagdgica, considerando o

desenvolvimento de diferentes capacidades dos alunos;

2.2.5 Competéncias referentes ao conhecimento de processos de investigacio que

possibilitem o aperfeicoamento da pratica pedagégica

* Analisar situagcdes e relacdes interpessoais que ocorrem na escola, com o
distanciamento profissional necessdrio a sua compreensio;

= Sistematizar e socializar a reflexdo sobre a pratica docente, investigando o
contexto educativo e analisando a prépria pratica profissional;

= Utilizar-se dos conhecimentos para manter-se atualizado em relagdo aos

contetidos de ensino e ao conhecimento pedagdgico;
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= Utilizar resultados de pesquisa para o aprimoramento de sua pratica

profissional.

2.2.6 Competéncias referentes ao gerenciamento do proprio desenvolvimento

profissional

= Utilizar as diferentes fontes e veiculos de informacdo, adotando uma atitude de
disponibilidade e flexibilidade para mudangas, gosto pela leitura e empenho no
uso da escrita como instrumento de desenvolvimento profissional;

= Elaborar e desenvolver projetos pessoais de estudo e trabalho, empenhando-se
em compartilhar a prética e produzir coletivamente;

= Utilizar o conhecimento sobre a organizag¢do, gestdo e financiamento dos
sistemas de ensino, sobre a legislacdo e as politicas ptblicas referentes a

educagdo para uma inser¢@o profissional critica.

2.3  Conhecimentos para o desenvolvimento profissional.

A defini¢do dos conhecimentos exigidos para o desenvolvimento profissional origina-
se na identificacio dos requisitos impostos para a constitui¢do das competéncias. Desse modo,
além da formacdo especifica relacionada as diferentes etapas da educag@o bdsica, requer a sua
inser¢do no debate contemporineo mais amplo, que envolve tanto questdes culturais, sociais,

econdmicas, como conhecimentos sobre o desenvolvimento humano e a prépria docéncia.

2.3.1 Cultura geral e profissional

Uma cultura geral ampla favorece o desenvolvimento da sensibilidade, da imaginagdo,
a possibilidade de produzir significados e interpretacdes do que se vive e de fazer conexdes —

0 que, por sua vez, potencializa a qualidade da intervengdo educativa.
Do modo como € entendida aqui, cultura geral inclui um amplo espectro de temadticas:

familiaridade com as diferentes produgdes da cultura popular e erudita e da cultura de massas

e a atualizacdo em relagdo as tendéncias de transformacio do mundo contemporineo.
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A cultura profissional, por sua vez, refere-se aquilo que é proprio da atuacdo do
professor no exercicio da docéncia. Fazem parte desse dmbito temas relativos as tendéncias da

educacdo e do papel do professor no mundo atual.

E necessario, também, que os cursos de formacao inicial oferecam condi¢des para que
os futuros professores aprendam a usar tecnologias de informagio e comunicagfdo, cujo

dominio é importante para a docéncia e para as demais dimensdes da vida moderna.

2.3.2 Conhecimento sobre criancas, jovens e adultos

A formacdo de professores deve assegurar o conhecimento dos aspectos fisicos,
cognitivos, afetivos e emocionais do desenvolvimento individual tanto de uma perspectiva
cientifica quanto relativa as representacdes culturais e as praticas sociais de diferentes grupos
e classes sociais. Igualmente relevante é a compreensio das formas diversas pelas quais as

diferentes culturas atribuem papéis sociais e caracteristicas psiquicas a faixas etdrias diversas.

A formacdo de professores deve assegurar a aquisi¢do de conhecimentos sobre o
desenvolvimento humano e a forma como diferentes culturas caracterizam as diferentes faixas
etdrias e as representacdes sociais e culturais dos diferentes periodos: infincia, adolescéncia,
juventude e vida adulta. Igualmente importante é o conhecimento sobre as peculiaridades dos

alunos que apresentam necessidades educacionais especiais.

Para que possa compreender quem sdo seus alunos e identificar as necessidades de
atengdo, sejam relativas aos afetos e emocgdes, aos cuidados corporais, de nutricdo e sadde,
sejam relativas as aprendizagens escolares e de socializag¢do, o professor precisa conhecer
aspectos psicoldgicos que lhe permitam atuar nos processos de aprendizagem e socializacdo;
ter conhecimento do desenvolvimento fisico e dos processos de crescimento, assim como dos
processos de aprendizagem dos diferentes contetidos escolares em diferentes momentos do
desenvolvimento cognitivo, das experiéncias institucionais e do universo cultural e social em
que seus alunos se inserem. Sao esses conhecimentos que o ajudardo a lidar com a diversidade

dos alunos e trabalhar na perspectiva da escola inclusiva.

E importante que, independentemente da etapa da escolaridade em que o futuro

professor vai atuar, ele tenha uma visdo global sobre esta temadtica, aprofundando seus

44



45

conhecimentos sobre as especificidades da faixa etdria e das praticas dos diferentes grupos

sociais com a qual vai trabalhar.

2.3.3 Conhecimento sobre a dimensao cultural, social, politica e economica da

educacao

Este ambito, bastante amplo, refere-se a conhecimentos relativos a realidade social e
politica brasileira e sua repercussio na educacdo, ao papel social do professor, a discussdo das
leis relacionadas & infincia, adolescéncia, educacdo e profissdo, as questdes da ética e da
cidadania, as miltiplas expressdes culturais e as questdes de poder associadas a todos esses

temas.

Diz respeito, portanto, a necessaria contextualizacdo dos contetidos’ , assim como O
tratamento dos Temas Transversais® — questdes sociais atuais que permeiam a pratica
educativa, como ética, meio ambiente, sadde, pluralidade cultural, a pratica a pratica
educativa, como ética, meio ambiente, saude, pluralidade, sexualidade, trabalho, consumo e
outras - seguem o mesmo principio: o compromisso da educacdo basica com a formacdo para
a cidadania e buscam a mesma finalidade: possibilitar aos alunos a construcdo de significados

e a necessdria aprendizagem de participag@o social.

Igualmente, as politicas publicas da educacdo, dados estatisticos, quadro geral da
situacdo da educagdo no pafs, relacdes da educacdo com o trabalho, as relagcdes entre escola e
sociedade, sdo informacdes essenciais para o conhecimento do sistema educativo e, ainda, a
andlise da escola como instituicdo — sua organizagdo, relacdes internas e externas — concepcao
de comunidade escolar, gestdo escolar democratica, Conselho Escolar e projeto pedagdgico da

escola, entre outros.

2.3.4 Contetudos das areas de conhecimento que sao objeto de ensino

Incluem-se aqui os conhecimentos das dreas que sdo objeto de ensino em cada uma

das diferentes etapas da educag@o basica. O dominio desses conhecimentos é condicio

essencial para a construg¢do das competéncias profissionais apresentadas nestas diretrizes.

3 Principios dos PCN de Ensino Médio
% Previstos nos PCN de Ensino Fundamental
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Nos cursos de formagdo para a educagdo infantil e séries iniciais do ensino
fundamental é preciso incluir uma visdo inovadora em relagdo ao tratamento dos contetidos
das areas de conhecimento, dando a eles o destaque que merecem e superando abordagens

infantilizadas de sua apropriacao pelo professor.

Nos cursos de formacdo para as séries finais do ensino fundamental e ensino médio, a
inovacdo exigida para as licenciaturas € a identificacdo de procedimentos de selegdo,
organizacdo e tratamento dos contetidos, de forma diferenciada daquelas utilizadas em cursos
de bacharelado; nas licenciaturas, os conteddos disciplinares especificos da drea sdo eixos
articuladores do curriculo, que devem articular grande parte do saber pedagdgico necessario
ao exercicio profissional e estarem constantemente referidos ao ensino da disciplina para as

faixas etdrias e as etapas correspondentes da educacao bésica.

Em ambas as situagdes € importante ultrapassar os estritos limites disciplinares,
oferecendo uma formacdo mais ampla na &4rea de conhecimento, favorecendo o

desenvolvimento de propostas de trabalho interdisciplinar, na educacio basica.

Sao critérios de selecdo de conteddos, na formagao de professores para a educagdo

bésica, as potencialidades que eles t&€m no sentido de ampliar:

a) a visdo da prépria drea de conhecimento que o professor em formagdo deve
construir;

b) o dominio de conceitos e de procedimentos que o professor em formacdo
trabalhard com seus alunos da educacio basica;

c) as conexdes que ele deverd ser capaz de estabelecer entre contetidos de sua drea

com as de outras dreas, possibilitando uma abordagem de contextos significativos.

Séo critérios de organizacdo de conteudos, as formas que possibilitam:

a) ver cada objeto de estudo em articulagcdo com outros objetos da mesma drea ou da
area afim;
b) romper com a concepc¢do linear de organizacdo dos temas, que impede o

estabelecimento de relacdes, de analogias etc.
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Dado que a formagdo de base, no contexto atual da educacdo brasileira, € muitas
vezes insuficiente, sera muitas vezes necessaria a oferta de unidades curriculares de
complementagdo e consolidacdo desses conhecimentos basicos. Isso ndo deve ser feito por
meio de simples "aulas de revisdo", de modo simplificado e sem o devido aprofundamento.
Essa intervengdo poderd ser concretizada por programas ou agdes especiais, em mddulos ou
etapas a serem oferecidos aos professores em formacdo. As Diretrizes e os Parimetros
Curriculares Nacionais do Ensino Fundamental e do Ensino Médio devem ser usados como

balizadores de um diagnéstico a ser, necessariamente, realizado logo no inicio da formagao.

Convém destacar a necessidade de contemplar na formacdo de professores contetddos
que permitam analisar valores e atitudes. Ou seja, ndo basta tratar conteidos de natureza
conceitual e/ou procedimental. E imprescindivel que o futuro professor desenvolva a
compreensdo da natureza de questdes sociais, dos debates atuais sobre elas, alcance clareza

sobre seu posicionamento pessoal e conhecimento de como trabalhar com os alunos.

2.3.5 Conhecimento pedagégico

Este ambito refere-se ao conhecimento de diferentes concepg¢des sobre temas proprios
da docéncia, tais como, curriculo e desenvolvimento curricular, transposicdo didatica,
contrato didético, planejamento, organizacdo de tempo e espacgo, gestdo de classe, interacio
grupal, criagdo, realizacdo e avaliacdo das situacdes diddticas, avaliacdo de aprendizagens dos
alunos, consideragdo de suas especificidades, trabalho diversificado, relagdo professor-aluno,
andlises de situagdes educativas e de ensino complexas, entre outros. Sdo deste ambito,
também, as pesquisas dos processos de aprendizagem dos alunos e os procedimentos para

producdo de conhecimento pedagdgico pelo professor.

2.3.6 Conhecimento advindo da experiéncia

O que esta designado aqui como conhecimento advindo da experiéncia €, como o
nome ja diz, o conhecimento construido ‘“na” e “pela” experiéncia. Na verdade, o que se
pretende com este dmbito € dar destaque a natureza e a forma com que esse conhecimento ¢é
constituido pelo sujeito. E um tipo de conhecimento que ndo pode ser construido de outra

forma sendo na prética profissional e de modo algum pode ser substituido pelo conhecimento
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“sobre” esta pratica. Saber — e aprender — um conceito, ou uma teoria ¢ muito diferente de

saber — e aprender — a exercer um trabalho. Trata-se, portanto, de aprender a “ser” professor.

Perceber as diferentes dimensdes do contexto, analisar como as situacdes se
constituem e compreender como a atuacdo pode interferir nelas € um aprendizado
permanente, na medida em que as questdes sdo sempre singulares e novas respostas precisam
ser construidas. A competéncia profissional do professor é, justamente, sua capacidade de
criar solucdes apropriadas a cada uma das diferentes situacdes complexas e singulares que

enfrenta.

Assim, este ambito de conhecimento estd relacionado as praticas préprias da atividade
de professor e as multiplas competéncias que as compdem e deve ser valorizado em si
mesmo. Entretanto, é preciso deixar claro que o conhecimento experiencial pode ser
enriquecido quando articulado a uma reflex@o sistemdtica. Constréi-se, assim, em conexao
com o conhecimento tedrico, na medida em que € preciso usa-lo para refletir sobre a

experiéncia, interpreta-la, atribuir-lhe significado.

2.4 Organizacao institucional da formacao de professores

A organizagdo das escolas de formagao deve se colocar a servico do desenvolvimento

de competéncias. Assim;

= A formacdo de professores deve ser realizada como um processo autdbnomo,em curso
de licenciatura plena, numa estrutura com identidade prépria.

= Os cursos de formacdo de professores devem manter estreita parceria com institutos,
departamentos e cursos de dreas especificas.

* As institui¢des formadoras devem constituir direcdo e colegiados proprios, que
formulem seu projeto pedagdgico de formagdo de professores, articulem as unidades
académicas envolvidas e, a partir do projeto, tomem as decisdes sobre a organizacdo
institucional e sobre as questdes administrativas.

= As escolas de formagdo de professores devem trabalhar em interacdo sistematica com
as escolas do sistema de educagdo basica, desenvolvendo projetos de formacgdo

compartilhados.
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A organizagao institucional deve prever a formagdo dos formadores, incluindo na sua
jornada de trabalho tempo e espago para atividades coletivas dos docentes do curso,
estudos e investigagcdes sobre as questdes referentes a aprendizagem dos professores
em formagdo.

As escolas de formagdo devem garantir, com qualidade e em quantidade suficiente,
recursos pedagdgicos, tais como: bibliotecas, laboratdrios, videoteca, entre outros,
além de recursos de tecnologia da informagdo, para que formadores e futuros
professores realizem satisfatoriamente as tarefas de formacao.

As escolas de formagdo devem garantir iniciativas, parcerias, convénios, entre outros,
para a promogao de atividades culturais.

As institui¢des de ensino superior ndo detentoras de autonomia universitdria deverdo
criar Institutos Superiores de Educagdo para congregar os cursos de formacdo de
professores que oferecam licenciaturas em Curso Normal Superior para docéncia
multidisciplinar na educac@o infantil e anos iniciais do ensino fundamental ou

licenciaturas para docéncia nas etapas subseqiientes da educagéo bdsica.

2.5. Avaliacido da formacao de professores para a educacao basica

As competéncias profissionais a serem construidas pelos professores em formagao, de

acordo com as presentes diretrizes, devem ser a referéncia de todos os tipos de avaliagdo e de

todos os critérios usados para identificar e avaliar os aspectos relevantes.

A avaliacdo nos cursos de formagdo deve ser periddica e sistemdtica, incluir
procedimentos e processos diversificados — institucional, de resultados, de processos —
e incidir sobre todos os aspectos relevantes — conteddos trabalhados, modelo de
organizacdo, desempenho do quadro de formadores e qualidade da vinculacdo com as
escolas de educag@o infantil, ensino fundamental e médio.

A avaliag@o nos cursos de formagdo de professores deve incluir processos internos e
externos, pois a combinagdo dessas duas possibilidades permite identificar diferentes
dimensdes daquilo que é avaliado, diferentes pontos de vista, particularidades e
limitacdes.

A autorizacdo para funcionamento, o credenciamento, o reconhecimento e a avaliacdo

externa — institucional e de resultados - dos cursos de formacdo de professores devem

ser realizados em "locus" institucional e por um corpo de avaliadores direta ou
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indiretamente ligados a formacdo e/ou ao exercicio profissional de professores para a
educacdo basica, tomando como referéncia as competéncias profissionais descritas

neste documento.

O Ministério da Educagio, em conformidade com § 1° Art. 8°. da LDB, coordenard e
articulard em regime de colaboracio com o Conselho Nacional de Educacdo, o Conselho
Nacional de Secretérios Estaduais de Educag@o, o Forum Nacional de Conselhos Estaduais de
Educacdo, a Unido dos Dirigentes Municipais de Educacdo e representantes de Conselhos
Municipais de Educacdo e das associagdes profissionais e cientificas, a formulacdo de
proposta de diretrizes para a organizacdo de um sistema federativo de certificagdo de

competéncia dos professores de educacio bdsica.

3- DIRETRIZES PARA A ORGANIZACAO DA MATRIZ CURRICULAR

A perspectiva de formacdo profissional apresentada neste documento inverte a ldgica
que tradicionalmente presidiu a organizacdo curricular: em lugar de partir de uma listagem de
disciplinas obrigatérias e respectivas cargas horarias, o paradigma exige tomar como

refer€ncia inicial o conjunto das competéncias que se quer que o professor constitua no curso.

Sdo as competéncias que orientam a selecdo e o ordenamento de conteidos dos
diferentes ambitos de conhecimento profissional bem como a alocacdo de tempos e espagos
curriculares. O planejamento de uma matriz curricular de formacgdo de professores constitui
assim o primeiro passo para a transposi¢do didética que o formador de formadores precisa
realizar para transformar os contetidos selecionados em objetos de ensino de seus alunos,

futuros professores.

Até aqui o presente documento identificou competéncias e ambitos de conhecimentos
e de desenvolvimento profissional. Nesta parte, indicam-se critérios de organizacdo que
completem as orientagdes para desenhar uma matriz curricular coerente. Esses critérios se
expressam em eixos em torno dos quais se articulam dimensdes que precisam ser
contempladas na formagfo profissional docente e sinalizam o tipo de atividades de ensino e

aprendizagem que materializam o planejamento e a acdo dos formadores de formadores.
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3.1 Eixo articulador dos diferentes &mbitos de conhecimento profissional

Ao elaborar seu projeto curricular, a equipe de formadores deve buscar formas de
organizacdo, em contraposicio a formas tradicionais concentradas exclusivamente em cursos
de disciplinas, a partir das quais se trabalhem contetidos que, também, sdo significativos para

a atuacdo profissional dos professores.

Isso ndo significa renunciar a todo ensino estruturado e nem relevar a importancia das
disciplinas na formagdo, mas considerd-las como recursos que ganham sentido em relagdo aos
ambitos profissionais visados. Os cursos com tempos e programas definidos para alcangar
seus objetivos sdo fundamentais para a apropriacdo e organizacdo de conhecimentos. No
entanto, para contemplar a complexidade dessa formacdo, é preciso instituir tempos e espagos
curriculares diversificados como oficinas, semindrios, grupos de trabalho supervisionado,
grupos de estudo, tutorias e eventos, atividades de extensado, entre outros capazes de promover
e, ao mesmo tempo, exigir dos futuros professores atuacdes diferenciadas, percursos de
aprendizagens variados, diferentes modos de organizagdo do trabalho, possibilitando o

exercicio das diferentes competéncias a serem desenvolvidas.

3.2 Eixo articulador da interacao e comunicacio e do desenvolvimento da autonomia

intelectual e profissional

A formagdo de professores ndo se faz isoladamente, de modo individualizado. Exige
acdes compartilhadas de producdo coletiva, pois isso amplia a possibilidade de criacdo de
diferentes respostas as situagdes reais. A construcdo do projeto pedagdgico da escola, por
exemplo, é, necessariamente, um trabalho coletivo do qual o professor em formacdo terd que
participar.

Por outro lado, € necessdrio também que, ao longo de sua formagdo, os futuros
professores possam exercer e desenvolver sua autonomia profissional e intelectual e o seu

senso de responsabilidade, tanto pessoal quanto coletiva - base da ética profissional.

E fundamental, portanto, promover atividades constantes de aprendizagem
colaborativa e de interagcdo, de comunicacéo entre os professores em formacdo e deles com os

formadores, uma vez que tais aprendizagens necessitam de priticas sistemadticas para se
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efetivarem. Para isso, a escola de formagao devera criar dispositivos de organizagdo curricular
e institucional que favorecam sua realizacdo, empregando, inclusive, recursos de tecnologia
da informacdo que possibilitem a convivéncia interativa dentro da institui¢do e entre esta e o

ambiente educacional.

Os tempos e espagos curriculares devem ainda favorecer iniciativas proprias dos
alunos ou a sua participagdo na organizacdo delas: a constituicdo de grupos de estudo, a
realizacdo de semindrios "longitudinais" e interdisciplinares sobre temas educacionais e
profissionais, a programacdo de exposicdes e debates de trabalhos realizados, de atividades

culturais sao exemplos possiveis.

Convém também destacar a importancia de experiéncias individuais, como a produgdo
do memorial do professor em formagao, a recuperacio de sua historia de aluno, suas reflexdes
sobre sua atuacdo profissional, projetos de investigacdo sobre temas especificos e, até mesmo,

monografias de conclusio de curso.

3.3 Eixo articulador entre disciplinaridade e interdisciplinaridade

A formag¢do do professor demanda estudos disciplinares que possibilitem a
sistematizacdo e o aprofundamento de conceitos e relagdes sem cujo dominio torna-se
impossivel constituir competéncias profissionais. Esse dominio deve referir-se tanto aos
objetos de conhecimento a serem transformados em objetos de ensino quanto aos
fundamentos psicoldgicos, sociais e culturais da educagdo escolar. A definicdo do grau de
aprofundamento e de abrangéncia a ser dado aos conhecimentos disciplinares ¢ competéncia
da institui¢do formadora tomando como referéncia a etapa da educacdo bdsica em que o

futuro professor deverd atuar.

No entanto € indispensavel levar em conta que a atuagdo do professor ndo € a atuagio
nem do fisico, nem do bidlogo, psic6logo ou socidlogo. E a atuacdo de um profissional que
usa os conhecimentos dessas disciplinas para uma intervengdo especifica e prépria da

profissdo: ensinar e promover a aprendizagem de criancas, jovens e adultos.

A conseqiiéncia dessa afirmacio leva a uma inversdo radical. Sendo o professor um

profissional que esta permanentemente mobilizando conhecimentos das diferentes disciplinas
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e colocando-os a servico de sua tarefa profissional, a matriz curricular do curso de formacio
ndo deve ser a mera justaposi¢do ou convivéncia de estudos disciplinares e interdisciplinares.
Ela deve permitir o exercicio permanente de aprofundar conhecimentos disciplinares e ao
mesmo tempo indagar a esses conhecimentos sua relevancia e pertinéncia para compreender,
planejar, executar, avaliar situa¢des de ensino e aprendizagem. Essa indagagdo s6 pode ser

feita de uma perspectiva interdisciplinar.

Além disso a maioria das capacidades que se pretende que os alunos da educacgdo
infantil, do ensino fundamental e do médio desenvolvam, atravessa as tradicionais fronteiras
disciplinares e exige um trabalho integrado de diferentes professores. Na perspectiva da
simetria invertida, isso reforca a necessidade de que a matriz curricular da formagdo do

professor contemple estudos e atividades interdisciplinares.

Neste sentido vale lembrar que o paradigma curricular referido a competéncias
demanda a utilizacdo de estratégias didaticas que privilegiem a resolucdo de situacdes-
problema contextualizadas, a formulacio e realizacdo de projetos, para as quais sdo

indispensaveis abordagens interdisciplinares.

3.4 O eixo que articula a formacao comum e a formacao especifica

Um dos grandes desafios da formacdo de professores € a constituicdo de competéncias
comuns aos professores da educagdo bdsica e ao mesmo tempo o atendimento as
especificidades do trabalho educativo com as diferentes etapas da escolaridade nas quais esses

professores vao atuar.

Para constituir competéncias comuns € preciso contempléd-las de modo integrado,
mantendo o principio de que a formacdo deve ter como referéncia a atuacdo profissional, onde
a diferenca se da, principalmente, no que se refere as particularidades das etapas em que a
docéncia ocorre. E ai que as especificidades se concretizam e, portanto, é ela - a docéncia -

que devera ser tratada no curso de modo especifico.

Em decorréncia, a organizagdo curricular dos cursos, tendo em vista a etapa da
escolaridade para a qual o professor estd sendo preparado, deve incluir sempre espagos e

tempos adequados que garantam:
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a) a tematizacdo comum de questdes centrais da educagdo e da aprendizagem bem
como da sua dimensao pratica;

b) a sistematizacdo sdlida e consistente de conhecimento sobre objetos de ensino;

c) a construgdo de perspectiva interdisciplinar, tanto para os professores de atuacdo
multidisciplinar quanto para especialistas de &drea ou disciplina, ai incluidos
projetos de trabalho;

d) opgdes, a critério da instituicdo, para atuacdo em modalidades ou campos
especificos incluindo as respectivas préticas, tais como:
® criangas e jovens em situacdo de risco;
® jovens e adultos;

e escolas rurais ou classes multisseriadas;
e educacfo especial;

e educacdo indigena

3.5 Eixo articulador dos conhecimentos a serem ensinados e dos conhecimentos

educacionais e pedagogicos que fundamentam a ac¢io educativa.

Para superar a suposta oposicdo entre conteudismo e pedagogismo os curriculos de
formacdo de professores devem contemplar espagos, tempos e atividades adequadas que
facilitem a seus alunos fazer permanentemente a transposicdo didatica, isto €, a transformacao

dos objetos de conhecimento em objetos de ensino.

Esse exercicio vai requerer a atuacdo integrada do conjunto dos professores do curso
de formacdo visando superar o padrao segundo o qual os conhecimentos préticos e
pedagdgicos sdo responsabilidade dos pedagogos e os conhecimento especificos a serem

ensinados sdo responsabilidade dos especialistas por drea de conhecimento.

Essa atuacdo integrada da equipe de formadores deve garantir a ampliacdo,
ressignificacdo e equilibrio de conteddos com dupla dire¢do: para os professores de atuagdo
multidisciplinar de educacio infantil e de ensino fundamental, no que se refere aos contetidos
a serem ensinados; para os professores de atuacdo em campos especificos do conhecimento,

no que se refere aos contetidos pedagdgicos e educacionais.
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3.6 Eixo articulador das dimensoes tedricas e praticas

No que se refere a articulagc@o entre teoria e pratica, estas Diretrizes incorporam as

normas vigentes.

O principio metodolégico geral é de que todo fazer implica uma reflexdo e toda
reflexdo implica um fazer, ainda que nem sempre este se materialize. Esse principio é
operacional e sua aplicacdo ndo exige uma resposta definitiva sobre qual dimensdo — a teoria
ou a prética - deve ter prioridade, muito menos qual delas deva ser o ponto de partida na
formacdo do professor. Assim, no processo de constru¢do de sua autonomia intelectual, o

professor, além de saber e de saber fazer deve compreender o que faz.

Assim, a pratica na matriz curricular dos cursos de formacdo ndo pode ficar reduzida a
um espago isolado, que a reduza ao estdgio como algo fechado em si mesmo e desarticulado
do restante do curso. Isso porque ndo € possivel deixar ao futuro professor a tarefa de integrar
e transpor o conhecimento sobre ensino e aprendizagem para o conhecimento na situacio de
ensino e aprendizagem, sem ter oportunidade de participar de uma reflexdo coletiva e

sistemadtica sobre esse processo.

Nessa perspectiva, o planejamento dos cursos de formagdo deve prever situagdes
didéticas em que os futuros professores coloquem em uso os conhecimentos que aprenderem,
ao mesmo tempo em que possam mobilizar outros, de diferentes naturezas e oriundos de

diferentes experiéncias, em diferentes tempos e espagos curriculares, como indicado a seguir:

a) No interior das areas ou disciplinas. Todas as disciplinas que constituem o
curriculo de formagdo e ndo apenas as disciplinas pedagdgicas tém sua dimensdo
prética. E essa dimensdo pratica que deve estar sendo permanentemente trabalhada
tanto na perspectiva da sua aplicacio no mundo social e natural quanto na

perspectiva da sua didatica.

b) Em tempo e espago curricular especifico, aqui chamado de coordenacdo da
dimensdo prdtica. As atividades deste espago curricular de atuagdo coletiva e
integrada dos formadores transcendem o estigio e tém como finalidade promover a

articulacdo das diferentes praticas numa perspectiva interdisciplinar, com énfase
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nos procedimentos de observagdo e reflexdo para compreender e atuar em
situacdes contextualizadas, tais como o registro de observacdes realizadas e a
resolugdo de situagdes-problema caracteristicas do cotidiano profissional. Esse
contato com a pratica profissional, ndo depende apenas da observacdo direta: a
pritica contextualizada pode “vir” até a escola de formacdo por meio das
tecnologias de informagdo — como computador e video —, de narrativas orais e
escritas de professores, de produgdes dos alunos, de situacdes simuladas e estudo

de casos.

Nos estdgios a serem feitos nas escolas de educagdo bdsica. O estdgio obrigatdrio
deve ser vivenciado ao longo de todo o curso de formacdo e com tempo suficiente
para abordar as diferentes dimensdes da atuacdo profissional. Deve acontecer
desde o primeiro ano, reservando um periodo final para a docéncia compartilhada,
sob a supervisdo da escola de formacdo, preferencialmente na condi¢do de
assistente de professores experientes. Para tanto, € preciso que exista um projeto
de estagio planejado e avaliado conjuntamente pela escola de formacéo inicial e as
escolas campos de estdgio, com objetivos e tarefas claras e que as duas instituicdes
assumam responsabilidades e se auxiliem mutuamente, o que pressupde relacdes
formais entre instituicdes de ensino e unidades dos sistemas de ensino. Esses
“tempos na escola” devem ser diferentes segundo os objetivos de cada momento
da formacgdo. Sendo assim, o estdgio ndo pode ficar sob a responsabilidade de um
unico professor da escola de formacdo, mas envolve necessariamente uma atuagio

coletiva dos formadores.

Estas Diretrizes apresentam a flexibilidade necessaria para que cada Instituicdo
formadora construa projetos inovadores e proprios, integrando os eixos articuladores
discutidos acima, seja nas suas dimensdes tedricas e praticas, de interdisciplinaridade, dos
conhecimentos a serem ensinados com os conhecimentos que fundamentam a acdo
pedagdgica, da formagdo comum e especifica, bem como dos diferentes ambitos do

desenvolvimento e da autonomia intelectual e profissional.

E ainda no momento de defini¢do da estrutura institucional e curricular do curso que
caberd a concep¢do de um sistema de oferta de formagdo continuada que propicie

oportunidade de retorno planejado e sistematico dos professores as agéncias formadoras.

56



57
A vista do exposto, é proposto Projeto de Resolu¢io que “Institui Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Formacao de Professores da Educaciao Basica em Nivel
Superior, em Curso de Licenciatura de Graduacao Plena”.
Brasilia, D.F., 08 de maio de 2001.
Conselheiros:
Efrem de Aguiar Maranhio
Eunice Ribeiro Durham
Edla de Aratijo Lira Soares
Guiomar Namo de Mello
Nelio Marco Vincenzo Bizzo

Raquel Figueiredo Alessandri Teixeira - Relatora

Silke Weber — Presidente
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III - DECISAO DO CONSELHO PLENO
O Plendrio acompanha o voto do(a) Relator(a).

Sala das Sessdes em, 08 de maio de 2001.

Conselheiro Ulysses de Oliveira Panisset — Presidente

IV - DECLARACAO DE VOTO EM SEPARADO

Quero fazer constar que, durante a sessdo do dia 07 de Maio, foram solicitados
esclarecimentos sobre o significado do conteddo do Art 3°., II, (a), e que a explicagdo
oferecida repetiu, de forma enriquecida, o enunciado constante da resolugdo, acrescida de
analogia sobre estudante de medicina adoentado, que vive em seu curso de formagdo situacio
algo similar a de seus possiveis futuros pacientes. O Conselho Pleno votou, assim esclarecido,
sem que tenha sido feita qualquer inferéncia sobre a extensdo de obrigatoriedade de normas
legais da educagdo bdsica a superior, em especial aos cursos de formagao docente em nivel
superior.

Além disso, quero ainda fazer constar que, durante a discussdo sobre carga hordria de
cursos de formacao de professores, foram apresentados diversos dados referentes a duragédo de
licenciaturas em universidade publica de reconhecida qualidade, seguidos de comentarios,
conjecturas e ilacdes com as quais ndo concordo. Repilo, de forma veemente, qualquer
tentativa de estabelecer relacdo de causa e efeito entre os pobres resultados em testes de
desempenho dos alunos da educacio basica e um suposto “despreparo” de seus professores.
Da mesma forma, ndo posso aceitar que os excelentes resultados dos alunos de licenciaturas
de universidades publicas no Exame Nacional de Cursos (“Prov@o”) sejam apontados como
indicadores de um suposto distanciamento da realidade do ensino fundamental e médio. A
exceléncia dos cursos de graduacdo mantidos por universidades onde se realiza pesquisa é de
amplo e notdério conhecimento, com comprovagdo objetiva, externa e independente. Por
exemplo, os primeiros lugares do dltimo concurso publico para professores realizado pela
secretaria de educacdo do Estado de Sdo Paulo foram ocupados por egressos de universidades
publicas, o que nio configurou surpresa. A recente modificacdo introduzida na sistemadtica de
notas do “Provdo” permitird aquilatar a real distancia existente entre os cursos excelentes e 0s
que necessitam de urgente e profunda reformulacdo. As diretrizes ora aprovadas poderdo
contribuir nesse sentido, dado que ndo tracam relacdes de causa-efeito equivocadas para
explicar o fraco desempenho escolar dos alunos da escola bésica, reconhecendo-o como
fendmeno complexo, muito menos culpam os professores pelo fracasso de seus alunos, mas
incentivam processos de aperfeicoamento institucional, dos quais as universidades publicas
nunca se esquivaram.

Conselheiro Nelio Bizzo
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CONSELHO NACIONAL DE EDUCACAO

PROJETO DE RESOLUCAO

Institui Diretrizes Curriculares Nacionais para
a Formacdo de Professores da Educacdo
Bdsica, em nivel superior, curso de

licenciatura, de graduacdo plena.

O Presidente do Conselho Nacional de Educacdo, de conformidade com o disposto no
art. 9° § 2°, alinea “c”, da Lei n°® 9.131, de 25 de novembro de 1995, e com fundamento no
Parecer CNE/CP 09/2001, de 08 de maio de 2001, peca indispensdvel do conjunto das

presentes Diretrizes Curriculares Nacionais,

RESOLVE:

Art. 1° - As Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacgdo de Professores da
Educacdo Badsica, em nivel superior, em curso de licenciatura, de graduacdo plena, se
constituem de um conjunto de principios, fundamentos e procedimentos a serem observados
na organizagdo institucional e curricular de cada estabelecimento de ensino e aplicam-se a

todas as etapas e modalidades da educagdo bdsica.

Art. 2° - A organizagdo curricular de cada institui¢do observard, além do disposto nos
artigos 12 e 13 da Lei n° 9.394, de 20 de dezembro de 1996 (LDB), outras formas de

orientagdo inerentes a formacao para a atividade docente, entre as quais o preparo para:

L o ensino visando a aprendizagem do aluno;
II. o acolhimento e o trato da diversidade;
I11. o exercicio de atividades de enriquecimento cultural;

IV. o aprimoramento em praticas investigativas;
V. a elaboracdo e a execucdo de projetos de desenvolvimento dos contetdos

curriculares;
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o uso de tecnologias da informagdo e da comunicacdo e de metodologias,
estratégias e materiais de apoio inovadores;

o desenvolvimento de hédbitos de colaboragdo e de trabalho em equipe.

Art. 3° - A formacdo de professores que atuardo nas diferentes etapas e modalidades

da educacdo basica observard principios norteadores desse preparo para o exercicio

profissional especifico, que considerem:

L
IL.

III.

a competéncia como concepgio nuclear na orientagio do curso;

a coeréncia entre a formacao oferecida e a prética esperada do futuro professor,
tendo em vista:

a) a simetria invertida, onde o preparo do professor, por ocorrer em lugar
similar aquele em que vai atuar, demanda consisténcia entre o que faz na
formacdo e o que dele se espera;

b)a aprendizagem como processo de constru¢do de conhecimentos, habilidades
e valores em interacdo com a realidade e com os demais individuos, no qual
s@o colocados em uso capacidades pessoais;

¢) os contetidos, como meio e suporte para a constituicdo das competéncias;

d) a avaliagdo como parte integrante do processo de formagdo, que possibilita o
diagnéstico de lacunas e a aferi¢do dos resultados alcancados, consideradas as
competéncias a serem constituidas e a identificacdo das mudangas de percurso
eventualmente necessdrias.

a pesquisa, com foco no processo de ensino e de aprendizagem, uma vez que
ensinar requer, tanto dispor de conhecimentos e mobilizd-los para a acdo, como

compreender o processo de constru¢do do conhecimento.

Art. 4° - Na concepgdo, no desenvolvimento e na abrangéncia dos cursos de formagio

¢ fundamental que se busque:

L.
II.

considerar o conjunto das competéncias necessarias a atuagdo profissional;
adotar essas competéncias como norteadoras, tanto da proposta pedagdgica, em
especial do curriculo e da avaliacdo, quanto da organizagéo institucional e da

gestdo da escola de formagao.
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Art. 5° - O projeto pedagdgico de cada curso, considerado o artigo anterior, levard em

conta que:

L. a formacdo deverd garantir a constituicdo das competéncias objetivadas na educagdo
bésica;

II. o desenvolvimento das competéncias exige que a formagdo contemple diferentes
ambitos do conhecimento profissional do professor;

III. a selecdo dos contetidos das areas de ensino da educacdo basica deve orientar-se por ir
além daquilo que os professores irdo ensinar nas diferentes etapas da escolaridade;

IV. os contetidos a serem ensinados na escolaridade bdsica devem ser tratados de modo
articulado com suas didaticas especificas;

V. a avaliacdo deve ter como finalidade a orientacdo do trabalho dos formadores, a

autonomia dos futuros professores em relacdo ao seu processo de aprendizagem e a

qualificacdo dos profissionais com condi¢Ges de iniciar a carreira.

Paragrafo dnico - A aprendizagem devera ser orientada pelo principio metodoldgico

geral, que pode ser traduzido pela acdo-reflexdo-acdo e que aponta a resolucdo de situacdes-

problema como uma das estratégias didaticas privilegiadas.

Art. 6° - Na construgdo do projeto pedagdgico dos cursos de formagdo dos docentes,

serdo consideradas:

L as competéncias referentes ao comprometimento com os valores inspiradores
da sociedade democritica;

IL. as competéncias referentes a compreensdo do papel social da escola;

III. as competéncias referentes ao dominio dos contetidos a serem socializados, aos
seus significados em diferentes contextos e sua articulac@o interdisciplinar;

IV.  as competéncias referentes ao dominio do conhecimento pedagdgico;

V. as competéncias referentes ao conhecimento de processos de investigacdo que
possibilitem o aperfeicoamento da pratica pedagdgica;

VI.  as competéncias referentes ao gerenciamento do proprio desenvolvimento

profissional.
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§ 1° - O conjunto das competéncias enumeradas neste artigo nao esgota tudo que uma
escola de formacdo possa oferecer aos seus alunos, mas pontua demandas importantes
oriundas da andlise da atuacdo profissional e assenta-se na legislacdo vigente e nas diretrizes

curriculares nacionais para a educagio bdsica.

§ 2° - As referidas competéncias deverdo ser contextualizadas e complementadas pelas
competéncias especificas préprias de cada etapa e modalidade da educacdo bésica e de cada

drea do conhecimento a ser contemplada na formagao.

§ 3° - A defini¢do dos conhecimentos exigidos para a constitui¢do de competéncias
deverd, além da formagdo especifica relacionada as diferentes etapas da educagdo bdsica,
propiciar a insercdo no debate contemporaneo mais amplo, envolvendo questdes culturais,

sociais, econdmicas e o conhecimento sobre o desenvolvimento humano e a propria docéncia,

contemplando:
L. cultura geral e profissional;
II. conhecimentos sobre criangas, adolescentes, jovens e adultos, ai incluidas as

especificidades dos alunos com necessidades educacionais especiais e as das

comunidades indigenas;

II1. conhecimento sobre dimensao cultural, social, politica e econdmica da educacio;
IV. contetidos das dreas de conhecimento que serdo objeto de ensino;

V. conhecimento pedagdgico;

VL conhecimento advindo da experiéncia.

Art. 7° - A organizagdo institucional da formacdo dos professores, a servico do

desenvolvimento de competéncias, levard em conta que:

L. a formagdo devera ser realizada em processo autonomo, em curso de licenciatura
plena, numa estrutura com identidade propria;

II. serd mantida, quando couber, estreita articulacio com institutos, departamentos e
cursos de dreas especificas;

1L as institui¢des constituirdo dire¢do e colegiados proprios, que formulem seus proprios

projetos pedagdgicos, articulem as unidades académicas envolvidas e, a partir do
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projeto, tomem as decisdes sobre organizacdo institucional e sobre as questdes
administrativas no ambito de suas competéncias;

as instituicdes de formacgfo trabalhardo em interacdo sistemdtica com as escolas de
educacdo bésica, desenvolvendo projetos de formacdo compartilhados;

a organizacdo institucional preverd a formacdo dos formadores, incluindo na sua
jornada de trabalho tempo e espaco para as atividades coletivas dos docentes do curso,
estudos e investigacdes sobre as questdes referentes ao aprendizado dos professores
em formacao;

as escolas de formacgdo garantirdo, com qualidade e quantidade, recursos pedagdgicos
como biblioteca, laboratérios, videoteca, entre outros, além de recursos de tecnologias
da informac@o e da comunicacio;

serdo adotadas iniciativas que garantam parcerias para a promocdo de atividades
culturais destinadas aos formadores e futuros professores;

nas instituicdes de ensino superior ndo detentoras de autonomia universitria serdo
criados Institutos Superiores de Educacio, para congregar os cursos de formacdo de
professores que oferecam licenciaturas em curso Normal Superior para docéncia
multidisciplinar na educacdo infantil e anos iniciais do ensino fundamental ou

licenciaturas para docéncia nas etapas subseqiientes da educacdo bdasica.

Art. 8° - As competéncias profissionais a serem constituidas pelos professores em

formacdo, de acordo com as presentes Diretrizes, devem ser a referéncia para todas as formas

de avaliagdo dos cursos, sendo estas:

L

II.

II1.

periddicas e sistemdticas, com procedimentos e processos diversificados, incluindo
contetidos trabalhados, modelo de organizagdo, desempenho do quadro de formadores
e qualidade da vinculagdo com escolas de educacdo infantil, ensino fundamental e
ensino médio, conforme o caso;

feitas por procedimentos internos e externos, que permitam a identificacdo das
diferentes dimensdes daquilo que for avaliado;

incidentes sobre processos e resultados.

Art. 9° - A autorizacdo de funcionamento e o reconhecimento de cursos de formacao e

o credenciamento da instituicio decorrerdo de avaliagdo externa realizada no locus

institucional, por corpo de especialistas direta ou indiretamente ligados a formacdo ou ao
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exercicio profissional de professores para a educacdo basica, tomando como referéncia as

competéncias profissionais de que trata esta Resolucio e as normas aplicdveis a matéria.

Art. 10 - A selecdo e o ordenamento dos conteidos dos diferentes dmbitos de
conhecimento que comporao a matriz curricular para a formagdo de professores, de que trata
esta Resolucdo, serdo de competéncia da instituicdo de ensino, sendo o seu planejamento o
primeiro passo para a transposi¢ao diddtica, que visa a transformar os contetidos selecionados

em objeto de ensino dos futuros professores.

Art. 11 - Os critérios de organizacdo da matriz curricular, bem como a alocacio de
tempos e espagos curriculares se expressam em eixos em torno dos quais se articulam

dimensdes a serem contempladas, na forma a seguir indicada:

1. eixo articulador dos diferentes ambitos de conhecimento profissional;
II. eixo articulador da interagdo e da comunicac¢do, bem como do desenvolvimento da

autonomia intelectual e profissional;

I eixo articulador entre disciplinaridade e interdisciplinaridade;
IV.  eixo articulador da formagdo comum com a formacao especifica;
V. eixo articulador dos conhecimentos a serem ensinados e dos conhecimentos

filosoficos, educacionais e pedagégicos que fundamentam a agdo educativa;

VL eixo articulador das dimensdes tedricas e praticas.

Paragrafo dnico — Nas licenciaturas em educagdo infantil e anos iniciais do ensino
fundamental deverdo preponderar os tempos dedicados a constitui¢do de conhecimento sobre
0s objetos de ensino e nas demais licenciaturas o tempo dedicado as dimensdes pedagdgicas

nio serd inferior a quinta parte da carga horéria total.

Art. 12 - Os cursos de formagdo de professores em nivel superior terdo a sua duragéo

definida pelo Conselho Pleno, em parecer e resolucio especifica sobre sua carga horéria.

§ 1° - A prética, na matriz curricular, ndo podera ficar reduzida a um espaco isolado,

que a restrinja ao estagio, desarticulado do restante do curso.
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§ 2° - A pratica deverd estar presente desde o inicio do curso e permear toda a

formacdo do professor.

§ 3° - No interior das areas ou das disciplinas que constituirem os componentes
curriculares de formacdo, e ndo apenas nas disciplinas pedagdgicas, todas terdo a sua

dimensdo prética.

Art. 13 - Em tempo e espaco curricular especifico, a coordenacio da dimensao pratica
transcenderd o estdgio e terd como finalidade promover a articulacdo das diferentes praticas,

numa perspectiva interdisciplinar.

§ 1° - A prética serd desenvolvida com énfase nos procedimentos de observagdo e
reflexdo, visando a atuacdo em situacdes contextualizadas, com o registro dessas observacdes

realizadas e a resolucdo de situagdes-problema.

§ 2° - A presencga da pratica profissional na formagao do professor, que ndo prescinde
da observacio e acfo direta, podera ser enriquecida com tecnologias da informagao, incluidos
o computador e o video, narrativas orais e escritas de professores, producdes de alunos,

situacOes simuladoras e estudo de casos.

§ 3° - O estdgio obrigatdrio, a ser realizado em escola de educacio bésica, e respeitado
o regime de colaboracdo entre os sistemas de ensino, deve ter inicio desde o primeiro ano e

ser avaliado conjuntamente pela escola formadora e a escola campo de estagio.

Art. 14 - Nestas Diretrizes, € enfatizada a flexibilidade necessaria, de modo que cada
instituicdo formadora construa projetos inovadores e proprios, integrando o0s eixos

articuladores nelas mencionados.

§ 1° - A flexibilidade abrangera as dimensdes tedricas e praticas, de
interdisciplinaridade, dos conhecimentos a serem ensinados, dos que fundamentam a acdo
pedagdgica, da formagdo comum e especifica, bem como dos diferentes ambitos do

conhecimento e da autonomia intelectual e profissional.
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§ 2° - Na defini¢do da estrutura institucional e curricular do curso, cabera a concepgao
de um sistema de oferta de formacdo continuada, que propicie oportunidade de retorno

planejado e sistematico dos professores as agéncias formadoras.

Art. 15 - Os cursos de formagdo de professores para a educagdo bdsica que se

encontrarem em funcionamento deverdo se adaptar a esta Resolucdo, no prazo de 02 anos.

§ 1°- Nenhum novo curso serd autorizado, a partir da vigéncia destas normas, sem que

0 seu projeto seja organizado nos termos das mesmas.

§ 2° - Os projetos em tramitagdo deverdo ser restituidos aos requerentes para a devida

adequagao.

Art. 16 - O Ministério da Educa¢do, em conformidade com § 1° Art. 8°. da LDB,
coordenard e articulard em regime de colaboracdo com o Conselho Nacional de Educacio, o
Conselho Nacional de Secretarios Estaduais de Educag@o, o Férum Nacional de Conselhos
Estaduais de Educacgéo, a Unido dos Dirigentes Municipais de Educacdo e representantes de
Conselhos Municipais de Educagio e das associagdes profissionais e cientificas, a formulacio
de proposta de diretrizes para a organizacdo de um sistema federativo de certificagdo de

competéncia dos professores de educagéo basica.

Art. 17 - As duvidas eventualmente surgidas, quanto a estas disposi¢des, serdo

dirimidas pelo Conselho Nacional de Educag@o, nos termos do art. 90 da Lei n® 9.394 (LDB).

Art. 18 — O parecer e a resolucdo referentes a carga horaria, previstos no Artigo 12
desta resolugdo, serdo elaborados por comissdo bicameral, a qual terd 50 dias de prazo para

submeter suas propostas ao Conselho Pleno.

Art. 19 - Esta Resolucdo entra em vigor na data de sua publicagdo, revogadas as
disposi¢des em contrario.

Brasilia, DF, 08 de maio de 2001.

Ulysses de Oliveira Panisset

Presidente
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