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RESUMO

Parece pertinente e necessario questionar modelos de formacao de professores de matematica,
no que se refere a avaliar aprendizagens, pautados em racionalidade técnica. Tal necessidade,
ja constatada em estudos anteriores, suscitou motivacdo para essa pesquisa, buscando analisar,
segundo a Teoria da A¢do Comunicativa, as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacéo
Inicial e Continuada em Nivel Superior de Profissionais do Magistério para a Educacao Basica
e as Diretrizes Curriculares para os cursos de Licenciatura e Bacharelado em Matematica, bem
como os respectivos Pareceres que os apreciaram, em relacdo a formar professores para avaliar
no ensino de matematica. Definindo-se metodologicamente como analise documental, a
investigagdo parte do levantamento de documentos e da formulagdo de quadro tedrico sobre
pensamento habermasiano, avaliagcdo no ensino de matematica, curriculo e formacdo inicial de
professores. Tais fontes foram obtidas através de acervos de bibliotecas fisicas e virtuais, além
de consultas a sistema de buscas, principalmente o Google Académico. A andlise das Diretrizes
e dos Pareceres, referidos acima, pautou-se pela busca de evidéncias de orientacdes, prescri¢oes
e/ou mengOes relacionadas com o compromisso de formar professores para avaliar
aprendizagens no ensino de matematica. A titulo de consideracdes e para efeito de resultados,
ressaltamos que as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacao Inicial e Continuada em
Nivel Superior de Profissionais do Magistério para a Educacdo Baésica, as Diretrizes
Curriculares para os cursos de Licenciatura e Bacharelado em Matematica e 0s respectivos
Pareceres, demonstram preocupagdes caracteristicas de valorizagdo do conhecimento
especifico em matematica, proprias de modelos de formacdo amparados em racionalidade
técnica, e de omissdo em relacdo aos conhecimento vinculados a pratica de avaliacdo da

aprendizagem como uma necessidade formativa para futuros professores de matematica.

Palavras-chave: Formacao de professores de matematica. Avaliagdo. Curriculo. Habermas.

Diretrizes curriculares.



ABSTRACT

It seems pertinent and necessary to question models of teacher training in mathematics, in what
concerns to evaluate learning, based on technical rationality. This need, as found in previous
studies, raised motivation for this research, trying to analyze, according to the Theory of
Communicative Action, the National Curriculum Guidelines for Initial Training and Continuing
in Magisterium of Professional Higher Education for Basic Education, the Curriculum
Guidelines for the courses of Bachelor's and Mathematics in Mathematics, and the respective
Opinions that appreciated them, in relation to train teachers to evaluate in the teaching of
mathematics. Defined methodologically as documentary analysis, the research parts of the
collection of documents and the formulation of theoretical framework on Habermasian
thinking, evaluation in mathematics teaching, curriculum and initial teacher training. These
sources were obtained through collections of physical and virtual libraries, in addition to queries
to the search system, mainly Google Scholar. The analysis of the Guidelines and Opinions
mentioned above were guided by the search for evidence of guidelines, prescriptions and / or
mentions related to the commitment to train teachers to evaluate learning in mathematics
teaching. By way of considerations and results effect, we emphasize that the National
Curriculum Guidelines for Initial Training and Continuing in Magisterium of Professional
Higher Education for Basic Education and the Curriculum Guidelines for Degree courses and
Bachelor of Mathematics, and their opinions, demonstrate enhancement features concerns the
specific knowledge in mathematics, own supported training models in technical rationality, and
omission regarding to knowledge linked to practice assessment of learning as a training need

for future math teachers.

Keywords: Teacher training. Mathematics. Evaluation. Curriculum. Habermas. Curricular

Guidelines.
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1 INTRODUCAO

Em pesquisa realizada anteriormente (Iniciacdo Cientifica Processo FAPESP
2016/01855-8), analisei, segundo os principios habermasianos da Teoria Critica, a organizacao
curricular descrita no Projeto Politico Pedagdgico (PPP) de cursos de licenciatura em
matematica das trés Universidades Publicas Estaduais Paulistas (Universidade Estadual
Paulista “Julio de Mesquita Filho” - UNESP, Universidade de S&o Paulo - USP, Universidade
de Campinas - UNICAMP). Durante a investigacdo, foram identificados aspectos que
privilegiam a formacdo dos futuros professores para avaliacdo da aprendizagem voltados
apenas para a mensuracdo de desempenhos (POSTINGUE, 2016).

Nos resultados da referida pesquisa, encontram-se evidéncias de um formar para avaliar
préximo de caracteristicas instrumentais na organizacdo disciplinar dos cursos, sobressaindo
aspectos que privilegiam a formacéo especifica em matematica. Além disso, foram encontradas
iniciativas isoladas de discussdo de avaliacdo da aprendizagem, explicitadas como conteido em
programas de ensino de disciplinas classicas das licenciaturas como Didéatica e Prética de
Ensino. As descri¢des apregoadas nos documentos investigados sdo omissas acerca de acoes
que privilegiem interacdo entre os elementos constituintes de um curriculo, acbes livre de
assimetrias e espacos publicos de busca de Entendimentos® e Consensos. Ou seja, sS40 omissas
em relacdo a prescri¢bes/orientacdes/recomendacdes/diretrizes que se aproximem de uma
racionalidade alternativa a raz&o instrumental.

Diante do que fora investigado, ouso dizer que a racionalidade técnica impera nas
organizacGes curriculares analisadas, pois os processos envolvidos parecem considerar a
formacdo como soma de partes, como conjunto de disciplinas que tratam isoladamente de seus
assuntos. E possivel ainda afirmar que os curriculos analisados se alinham a modelos de
formacdo cuja preocupacdo maior centra-se na propria técnica, no dominio sobre o contetido
(dominagdo metddica, cientifica, calculada e calculista), que é pensada por um grupo e
distribuido em disciplinas e/ou outras atividades académicas fechadas em seus contetidos, em
detrimento de espacos coletivos de construcdo curricular. Aparentemente, ha nesses modelos a
logica que a soma de conhecimentos especificos dard conta de conferir a um professor o

repertério de saberes que o habilitem a pratica cotidiana de sala de aula. E nesse sentido, a

! Neste trabalho, assim como em Chapani (2010), os termos com carga conceitual de Habermas serdo abordados
com letra inicial mailscula, como Entendimento, Consenso, Emancipacdo, Ag¢do Estratégica e Acdo
Comunicativa, a menos que se tratarem de citaco literal.
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formacdo docente em matematica carece de curriculos que contemplem o saber avaliar como
uma necessidade formativa.

Em relacdo a referida caréncia, evoco memorias de aluna de um curso de graduacdo de
licenciatura em matematica de uma universidade publica paulista, em relacdo a avaliacdo. Me
faltam aquelas relativas a aprender a avaliar, aprender repertorio proprio daquele que ira avaliar
aprendizagem de contedos curriculares de matematica, mas me sobram experiéncias de
avaliacBes as quais fui submetida. Essas ultimas memorias se resumem & aplicacdo de
instrumentos escritos: ou seja, na universidade, aprendi a ser avaliada, a me comportar quando
alguém me avalia em relacdo a algum contetdo curricular, mas me faltou aprendizagens em
relacdo a como avaliar aprendizagens de contetdos curriculares. Fui uma estudante que
prestava atencdo na explicagéo do professor, cumpria os deveres e em consequéncia alcancava
boas notas nas “famosas” provas.

Ao vivencia-lo, desconfiei que esse método classificatorio e conservador, fosse
insuficiente para evidenciar o conhecimento de alguém e fornecer subsidios para algo que
chamamos de avaliagdo. Afinal, como acessar o que 0 outro sabe com t&o pouca interagcdo, com
tdo pouca atividade de troca, com tdo pouca comunicagdo entre quem avalia e quem é avaliado?
A inquietacdo a partir disso e de toda minha trajetdria anterior, nesses mesmos moldes, suscitou
motivacdo para questionar modelos de formacdo pautados na racionalidade técnica que
privilegiam os fins sem, no entanto, considerar espagos de troca entre os envolvidos, entre as
diversas areas do conhecimento. Nesse sentido, parece pertinente pensar em modelos de
formacdo docente capazes de fazer criticas ao que esta posto, e comumente aceito nos curriculos
dos cursos de licenciatura em matematica.

Segundo Chapani (2010) as teorias de Habermas tém “embasado a construgdo de teorias
educacionais e possibilitado fundamentar modelos criticos de formagao docente” (p.54).
Podemos considerar que a Teoria da A¢cdo Comunicativa (TAC) de Habermas (2012a, 2012b)
pode assumir dimensGes importantes na formacgéo de professores, mais especificamente, na
esfera do avaliar aprendizagens, pois possibilita processos formativos nos quais ha recuperagéo
de espacos que visam troca entre 0s conhecimentos/disciplinas. Espacos que antes eram
colonizados por agente dominante, passam a privilegiar processos emancipatorios da razdo e a
participacdo ativa dos licenciados em sua formacg&o. Nesse sentido, segundo o0 mesmo autor, ha
a necessidade de romper com paradigmas conservadores, visando uma nova construgédo
curricular em que possa ser colocada como prioridade a inclusdo de novos campos e

possibilidades de saberes.
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Como defende Habermas (2012a, 2012b), a sociedade deve passar por um processo de
liberdade, Emancipacdo do pensamento, e esse processo perpassa na organizacgdo curricular
para a formag&o de professores, assim que um curriculo deve ser lugar para a construgédo de
uma nova realidade. Como cita Gomes (2009), é necessaria a constru¢cdo de um projeto
educativo que privilegie o dialogo, a interacao e o Entendimento como formas de coordenacéo
da acdo social e pedagogica.

Em tempos de imperativos de avaliagdo externa e em larga escala, o saber avaliar € uma
demanda carregada de responsabilidades e técnicas, mas também de postura politica que
exigem diariamente do professor de matematica uma postura frente a questbes sistémicas.
Diante desse cenario e da necessidade defendida por Gomes (2009), o professor de matematica
enfrenta no exercicio de sua profissdo uma ardua tarefa. Assim o sendo, se faz necessario que
a formacdo de professores de matemética considere a avaliagdo da aprendizagem como algo
qgue imprima nos docentes o anseio por espacos para discussdo de aspectos relevantes,
proporcionando o Entendimento, mas também o prepare para tensdo continua que o avango do
sistema, caracterizado pela razdo instrumental, promove ao tentar invadir 0s espagos coletivos
que tentam se amparar em razdo comunicativa.

Desse modo, e em termos de tentativa de minimas garantias, com ciéncia de que se trata
de condicdo necessaria, mas nao suficiente, formar para avaliar aprendizagem de contelddos
curriculares de matematica deveria estar previsto nas agfes apregoadas por diretrizes nacionais
que regem a formacdo de professores de matematica. Digo isso porque avaliacdo é um tema
recorrente em discussdes de politicas e programas governamentais para educacao.

Grego (2012) refere-se as metodologias de avaliacdo adotadas no Governo do Estado
de Sdo Paulo como categorias centrais na definicdo de politicas educacionais. Em outras
palavras, o Estado tem um grande papel em influenciar e determinar as regras do que se faz na
escola, e assim o sendo, os professores deveriam ser formados para lidar com tais influéncias
que se materializam em diretrizes curriculares para reger a formacao inicial e continuada de tais
profissionais. Ainda segundo a autora, a funcdo sistematica da avaliacdo, muitas vezes é
responsavel pelo fracasso escolar e a exclusao significativa de uma grande parcela de alunos, e
quando é associado a avaliagdo em matematica esse fator se agrava ainda mais, conferindo em

alguma medida, responsabilidade ao professor.

[...] a avaliagdo ndo é somente reflexdo, menos ainda a intervencdo na realidade. A
avaliag8o lanca médo da reflexdo e pode contribuir com a intervencdo, mas ndo se
confunde e ndo se restringe a esses aspectos, até porque seria confundir avaliagdo com
todo o processo pedagogico. (ALAVARSE, 2013, p. 144).
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No entanto, para que avaliacdo tome esse sentido, é preciso uma formacao adequada aos
professores para o0 saber avaliar, considerando que avaliar significa ir além de aferir o
desempenho do aluno. Isto posto, mesmo quando o alvo de avaliacdo é o desempenho, muitas
sdo as variaveis envolvidas, sendo que na maioria das vezes, nem se consegue dimensionar o
que realmente rege o comportamento do aluno responsavel pelo desempenho alvo de avaliagéo.

Parece ser possivel aceitar que a formacdo do professor deveria habilitd-lo a avaliar
dimensdes que se fazem presentes quando se estd a frente de uma sala de aula e diante de
Diretrizes Curriculares a cumprir. (CAVACO, 2007, apud PACHECO, 2011). Parece ainda
passivel de aceitacdo conceber a avaliagdo em matematica orientada para a promoc¢do das
aprendizagens e para a regulacdo do ensino, sendo um processo autdbnomo, planejado e
transparente ao mesmo tempo integrado a pressupostos curriculares. E para tanto, é pertinente
e necessario aos professores determinada formacao para atuar nesse contexto.

Diante disso, e considerando a necessidade de o professor atuar em contextos que
exigem o avaliar como pratica diaria, uma formacéo de professores de matematica adequada
deveria concentrar énfase em acg0es estruturadas que caracterizassem um formar para avaliar.
Nesse sentido, a Teoria da A¢do Comunicativa (TAC) defendida por Habermas (2012a,2012b)
nos parece bastante pertinente tanto para oferecer subsidio conceitual e metodol6gico para
analise de Diretrizes para estruturas curriculares, quanto para oferecer fundamentos para tais
estruturas. Isto oferece entdo elementos de analise para a racionalidade que subjaz a processos
de interacdo humana (PERALTA, 2012).

A aplicacdo do conceito alargado de racionalidade pode ajudar a compreender a
estruturacdo de uma formacdo para avaliar em cursos de licenciatura em matematica, bem como
fundamentar, na perspectiva da Acdo Comunicativa, processos mobilizados nas praticas de
avaliacdo da aprendizagem. Uma formacdo pautada em principios da A¢do Comunicativa
permitiria a compreensdo da realidade organizacional da escola e do sentido da construgédo de
praticas avaliativas comprometidas com a aprendizagem dos alunos em um contexto social
marcado por desigualdades, ranqueamentos e exclusdes.

Habermas (2014) entende, basicamente, a sociedade segundo dois vetores: como
Sistema e como Mundo da Vida. Aplicando esta proposta de Habermas a escola, damos
visibilidade ao seu caréter institucional e autorregulador enquanto Sistema, pois as fun¢Ges dos
seus membros sdo reguladas de acordo com a hierarquia institucional, e enquanto Mundo da
Vida, a escola apela para as agdes que se coordenam através de interagdes comunicativas

estabelecidas entre aqueles que a constituem. Nessa perspectiva, as acoes realizadas pela escola
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colocam-se entre duas racionalidades: a racionalidade instrumental do Sistema e a racionalidade
comunicativa, critica e democratizante, propria do Mundo da Vida, possibilitando acordos e
Consensos.

A fundamentacdo em Habermas me permitiu vislumbrar um enfoque que proporcione
aos professores de matematica pensar em sua formacdo e em sua acao, privilegiando espacos
de interacdo comunicativa. A teoria habermasiana aprofunda a autorreflexdo, conferindo
seguranga as interpretacdes, socializando as decisdes e incluindo todos nos processos
educacionais e nesse sentido, Emancipacao pode se tornar o ideal de formagéo.

Diante do exposto e da eminéncia da necessidade de formar para avaliar no ensino de
matematica, busquei analisar diretrizes curriculares nacionais que regulamentam a formacéao de
professores de matematica, de acordo com os pressupostos da Teoria do Agir Comunicativo de
Habermas (2012a, 2012b), especificamente no que se refere a avaliagdo na formacdo inicial de
professores.

Mais especificamente:

a) lIdentificar nas Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacdo Inicial e
Continuada em Nivel Superior de Profissionais do Magistério para a Educacdo Basica, as
Diretrizes Curriculares para os cursos de Licenciatura e Bacharelado em Matematica e seus
respectivos Pareceres, a presenca de descri¢Ges/orientacdo/diretrizes e/ou qualquer mencéo
guanto ao formar para avaliar aprendizagens;

b) Discutir, segundo os principios habermasianos do Agir Comunicativo, caso se fagam
presentes, conceitos e procedimentos relacionados a formar para avaliar descritos nos
documentos analisados;

c) Associar as concepgdes de Habermas a formacao de professores de matematica para
avaliar aprendizagem.

A esta introducdo, segue o primeiro capitulo dedicado a um levantamento bibliografico
acerca da avaliacdo na formacdo inicial de professores de matematica e a preocupacdo com as
diretrizes curriculares que regulamentam tal formacao a partir de dois grandes e significativos
eventos dentro da Educacdo Matematica. Ainda no primeiro capitulo, séo explicitados os dados
encontrados na pesquisa de Iniciacdo Cientifica da autora, porém, sem preocupacao com a
analise propriamente dita referente a teoria habermasiana.

O capitulo seguinte se dedica ao referencial tedrico-metodologico habermasiano, no
qual e explicitado o pensamento do filésofo alemao acerca da sua teoria de reconstrucao da

Teoria Critica, mais precisamente um diagnostico sobre a crise do projeto de modernidade,
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conceitos e procedimentos que constituem as bases da obra de Habermas — Teoria do Agir
Comunicativo — Agir Comunicativo, Mundo da Vida e Sistema, Esfera Publica.

No terceiro capitulo, sdo discutidos aspectos e perspectivas da avaliacdo da
aprendizagem bem como a formag&o de professores de matematica neste &mbito, abordando
avaliacdo na formacdo inicial a partir da Teoria do Agir Comunicativo de Habermas,
perspectivas de curriculo — especialmente a teoria critica do curriculo.

O quarto capitulo é dedicado aos procedimentos metodolégicos que delinearam a
pesquisa, explanacdo dos resultados obtidos da analise das Diretrizes Curriculares Nacionais
para a Formacao Inicial e Continuada em Nivel Superior de Profissionais do Magistério e das
Diretrizes Curriculares para os cursos de Matematica no que se referem a avaliacdo na formacéo
inicial de professores de matematica, além da discussdo a partir da Teoria da Acdo
Comunicativa (TAC) (HABERMAS, 20123, 2012b).

Por fim, o quinto capitulo é dedicado as consideracdes finais da pesquisa.
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2 MAPEANDO O QUE DIZEM OS PESQUISADORES E OS CURRICULOS

Considerando o saber avaliar como uma necessidade formativa de futuros professores
de matematica e o carater prescritivo e regulatério que diretrizes nacionais para cursos de
graduacdo exercem no Brasil, este capitulo traz em sua primeira secdo o que dizem
pesquisadores da area de Educacdo Matematica, por meio de publicacbes em anais de dois
eventos significativos da area (ENEM e SIPEM)?, sobre formacdo inicial de professores de
matematica, em especial no que se refere a formar para avaliar e diretrizes que regulamentam
tal formacao.

Em uma segunda se¢do deste capitulo, figura-se o estudo de um caso sobre como cursos
de graduacdo regidos pelas diretrizes nacionais se configuram curricularmente, em relacdo a
formar professores de matematica para avaliar aprendizagens. Trata-se de uma pesquisa
(Processo FAPESP 2016/01855-8) que analisou a organizacao curricular descrita nos Projetos
Pedagogicos dos cursos de licenciatura em matematica das trés Universidades Publicas
Estaduais Paulistas (Universidade Estadual Paulista “Julio de Mesquita Filho” - UNESP,
Universidade de S&o Paulo - USP, Universidade de Campinas — UNICAMP).

2.1 O que dizem pesquisadores da area de Educacdo Matematica

2.1.1 Uma area, dois eventos e varias caréncias relatadas

A Educacdo Matematica € uma area relativamente nova, sendo um campo de
investigacdo que se expandiu a partir do inicio da década de 1950, com a inquietacdo sobre as
problematicas envolvidas nos processos de ensino e aprendizagem matematica. No Brasil, essa
area do conhecimento se consolidou com a criacdo da Sociedade Brasileira de Educacao
Matematica (SBEM) em 1988, com foco e escopo de congregar profissionais que se debrucam
sobre questdes do ensino, aprendizagem e avaliacdo em matematica. Por ser um campo vasto e
rico em estudos, destaca-se a avaliacdo da aprendizagem como um tema de consideravel

complexidade, que segundo Onuchic e Allevato (2011), passou a ser incorporada pela area da

2 Em tais eventos adota-se o termo “professores que ensinam matematica” justamente como em Peralta (2017, p.
19) “para designar também, além dos professores licenciados em matematica, os professores polivalentes —
aqueles que atuam na educagdo infantil e/ou nos anos iniciais do ensino fundamental”, ou seja, pedagogos que
mesmo ndo tendo o titulo de “professor de matematica”, ensinam matematica. Ainda para a mesma autora, esses
pesquisadores veem merecendo cada vez mais atencdo pelo crescente nimero de pesquisas voltadas a formagéao
de professores que ensinam matematica.
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Educacao Matematica relacionando-se mais ao desenvolvimento do processo de aprendizagem
do aluno e menos ao julgamento dos resultados obtidos.

O Encontro Nacional de Educacdo Matematica (ENEM) é um evento de alta
abrangéncia que é atualmente, realizado a cada trés anos, tendo como objetivo reunir
profissionais que ensinam matematica, pesquisadores e estudiosos da area para trocas de
experiéncias e divulgacdo de pesquisas no ambito da Educacdo Matematica em todos 0s niveis
de ensino. O | ENEM foi realizado em fevereiro de 1987 no Centro de Ciéncias Matemaéticas,
Fisica e Tecnologia da Pontificia Universidade Cat6lica (PUC) de Sao Paulo/SP, demonstrando
0 comprometimento com um estudo sério, organizado e competente em nosso pais. Desde
entdo, o evento consolidou-se, sendo realizado em diferentes lugares: Il ENEM em 1988 —
Maringd/PR; 11l ENEM em 1990 — Natal/RN; IV ENEM em 1992 — Blumenau/SC; V ENEM
em 1995 — Aracaju/SE; VI ENEM em 1998 — Séo Leopoldo/RS; VII ENEM em 2001 — Rio de
Janeiro/RJ; VIII ENEM em 2004 — Recife/PE; IX ENEM em 2007 — Belo Horizonte/MG; X
ENEM em 2010 — Salvador/BA; XI ENEM em 2013 — Curitiba/PR; XII ENEM em 2016 — Sao
Paulo/SP.

Embora as edicdes do ENEM tenham cumprido papel fundamental na divulgagéo de
pesquisas em Educacdo Matematica por suas grandes dimensBes, seu numero alto de
participantes, sua abrangéncia e pela falta de espacos suficientes para discussdo mais
aprofundada, surge como uma necessidade o Seminario Internacional de Pesquisas em
Educacdo Matematica (SIPEM). Idealizado pela SBEM, se constitui em uma das atividades
mais importantes dentre as realizadas pela associagcdo, possibilitando o examinar
minunciosamente da producdo brasileira na area. Para atingir tal expectativa, a partir da segunda
edicdo, o SIPEM foi dividido em 12 grupos de trabalhos® (GT) e a sua realizagdo passou a ser
trienal. O | SIPEM* ocorreu na cidade de Serra Negra/SP no ano de 2000 e contou com a
participacdo de 124 pesquisadores da area e Educacdo Matematica. Os eventos subsequentes
foram realizados em: 11 SIPEM em 2003 — Santos/SP; 11l SIPEM em 2006 — Aguas de
Lind6ia/SP; IV SIPEM em 2009 — Taguatinga/DF; V SIPEM em 2012 — Petropolis/RJ; VI
SIPEM em 2015 — Pirendpolis/GO; VII SIPEM em 2018 — Foz do Iguagu/PR.

3 A partir do VI SIPEM foi criado o 13° GT. S4o eles: GT1 = Matematica na educacdo infantil e nos anos iniciais
do ensino fundamental; GT2 = Educacdo Matematica nos anos finais do ensino fundamental; GT3 = Educagdo
Matematica no ensino médio; GT4 = Educacdo Matematica no ensino superior; GT5 = Hist6ria da matematica e
cultura; GT6 = Educacdo Matematica: novas tecnologias e educacao a distancia; GT7 = Formagdo de professores
gue ensinam matematica; GT8 = Avaliacdo em educacdo matematica; GT9 = Processos cognitivos e linguisticos
em Educagdo Matematica; GT10 = Modelagem matematica; GT11 = Filosofia da Educacdo Matematica; GT12 =
Ensino de probabilidade e estatistica; GT13 = Diferenga, inclusdo e Educagdo Matematica.

40 | SIPEM contou com pesquisadores internacionais da area de Educagédo Matematica, dentre eles os professores
doutores: Jodo Pedro da Ponte (Portugal) e Rafael Nufies (Estados Unidos da América).



18

Por se tratarem dos dois eventos de maior destaque na area de Educacdo Matematica,
congregando pesquisadores relacionados a essa area do conhecimento, foram selecionados nos
anais de tais eventos, especificamente nas comunicacg6es cientificas: 1) Estudos que se dedicam
a problemética da avaliagdo no ensino de matematica na formacdo inicial de professores; 2)
Estudos no ambito da formacdo inicial de professores de matematica que tratam sobre
discussdo/analise curricular das Diretrizes® para Educacédo Basica. Como demarcacédo temporal,
0 ano de 2003 foi selecionado pela justificativa de se constituir o ano de publicacdo das
Diretrizes Curriculares para os cursos de Licenciatura e Bacharelado em Matematica.

2.1.2 Descricéo da busca nos anais®

Em todas as edi¢cdes do ENEM, a busca nos anais deu-se em funcao dos titulos, resumos
e/ou palavras-chaves que apresentassem as expressoes “formagdo inicial de professores”;
“avaliacdo” e “diretrizes”, dos quais foram selecionados oito trabalhos no VIII ENEM,;
dezessete no IX ENEM; dez no X ENEM; vinte e cinco no XI ENEM e quatorze no XIlI ENEM,
elencados com potencial de tratarem sobre as tematicas investigadas.

Apbs a identificacdo, o passo seguinte foi o de ler na integra os trabalhos e analisar quais
de fato poderiam fazer parte do acervo a ser considerado por esta pesquisa. Do total de setenta
e quatro trabalhos, apenas sete se enquadraram no que era requerido, dos quais as quantidades
e edicOes se apresentaram, respectivamente: um ao VIII, dois ao IX, um ao X, um ao Xl e dois
ao XII.

Muitos trabalhos de comunicacdes cientificas do ENEM (em torno de quarenta), se
dedicam a discutir teméaticas como Histdria da Matematica, Educacdo Matematica nos Anos
Iniciais, Resultados do Exame Nacional de Desempenho de Estudantes (ENADE), Geometria,
Filosofia no contexto de professores que ensinam matematica, dentre outras tematicas da
Educagdo Matematica, a partir de um tipo de avaliacdo diagndstica e/ou em larga escala, como
uma forma de analise e descricdo de procedimentos realizados pelos alunos.

S&o poucas as publicacdes que se dedicam a discutir a tematica do avaliar atrelado a

formacdo inicial de professores (trés trabalhos encontrados). No entanto, nota-se, como em

5 As Diretrizes aqui mencionadas tratam especificamente das Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formagao
Inicial e Continuada em Nivel Superior de Profissionais do Magistério para a Educacao Basica e as Diretrizes
Curriculares para os cursos de Licenciatura e Bacharelado em Matematica

® Os anais analisados, foram a partir dos links que se encontraram disponiveis no site oficial da SBEM
(Sociedade Brasileira de Educagdo Matematica). Disponivel em: www.sbembrasil.org.br. Acesso em 10/2018.
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Januario (2010), o qudo relevante a avaliacdo é para a constitui¢do do professor de matematica,
ja que por meio dela, a atividade docente descreve, analisa e interpreta diversos condicionantes
inerentes ao processo de ensino e aprendizagem. Embora os eventos apresentem grupos de
trabalhos especificos, tais discussdes acima mencionadas, encontradas nos eventos, estdo em
outros grupos de trabalhos diferentes daqueles de Avaliacdo em Educacdo Matematica e
Formacdo de Professores que Ensinam Matematica.

Apos esse procedimento, a busca deu-se da mesma forma nos anais do SIPEM. Apesar
da pesquisa se comprometer em buscar trabalhos nos anais de comunicagdes cientificas, nas
edicdes I1, 11 e IV do SIPEM’, sdo encontradas nos sites apenas publicacdes de resumos, ja nos
V e VI SIPEM as publicacdes sdo de comunicacdes cientificas. Assim sendo, a pesquisa
levantou os resumos apresentados nas edigcdes I, 11l e IV e os trabalhos completos das
comunicac0es cientificas apresentadas nas edi¢des do V e VI SIPEM. Até o momento da escrita
da versdo final dessa dissertacdo, os anais da edicdo VII SIPEM néo estavam disponiveis.

O Il SIPEM conta com cento e quarenta e dois resumos publicados em anais,
distribuidos em grupos de trabalhos coordenados por Educadores Mateméticos® de prestigio
académico. Apesar da busca minuciosa em tais resumos, ndo foi possivel encontrar nenhum
trabalho que se dedicasse a discutir, no ambito da formacdo inicial de professores de
matematica, a problematica da avaliacdo e das Diretrizes de formacéo docente.

No Il SIPEM sdo encontrados duzentos e dezessete resumos publicados nos anais do
evento e ndo sdo encontrados resumos que apontem a preocupacdo com orientagdes para
formacao inicial de professores de matematica. Outro fato a se destacar na segunda e na terceira
edicdo do evento é que os trabalhos relacionados a avaliacdo da aprendizagem em Educacéo
Matematica, estdo mais voltados a discutir a avaliacdo em sala de aula a partir das percepcdes
dos alunos e dos professores atuantes, ou seja, a avaliacao se apresenta relacionada a formacao
continua do professor e a relacdo teoria e pratica.

A analise dos anais do IV SIPEM contou com duzentos e dois resumos publicados nos
anais do evento, porém, foi identificado apenas um resumo que trata da problematica tida como
de interesse para a pesquisa. O V SIPEM ja conta com a publicacdo de trabalhos completos,
mas nenhum deles se enquadra no tema. Ja no VI SIPEM, nos mesmos moldes das buscas

anteriores, foram selecionados trés trabalhos, dos quais apenas um se enquadrou no tema.

70O | SIPEM que ocorreu no ano de 2000 se encontra fora da demarcagdo temporal proposta para as fontes
pesquisadas.

8 Dentre eles estdo os professores (as) doutores (as): Célia Maria Carolino Pires; Regina Luzia Corio de
Buriasco; Antbnio Vicente Marafioti Garnica; Wagner Rodrigues Valente; Maria Aparecida Viggiani Bicudo.
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Uma consideracdo pode ser feita quanto a analise dos anais do SIPEM: a auséncia de
trabalhos referentes a tematica de interesse desta pesquisa pode estar relacionada ao fato de as
primeiras cinco edi¢cdes do SIPEM sé publicarem resumo. Esse tipo de publicacdo dificultou
uma busca mais precisa, pois as informacdes eram restritas.

Assim sendo, considerando todos os trabalhos selecionados nos eventos ENEM e
SIPEM, foram encontrados nove trabalhos relacionados a avaliacdo na formacao inicial de
professores de matematica e/ou preocupacdo com as Diretrizes nesse ambito. A partir desses
dados, foi possivel construir um quadro com as seguintes informacdes: nome do evento, titulo

do trabalho, autor e ano de publicacéo.

Quadro 1 — Informac®es sintéticas sobre os trabalhos encontrados nos eventos ENEM

e SIPEM

Nome do Titulo do trabalho Autor e ano de
evento publicacdo
VIII ENEM | A importancia da pratica de ensino na formag&o de Barbosa; Torraca

professores de matematica (2004)
IX ENEM O curriculo como construtor de educadores Silva (2007)
matematicos: Uma leitura a partir da graduacdo em
licenciatura
IX ENEM Formacdo inicial de professores de matematica: Ludwig; Groenwald
Situaces vivenciadas pelos alunos na realizacéo do (2007)
estagio
IV SIPEM A formacdo inicial de professores de matematica: Rodrigues (2009)
Um estudo sobre processos de subjetivacdo
X ENEM Para além da informacdo: Avaliacdo na formacéo Januério (2010)
docente em matematica
XI ENEM Contexto historico dos cursos superiores de Monteiro; Passos
matematica: Formacédo do professor e diversidade (2013)
cultural
VI SIPEM Avaliacdo como saber docente: Contribuicfes da Dalto; Araman;
andlise da producdo escrita Barbosa (2015)
XII ENEM | Diretrizes para formacdo docente — elementos teorico Civiero (2016)
para implementar uma Educacdo Matematica critica
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XII ENEM | Formacao inicial de professores de matematica e 0s Cunha; Marcato
desafios atuais: Entre o PIBID, a crise e as novas (2016)

diretrizes nacionais para a formacgéo docente

Fonte: Elaborado pela autora

2.1.3 Sobre os trabalhos

Barbosa e Torraca (2004) elaboram para o curso de licenciatura em matematica da
Universidade Estadual do Rio de Janeiro (UERJ), um planejamento de pratica de ensino que
fosse o mais abrangente possivel, possibilitando ao professor assumir uma postura investigativa
e reflexiva em relacdo a sua pratica pedagogica. Os autores partem da constatacdo de que na
maioria dos cursos de formacdo de professores de matemética, hd& muita énfase no
conhecimento cientifico de forma sintética, e os curriculos, em consequéncia, sdo organizados
em blocos de disciplinas. Dessa maneira, o trabalho aborda uma discussédo atrelando teoria e
préatica na formacéo inicial. Na se¢do de fundamentacdo tedrica, sdo destacados elementos
importantes da formacdo docente matematica; dentre eles, a avaliagdo da aprendizagem. A
discussao da avaliacdo surge a partir de uma atividade em que os alunos do curso de licenciatura
corrigem, individualmente, uma mesma prova e atribuem valor a ela, possibilitando a
constatacdo de que houve variaces expressivas quanto a nota atribuida, gerando discussdes.
Os licenciandos percebem que ndo deveriam avaliar seus futuros alunos utilizando apenas uma
ou duas avaliacdes escritas, mas constatam ndo terem repertdrio para ir além desse tipo de
avaliacdo.

Silva (2007) analisa a formacdo inicial do professor de matematica a partir da
importancia na estrutura curricular do curso de licenciatura da Universidade Federal do
Maranhdo (UFMA) da formacéo pedagogica. O autor constata que as universidades passam por
inimeros problemas quanto a formagédo docente em matematica que perdura desde sua criacao,
dentre eles a separacdo de conteudos especificos e disciplinas pedagogicas, a desarticulagdo
entre formacdo académica versus realidade pratica, e a valorizagdo do rigor e técnica
matematica, mostrando-se inadequado a pratica docente. O autor reconhece que um curriculo
para formagdo docente inicial em matemética, deve prezar por espagos que promovam 0
conflito de ideias, diferentes concepges e, principalmente, a construgcdo de uma consciéncia
critica. Entretanto, destaca que o curso da UFMA reflete uma realidade antagonica a esses

pressupostos: a preocupagdo com o conhecimento especifico matematico e o descaso com as
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disciplinas de cunho pedagogico. Em relacdo as Diretrizes Curriculares dos Cursos de
Matematica (BRASIL, 2003), no que se refere ao processo de garantias a uma formacéo
pedagoOgica, 0 autor destaca que os conhecimentos pedagdgicos sdo restritos, sendo as
orientacBes empregadas no documento exclusivamente de cunho especifico em matematica,
sendo que nesse bojo, o autor aponta um desafio a ser ultrapassado.

Ludwig e Groenwald (2007) discutem sobre o estagio curricular supervisionado do
curso de licenciatura em matematica da Universidade Luterana do Brasil (ULBRA) a partir da
reformulacdo das Diretrizes Curriculares para os Cursos de Formacdo de Professores para
Educacdo Basica e dos Cursos de Matematica (BRASIL, 2002a; 2003). Para as autoras, 0
estadgio na formacdo inicial de professores de matematica, permite adquirir competéncias
necessarias ao bom desempenho profissional e auxilia na construcédo da identidade e dos saberes
necessarios ao exercicio da docéncia, permitindo também aproximar os académicos da
realidade escolar — com isso, aprendem a criticar a prépria pratica. Nesse trabalho, as Diretrizes
Curriculares (BRASIL, 2002a; 2003) sdo utilizadas para discutir o quanto o estagio curricular
supervisionado é benéfico para a formacdo docente em matematica. Ainda para as autoras, as
Diretrizes sdo documentos importantes, pois sdo responsaveis, em alguma medida, pela
configuracdo dos cursos ao apontarem os principios, fundamentos e procedimentos a serem
observados na organizacdo institucional.

Rodrigues (2009) discute a implementacdo de Diretrizes Curriculares Bésicas® ao
investigar no curso de licenciatura em matematica da Universidade Federal de Pelotas (UFPel),
processos de subjetivacdo na formacdo inicial do professor de matemética. O estudo contou
com diferentes dispositivos investigativos como observacdo, gquestionarios, narrativas e
encontros com grupos de professores. A autora aponta que foram detectados, com a implantagédo
das Diretrizes, “buracos negros do autoritarismo” evidenciados por orienta¢cdes que podem
conduzir a processos de avaliagdo punitiva e a docéncia com fluxo criativo estagnado,
interrompendo processos inovadores.

Januério (2010) investiga qual o tratamento dado pelos formadores de professores de
matematica do curso de licenciatura do Instituto Federal de Sdo Paulo (IFSP), a avaliacdo da
aprendizagem. O autor parte do pressuposto de que devemos nos preocupar com a avaliagdo na
formacdo do professor de matematica, pois se constitui em um momento importante na
construcdo de sua trajetdria profissional, além de possibilitar o contato com educadores e

pensadores que dardo subsidios para constituicao de sua préatica profissional. A questao paraele

® Por se tratar de resumo publicado em evento, ndo foi possivel encontrar exatamente qual diretriz que a autora
faz referéncia.
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é gque o futuro docente deve receber os referenciais adequados para a constituicdo de sua pratica
avaliativa e o devido tratamento ao processo de ensino e aprendizagem na sua formacao inicial,
ja que é nesse momento que ocorre a constru¢do de uma postura avaliativa que o permite
elaborar novos instrumentos e formatos que véo além de provas escritas, mas que 0 assegure
questionar, analisar criticamente e reformular os métodos avaliativos conservadores e
tradicionais.

Monteiro e Passos (2013) trazem uma retrospectiva da criagdo dos cursos de licenciatura
em matematica, bem como suas percepc¢des quanto a formacao para diversidade cultural nas
disciplinas de cunho pedagdgico. Partindo do questionamento de como os professores sdo
formados para atuar no contexto de diversidade cultural, o trabalho faz uma andlise historica da
criacdo dos cursos de licenciatura em matematica e apresenta a instituicdo em 2001 das
Diretrizes Curriculares Nacionais para os Cursos de Licenciatura e Bacharelado em Matematica
(BRASIL, 2003), que por sua vez, apresentam orientacfes quanto a definicdo do papel dos
formandos, competéncias e habilidades, estruturas, estagios e atividades complementares. No
entanto, destacam uma preocupacdo em relacdo ao documento: o Vviés propedéutico na
formacdo, que valoriza o bacharel em matematica ao enfatizar elementos do conhecimento
especifico para essa formacdo e diminui o mérito da licenciatura. Por fim, ha a constatacao de
equivocos que precisam ser corrigidos, uma vez que tal documento € amplamente utilizado para
orientar os curriculos dos cursos de licenciatura em matematica.

Dalto, Araman e Barbosa (2015) entendem que a avaliacdo € um saber docente para a
formacdo inicial de professores de matematica, e buscam assim, refletir sobre as contribuicdes
da analise da producdo escrita de quatro alunos do curso de licenciatura em matematica da
Universidade Tecnologica Federal do Parana (UTFPR), como possibilidade de
desenvolvimento de saberes relacionados a avaliacdo. Para os autores, avaliar € uma pratica
complexa, cuja principal funcdo é contribuir para processos de ensino e aprendizagem.
Entretanto, um dos motivos pelos quais o avaliar ndo estd cumprindo o papel de regulador da
aprendizagem talvez se relacione aos instrumentos avaliativos dos professores e assim sendo, a
formacéo inicial do professor deve passar por novas relagdes com os saberes pedagogicos,
cientificos e por uma relacéo de reflexdo critica de todo seu processo articulado com a pratica.
A experiéncia dos licenciandos em analisar a produgdo escrita como um tipo de avaliagéo,
serviu, como aponta 0s autores, para reorientar a postura do professor em formacéo inicial
evidenciando aspectos que antes ndo eram discutidos. A experiéncia de formacao evidencia que
saber avaliar pode ser aprendido se este se configurar como contetido nos cursos de licenciatura.

Os autores relatam que a utilizacdo do erro para repensar a pratica pedagdgica e a diversidade
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de instrumentos avaliativos, corroborou com a ampliacdo dos saberes docentes relacionados a
avaliacdo, e defendem que pensar a formacéo inicial dos professores de matematica para avaliar
pode superar a perspectiva de avaliagdo como uma simples atribuicdo de notas.

Civiero (2016) discute a existéncia de alguns elementos presentes na formacéo inicial
do professor de matematica, a partir das Diretrizes para a Formacao de Professores da Educacéo
Basica (BRASIL, 2015b) e das Diretrizes Curriculares Nacionais para Cursos de Licenciatura
e Bacharelado em Matematica (BRASIL, 2003), com possibilidades de implicacdes para uma
Educagdo Matemaética Critica. O intuito é comparar os documentos com a realidade formativa
desses profissionais, por meio de entrevistas realizadas com formadores de professores de
diversas instituicGes brasileiras. Ao analisar as Diretrizes mencionadas acima, o autor nota que
0s documentos assumem muito pouco o compromisso que um educador matematico tem frente
as complexas demandas da sociedade, apesar de algumas orientagdes estarem voltadas para o
compromisso social. Outro ponto abordado se refere a posicdo da SBEM em discutir aspectos
dos documentos, apontando superficialidades para a formacédo do professor de matematica. As
entrevistas dos formadores de professores, que atuam nos cursos de licenciatura em matematica,
mostram que os curriculos estdo formatados para prevalecer o conhecimento especifico de
matematica, perpetuando uma visdo instrumental, ou seja, a formacao do professor em um curso
de licenciatura esta sendo negligenciada, como se fosse um curso técnico muito préximo ao
bacharelado. Por fim, o autor é contundente ao afirmar que € necessaria uma Vvisdo critica nos
cursos de licenciatura em matematica e deixa um desafio a Educa¢do Matema@tica: se apropriar
de elementos tedricos criticos que possam fundamentar a transformacéo dos professores, sendo
cada vez mais comprometidos com questdes sociais da contemporaneidade.

Cunha e Marcato (2016) apresentam uma analise preliminar das Diretrizes Curriculares
Nacionais para Formacdo de Professores da Educacdo Bésica (BRASIL, 2015b), buscando
elementos para propor questionamentos e reflexdes por toda comunidade educacional, em torno
da formacéo inicial do professor de matemética. As autoras apresentam um comparativo entre
as Diretrizes de Formacdo de Professores para Educacdo Baésica instituidas em 2002 e a
proposicdo mais recente de 2015 e destacam pontos importantes e conflitantes em torno da
compreensdo do que € educacéo, formacéo de professores e sobre as propostas de abrangéncia
formativa de cada documento. Apontam também um cenério de incertezas para educagdo
brasileira a partir do inicio de 2016 com a crise econémica e politica, além de outros problemas
encontrados na formacao de professores relacionados a curriculos fragmentados, desassociagdo
entre teoria e pratica, influéncia de modelos tradicionais e avaliagdes precarias. Para muitos

desses problemas ja se apresentam encaminhamentos nas novas legisla¢Ges, porém, as autoras
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ressaltam a necessidade de considerar que essas propostas se tornem realidade, respondendo a
anseios escolares e dos profissionais da educacao.

As fontes consultadas (Anais do ENEM e SIPEM) indicam vasta literatura sobre
avaliacdo da aprendizagem, mas sdo escassos os trabalhos que abordam a formacao inicial do
professor de matematica nesse contexto. Quanto a discussdo das Diretrizes Curriculares
(BRASIL, 2002a; 2003; 2015b), também séo encontrados poucos trabalhos que demonstram
preocupagao com sua estrutura.

Analisando os trabalhos encontrados nos eventos, percebemos que alguns advogam uma
versdo mais critica e contextualizada da formacao inicial do professor de matematica, enquanto
outros relatam processos preocupados com a adequacdo dos cursos de forma a atender as
Diretrizes, sem maior reflexdo e criticidade quanto a adequacgdo das mesmas.

Poucos séo os trabalhos que relacionam formagéo com avaliagdo da aprendizagem. No
entanto, os encontrados sdo unanimes em indagar que atualmente, o avaliar esta pautado em
técnicas tradicionais e conservadoras, a partir de provas e atribuicdo de notas, mostrando-se
insuficientes em defender que tal formagdo deve ocorrer nos cursos de licenciatura em
matematica, almejando processos avaliativos comprometidos com a interacao entre professores
e alunos.

Quanto aos trabalhos que se dedicam a problematizacdo das Diretrizes Curriculares
(BRASIL, 20023, 2003, 2015b), uma evidéncia salta dos textos: a formacdo inicial do professor
de matematica pautada quase que exclusivamente no conhecimento especifico matematico
sendo privilegiada pelas prescricbes daqueles documentos. Diante desse cenario, ecoam
algumas indagacdes: quais sdo as orientacdes nos documentos quanto a formacao para avaliar?
E, principalmente, qual a racionalidade empregada nas orientacdes do documento? Tais
guestionamentos suscitam desassossego, inquietude e motivacdo para pensar COmo essas
Diretrizes se concretizam na formacao inicial de professores de matematica — a saber — como
se da a materializagdo delas nos curriculos dos cursos de graduacdo dessa natureza nas

universidades. Nesse sentido, parece pertinente olhar para as universidades estaduais paulistas.

2.2 Formar para avaliar em cursos de licenciatura em matematica: O caso das
Universidades Estaduais Paulistas
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O desassossego, a inquietude e a motivacao ja referidas, mobilizou a busca de evidéncias
de aspectos curriculares da formacao inicial de professores de matematica, relacionados a
formacdo para avaliar aprendizagens em cursos estruturados a partir das Diretrizes tdo
mencionadas neste texto. Para tanto, recorremos aos resultados de uma investigacao financiada
sob o0 processo FAPESP 2016/01855-8 e defendia que processos de avaliacdo da aprendizagem
sdo elementos importantes da pratica docente didria e, portanto, se constituem em uma
necessidade de formacao dos professores de matematica. Isto posto, os dados aqui apresentados
referem-se a essa pesquisa que buscou investigar na organizagdao curricular dos cursos de
licenciatura em matematica das trés universidades estaduais paulistas (UNESP, USP,
UNICAMP)®, conceitos, acGes e praticas que privilegiem a formacdo para avaliar
aprendizagem. Para alcancar tal objetivo, foi realizada uma analise documental qualitativa (GIL
2016), concentrando foco na estrutura do conjunto de disciplinas e suas ementas, carga horaria
das disciplinas relacionadas a avaliacdo da aprendizagem e periodo do curso em que sdo
desenvolvidas.

Durante o levantamento dos cursos que oferecem licenciatura em matematica das
Universidades Estaduais Paulistas!!, foram encontrados nove Institutos ou Faculdades, dentro
da UNESP, USP e UNICAMP, que permitiram a constituicdo do quadro abaixo:

Quadro 2 — Descricao das disciplinas que se referem a avaliacdo nos cursos de

licenciatura em matematica das Universidades Estaduais Paulistas

Instituicdo Localidade Periodo | Carga Disciplinas que | Semestre | Carga
horéaria fazem horéaria
total do | referéncia a
curso avaliacdo®?
UNESP — Ilha Solteira | Noturno | 2820h Didatica 6° 60h
Ei%%fﬁsﬁade Pré?ica de 8° 60h
de llha ensino com
Solteira estagio
supervisionado
v
Didatica da 8° 60h
matematica

10 A pesquisa se prop0s a investigar sobre os cursos de licenciatura em matematica das universidades referidas por
serem referencias no ensino superior paulista e por declararem formular seus préprios curriculos para a formagéo
de professores a partir de Leis e Diretrizes que regulamentam tal formacé&o.

11 Os dados apresentados, se referem analise dos documentos, que se encontravam disponiveis no site de cada
instituicdo no dia 15/06/2016.

12 Entre as disciplinas nesse campo, muitas sdo dedicadas ao estagio supervisionado, porém, no foi possivel
encontrar a quantidade de horas que cada uma dessas disciplinas reserva para atividades no campo escolar.
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UNESP — Presidente Noturno | 3030h Didatica 6° 60h
Faculdade de | Prudente e
Ciéncias e Diurno Estagio 8° 120h
Tecnologias supervisionado
obrigatério IV
UNESP — Séo José do Noturno | 2805h Didatica da 3° 60h
Instituto de Rio Preto e matematica
Biociéncias, Diurno Metodologia 3° 240h
Letras e do ensino da
Ciéncias matematica
Exatas com estagio
curricular
supervisionado
I
UNESP — Rio Claro Integral | 3030h Didatica Il 6° 45h
Instituto de
Geociéncias e
Ciéncias
Exatas
UNESP — Guaratingueta | Noturno | 2865h Didatica geral | 5° 30h
Faculdade de Didatica 6° 60h
Engenharia especifica da
de ) matematica
Guaratingueta Avaliacio da | 8° 60h
aprendizagem
UNESP — Bauru Noturno | 2895h Didatica da 50 60h
Faculdade de matematica
Ciéncias
USP — Séo Paulo Noturno | 3155h Didatica 6° 90h
Instituto de e Metodologia 7°(N) e 9° | 120h
Matematica e Diurno do ensino da (D)
Estatistica matematica |
Metodologia 8° (N) e | 120h
do ensino da 10° (D)
matematica Il
USP — Séao Carlos Noturno | 2910h Psicologiada | 5° 120h
Instituto de Educacao
Ciéncias Didatica 6° 60h
Matematicas
e de
Computagao
UNICAMP®® | Campinas Noturno | ------ Resolugdode |6° | --—--
— Instituto de e Problemas
Matematica, Diurno Matematicos

13 Né&o foi possivel encontrar no site da instituicdo o Projeto Politico Pedagégico, carga horaria das disciplinas e
grade curricular. Apesar da tentativa de coleta das informagdes junto a coordenacao do curso via e-mail, ndo

obtivemos resposta.
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Estatistica e Estagio 70 [
Computacao Supervisionado
Cientifica 1i

Curriculo e 7| -
Didatica da
Matematica:
Teoria e
Pratica
Fonte: Elaborado pela autora.

2.2.1 Discussao das caracteristicas apresentadas nos documentos

O mapeamento dos cursos de licenciatura em matematica das trés universidades
(UNESP, USP, UNICAMP), levantamento das disciplinas e analise acerca das referéncias que
sdo feitas a formacdo de professores para avaliar a aprendizagem, evidenciam que sdo
relativamente poucas as disciplinas — duas ou trés por curso —, a carga horaria pode ser
considerada baixa — em média 120 horas por curso — e o tema avaliacdo, quando presente,
aparece de forma secundaria nos contetidos e objetivos descritos nas ementas das disciplinas e
nos PPP. Ou seja, o avaliar, como saber relacionado ao exercicio da docéncia, pode ser
considerado aquém do que o contexto educacional contemporaneo requer.

No curso oferecido pela UNESP — Ilha Solteira, a analise do PPP evidenciou uma sélida
formacdo direcionada ao conhecimento especifico matematico: 70% da carga horéaria do curso
(1974 horas) com vasta descri¢do para o dominio desse conhecimento, aplicagdo em diferentes
contextos, em outras &reas do conhecimento e em diferentes contextos, sendo eles historicos,
sociais, culturais e filosoficos. Para formacdo pedagogica sdo reservados conhecimentos sobre
curriculo, metodologias de ensino, gestdo, teoria e didatica pedagégica, distribuidas em 30%*
da carga horéria do curso, cerca de 846 horas. A referéncia a avaliacao se faz uma dentre muitas
competéncias a serem desenvolvidas pelos alunos, compreendendo atividades avaliativas
diversificadas e a formulacdo de estratégias pedagogicas.

No perfil relatado como desejado para os egressos do curso de licenciatura em
matematica da UNESP — Presidente Prudente discorrem sobre dominio de conhecimentos
algébricos, geométricos, estatisticos e de analise, demonstrando o destaque a matematica pura

e aplicada, o que integraliza 71,8% da carga horaria total do curso (2176 horas). Os saberes

14 Nos cursos analisados da UNESP, as porcentagens de carga horaria dedicados aos conhecimentos pedagdgicos
variam em torno de 30%, incluindo horas dedicadas ao estagio curricular supervisionado e a pratica como
componente curricular.
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pedagdgicos sdo mencionados em objetivos de disciplinas que adentram ao dominio de teorias
de ensino e aprendizagem, a aplicacdo dos conceitos matematicos, compreensao e elaboragédo
de argumentos matematicos e a analise critica de livros didaticos. A porcentagem dedicada a
formacdo didatico-pedagdgica fica em torno de 28,2%, podendo totalizar 30%, caso o aluno
faca a opcdo por uma disciplina eletiva da grade de formacdo pedagdgica.

O curso da UNESP — S&o Joseé do Rio Preto tem por objetivo, segundo seus documentos
curriculares, formar um professor de matematica independente, competente e comprometido,
com sélido conhecimento matematico, metodologias de ensino, conhecimento da realidade e
ensino nas escolas publicas. Nas descrigdes presentes no PPP sobre o perfil do profissional a
ser formado, foram encontradas a visdo matematica para avaliar livros-textos, a capacidade de
criacdo e adaptacdo de metodologias de ensino e conhecimento de processos de investigacao
que possibilitem o aperfeicoamento da préatica pedagdgica. Apesar de meng¢des a uma formagéo
com caracteristicas que preparem para a atuacdo na dinamicidade do contexto escolar
contemporaneo, em relacdo ao formar para avaliar encontramos poucas mencdes no sentido de
afirmar o compromisso do curso com essa formacgdo. Da carga horéria total do curso, 30% sao
dedicados aos conhecimentos de cunho pedagdgico, em torno de 841h e o restante, que equivale
a 70% (1964 horas) é dedicado os conhecimentos especificos matematicos.

Segundo o PPP, o profissional que o curso de licenciatura da UNESP — Rio Claro visa
formar deve estar comprometido com trés grandes vieses: livre, competente e compromissado.
O primeiro se atenta a autonomia do professor em trabalhar os temas mateméaticos com 0s
alunos, o segundo é entendido como condicao que permite ao professor ter liberdade, dominio
do contetido matematico, mas também de metodologias e instrumentos para maior eficacia e o
terceiro se relaciona com o compromisso de acdo e de transformacao diante o quadro geral de
fracasso com o ensino de matematica em suas multiplas dimensdes.

Todas essas caracteristicas, amplamente desejaveis, se relacionam a um formar para
avaliar para além dos parametros quantitativos que, por vezes, encontramos nas redes de ensino
atuais. No entanto, a analise das disciplinas pedagogicas que poderiam se constituir em Idcus
de articulacdo entre os conhecimentos necessarios, as referidas caracteristicas da pratica
docente representam 30% do total da carga horaria do curso, cerca de 854 horas, e 0 restante
70% que integraliza 2176 horas sdo dedicadas as disciplinas de matematica pura e aplicada.

No PPP da licenciatura em matematica oferecida pela UNESP — Guaratingueta - no que
se refere a competéncias e habilidades préprias do licenciado em matematica — encontramos
mencdo a formar profissionais que tenham uma visdo critica sobre o processo de ensino e

aprendizagem, dos conteldos matematicos e pedagdgicos e que saibam desenvolver suas
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capacidades com a iniciativa de auto conduzir seu processo de atualizacdo e enfrentar os
desafios e/ou transformacdes da sociedade. Dentre as descri¢cBes contidas nos documentos
analisados, relacionados a estrutura curricular desse curso, tambem ha a defesa de formar
professores com capacidade de compreender, criticar e utilizar novas ideias e tecnologias para
a resolucdo de problemas, desenvolvendo e estabelecendo relagfes entre a matematica e outras
areas do conhecimento. As paginas do referido PPP que falam sobre conhecimento especifico
de matematica pura ou aplicada, explicitam defesa de uma formagao em seus varios aspectos e
significados, de todas as principais areas da matematica. As paginas que tratam de
conhecimentos de cunho pedagdgico se dedicam a relatar preocupacdo com um profissional
gue domine processos ensino e aprendizagem matematica, mudancas curriculares, praticas de
avaliacdo, emprego de tecnologias de ensino, além da orientacdo de todas essas a¢Oes serem
articuladas entre si, ou seja, entre os conhecimentos especificos e pedagdgicos. Entretanto, na
matriz curricular do curso, as disciplinas que se destinam a essa finalidade representam 48% da
carga horéaria do curso, em torno de 1389 horas, e se 0 foco recair somente sobre aquelas que,
em alguma medida, tratam sobre formar para avaliar esse percentual fica em torno de 11% da
carga horaria total. Esse curso apresenta o diferencial de se comprometer, nominalmente, em
formar para avaliar, apresentando trés disciplinas, que juntas somam uma carga horaria de 150
horas (ou 6% da carga horaria total do curso).

Na descri¢cdo dos objetivos que estdo no PPP do curso ofertado pela UNESP — Bauru,
consta formar o professor de matematica para uma lideranca intelectual, social e politica, com
intuito de intervir nas atuais condicGes escolares, a partir do conhecimento de sua area de
atuacdo especifica e da ciéncia da Educacdo contemplando aspectos filosoficos, historicos,
psicolégicos e pedagogicos. Ha ainda trechos que fazem referéncia a sélida formacdo dos
conhecimentos sobre Educacdo, Educacdo Matematica e Matematica.

E possivel argumentar que, para que tal formacéo se efetive, a estrutura curricular do
curso deve contemplar espaco, agdes e posturas propicias. No entanto, as disciplinas que
relatam contetdos, metodologias, objetivos e/ou até mesmo referéncias em sua bibliografia que
se relacionem as caracteristicas do perfil supramencionado, representam 30% (946 horas) da
carga horaria total do curso e todas pertencem ao conjunto daquelas de natureza pedagdgica.
Mais especificamente, em relacdo aos aspectos de formar para avaliar, apenas uma disciplina
de 60 horas foi encontrada, e em porcentagem, sinaliza 1,9% da carga horaria total do curso.

No PPP da licenciatura em matematica da USP — S&o Paulo, no tocante as acdes que
caracterizam a formacao docente, as orientacdes se direcionam a recomendar um profissional

critico e responsavel, colocando-os como sujeitos de transformacdo da realidade,
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comprometidos com a busca de resposta e desafios existentes nas escolas da rede publica de
ensino. Quanto as habilidades e competéncias desenvolvidas, hd uma descricdo muito mais
detalhada do dominio de contetdos matematicos, em comparacdo com as descri¢des das
disciplinas de cunho pedagogico, caracterizando assim, a grande importancia dada ao
conhecimento matematico para aqueles que vao ensinar. Tal afirmacéo pode ser endossada pela
estrutura da matriz curricular composta por quarenta disciplinas, dentre elas so seis disciplinas
podem ser caracterizadas como de natureza pedagdgica. Se o foco estiver naquelas disciplinas
que contemplam caracteristicas de formacdo para avaliar aprendizagem, ou seja, que se
constituem em espaco institucionalizado para formar com preocupagfes com o saber avaliar, 0
namero cai para trés disciplinas, representando 15% do total das disciplinas do curso.

O curso de licenciatura em matematica da USP — S&o Carlos, segundo os documentos
que caracterizam seu PPP, tem como objetivo a formacdo de professores com
comprometimento com a profissdo, a busca pelo saber e a reflexdo critica sobre a prépria
pratica, além da capacidade de analisar criticamente 0s processos de ensino, aprendizagem e
livros didaticos. No entanto, como se materializam tais inten¢@es no curriculo do curso? Em
seis disciplinas constam orientacOes referentes a pratica pedagdgica, num total de trinta e trés
no curso todo e na ementa de duas disciplinas podem ser encontradas referéncias a formar para
avaliar aprendizagem. A apreciacdo das referidas cargas horéarias, aparentemente denota a
predominancia pelo conhecimento matematico e uma caréncia de diretrizes para o formar para
avaliar a aprendizagem de conteudos curriculares de matematica.

No conjunto dos documentos levantados sdo recorrentes 0s termos e/ou expressoes
“andlise critica”, “estratégias avaliativas”, “questionador”, “investigativo”, entre outras. NoO
entanto, a presenca deles nos documentos ndo garantem que caracteristicas desejaveis a pratica
docente sejam objeto/contetdo de formacdo nos cursos investigados. Especificamente, em
relacdo ao saber avaliar, mesmo na presenca da descricdo de perfil desejado aos egressos
incluirem competéncias para atuar com autonomia em contexto escolar, sdo poucas as
iniciativas nos documentos curriculares com vistas a assegurar institucionalmente a formagéo
que inclui saberes necessarios para avaliar na formacéo inicial de professores. Isoladas também
sdo as descrigcOes de objetivos, metodologias e contelidos programaticos que visam espacos de
reflexdo abertos a criticas e a construcdo coletiva de conhecimentos, envolvendo o0s
licenciandos em discussdes acerca de aspectos sociais, politicos e éticos da profissdo docente.
Tais espagos, caso venham a existir, sdo contrapontos a predominancia de estruturas

curriculares de licenciaturas que prezam por conhecimentos disciplinares especificos, por
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técnicas e praticas reprodutivistas nas quais o avaliar fica a cargos de estratégias de mensuracéao
de desempenho.

Dentre as disciplinas que mencionam a avaliagdo na formacéo inicial, a classica
disciplina de Didatica, claramente é a que mais se responsabiliza por avalia¢do da aprendizagem
como contetudo. No entanto, essa reponsabilidade se esquiva de contemplar o formar para
avaliar como uma necessidade formativa dos professores de matematica, principalmente no
contexto das demandas educacionais atuais.

De forma geral, além da pouca predomindncia de contetdos e metodologias
comprometidos com o formar para avaliar e da falta de articulagdo curricular para que essa
finalidade ndo fique a cargo de disciplinas isoladas, avaliar nas ementas e nos objetivos em
alguma medida, aparece vinculado a “medir” desempenhos, podendo comprometer processos
de formacéo nessa dimenséo, enfraquecendo-0s. Uma excecédo pode ser ilustrada com o Projeto
Politico Pedagdgico da licenciatura em matematica da UNESP — Guaratingueta, que faz
referéncia ao desenvolvimento de uma formacéo para avaliar integrada as atividades de forma
geral do curso, considerando também que s&o trés disciplinas com carga horaria expressiva para
abordar o tema. No entanto, as demais estruturas curriculares dos cursos analisados apresentam
organizacdo, em que cada disciplina é responsavel por uma parcela isolada da formacédo sem
espaco evidente para articulacdo entre elas.

Assim como os artigos publicados nas versdes dos eventos investigados (ENEM e
SIPEM), a andlise dos cursos de licenciatura em mateméticas das Universidades Estaduais
Paulistas ilustra uma preocupacdo acerca da formacdo de professores de matematica, que pode
ser ainda mais acentuada quando a apreciacdo recai sobre o formar para avaliar, a saber: o
excessivo esmero com o dominio especifico de matematica como sinénimo de eficiéncia para

formacédo docente em toda sua complexidade. Para Peralta (2017b):

[...] os cursos de Licenciatura em Matematica deixam uma série de lacunas na
formacdo inicial dos professores, muitas vezes ndo superadas pela formagéo
continuada. Ha décadas discute-se em congressos, Seminarios, cursos € outros eventos
semelhantes, programas de formag8o docente que poderiam entdo, contemplar, ou
mesmo minimizar, distintas necessidades formativas do professor do ensino basico
numa demonstragdo ostensiva de insatisfagdo generalizada com a insuficiéncia dos
cursos de licenciatura. (PERALTA, 2017b, p. 19)

Januério (2010) defende que as licenciaturas em matematica deveriam propiciar um
processo formativo para a avaliacdo na formacao inicial que dé aos docentes suporte teorico e
pratico para que eles possam construir uma identidade avaliativa. E possivel indagar se tal

formagdo deveria ser pautada em uma perspectiva mais comunicativa, permitindo aos
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professores desenvolverem uma postura mais interativa em préaticas de avaliacdo, adotando
processos avaliativos que superem afericdo de desempenhos por meio de notas. Nesse sentido,
Garcia (2013) entende que colocar o didlogo como um dos aspectos mais importantes da pratica
educativa permite que a sala de aula do futuro professor se torne espago formativo de discusséo,
argumentacdo e contra - argumentacdo de ideias e convicgdes, formando o individuo em
consonancia com pressupostos coletivos. Nos cursos de licenciatura em matematica
investigados, a formacao para avaliagéo se apresenta — quando se apresenta — distanciada dos
referidos pressupostos.

Diante do que fora exposto nesse capitulo, segue fortalecido o questionamento: seria
importante que as Diretrizes Curriculares para os Cursos de Matematica e as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Formacdo Inicial e Continuada em Nivel Superior de
Profissionais do Magistério para a Educacdo Basica, por serem documentos norteadores para
construcdo curricular nas licenciaturas em matematica, se comprometessem com
recomendacdes/orientacdes/prescricdes/diretrizes acerca da necessidade formativa de saber
avaliar? A presenca de tais recomendacdes/orientacOes/prescri¢cdes/diretrizes seria um
indicativo de garantia para a institucionalizacdo da necessidade de formar para avaliar
aprendizagem? Além disso, a forma como isso se faria presente daria indicativos da
racionalidade que subjaz tais Diretrizes? No préximo capitulo sera apresentado um referencial

tedrico com potencial para subsidiar discussfes de questdes como essas.
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3 JURGEN HABERMAS E SUA RAZAO COMUNICATIVA

3.1 Projeto de modernidade, os Ideais lluministas e a Escola de Frankfurt

A modernidade abrange as transformacdes societarias ocorridas nos séculos 18, 19 e 20,
tendo seu berco na Europa. Trés momentos histéricos marcaram o inicio da modernidade no
mundo, com ideais de Emancipacdo do pensamento humano pela razdo, cujos efeitos se
propagaram por toda parte: A Reforma Protestante, o Iluminismo e a Revolugdo Francesa
(FREITAG, 1995). Considerado o “pai da filosofia moderna“, Descartes trouxe uma ruptura ao
universo medieval ao propor algo novo em relacdo a tradi¢do colocada, ou seja, propde como
ponto de partida de todo processo de construcdo do pensamento, a razdo humana (MATOS,
1993). A modernidade trouxe em seu bojo a concepg¢éo de razdo para abrir novos caminhos e
horizontes, uma nova compreensao da realidade humana e varias correntes de pensamento se
debrucaram sobre ela. Dentre essas correntes, temos a Teoria Critica da Escola de Frankfurt.

Fundada no chamando “Instituto de Pesquisa Social”, a Escola de Frankfurt, ber¢o da
referida escola de pensamento, parte de uma critica radical daquele tempo, um tipo de denlincia
contra a barbéarie declarada a humanidade com o nazismo e, logo em seguida, a Segunda Guerra
Mundial. A primeira geracdo de frankfurtianos foi marcada principalmente pela presenca de
Max Horkheimer, Theodor Adorno, Hebert Marcuse e Walter Benjamim, que se ocuparam a
sistematizar a Teoria Critica, relacionando-a a temas como a industria cultural, dominacéo,
Emancipacéo, sistema capitalista e a cultura de massa.

O termo “Teoria Critica” surgiu pela primeira vez no texto intitulado “Teoria
tradicional e Teoria Critica” escrito por Max Horkheimer em 1937 na Alemanha. A Teoria
Critica representa uma escola de pensamento que parte de ideias marxistas'® ndo ortodoxas,
pretendendo ser democréatica, participativa e comunitaria, prezando por uma acgdo
emancipatoria.

Freitag (2004) considera que o desenvolvimento da Teoria Critica pelo grupo de
frankfurtianos abrange trés momentos: o primeiro corresponde ao periodo que vai da fundacéo
do Instituto até logo depois da segunda guerra mundial e teve seu expoente em Max

Horkheimer'®. O segundo, relaciona-se com a reconstrucdo do Instituto no pés-guerra, e esteve

15 O marxismo é um conjunto de ideias filoséficas, econdmicas, politica e sociais elaboradas por Karl Marx e
Friedrich Engels em meados de 1848. Sua corrente filosofica, baseia-se na critica radical ao capitalismo e proclama
a emancipacao da humanidade em uma sociedade sem classes e igualitaria.

16 Nascimento em 14/02/1895 e falecimento em 07/07/1973, Horkheimer foi filésofo e sociélogo aleméo,
formado em psicologia e filosofia em Miinchen, posteriormente, concluiu seu doutorado em Frankfurt no ano de
1922.
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sob a tutela de Theodor Adorno'’. No terceiro momento, a lideranca passou para Jurgen
Habermas'® que tem discutido a Teoria Critica, transcendendo os impasses surgidos com o seu
desenvolvimento. O nome de Habermas também surge como sendo o principal representante
de uma segunda geracéo de frankfurtianos.

Um dos pontos de discussdo do grupo de Frankfurt foi a critica ao positivismo?*®.
Horkheimer é considerado o fundador da Teoria Critica por ser o primeiro a formular suas ideias
em forma de conceitos, opondo-se assim a teoria tradicional®®; para ele “[...] a Teoria Critica é
um movimento intelectual e politico de compreensdo e transformacdo da sociedade]...]”
(NOBRE, 2008, p. 35), ou seja, sO é Teoria Critica no sentido defendido por Horkheimer, se
houver como pressuposto o comportamento critico, - um dos pontos que a distingue e motivo

de diversas criticas a teoria tradicional.

[...] a Teoria Critica da Escola de Frankfurt revela a transformacdo dos conceitos
econdmicos dominantes em seus opostos: a livre troca passa a ser aumento da
desigualdade social; a economia livre transforma-se em monopdlio; o trabalho
produtivo, nas condi¢Bes que sufocam a producdo; a reproducéo da vida social, na
pauperizacdo de nagOes inteiras. Assim, a critica a razdo torna-se a exigéncia
revolucionéria para o advento de uma sociedade racional, porque o mundo do homem,

até hoje, ndo ¢ o “mundo humano”, mas o “mundo do capital”. (MATOS, 1993, p.7-
8).

Apesar desses anseios, para Matos (1993), Horkheimer considerou que o tipo de razédo
advinda do pensamento cartesiano, em consonancia com o0 positivismo, se configurou num
projeto de subordinacdo e dominacgdo pelo conhecimento para seus fins préprios. Juntamente
com outros teoricos criticos, Horkheimer demostrou que a consolidacdo da modernidade foi
marcada pela instrumentalizacdo da razdo, um processo de repressdo humana. Assim, para a
primeira geracdo da Escola de Frankfurt, a razdo como usada no projeto iluminista se
transformou em sindnimo de poder. “O iluminismo pretendeu desmitificar a natureza [...],
porém o resultado foi, segundo Adorno e Horkheimer ‘uma triunfante desventura’”. (MATOS,

1993, p.46).

17 Nascimento em 11/09/1903 e falecimento em 06/08/1969. Adorno foi filésofo, socidlogo, escrito e compositor
alemao. Toda sua formacdo ocorreu em Frankfurt, se graduando em filosofia, psicologia e sociologia, se formou
rapidamente e em 1924, defendeu sua tese de doutorado.

18 Nascimento em 18/06/1929 e atualmente com 89 anos, filésofo e sociélogo alemdo vivo mais influente do
mundo, herdeiro da Escola de Frankfurt. Defende seu doutorado em filosofia na Universidade de Bonn em 1954
e lecionou na Universidade de Heidelberg (1961-1964) e na Universidade de Frankfurt (1964-1971 e 1982-)

19 O positivismo parte da ideia cientificista, como se todo o conhecimento legitimo fosse possivel através do
sistema das ciéncias empiricas.

2 A teoria tradicional definida por Horkheimer na sua obra “Teoria Tradicional e Teoria Critica” aborda as
principais ideias do positivismo, como um conjunto de passos para realizar uma atividade, sua origem ligada ao
avanco das ciéncias naturais, um modelo de produgdo capitalista que é imposto e ndo é questionado.
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Pela racionalidade instrumental, o mundo tornou-se um objeto manipulavel de acordo
com os interesses do sujeito, sendo que as agdes dai decorrentes sdo exclusivamente
técnicas, apagando-se as motivacdes valorativas. (CHAPANI, 2010, p. 22).

O projeto de modernidade levou a primeira geracao de frankfurtianos a sucumbir a
desesperanca, ndo viam possibilidades de Emancipacdo do individuo em uma sociedade
dividida em classes por meio dos ideais iluministas, por isso consideraram a modernidade um
projeto fora de moda, mal sucedido?’. A razéo foi tomada como sinénimo de um tipo especifico
de racionalizacao, aquele com finalidades de dominacéo.

A segunda geracdo tem seu expoente em Habermas, que apesar de desenvolver trabalhos
vinculados a primeira geragdo — tendo sido assistente de Adorno, cooperando na critica ao
positivismo — d& inicio a uma segunda geracédo de frankfurtianos ao afirmar que a modernidade
¢ um projeto inacabado e que os ideais iluministas ainda ndo tinham esgotado suas
possibilidades. Contesta que o problema da Emancipacdo humana esteja na razdo, mas para ele
0 problema reside no tipo de razdo empregada nas relag6es interpessoais, voltando seus estudos
para esfera publica e democrética. Ele desenvolve a Teoria da A¢do Comunicativa (TAC) com
a tentativa de superacdo da racionalidade instrumental empregada na modernidade, fazendo
uma reconstrucdo da Teoria Critica, usando como fio condutor de sua analise o conceito de
racionalidade, pois “[...] defende que o conceito de razdo forjado no positivismo da conta de
apenas um aspecto da vida em sociedade, mas ndo se aplica ao campo da moral e da pratica
[...]”. (CHAPANI; ORQUIZA DE CARVALHO, 2010, p. 190). E essa teoria que fundamenta

as acOes nesta pesquisa de mestrado.

3.2 Teoria da Agdo Comunicativa

Jirgen Habermas apresenta concepg¢Ges mais otimistas para Teoria Critica que seus
antecessores. Consegue superar o pessimismo da Escola, relancando uma Teoria Critica que
busca fundamentos para uma via de racionalidade ainda ndo empregada e que ndo descarte a
possibilidade de Emancipacéo via razéo, defendendo que os agentes da comunicacao deveriam

buscar o Entendimento matuo através da linguagem ultrapassando assimetrias e imposi¢des. O

2L “Adorno escreveu em Minima Moralista que a modernidade tinha ficado fora de moda. Hoje estamos
confrontados, ao que parece, com algo mais definitivo: ndo a obsolescéncia, mas a morte da modernidade. Seu
atestado de oObito foi assinado por um mundo que se intitula pés-moderno e que ja diagnosticou a rigidez cadavérica
em cada uma das articulagdes que compunham a modernidade” (ROUANET, 1987, p. 20 apud RODRIGUES,
2014, p.190).
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projeto habermasiano se destaca, pois, diferentemente do defendido pelos proponentes
Horkheimer e Adorno, por se voltar a esfera politica e democratica, deixando a porta aberta
para uma interpretacdo Emancipatoria da realidade social.

O projeto de modernidade habermasiano faz parte de uma teoria evolutiva mais ampla:
a Teoria da Acdo Comunicativa (TAC) (HABERMAS, 2012a, 2012b), que almeja diagnosticar
as patologias empregadas pela modernidade e buscar solugdes para sua supressdo. (FREITAG,
1995). Habermas promove uma verdadeira virada pragmaética nas Ultimas décadas do século
XX ao propor a Emancipac¢do humana através de um outro tipo de racionalidade — a razdo
comunicativa — prezando pela integracdo social mediada pela linguagem.

A TAC empreendida por Habermas (2012a, 2012b) consiste em um posicionamento
radical a racionalidade instrumental, uma teoria com proposito pratico e explicacdo abrangente
das relacdes entre os seres humanos, priorizando a compreensdo na sociedade das acoes
comunicativas, ou seja, “@ uma teoria que se fundamenta no conceito de acéo entendida com a
capacidade que os sujeitos sociais tém de interagirem intra e entre grupos” (GUTIERREZ;
ALMEIDA, 2013, p. 153). A Acdo Comunicativa é parte fundamental na teoria da sociedade
habermasiana que, de acordo com Muhl (1999), propGe uma reconstrucdo linguistica com a
tarefa de explicitar as regras presentes na comunicacdo dos atores para que cheguem a um
Entendimento racional.

E importante salientar que Habermas (2012a) ndo define Acfo Comunicativa como um
misto de agir e comunicacdo, declarando que esse modo de pensar € um equivoco, a linguagem
neste modelo seria um médium?? de comunicacdo a servico do Entendimento no horizonte do
Mundo da Vida. A Acdo Comunicativa apresentada por Habermas aponta para o resgate
discursivo de pretensdes de validade, que podem ser criticadas ou ndo, “os sujeitos participantes
de uma comunicacdo podem orientar seu agir segundo pretensfes de validade
intersubjetivamente reconhecidas”. (HABERMAS, 2012a, p. 43).

Em sua obra, Habermas (2012a) apresenta quatro conceitos de agir: 1) O agir teoldgico,
gue associa-se com 0 mundo objetivo em que o ator escolhe e realiza seu propésito de acordo
com o modo mais adequado; 2) O agir regulado por normas, esta relacionado com o mundo
social e objetivo, no qual os membros de um grupo social se orientam segundo valores em
comum; 3) O agir dramaturgico, relacionado com o modo ampliado de mundo subjetivo, em
que os atores de uma interagdo social se constituem uns para 0s outros como seu publico; 4)

Por fim, o autor apresenta o Agir Comunicativo, no qual vincula a interacdo de pelo menos dois

22 Italico no original
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sujeitos capazes de falar de agir estabelecendo um Entendimento mdtuo, racional, livres de
assimetrias e coercdo. Neste sentido, 0 autor entende que “A coer¢ao ndo pode mais ser exercida
na forma de uma dominacgéo pessoal ou de uma autoafirmacdo violenta, mas apenas de tal modo
‘que unicamente a razao tenha poder’” (HABERMAS, 2014, p. 265).

Nos pressupostos da comunicacdo de cada praxis de argumentacgdo ja estdo inscritas
a exigéncia de imparcialidade e a expectativa de que os participantes questionem e
transcendam as preferéncias que apresentam a discussao. (HABERMAS, 2014, p. 75).

As Ac0es se caracterizam em Estratégicas ou em Comunicativas dependendo da forma
como as interagBes sdo mediadas: se objetivam o éxito (Acdes Estratégicas) ou o Entendimento
(Acdes Comunicativas). A racionalidade inerente ao discurso de interacdo social de uma
comunidade de falantes deve ser entendida pela capacidade dos sujeitos em falar e agir, que nas
condicBes da TAC, deve buscar, além do Entendimento, processos de socializacdo e integracao
social.

Segundo Habermas (2012a) para uma situacao ideal de fala, a argumentacao deve estar
pautada em trés aspectos: o primeiro, processo, em que a forma de argumentacao deve ser livre
de toda coacdo, um processo reflexivo direcionado ao Entendimento mdtuo dos falantes de um
discurso; o segundo, procedimento, em que a argumentacdo tem uma forma regulada, os
participantes expdem suas pretensdes de validade que devem ter veracidade nos fatos,
posteriormente assumem um posicionamento frente as pretensdes de validade e por fim os
participantes as checam, mediante a razdo, podendo aceita-las, refutd-las ou adia-las
temporariamente; o terceiro, a argumentacao, que deve vir a produzir argumentos procedentes
e convincentes. Assim, “uma opinido publica nascida da forga do melhor argumento exige uma
racionalidade moralmente exigente, que procura fazer coincidir o justo e o correto. A opinido
publica deve corresponder a ‘natureza das coisas’”. (HABERMAS, 2014, p. 180-181).

Para Peralta (2012), o conceito de discurso habermasiano se relaciona com as formas de
comunicacdo usadas para fundamentar pretensdes de validade, afirmacfes e normas que
regulam interagcfes. Desta maneira, & medida que a linguagem é utilizada no discurso buscando
0 Entendimento via A¢do Comunicativa, ela deixa de exercer os papéis de transmissdo e
atualizacdo de conhecimentos e passa a assumir a postura de producdo de acordos
racionalmente motivados (HABERMAS, 2012b).

A racionalidade comunicativa representa uma nova arquitetura pragmatica— 0 consenso

entre os falantes que respeita as opinides e ideias expressas por cada um baseado no seu Mundo
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da Vida%, bem como sua diferenca individual. Dizendo de outra forma, todas as falas sdo
colocadas em um mesmo plano, com igual importancia sobre elas e sem nenhuma coagédo. O
convencimento de um dos sujeitos sobre a posigéo do outro deve vir por meio do argumento.
(PERALTA, 2017).

Assumindo a razdo comunicativa como aquela que impera no discurso, segundo
Habermas (2016), a tomada de posi¢do que cada participante do dialogo pode assumir, recai
sobre a obrigatoriedade da razéo, podendo convencer a todos igualmente. Ainda para o autor,

devem subjazer:

[...] ndo s6 as razBes que refletem minhas preferéncias, ou as de outra pessoa, mas as
razdes a luz das quais todos os participantes podem descobrir juntos, dado um assunto
que precisa ser regulamentado, qual a pratica que pode atender igualmente aos
interesses de todos. (HABERMAS, 2016, p. 14 e 15).

Para o discurso, Habermas (2016) define dois requisitos necessarios e igualmente
importantes. O primeiro, relaciona-se com a capacidade de a pessoa assumir uma posi¢ao
relativa as suas proprias crencas e valores, baseando-se nas experiéncias subjetivas. O segundo,
ao assumir uma pratica comunicativa, relaciona os agentes do discurso as exigéncias de
cooperacao de uns com 0s outros, na busca de razfes aceitaveis que possam oferecer subsidios
para tomada de posi¢do. Nesse sentido, o autor define dois momentos para o discurso,

associados a liberdade comunicativa e a busca pelo Consenso.

[...] aprimeira: que cada participante individual seja livre, no sentido de ser dotado da
autoridade epistémica da primeira pessoa, para dizer “sim” ou “ndo” [...] —a segunda:
que essa autoridade epistémica seja exercida de acordo com a busca de um acordo
racional; que, portanto, sé sejam escolhidas solugdes que sejam racionalmente
aceitaveis para todos os que por elas forem afetados. (HABERMAS, 2016, p. 15 e
16).

Para Alves (2009), a racionalidade de uma manifestacdo depende da confiabilidade que
se reveste uma exposicdo, susceptivel de critica ou fundamentacéo, podendo assim ser aceita
entre falantes e ouvintes, dependendo das razdes em contexto de justificacao.

Lodea (2010) afirma que no modelo comunicativo habermasiano existem duas
distingcBes que necessitam ser feitas: os atos de fala e os atos ndo-linguisticos. O primeiro é
mediado linguisticamente e necessita de reflexdo, o agente busca valores presentes e
vivenciados no mundo objetivo para fundamentar seus meios de argumentos, que sempre

devem ser proferidos com a intencéo de se chegar a um consenso. Os atos ndo-linguisticos ndo

23 Esse tema sera abordado com mais detalhes em tépico posterior.
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possuem a capacidade de auto interpretacdo e analise, orientados apenas para fins de
convencimento via persuasdo “Todos os atos de fala visam uma estrutura reflexiva nédo
encontrada nas atividades n&o linguisticas” (LODEA, 2010, p. 5).

Para Habermas (2012a) a Emancipacdo s6 é possivel pelas interacBes medidas
linguisticamente, assumindo o tipo de racionalidade presente no discurso como um tipo de
saber. Dizendo de outra maneira, existe uma relacao estreita entre saber e racionalidade, sendo
assim possivel “supor que a racionalidade de uma exteriorizacdo depende da confiabilidade do
saber nela contido” (HABERMAS, 2012a, p.32). Freitag (1995) expbe que muitas vezes o
saber é confundido com poder, o querer saber para querer dominar, sem existir nessa vertente

a acdo voltada para o Entendimento.

Toda acdo é exercicio de poder, controle e repressdo, tendo como aliado o saber
(=razdo instrumental) [...] A vontade de dominag&o se materializa em todos os espagos
da sociedade, de forma pulverizada, dispersa, mas sempre onisciente e onipresente:
desde a clinica psiquidtrica, a prisdo, fabrica e escola. (FREITAG, 1995, p. 152).

Portanto, quando partimos do uso ndo comunicativo do saber, com agdes voltadas para
a manipulagdo e controle, temos uma situacdo de racionalidade técnica, enquanto com o uso
comunicativo do saber, a racionalidade se orienta para o Entendimento mdtuo. Para Macedo
(1993, p. 39) “[...] a linguagem pode, pois, ser utilizada tanto como meio de transigdo de
informages — Agir Estratégico — quanto como meio de interagdo social — Agir Comunicativo”.

A racionalidade técnica para Habermas (2012a, 2012b) esta implicita nos modelos de
comunicacdo e se orienta através da acdo para o éxito aplicando regras e estratégias técnicas.
Assim, segundo Gutierrez e Almeida (2013, p. 156) “As agdes estratégicas contrapdem-se as
aclGes comunicativas que dependem da construcdo de um consenso com relacdo a dimenséao

normativa que os participantes do dialogo devem seguir”.

3.3 Mundo da Vida e Sistema

Habermas (2014) analisa a sociedade moderna em duas novas categorias: Mundo da
Vida e Sistema. O primeiro compreende as relacdes pessoais, lugar da A¢do Comunicativa, em
que os falantes e ouvintes colocam suas pretensdes de fala, criticam ou validam seus
pensamentos, tentando chegar a um comum acordo, permitindo assim a realizacdo da Razdo

Comunicativa, calcada no didlogo e na forga do melhor argumento (e ndo no argumento da
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forca), livres de assimetrias e coercdo. Segundo Freitag (1995), Habermas ainda subdivide o
Mundo da Vida em trés outras estruturas: o cultural, social e o subsistema de personalidade,

regulados pelos mecanismos de “integracdo social” regidos pela A¢cdo Comunicativa.

O mundo da vida, constitui, pois, de certa forma, o lugar transcendental em que os
falantes e ouvintes se encontram; onde podem levantar uns com os outros, a pretensao
de que suas exteriorizagBes condizem com o mundo objetivo, social ou objetivo; e
onde podem criticar ou confirmar tais pretens@es de validade, resolver seu dissenso e
obter consenso [...] o mundo da vida é constituido para o entendimento.
(HABERMAS, 2012b, p. 230-231).

O Sistema nos remete a esfera onde impera a razdo instrumental, local da acdo
estratégica, e compreende dois outros subsistemas da sociedade: o Estado e a economia, que
desenvolveram mecanismos auto reguladores, que sdo o poder e o dinheiro, definidos por

Habermas (2012b) como meios nao linguisticos de comunicacéo.

O mundo sistémico, apesar de se apresentar como oposto ao mundo vital, tem sua
origem vinculada ao mundo da vida e se mantém, ainda que de forma parasitaria,
dependente do agir comunicativo. O mundo sistémico é decorrente da racionalizacéo
do mundo da vida e surge como um mecanismo redutor de carga que pesa sobre 0 agir
comunicativo diante do esgotamento dos outros mecanismos de controle social.
(MUHL, 2011, p. 1039).

Habermas (2014), ao fazer distingdo entre Sistema e Mundo da Vida, admite como
pressuposto a comunicacdo a argumentacao inserida em um contexto de imparcialidade, no qual
0s sujeitos envolvidos no discurso questionam e transcendem as questdes apresentadas a
discussdo, mencionando que os discursos, por si s6, ndo dominam, mas produzem um poder
capaz de influenciar para dar legitimidade ao argumento.

A racionalizacdo do Sistema, para Habermas (2012b), ndo contaminou apenas os dois
subsistemas da sociedade (economia e estado), mas se expandiu para 0 Mundo da Vida como
patologias induzidas pelo Sistema, o que leva o autor a falar em “colonizagdo do Mundo da
Vida” pelo Sistema. Em Miihl (2011), o Mundo da Vida, inicialmente determinaria a estrutura
sistémica, mas com a complexificacdo social, 0s papeis se invertem e o Sistema passa a reger 0
Mundo da Vida. Ainda segundo o mesmo autor, o Sistema possui mecanismos de
instrumentalizag&o, regéncia e controle, nos quais o dinheiro exerce influéncia na economia e

no poder de regulacdo do préprio Sistema.
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3.4 Esfera Publica

O conceito de Esfera Publica, segundo Habermas (2014), tem como propulsora a
Revolucdo Francesa, diante da ascensdo de uma imprensa opinativa, da luta contra a censura,
da liberdade de expressdo e da intensificagdo do nivel de complexidade das relacdes
econdmicas. Segundo Chapani (2010), Esfera Publica é um conceito da teoria habermasiana
que vem sendo discutido desde suas primeiras obras, tendo como principais caracteristicas, a
universalizacdo e igualdade de participacdo, a racionalidade na busca pelo Entendimento e a
publicidade critica.

Habermas (2014) compreende a diferenciacéo entre Estado e esfera privada. A Esfera
Publica, para o autor, é a mediacgdo entre os dois. A exclusdo —ao mesmo tempo opressao — das
camadas mais baixas da sociedade mobilizadas cultural e politicamente, formavam “o pano de
fundo diante do qual os estamentos dominantes, nobres, dignitarios religiosos, realeza, etc.,
representam a si mesmos e seus status” (HABERMAS, 2014, p. 43).

Assim, Habermas (2014) desenvolve, baseado em Karl Otto Apel®*, uma ética
discursiva como procedimento para solucionar questBes pratico-morais desde que todos 0s
envolvidos possam assumir papeis ativos de participacdo na argumentacdo. Ainda em
Habermas (2014), a livre comunicacao é defendida como um direito do homem e a dominacgéo
da representacdo do povo, dentro da esfera publica, é analisada como um advento de pessoas
mais esclarecidas que, possuindo um repertorio de conhecimento amplo em relacdo a outras
pessoas, fazem uso desse conhecimento a favor da manipulacdo e controle no qual impera a
racionalidade técnica. Tal situacdo se torna tdo frequente entre as camadas mais baixas, que o
povo acaba aceitando como valida a opressdo e o controle de suas concepgdes, enquanto o
esclarecimento, advindo da opinido publica, permanece sem vinculagdo. (HABERMAS, 2014).
A Esfera Publica para Habermas (2014), nesse sentido, se constitui em espaco para o dialogo,
que pode ainda assumir a forma de um Consenso ou um tribunal, assim como o agir comum.
Esfera Publica se relaciona também a espaco nos quais pessoas privadas se reinem em um
espaco publico, sendo garantida sua configuracdo quando as condigfes sociais e econémicas
colocam, igualmente, as mesmas premissas para cada ser humano, gerando oportunidades

equivalentes. Nesse ambiente:

As questdes discutiveis sdo “universais” ndo apenas no sentido de sua importancia,
mas também em sua acessibilidade: todos devem poder participar. Onde o publico se
estabelece institucionalmente como um grupo fixo de interlocutores, ele ndo se
equipara com o publico; quando muito, ele pretende, como seu porta voz, ou talvez

24 Filésofo alemdo e um influenciador da Escola de Frankfurt apés a morte de Adorno na década de 60.
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até mesmo como seu educador, manifestar-se em seu nome, representa-lo.
(HABERMAS, 2014, p. 152).

Habermas entende como Esfera Publica o espaco de integracdo entre os individuos
para a troca de ideias e concepcOes sem estar sob a tutela da vida domestica, igreja ou governo
(FOLETTO, 2010). Dentro da Esfera Publica para Habermas (2014), se constitui a Acéao
Comunicativa, as idealizadas negociagdes equitativas e a inclusdo plena de todos os possiveis
concernidos, possibilitando a igualdade de direitos e a integracdo ndo coercitiva.

Diante do exposto acerca dos pressupostos habermasiano é impossivel evitar
questionamentos sobre a racionalidade que impera nas organizacdes curriculares de licenciatura
em matemdtica. Qual razdo fundamenta cursos que privilegiam aspectos disciplinares em
detrimento da articulacdo pedagdgica entre as disciplinas? Qual a racionalidade que subjaz as
Diretrizes que se prestam a apregoar recomendac6es/orientacdes/prescricdes/diretrizes a essas

licenciaturas?
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4 AVALIACAO E O FORMAR PARA AVALIAR NO ENSINO DE MATEMATICA

Avaliacdo, historica e conceitualmente, pode ser definida e descrita em funcdo dos
aportes tedricos que a fundamentam, dos objetivos, instrumentos e a¢fes envolvidos em seus
processos. Sendo considerada como importante pratica no processo educacional, implica
grandes desafios para a atuacdo docente (PERALTA, 2017a).

A avaliacéo da aprendizagem como aferi¢do daquilo que pode ser considerado como o
que o aluno aprendeu sobre um determinado conteido € a mais vivenciada nas escolas, porém,
estad longe de cobrir toda gama de processos que podem ser alvos de praticas avaliativas dentro
de uma sala de aula. Por exemplo, para Freitas (2014), existe pelo menos outras duas dimensdes
avaliativas: o comportamento do aluno e seus valores e atitudes. Dessa maneira, avaliar no
ensino de matematica é uma tarefa cotidiana, permanente e multidimensional do professor, com
o0 entendimento de que para ensinar € preciso avaliar, e para avaliar é necessario saber avaliar.

Pacheco (2012) considera que as politicas e praticas de avaliagdo, como forma de sintese
de conflitos discursivos e procedimentais, sdo decisivas na explicitacdo e legitimacdo de
processos que parametrizam as atividades escolares. A avaliagdo, por vezes, inscreve-se em
expectativas dos sujeitos que estabelecem mecanismos proprios que conduzem a
sucessos/insucessos (PACHECO, 2012), sendo entdo, dentre todos os processos escolares,
aquele com maior capacidade de incluir ou excluir. Rotular os alunos como capazes ou
incapazes por meio de provas, no ensino de matematica, esta tdo presente nas escolas que figura
no imaginario da maioria dos alunos e professores como sendo quase impossivel libertar-se
disso.

Dessa forma, assim como afirma Fernandes (2013), se faz necessario pensar em
processos avaliativos no ensino de matematica que se proponham a discutir questdes criticas,
associadas a necessidade de desenvolver novas formas de ensinar. Ainda para 0 mesmo autor,
é preciso tornar a avaliagdo um processo com melhor integragdo tedrica, um esfor¢o partilhado
entre investigadores e avaliadores para descrever, analisar e interpretar melhor a realidade do

que ¢ avaliar.

4.1 A Avaliagéo e o avaliar
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Conceber a avaliagdo como parte do processo educativo € admitir que a mesma se
constitui em elemento de importancia no processo de desenvolvimento do ensino e
aprendizagem. Ela é uma das préticas de frente do trabalho docente, com forte teor analitico
acerca de evidéncias sobre aprendizagem individual, sobre os processos que culminam em
ensino e sobre o significado politico de seus resultados. Portanto, ndo tem como ser reduzida
aos seus instrumentos, principalmente a sistema de provas e atribuicdo de notas (PERALTA,
2017a).

Segundo Fernandes (2013), o elemento essencial da avaliagdo reside no discernimento
da qualidade do que se pretende avaliar, ou seja, avaliar no ensino de matematica esta ligado,
intimamente, com a identificacdo e com o reconhecimento da natureza das evidéncias com o
intuito de comprovar perante alguém essa natureza. A referéncia a qualidade da avaliacéo,
pressupde duas questdes subjacentes acerca da natureza do que é avaliado: a) Percepcdo das

pessoas em relacdo a qualidade avaliativa; b) Qualidade do que esta por avaliar.

No primeiro caso, estamos perante abordagens que, num certo sentido, produzem
medidas da qualidade, isto é, a qualidade é determinada através da comparacéo entre
as evidéncias obtidas no processo de avaliacao e os critérios definidos de acordo com
uma variedade de processos. Nessas condi¢des, a qualidade pode considerar-se como
sendo real e independente do avaliador. No segundo caso, as abordagens utilizadas
baseiam-se essencialmente na descrigdo, analise e discussdo das percepc¢des que 0s
intervenientes no processo tém dessa mesma qualidade, isto é, a qualidade é
construida socialmente e é reconhecida quando se vé e quando se sente.
(FERNANDES, 2013, p. 19).

Guba e Lincoln (1989) defendem que a prética de avaliacdo passou por quatro
momentos de evolugdo conceitual, distintos, mas complementares, que acumularam
caracteristicas de cada uma das geracdes: mensuracao, descri¢do, julgamento e negociacao.

Mensuracao, a primeira geracao da avaliagdo — até 1930, marcada como a “geracao da
medida”, um processo de construgdo e reconstru¢do que passou por varias influéncias. Se
encontra relacionada ao paradigma positivista da segunda metade do século XI1X, tendo como
principal caracteristica a utilizacao de testes padronizados para medi¢édo de resultados. Um fator
gue marcou esse periodo sdo os testes de quociente de inteligéncia (QI), amplamente utilizados
nos Estados Unidos da América com o objetivo de selecionar lideres militares para compor o
exército da Primeira Guerra Mundial (1914). Em suma, as ideias que marcam esse periodo estdo
atreladas a logica de mensuracdo e desenvolvimento de procedimentos, sendo o professor
eminentemente um técnico nessa fase.

Descricdo, a segunda geracao da avaliacdo — de 1930 a 1945, pode ser caracterizada pela

descricdo e medicao de objetivos declarados. Surge como consequéncia ao aprimoramento da
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primeira geracdo, ja que eram perceptiveis as falhas anteriores, necessitando-se adequacdes, e
além disso, foram incentivadas pesquisas em tal &mbito no pds Primeira Guerra Mundial. Os
objetivos educacionais, a partir dai, precisavam ser constantemente avaliados pela escola e pelo
sistema, a fim de suprir as necessidades da economia e do mercado (GARCIA, 2013). Nesse
sentido surge a avaliacdo voltada apenas para o resultado final (produto). Esse periodo teve
forte influéncia do curriculista Ralp Tyler que, além de desenvolver testes avaliativos, publicou
em 1949 um livro no qual defendia o curriculo em torno de objetivos, onde suas teorizacGes
centravam-se em questdes de organizacao e desenvolvimento curricular que correspondiam a
delimitagdo: “curriculo”, “ensino e instrugdo” e ‘“avaliacdo”. Neste momento, o papel do
avaliador era o de descrever objetivos, padroes e critérios da aprendizagem, além dos aspectos
técnicos herdados da primeira geracao.

Julgamento, a terceira geracdo da avaliacdo — de 1946 a 1989, surge com o
guestionamento dos testes padronizados e a avaliacdo como sinénimo de medida. Essa geragédo
ndo constitui negacdo das anteriores, mas acrescenta novos conceitos, admitindo a necessidade
de um avaliador especialista?®>. E nesse cenario que surge a avaliacdo qualitativa do
conhecimento, com vistas a melhorias do desempenho escolar, facilitando a tomada de decisdo
que regula o ensino e aprendizagem. Inclui-se o julgamento do mérito ou valor no ato avaliativo,
“Se ha um julgamento, deve haver um juiz” (GUBA; LINCOLN, 1989, p.30). O avaliador
assume o papel de juiz que, além das fun¢Ges acumuladas nas geracdes anteriores, assume a
responsabilidade de determinar tomadas de decisdes. Alguns exemplos de autores pautados
teoricamente nessa geracdo sao os conhecidos Cipriano Luckesi e Philippe Perrenoud.

Negociacao, a quarta geracdo apresentada pelos autores, surge na década de 90 com a
ascensdo das tecnologias de informacéo e a possibilidade da participacdo coletiva dos alunos
na construcdo do conhecimento (GARCIA, 2013), visando a melhoria do ensino aprendizagem
e se aproximando do fundamento construtivista®®. Calcada no didlogo como estratégia de
ensino, a avaliacdo é entendida como construcdo social, negociacdo entre avaliadores e
avaliados e centrada em aspectos qualitativos. O avaliador passa a ser um agente de mudanca e

ndo mais o “juiz” como na geragao anterior.

25 Conforme Garcia (2013) o avaliador especialista é entendido como o descritor de objetivos, aptiddes e resultados
dos alunos, julgando-os e classificando-os conforme seu mérito.

26 O construtivismo est4 atrelado as teorias pedagdgicas de Jean Piaget (1896-1930) e pode ser definir como “uma
postura que defende o papel ativo do sujeito em sua relagdo com o objeto de conhecimento e a construcdo da
realidade. Desta forma, o conhecimento é entendido como algo que nao se encontra nas pessoas, nem fora delas,
mas € construido progressivamente pelas interagdes estabelecidas” (GIL, 2016, p. 24).
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Com base nas descri¢des de cada geracao da avaliagcdo apresentadas por Guba e Lincoln
(1989), percebe-se que a evolucdo do conceito de avalicdo fluiu em funcdo do papel
desempenhado pelo professor avaliador. Para Garcia (2013), o0 modo como o professor
avaliador se porta frente aos modelos tedricos de avaliagdo, instrumentos, procedimentos,
critérios de correcdo e divulgacdo de resultados, denuncia a geracdo em que ele estabelece
raizes ideoldgicas. No entanto, ndo € possivel desconsiderar que as teoriza¢des acerca do tema
evoluem gradativamente ao longo do tempo, dependendo de condicionantes sociais, histéricos
e econdmicos que permitem transformacdes e adaptacdes provisorias e permanentes, compondo
elementos essenciais para a construcdo dos conceitos e processos envolvidos com a pratica
avaliativa na escola.

E importante ressaltar isso, para compreendermos as concepgdes e transformagdes que
0 ato avaliativo perpassou, buscando entender os condicionantes presentes no ensino de
matematica para refletir sobre uma avaliacdo que coloque o didlogo como esséncia do
entendimento. Nesse sentido, refletir sobre a evolugcdo do conceito de avaliacdo ao longo do
tempo permite elucidar as condi¢cdes que se fizeram presentes no ensino de matematica
historicamente e entender que 0s processos avaliativos presentes na escola, atualmente,
manifestam, além de interesses de contextos e atores atuais, herancas acumuladas.

Apesar de haver algumas mudancas nas praticas avaliativas, concepg¢des de avaliacdo e
no papel docente como educador e avaliador, percebe-se a predominancia de aspectos técnicos
atrelados a légica de mensuracdo de resultados que, historicamente, tem predominado nas
escolas brasileiras. Atualmente, esse cenario ainda conta com o agravante das avaliacGes
externas e em larga escala que servem a imperativos sistémicos atrelados a logica de
ranqueamentos, ¢ faz com que “o entrelagamento das desigualdades sociais com as
desigualdades académicas na sala de aula e na escola seja agravado” (FREITAS, 2012, p. 384).

Muito do que temos como conceitos e préaticas relacionados ao ato de avaliar parece
amparado nos pressupostos da Pedagogia Tecnicista?’, introduzida no Brasil entre as décadas
de 60 e 70, por mais que tenha sido negada, se alinhou ao Movimento da Matematica Moderna
(SILVA, 2006). E em grande parte responsavel pelo parcelamento do trabalho pedagogico e a
transformacdo de professores e alunos em meros receptores e executores de diretrizes

educacionais elaboradas de forma autoritaria e sem consonancia com o meio social.

27 O ideério tecnicista se manifesta com o objetivo de desenvolver nos alunos o treino de habilidades de forma
técnica e, segundo Silva (2006), os professores no Movimento da Matematica Moderna eram orientados a dar
instrugdes como “resolva os exercicios seguindo o modelo” e a aplicar provas que testavam o quanto os alunos
conseguiam reproduzir o que haviam treinado.
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Para Barreira, Boavida e Araujo (2006), avaliar até a década de 60 era visto como uma
atividade objetiva que, ainda segundo 0s mesmos autores, se preocupava com questdes de
ordem prética em relacdo ao aperfeicoamento e regulacdo do processo de ensino e
aprendizagem. Este método avaliativo pode ser observado atualmente nas escolas brasileiras,
de forma predominantemente autoritaria e classificatoria, prezando pelo rigor na forma e
conteudo, dos instrumentos ditatoriais da avaliacdo em matematica. (SILVA, 2006).

O tecnicismo ainda estd presente nas escolas brasileiras, “sob a forma de uma ‘teoria da
responsabiliza¢do’, meritocratica e gerencialista” (FREITAS, 2012, p.383), em que as
aprendizagens sdo medidas por testes padronizados, como 0 SARESP (Sistema de Avaliacdo
do Rendimento Escolar do Estado de Sdo Paulo) e a Prova Brasil. Para Dias (1994), o
tecnicismo reduz o conhecimento as dimensdes do “que” e do “como” fazer, omitindo
caracteristicas importantes das ciéncias produzidas historicamente pelo homem.

Nesse sentido, Saul (2010) considera que a influéncia do pensamento positivista com
bases tecnicistas, no tocante a avaliagdo da aprendizagem, tém se mostrado impregnada no
ambiente académico, projetando-se e difundindo-se em cursos de formacdo docente, e,
extrapolado esse ambito, para subsidiar toda uma legislacdo sobre avaliacdo, tanto a nivel
federal como estadual, trazendo leis, decretos e pareceres que orientam as praticas de avaliacdo
nas escolas.

Tais praticas avaliativas se enquadram nas teorizacGes atuais do que chamam de
“avaliagdo somativa”. Entendemos aqui como avaliagdo somativa aquela feita por e por meio
de légica de mensuracdo, isto é, a associacdo do ato de avaliar com o processo de “medir” por
meio da aplicacdo de provas e atribuicdo de notas, sem dialogo entre professor e aluno, com o
unico objetivo de classificar como aprovado ou reprovado. Nesse sentido, cabe ao professor se
preocupar com os fins, pois a cobranca externa vem acerca dos resultados e a avaliagéo tende a
se restringir /materializar em nota. Contrapondo-se a esse tipo de avaliacdo, Barreira, Boavida
e Araujo (2006) citam a avaliacdo formativa como sendo aquela que se realiza processualmente,
pautada em acompanhamento das evolucgdes nas relagOes estabelecidas entre o ensinar e 0
aprender.

Em relacdo a avaliacdo somativa e a formativa, Fernandes (2006) argumenta que:

No primeiro caso, estamos perante uma visdo mais restritiva, muito centrada em
objetivos comportamentais e nos resultados obtidos pelos alunos, pouco interativa e,
por isso, normalmente realizada apds um dado periodo de ensino e aprendizagem. No
segundo caso, estamos perante uma avaliagdo bem mais complexa e, num certo
sentido, mais sofisticada, ou mais rica, do ponto de vista tedrico. Trata-se de uma
avaliag8o interativa, centrada nos processos cognitivos dos alunos e associada aos
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processos de feedback, de regulacdo, de auto-avaliacdo e de auto-regulagdo das
aprendizagens. (FERNANDES, 2006, p. 22-23)

Black e Wilian (2010) defendem que a avaliacdo formativa tende a ser o cerne do ensino
efetivo. Em seus dizeres, a proposicao de uma avaliagcdo formativa é ir além da mensuracgdo de
resultados proposta pela avaliagdo somativa. Nesse caso, 0s resultados sdo usados para ajustar
as condicgdes de ensino visando a aprendizagem do/no/para o aluno, fazendo uso de feedbacks
para mostrar as qualidades especificas de seus desempenhos. Outro fato essencial apontado
pelos autores é a auto avaliacdo, onde os alunos falam abertamente aos professores sobre suas
percepgoes e seus caminhos.

O essencial é que qualquer didlogo deve evocar uma reflexdo em todos os alunos e
que possam ser encorajados a participar, pois s6 entdo que o processo formativo pode
comegar a funcionar. Em suma, o didlogo entre os alunos e um professor deve ser
pensativo, reflexivo, focado em evocar e explorar a compreensdo, e conduzindo para
que todos os alunos tenham a oportunidade de pensar e explorar suas ideias. (BLACK;
WILIAM, 2010, p. 8, tradugdo nossa).

Outro tipo de avaliacao, considerada na literatura sobre avaliacdo da aprendizagem, é a
avaliacdo informal. Segundo Villas Boas (2006), esse tipo de avaliacdo se caracteriza por ndo
ser prevista, ou seja, é diferente da avaliacdo por meio de provas que determina uma data para
sua realizacdo. No caso da informal, os alunos ndo sabem que estdo sendo avaliados, com
ocorréncia constante nas aulas, o que favoreceria uma interacdo mais estrita entre docentes e
alunos. Para Villas Boas (2006), este tipo de avaliar da flexibilidade a acdo do professor, pois
permite identificar dificuldades, falhas e quais conteldos devem ser mais enfatizados em
contexto ndo tdo artificial quanto as provas formais. Dessa maneira, a avaliacdo informal pode
oferecer subsidios aos professores de matematica e aos alunos com o intuito de melhorar o
ensino e aprendizagem. Ainda para essa autora portuguesa, o professor de matematica precisa
ser formado para investigar a realidade pedagdgica de seu aluno, sua caminhada cognitiva e
cruzar informacdes advindas da avaliagdo informal com a formal a fim de compor sua
compreenséo sobre o desenvolvimento do aluno (VILLAS BOAS, 2006).

Saul (2010), destaca que a avaliagdo da aprendizagem estd fortemente atrelada a
abordagem quantitativa. Esse tipo de avaliacdo, ancorada em pressupostos metodoldgicos e
epistemologicos, expressa influéncia do rigor positivista com a preocupacdo Unica de
comprovar os objetivos que foram previamente estabelecidos. Ainda para a mesma autora, 0
campo da avaliagdo da aprendizagem no ensino de matematica necessita de uma abordagem

mais qualitativa, buscando atender a um processo plural e democréatico, caracterizado
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principalmente pela flexibilidade metodoldgica, que, nesse sentido, nao rejeita totalmente os
processos que enfatizam os aspectos quantitativos, mas busca compreender a situacdo e oferecer
“a informagdo que cada um dos participantes necessitam a fim de entender, interpretar e intervir
de modo mais adequado” (SAUL, 2010, p.50).

Ancorada nesse pressuposto, Saul (2010), propde a avaliacdo emancipatoria, que tem
sua construcdo inspirada em trés vertentes tedrico-metodologicas: avaliacdo democratica,
critica institucional e criacdo coletiva, e a pesquisa participante. Dentro dessas vertentes, a
autora explicita que avaliagdo da aprendizagem busca uma cidadania consciente com
desenvolvimento autbnomo e autoconfiante, na qual os sujeitos sdo tratados como seres
autodeterminados, capazes de fazer criticas e desenvolver ideias. As palavras-chave da

avaliacdo emancipatoria sdo: negociacao; acessibilidade e direito a informacéao.

A avaliacdo emancipatoria caracteriza-se como um processo de descri¢do, analise e
critica de uma dada realidade, visando transforméa-la. [...]. Ela est4 situada numa
vertente politico-pedagoégica cujo interesse primordial é emancipador, ou seja,
libertador, visando provocar a critica, de modo a libertar o sujeito de condicionantes
deterministas. O compromisso principal desta avaliacdo é o de fazer com que as
pessoas direta ou indiretamente envolvidas em uma agdo educacional escrevam sua
“propria historia” e gerem as suas proprias alternativas de acdo. (SAUL, 2010, p. 65).

Em busca de um novo paradigma avaliativo, Garcia (2013), defende o didlogo como um
parametro essencial na avaliacdo da aprendizagem, aproximando a Acdo Comunicativa de
Habermas a quarta geracdo da avaliacdo pautada em principios da negociacdo de Guba e
Lincoln (1989). Na visdo da autora, a avaliacdo da aprendizagem deve se constituir em espaco
de discussdo e interacdo entre os sujeitos da acdo, sendo que o didlogo, como principio
fundamental, direciona uma nova perspectiva da avaliagdao pautada “no discurso argumentativo
e na estratégia de negociacao, em busca do entendimento, acordos, pactuacdes e aprimoramento
da propria praxis avaliativa” (GARCIA, 2013, p. 154).

A avaliacdo da aprendizagem, no sentido de Garcia (2013), apresenta a negociacao
como uma estratégia no processo de interacdo e comunicacao, implicando alguns principios
fundamentais: gestdo participativa no processo avaliativo, valorizagdo das relagdes sociais,
culturais e afetivas e a compreensédo da avaliacdo da aprendizagem como processo de formagéo,

mudanca e Emancipacdo. Nas palavras da autora:

[...] partimos do pressuposto que o dialogo, entre os avaliadores e avaliados, favorece
o desenvolvimento da cultura da avaliacdo, potencializando a busca do entendimento
através de pretensdes de validacgdo e acordos socialmente pactuados, além de ser um
meio estratégico para a viabilizacdo da gestdo participativa do processo avaliativo.
(GARCIA, 2013, p. 163)
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A vista das abordagens apresentadas sobre avaliacdo da aprendizagem no ensino de
matematica neste trabalho, a perspectiva de avaliacdo pautada na TAC e retratada em Garcia
(2013) é entendida como um processo avaliativo com potencial para romper com qualquer
forma/espaco de imposicdo coercitiva externa ou interna, superando a racionalidade

instrumental que privilegia a técnica em detrimento do dialogo nas préticas avaliativas.

4.2 ldentidade Profissional Docente para Avaliar no Ensino de Matematica

A identidade profissional de professores vem sendo discutida ao longo dos anos e ocupa
consideravel espaco no meio académico, e da mesma forma, a teoria habermasiana tem
embasado a construcdo de modelos criticos de formacdo docente. (GIROUX 1997;
CONTRERAS 2002; CHAPANI 2010; MEDEIRQS, 2005; FOLETTO, 2010; PERALTA,
2012; PERALTA, 2017a).

Uma das maiores ameacas aos futuros professores das escolas publicas, no pensamento
de Giroux (1997), consiste no crescente desenvolvimento de ideologias instrumentais que
enfatizam uma abordagem tecnocratica na formacao desses profissionais. Corroborando com
tal fato, Contreras (2002) afirma que o modelo dominante presente na préatica docente tem se
pautado na racionalidade técnica, aquela que faz uso de solugdes instrumentais a problemas
mediante aplicacdo de conhecimento tedrico e técnico, “E instrumental porque supde a
aplicacdo de técnicas e procedimentos que se justificam por sua capacidade para conseguir 0s
efeitos ou resultados desejados” (CONTRERAS, 2002, p. 90-91).

Para Medeiros (2005), a formacéo de professores pautada na racionalidade instrumental
visa atender politicas que servem a interesses mercadologicos, de tal maneira que “0 mercado
de trabalho assume, entéo, finalidade ultima da formacé&o de professores, desconsiderando, por
exemplo, que todo e qualquer processo formativo, acima de tudo, é um processo de constituicao
historica do individuo” (p. 199). Ainda para a autora, apesar da formacdo docente estar
submetida a logica sistémica, ndo se pode excluir a possibilidade da racionalidade comunicativa
em contextos simbolicamente mediados. (CHAPANI, 2010; PERALTA, 2012).

Nesse sentido, Giroux (1997) examina forcas ideoldgicas e materiais que contribuiram
para a proletarizagdo do trabalho docente, ou seja, a tendéncia em reduzir os docentes a técnicos

especializados, cuja fungdo restringe-se a administracdo e implementacdo de programas
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curriculares, mais do que o desenvolvimento e apropriacao critica de curriculos que satisfagam

objetivos pedagdgicos especificos. E assim,

[...] existe a necessidade de defender as escolas como instituicdes essenciais para a
manutencdo e desenvolvimento de uma democracia critica, e também para a defesa
dos professores como intelectuais transformadores que combinam a reflexao e pratica
académica a servicgo da educacdo dos estudantes para que sejam cidad&os reflexivos e
ativos. (GIROUX, 1997, p. 158).

Ainda para Giroux (1997), existe uma desvalorizacdo do trabalho critico e intelectual
de professores e alunos pela primazia de consideracGes préaticas. Dessa forma, os programas de
formacg&o docente precisam ensinar a examinar a natureza subjacente aos problemas escolares,
além de substituir a linguagem de administracéo e eficiéncia pela analise critica das condicdes
que estruturam as praticas de ensino. O mesmo autor ainda defende que uma forma de repensar
e reestruturar a natureza da atividade docente é encarar os professores como intelectuais
transformadores, de forma que possam assumir papéis responsaveis na formacéo de propositos
escolares e questdes sérias acerca do que ensinam, como ensinam e quais sao as metas pelas
quais estdo lutando. Giroux (1997) também enfatiza ser essencial na categoria professor como
intelectual transformador, a necessidade de tornar o pedagdgico mais politico e o politico mais

pedagogico, sendo que para ele:

Tornar o pedagdgico mais politico significa inserir a escolarizacdo direta na esfera
politica, argumentando-se que as escolas representam tanto um esforco para definir-
se o significado quanto uma luta em torno das relagcGes de poder. Dentro desta
perspectiva, a reflexdo e acdo criticas tornam-se parte do projeto social fundamental
de ajudar os estudantes a desenvolverem uma fé profunda e duradoura na luta para
superar injusticas econdmicas politicas e sociais, e humanizarem-se ainda mais como
parte desta luta. [...] Tornar o politico mais pedagogico significa utilizar formas de
pedagogia que incorporem interesses politicos que tenham natureza emancipadora;
isto €, utilizar forma de pedagogia que tratem os estudantes como agentes criticos;
tornar o conhecimento problematico; utilizar o didlogo critico e afirmativo; e
argumentar em prol de um mundo qualitativamente melhor para todas as pessoas.
(GIROUX, 1997, p. 163).

Muhl (1999), defende que a teoria habermasiana pode contribuir positivamente na
formacéo docente, em todos os niveis de ensino, especialmente em duas vertentes: a primeira
trata do modo de reconstruir a teoria e pratica educacional, a partir da fundamentacdo de um

processo formativo que sempre se enraiza

[...] nas crencas, nos motivos e nas formas de ver as coisas dos profissionais ou futuros
profissionais do ensino, muito embora insista, também, na necessidade de se
avaliarem tais concepgles criticamente, buscando eliminar delas todas aquelas
dimensdes que ndo sao justificaveis do ponto de vista de valores e critérios universais.
(MUHL, 1999, p. 257)
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O segundo relaciona-se com uma postura critica ante as ingeréncias sistémicas,
indicando o fortalecimento de organizacGes de grupos de trabalhos que almejam novas
modalidades de praticas docentes e novos processos de aprendizagem, sempre avaliados do
ponto de vista comunicativo, ou seja, do processo de interagdo promovido por meio da prética

do discurso voltado ao Entendimento.

O discurso, € nao o agir estratégico, é que deve ser a modalidade que estabelece as
condigBes para a legitimacdo do pensar e fazer pedagdgicos. Assim, a formacéo do
professor deve tornar-se um exercicio do desenvolvimento do “discurso pedagégico”,
destinado a buscar o entendimento acerca dos fatos e dos acontecimentos do mundo.
(MULH, 1999, p. 260).

Para Peralta (2012), a colonizacdo do Mundo da Vida pelo Sistema, emergida pela
racionalidade instrumental, ndo se conduz por reflexdes e argumentos, mas sim pela forca da
técnica. Em consequéncia, o professor que ensina matematica, principalmente em sua pratica
avaliativa, necessita fazer reflexdes na ac¢ao a fim de superar paradigmas que o colocam como
técnico, secundario e executor no processo de ensino e aprendizagem, passando a assumir uma
postura comunicativa que o faca reconhecer e se encorajar a vislumbrar perspectivas que vao
além da maneira estereotipada presente.

A pratica avaliativa docente é carregada de responsabilidade, exigindo que o professor
de matematica se coloque em constante conflito. Nesse sentido, a Acdo Comunicativa defendida
por Habermas (2012a) o encoraja e o instrumentaliza a argumentar e analisar os ditames do
Sistema no que se refere a um ato que deveria ser tdo caracteristico: o de avaliar. Tal anélise
deveria envolver dialogo e entendimento em ambientes livres de qualquer dominacao, a fim de
superar a racionalidade instrumental que impera nos processos de avaliagdo. Para tanto, surge
0 “imperativo de uma formac&o inicial ampla e sélida que inclusive possibilite ao corpo docente
a definicdo auténoma e responsavel de suas necessidades a formacao” (CHAPANI, 2010, p.
218).

Diante desse cenario, justifica-se a necessidade de um tipo de avaliacdo voltada a
atender as necessidades dos alunos, suas aprendizagens e dificuldades, de forma ética e
comprometida com os ideais de formacdo, sociais e politicos. No entanto, para que isso seja
possivel, o professor que ensina matematica precisa ser formado, em espaco critico e reflexivo,
imbuido de uma acdo dialética entre professores e alunos que os habilite a discriminar agoes
estratégicas e a¢cdes comunicativas.

Avaliar envolve uma série de procedimentos didaticos e avaliacdo pode demostrar a

negociacdo entre avaliadores e avaliados, ressaltando o didlogo como esséncia principal de
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processos avaliativos (GARCIA, 2013). As proposicdes de Habermas sdo importantes na

constituicdo do papel da educacao, principalmente no que se refere a avaliar, pois,

[...] podem nos ajudar a compreender as politicas educacionais e o papel dos cidad&os,
bem como apontar possibilidades de resisténcia aos imperativos sistémicos no que diz
respeito a constituicdo do que seria 0 ensino de matematica. (PERALTA,
GONGCALVES, 2016, p. 380-381).

A avaliacéo, segundo Grego (2012), tem assumido uma forte dimens&o instrumental, ja
que as praticas avaliativas dentro da sala de aula ficam restritas a meras reproducdes de modelos
requeridos pelas avaliacfes externas reguladas por indices e ranqueamentos. Ainda para Grego
(2017), a avaliacdo nas escolas, por sua adesdo acritica a diretrizes elaboradas externamente,
tem por finalidade selecionar e classificar, sem esclarecer quais aprendizagens os alunos
dominam. “Sua finalidade ¢, portanto, discriminar os bons dos maus alunos, de acordo com
resultados obtidos por eles nos testes ou provas” (GREGO, 2017, p. 11).

No sentido de Habermas (2012a), a racionalidade instrumental aparece de forma
reguladora e manipuladora nas/das acfes pessoais. A racionalidade comunicativa, em
contrapartida, apresenta uma alternativa critica e Emancipatéria do conhecimento, orientada ao
Entendimento por meio de uma l6gica pragmatica de argumentacdo, por meio de didlogos,
acordos e Consensos, racionalmente motivados (GARCIA, 2013).

Nesse sentido, pensando em avaliacdo sob a Optica comunicativa, Grego (2017), se
refere ao professor como um avaliador que deve reconhecer que o conhecimento ndo € neutro,
mas influenciado por interesses humanos marcados por relaces de poder dentro da sociedade,
reconhecendo ainda que as metodologias de ensino, instrumentos e conteldos objetos de
avaliacdo, também ndo sdo neutros e o processo de fazer escolhas ndo é neutro. O professor
também precisa ser formado para que tenha ciéncia que a tomada de decisdo sobre 0 método
avaliativo do aluno é a relacdo que mais coloca poder nas médos dos docentes e talvez seja o
ponto que mais o coloca a favor ou em conflito com o sistema, “portanto, é possivel refletir
que, pela avaliacdo, a escola e os professores assumem um posicionamento politico” (GREGO,
2017, p. 13).

Para Freitas (2014), o Estado, por meio das avaliacGes externas, tenta assumir o controle
do processo pedagogico das escolas, disputando forcas sociais liberal-conservadoras, com o
intuito de controle e fortalecimento dos processos de avaliagdo internos, transformando de tal
maneira a avaliacdo em mercadoria. Muhl (2011), associando essa mesma concepcao a teoria

habermansiana, identifica:
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[...] a influéncia mais nefasta da racionalidade sistémica sobre a educagdo pode ser
identificada nas consequéncias de sua transformacdo em mercadoria. Ao tornar-se
mercadoria ou recurso de competitividade no processo produtivo capitalista, sua
valorizacdo passa a ser feita, prioritariamente, por critérios de lucratividade e
eficiéncia, perdendo a sua conotagdo como valor epistemoldgico e com significacéo
de valor social. Em outros termos, a educacédo passa a ser valorizada quase tdo somente
como recurso de ascensdo econdmica, ficando para um segundo plano sua validade
enquanto recurso de qualificacdo subjetiva e de formacdo de uma visdo social e
politica. (MUHL, 2011, p. 1041).

Habermas (2012) defende que, em espagos livres de assimetrias e coercdo, 0
convencimento deve vir por meio de argumentos. Assim, quem parametriza processos
avaliativos com orientacdo a professores e o proprio professor em sala de aula deve abrir
espacgos para que isso realmente se materialize, sem manter a postura autoritaria em aceitar
como valido apenas um parametro, mesmo que isso signifique refutar suas préprias crengas e
ideias. Os cursos de formacéo de professores e a sala de aula na escola deveriam ser lugares de
construcdo coletiva de conhecimento e uma vertente avaliativa nesse sentido seria possivel por

meio de discussdes acerca de argumentos apresentados.

Na orientacdo critica, o interesse é pela emancipagao de pressuposi¢des e condi¢des
humanas subjacentes e ocultas. Valoriza-se o conhecimento critico, no sentido de
compreender as pressuposicoes, 0s motivos, as racionalidades e ideologias ocultas, ou
subjacentes. Quanto ao modo de avaliagdo, insere-se na estrutura dialética de agéo
prética e reflexdo critica. (GREGO, 2017, p. 20).

Uma avaliacdo pautada no Agir Comunicativo representa um caminho para a
Emancipacgédo, onde o professor reflete na acdo e supera paradigmas conservadores que 0
colocam em papel secundério, restringindo-os a meros executores. Nesse sentido, formar para
avaliar requer dos agentes formadores postura comunicativa que o facam reconhecer e
incorporar novas perspectivas, promovendo um ambiente reflexivo e libertador que envolva
dialogo e cooperacéo.

Associar as concepgdes da TAC de Habermas (2012) as necessidades de formacédo do
professor para saber avaliar, permite fomentar praticas para além de métodos somativos,
possibilitando a interlocugdo dos agentes do discurso — professor e aluno — buscando a
compreensdo, argumentacdo e o anseio pelo acordo comum, sem coer¢do, com vistas ao
Entendimento. Afinal, “a constru¢cdo do conhecimento, através do dialogo, contribui na
estruturacdo de uma nova performance da propria avaliagdo da aprendizagem” (GARCIA,
2013, p. 23).

Peralta e Rodrigues (2017), apresentam uma proposta metodoldgica de avaliacdo de

conteudos curriculares de matematica na perspectiva da TAC de Habermas. Como em Garcia
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(2013), as autoras assentam-se sob aspectos da linguagem e do discurso e defendem a Acdo
Educativa?® como possibilidade do Agir Comunicativo para expor o caso das Avaliativas (
assim sdo chamadas as atividades que envolvem processos avaliativos) da escola Maria
Peregrina, localizada no municipio de S&o José do Rio Preto — SP. Segundo as autoras, o Projeto
Politico Pedagogico da referida escola defende préaticas de ensino e avaliacdo diferente das
comumente empregadas, ou seja, dos métodos “tradicionais” de ensino. Essas praticas
avaliativas tém chamando a atencdo, pois, apesar das alternativas didaticas empregadas, a
escola responde as instancias sistémicas com resultados iguais ou superiores a outras

instituicBes escolares da mesma cidade. Peralta e Rodrigues (2017, p. 144) entendem que:

[...] a avaliagdo educacional somente € possivel e viabilizavel por meio da linguagem,
pois entendendo o avaliar como acdo orientada pelo objetivo de formar para um modo
de viver em sociedade, e esse s6 pode ser um processo basicamente pautado em
oferecer espago comunicativo a quem se aprende.

E mais:

Avaliar na perspectiva do Agir Comunicativo pode ser entendido ainda como Acéo
Educativa que se prop0e a dar visibilidade ao Entendimento acerca de regras, acordos,
praticas e condi¢des que vao além da capacidade de gerar enunciados com intencéo
de transmitir uma informacéo. Essa perspectiva se refere a tornar publicas evidéncias
relacionadas a capacidade do aluno para se colocar diante de uma regra, seguir,
refutar, reconhecer 0 uso adequado ao contexto, bem como para reconhecer a
identidade de um significado e, também, como resultado, obter um Consenso
fundamentado, ou seja, reconhecer que a regra tem um significado idéntico validado
intersubjetivamente. (PERALTA; RODRIGUES, 2017, p. 151).

A escola Maria Peregrina, apesar de fazer uso de provas escritas, ndo ha objetivo de
mensuracdo. Os processos avaliativos ocorrem por meio de situagdes em que os alunos tem
liberdade de se expressar, demonstrando o que aprenderam, sem, necessariamente, a utilizacéo
de métodos de reproducdo. Em uma das situacdes descritas pelas autoras, alunas do 7° e 8° ano
do Ensino Fundamental escolheram a exposi¢do oral, um seminario para abordar o tema
NUmeros Inteiros e Expressdes Numéricas. Todos os alunos participaram e interagiram com o
que foi exposto e “tiveram espago para livremente fazerem uso de Atos de Fala, permitindo a
todos os envolvidos resgatar repertorios pré-tedricos e relaciona-los ao teorico, acerca da
natureza dos NUmeros Inteiros” (PERALTA; RODRIGUES, 2017, p. 153).

Por fim, Peralta e Rodrigues (2017), concluem que avaliar na perspectiva do Agir
Comunicativo preza pela formacdo do aluno, cumprindo fungdo comunicativa orientada pelo

Entendimento, pois todos os alunos participam de processos argumentativos que contemplam

28 Peralta e Rodrigues (2017) definem a Ac¢do Educativa na perspectiva do Agir Comunicativo como em Longhi
(2005), ou seja, se trata de interacdo entre criancas e adolescentes, e assim, ndo se pode esperar que a Agdo
Comunicativa se concretize, como pressupfe Habermas, pois acontece entre e por adultos.
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conceitos e procedimentos matematicos, encarando assim a matematica como uma pratica
social.

Rodrigues (2018) defende avaliagOes, diferente dos modelos convencionais, e para
tanto, reconhece nos pressupostos habermasianos subsidios ao professor para avaliar. A autora
traz como exemplo algumas atividades que foram conduzidas segundo a perspectiva do Agir
Comunicativo em uma escola no interior do estado de S&o Paulo e se constituiram em processos
avaliativos nos quais os alunos protagonizam situacBes de didlogos e argumentacdes.
Atividades como autoavaliagdes, seminarios, atividades de resolucdo de exercicios com
feedback em tempo real, dramatizac6es e outras que oportunizem aos alunos atos de fala, se
configuraram em situacdes que se aproximaram de acdes com caracteristicas proprias de uma
perspectiva de Agir Comunicativo, possibilitando desempenhos além do esperado pelos
professores das turmas que foram observadas pela pesquisadora. Segundo a autora,

[...] houve garantia de Discurso livre de coagdo e igualdade de fala entre alunos e entre
alunos e professor, culminando em um processo comunicativo orientado pela Razéo
Comunicativa que evidenciou a aprendizagem dos alunos acerca de conceitos, regras,
propriedades, que ndo seria possivel em uma atividade tradicional, por sua vez
orientada pela racionalidade instrumental. (RODRIGUES, 2018, p. 87).

Nesse sentido, uma alternativa a formacao para o avaliar no ensino de matematica pode
ser um paradigma, pautado em racionalidade comunicativa que oferece subsidios
metodoldgicos e conceituais para uma forma de reflexdo critica sobre a instrumentalidade
racional que tem fundamentado avaliagdo como ente sistémico, como forma de Emancipacao
social. Isso, pois, especialmente no que se refere a avaliar aprendizagens, as préaticas docentes
foram/sdo marcadas por uma forte dimensao instrumental, quando o esperado é que as praticas
de avaliacdo sirvam a principios de soberania, combatendo a subordinacéo.

Assim, é esperado que a avaliaco:

[...] se torne mais democratica, dialdgica e solidaria, no sentido de torna-la mais
focada na qualidade da formacéo do aluno e na qualificaco dos processos de gestéo
escolar e do trabalho educativo, ampliando os espacos de participacdo de todos os
sujeitos e instancias envolvidos efou afetados pelo processo avaliativo. (GREGO,
2012, p.78).

4.3 Teorias Curriculares: Perspectivas
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A palavra curriculo sempre é remetida a origem latina da palavra de “cumprir um
percurso, uma trajetoria”, e¢ €, nesse sentido, um caminho para o inicio da formacdo de um
professor. Um conceito polissémico, carregado de ambiguidade, podendo ser interpretado sob
percepcOes diversas.

Bobbitt (2004) considera o curriculo como uma forma de organizacdo burocratica do
conteudo, buscando estruturar e padronizar 0s processos de ensino. Ja para Pacheco (2012), o
curriculo se refere a uma realidade histdrica, cultural e socialmente determinada, que se reflete
na teorizacdo educacional e didatica. Assim, o conceito de curriculo envolve, além de
organizacao e/ou estruturacdo, um propasito, sendo uma construcao social e cultural para um
processo dindmico, multidimensional e multifacetado, além de ser, teoricamente,
multideterminado.

Para Guimardes (2014), antes de tematizar as teorias curriculares, faz-se necessario
problematizar o conceito de teoria. Para a autora, teoria pode ser entendida “como sendo um
conjunto de elementos que se estruturam na busca por produzir conhecimentos, descrever e dar
significados, mediados pela razdo, na busca do entendimento real de certo objeto”.
(GUIMARAES, 2014, p. 32). Silva (2017) divide as teorias curriculares em trés categorias:
teorias tradicionais, teorias criticas e teorias pos-criticas. As teorias tradicionais, como aponta
0 autor, pretendem ser neutras e desinteressadas; ja as teorias criticas e teorias pos-criticas, em
contraste, defendem que nenhuma teoria & neutra e desinteressada, mas sim que esta
inevitavelmente implicada em relacdes de poder. Assim, precisamente, a questdo do poder ird
subdividir as teorias do curriculo.?®

O desenvolvimento das teorizacdes tradicionais acerca do curriculo teve seus passos
iniciais com a democratizacdo do ensino (que nos Estados Unidos da América ocorreu no inicio
do século XX), surgindo como um campo profissional especializado. Desse momento,
sobressaem autores como Franklin Bobbitt, que ¢ considerado o “pai do curriculo” com a
publicacdo de seu famoso livro The curriculum, no ano de 1918. Seu modelo possuia uma
pretensdo cientifica com o intuito de preparar os jovens para a vida adulta. Nesse sentido, 0s
estudantes eram vistos como produtos fabris, nos quais ocorriam especificacfes precisas dos
objetivos, procedimentos e métodos para a mensuracao de resultados (CANAVARRO, 2003).

Embora as pretensdes de Bobbitt viessem para responder questdes cruciais como a finalidade

2 Cabe aqui um esclarecimento: esta pesquisa fundamenta-se no estudo das teorias criticas do curriculo, como
possibilidade, para oferecer subsidios conceituais na constituicdo do formar para avaliar em cursos de licenciatura
em matematica.
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da escolarizacdo em massa e a busca pela transformacdo radical do sistema educacional de
ensino, segundo Silva (2017), suas respostas aos questionamentos da educacdo escolar eram
claramente conservadoras. O modelo de Bobbitt era voltado para a economia com o objetivo
de estabelecer métodos para uma maior precisdo de resultados e sua palavra chave era
“eficiéncia”.
Na perspectiva de Bobbitt, a questdo do curriculo se transforma numa questdo de
organizacdo. O curriculo é simplesmente uma mecanica. [...] Numa perspectiva que
considerava que as finalidades da educacéo estdo dadas pelas exigéncias profissionais

da vida adulta, o curriculo se resume a uma questdo de desenvolvimento a uma
questdo de técnica. (SILVA, 2017, p. 24).

No entanto, Silva (2017) considera que o modelo de Bobbitt encontrou sua consolidacéo
definitiva no livro publicado em 1949, por Ralf Tyler. Com esse livro, o0s estudos curriculares
se tornaram estabelecidos a partir da organizacdo e desenvolvimento da atividade tradicional
da educacdo, ordenados de forma linear: objetivos, conteldos, atividades e avaliacdo
(PACHECO; SOUZA, 2016). Assim, para Silva (2017), Tyler expande concepcdes que no
modelo de Bobbitt ndo eram contempladas, como a psicologia e as disciplinas académicas,
defendendo ainda que os objetivos deveriam ser claramente definidos.

A vertente de Bobbitt concorreu na educacao estadunidense com vertentes consideradas
mais progressistas como a liderada por John Dewey. Para Lopes e Macedo (2011), o
pensamento de Dewey teve grande influéncia no ideério educacional do século XX. Dewey
acreditava que os problemas sociais poderiam ser resolvidos com foco no curriculo, ou seja,
defendia que o curriculo ndo poderia ser um anexo externo a vida do aluno como uma
preparacdo para a vida adulta, com principios de rotinizacdo e recitacdo de informag6es, mas
um processo continuo e ativo, valorizando a vida atual do estudante. O curriculo, nessa
perspectiva, era centrado na estrutura das disciplinas escolares, uma construcdo curricular
orientada por professores, educadores e curriculistas, tendo em vista a dimenséo psicoldgica do
conhecimento. (LOPES; MACEDO, 2011).

As teorizagOes curriculares desenvolvidas por Bobbitt, Tyler e Dewey foram
influenciadas, igualmente, pela ideologia burguesa da época. Embora com enfoques diferentes,
0s autores tinham um mesmo objetivo: adaptar a escola e o curriculo aos interesses capitalistas
da época.

Segundo Lopes e Macedo (2011), as teorizagGes acerca de um curriculo centrado na

estrutura das disciplinas ndo podem ser delimitadas a um periodo preciso de tempo, mas aceitam
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que atingem o auge em 1960, nos Estados Unidos da América, com o pensamento de Jerome

Bruner e as proposi¢cdes de Joseph Schwab:

[...] o trabalho de Bruner teve mais impacto nas teorias curriculares que as discussdes
dos filésofos do curriculo. Especialmente, porque sua teoria foi uma resposta a crise
instaurada na educacdo nos Estados Unidos nos anos de 1950, expressa em profundas
criticas as escolas [...]. Suas concepgBes embasaram o movimento de reforma
curricular nesse pais nos anos de 1960, visando particularmente atualizar o ensino de
ciéncias, suposto como inadequado a ponto de prejudicar o desenvolvimento
tecnoldgico do pais e dificultar a disputa cientifica com o bloco soviético durante a
Guerra Fria. (LOPES; MACEDO, 2011, p. 114).

Ainda segundo as mesmas autoras, para esses tedricos, “o processo de ensino deve
transmitir aos alunos a l6gica do conhecimento de referéncia: os conceitos e os principios a
serem ensinados aos alunos sdo extraidos do saber especializado acumulado pela humanidade”
(LOPES; MACEDO, 2011, p. 111), ou seja, as disciplinas escolares sofrem aproximagdes com
as disciplinas académicas, sendo dessa forma, versdes didatizadas das ciéncias.

Em suas teorizagcdes, Bruner (2014) fez contribuicbes ao campo do curriculo,
desenvolvendo uma concepcao curricular do conhecimento cientifico, defendendo que qualquer
disciplina pode ser ensinada de uma determinada forma, a qualquer pessoa e qualquer idade.
Nesse sentido, define o “curriculo em espiral”, expressdo essa que define desenvolvimento
curricular num movimento de avancos e retornos, a medida que se avanca deve voltar, mas no
ponto de retorno ao passo inicial, repetidamente os conceitos, aprofundando na medida que o
aluno vai aprendendo o contetdo. Entretanto, Kliebard (1969), garante que as concepg¢des de
Bruner ndo sdo suficientes para determinar 0s niveis apropriados para cada etapa de
escolaridade e nem as que devem ser excluidas: “O problema de organizar um campo para o
ensino e a aprendizagem, portanto, ndo € de procurar a estrutura e depois transmiti-la em um
todo, mas de determinar quais os principios basicos, teorias e conceitos” (KLIEBARD, 1965,
p. 338, traducao nossa).

As teorias curriculares e 0s autores associados até aqui se encaixam no que Silva (2017)
define como teoria tradicional do curriculo. Tal teoria foi colocada em questéo e alvo de duras
criticas na década de 60 pelas transformacgdes sociopoliticas®® e por prezarem pelo modelo
reproducionista do conhecimento como organizacdo burocrética e social (CANAVARRO,
2003).

Em 1969, Joseph Schwab escreve o artigo The pratical: A language for curriculum,

representando um marco de referéncia para trabalhos posteriores. Declara, inicalmente, que “o

% Transformag@es sociopoliticas, a saber: movimentos feministas, estudantis e liberagéo sexual.
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campo do curriculo € moribundo, incapaz de seus métodos e principios atuais para continuar
seu trabalho” (SCHWAB, 1969, p. 1, tradugdo nossa) e afirma a incapacidade do curriculo em
contribuir, significativamente, para o progresso da educacdo, pela excessiva técnica que o
dominava desde os quatro principios basicos ordenados por Tyler. Para Schwab (1969), o
curriculo contribuird com a qualidade da educacéo se as teorias forem desviadas da teoria para
a pratica.

Segundo Canavarro (2003), Schwab e os que o acompanhavam foram apelidados por
reconceptualistas, pois criticavam as perspectivas que até entdo vigoravam. Dentro de tais
criticas, encontra-se a acdo do campo curricular ter se tornado ndo critica. Assim, ainda para
Canavarro (2003), Schwab:

Critica pois a investigacéo que até entdo dominava e advoga a necessidade do contacto
da investigagdo curricular com a realidade escolar, defendendo a realiza¢do de estudos
empiricos que tenham a sala de aula como objecto de investigagdo, sob 0s canones
das ciéncias sociais tradicionais, visando a constru¢do rigorosa de um corpo de
conhecimento a partir da recolha de dados que verifiquem ou refutem as hipéteses a
testar. (CANAVARRO, 2003, p. 108).

A teoria critica do curriculo, para Guimardes (2014), vem discutir o curriculo como
elemento e ambiente ideoldgico, disputas de poder, resisténcia e questionamento aos modelos
de reproducao social, defendendo uma visdo humanista sob um discurso marcadamente critico.
(PACHECO; SOUZA, 2016).

Para Pacheco e Souza (2016) as teorias curriculares criticas e pés -criticas existem numa
multiplicidade de abordagens, e suas diferencas, por vezes antagonicas, apresentam uma rede
discursiva comum com perspectivas bem diferentes. Os autores ainda esclarecem que, apesar
da similaridade de posicdes que os tedricos partilham, como em conceitos ligados a dindmicas
sociais — etnia, raca e género — as teorias pds-criticas ndo sdo um prolongamento das teorias

criticas. Assim:

[...] a teorizagéo critica tem uma visdo de mudanga da sociedade pela emancipagéo e
consciencializagdo, tornando-se o educador num vigilante critico, na linha dos escritos
seminais de Horkheimer, um dos fundadores da Escola de Frankfurt. Por outro lado,
ateorizacao pds-critica é uma diversidade de vozes pds-estruturalistas e pés-modernas
que convergem na descontrugdo de verdades socialmente construidas, outorgando ao
sujeito a plenitude da sua subjetividade. (PACHECO, SOUZA, 2016, p. 67).

Para Pacheco (2001), o campo curricular critico tem se delineado a partir de ideias da
Escola de Frankfurt, principalmente com as contribuic¢des tedricas de Jirgen Habermas, sempre

atreladas ao cultivo da capacidade racional humana na sociedade:
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Inscrita numa tradicdo marxista, a teoria critica € um espaco de contestacao, uma outra
forma de olhar a realidade e um compromisso politico com o que pensamos e fazemos,
na medida em que a neutralidade ‘“existe” somente nas explicagcdes técnicas.
(PACHECO, 2001, p. 50-51).

Canavarro (2003) ainda considera que a teoria critica do curriculo é resultado de uma
acao coletiva entre professores, portadores de uma consciéncia critica e agrupados de acordo
com interesses desejados, considerando o curriculo como uma praxis valorativa da atividade
emancipatoria que coloca os professores como fazedores de curriculo.

Um outro pensamento influente a teoria critica do curriculo é o do soci6logo Michael
Apple que discute a escola como um ambiente de emancipac¢do humana. Segundo Silva (2017),
Apple toma elementos centrais da teoria marxista e aponta como, “a dindmica da sociedade
capitalista gira em torno da dominacéo de classe, da dominacéo dos que detém o controle da
propriedade dos recursos materiais, sobre aqueles que possuem apenas sua for¢a de trabalho”
(SILVA, 2017, p.45), e como isso determina curricularmente o espaco escolar.

A analise de Apple busca entender as relacdes de poder envolvidas no processo de
selegdo de conteudos que resulta o curriculo: “Curriculo e poder — essa é a questdo basica que
estrutura a critica do curriculo desenvolvida por Apple” (SILVA, 2017, p.48). As discussdes de
Apple (2006) centram-se em questbes sociais, econémicas, culturais e ideoldgicas que
permeiam a sociedade e o ambiente educacional, enfatizando que o educador esta envolvido
em um ato politico.

Guimarées (2014), aponta Henry Giroux como um questionador das bases tradicionais
curriculares. Segundo a autora, assim como Apple, Giroux discute que no curriculo escolar
existem formas de acdo que permitem identificar, por meio da resisténcia, possibilidades das
pessoas tomarem consciéncia e controle dos seus papéis sociais e culturais, tornando-se assim,
emancipadas, libertas. Dessa forma, a partir de Apple e Giroux, as teorizagfes curriculares
passam a ser desenvolvidas sob as concepg¢des de sujeito, educacao e sociedade.

Para Pacheco (2007), o curriculo é um propésito que ndo é neutro de informacdes,
correspondendo a um conjunto de inten¢des associadas com a comunicacdo que relaciona
significados sociais e historicamente validos. Ha uma vis&o sistemética do curriculo como um
modo de organizacdo do pensamento sobre os assuntos, defini¢des, conceitos e proposigdes que

sdo importantes para o desenvolvimento e evolucgédo do ser humano. Nesse sentido:

Pode-se ver também o curriculo numa dimenséo politica da educagdo, ou seja, como
um instrumento que reflecte quer as relagdes sempre existentes entre escola e
sociedade, quer os interesses individuais e 0s de grupo, quer ainda 0s interesses
politicos e ideoldgicos. [...] o curriculo é uma construgéo permanente de praticas, com
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um significado marcadamente cultural e social, e um instrumento obrigatério para
analise e melhorias das decisdes educativas. (PACHECO, 2007, p. 19).

Para Pacheco (2007) o desenvolvimento do curriculo perpassa pelas etapas:

1) Proposta formal, denominada curriculo prescrito, que consiste em uma estrutura
organizacional escolar admitido pela administragao central.

2) Curriculo apresentado, constitui na apresentacdo aos professores através de
mediadores curriculares, manuais e livros-texto.

3) Posteriormente, no ambito do projeto educativo da escola, o curriculo é programado
em grupo e planificado individualmente.

4) O curriculo real, que se situa no contexto do ensino, “que acontece na pratica didria
da escola e se compara com o curriculo oficial” (p.70).

5) Da comparacdo entre curriculo real e oficial, resulta o curriculo realizado, que é a
expressdo dos resultados da interacdo entre o curriculo vivenciado pelos alunos e o vivenciado
pelos professores.

6) Quando o curriculo realizado ndo traduz a concepcao de curriculo oficial e explicito,

entdo diz-se que existe um curriculo oculto.

Dir-se-a que existe um curriculo oculto quando os autores dos manuais fazem a sua
interpretagdo do programa, quando os professores moldam os contelidos e organizam
as situagdes de ensino-aprendizagem, quando os alunos sdo sujeitos activos na
interacdo didactica, enfim, quando os pais e outros mais participam de modo directo
ou indirecto, no desenvolvimento do curriculo. (PACHECO, 2007, p. 70).

7) Por ultimo, a constituicdo do curriculo avaliado que estabelece a avalia¢do dos alunos,
planos curriculares, programas, orientacdes de livros, professores, escola e administracéo.

Segundo Giroux (1997), o curriculo oculto refere-se as normas, valores e crengas ndo
declaradas no curriculo oficial, mas que sdo transmitidas aos estudantes através das estruturas
das aulas. Ainda para o autor, o curriculo oculto ndo pode ser eliminado das escola e suas
propriedades estruturais podem criar e facilitar condi¢6es que promovam o desenvolvimento
dos estudantes em individuos ativos na sala de aula, e, consequentemente, participantes do
ensino e aprendizagem, ndo simplesmente objetos recipientes.

Kliebard (1965), afirma que um dos fatos do desenvolvimento curricular consiste em
gue nem todo o conhecimento pode ser incorporado ao curriculo, simplesmente por ndo haver
tempo suficiente disponivel durante toda a escolaridade, mesmo tratando tais assuntos de forma
sintética. A alternativa estd em fazer escolhas entre os varios conhecimentos e selecionar

aqueles que parecem mais importantes que outros, sendo que, deste modo, o curriculo € sempre
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uma selecdo de conhecimentos que, segundo Silva (2017), deduzem o tipo de pessoa que deseja
formar.

Assim, o desenvolvimento curricular envolve questdes de poder, ndo é neutro e
desinteressado, mas construido a partir de interesses governamentais que expressam — no caso
da presente pesquisa, por Diretrizes Curriculares — o tipo de professor de matematica que se
deseja construir. Assim o sendo, justifica-se a necessidade de uma perspectiva critica para
resistir a tantas praticas e movimentos que tendem a modelar/engessar ainda mais a préatica
docente matematica.

Curriculo ¢é itinerario de educacdo e formacdo, com identidade cultural, histérica e
socialmente contextualizada, ainda que as abordagens curriculares sejam muito diferentes no
objeto que definem como conhecimento (PACHECO, 1995, 2001, 2007). Nesse itinerario, no
caso de formacdo docente, o saber avaliar, aqui defendido como contetdo dessa formacéo,
precisa ser contemplado como objeto de conhecimento passivel de ser mediado pela linguagem
e comunicatividade orientado a Entendimentos e Consensos desprovidos de racionalidade

eminentemente técnica.
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5 RESULTADOS: DESCRICOES E ANALISE

5.1 Desenvolvimento da Pesquisa

Esta pesquisa adota uma perspectiva descritiva e interpretativa. Para seu
desenvolvimento, foram levantadas as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacao
Inicial e Continuada em Nivel Superior de Profissionais do Magistério para a Educacao Basica
(BRASIL, 2015b) e as Diretrizes Curriculares para os cursos de Licenciatura e Bacharelado em
Matematica (BRASIL, 2003), buscando descri¢es/recomendacbes/ mencles a orientagcdes
para formar para avaliar no ensino de matematica. Embora o foco do trabalho era, incialmente,
analisar somente as Diretrizes acima mencionadas, a analise dos Pareceres (BRASIL, 2002b;
2015a) se fez necesséria pela quantidade de informacdes contidas nesses documentos.

Assim como em Peralta (2012), a razdo comunicativa apresentada por Habermas
(2012a, 2012b), constitui fundamentacdo para o caminho de investigacdo, além de configurar

em conteldo filoséfico de pesquisa, a sua propria racionalidade.

5.2 A constituicédo dos dados

5.2.1 Levantamento Documental

As atividades de investigacdo nesta pesquisa assentam-se, metodologicamente, na
analise documental qualitativa. Este tipo de pesquisa, como aponta Gil (2016), se caracteriza
como sendo fundamentalmente descritiva, tendo por objetivo a partir do estudo das
caracteristicas, tecer analises do objeto por um todo. Gil (2017) explicita que as pesquisas
documentais e as bibliograficas assemelham-se em muitos pontos, pois livros e artigos de
periddicos podem caracterizar, por vezes, um tipo de documento.

Embora as pesquisas bibliograficas e as documentais se diferenciem quanto a natureza
das fontes, pois, conforme Gil (2016), a primeira se fundamenta nas contribui¢6es de diversos
autores e a segunda vale-se de materiais que ndo receberam nenhum tratamento analitico. No
presente trabalho utiliza-se a segunda abordagem, pois ha o entendimento de que as Diretrizes
e Pareceres levantados sdo documentos de responsabilidade do Ministério da Educacéo,
seguindo os passos: identificacdo, localizacdo das fontes, obtencdo e analise dos documentos
encontrados. (GIL, 2017).
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Como fonte de dados as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacéo Inicial e
Continuada em Nivel Superior de Profissionais do Magistério para a Educacdo Basica
(BRASIL, 2015b), Diretrizes Curriculares Nacionais para 0s cursos de Matematica,
Licenciatura e Bacharelado (BRASIL, 2003); Pareceres (BRASIL, 2002b; 2015a).

Mais do que uma andlise exaustiva dos documentos, a pesquisa tratou de discutir
concepcdes curriculares e problematicas sobre a formacao de professores para avaliar no ensino

de matematica, por meio de quadro referencial-metodoldgico da teoria social habermasiana.

5.2.2 Procedimentos de analise

O procedimento de analise das Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacéo
Inicial e Continuada em Nivel Superior de Profissionais do Magistério para a Educacdo Basica
e das Diretrizes Curriculares para os cursos de Matematica, de forma geral, a partir de um olhar
critico e analitico sob a percepcdo habermasiana, identifica e discute evidéncias sobre formacao
inicial de professores de matematica para avaliar aprendizagens. A analise busca evidenciar a
racionalidade empregada em tais documentos.

A partir disso e das leituras acerca da Teoria do Agir Comunicativo de Habermas
(2012a, 2012b), ha a sistematizacdo do potencial pedagdgico que a obra do filésofo pode
apresentar e das implicacdes para a formacédo de professores de matematica no que se refere a
avaliar aprendizagens. O trabalho da visibilidade a uma possibilidade de desenvolvimento e
organizacao curricular dos cursos de licenciatura em matematica, especialmente na préatica de
avaliar, fundamentada nas contribuices de Habermas, apresentando uma racionalidade

alternativa: a razao comunicativa.

5.3 Andlise das Diretrizes Curriculares e Pareceres

A proposta de formagéo de professores no Brasil foi instituida no modelo 3+1, trés anos
dedicados aos conhecimentos especificos matematicos € um ano aos conhecimentos
pedagogicos. Nesse modelo de formagdo docente, os estudantes concluiam o curso de
bacharelado e recebiam o diploma da carreira especifica, posteriormente, faziam um curso de

complementacéo didatica para conferir o grau de licenciado.
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A primeira Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB) foi publicada em
1961 sob a Lei n°® 4.024/61 (BRASIL, 1961) e, apesar das propostas de enfatizar a natureza
pedagogica da licenciatura, houve redugdo na duracdo das disciplinas de cunho pedagdgico de
1/4 para 1/8 da carga horéria total do curso. Desse modo, houve a tentativa de romper com o
modelo 3+1, porém, a formac&o docente continuou fragmentada. (ARAUJO; VIANA, 2010).

Posteriormente, no ano de 1971, foi instituida a LDB, sob a Lei n° 5.692/71 de 1971
(BRASIL, 1971), propondo reflexdes amplas e instigando reformas nas instituicbes de ensino
superior e no pensamento dos formadores. A LDB também fixou a formagdo minima para o
exercicio do magistério, introduzindo no cenario educacional brasileiro, as licenciaturas de
curta duracdo, com carga horéaria variando entre 1200 e 1500 horas, contra 2200 a 2500 horas
das licenciaturas plenas. (ARAUJO; VIANA, 2010).

Almejando o progresso em cursos de formagdo de professores, a Lei n° 5.692/71
(BRASIL, 1971) foi substituida pela mais recente LDB, a Lei 9.394/96 (BRASIL, 1996), que
trouxe alteracdes as instituicdes formadoras, com prazo de 10 anos para sua efetiva adequacao,
e também regulamentou as diretrizes curriculares para todos 0s cursos de graduacao
(bacharelado e licenciatura). Assim, as diretrizes curriculares nacionais tém sua origem na LDB
de 1996 e trazem maior flexibilidade curricular para a organizacdo dos cursos de licenciatura
em matematica, abordando normas obrigatorias fixadas pelo Conselho Nacional de Educacéo
(CNE), que orientam as Instituicdes de Ensino Superior (IES) a estruturarem seus curriculos,
metas e objetivos a serem alcancados para cada curso, contemplando elementos essenciais de

cada area:

Assim, a Lei n°®9.394/96 (LDBEN), ancorada num espirito de maior flexibilidade para
a organizagdo dos cursos na educagdo, entendeu como extemporaneos os curriculos
minimos e sua excessiva rigidez, e que, por essa razdo, certamente atrapalhariam as
instituicGes na busca de inovacdes e diversificacdes em suas propostas curriculares.
A ideia de deliberar sobre diretrizes curriculares para os cursos de graduacdo foi
regulamentada com a aprovagdo da LDBEN de 1996. Estabeleceu-se, assim, como
um dos deveres das universidades: a fixacdo dos curriculos de seus cursos e
programas, conforme orientacdo das diretrizes gerais pertinentes. (JUNQUEIRA,;
MANRIQUE, 2015, p. 627).

As Diretrizes Curriculares Nacionais abordam principios e propostas mais amplas, ndo
definem contetidos propriamente ditos, mas déo orientagcfes para a proposicao de curriculos de
formacéo docente inicial e continuada. Enfatizam a necessidade de um projeto de formacéo, a
partir da articulagdo entre as IES e o sistema de ensino bésico, do desenvolvimento e
institucionalizagdo da formagdo inicial, objetivando um curso de licenciatura em matematica

com identidade propria.



68

Considerando o que foi acima exposto, 0s topicos seguintes tratam da descri¢do e analise
das Diretrizes Curriculares para Formacdo Inicial de Professores da Educacdo Basica, das
Diretrizes Curriculares para a Formacdo de Professores de Matemaética e seus respectivos
Pareceres, no que se refere a formacdo para avaliar na formacgdo inicial de professores,

perseguindo os pressupostos de Habermas (2012a, 2012b, 2014).

5.3.1 Diretrizes Curriculares para Formacdo Inicial e Continuada de Professores da
Educacdo Basica®!

As Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacao Inicial em Nivel Superior e para
a Formacdo Continuada em Nivel Superior de Profissionais do Magistério para a Educacao
Basica entrou em vigor pela Resolucdo N°2 de 01/07/2015, tendo por base o Parecer CNE/CP
02/2015, aprovado pelo CNE em junho de 2015.

O texto do Parecer (BRASIL, 2015a), inicialmente, faz uma contextualizacdo sobre a
Comissdo Bicameral de Formacdo de Professores designada pelo CNE, com objetivo de
desenvolver estudos para elaborar e estabelecer diretrizes na formacdo dos profissionais do
magistério da educacdo basica, bem como sua valorizagdo, visando a busca por maior
organicidade das politicas, programas e acdes atinentes a formacdo inicial e continuada. A
Comissdo Bicameral contou com os membros: José Fernandes de Lima, Benno Sander,
Francisco Aparecido Cordao, José Francisco Soares, Luiz Fernandes Dourado, Luiz Roberto
Alves, Malvina Tania Tuttman, Maria Izabel de Azevedo Noronha, Nilma Lino Gomes, José
Eustaquio Romdo, Sérgio Roberto Kieling Franco e Raimundo Moacir Mendes Feitosa. De
acordo com o Parecer (BRASIL, 20153, p. 1), 0s membros da comiss&o situaram:

[...] os estudos e debates desenvolvidos pelas comissdes anteriores, aprofundou os
estudos e as discussdes sobre as normas gerais e as praticas curriculares vigentes nas
licenciaturas, bem como sobre a situacdo dos profissionais do magistério face as
questdes de profissionalizacdo, com destaque para a formacdo inicial e continuada, e
definiu como horizonte propositivo de sua atuagdo a discussao e a proposicdo de
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formagdo Inicial e Continuada dos
Profissionais do Magistério da Educacdo Bésica.

31 Apesar dessas Diretrizes tratarem da formagéo continuada de professores, atentaremos nosso olhar ao foco
deste trabalho: A formacédo inicial de professores para a Educagdo Basica.
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O Parecer (BRASIL, 2015a) também sinaliza a consulta de estudos e pesquisas®?
nacionais e internacionais que deram importantes contribuicdes e diversas visdes sobre a
formacéo de professores, financiamento e gestdo, avaliacdo e regulacdo, dindmicas formativas,
saberes docentes, didatica e pratica educativa, articulacdo entre educagdo superior e educagao
basica em regime de colaboracdo. Sobre os antecedentes das politicas para valorizagdo dos
profissionais da educacdo, o documento reconhece um dos varios problemas herdados pela

formagéo do licenciado no modelo 3+1:

E importante situar que a prioriza¢io dos bacharelados, nas diversas areas, contribuiu
para a reducdo de espaco dos cursos de licenciatura e, em muitos casos, para 0
consequente empobrecimento da formag&o de professores, agravado, ainda, pelo fato
de grande parte das IES formadoras — faculdades e centros universitarios — pautar sua
atuacdo no &mbito do ensino, secundarizando a pesquisa e a extensdo. Por outro lado,
é relevante reconhecer, paradoxalmente, outros movimentos, sobretudo nas
universidades, de rediscussdo da formagdo, resultando na instituicdo de foruns de
licenciaturas, na estruturacdo de projetos pedagogicos articulados para as
licenciaturas, na proposi¢éo de politicas e gestao, entre outros. (BRASIL, 2015a, p. 6)

Assim, o Parecer (BRASIL, 20153, p.7-8) volta-se para:

[...] a garantia de uma concepcéo de formacao pautada tanto pelo desenvolvimento de
solida formacdo tedrica e interdisciplinar em educagdo de criancas, adolescentes,
jovens e adultos(as) e nas &reas especificas de conhecimento cientifico quanto pela
unidade entre teoria e préatica e pela centralidade do trabalho como principio educativo
na formacdo profissional, como também pelo entendimento de que a pesquisa se
constitui em principio cognitivo e formativo e, portanto, eixo nucleador dessa
formacdo. Deve, ainda, considerar a vivéncia da gestdo democréatica, 0 compromisso
social, politico e ético com projeto emancipador e transformador das relagGes sociais
e a vivéncia do trabalho coletivo e interdisciplinar, de forma problematizadora. Tais
concepgdes articulam as diretrizes, defini¢des, metas e estratégias do PNE e, desse
modo, devem ser basilares para as diretrizes nacionais para a valorizagcdo dos
profissionais da educacdo.

Merece ser destacado no Parecer (BRASIL, 2015a) o esfor¢o emitido pelo CNE para
dar mais organicidade, no sentido de incentivar a incorporacao de especificidades relacionadas
ao curso a ser estruturado, as diretrizes para educagdo basica ao aprovar as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Formacdo Inicial e Continuada do Magistério para a Educacao

Basica, contribuindo para

[...] o repensar da educacdo béasica e suas politicas numa perspectiva de educacao
pautada na diversidade, direitos humanos e inclusdo. Ademais, convergem na
compreensdo da educagdo basica como direito universal, espago de construcéo
identitaria dos sujeitos, respeitando e valorizando as diferencas, onde liberdade e
pluralidade tornam-se exigéncias do projeto formativo e educacional. Assim, o
reconhecimento e a valorizacdo das diferencas, nas suas diversas dimensfes — e
especialmente no que se refere a diversidade ético-racial, sexual, de género e
identidade de género, geracional, cultural e regional, além das diferencas cognitivas e

32 Ver estudos consultados em Parecer (BRASIL, 2015a, p. 4).
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fisicas — ndo se limitam ao respeito e a tolerancia nas relagdes interpessoais, mas,
como parte do processo formativo, produz implicagdes no curriculo, na préatica
pedagogica e na gestdo da instituicdo educativa. (BRASIL, 20154, p. 9).

Aqui vale ressaltar que o Parecer (BRASIL, 2015a) orienta as instituicdes formadoras a
terem autonomia pedagdgica no desenvolvimento de seus cursos de licenciatura, porém, devem
atender as especificidades definidas pelas Diretrizes Curriculares para a Formagéo Inicial e
Continuada dos Profissionais do Magistério para Educacdo Baésica, juntamente com as
Diretrizes de seus cursos, Plano de Desenvolvimento Institucional, Projeto Pedagogico
Institucional, Projeto Pedagdgico do curso e as politicas de valorizacdo docente.

Para a proposicdo das Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacgéo Inicial e
Continuada do Magistério para Educacdo Basica, o Parecer (BRASIL, 2015a) salienta a
importancia da constituicdo de um campo de disputas de concepcdes, dindmicas, politicas e
curriculos, sinalizando alguns aportes fundamentais para a formacéo inicial e continuada e suas
dindmicas formativas, além de estarem nas considerac@es iniciais das Diretrizes (BRASIL,
2015Db) para a proposigéo de documento norteador, sendo elas:

- Consolidacdo das normas nacionais para a formacdo docente para educacao bésica,
considerando a abrangéncia e complexidade da educacao;

- Concepcao sobre conhecimento, educacéo e ensino para garantir o projeto de educacao
nacional, relacbes de cooperacdo e colaboracdo entre os entes federados e sistemas
educacionais, na tentativa de superar a fragmentacao das politicas publicas;

- Igualdade de condicdes para acesso e permanéncia na escola, liberdade de aprender,
ensinar, pesquisar e divulgar a cultura; pluralismo de ideias e concepcdes, respeito a liberdade
e garantia de padrdo de qualidade;

- Cumprimento pelas instituicGes de educacdo basica, sob a legislacdo vigente, dos
processos de organizacgdo, gestdo e projetos pedagdgicos na formacdo docente;

-Articulagdo entre as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formagdo Inicial e
Continuada e as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo Basica;

- Principios que norteiam a base comum nacional para formacéo inicial e continuada,
como solida formacéo teorica e interdisciplinar, trabalho coletivo, compromisso social, gestdo
democrética, avaliagdo e regulacdo dos cursos de formacéo;

- Articulacdo entre graduacdo e pos-graduacao e entre pesquisa e extensao;

- Docéncia como acdo educativa do processo pedagdgico, intencional e metodico;

- Curriculo como um conjunto de significados e valores propicios a producdo e

socializacéo;
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- Contextualizacao do curriculo a realidade das instituicoes e dos alunos;

- Educacéo em e para direitos humanos;

- Valorizagao do profissional do magistério;

- Trabalho coletivo como dindmica politico-pedagogica.

As Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacéo Inicial e Continuada em Nivel
Superior de Profissionais do Magistério para Educacdo Baésica, trata da formacao de docente
em todas as areas, com principal mudanca na formacéo inicial, com as cargas horérias dedicadas
aos conhecimentos especificos, pedagogicos, estagio curricular e as préaticas de ensino, e ainda
no Art. 1°, definem-se “principios, fundamentos, dinimica formativa e procedimentos a serem
observados nas politicas, na gestdo, nos cursos de formacéo, bem como no planejamento, nos
processos de avaliagdo e de regulacdo das institui¢des de educagao que as ofertam” (BRASIL,
2015b, p. 2-3).

Os incisos que explicitam tal artigo, esclarecem que as instituicdes formadoras, em
regime de colaboracdo com os sistemas de ensino, devem promover a articulacdo entre a
formacdo inicial e continuada dos docentes, visando viabilizar o atendimento as especificidades
nas diferentes etapas da educacdo basica, atendendo as perspectivas do atendimento as politicas
publicas de educacdo, além dos centros de formacdo (estados e municipios), instituicdes
educativas da educacdo basica, desenvolverem atividades de formacgéo continuada.

O Art. 2° das Diretrizes (BRASIL, 2015b, p. 3), remetem-se a diferentes areas do
conhecimento e com integracdo entre elas, podendo abranger um campo especifico e/ou
interdisciplinar, reconhecendo a pratica docente como acao educativa e,

[...] como processo pedagogico intencional e metddico, envolvendo conhecimentos
especificos, interdisciplinares e pedagdgicos, conceitos, principios e objetivos da
formacdo que se desenvolvem na construcdo e apropriacdo dos valores éticos,
linguisticos, estéticos e politicos do conhecimento inerentes & sdlida formacao
cientifica e cultural do ensinar/aprender, a socializagdo e construgdo de
conhecimentos e sua inovacdo, em didlogo constante entre diferentes visdes de
mundo.

Além de reconhecerem que,

No exercicio da docéncia, a agdo do profissional do magistério da educacéo béasica é
permeada por dimensdes técnicas, politicas, éticas e estéticas por meio de solida
formacao, envolvendo o dominio e manejo de conteldos e metodologias, diversas
linguagens, tecnologias e inovac@es, contribuindo para ampliar a visdo e a atuacdo
desse profissional. (BRASIL, 2015b, p. 3).

O Art. 3°, visa assegurar na formacéo inicial e continuada de professores da educacao

bésica, a producéo e difusdo de conhecimentos, participacdo na elaboragédo e implementacgéo do
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projeto politico pedagogico, gestdo democratica e avalia¢do institucional, com uma educacao

contextualizada de modo sistematico e sustentavel,

[...] por meio de processos pedagdgicos entre os profissionais e 0s estudantes nas areas
de conhecimento especifico e/ou interdisciplinar e pedagogicos, nas politicas, na
gestdo, nos fundamentos e nas teorias sociais. [...] processo dindmico e complexo,
direcionado & melhoria permanente da qualidade social da educagdo. (BRASIL,
2015b, p. 4).

Diante de tais aspectos, as Diretrizes (BRASIL, 2015b) — e também, as mesmas
orientacOes sdo encontradas no Parecer (BRASIL, 2015a) — entendem como necessarios 0S
processos que implicam o repensar e avancar nos marcos referenciais para a formacao inicial e
continuada de professores, por meio de politicas de gestdo e de valorizacdo dos profissionais

da educacdo, e nesse sentido, expdem principios essenciais:

| - a formagdo docente para todas as etapas da educacdo basica como compromisso
plblico de Estado, buscando assegurar o direito das criangas, jovens e adultos a
educacdo de qualidade, construida em bases cientificas e técnicas sélidas em
consonéncia com as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagdo Bésica;

Il - a formagdo dos profissionais do magistério (formadores e estudantes) como
compromisso com projeto social, politico e ético que contribua para a consolidacéo
de uma nacdo soberana, democratica, justa, inclusiva e que promova a emancipacao
dos individuos e grupos sociais atentas ao reconhecimento e a valorizacdo da
diversidade e, portanto, contraria a toda forma de discriminago.

I11 - a colaboragéo constante entre os entes federados na consecugéo dos objetivos da
Politica Nacional de Formacédo de Profissionais do Magistério da Educacdo Bésica,
articulada entre o Ministério da Educagdo (MEC), as instituicdes formadoras e os
sistemas e redes de ensino;

IV - a garantia de padrdo de qualidade dos cursos de formacao de docentes ofertados
pelas institui¢des formadoras nas modalidades presencial e & distancia;

V - a articulacdo entre a teoria e a pratica no processo de formacao docente, fundada
no dominio de conhecimentos cientificos e didaticos, contemplando a
indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensao;

VI - o reconhecimento das instituigdes de educagdo basica como espagos necessarios
a formacao inicial dos profissionais do magistério;

VII - a importancia do projeto formativo nas instituicfes de educacdo que reflita a
especificidade da formacdo docente, assegurando organicidade ao trabalho das
diferentes unidades que concorrem para essa formacgdo e garantindo sélida base
tedrica e interdisciplinar;

VIII - a equidade no acesso a formacao inicial e continuada, contribuindo para a
reducdo das desigualdades sociais, regionais e locais;

IX - a articulacdo entre formacéo inicial e formacéo continuada, bem como entre o0s
diferentes niveis e modalidades de educacdo basica;

X - a formagdo continuada entendida como componente essencial da
profissionalizagéo docente, devendo integrar-se ao cotidiano da instituicdo educativa
e considerar os diferentes saberes e a experiéncia docente, bem como o projeto
pedagdgico da instituicdo de educagdo basica; e

X1 - a compreensdo dos profissionais do magistério como agentes formativos de
cultura e, como tal, da necessidade de seu acesso permanente a informagdes, vivéncia
e atualizagdo culturais. (BRASIL, 2015b, p. 4-5)

Continuamente as especificacoes do Art. 3° das Diretrizes (BRASIL, 2015b), as

orientagdes quanto aos projetos formativos, devem ser elaborados e desenvolvidos por meio da
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articulacdo e colaboracdo entre as instituicdes de educagdo superior e a educacdo baésica,
contendo: sélida formacao teorica e interdisciplinar, insercdo dos estudantes no contexto
educacional no qual estd envolvido e “socializagdo ¢ avaliagdo de seus impactos nesses
contextos” (p.5); aperfeicoamento da Lingua Portuguesa e aprendizagem da Lingua Brasileira
de Sinais (LIBRAS), questdes socioambientais, eéticas, estéticas, ético-racial, género,
sexualidade, religiosidade e principios de equidade. Tais orientacGes também séo encontrados
no Parecer (BRASIL, 2015a), que enfatiza maior organicidade no &mbito formativo docente.

Desta forma, o Art. 4° orienta as instituigdes de educagéo superior, para a formacgéo
inicial de professores, a contemplar, em sua dindmica e estrutura, a articulacdo entre ensino,
pesquisa e extensdo, tentando garantir o efetivo padrao de qualidade académica.

As Diretrizes (BRASIL, 2015b) também defendem uma base comum nacional para a
formacéo dos profissionais do magistério para educagdo basica. O Art. 5° relaciona-se a essas
descrigoes, assegurando a “concepgdo de educagdo como processo emancipatorio e
permanente, bem como pelo reconhecimento da especificidade do trabalho docente, que conduz
a praxis como expressdo da articulagdo entre teoria e pratica” (BRASIL, 2015b, p. 6).

Assim, seguindo as instrugcdes do Parecer (BRASIL, 2015a) e das Diretrizes (BRASIL,
2015b), as instituicdes formadoras que institucionalizam a licenciatura devem conduzir o
egresso a integracdo e interdisciplinaridade curricular, a construgcdo do conhecimento,
valorizando a pesquisa e a extensdo como principios pedagogicos, a processos de formacéo de
acordo com mudancas educacionais, ao uso de Tecnologias de Informacdo e Comunicacéo,
além das,

[...] dindmicas pedagdgicas que contribuam para o exercicio profissional e o
desenvolvimento do profissional do magistério por meio de visdo ampla do processo
formativo, seus diferentes ritmos, tempos e espacos, em face das dimensGes
psicossociais, historico-culturais, afetivas, relacionais e interativas que permeiam a
acdo pedagdgica, possibilitando as condigdes para o exercicio do pensamento critico,
a resolugdo de problemas, o trabalho coletivo e interdisciplinar, a criatividade, a
inovacgdo, a lideranga e a autonomig; [...] @ promocao de espacos para a reflexdo critica
sobre as diferentes linguagens e seus processos de construgdo, disseminacéo e uso,
incorporando-os ao processo pedagdgico, com a intencdo de possibilitar o
desenvolvimento da criticidade e da criatividade. (BRASIL, 2015b, p. 6)

Para atender a essas concepgdes, as Diretrizes (BRASIL, 2015b), definem no Art. 6°,
que a oferta, desenvolvimento e avaliagcdo de atividades, cursos e programas, bem como 0s
conhecimentos especificos, pedagodgicos e interdisciplinares, devem observar o que é
estabelecido pela legislacao vigente, “bem como sistematica de acompanhamento e avaliagdo

do curso, docente e dos professores” (p. 7).
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Para o egresso da formacdo inicial e continuada, o Art. 7° das Diretrizes (BRASIL,
2015b) deixa claro alguns repertérios de informacdes compostos por conhecimentos tedricos e
préticos, a partir da pertinéncia, relevancia social e ética, nos quais podemos destacar: a
pesquisa, analise e aplicacdo de resultados investigativos a &rea educacional ou especifica,
desenvolvimento de acdes que valorizem o trabalho coletivo interdisciplinar e com
intencionalidade pedagdgicas e o “desenvolvimento, execugdo, acompanhamento e avaliagao
de projetos educacionais, incluindo o uso de tecnologias educacionais e diferentes recursos e
estratégias didatico-pedagogicas” (BRASIL, 2015b, p. 7).

Em decorréncia do Art. 7°, o Art. 8° (BRASIL, 2015b) explicita que os egressos dos
cursos de formacao inicial docente, devem estar aptos a:

-Atuar com ética e compromisso;

- Ter concepcdo ampla e contextualizada do papel na formagdo de estudantes,
trabalhando na promocao de aprendizagens;

- Ter dominio das tecnologias de informacdo e comunicacdo e relacionar com a
educacéo;

- Promover a cooperacéo entre escola, familia e comunidade;

- Possuir postura investigativa frente a problemas educacionais, bem como contribuir
para a superacdo de exclusdes sociais;

- Ser consciente sobre questdes de: raca, género, classe, religido, diversidade sexual
entre outras;

- Participar e atuar na gestdo das instituicdes de educacdo basica, podendo ser na
organizacao, planejamento, execucdo e avaliacdo de politicas e projetos;

- “Utilizar instrumentos de pesquisa adequados para a constru¢do de conhecimentos
pedagogicos e cientificos, objetivando a reflexdo sobre a prdpria prética e a discussdo e
disseminacdo desses conhecimentos” (BRASIL, 2015b, p.8)

Os Art. 99 Art. 10° Art. 11° e Art. 12° das Diretrizes (BRASIL, 2015b) tratam da
formacdo inicial do magistério para a educacdo bésica, os cursos formadores e como as
instituicdes de ensino superior devem montar seus curriculos formadores, sendo essas
especificages também abordadas, da mesma forma, no Parecer (BRASIL, 2015a).

No Art. 9% s&o definidos os cursos de formagéo inicial compreendidos em cursos de
graduacdo em licenciatura, formacdo pedagdgica para graduados ndo licenciados e segunda
licenciatura, sendo responsabilidade da instituicdo formadora definir seu projeto institucional,

com elevado padréo académico, cientifico e tecnoldgico.
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Seguindo o Art. 10° a formacéo inicial se direciona aquele que pretende exercer o
magistério da educacdo basica, compreendendo a articulacdo entre a teoria e pratica, reflexdo
critica, e de igual forma, englobando o “planejamento, desenvolvimento, coordenagio,
acompanhamento e avaliacdo de projetos, do ensino, das dindmicas pedagogicas e experiéncias
educativas” (BRASIL, 2015b, p. 9). Esse artigo menciona que, dentre outras, a pratica de
avaliacdo deve ser englobada na formacéo inicial para exercer o magistério na educacao basica.

O Art. 11°, define na formacdo inicial um projeto formativo com identidade prépria —
igualmente defendido pelo Parecer (BRASIL, 2015a) — do curso de licenciatura articulado ao
bacharelado e ao tecnolégico, promovendo garantias de articulacdo entre faculdades, contexto
educacional e suas dimensdes sociais, culturais, econdmicas e tecnoldgicas, bem como intencao
sistematica entre os sistemas de ensino e um projeto formativo que assegure um sélido dominio
dos contetdos especificos da area de atuacdo, fundamentos e metodologias.

Ainda nessa direcdo, e respeitando a diversidade nacional e a autonomia pedagdgica das
instituicGes, o Art. 12° define que os cursos de formacao inicial devem constituir-se em trés
nacleos de formacdo. 1) Formacao geral, das areas especificas e interdisciplinares, fundamentos,
metodologias e realidades educacionais; 1) Aprofundamento e diversificacdo de estudos das
areas de atuacao profissional, incluindo os conhecimentos especificos e pedagdgicos; 1)
Estudos integrados para enriquecimento curricular (BRASIL, 20152 2015b). Desses nucleos,

podemos destacar as possibilidades de;

[...] avaliagdo, criacdo e uso de textos, materiais didaticos, procedimentos e processos
de ensino e aprendizagem que contemplem a diversidade social e cultural da sociedade
brasileira; [...] observacdo, andlise, planejamento, desenvolvimento e avaliagdo de
processos educativos e de experiéncias educacionais e instituicbes educativas; [...]
pesquisa e estudo dos conhecimentos especificos e pedagdgicos, seus fundamentos e
metodologias, legislacdo educacional, processos de organizacdo e gestdo, trabalho
docente, politicas de financiamento, avaliacdo e curriculo; [...] pesquisa, estudo,
aplicacdo e avaliacdo da legislacdo e producédo especifica sobre organizacgéo e gestdo
da educacdo nacional. (BRASIL, 2015b, p. 10).

No referido artigo, ao indicar os ndcleos de formagéo que os cursos devem contemplar,
h& mencéo a necessidade de formar para desenvolvimento e avaliacdo de processos educativos
de forma explicita. De forma nédo explicita, mas que oferece possibilidade de interpretar como
fazendo referéncia a formar para avaliar, se considerarmos avaliagdo como um fundamento do
trabalho docente, pode ser lido no texto a necessidade de contemplar na formacdo inicial
estudos dos conhecimentos pedagogicos, seus fundamentos e metodologias. As redacfes sdo
muito discretas, sem assumir COMpPromissos explicitos com

orientagdes/recomendacdes/institucionalizacbes do formar para avaliar.
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A estrutura curricular dos cursos de formacao inicial de professores para a educacao
basica organizam-se por meio de orientagdes contidas nos Art. 13°, Art. 14° e Art. 15 das
Diretrizes (BRASIL, 2015b), em que é estabelecida, no Art. 13°, a carga horaria minima de
3200 horas para os cursos de licenciatura, distribuidos em, no minimo, 4 anos ou 8 semestres
de efetivo trabalho académico. Também sdo definidas as cargas horarias dedicadas a pratica

como componente curricular, estagio supervisionado e atividades formativas, na tentativa de

[...] garantir nos curriculos contetdos especificos da respectiva area de conhecimento
ou interdisciplinares, seus fundamentos e metodologias, bem como conteldos
relacionados aos fundamentos da educacdo, formacao na area de politicas publicas e
gestdo da educacao, seus fundamentos e metodologias, direitos humanos, diversidades
étnico-racial, de género, sexual, religiosa, de faixa geracional, Lingua Brasileira de
Sinais (Libras), educacéo especial e direitos educacionais de adolescentes e jovens em
cumprimento de medidas socioeducativas. [...] Devera ser garantida, ao longo do
processo, efetiva e concomitante relagdo entre teoria e prética, ambas fornecendo
elementos basicos para o desenvolvimento dos conhecimentos e habilidades
necessarios a docéncia. (BRASIL, 2015b, p. 11)

No Art. 13° a mencdo a garantia de formacdo em conteudos relacionados aos
fundamentos da educacdo e de relacdo entre teoria pratica, fornecendo elementos para o
desenvolvimento de conhecimentos e habilidades necessarios a docéncia, pode ser interpretada
como recomendagéo para que a formacdo inicial se encarregue das necessidades formativas de
um futuro professor, dentre elas o saber avaliar. No entanto, a auséncia de uma recomendacao
explicita acerca de implementar o formar para avaliar como contetdo e objetivo na formacao
inicial, por esse se tratar de uma necessidade formativa, exime as estruturas curriculares de o
contemplarem, uma vez que a interpretacdo de uma diretriz pode ser multifacetada.

A regulamentacdo dos cursos de formacdo pedagdgica para graduados nao licenciados
é definida pelo Art. 14°, estabelecendo carga horaria dedicada a cada area de formacgédo, como
0 estagio curricular supervisionado, atividades formativas e teoérico-praticas, prevendo
momentos que possam articular a area especifica com a préatica e as demandas académicas.

Analogamente, o Art. 15° orienta 0s cursos de segunda licenciatura e a carga horaria
dedicada a cada atividade formativa, garantindo “efetiva e concomitante relagdo entre teoria e
pratica, ambas fornecendo elementos basicos para o desenvolvimento de habilidades
necessarios a docéncia” (BRASIL, 2015b, p. 13). Os cursos de formacédo pedagdgica para nao
licenciados e de segunda licenciatura devem ser ofertados, preferencialmente, por instituicoes
de ensino superior e com avaliagdo satisfatoria pelo Ministério da Educacdo na habilitacdo

pretendida.
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As disposicdes sobre a formacdo continuada dos profissionais do magistério sao
apontadas pelas Diretrizes (BRASIL, 2015b) nos Art. 16° e Art. 17°, esclarecendo que tal

formag&o compreende

[...]Jdimensdes coletivas, organizacionais e profissionais bem como o repensar do
processo pedagdgico. [...] atividades formativas e cursos de atualizacdo, extensdo,
aperfeicoamento, especializacdo, mestrado e doutorado que agreguem novos saberes
e praticas, articulados as politicas e gestdo da educacdo, a area de atuacdo do
profissional e as instituices de educacdo basica, em suas diferentes etapas e
modalidades da educagdo. (BRASIL, 2015b, p. 14).

O documento também conta com um capitulo dedicado a valoriza¢do dos profissionais
do magistério que, do mesmo modo, é problematizado pelo Parecer (BRASIL, 2015b). Ou seja,
a valorizacdo desses profissionais, como estabelecido pelo Art. 18°, € de responsabilidade dos
sistemas de ensino e instituicdes educativas, como também o é garantir politicas de valorizacéo,

assegurando formagdo e plano de carreira de acordo com a legislagéo vigente.

A valorizacdo do magistério e dos demais profissionais da educacdo deve ser
entendida como uma dimens&o constitutiva e constituinte de sua formagé&o inicial e
continuada, incluindo, entre outros, a garantia de construgdo, definicdo coletiva e
aprovacdo de planos de carreira e salario, com condicfes que assegurem jornada de
trabalho com dedicagdo exclusiva ou tempo integral a ser cumprida em um Unico
estabelecimento de ensino e destinacdo de 1/3 (um terco) da carga horéria de trabalho
a outras atividades pedagégicas inerentes ao exercicio do magistério (BRASIL,
2015b, p. 15).

As outras atividades pedagdgicas mencionadas sdo aquelas relacionadas a preparacédo
de aulas e demais atividades de ensino (dentre elas podem ser elencados 0s processos
avaliativos), participacdo na elaboracdo do projeto politico-pedagodgico do estabelecimento de
ensino, além de reunides com pais e atividades de desenvolvimento profissional.

Em decorréncia disso, a valorizacdo dos profissionais do magistério definida pelo Art.
190, devera ser garantida a partir da convergéncia da formacéo inicial e continuada, jornada de
trabalho, progressao na carreira e avaliacdo de desempenho a partir de concursos de provas e
titulos, diferenciacdo dos profissionais por titulagdo, ofertas de programas regulares para
aperfeicoamento docente e a “elaboracdo e implementacdo de processos avaliativos para o
estagio probatorio dos profissionais do magistério” (BRASIL, 2015b, p. 16). Os critérios para
a remuneracao dos profissionais do magisterio publico, sdo abordados no Art. 20°, que por sua
vez, devem estar de acordo com o Piso Salarial Profissional Nacional, em consonéncia com o

Plano Nacional de Educacédo (PNE).
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Em seguida, o Art. 21° estabelece sobre as formas de organizacgéo e gestdo da educacédo
basica, bem como as orientacdes curriculares que devem ser asseguradas pelos sistemas de
ensino e entes federados, a relacdo numeérica de professor/aluno, espaco fisico e etapas da
educacdo. Por fim, nas disposi¢des transitorias das Diretrizes (BRASIL, 2015b, p. 16), sdo

encontrados 0s seguintes direcionamentos:

Art. 22. Os cursos de formacgdo de professores que se encontram em funcionamento
deverdo se adaptar a esta Resolucdo no prazo de 2 (dois) anos, a contar da data de sua
publicagéo.

Paragrafo Gnico. Os pedidos de autorizagdo para funcionamento de curso em
andamento serdo restituidos aos proponentes para que sejam feitas as adequacdes
necessarias.

Art. 23. Os processos de avaliacdo dos cursos de licenciatura serdo realizados pelo
6rgdo préprio do sistema e acompanhados por comissdes proprias de cada area.

Art. 24. Os cursos de formagdo inicial de professores para a educacao basica em nivel
superior, em cursos de licenciatura, organizados em areas interdisciplinares, serdo
objeto de regulamentacdo suplementar.

Art. 25. Esta Resolucdo entra em vigor na data de sua publicacdo, revogadas as
disposi¢des em contrério.

Até o momento, as Diretrizes (BRASIL, 2015b) tiveram apenas uma alteracdo, com a
Resolucéo n° 10 de maio de 2017 (BRASIL, 2017), na qual altera o prazo previsto estabelecido
no Art. 22°, para se adaptar as mudancas estabelecidas dentro de trés anos, a contar da data de
sua publicacéo.

A formacdo inicial, como explicitada no documento, requer uma identidade propria do
licenciado, garantindo a articulagdo com o contexto educacional, faculdades e centros de
educacao em suas dimens@es sociais, politicas, culturais, econdmicas e tecnoldgicas, recursos
pedagdgicos, atividades coletivas e um projeto que assegure o dominio do conteudo especifico
da area de atuacdo (BRASIL, 2015b). Porém, observamos orientaces sem muitas
especificacBes, que recomendam formacgdo em conhecimentos especificos em articulagdo com
0s aspectos praticos de aplicacdo e em conhecimentos de cunho pedagdgico, mas sem se
comprometer a detalhar quais sdo as necessidades de formacao para atuacdo, em contexto real,
diante das demandas educacionais atuais que devem ser contempladas.

Especialmente, em relacdo a formar para o avaliar, as prescricdes sdo discretas e
dispersas em textos que mencionam fundamentos da educacdo, avaliacdo de processos
educativos, metodologias, atividades de ensino, conhecimentos e habilidades necessarias a
docéncia, a forma como se apresentam nos documentos faz dessas prescrigdes um dispositivo
facilitador de esquiva ao compromisso do Estado de institucionalizar de forma sistematica a

formacé&o para avaliar aprendizagens. Esse comportamento do Estado parece ndo proporcional



79

aos esforcos depreendidos por ele para implantar politicas de avaliagdo que tém impactado nas
demandas cotidianas dos professores no exercicio da profissao.

O tema avaliagdo aparece melhor descrito no documento quando atrelado a processos
sistematicos de acompanhamento de cursos, docentes e alunos das IES, até mesmo na formagéo
continuada, nos quais as Diretrizes preveem cursos de atualizacao e atividades formativas, o
tema avaliacdo surge como um fator condicionante na melhoria do rendimento de alunos e
professores.

E expressa, em tais Diretrizes, a formacdo de profissionais do magistério com
compromisso social, justo e inclusivo que promova a emancipacdo dos individuos, contra toda
e qualquer forma de discriminacdo (BRASIL, 2015b), sendo prevista também a investigacéo e
reflexdo critica. No entanto, as orienta¢fes parecem assumir um viés pragmatico na constituicéo
dos cursos formadores e percepcao acritica de aspectos importantes, dentre eles, o formar para
saber avaliar na formacdo inicial.

Afinal, se avaliacdo da aprendizagem €é uma das demandas contemporaneas,
considerando a realidade dos sistemas de avaliagdo em larga escala, saber avaliar ¢ uma
necessidade e deveria ser contemplada em diretrizes que prescrevem formacdo. Entretanto, os
documentos descritos nessa se¢do se incumbem de prescricdes sem grandes detalhamentos, as
recomendacdes tem formato linear, sem recomendar espacos para discussfes, sem
problematizar contradi¢bes inerentes a uma pratica tdo complexa quanto a formacdo de
professores, sem se posicionar abertamente em relacGes a dimensdes importantes como a
avaliacdo da aprendizagem.

Ao se manifestar, aparentando um dialogo imparcial, as Diretrizes se desobrigam de
responsabilizar as instituicbes (IES e Estado) pelas dificuldades do futuro professor em atuar
diante dos imperativos sistémicos que determinam a educacdo publica e se encarregam de
orientar um intervir no mundo, visto como soma de tudo o que ocorre, e formas de controla-lo,
denotando comportamento proprio do que é orientado por racionalidade instrumental. Difere
radicalmente daquele que é orientado a e pela razdo comunicativa, que problematiza 0 mundo
em funcéo da necessidade de reconhecer as situagdes em sua objetividade, sem desconsiderar a
intersubjetividade, tendo em vista o Entendimento como propulsor de acéo.

As Diretrizes Curriculares para Formacdo Inicial e Continuada de Professores da
Educacgéo Basica para formacdo de professores, aparentemente, se alinham a acdes estratégicas
com finalidades orientadas ao sucesso, proprias da racionalidade técnica e/ou instrumental,

focando a subjetividade em detrimento da intersubjetividade.
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5.3.2 Diretrizes Curriculares para a Formacao de Professores de Matematica

As Diretrizes Curriculares para os Cursos de Matematica (BRASIL, 2003) englobam a
licenciatura e o bacharelado, com aprovacédo do Parecer CNE/CES 1.302/2001 em 06/11/2001,
foi publicada no Diario Oficial da Unido em 05/03/2002 (BRASIL, 2002b), tendo como
objetivo orientar a formulagdo do projeto pedagdgico dos cursos.

No Parecer (BRASIL, 2002b) das Diretrizes (BRASIL, 2003), a caracteristica principal
de distincdo entre o bacharelado e a licenciatura, explicita que o primeiro tem enfoque na
preparacdo de profissionais para a carreira de ensino superior e pesquisa, enquanto o segundo
tem como objetivo principal a formacao de professores de matematica para a Educacéo Bésica.
Quanto as habilidades, o Parecer complementa:

As habilidades e competéncias adquiridas ao longo da formagdo do matematico tais
como o raciocinio légico, a postura critica e a capacidade de resolver problemas,
fazem do mesmo profissional capaz de ocupar posi¢cbes no mercado de trabalho
também fora do ambiente académico, em &reas em que o raciocinio abstrato € uma
ferramenta indispensavel. (BRASIL, 2002b, p. 1).

Ainda explicita que as Diretrizes (BRASIL, 2003) tém como objetivos:

- Servir como orientagdo para melhorias e transformagdes na formacao do Bacharel e
do Licenciado em Matematica;

- Assegurar que os egressos dos cursos credenciados de Bacharelado e Licenciatura
em Matemética tenham sido adequadamente preparados para uma carreira na qual a
matematica seja utilizada de modo essencial, assim como para um processo continuo
de aprendizagem. (BRASIL, 2002b, p. 1).

Esse trecho do Parecer, aparentemente, ressalta o dominio dos conhecimentos
especificos em matematica como sinbnimo de adequacdo da formacéo inicial, pois esse tipo de
conhecimento € citado nominalmente.

O primeiro topico a ser abordado pelo Parecer (BRASIL, 2002b), se refere ao perfil dos
formandos. Para os cursos de bacharelado o documento define como objetivo central a
qualificacdo dos estudantes visando a pesquisa e 0 ensino superior, além de uma solida base de
conteudo especificos matematicos e suas areas de aplicacao.

Para a licenciatura, o Parecer (2002b, p.3) define como caracteristicas do licenciado em
matematica:

e Visdo de seu papel social de educador e capacidade de se inserir em diversas
realidades com sensibilidade para interpretar as a¢cdes dos educandos.

e Visdo da contribuicdo que a aprendizagem da Matemaética pode oferecer a
formacao dos individuos para o exercicio de sua cidadania
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e Visédo de que o conhecimento matematico pode e deve ser acessivel a todos,
e consciéncia de seu papel na superacdo dos preconceitos, traduzidos pela
angustia, inércia ou rejeicdo, que muitas vezes ainda estdo presentes no
ensino-aprendizagem da disciplina.

Dentre as caracteristicas desejaveis a um licenciado em matematica listadas no

documento, a citada sensibilidade para interpretar ac6es dos educandos pode ser interpretada

como capacidade para avaliar? Mesmo em caso afirmativo, a necessidade de interpretacéo ja

denota falta de reconhecimento do saber avaliar como uma necessidade formativa de futuros

professores de matematica. O conhecimento especifico de matemaética, ao contrario, se faz

presente nominalmente com muita recorréncia.

Para as competéncias e habilidades comuns aos curriculos dos cursos de licenciatura e

bacharelado em matematica, as orientagcdes expressam aspectos relacionados ao forte dominio

técnico e precisdo do conhecimento especifico. Outro fator notado, relaciona-se a habilidade

de identificar, formular e resolver problemas matematicos. Mais especificamente:

Capacidade de expressar-se escrita e oralmente com clareza e preciséo;
Capacidade de trabalhar em equipes multidisciplinares

Capacidade de compreender, criticar e utilizar novas ideias e tecnologias para a
resolucdo de problemas.

Capacidade de aprendizagem continuada, sendo pratica profissional também
fonte de produgdo de conhecimento

Habilidade de identificar, formular e resolver problemas na sua area de aplicacéo,
utilizando rigor ldgico-cientifico na analise da situacéo-problema

Estabelecer relagGes entre a matematica e outras areas do conhecimento
Conhecimento de questdes contemporaneas

Educacdo abrangente necessaria ao entendimento do impacto das solucfes
encontradas num contexto global e social

Participar de programas de formacéo continuada

Realizar estudos de pds-graduagdo

Trabalhar na interface da Matematica com outros campos de saber. (BRASIL,
2002b, p.4)

Quanto as competéncias e habilidades prdprias do educador matematico, consta:

b)
c)

d)

e)

Elaborar propostas de ensino-aprendizagem de Matemética para a educacéo
basica;

Analisar, selecionar e produzir materiais didaticos;

Analisar criticamente propostas curriculares de Matematica para educagdo
basica;

Desenvolver estratégias de ensino que favorecam a criatividade, a autonomia e a
énfase nos conceitos do que nas técnicas, formulas e algoritmos;

Perceber a pratica docente de Matematica como um processo dindmico,
carregado de incertezas e conflitos, um espago de criacdo e reflexdo, onde novos
conhecimentos séo gerados e modificados continuamente;

Contribuir para a realizacdo de projetos coletivos dentro da escola basica.
(BRASIL, 2002b, p. 4).
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No trecho descrito acima, o Parecer, apesar de eximir em relacdo a reconhecer e
recomendar o formar avaliar de forma explicita e comprometida, ainda deixa implicito em
recomendagfes como desenvolver estratégias de ensino que avaliagdo é uma dimensdo da
pratica de ensino, defende que a formacdo inicial de professores de matematica contemple o
desenvolvimento de competéncias relacionadas a problematizar a pratica docente, como
perceber dinamicidades, incertezas, conflitos, um espaco de reflexd@o e projetos coletivos. Tal
iniciativa, mesmo que sem muitos detalhes sobre quando e como essa problematizacdo pode
ocorrer, abre precedentes para que a racionalidade comunicativa possa vir a fundamentar aces
formativas, quicd organizagdes curriculares de cursos de licenciaturas em matematica. No
entanto, a forma como o discurso é estruturado pode dificultar as tentativas de romper com
alinhamento ao Sistema nos cursos de formagéo.

O Parecer (BRASIL, 2002b) considera como inerentes ao processo de formacdo do
matematico, tanto aspectos de consolidacdo dos conhecimentos matematicos adquiridos — na
Educacdo Basica -, quanto o aprofundamento de significados - que deve ficar a cargo do Ensino
Superior. Essa estrutura ainda se encarrega de contextualiza-los em outras areas, contemplando

as seguintes orientacodes:

a) Partir das representacdes que os alunos possuem dos conceitos matematicos e dos
processos escolares para organizar o desenvolvimento das abordagens durante o
curso

b) Construir uma viséo global dos contetidos de maneira teoricamente significativa
para o aluno (BRASIL, 2002b, p.4)

Nesse sentido, as orientacGes descritas pelo documento também direcionam para
otimizacdo da estrutura curricular dos cursos, visando o aproveitamento dos conteudos
ministrados, na defesa de que os “curriculos devem assegurar o desenvolvimento de contetdo
dos diferentes &mbitos do conhecimento profissional de um matematico, de acordo com o perfil,
competéncias e habilidades” (BRASIL, 2002b, p. 5).

Quanto aos contetidos comuns a todo curso de licenciatura em matematica encontra-se:
Calculo Diferencial e Integral, Algebra Linear, Analise, Algebra, Geometria, e ainda nas
palavras do Parecer (BRASIL, 2002b, p. 6):

Para a licenciatura serdo incluidos, no conjunto dos contetdos profissionais, 0s
conteddos da Educacdo Basica, consideradas as Diretrizes Curriculares Nacionais
para a formagdo de professores em nivel superior, bem como as Diretrizes Nacionais
para a Educacdo Basica e para o Ensino Médio. Desde o inicio do curso e licenciando
deve adquirir familiaridade com o uso do computador como instrumento de trabalho,
incentivando-se sua utilizagdo para o ensino de matematica, em especial para a
formulacdo e solucdo de problemas. E importante também a familiarizagdo do
licenciando, ao longo do curso, com outras tecnologias que possam contribuir para o
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ensino de Matematica. As IES poderao ainda organizar os seus curriculos de modo a
possibilitar ao licenciado uma formacgdo complementar propiciando uma adequagédo
do nucleo de formagédo especifica a outro campo de saber que o complemente.

Como formacgdo complementar, algumas atividades como a participacdo em programas
de iniciacdo cientifica e docéncia e o estagio supervisionado devem ser desenvolvidas e
integralizadas no curriculo ao longo da formacao do licenciado, propiciando a complementagédo
da postura de um pesquisador estudioso sendo “capaz de tomar decisdes, refletir sobre sua
pratica e ser criativo na a¢ao pedagogica, reconhecendo a realidade em que se insere” (BRASIL,
2002b, p. 6).

O sintético texto que expressa as Diretrizes Curriculares para os Cursos de Matematica
(BRASIL, 2003) se priva de mencionar, explicitamente, recomendacdes quanto a formar para

avaliar aprendizagens no ensino de matematica, como pode ser observado:

Art. 1° As Diretrizes Curriculares para os cursos de bacharelado e licenciatura em
Matematica, integrantes do Parecer CNE/CES 1.302/2001, deverdo orientar a
formulacdo do projeto pedagdgico do referido curso.

Art. 2° O projeto pedagdgico de formacao profissional a ser formulado pelo curso de
Matemética deverd explicitar:

a) o perfil dos formandos;

b) as competéncias e habilidades de carater geral e comum e aquelas de caréater
especifico;

c) os contetidos curriculares de formacéo geral e os conteidos de formacéo especifica;
d) o formato dos estagios;

e) as caracteristicas das atividades complementares;

f) a estrutura do curso;

g) as formas de avaliagdo.

Art. 3° A carga horéria dos cursos de Matematica devera obedecer ao disposto na
Resolucdo que normatiza a oferta dessa modalidade e a carga horéria da licenciatura
deverd cumprir o estabelecido na Resolu¢cdo CNE/CP 2/2002, resultante do Parecer
CNE/CP 28/2001.

Art. 4° Esta Resolugdo entra em vigor na data de sua publicacdo, revogadas as
disposi¢des em contrério. (BRASIL, 2003, p. 1)

Um formulador de estrutura curricular pode interpretar que ao listar no PPP as
competéncias e habilidades especificas, requeridas de serem objetos de formacgdo, ha a
possibilidade de incluir o saber avaliar aprendizagens. Ou ainda que seja possivel incluir o
formar para avaliar como contetdo curricular da formagé&o inicial. E também que as formas de
avaliacdo a serem vivenciadas pelos licenciandos possam servir de modelos a serem
implementados em suas futuras praticas avaliativas. Enfim, mais uma vez, as possibilidades

ficam passiveis de interpretacéo.
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O Parecer (BRASIL, 2002b) e as Diretrizes (BRASIL, 2003) parecem estar
comprometidos com a predominancia de uma arena permeada por relacdes que zelam pelo
controle, com algumas sinalizagdes para possibilidades comunicativas, na formacdo de
professores de matematica. No entanto, o siléncio ainda prevalece quanto a necessidade de
formar para avaliar. Em contrapartida, conhecimentos especificos de matematica séo citados
nominalmente e de forma recorrente o que pode vir a privilegiar o lugar ocupado por esse tipo

de conhecimento na formacao inicial do professor de matematica.

5.3.3 Discussao

Da forma como se apresentam, os textos que descrevem os Pareceres (BRASIL, 2002b,
2015a) e as Diretrizes (BRASIL, 2003, 2015b) podem oferecer precedentes a formacdo de
professor de matematica que privilegie aspectos técnicos e instrumentais da dimensao
especifica do conhecimento matemético, sem o devido compromisso com a dimensao
pedag6gica. Como consequéncia, a préatica avaliativa pode se privar de fundamentos em
racionalidade alternativa a instrumental, a saber, a racionalidade comunicativa.

Para Dourado (2015), com a proposicao das Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Formacéo Inicial e Continuada dos Profissionais do Magistério para a Educacdo Bésica, 0o CNE
buscou abordar maior organicidade no &mbito de instrumentos normativos da formagéo inicial
e continuada, fato esse que pode ser observado em todo o Parecer (BRASIL, 2015a), no qual o

mesmo promete maior qualidade na formacédo docente.

[...] as novas DCNSs enfatizam a necessaria organicidade no processo formativo e sua
institucionalizagdo ao entender que o projeto de formacdo deve ser elaborado e
desenvolvido por meio da articulagdo entre a instituicdo de educacdo superior € 0
sistema de ensino e institui¢des de educacdo bésica. [...] Tais questdes implicam novos
horizontes a dindmica formativa dos profissionais do magistério da educagdo basica,
pois a garantia do direito a educacdo a grupos e sujeitos historicamente
marginalizados exige transformacéao na forma como as instituices de educacdo basica
e superior estruturam seus espagos e tempos, suas regras € normas, incorporam novos
materiais pedagogicos. (DOURADO, 2015, p. 307)

Junqueira e Manrique (2015), acreditam que esses formatos podem ter sido
compreendidos pelas entidades formadoras, porém, ha permanéncias de herancas do
tradicionalismo que se mantém na formacao de professores mesmo ap6s mudancas ocorridas
por imposic¢des legais. Dizendo de outra forma, as novas Diretrizes (BRASIL, 2015b) tentaram

abordar novos aspectos, alegando tentativas de romper com a formacao docente fragmentada e
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estereotipada, prometendo maior organicidade no ensino, valorizacdo docente e regime de
articulacdo e colaboracdo dos sistemas de ensino e educacao basica, apesar das remodelacdes
permanecerem inconsistentes e omissas em recomendar agdes e conteudos de formacdo que
rompam com racionalidade técnica que se opdem a formar o professor com perspectivas
Emancipatorias pela via da razdo comunicativa.

Habermas (2014) ja nos alerta que as relagdes de poder, controle e manipulagédo, que
sdo exercidas por meio da influéncia de um didlogo dominado por uma razéo técnica, tentam
ocultar o méximo possivel suas intengdes estratégicas. No caso dos textos dos documentos,

29 (13

apesar de nos remeterem a expressdes como “analisar criticamente”, “espacos de criagdo e
reflexdo”, “projetos coletivos”, “construir e aplicar”, “emancipacao”, “projeto social, politico e
ético” e tantos outros termos, nos levam as indagacoes: estdo efetivamente comprometidos com
os referencias que nos esclarecam o que devemos entender por todas essas expressoes citadas?
Até que ponto é necessario que os documentos privilegiem a garantia a formacdo do
conhecimento especifico? E o conhecimento pedagdgico, como por exemplo, o saber avaliar?
Junqueira e Manrique (2015, p. 628) apontam que a ado¢do de politicas educacionais
buscam, “ao contrario de inovagdes nos cursos de Licenciatura, prioritariamente, o atendimento
de organismos internacionais que regulam o sistema capitalista”, destacando que foram
encontrados nos documentos oficiais de formacdo docente, analisados por elas, aspectos que
denotam dicotomia entre teoria e pratica, supervalorizacdo do conhecimento especifico em
detrimento do conhecimento pedagdgico, entre outros — que parecem enraizados, e que teimam
em permanecer na constituicdo e identidade do professor de matematica. Ainda para as mesmas

autoras,

[...] verifica-se também que os conteudos, da forma como sdo apresentados nos cursos
de Licenciatura em Matematica, ndo sugerem a construgdo de uma visao global de
maneira significativa para o aluno, estdo fragmentados, desvinculados de significados.
Nesse sentido o documento é contraditorio (JUNQUEIRA; MANRIQUE, 2015, p.
633).

Desta forma, ha a possibilidade da racionalidade presente nos documentos investigados
(BRASIL, 2002b; 2003; 2015a; 2015b) remeter ao que Habermas (2012a, 2012b, 2014),
esclarece como razdo técnica, pois 0os documentos, aparentemente, podem se prestar a servir
formulacBes de cursos vinculadas a ideologias de controle, a exigéncias administrativas e
funcionalidades puramente burocraticas.

Em relacdo & manifestacéo explicita acerca de formar para avaliar aprendizagem, a falta

de compromisso declarado serve a uma logica instrumental atrelada a avaliagdo como ente
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didatico desprovido de ideologia e afastado de decis6es politicas. A falta de reconhecimento do
saber avaliar como uma necessidade formativa, mesmo diante de um cenario de avaliacGes
externas e em larga escala cada vez mais determinantes de politicas educacionais, demonstra
um posicionamento politico proprio de razédo estratégica.

As mencdes ao avaliar, de forma explicita, se referem ao acompanhamento dos cursos
de licenciatura, bem como o desempenho dos professores e alunos. Nesse sentido, o viés da
avaliacdo presente nos documentos conduz a aspectos burocraticos e autocraticos, com escopo
de controlar e gerir, eximindo responsabilidades na formagé&o.

As disciplinas de cunho especifico de conhecimento em matematica, dos cursos de
licenciatura e bacharelado, sdo equivalentes, mas ha especificidade para cada profissional. Na
formacéo do licenciado, o conhecimento pedagodgico e o especifico em matematica deveriam
se manter associados, ou seja, articulados de modo que o0s conceitos pudessem ser
desenvolvidos concomitantemente. Em outras palavras, quem ensina matematica tem que
dominar adequadamente, conhecimento de matematica, mas também tem que dominar,
adequadamente, conhecimentos que Ihe confiram um saber ensinar matematica. A relacdo dos
contetdos matematicos e os pedagogicos deveriam ser objeto de todas as disciplinas, ao longo
de todo o curso.

Para tanto, o didlogo deveria ser o tdnus do curriculo. Professores deveriam conversar
entre si, professores deveriam conversar com alunos, alunos deveria conversar entre si, num
movimento de uso de atos de fala livre de assimetrias. S6 uma racionalidade comunicativa
pode vislumbrar as duas areas integradas para orientar e reorientar a formacdo de futuros
professores de matematica. A quebra do paradigma de disciplinas isoladas deveria ser
construida por meio de Entendimentos e Consensos em espacos com configuracdo de Esfera
Publica, onde o avaliar seria um saber a ser problematizado, vivenciado e constituido
coletivamente, mobilizado pela intersubjetividade.

Assim, apesar do modelo “3+1”, oficialmente, ndo existir mais e as Diretrizes serem
documentos normativos para a politica de formac&o de professores, conforme Medeiros (2005),
a formacdo docente ainda aparece amparada na racionalidade técnica. Se as Diretrizes
(BRASIL, 2003; 2015b) definem principios, métodos e propostas mais amplas na formacéo de
professores de matematica do magistério para educacdo basica, nota-se a importancia dos
documentos como elemento norteador na organizacado curricular dos cursos de licenciatura, na
esfera do avaliar e na constituicdo do formar para a docéncia da educacao basica. No entanto,
tais documentos, sinalizadores de elementos essenciais a educacgdo, poderiam privilegiar a

formacdo docente amparada no senso critico e na argumentacdo, via racionalidade
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comunicativa defendida por Habermas (2012a, 2012b), de tal forma que seria possivel pensar

a formacao inicial do professor de matematica

[...] como um agir orientado para o entendimento, de modo a estabelecer formas
coletivas de aprendizagem de um processo de formagdo que assegure a competéncia
comunicativa dos sujeitos em interacdo a fim de que estes se tornem inclusive,
responsaveis pelos seus atos. (GOMES, 2007, p. 60).

Para Pacheco e Souza (2016, p. 67) “a teoria critica € uma arma conceptualmente
poderosa na luta contra a globalizagédo e o individualismo competitivo que invadiram a
educagdo”. E possivel aceitar que racionalidade técnica invadiu categorias de educagio,
especialmente a de formacdo docente, mas, como afirma os autores, a Teoria Critica,
principalmente, aqui se faz defesa da vertente habermasiana, pode oferecer subsidios para
conceptualizacdo dos curriculos de formacdo docente matematica e, particularmente, no que
tange ao avaliar diante das devastadoras politicas educacionais para avaliacdo tao alinhadas aos

imperativos do Sistema.

Por isso, tornar-se-& urgente reconhecer o legado conceptual Escola de Frankfurt, em
que a teoria critica € um pensamento esclarecedor do papel do sujeito na sociedade,
ndo sendo possivel que este aceite a realidade tal como existe, isto €, a partir de l6gicas
de poder coercivas. (PACHECO, SOUZA, 2016, p. 69-70).

Um curriculo de curso de licenciatura em matematica configura a formacdo e o
constituir-se de um professor. Nesse sentido, a pratica avaliativa também denotara as marcas
que Ihe foram impressas na sua trajetoria formativa, sendo evidente que modelos de formacao
docente amparados na racionalidade técnica podem reforcar praticas avaliativas que
privilegiam o registro de dimensdes mensuraveis de desempenho como sinénimo de avaliacao.

As Diretrizes (BRASIL, 2003;2015b), como documentos normativos e prescritivos,
poderiam orientar projetos pedagdgicos de cursos de licenciatura, reconhecendo a influéncia
que exercem na constituicao do perfil docente e no controle das a¢des de Instituicdes de Ensino
Superior, ao impor um tipo de racionalidade nas descrigdes do documento. A perspectiva
habermasiana lanca visibilidade as Diretrizes (BRASIL, 2003; 2015b) e ressalta a falta de
recomendacgdes com possibilidades de constituicdo de espagos que promovam negociagoes
equitativas e a livre argumentagdo sem coercdo, promovendo nos cursos, ambientes com

caracteristicas de Esfera Publica, que segundo Oliveira e Fernandes (2011), se constitui em

[...]Jarena discursiva, livre, aberta a participacdo e ao reconhecimento do outro como
igual no direito de uso da palavra, lugar onde as interpretacGes serdo negociadas
comparativamente. [...] E nesse espaco, possibilitado pela comunicagdo, que sujeitos
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vao colocar seus pontos de vista, suas experiéncias e perspectivas do que acha justo e
tentar convencer os outros da validade de seus propositos. (OLIVEIRA,
FERNANDES, 2011, p. 126).

As Diretrizes (2003; 2015b), no sentido de dar visibilidade as pretensdes®® de validade,
de veracidade, de inteligibilidade, e de sinceridade, e tudo que elas representam, desconsideram
a possibilidade de toda comunidade educacional interagirem ativa e criticamente diante da
politica expressada. E, mais:

[...] a politica educacional e a gestéo educacional no Brasil continuam se orientando
por teorias sustentadas em referenciais socioldgicos funcionalistas, que acabam por
privilegiar a burocracia, o controle, a engenharia comportamental o tecnicismo, em
prejuizo das orientagbes de natureza social quem fundamentam a educagdo em
principios de liberdade, da criatividade, da autonomia, da participacdo e da interago
comunicativa. (MULH, 2007, p. 138).

O nucleo da teoria de Habermas (2012a, 2012b, 2014) reside na substituicdo de um agir
orientado por fins de interesses proprios, fundado no individuo/instituicdo que, por meio de sua
I6gica chega a norma pela razdo comunicativa, fundada na pluralidade individual/institucional
que, orientando sua acao por construcdes discursivas coletivas, busca consensos intersubjetivos,
chegando a uma norma comum e coletiva.

A reflexdo critica e a preocupacdo com a formacdo para avaliar aprendizagens sdo
escassas nos documentos investigados, talvez pelo fato da matematica por muito tempo, e ainda
atualmente, ser uma representacdo da exceléncia do racionalismo cientifico, sem demandar
reflexdo e criticidade. Nesse cenario, a avaliagdo fica restrita a aplicacdo de provas e atribuicéo
de notas, sem espacos para debates e Consensos argumentativos com vistas ao Entendimento.

Assim sendo,

Ao invés de um espaco publico de aprendizagem da convivéncia humana, torna-se,
predominantemente, um lugar de aquisi¢do de habilidades e de informagdes técnicas
necessarias para a inser¢do do individuo no sistema do poder e do dinheiro. (MUHL,
2011, p. 1040).

Em relacdo a avaliacdo, aparentemente, a situacao se agrava. Dizemos isso, pois, avaliar
€ uma pratica processual extremamente impregnada de postura politica que por vezes se
sobrepde a dimensdes de desempenhos individuais dos alunos. Nesse sentido, esperava-se que
um documento nacional com teor prescritivo se posicionasse quanto a um conceito inclusivo

de avaliagdo no ensino de matematica, reafirmando a necessidade de refutar praticas

33 Pressupostos do discurso consensual habermasiano.
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instrumentais de afericdo de desempenhos que contribuem para uma formacdo amparada na

racionalidade técnica.

A avaliacdo da aprendizagem enquanto objeto e, a0 mesmo tempo, processo
configura-se como um elo de discussdo a favor da construcdo permanente e coletiva
do conhecimento entre avaliadores e avaliados e, simultaneamente, fomentador de
espagos politicos para a realizacdo da gestao participativa do pensar e fazer avaliagdo
da aprendizagem. (GARCIA, 2013, p. 154)

Com efeito antidoto a racionalidade técnica, a TAC proposta por Habermas (2012a,
2012b) tem como papel central o resgate discursivo dos atores capazes de falar e agir com vistas
ao Entendimento em ambientes livres de assimetrias e coercdo. A racionalidade comunicativa,
indica formas diversas de argumentacdo, bem como diversas formas de dar prosseguimento ao
agir por meio de recursos reflexivos, gerando um comum acordo social advindo de discursos

racionalmente motivados. Desta forma, avaliar na perspectiva habermasiana é:

Primeiramente possibilitar aos alunos falarem, de modo livre de coercdes, podendo
fazer uso de todo tipo de expressdo, explicagcdo, recomendacdo e juizo para
problematizar as pretensées de validade do constructo alvo de ensino/avaliagcdo. Em
seguida, mas ndo menos importante, é garantir inteligibilidade; verdade nas
proposicBes; normas e regras justas e veracidade dos sujeitos interlocutores.
(PERALTA; RODRIGUES, 2017, p. 151).

Advogando que na formacdo inicial de professores de matematica seja possivel
conceber uma gama extensa de conhecimentos especifico e pedagdgico, que possibilite a
construcdo de um encadeamento didatico com coeréncia, sendo capaz de desenvolver nos
futuros docentes habilidades, atitudes, valores para orientar sua pratica e identidade
profissional, de modo a constituir sujeitos conscientes, criticos e responsaveis. Para tanto, ndo

se faz possivel uma hierarquizacdo desses conhecimentos. Assim o sendo,

A formacdo da capacidade discursiva, argumentativa, do professor ndo a dispensa de
uma solida formacdo cientifica. Ao contrério, a condicdo do desenvolvimento da
capacidade argumentativa vincula-se ao dominio cientifico e técnico dos saberes que
Ihe compete trabalhar em sala de aula. E impossivel o professor desenvolver uma
convincente argumentacdo sem o dominio consistente de conteddos e de métodos
cientificos. O que pode impedir um agir comunicativo em sala de aula ndo é o excesso
do saber, mas a falta dele. Alias, o proprio Habermas demonstrou que um dos fatores
impeditivos da comunicacdo é a falta de dominio de uma determinada linguagem —
nesse caso, a cientifica. (MUHL, 1999, p. 260)

Por fim, apesar de diversas cita¢cdes no documento que tentam convencer o leitor de que
as prescricOes ali existentes prezam por uma educacdo pautada no desenvolvimento da
argumentacdo e do senso critico, os Pareceres (BRASIL, 2002b, 2015a) e as Diretrizes

(BRASIL, 2003, 2015b), ainda se privam de conceber espagos e conteudos de formacgéo
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caracterizados por uma logica alternativa a racionalidade instrumental, e o discurso empregado
nos documentos se exime da responsabilidade do Estado em formar comprometido com o saber

avaliar.
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6 CONSIDERACOES FINAIS

A preocupacao com a formacédo do professor de matematica para avaliar aprendizagem
se justifica pelos dados da Iniciacdo Cientifica desenvolvida pela autora desta dissertacdo e é
corroborada pelas publicagbes nos eventos académicos relevantes da area de Educacdo
Matematica. Tanto nestas como naquela, as evidéncias permitem discutir o quao distante estdo
os cursos de formacao inicial de se tornarem espagos dedicados a formar para avaliar orientados
por uma via alternativa a racionalidade técnica e/ou instrumental.

Essa preocupacdo, que se transformou em desassossego da autora, suscitou
guestionamentos sobre o quanto das caracteristicas que podem ser evidenciadas, atualmente,
nos cursos de formacdo inicial de professores de matematica, verificam o que lhes é impresso
pelas Diretrizes que prescrevem e normatizam suas (re)formulagdes. Ou ainda, de forma mais
breve, 0 quanto a racionalidade que subjaz as estruturas curriculares das licenciaturas em
matematica, reverbera a racionalidade subjacente as referidas Diretrizes. Nesse sentido, surge
a motivacao para analisar as Diretrizes e dos Pareceres (BRASIL, 2002b, 2003, 2015a, 2015b),
buscando evidéncias daquilo que poderia ressonar nos curriculos de licenciatura em matematica
acerca do formar para avaliar.

De posse dos documentos das Diretrizes (BRASIL, 2003, 2015b), e apos leitura atenta,
algumas suposi¢Ges emergem que, mesmo que nessa dissertacdo foi explicitada defesa por
Diretrizes fundadas em razdo comunicativa, ndo se pode desconsiderar: as Diretrizes tém o
compromisso de prestar a orientar a formacdo de docentes no Brasil com nivel tal de
detalhamento de acbes que garanta a prescricdo do formar para avaliar? Se o fizesse, poderia
incorrer em préatica propria da racionalidade técnica ao tomar para si 0 protagonismo do
processo, relegando papel secundario aos que (re) formulam curriculos dos cursos?

A falta de prescri¢fes/recomendac¢des/orientagdes/mencgoes explicitas a um formar para
avaliar nas Diretrizes se representam esquivas em expor posicionamento politico, falta de
reconhecimento em relagdo ao saber avaliar como necessidade formativa e/ou preocupagao com
0 quanto fazer orientacdes precisas poderia ferir autonomia e liberdade das IES na proposicéo
dos curriculos de seus cursos? Sera que estamos cobrando que as Diretrizes recomendem,
nacionalmente, aquilo que compete localmente? No entanto, quando um documento prescritivo
normativo se exime de mencionar, nominalmente, o formar para avaliar como objetivo,
conteudo e/ou compromisso necessario das licenciaturas com a formacdo dos futuros
professores, direta ou indiretamente isenta 0s cursos de reforgarem essa necessidade em seus

curriculos? Prever nas Diretrizes a necessidade de formacdo para avaliar, certamente, ndo
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garante que os curriculos (re)formulados, a partir delas, contemplem esse formar, mas ao deixar
de prescrever/recomendar/orientar/mencionar, as instancias governamentais poderiam estar se
desobrigando da responsabilidade de formar o professor para uma das atividades mais
demandadas em func¢éo das politicas educacionais atuais?

Um olhar habermasiano aos documentos (BRASIL, 2002b, 2003, 2015a, 2015b) nos faz
refletir sobre situacdes antagbnicas a pressupostos democraticos, se calhar, até um certo esmero
por um regime arbitrario, pois, percebe-se ali preocupacfes referentes a comunicacdo em
sociedade como cerne de justica e condicdo para a democracia? Nesse sentido, desde o texto
material com teor prescritivo até a concepcao intrinseca de valorizacdo por espagos que
predominam a ldgica instrumental, enquanto elemento curricular do avaliar no ensino de
matematica, qual lugar a comunicacdo ocupa? Ha referéncias para possibilidades de
materializacdo de espacos para interagdo coletiva de discussdo, seja na organizagdo e no
desenvolvimento curricular de matematica, tendo a avaliacdo como elemento desses?

Os documentos (BRASIL, 2002b, 2003, 2015a, 2015b), assumem um conceito de
formagéo de professores, e pensando em sua abrangéncia, essas perspectivas adotadas pelo
MEC estdo ancoradas em que perspectiva curricular? Como em Silva (2007), as descri¢des dos
documentos investigados, nos ddo evidéncias de que podem estar atreladas a teoria tradicional

do curriculo, na qual, segundo Pacheco (2007, p. 138)

O curriculo representa a elaboracdo de um plano estruturado de aprendizagens dos
alunos, tendo em vista o0 seu aperfeigoamento através dos objetivos formulados em
termos comportamentais e segundo as duas regras principais da tecnologia educativa:
previsdo e precisdo de resultados.

Pertinente a discussao, no dia 13 de dezembro de 2018, o MEC apresentou a proposta
inicial da Base Nacional Comum da Formac&o de Professores da Educagdo Basica (BNCFP)
(BRASIL, 2018) a ser analisada pelo CNE. Trata de um documento referencial na orientacéo
dos curriculos dos cursos de licenciatura e de pedagogia de todo o pais, com foco principal, a
pratica na formacao inicial docente, e para formagéo continuada, a progressao de carreira.

Um breve olhar na versdo preliminar do documento (BRASIL, 2018), mostra que 0s
cursos de licenciatura e pedagogia deverdo orientar a formacdo docente a partir de
competéncias, e desenvolver mais atividades praticas dentro das escolas publicas pelo menos
uma vez na semana. Tal modelo de formacdo se chama residéncia pedagdgica e ja é
desenvolvido em algumas IES. A residéncia pedagogica se adentra no ambito de proposta para
substituicdo do estagio curricular, sob a justificativa de que o estagio é desenvolvido de forma

inadequada ou desvinculado dos contetdos curriculares e da préatica profissional.
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O documento preliminar também apresenta uma visédo sistémica da formacao docente,
abrangendo interlocutores ligados a atuacdo e a politicas de formacdo (BRASIL, 2018).
Compete a formacao inicial, a partir das Diretrizes Curriculares para Licenciatura, Residéncia
pedagogica; Enade Licenciaturas e prova para ingresso, além de avaliagBes através de provas
para 0 acompanhamento do trabalho docente. No texto prescrito da BNCFP séo desenvolvidas
competéncias aos docentes, e nesse sentido, entende que sdo um conjunto de saberes,
organizados em contetdos curriculares e trabalhos nas instituicdes de ensino (BRASIL, 2018).

As competéncias profissionais sdo compostas por trés dimensdes: conhecimento, pratica
e engajamento, dentre os quais se desdobram em 12 competéncias gerais e 53 especificas.
Uma das competéncias gerais que nos reportamos, dentro da pratica profissional, se constitui
em “Avaliar a aprendizagem e o ensino”, prevendo 0 desenvolvimento especifico de aplicacao
de diferentes instrumentos e estratégias de avaliagdo, elaboracdo de devolutivas, aplicacao de
métodos avaliativos para retroalimentar a aprendizagem, a pratica pedagdgica e fazer uso de
sistemas de monitoramento e acompanhamento. Assim, serd que a proposicdo da BNCFP trara
aspectos inovadores a avaliagdo na formacdo inicial de professores, especialmente os de
matematica? Ird superar processos sistematicos de mensuracdo de desempenhos? E quanto a
racionalidade e aos espacos de reflexdo e argumentacdo? Havera propostas de interacdo humana
que nos esclarecam, realmente, qual a formacéo docente esperada para uma nacgéo inteira?

Pensando sobre tais questdes, como deveria entdo se expressar um documento
normativo para a formagao docente em matematica? Talvez, mais importante que o formato do
documento, seja a forma como ele interage, com a qual tais orientacbes chegam para 0s cursos
e IES, prevendo espacos de discussdo e de fomento por uma Esfera Publica democratizante.
Possivelmente, dizendo em outras palavras, mais significativo do que a orientacdo € o modo
pela qual ele orienta, se, as perspectivas e conceitos sdo amparadas por uma racionalidade
comunicativa, assumindo o papel de orientacdo para formacéo cultural, social e pessoal, de
cidad&os conscientes de si e seu papel na sociedade.

Diante disso e buscando respaldo na teoria habermasiana, para Pacheco (2007), a
Emancipacgédo profissional do professor s6 é possivel atraves de uma atitude critica e auto
reflexiva, perante uma comunidade critica, consagrando sua autonomia curricular através da
liberdade de propor atividades, elaborar programas e metodologias didaticas. Para 0 mesmo
autor, esse processo deve conter concomitantemente com a Emancipagao curricular adquirido

através da praxis, cujos elementos sdo agéo e reflexao do discurso critico sobre a escola e sobre

3 Para mais detalhes sobre as competéncias, sugere-se a consulta do documento preliminar.
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as condicBes que envolvem o trabalho, potencializando as comunidades criticas a diversos
niveis.

Se a teoria critica prop8e que o curriculo ndo seja uma construgdo técnica, deixada
nas méaos dos tecnélogos, mas uma construcao emancipatoria, assumida pelo colectivo
dos professores a nivel da escola, o que se oferece é uma viséo critica através do
trabalho cooperativo dos professores e de todos quanto intervém no processo
curricular. Deste modo, o curriculo conceituar-se-4 como um interesse emancipatério,
como uma acgdo estratégica, considerada problematica e que é elaborada a partir dos
problemas e atitudes dos alunos, que é desenvolvida numa perspectiva de
interpretacdo. (PACHECO, 2007, p. 141).

Os curriculos de licenciatura em matematica poderiam se constituir em espacgos de
Esfera Pablica, como em Habermas (2014), no qual as interacdes sociais devem ser constituidas
de relacdes dialdgicas. O professor tem o dominio sobre certo contetdo e o poder de avaliar o
aluno, a Emancipacgéo das amarras educacionais na interagdo professor-aluno, tradicionalistas
e tecnicistas, no sentido de Habermas (2014), ndo nos conduz a neutralizacdo do poder na
interacdo, mas em formas de liberdade contratual, constituindo-se em novas relaces interativas
e comunicativas.

Pensando em um curso de licenciatura e sua matriz curricular que privilegie a avaliagdo
na formacao inicial de professores de matematica, como Esfera Publica, deve-se prezar por
espacos que garantam o Agir Comunicativo, espacos esses, de representatividade, participacdo
ampla e livres de qualquer coercdo, de modo que a opinido publica — aqui entendida como a
exposicao da opinido e saberes constituidos dos professores e alunos em contexto da avaliacdo
— seja discutida mediante razdes publicas, “¢ o resultado esclarecido da reflexdo comum e
publica sobre os fundamentos de ordem social” (HABERMAS, 2014, p. 251). Ainda no sentido
de Habermas (2014, p. 269), “A esfera publica ndo se realiza unicamente na republica dos

instruidos, mas sim no uso publico da razdo de todos que nela se entendem”.

Em sintese, a formac&o critico-comunicativa do professor, além de ser cientificamente
qualificada e tecnicamente competente, precisa ser participativa e democraticamente
construida. Partindo sempre da realidade concreta das vivéncias de cada contexto
escolar, sera no coletivo mediado por uma comunicacdo nao distorcida que os
professores poderdo desenvolver um projeto democratico de educacgdo destinado a
chamar a participacdo e a formacdo da cidadania todos aqueles que compdem a
comunidade escolar. Isso porque, a medida que se fizer transparente o processo de
formac&o de cada professor e de cada aluno pelo interagir comunicativo, a educagéo
estara realizando seu papel emancipatorio. (MUHL, 1999, p. 260)

Pacheco (2007) entende a teoria critica curricular como uma acdo de interesse

Emancipatoria, a partir da racionalidade comunicativa, discurso dialético, organizagéo
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participativa, democratica e comunitaria. Para 0 mesmo autor, o curriculo ndo € resultado dos
especialistas e professores individuais, mas portadores de uma consciéncia critica e agrupados
segundo interesses criticos. Ainda defende a ideia do professor como investigador, sendo o
principal protagonista do desenvolvimento do curriculo, pois, para ele, o professor se
desenvolve conforme o curriculo se desenvolve, e, nesse sentido, o professor deve ter uma
atitude investigativae e ser ativo no processo de construgdo curricular que envolve examinar

com sentido critico e sistematicamente a propria atitude.

Designa-se investigador ndo aquele professor que indaga no sentido restrito do termo,
obedecendo aos canones da investigacdo, mas outrossim, o professor que adopta uma
atitude investigativa para o estudo do seu proprio trabalho, com a ajuda de outros, de
maneira a resolver problemas praticos com que se debate. (PACHECO, 2007, p. 49)

Se, como em Pacheco (2007), o professor deve ser elemento ativo na construcéo
curricular, para a formacéo inicial de professores de matematica, é essencial que o curriculo
preveja espacos argumentativos, criticos e reflexivos que o faga discutir segundo os principios
comunicativos de Habermas (20122 2012b), as esferas avaliativas, almejando processos
formativos pautados na gestdo participativa e dialogica, e mais, diante da politica expressa por
Diretrizes e imposicGes a pratica docente, se faz necessario formar professores para avaliar
aptos a lidar com os imperativos sistémicos, fazendo critica ao que estad posto, resistindo ao
império da razdo técnica que tenta ao maximo colonizar as instancias educativas.

Para Garcia (2008, p. 99),

[...] a acdo comunicativa é uma das possibilidades de romper com certas praticas
autoritarias, pragmaticas e individualistas, predominantes da pedagogia liberal, mais
especificamente da tendéncia tradicional e tecnicista para uma visdo democratica, na
énfase da formacédo integral e emancipatoria, baseada: a) no trabalho coletivo e
cooperativo; b) na troca de experiéncias; ¢) na integracdo como meio socio-cultural;
d) no confronto de opinibes e argumentos; e €) na busca de consensos e acordos
coletivos a favor de uma nova perspectiva de construcdo de conhecimento e de
préticas avaliativas.

A teoria habermasiana nos permite vislumbrar um caminho, através da comunicacao,
para transformar as praticas pedagogicas do avaliar no ensino de matematica, com base na
perspectiva da razdo comunicativa, como bem nos exemplifica Peralta e Rodrigues (2017) e
Rodrigues (2018). E, assim:

Partindo do pressuposto de uma pratica avaliativa pautada na gestdo participativa, o
educador estara criando um ambiente favoravel & cultura da avaliagdo como préprio
objetivo de aprendizagem, promovendo uma ruptura de concepcdo de educacao
tradicional para uma educacdo transformadora e emancipatéria (GARCIA, 2008, p.
106)
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Esta atitude estimula expectativas que podem viabilizar possibilidades de (re)
fundamentar a avaliacéo nas estruturas curriculares dos cursos de licenciatura em matematica a
luz da razdo comunicativa no sentido de constituir bases apropriadas que permitam pautar o
avaliar em aspectos mais efetivos e Emancipatorios. Diante de tudo isso, curriculos de
licenciatura em matematica pautados na TAC e no conceito de Esfera Pablica (HABERMAS,
200123, 2012b, 2014) podem viabilizar uma via alternativa para uma nova racionalidade, de
modo que privilegie a avaliagdo na formag&o inicial do professor de matematica, desenvolvendo
0 pensamento critico e reflexivo, a partir de construcdes discursivas e coletivas, almejando o
Consenso comum vélido.

A identificacdo da presenca de descri¢des/orientacOes e qualquer mencdo a avaliagao na
formacdo inicial de professores de matematica nas Diretrizes e Pareceres (BRASIL, 2002b;
2003, 2015a, 2015b), como primeiro objetivo especifico, foi realizado a explanacéo dos trechos
dos documentos — enquanto aspectos legais da formacao inicial de professores — com finalidade
“conversar” com os aspectos sobre avaliagdo e curriculo trazidos nos primeiros capitulos da
pesquisa.

No que diz respeito ao segundo objetivo especifico — discutir, segundo 0s principios
habermasianos do Agir Comunicativo, conceitos e procedimentos relacionados a formar para
avaliar descritos nos documentos analisados — foi realizada a discusséo dos trechos encontrados
nos documentos associados a avaliacdo na formacdo inicial de professores, de acordo com os
pressupostos habermasianos, identificando aspectos préprios da racionalidade técnica e do
tradicionalismo nas estruturas curriculares.

Em relacdo ao terceiro objetivo especifico — associar as concepcdes de Habermas a
formacdo de professores de matematica para avaliar aprendizagem — foram explanados 0s
conceitos referenciados na Teoria da Acdo Comunicativa no segundo capitulo, que apresentou
fundamentacéo para toda pesquisa, desde perspectivas da avaliacdo e curriculo as analises dos
documentos, sistematizando e relacionando tais concepc@es a avaliacdo na formacéo inicial de
professores de matematica.

No entanto, sdo reconhecidas as limitacdes da pesquisa. Um exemplo disso, e,
considerando a pratica em sala de aula na formacdo inicial de professores de matematica, do
ponto de vista do Agir Comunicativo, pode-se investigar as acdes do ensino para avaliar. Outro
ponto, seria investigar como as orientacGes descritas pelos documentos normativos chegam aos

conselhos de curso e IES e como tal prescrigdes sdo entendidas. Nesse sentido, novos aspectos
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do avaliar na formacao inicial de professores de matematica poderiam ser analisados e, assim,

é lancado o convite para que tais questdes sejam investigadas em estudos futuros.
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ANEXO A - Ementa das disciplinas analisadas que tratam de formar para avaliar nas

Universidades Estaduais Paulistas.

Quadro 3 — Ementas

Instituicdo

Disciplina

Ementa

UNESP
Faculdade
Engenharia
Ilha Solteira

de
de

Didatica

Evolucdo historica do pensamento didatico e
tendéncias atuais. O Processo de Ensino e
Aprendizagem em diferentes  abordagens
pedagdgicas. A profissdo docente. Natureza e
Organizagdo do trabalho docente. Projeto
pedagdgico, curriculo e planejamento de ensino.
Disciplina/indisciplina, ciclos escolares e
avaliacdes. Na carga horaria destinada a Prética
como Componente Curricular serd discutida as
possibilidades da avaliacdo da aprendizagem em
Matematica como um instrumento de pesquisa e
de acompanhamento do trabalho do professor.

Pratica de
com
supervisionado 1V

ensino
estagio

Avaliacdo. Avaliacdo da Aprendizagem.
Avaliagdo da Aprendizagem Matematica.
Avaliacdo Continua. Recuperacdo. AvaliacGes
Governamentais.

Didatica
matematica

da

A Natureza do Conhecimento Matematico.
Aspectos filosoficos e socioculturais relacionados
ao processo de ensino e aprendizagem da
Matematica. Fundamentos tedricos e
possibilidades didaticas e metodoldgicas para o
Ensino de Matematica. Analise da situacdo do
ensino de Matematica na Educacdo Basica —
Desempenho dos alunos em Matemética nas
avaliacdes governamentais. O papel do erro no
ensino e na aprendizagem da Matematica. Na
carga horéria destinada a Pratica como
Componente Curricular serd proposta uma
discussdo sobre o conhecimento matematico
abordado em diferentes contextos socioculturais,
a discussdo do conhecimento matematico
interdisciplinar, relacionado com os conteudos
basicos de outras disciplinas, a investigacdo
matematica dentro e fora da sala de aula e a
discusséo sobre a avaliacdo da aprendizagem em
Matematica como um instrumento de pesquisa e
de acompanhamento do trabalho do professor.

UNESP
Faculdade
Ciéncias
Tecnologias

de
e

Didatica

Pressupostos, concepgdes e objetivos da Didatica
e da Didatica da Matematica. Paradigmas
pedagdégicos da  Didatica. ~ Abordagens
contemporaneas do processo de ensino e
aprendizagem. Planejamento: projeto pedagogico
da escola, plano de ensino e plano de aula
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(objetivos educacionais, selegdo do conteudo, o
método e os procedimentos de ensino, avaliacdo
da aprendizagem e do ensino, relacdo professor-
aluno).

Estégio
supervisionado
obrigatorio IV

Competéncias e habilidades matematicas no
Ensino Médio; - Saberes e praticas docentes: a
pesquisa sobre ensino e aprendizagem de
conteudos matematicos e a colaboracdo em
praticas pedagdgicas como referencial de
aproximacdo da pratica profissional; - A escola
como comunidade de pratica e como local de
producdo de saberes oriundos da articulacdo de
elementos, tais como: conselhos da escola,
reunido de pais e mestres, reforco e recuperacao
escolar.

UNESP —
Instituto de
Biociéncias,

Letras e

Ciéncias Exatas

Didatica da | O processo de ensino e de aprendizagem. A
matematica relacéo tedrico-pratica na formacdo do educador.
Didatica: conceituacéo e caracteristicas. A sala de
aula como objeto de andlise: objetivos, conteudos,
organizacdo metodoldgica do conceito. Projetos
educacionais. Planejamento e avaliagdo de ensino
numa perspectiva critica da educacéo.
Metodologia do | Diferenca entre ensino e educagéo na Educacéo
ensino da matematica | Matematica;  Movimentos da  Educacéo
com estagio | Matemaética e suas tendéncias de
curricular ensino/aprendizagem; Ensino  Tradicional

supervisionado |

Matemética Moderna Historia da Matemaética
Informatica e Educacdo Matematica Teoria dos
jogos Resolucdo de problemas e atividades
investigativas  Modelagem e  Modelagéo
Matematica Etnomatematica; Articulacdo entre
conteudos  escolares e  ensino/educacgdo
matematica; Planejamento dos conteddos no
ensino; Avaliacdo do rendimento escolar;
Observacdo da sistematica de trabalho em
ambientes educativos; Outras atividades:
Seminarios, Elaboracdo de projetos e planos de
ensino.

UNESP —
Instituto de
Geociéncias e
Ciéncias Exatas

Didatica Il

Organizacdo do trabalho pedagdgico na escola.
Projeto Politico Pedagdgico e planejamento de
ensino. Avaliacdo em larga escala, institucional e
em sala de aula. O trabalho docente coletivo no
contexto escolar. Analise de parametros
curriculares nacionais de Matematica.

UNESP -
Faculdade de
Engenharia de
Guaratingueta

Didatica Geral

Concepcdes e objetivos da didatica. Pedagogia e
Didatica. Objetivos do ensino. Avaliacdo da
aprendizagem. Parametros Curriculares
Nacionais: contextualizacao,
interdisciplinaridade, competéncias e habilidades,
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temas transversais. Planejamento do ensino.
Metodologicas de ensino.

Didatica especifica
da matematica

Didética especial da matematica e o exercicio do
magistério. Ensino de Matematica nos ensinos
Fundamental e Médio Planejamento de ensino.
Obijetivos educacionais no ensino da matematica.
Contedos programéticos. Procedimentos e
recursos utilizados no ensino da matemaética.
Avaliagdo no ensino de matematica.

Avaliacéo da

aprendizagem

Conhecimentos relativos a elaboracgéo e aplicacdo
de procedimentos de avaliagdo que subsidiem
propostas de aprendizagem progressiva dos
alunos e de recuperacdo continua. Uso de
indicadores de avaliacBes das Secretarias de
Educacdo e do Ministério da Educacéo para a
melhoria dos processos de ensino.

UNESP -
Faculdade de
Ciéncias

Didética da

matematica

Praticas de leitura e de escrita de diferentes
géneros de textos: relatorios, resenhas, resumos; -
Elaboragbes de apresentacbes  orais. -
Instrumentalizacdo para plano de aula (teorias,
abordagens e metodologias) - Transposicdo
didatica — Obstaculos epistemolégicos e didaticos
- Registro de representacdo semidtica na
matematica - Materiais didaticos e o uso de TDIC
— Tecnologias Digitais de Informacdo e
Comunicacao - Elaboracdo de atividades voltadas
a pratica nos ensinos Fundamental 11 e médio,
abordando os contetidos da disciplina e utilizando
metodologias diferenciadas.

USP — Instituto
de Matematica e
Estatistica

Didatica

1. A Didética, o ensino e seu carater na escola
contemporénea. 1.1. Teorizagdes sobre 0 ensino
na perspectiva histérica. 2. Organizacdo do
trabalno docente na escola. 2.1. Projeto
pedagdgico, curriculo e planejamento de ensino.
2.2. A natureza do trabalho docente e suas
relacdes com o sistema de ensino e a sociedade.
3. SituacOes de ensino na sala de aula. 3.1. A
relacdo pedagogica e a dindmica professor-aluno
conhecimento. 3.2. Organizagéo das atividades do
professor e do aluno. 3.3. Recursos e tecnologias
para 0 ensino. 4. Questdes criticas da didatica:
disciplina/indisciplina, ciclos escolares e
avaliagoes.

Metodologia do
ensino da matematica
I

Concepgdes sobre a Matematica e consequéncias
para o ensino; Abordagem critica de temas
selecionados entre os conteidos a serem
ensinados na Escola Basica; Materiais didaticos
para o ensino de Matemaética; Planejamento e
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avaliacdo de atividades didaticas em
Matematica.

Metodologia do
ensino da matematica
1

Concepgdes sobre a Matematica e consequéncias
para 0 ensino; Abordagem critica de temas
selecionados entre o0s conteudos a serem
ensinados na Escola Basica; Materiais didaticos
para o0 ensino de Matematica; Planejamento e
avaliacdo de atividades didaticas em Matematica.
Curriculos de Matematica (contetdos, forma de
organizacéo). Questdes de natureza
epistemoldgica relacionadas com o ensino de
Matematica. Abordagem critica das tecnologias
informaticas como recurso pedagdgico.

USP — Instituto
de Ciéncias
Matematicas e
de Computacao

Psicologia da

Educacao

Importancia e caracterizacdo da Psicologia da
Educacgdo; Psicologia do desenvolvimento da
crianca e do adolescente; Teorias de
aprendizagem; Motivacdo da aprendizagem; A
interacdo  professor aluno; Avaliagdo da
aprendizagem.

Didatica

Método de Ensino. Planejamento. Avaliacdo das
atividades didaticas. Utilizacdo de recursos
tecnoldgicos

UNICAMP -
Instituto de
Matematica,
Estatistica e
Computacao
Cientifica

Resolucéo de
Problemas

Matematicos

Resolucdo de problemas matematicos nem
sempre elementares, utilizando matematica
elementar. Os problemas propostos abordaréo os
seguintes topicos: proporcionalidade, fungdes de
primeiro e segundo grau, areas e volumes,
funcbes exponenciais e logaritmicas, Teorema de
Pitagoras, trigonometria e aplicacdes,
combinatéria e probabilidade. Discussdo e
reflexdo sobre como apresentar e orientar alunos
da escola béasica na resolucdo de problemas.
Preparacdo de listas de exercicios e avaliacGes
para 0 ensino basico.

Estagio
Supervisionado 1l

Atuacdo no campo de trabalho que propicie ao
professor em formacdo o0 contato com
experiéncias, praticas e conhecimentos de
natureza profissional, articulando as diferentes
formas de ensino-aprendizagem, de gestdo e de
organizacgéo. Trabalho de campo orientado para a
avaliacdo dos componentes da pratica educativa,
procurando compreendé-la a partir dos contextos
nos quais se desenvolvem. Elaboragdo e
implementacdo de projetos e propostas que
ampliem as alternativas de intervencdo e atuacéo.

Curriculo e

Didatica da
Matematica: Teoria e
Pratica

O curriculo de matematica do ensino basico.
Planejamento de disciplinas. Preparacdo de aula
(definicdo e revisdo de conteddos prévios,
estratégias de apresentacdo em sala, escolha de
exemplos, licdo de casa). Acessorios didaticos.
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Preparacéo de listas de exercicios e atividades de
casa. Avaliacdo em matematica. Dificuldades de
aprendizagem dos alunos da escola béasica.
Educacdo colaborativa e adaptada. Orientacao
para resolucdo de problemas. Aulas praticas:
tutoria com os alunos da MA105 sob supervisdo
docente.

Fonte: Postingue (2016)

ANEXO B - Documentos analisados — Diretrizes e Pareceres.



PARECER CNE/CES 1.302/2001 - HOM OL OGADO

Despacho do Ministro em 4/3/2002, publicado no Diario Oficial da Uni&o de 5/3/2002, Se¢éo 1, p. 15.

MINISTERIO DA EDUCACAO
CONSELHO NACIONAL DE EDUCACAO

INTERESSADO: Conselho Naciona de Educagdo / Cémara de Educagdo|UF: DF
Superior
ASSUNTO: Diretrizes Curriculares Nacionais para os Cursos de Matematica, Bacharelado e
Licenciatura

RELATOR(A): Francisco César de Sa Barreto (Relator), Carlos Alberto Serpa de Oliveira,
Roberto Claudio Frota Bezerra

PROCESSO(S) N.%(S): 23001.000322/2001-33

PARECER N.° COLEGIADO: APROVADO EM:
CNE/CES 1.302/2001 CES 06/11/2001
| —-RELATORIO

Os cursos de Bacharelado em Matemaética existem para preparar profissionais para a
carreira de ensino superior e pesquisa, enquanto os cursos de Licenciatura em Matemética tem
como objetivo principal aformacéo de professores para a educacdo bésica.

As aplicagbes da Matemética tém se expandido nas décadas mais recentes. A
Matemética tem uma longa histéria de intercambio com a Fisica e as Engenharias e, mais
recentemente, com as Ciéncias Econdmicas, Bioldgicas, Humanas e Sociais.

As habilidades e competéncias adquiridas ao longo da formacdo do matemético tais
como o raciocinio légico, a postura critica e a capacidade de resolver problemas, fazem do
mesmo um profissional capaz de ocupar posicdes no mercado de trabalho também fora do
ambiente académico, em areas em que o raciocinio abstrato € uma ferramenta indispensavel.

Consegiientemente os estudantes podem estar interessados em se graduar em
Matematica por diversas razbes e os programas de graduacdo devem ser bastante flexiveis
para acomodar esse largo campo de interesses.

Assim essas diretrizes tém como objetivos:
- servir como orientacdo para melhorias e transformacdes na formacdo do Bacharel e do
Licenciado em Matematica;

- assegurar que 0s egressos dos cursos credenciados de Bacharelado e Licenciatura em
Matemética tenham sido adequadamente preparados para uma carreira na qual a Matemética
sgja utilizada de modo essencial, assim como para um processo continuo de aprendizagem.

Il -VOTO DO(A) RELATOR(A)

Diante do exposto e com base nas discussdes e sistematizagdo das sugestOes
apresentadas pelos diversos 0rgaos, entidades e Instituicoes a SESU/MEC e acolhida por este
Consalho, voto favoravelmente a aprovacéo das Diretrizes Curriculares para os cursos de
Matemética, Bacharelado, e do projeto de resolucéo, na forma ora apresentada.

Processo 23001.000322/2001-33



Brasilia(DF), 06 de novembro de 2001.

Conselheiro(a) Francisco César de Sa Barreto — Relator(a)

Conselheiro(a) Carlos Alberto Serpa de Oliveira

Conselheiro(a) Roberto Claudio Frota Bezerra

1l —DECISAO DA CAMARA

A Cémara de Educagéo Superior aprova por unanimidade o voto do(a) Relator(a).
Sala das Sessoes, em 06 de novembro de 2001.

Conselheiro Arthur Roguete de Macedo — Presidente

Conselheiro José Carlos Almeida da Silva — Vice-Presidente
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DIRETRIZES CURRICULARES PARA CURSOS DE MATEMATICA

1. Perfil dos For mandos

Um curso de Bacharelado em Matemética deve ter um programa flexivel de forma a
qualificar os seus graduados para a Pés-graduacéo visando a pesquisa e 0 ensino superior, ou
para oportunidades de trabalho fora do ambiente académico.

Dentro dessas perspectivas, os programas de Bacharelado em Matemaética devem
permitir diferentes formacfes para os seus graduados, quer visando o profissional que desgja
Seguir uma carreira académica, como agquele que se encaminhard para 0 mercado de trabalho
ndo académico e que necessita dém de uma sdlida base de contelidos mateméticos, de uma
formagdo mais flexivel contemplando areas de aplicacéo.

Nesse contexto um Curso de Bacharelado deve garantir que seus egressos tenham:

uma solida formagdo de conteldos de Matematica

uma formacéo que |hes prepare para enfrentar os desafios das rapidas transformactes da
sociedade, do mercado de trabalho e das condi¢des de exercicio profissional.

Por outro lado, desgamse as seguintes caracteristicas para o Licenciado em
Matematica:
visdo de seu pape social de educador e capacidade de se inserir em diversas realidades
com sensibilidade parainterpretar as agoes dos educandos

visdo da contribuicdo que a aprendizagem da Matemética pode oferecer a formacéo dos
individuos para o exercicio de sua cidadania

visdo de que o conhecimento matematico pode e deve ser acessivel a todos, e consciéncia
de seu papel na superacéo dos preconceitos, traduzidos pela angUstia, inércia ou rejeicao,
gue muitas vezes ainda estdo presentes no ensino-aprendizagem da disciplina.

2. Competéncias e Habilidades
Os curriculos dos cursos de Bacharelado/Licenciatura em Matemética devem ser

elaborados de maneira a desenvolver as seguintes competéncias e habilidades.
a) capacidade de expressar-se escrita e oralmente com clareza e preciso;
b) capacidade de trabalhar em equipes multi-disciplinares

C) capacidade de compreender, criticar e utilizar novas idéias e tecnologias para a
resolucédo de problemas.

d) capacidade de aprendizagem continuada, sendo sua prética profissional também
fonte de producéo de conhecimento

€) habilidade de identificar, formular e resolver problemas na sua area de aplicacao,
utilizando rigor 16gico-cientifico na andlise da situacéo-problema
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f) estabelecer relagdes entre a Matemética e outras éreas do conhecimento
g) conhecimento de questdes contemporaneas

h) educagiio abrangente necessaria a0 entendimento do impacto das solugbes
encontradas num contexto global e socia

1) participar de programas de formago continuada
]) realizar estudos de pos- graduagio
K) trabalhar na interface da Matemética com outros campos de saber

No que se refere as competéncias e habilidades proprias do educador matematico, o
licenciado em Matemética deverater as capacidades de:

a) elaborar propostas de ensino-aprendizagem de Matemética para a educagdo basica;
b) analisar, selecionar e produzir materiais didaticos;
c) analisar criticamente propostas curriculares de Matematica para a educacéo bésica;

d) desenvolver estratégias de ensino que favorecam a criatividade, a autonomia e a
flexibilidade do pensamento matemético dos educandos, buscando trabalhar com mais
énfase nos conceitos do que nas técnicas, formulas e algoritmos;

€) perceber a prética docente de Matemética como um processo dindmico, carregado de

incertezas e conflitos, um espaco ce criacdo e reflexdo, onde novos conhecimentos séo
gerados e modificados continuamente;

f) contribuir para arealizacéo de projetos coletivos dentro da escola bésica.

3. Estruturado Curso

Ao chegar a Universidade, a aluno ja passou por um longo processo de aprendizagem escolar
e construiu para s uma imagem dos conceitos mateméticos a que foi exposto, durante o
ensino basico. Assim, a formagdo a formacdo do matematico demanda o aprofundamento da
compreensao dos significados dos conceitos mateméticos, a fim de ele possa contextualizé-10s
adeguadamente. O mesmo pode-se dizer em relac&o aos processos escolares em geral: 0 aluno
chega a0 ensino superior com uma vivéncia e um conjunto de representacdes construidas. E
preciso que estes conhecimentos também sejam considerados ao longo de sua formagéo como
professor.

Os contetidos curriculares dos cursos de Matematica deverdo ser estruturados de modo a
contemplar, em sua composi¢éo, as seguintes orientagoes:

a) partir das representacdes que o0s alunos possuem dos conceitos matematicos e
dos processos escolares para organizar 0 desenvolvimento das abordagens
durante o curso

b) construir uma visdo global dos conteldos de maneira teoricamente
significativa parao auno

Adicionalmente, as diretrizes curriculares devem servir ambém para otimizacdo da

estruturacdo modular dos cursos, com vistas a permitir um melhor aproveitamento dos
contetidos ministrados.
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Da mesma maneira amease ampliar a diversidade da organizagdo dos cursos,
podendo a IES definir adequadamente a oferta de cursos sequienciais, previsto no inciso | do
artigo 44 da LDB, que possibilitariam tanto o aproveitamento de estudos, como uma
integracao mais flexivel entre os cursos de graduacéo.

4. ConteudosCurriculares

Os curriculos devem assegurar 0 desenvolvimento de conteldos dos diferentes
ambitos do conhecimento profissional de um matematico, de acordo com o perfil,
competéncias e habilidades anteriormente descritos, levando-se em consideragéo as
orientagdes apresentadas para a estruturacéo do curso.

A organizacao dos curriculos das |ES deve contemplar os contelidos comuns a todos
0s cursos de Matemética, complementados com disciplinas organizadas conforme o perfil
escolhido do auno.

4.1 Bacharelado

Os contetidos descritos a seguir, comuns a todos os cur sos de Bacharelado, podem
ser distribuidos ao longo do curso de acordo com o curriculo proposto pela |ES:

Célculo Diferencial e Integral
Algebra Linear
Topologia
Andlise Matemética
Algebra
Andise Complexa
Geometria Diferencial
A parte comum deve aindaincluir o estudo de Probabilidade e Estatistica.

E necessario um conhecimento de Fisica Geral e nogBes de Fisica Moderna como forma de
possibilitar ao bacharelando o estudo de uma area na qual historicamente o uso da matematica
€ especialmente significativo.

Desde o inicio do curso o bacharelando deve adquirir familiaridade com o uso do computador
como instrumento de trabalho, incentivando-se sua utilizagdo para formulagdo e solucéo de
problemas.

Para complementar a formagcdo do bacharel, conforme o perfil escolhido, as IES
poderdo diversificar as disciplinas oferecidas, que poderdo consistir em estudos mais
avancados de Matematica ou estudo das éreas de aplicacao, distribuidas ao longo do curso.

Em caso da formacdo em area de aplicacdo, a |ES deve organizar seu curriculo de
forma a garantir que a parte diversificada sgja congtituida de disciplinas de formacéo
matemética e da &ea de aplicagdo formando um todo coerente. E fundamental o
estabel ecimento de critérios que garantam essa coeréncia dentro do programa.

4.2 Licenciatura
Os contetidos descritos a seguir, comuns a todos os cursos de Licenciatura, podem ser
distribuidos ao longo do curso de acordo com o curriculo proposto pelalES:
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Calculo Diferencial e Integral
Algebra Linear
Fundamentos de Andlise
Fundamentos de Algebra
Fundamentos de Geometria
Geometria Analitica

A parte comum deve ainda incluir:

a) contetidos mateméticos presentes na educacdo basica nas areas de Algebra, Geometria
eAndise

b) contelidos de areas afins a Matematica, que sdo fontes originadoras de problemas e
campos de aplicacéo de suas teorias,

c) conteldos da Ciéncia da Educagdo, da Histéria e Filosofia das Ciéncias e da
Matemética.

Para a licenciatura seréo incluidos, no conjunto dos contetidos profissionais, os conteidos da
Educacdo Basica, consideradas as Diretrizes Curriculares Nacionais para a formacéo de
professores em nivel superior, bem como as Diretrizes Nacionais para a Educacéo Basica e
parao Ensino Médio.

Desde o inicio do curso e licenciando deve adquirir familiaridade com o uso do computador
como instrumento de trabalho, incentivando-se sua utilizagdo para o0 ensino de matemética,
em especial para a formulagdo e solucdo de problemas. E importante também a familiarizacéo
do licenciando, ao longo do curso, com outras tecnologias que possam contribuir para o
ensino de Matemética.

As IES poderdo ainda organizar os seus curriculos de modo a possibilitar ao licenciado uma
formacéo complementar propiciando uma adequacdo do nucleo de formagdo especifica a
outro campo de saber que 0 complemente.

5. Estagio e Atividades Complementares

Algumas acdes devem ser desenvolvidas como atividades complementares a formacéo do
matematico, que venham a propiciar uma complementacdo de sua postura de estudioso e
pesquisador, integralizando o curriculo, tais como a producéo de monografias e a participacdo
em programas de iniciagdo cientifica e a docéncia

No caso da licenciatura, o educador matematico deve ser capaz de tomar decisoes, refletir
sobre sua prética e ser criativo na agéo pedagdgica, reconhecendo a realidade em que se
insere. Mais do que isto, ele deve avancar para uma visao de que a agdo prética é€ geradora de
conhecimentos. Nessa linha de abordagem, o estagio € essencial nos cursos de formacéo de
professores, possibilitando desenvolver:

a) uma sequéncia de agbes onde o aprendiz vai se tornando responsével por
tarefas em ordem crescente de complexidade, tomando ciéncia dos processos
formadores;
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b) uma aprendizagem guiada por profissionais de competéncia reconhecida.

PROJETO DE RESOLUCAO , de de de

Estabel ece as Diretrizes Curriculares para 0os
cursos de Matemética

O Presidente Camara de Educagdo Superior, no uso de suas atribuicdes legais e tendo em
vista o disposto naLei 9.131, de 25 de novembro de 1995, e ainda o Parecer CNE/CES ,
homologado pelo Senhor Ministro de Estado da Educacdo em ,

RESOLVE:

Art. 1°. As Diretrizes Curriculares para os cursos de Bacharelado e Licenciatura em
Matematica, integrantes do Parecer CNE/CES , dever&o orientar aformulagdo do projeto
pedagdgico do referido curso.

Art. 2°. O projeto pedagégico de formagdo profissiona a ser formulado pelo curso de
Matemética deveréd explicitar:

a) o perfil dos formandos;

b) as competéncias e habilidades de cardter geral e comum e aqueles de cardter
especifico;

c) os conteldos curriculares de formacdo gera e os conteldos de formacdo
especifica;

d) oformato dos estagios,

€) as caracteristicas das atividades complementares;

f) asestruturado curso;

g asformas de avaiacéo.

Art. 3. A carga horéaria do curso de Matemética devera obedecer ao disposto em Resolucéo
prérpria que normatiza a oferta de cursos de bacharelado e licenciatura

Art. £. Esta Resolucdo entra em vigor na data de sua publicacdo, revogadas as disposicoes
em contrério.

Presidente da Camarade Educagéo Superior
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CONSELHO NACIONAL DE EDUCACAO
CAMARA DE EDUCACAO SUPERIOR

RESOLUCAO CNE/CES 3, DE 18 DE FEVEREIRO DE 2003.”

Estabelece as Diretrizes Curriculares para os cursos
de Matematica.

O Presidente da Camara de Educagdo Superior, no uso de suas atribuigdes legais e tendo
em vista o disposto na Lei 9.131, de 25 de novembro de 1995, e ainda o Parecer CNE/CES
1.302/2001, homologado pelo Senhor Ministro de Estado da Educacdo em 4 de marco de 2002,
resolve:

Art. 1° As Diretrizes Curriculares para os cursos de bacharelado e licenciatura em
Matematica, integrantes do Parecer CNE/CES 1.302/2001, deverao orientar a formula¢do do projeto
pedagogico do referido curso.

Art. 2° O projeto pedagogico de formagdo profissional a ser formulado pelo curso de
Matematica devera explicitar:

a) o perfil dos formandos;

b) as competéncias e habilidades de carater geral e comum e aquelas de carater especifico;

¢) os conteudos curriculares de formacao geral e os conteudos de formacao especifica;

d) o formato dos estagios;

e) as caracteristicas das atividades complementares;

f) a estrutura do curso;

g) as formas de avaliagdo.

Art. 3° A carga horaria dos cursos de Matematica deverd obedecer ao disposto na
Resolucdo que normatiza a oferta dessa modalidade e a carga horéria da licenciatura devera cumprir
o estabelecido na Resolugao CNE/CP 2/2002, resultante do Parecer CNE/CP 28/2001.

Art. 4° Esta Resolugdo entra em vigor na data de sua publicacdo, revogadas as disposi¢des
em contrario.

ARTHUR ROQUETE DE MACEDO
Presidente da Camara de Educagao Superior

“)CNE. Resolu¢do CNE/CES 3/2002. Diério Oficial da Unido, Brasilia, 25 de fevereiro de 2003. Secdo 1, p. 13



PARECER HOMOLOGADO
Despacho do Ministro, publicado no D.O.U. de 25/6/2015, Secéao 1, Pag. 13.

-

MINISTERIO DA EDUCACAO
CONSELHO NACIONAL DE EDUCACAO

INTERESSADO: Conselho Nacional de Educagéo/Conselho Pleno |UF: DF
ASSUNTO: Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacdo Inicial e Continuada dos
Profissionais do Magistério da Educacdo Bésica.

COMISSAO: José Fernandes de Lima (Presidente), Luiz Fernandes Dourado (Relator), Antonio
Carlos Caruso Ronca, Francisco Aparecido Cordao, Gilberto Gongalves Garcia, José Eustaquio
Romao, Luiz Roberto Alves, Malvina Tania Tuttman, Marcia Angela da Silva Aguiar, Raimundo
Moacir Mendes Feitosa e Sérgio Roberto Kieling Franco.

PROCESSOS N*: 23001.000018/2006-09 e 23001.000133/2007-56

PARECER CNE/CP Ne: COLEGIADO: APROVADO EM:
2/2015 CP 9/6/2015
| - RELATORIO

1.1 Introducao

O Conselho Nacional de Educacdo designou Comissdo Bicameral de Formacdo de
Professores, formada por conselheiros da Camara de Educacdo Superior e da Camara de Educacéo
Bésica, com a finalidade de desenvolver estudos e proposicOes sobre a temaética. Importante
destacar que essa Comissdo, em funcdo da renovacgdo periodica dos membros do CNE, foi, varias
vezes, recomposta (Portaria CNE/CP n° 2, de 15 de setembro de 2004; Portaria CNE/CP n° 3, de 20
de setembro de 2007; Portaria CNE/CP n° 1, de 9 de outubro de 2008; Portaria CNE/CP n° 9, de 1°
de junho de 2009; Portaria CNE/CP n° 1, de 18 de junho de 2010.

Em 2012, a Comissdo Bicameral foi recomposta e oficializada na reunido do CP/CNE em 4
de setembro de 2012, conforme Ata n° 14, contando com os seguintes membros: José Fernandes de
Lima, Benno Sander, Francisco Aparecido Corddo, José Francisco Soares, Luiz Fernandes
Dourado, Luiz Roberto Alves, Malvina Tania Tuttman, Maria Izabel de Azevedo Noronha, Nilma
Lino Gomes, José Eustaguio Romédo e Sérgio Roberto Kieling Franco, ocasido em que houve
manifestacdo de conselheiros no sentido de que a Comisséo fosse mais efetiva. Posteriormente, por
meio da Portaria CNE/CP n° 1, 28 de janeiro de 2014, a Comissao passou a contar com 0s seguintes
membros: José Fernandes de Lima (Presidente), Benno Sander, Francisco Aparecido Corddo, José
Francisco Soares, Luiz Fernandes Dourado, Luiz Roberto Alves, Malvina Tania Tuttman, Maria
Izabel de Azevedo Noronha, Nilma Lino Gomes, José Eustaquio Romédo, Sérgio Roberto Kieling
Franco e Raimundo Moacir Mendes Feitosa. A Comissdo, ao situar os estudos e debates
desenvolvidos pelas comissdes anteriores, aprofundou os estudos e as discussdes sobre as normas
gerais e as praticas curriculares vigentes nas licenciaturas, bem como sobre a situagdo dos
profissionais do magistério face as questdes de profissionalizacdo, com destaque para a formacéao
inicial e continuada, e definiu como horizonte propositivo de sua atuagdo a discussdo e a proposicao
de Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacdo Inicial e Continuada dos Profissionais do
Magistério da Educagdo Bésica. Nessa direcdo, a Comissdo procedeu a estudos e discussdes de
subtematicas a partir da apresentacéo de estudos demandados pela Comisséo e de textos elaborados
pelos conselheiros. Em 2013, a Comisséo aprovou documento preliminar ratificando a deciséo de
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propor DCNs para a Formacéo Inicial e Continuada dos Profissionais do Magistério da Educacéo
Bésica e 0 submeteu ao crivo de especialistas, entidades da area, Secretarias do Ministério da
Educacdo, Capes, Inep, entre outros. Em seguida, a Comisséao estruturou minuta base de resolucéo e
iniciou o processo de discussdo ampliada dos documentos.

Em 2014, apds nova renovacdo dos membros do CNE, a Comissdo, por meio da Portaria
CNE/CP n° 6, de 2 de dezembro de 2014, foi novamente recomposta, passando a contar com 0s
seguintes conselheiros: José Fernandes de Lima (CEB/CNE), Presidente, Luiz Fernandes Dourado
(CES/CNE), Relator, Antonio Carlos Caruso Ronca (CEB/CNE), Francisco Aparecido Cordéo
(CEB/CNE), Gilberto Gongalves Garcia (CES/CNE), Luiz Roberto Alves (CEB/CNE), Malvina
Tania Tuttman (CEB/CNE), Marcia Angela da Silva Aguiar (CES/CNE), Nilma Lino Gomes
(CEB/CNE), José Eustaquio Roméo (CES/CNE), Raimundo Moacir Mendes Feitosa (CEB/CNE) e
Sérgio Roberto Kieling Franco (CES/CNE), membros. Considerando que boa parte dos membros da
Comissao anterior foi mantida, e visando avancar os trabalhos iniciados, a Comissdo prosseguiu
suas atividades e submeteu nova verséo de documento base e proposta de minuta das DCNs para
discussdo publica, envolvendo reunibes ampliadas, debates e participacdo em eventos sobre a
teméatica. Merece especial realce a participacdo do MEC e suas Secretarias (Sase, SESu, SEB,
Setec, Secadi e Seres), Capes, Inep, Consed, Undime, Forum Ampliado de Conselhos, associa¢fes
académico-cientificas e sindicais, instituicbes de educacdo superior, foruns, especialistas,
pesquisadores e estudantes vinculados a tematica. Essa rodada de discussdes, ao longo de 2014,
propiciou criticas e sugestdes, por meio de debates no CNE e em outros espacos em que
conselheiros da Comissdo Bicameral do CNE foram convidados.*

Nesse cenario, no cumprimento de suas atribuicbes normativas, deliberativas e de
assessoramento ao Ministro de Estado da Educacdo, e no desempenho das fungdes e atribuicdes do
poder publico federal em matéria de educacdo, o que inclui formular e avaliar a politica nacional de
educacdo, zelar pela qualidade do ensino, velar pelo cumprimento da legislacdo educacional, por
meio da Comissdo Bicameral, o CNE foi efetivando seu papel e assegurando a participagdo da
sociedade no aprimoramento da educacdo brasileira no tocante a formacdo de profissionais do
magistério da educacgdo bésica.

Assim, o CNE, ao estimular o debate nacional sobre a formacdo dos profissionais da
educacdo e, na ultima década, ao criar e recompor a Comissao Bicameral, envolvendo conselheiros
das Camaras de Educacdo Basica e de Educacdo Superior, com o0 objetivo de desenvolver estudos e
estabelecer as diretrizes para a formacdo dos profissionais do magistério para a educacdo béasica e
sua valorizacdo profissional, visou cumprir, desse modo, uma de suas importantes missdes: a
elaboracdo e a aprovacao de Diretrizes Nacionais.

Merece ser ressaltado o papel assumido pela Comissdo Bicameral como protagonista desse
processo, ao realizar inimeras reunides de trabalho, atividades, estudos, producédo e discussdo de
textos desenvolvidos pelos membros da Comissdo (ALVES, 2013a e 2014; DOURADO, 2013 e

! Dentre outros encontros, destaca-se que em maio de 2012 foi realizado 0 Seminério sobre Formagéo de Professores no
Conselho Nacional de Educacdo, oportunidade em que participaram das mesas de debates as Secretarias do MEC,
Capes, Anfope, CNTE, Anped, Consed, Undime, Forumdir, CRUB, Andifes, Conif, Abruc, Abruem, Anpae, CEDES,
Conselho Técnico-Cientifico da Educacdo Basica, Forprop, Associacdo Brasileira de Educacdo Musical, Associacao
Nacional de Histéria, Sociedade Brasileira de Geografia, SBPC, Associa¢do dos Pesquisadores em Ensino de Ciéncias,
Sociedade Brasileira de Fisica, Sociedade Brasileira de Educacdo Matematica e Sociedade Brasileira de Quimica. Além
disso, em 31 de margo de 2014, houve reunido ampliada da Comissdo Bicameral de Formacdo de Professores com
convidados como Secretarias do MEC, FNE, Anfope, Anpae, Anped, Cedes, Forumdir, na qual o relator da matéria
apresentou minuta de texto referente as Diretrizes Curriculares. Ainda, nos dias 15 e 16 de julho de 2015, foi realizada
reunido técnica com a presenca do Conif, Abruem, Abruc, Andifes, Consed, CNTE, Anfope, Uncme e FNCE. Ademais,
em 2015, foram realizadas trés reunides técnicas da Comissdo Bicameral: em 26/1/2015 e 4/5/2015, com representantes
das Secretarias do MEC e Capes, e em 9/3/2015, uma reunido técnica ampliada que contou com a presenga de
representantes do Forumdir, CNTE, Anfope, Cedes, FNCE, Contee, Uncme e Anped, além do MEC e Capes.
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2014; GOMES, 2013; LIMA, 2013 e 2013a; SANDER, 2013; TUTTMAN, 2013). Estes textos e 0s
estudos e pesquisas desenvolvidos (DOURADO, 2009; SHEIBE, 2009; BORDAS, 2009 e
DAMIES, 2012) a partir de demanda da Comissdo Bicameral de Formacdo de Professores, no
ambito do Projeto CNE/UNESCO “Subsidio a Formula¢ao ¢ Avaliagdo de Politicas Educacionais
Brasileiras”, constituiram subsidios para o delineamento da referida proposta de Diretrizes a medida
em que propiciaram elementos analiticos e propositivos substantivos concernentes a necessidade de
consolidacéo das normas e diretrizes, analises dos cursos de licenciatura — inclusive a pedagogia — e
avaliacdo de sua efetivacdo, bem como por sinalizacbes e proposi¢des sobre as dindmicas
formativas, principios, perfil, nicleos de estudos e eixos de formacdo, dentre outros. Parte das
analises e proposicdes contidas nos textos e nos documentos demandados pela Comissdo, apos
discussbes pormenorizadas no ambito da Comissdo e nas sessdes ampliadas coordenadas por esta,
foram assumidas e ratificadas pela Comisséo e, desse modo, foram incorporadas a esta proposta de
DCNs para a formacéo dos profissionais do magistério da educacédo basica.

Nessa direcdo, com o processo intensificado a partir da recomposicdo da Comissao
Bicameral em 2012 e, a partir de junho de 2014, pela aprovacdo do Plano Nacional de Educacgéo
(Lei n® 13.005/2014), visando ampliar ainda mais a discusséo e a consolidagdo dos trabalhos, a
Comissao realizou varias reunides e discussées que contaram com a participacdo das Secretarias do
Ministério da Educacdo (Sase, SEB, SESu, Setec, Secadi), Capes, Inep e, em varios momentos, de
instituicdes de educacdo superior, Forum Ampliado de Conselhos, entidades académicas e sindicais,
especialistas e estudantes, féruns de educacdo, inclusive discussdo especifica no &mbito do Férum
Nacional de Educacdo. E importante salientar, ainda, a participacdo de membros da Comissdo nas
conferéncias municipais, estaduais e nacional, onde a temética da formac&o esteve presente no eixo
VI nos documentos referencial, base e final da Conae 2014. Além dessas atividades, destacam-se
reunides com instituicbes de educagédo superior, conselhos estaduais de educacgéo, participagéo de
membros da comissdo em eventos®, abordando as DCNs para a formacdo de profissionais da
educacgdo, e em atendimento a diversas demandas da comunidade educacional para discussédo das
novas DCNs propostas. ApoOs todo esse processo de ampla discussdo, foi disponibilizada pela
Comissdo, para audiéncia publica, proposta de DCNs que foi sendo consolidada. A audiéncia
publica foi realizada em sessdo especifica do Conselho Pleno para tratar da tematica, no dia 6 de
abril de 2015, na cidade do Recife/PE. Nessa ocasido, as manifestacdes, envolvendo diferentes
interlocutores, destacaram a importancia e 0s avangos presentes na proposta das DCNs e foram
apresentados, ainda, sugestdes de alteracdes visando reforgar concepcdes e proposi¢des contidas no
referido documento. Apds essa etapa da audiéncia publica, foi apresentada e discutida nova
proposta de DCNs, na qual foram incorporadas contribui¢cGes da audiéncia publica e também de
outros documentos e sugestdes recebidas. A Comissdo Bicameral aprovou o texto, por
unanimidade, em 4 de maio de 2015, para apresentacdo, discussao e deliberacdo no Conselho Pleno
do CNE. Em 5 de maio de 2015, em sessdo ordinaria do Conselho Pleno, o trabalho da Comisséo
foi apresentado pelo Relator e, em decorréncia desse processo, foi proposta e aprovada, por
unanimidade, pelos membros do Conselho Pleno do CNE, a realizagdo de uma reunido
extraordinaria deste Conselho para deliberacdo sobre o Parecer e a minuta de Resolucdo sobre a
matéria. Nessa direcdo, a reunido deliberativa foi agendada para o dia 9 de junho de 2015.

E relevante ressaltar que o Parecer, em analise, bem como a minuta de Resolucio,
encontram-se em consonancia com a legislacdo pertinente: - Constituicdo da Republica Federativa
do Brasil, de 1988; - Lei n°® 9.394, de 20 de dezembro de 1996 (Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional); - Lei n°® 11.494, de 20 de junho de 2007, que regulamenta o Fundeb; - Lei n°
11.502, de 11 de julho de 2007, que modifica as competéncias e a estrutura organizacional da

? Nos Gltimos dois anos, além de reunides de trabalho, seminérios, discussdes sobre as DCNs de Formagdo/CNE foram
efetivadas na Universidade de S&o Paulo/FE/USP, UFRN/FE; UNICAMP/FE; UnB/Decanato de Graduacéo;
UFG/Férum de Licenciatura; UnB/ForGrad Centro-Oeste; PUC/GO/Escola Humanidades; UFAM/ForGrad/Norte;
UFRGS/Faculdade de Educacdo/Conselho Estadual; UFG/Cataldo; UFCG; UFPba; Conselho Estadual de Educacdo de
Goias/lUFG/IFGOIANO; UFPE; XVII Endipe; UFBA/Forumdir; Anfope; Capes/Pasem; UCB; UFPA/IE, dentre outros.
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Fundacdo Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior — CAPES; - Lei n°
11.738, de 16 de julho de 2008, que regulamenta o piso salarial profissional nacional para os
profissionais do magistério publico da educacao basica; - Lei n° 12.796, de 4 de abril de 2013, que
altera a Lei n°® 9.394/1996; - Lei n°® 13.005, de 25 de junho de 2014, que aprova o Plano Nacional de
Educacdo, especialmente as metas (15 a 18) e suas estratégias direcionadas aos profissionais do
magistério da Educacéo Basica; Decreto n° 6.755, de 29 de janeiro de 2009, que institui a Politica
Nacional de Formacéo de Profissionais do Magistério da Educacdo Basica, disciplina a atuacdo da
Capes no fomento a programas de formacdo inicial e continuada, e da outras providéncias;
Resolucbes e Pareceres do CNE sobre a tematica. Importante destacar, ainda, que este Parecer
considera as deliberagdes das Conferéncias Nacionais de Educacdo (Conae) de 2010 e 2014, bem
como o longo processo de estudos, consultas e discussdes, experiéncias e propostas inovadoras,
resultados de pesquisa, indicadores educacionais, avaliacOes e perspectivas sobre a formacéo inicial
e continuada para a educacdo basica, tendo em vista, ainda, os desafios para o Estado brasileiro no
sentido de garantir efetivo padrdo de qualidade para a formacdo dos profissionais do magistério em
um cenario em gque a Emenda Constitucional n® 59/2009 amplia a educacdo basica obrigatoria do
ensino fundamental para a educacdo de 4 a 17 anos e prevé a sua universalizacdo até 2016, o que,
certamente, vai requerer esforco do Pais no sentido de maior organicidade, efetivas acGes de
cooperacéo e colaboragéo entre os entes federados e entre as instituicdes de educacéo superior e as
instituicdes de educacdo basica.

Os estudos e debates realizados no CNE, envolvendo professores, gestores, pesquisadores e
estudantes, tanto no contexto da Camara de Educacdo Basica, quanto na Camara de Educacéo
Superior, ndo deixam margem a duvidas quando o tema é a formac&o inicial e continuada e seus
resultados no cotidiano da escola brasileira.

Merece ser ressaltado, ainda, estudos e pesquisas, nacionais e internacionais®, que sinalizam
importantes e diversas vises sobre a formacao de professores, destacando-se, entre outros, questdes
atinentes a identidades desses profissionais; financiamento e gestdo; avaliacdo e regulacéo;
conhecimento, informacéo e interdisciplinaridade; dinamicas formativas e processos de trabalho;
saberes docentes, didatica e pratica educativa; papel da educacdo a distancia; articulagdo entre
educacdo superior e educacéo basica e regime de colaboracéo.

Ha questbes e problematizacdes relativas ao repertorio de conhecimento dos professores em
formacdo; ao tratamento de contedos e dos modos de gerar, difundir e avaliar conhecimento; as
oportunidades para desenvolvimento cultural; as concepc@es de pratica educacional; a pesquisa; as
articulacbes entre etapas e modalidades da educacdo bésica que ndo sdo consideradas em sua
plenitude; a relacdo entre matrizes curriculares do processo formador e a base nacional comum e
garantia de diversificacdo curricular, bem como dos sentidos do trabalho contemporaneo; as
disputas sociais e politicas de que a educacdo e escola fazem parte; aos sentidos de diversidade e
desigualdade. Por certo, ha indicacGes de possiveis solugdes, mas essas nao constituem, ainda, uma
politica nacional de formacdo sob intenso e continuo regime de colaboracdo entre os entes
federados.

Portanto, é possivel listar as palavras geradoras da acdo dos conselhos de educacdo nos
varios territorios do pais, das instituicbes formadoras do magistério, dos sujeitos em processo de
formacdo e estudantes, sujeitos do ensino e da aprendizagem, de instituicdes da sociedade civil

® Dentre estes destaco: ALVES (2013, 2013a, 2014); AGUIAR, M.AS. et al. (2006); AGUIAR, M.A.S. (2009);
ANDRE, M. et al. (1999); ANDRE, M. (2015); Anpae (2014); Anped (2014); Anfope (2014); ARROYO (2015);
BRZEZINSKI (2011, 2014); Cedes (2014); CNTE (2013, 2014); COELHO (1998); Conif (2014); DOURADO (2011,
2013, 2013a e 2014); DOURADO, OLIVEIRA e GUIMARAES (2003); FAZENDA, 1.C. (1998); Forumdir (2014);
FREITAS (2002, 2007, 2014); GATTI (2008, 2010); GATTI, B.A, BARRETO, E.S.S e ANDRE, M.E.D.A (2011);
GOMES (2013); LEITE, Y.U e LIMA, V.M.M. (2010); LIMA (2013, 2014); MOREIRA e CANDAU (2003); NOVOA
(1992); OLIVEIRA, D.A. (Coord.); AUGUSTO, M.H.G., GOMES, H.S.0. e HONORIO, L.C. (2013); OLIVEIRA,
D.A. (2006); PIMENTA, ALMEIDA (2014); PIMENTA, LIBANEO (2000); SANDER, B. (2013); SCHEIBE (2010);
SCHEIBE e AGUIAR (1999); SILVA e LIMONTA (2015); TUTTMAN (2013); VIEIRA (2014).
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interessadas no tema e das demais comunidades e grupos a quem a educacéo é centralidade social:
formacdo, escola, ensino-aprendizagem, autonomia, direito e qualidade a educagdo, infraestrutura,
politica, tecnologias, base comum nacional (LDB). Essa geracdo de linguagem, debatida
sistematicamente, pode gerar, por sua vez, um campo de sentidos novo e inovador para a politica de
formacdo tida, aqui, como inadiavel.

Importante salientar que a formacdo de profissionais do magistério da educacdo basica tem
se constituido em campo de disputas de concepgdes, dindmicas, politicas, curriculos, entre outros.

1.2. Politicas para a valorizacédo dos profissionais da educacdo: antecedentes

A partir da década de 1990, entre outros processos, as politicas publicas passam a serem
orientadas por uma reforma de Estado, que engendra alteracbes substantivas nos padrdes de
intervencdo estatal, redirecionando as formas de gestdo e, consequentemente, as politicas publicas,
particularmente, as politicas educacionais. Tais politicas passam por alteragdes importantes no
mundo e no Brasil.

No caso brasileiro, houve mudanca na l6gica das politicas educacionais e nos seus diversos
espacos de decisdo e efetivacdo. Houve mudancas politicas e ideoldgicas no campo da educacao
béasica e superior, requerendo alteracdes de ordem juridico-institucional nos processos de regulacao
e avaliagéo.

Ha de situar, nesse contexto, a concepcdo da educacdo como direito, em 1988, na
Constituicdo Federal (CF), e os desdobramentos legais previstos na Carta Magna. A CF de 1988
estabeleceu um conjunto de principios no Capitulo da Educacdo, destacando-se a gratuidade no
ensino publico em todos os niveis, a gestdo democréatica da escola publica, a indissociabilidade
entre ensino, pesquisa e extensdo na educacdo universitaria, a autonomia das universidades, entre
outros.

Na arena educacional, efetivou-se a aprovacdo da Lei n® 9.131, de 24 de novembro de 1995,
regulamentando o Conselho Nacional de Educacdo e instituindo avaliacBes periddicas nas
instituicGes e nos cursos superiores, assim como amplo processo de disputas, que demarcaram a
aprovacdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional - LDB (Lei n° 9.394/1996), e, em
2001, do Plano Nacional de Educacdo (Lei n° 10.172, de 9 de janeiro de 2001), que resultou das
disposicdes legais do artigo 214 da CF de 1988 e das disposi¢des transitorias da LDB, em seu artigo
87, paragrafo 1°.

A LDB reserva um conjunto de principios que indica alteracGes na forma de organizacédo de
gestdio da educacdo, paradoxalmente balizado, de um lado, pelos processos ditos de
descentralizagéo e flexibilizagéo e, de outro lado, por novas formas de controle e padronizagéo, por
meio de processos avaliativos estandardizados. Cury (2001) chama a atencdo para as varias vozes
diferentes na legislacdo, cujos sons ndo sdo unissonos €, a0 mesmo tempo, para eixos balizadores da
LDB, tais como flexibilidade e descentralizacdo de competéncias, que tém como contraponto a
regulamentacdo dos 6rgdos normativos, articulados a instituicdo de um Sistema Nacional de
Avaliacdo. Importante destacar que tal processo ndo se efetivou via instituicdo do Sistema Nacional
de Educacao.

O PNE aprovado em 2001 é revelador dos seguintes indicativos de politicas para a
educacdo: diversificacdo e diferenciacdo do sistema por meio de politicas de expansdo da nao
ampliacdo dos recursos vinculados ao governo federal para a educacéo; a aferi¢do da qualidade de
ensino mediante sistema de avaliacdo; e a inclusdo de capitulos especificos sobre 0 magistério da
educacdo bésica e sobre a educagdo a distancia e novas tecnologias, incidindo diretamente na
formacdo de professores. Destaca-se também, no documento, um capitulo sobre financiamento e
gestdo educacional, ainda que o Plano seja marcado pela auséncia de mecanismos de financiamento
para concretizad-lo. A educagdo superior, por sua vez, articulada aos processos de avaliacéo,
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regulacdo, vivencia claro processo de indugédo a diversificacdo e a diferenciacéo, cuja logica foi
consubstanciada na LDB e em dispositivos legais posteriores. Merecem destaque, especialmente, 0s
Decretos n° 2.306, de 19 de agosto de 1997 e n° 3.860, de 9 de julho de 2001 e, atualmente, o
Decreto n° 5.773, de 9 de maio de 2006, que flexibilizam a estruturacdo da educagé@o superior no
pais e, como decorréncia, o principio da indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensao como
seu paradmetro bésico. Tais Decretos incidiram, substantivamente, na organizacdo académica, com
desdobramentos efetivos na formacdo de professores. Além desses Decretos, temos, no campo
educacional, a efetivacdo de Resolugdes, Portarias e outros dispositivos regulatérios que engendram
mudancas na cultura institucional e, portanto, nas dinamicas de gestao e organizacdo desse nivel de
ensino.

Ao segmentarem a educacdo superior pelo estimulo a expansdo das matriculas e a
diversificacdo institucional, na prética, as politicas para o setor, na maioria dos casos, contribuiram
para a reducdo da educacdo superior a funcdo de ensino. Como decorréncia desse processo,
ocorreram processos e disputas de concepcBes na acgdo institucional relativa & formacdo de
professores, destacando-se o locus onde deveria ocorrer suas prioridades, diretrizes, dinamica
curricular, relacio entre formagcao e valorizacdo profissional, entre outras. E importante situar que a
priorizacdo dos bacharelados, nas diversas areas, contribuiu para a reducéo de espaco dos cursos de
licenciatura e, em muitos casos, para 0 consequente empobrecimento da formacgéo de professores,
agravado, ainda, pelo fato de grande parte das IES formadoras — faculdades e centros universitarios
— pautar sua atuacao no &mbito do ensino, secundarizando a pesquisa e a extensdo. Por outro lado, é
relevante reconhecer, paradoxalmente, outros movimentos, sobretudo nas universidades, de
rediscussdo da formacdo, resultando na instituicdo de féruns de licenciaturas, na estruturacdo de
projetos pedagogicos articulados para as licenciaturas, na proposi¢cdo de politicas e gestdo, entre
outros.

Destaca-se que a politica de expansdo desenvolveu-se, sobretudo, articulada aos processos
de diferenciacéo e diversificacdo, inclusive de instituicdes formadoras,

1.3. A formacéo de profissionais do magistério da educacgéo basica: a Conae e a busca
de organicidade das politicas e programas

Na ultima década, varios movimentos se efetivaram direcionados a repensar a formacédo de
profissionais do magistério da educacdo basica, incluindo questdes e proposicGes atinentes a
formacdo inicial e também em relacdo a formacédo continuada.

Destacaram-se, nesse processo, a criacdo da Rede Nacional de Formacdo Continuada, em
2004, pelo MEC; a busca de maior organicidade entre os programas e 0s gestores de tais politicas; o
redimensionamento da Capes ampliando o foco de sua atuacdo ao incluir a formacao de professores
de educacdo basica; a instituicdo do Sistema UAB, dentre outros.

Dentre os programas voltados a formacdo, destacam-se, o Programa Institucional de Bolsa
de Iniciacdo & Docéncia — PIBID*, o Plano Nacional de Formacdo de Professores da Educagdo
Basica — PARFOR, o Programa de consolidacdo das licenciaturas — Prodocéncia, a Rede Nacional
de Formagdo Continuada, o Proletramento, a Formag&o no Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na
Idade Certa, entre outros, o apoio a cursos de segunda licenciatura, além de discussées sobre novas
bases para a formacédo inicial e continuada, cursos experimentais de formacdo de professores
direcionados a educacdo do campo e indigena. Tais perspectivas articulam-se, ainda, com politicas
de inclusdo e estimulo ao reconhecimento e respeito a diversidade que vao encontrar espago no
ambito das Conferéncias Nacionais de Educagdo — Conferéncia Nacional de Educacdo Bésica —
Coneb, realizada em 2008, Conae 2010 e Conae 2014.

* para maior informagao sobre os programas, consultar os seguintes sites: http://www.capes.gov.br/educacao-basica e
http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_content&view=article&id=18838&Itemid=842.
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No ambito do CNE, houve movimentacdo em direcdo a busca de maior organicidade para a
formacdo de profissionais do magistério da educacdo basica, como apresentado anteriormente a
partir da criacdo e recomposicdo da Comissdo Bicameral sobre a tematica, incluindo a rediscussao
das Diretrizes e outros instrumentos normativos acerca da formacdo inicial e continuada. Nesse
cendrio, a Comissdo Bicameral do CNE que trata das normas para a formacao de profissionais do
magistério da educacéo basica, visando ao estabelecimento de Diretrizes Nacionais, tem debatido
tal necessidade inadiavel, resultando em estudos realizados, seminarios e discussdo de documentos
com a participacdo de entidades representativas da &rea. Mais recentemente, com a recomposigdo da
Comissdo Bicameral, em 2012, foram retomados e discutidos os estudos mencionados e novos
textos foram objeto de apresentacdo e discussdo pela Comissdo, por meio de abordagens tematicas
diversas, tais como: experiéncia internacional de formacédo, imagens midiaticas do magistério, base
comum nacional e o processo de formacdo dos professores, dos alcances da diversidade social,
politica e econdmica em que se insere a educacao e dos contextos de conhecimento que sugerem um
processo de formagdo. Em 2013 e 2014, a Comissdo deu continuidade as suas atividades e efetivou
reunides de trabalho com as Secretarias do MEC, Capes, Inep e entidades académico-cientifico e
sindicais da area, IES, situacbes em que apresentou documento preliminar que foi objeto de
discussdo, questionamentos e proposicGes em forte sintonia com a Conae e com o PNE aprovado
em 2014.

Todo esse esforco da Comissdo articula-se aos movimentos no campo visando maior
organicidade das politicas, programas e ac¢Oes atinentes a formac&o inicial e continuada. Merece ser
ressaltado que a Comissdo entende que as deliberacbes da Conae cumprem papel singular nesse
processo, no sentido de que o documento final da Conae 2010 e da Conae 2014 avanca ao destacar
a articulacdo entre Sistema Nacional de Educacdo, as politicas e a valoriza¢do dos profissionais da
educacéo e o faz situando quem sdo esses profissionais ao afirmar que, no contexto de um sistema
nacional de educacdo e no campo das politicas educacionais, a formacdo, o desenvolvimento
profissional e a valorizacdo dos(das) trabalhadores(as) da educacdo sdo partes constitutivas da
agenda de discussdo. Sob outro angulo de analise, ancorado na necessidade politica de delimitar o
sentido da profissionalizagdo de todos(as) aqueles(as) que atuam na educacdo, assumem
centralidade os termos “profissionais da educacdo” e, no seu bojo, os profissionais do magistério,
entendidos, no referido documento, como os(as) docentes que atuam diretamente no ensino e devem
ser licenciados para tal, como condi¢do para ingresso na carreira profissional.

O documento da Conae 2010 destaca, ainda, e aqui reafirmamos, que a questdo da
profissionalizacdo, que integra tanto a formacdo quanto a valorizacdo desses(as) profissionais, tem
gerado inimeros debates no cenério educacional brasileiro, desencadeando politicas, assim como a
mobilizacdo de diversos(as) agentes, na tentativa de construir uma educacdo democréatica para
todos(as), com padrdes nacionais de qualidade para as instituicdes. Nesses debates tem ficado mais
explicitos que as duas facetas dessa politica — formacdo e valorizagdo profissional — sdo
indissociaveis, o que foi ratificado no documento final da Conae (2014).

O documento da Conae reafirma a base comum nacional como fundamento para a formacéo
de profissionais para a educacdo béasica, em todas as suas etapas (educacdo infantil, ensino
fundamental e ensino médio) e modalidades (educacdo de jovens e adultos, educacdo especial,
educacdo profissional e técnica de nivel médio, educacdo escolar indigena, educacdo do campo,
educacéo escolar quilombola e educacéo a distancia)

A base comum nacional (LDB), definida no documento da Conae 2010, deve voltar-se para
a garantia de uma concepcéao de formacao pautada tanto pelo desenvolvimento de sélida formacao
tedrica e interdisciplinar em educacdo de criancas, adolescentes, jovens e adultos(as) e nas areas
especificas de conhecimento cientifico quanto pela unidade entre teoria e pratica e pela centralidade
do trabalho como principio educativo na formacdo profissional, como também pelo entendimento
de que a pesquisa se constitui em principio cognitivo e formativo e, portanto, eixo nucleador dessa
formacédo. Deve, ainda, considerar a vivéncia da gestdo democratica, 0 compromisso social, politico
e ético com projeto emancipador e transformador das relagdes sociais e a vivéncia do trabalho
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coletivo e interdisciplinar, de forma problematizadora. Tais concep¢fes articulam as diretrizes,
definicBes, metas e estratégias do PNE e, desse modo, devem ser basilares para as diretrizes
nacionais para a valorizacdo dos profissionais da educacéo.

Nessa direcdo, consubstanciado nas deliberagdes da Conae, entendemos que as concepcdes
fundantes para a valorizacdo dos profissionais da educacao e, neste contexto, para a formacédo dos
profissionais do magistério da educacdo basica, avancam no sentido de concepcdo ampla e
valorizacdo entendida a partir da articulacdo entre formacéo inicial, formacéo continuada, carreira,
salarios e condicOes de trabalho e se articulam a movimentos e discussdes historicas que vém sendo
delineados no campo, por meio de entidades cientifico-académicas, sindicais, 0rgaos gestores,
instituigdes formadoras, sistemas de ensino, dentre outros.

Por essa compreensdo, a formacdo dos(das) profissionais do magistério da educacdo deve
ser entendida na perspectiva social e alcada ao nivel da politica publica, tratada como direito,
superando o estdgio das iniciativas individuais para aperfeicoamento proprio, por meio da
articulagdo entre formagéo inicial e continuada, tendo por eixo estruturante uma base comum
nacional e garantia de institucionalizacdo de um projeto institucional de formacéo.

Novoa (1992) sinaliza importantes consideracdes sobre a situacdo da formacdo de
professores e a necessidade de projeto da profissdo docente ao afirmar que:

A formacdo de professores ocupa um lugar central neste debate, que s6 se pode travar a partir
de uma determinada visdo (ou projecto) da profissdo docente. E preciso reconhecer as deficiéncias
cientificas e a pobreza conceptual dos programas actuais de formagdo de professores. E situar a nossa
reflexdo para além das clivagens tradicionais (componente cientifica versus componente pedagégica,
disciplinas tedricas versus disciplinas metodoldgicas, etc.), sugerindo novas maneiras de pensar a
problemética da formacéao de professores.

Saliente-se, nesse cenario, que a aprovacdo das DCNs para o curso de Pedagogia,
licenciatura, resultado de amplo debate, trouxe inovacfes importantes para a formacdo de
professores, destacando-se, entre outros pontos, a concepgao de docéncia compreendida “como agao
educativa e processo pedagdgico metddico e intencional, construido em relacBes sociais, étnico-
raciais e produtivas, as quais influenciam conceitos, principios e objetivos da Pedagogia,
desenvolvendo-se na articulacdo entre conhecimentos cientificos e culturais, valores éticos e
estéticos inerentes a processos de aprendizagem, de socializacdo e de constru¢cdo do conhecimento,
no ambito do didlogo entre diferentes visdes de mundo”. Merece ser ressaltada, ainda, a perspectiva
formativa proposta por essas Diretrizes Curriculares ao prever que, para o curso de Pedagogia,
aplicam-se a formacdo inicial para o exercicio da docéncia na Educacdo Infantil e nos anos iniciais
do Ensino Fundamental, nos cursos de Ensino Médio, na modalidade Normal, e em cursos de
Educacdo Profissional na area de servicos e apoio escolar, bem como em outras areas nas quais
sejam previstos conhecimentos pedagdgicos.

Outro marco importante e com incidéncia efetiva na area educacional deu-se por meio da
aprovacdo do Plano Nacional de Educacdo em Direitos Humanos, em 2006°. Nesse Plano, a
educacdo em direitos humanos “é compreendida como um processo sistematico e multidimensional
que orienta a formacéo do sujeito de direitos, articulando as seguintes dimensdes: a) apreensao de
conhecimentos historicamente construidos sobre direitos humanos e a sua relagdo com os contextos
internacional, nacional e local; b) afirmacéo de valores, atitudes e praticas sociais que expressem a
cultura dos direitos humanos em todos os espacos da sociedade; ¢) formacdo de uma consciéncia
cidada capaz de se fazer presente em niveis cognitivo, social, ético e politico; d) desenvolvimento
de processos metodoldgicos participativos e de construcdo coletiva, utilizando linguagens e
materiais didaticos contextualizados; e) fortalecimento de praticas individuais e sociais que gerem

® Sobre a tematica Direitos Humanos e Plano Nacional de Educagdo em Direitos Humanos ver: ALVES (1994);
BRASIL/SDH (2006); CANDAU e SACAVINO (2000); COMPARATO (2001); RODINO, FERNANDEZ, ZENAIDE
(2014) e SOUSA (2014).
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acOes e instrumentos em favor da promogéo, da protecdo e da defesa dos direitos humanos, bem
como da reparagéo das violagOes”.

Merece ser ressaltado, ainda, esforco efetivado pelo Conselho Nacional de Educagdo no
sentido de maior organicidade das diretrizes para a educacdo bésica, ao aprovar as Diretrizes
Curriculares Nacionais Gerais para a Educacdo Basica, as Diretrizes para a Educacdo Infantil, as
Diretrizes para o Ensino Fundamental de 9 anos, as Diretrizes para o Ensino Médio, as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educacdo Profissional de Nivel Médio, as Diretrizes Operacionais
para a Educacdo Baésica nas Escolas do Campo, as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Educacdo das Relacbes Etnico-Raciais e para o Ensino de Histéria e Cultura Afro-Brasileira e
Africana, as Diretrizes Operacionais para o Atendimento Especializado na Educacdo Baésica,
modalidade Educacdo Especial, as Diretrizes Operacionais para a oferta de Educacdo de Jovens e
Adultos, as Diretrizes Nacionais para a oferta de educagdo para jovens e adultos em situacdo de
privacdo de liberdade nos estabelecimentos penais, as Diretrizes para o atendimento de educacéo
escolar de criancas, adolescentes e jovens em situacdo de itinerancia, as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Educacdo Escolar Quilombola, as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Educacdo Escolar Indigena na Educacdo Bésica, as Diretrizes Nacionais para a Educacdo em
Direitos Humanos e as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo Ambiental. Tais
diretrizes contribuem, efetivamente, para o repensar da educacdo béasica e suas politicas numa
perspectiva de educacdo pautada na diversidade, direitos humanos e inclusdo. Ademais, convergem
na compreensdo da educacdo basica como direito universal, espaco de construcdo identitaria dos
sujeitos, respeitando e valorizando as diferencas, onde liberdade e pluralidade tornam-se exigéncias
do projeto formativo e educacional.

Assim, o0 reconhecimento e a valorizagéo das diferencas, nas suas diversas dimensdes — e
especialmente no que se refere a diversidade étnico-racial, sexual, de género e identidade de género,
geracional, cultural e regional, além das diferencas cognitivas e fisicas — ndo se limitam ao respeito
e a tolerdncia nas relacbes interpessoais, mas, como parte do processo formativo, produz
implicacdes no curriculo, na pratica pedagogica e na gestao da instituicdo educativa.

Mais recentemente, a partir de 2008, intensifica-se a ampliacdo das a¢cdes formadoras com a
instituicdo da Rede Federal de Educacdo Profissional, Cientifica e Tecnoldgica e a criacdo dos
Institutos Federais de Educacgéo, Ciéncia e Tecnologia (Lei n° 11.892, de 29 de dezembro de 2008),
indicando que a expansao de cursos deveria reservar 20% (vinte por cento) das vagas para cursos de
licenciaturas, especialmente em cursos da &rea de ciéncias de modo a enfrentar a falta de
professores nessas areas’. Nesse sentido, o Programa de Reestruturacdo e Expansdo das
Universidades Federais — Reuni e a criagdo dos Institutos Federais, a partir de 2008, com
prerrogativas de autonomia, sinalizaram processo de expansao e interiorizacao da educacgdo superior
publica federal e, no seu bojo, a expansado das licenciaturas a ser consolidada.

Na ultima década, portanto, deu-se a busca de organicidade das politicas, tais como, a Lei n°
11.494/2007, que instituiu o Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento da Educacdo Basica e de
Valorizagdo dos Profissionais da Educacdo — Fundeb, a Lei n® 11.738/2008, que instituiu o Piso
Salarial Nacional dos Profissionais do Magistério da Educacdo Basica, e a Lei n® 12.014/2009, que
definiu os profissionais da educacdo escolar béasica; e, ainda, a realizacdo de conferéncias de
educacdo, com destaque para a Conferéncia Nacional de Educacdo Bésica — Coneb, realizada em
2008, a Conferéncia Nacional de Educacao — Conae, realizada em 2010 e 2014, além da criacdo do
Férum Nacional de Educacéo’.

® A respeito da falta de professores nessas areas, ver Documento elaborado pelo CNE “Escassez de professores no
Ensino Médio: Propostas estruturais e emergenciais”. Relatério produzido pela Comissdo Especial instituida para
estudar medidas para superar o déficit docente no Ensino Médio (CNE/CEB).

" Necessario se faz destacar a importancia de conferéncias, anteriormente realizadas, tais como: Conferéncias
Brasileiras de Educacdo, Congressos Nacionais de Educacdo, Conferéncia de Educagdo do Campo, Conferéncia de
Educacdo Indigena, Conferéncia de Educacdo Tecnoldgica. Essas Conferéncias contaram com a participacdo ativa das
sociedades civil e politica e ocupam importante papel na agenda das politicas educacionais.
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Importante avanco, nesse processo, foi o Decreto n°® 6.755, de 29 de janeiro de 2009, que
instituiu a Politica Nacional de Formacdo de Profissionais do Magistério da Educagdo Bésica,
disciplinou a atuacdo da Coordenacéo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior — Capes no
fomento a programas de formacdo inicial e continuada, e deu outras providéncias. Esse Decreto, em
sintonia com o Plano de Desenvolvimento da Educacdo — PDE, ao instituir a Politica Nacional de
Formagdo de Profissionais do Magistério da Educacdo Bésica, definiu como escopo a finalidade de
organizar, em regime de colaboracédo entre a Unido, os Estados, o Distrito Federal e os Municipios,
a formacdo inicial e continuada dos profissionais do magistério para as redes publicas da educacao
bésica.

No proposito dessas politicas, alteragdes se processaram no &mbito dos programas federais e
de sua gestdo, por meio, dentre outros, da Portaria MEC n° 1.328, de 23 de setembro de 2011, que
formaliza a “Rede Nacional de Formacdo Continuada dos Profissionais do Magistério da Educacgao
Basica Publica, de forma a apoiar as aces de formacdo continuada de profissionais do magistério
da educacdo basica e em atendimento as demandas de formacao continuada formuladas nos planos
estratégicos de que tratam os artigos 4°, 5°, e 6° do Decreto n° 6.755, de 29 de janeiro de 2009”.

Essa Portaria define importantes elementos, em consonancia com o disposto no Decreto n°
6.755/2009, para o desenho da Politica Nacional de Formacao dos Profissionais da Educacdo, como
previsto na Lei n® 13.005/2014 (PNE). Destacamos, entre outros topicos, que:

1) a Rede é formada pelas IES, publicas e comunitarias, sem fins lucrativos, e pelos Institutos
Federais de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia — IF que aderirem a Rede;

2) a Rede sera coordenada e supervisionada pelo Comité Gestor da Politica Nacional de Formacao
Inicial e Continuada de Profissionais da Educacdo Basica, que tera como finalidade formular,
coordenar e avaliar as acdes e programas do Ministério da Educacdo — MEC, da Coordenacdo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior — Capes e do Fundo Nacional de Desenvolvimento
da Educagédo — FNDE;

3) a Rede devera atuar em articulacdo com os sistemas de ensino e com os Féruns Estaduais
Permanentes de Apoio a Formacdo Docente;

4) a Rede, em consonancia com os planos estratégicos dos Foruns Estaduais Permanentes de Apoio
a Formacdo Docente, tera apoio financeiro do MEC para as despesas decorrentes das iniciativas
propostas, bem como concessdo e pagamento de bolsas a participantes dos programas, cursos e
acOes desta;

5) a IES ou IF que aderir a Rede devera instituir um Comité Gestor Institucional de Formacéo de
Profissionais do Magistério da Educacdo Basica, conforme disposto na Resolucdo n°® 1, de 17 de
agosto de 2011, do Comité Gestor da Politica Nacional de Formacédo Inicial e Continuada de
Profissionais da Educacdo Bésica.

Merece destaque, ainda, como subsidio a formulacdo da Politica Nacional de Formacéo,
prevista no PNE, a Portaria MEC n° 1.087, de 10 de agosto de 2011, que, ao instituir o Comité
Gestor da Politica Nacional de Formacédo Inicial e Continuada de Profissionais da Educacdo Basica,
responsavel pela formulacdo, coordenacdo e avaliacdo das acbes e programas do MEC, Capes e
FNDE, no ambito da Politica Nacional de Formacdo de Profissionais da Educacdo Basica, sinalizou
a busca por maior organicidade da politica nacional, ao estabelecer as Secretarias do MEC e demais
0rgdos participantes as seguintes atribuigdes: “I - propor diretrizes pedagogicas e definir cursos de
formacédo inicial e continuada de profissionais da educacdo béasica a serem ofertados as redes de
educacdo basica; Il - aprovar os planos estratégicos elaborados pelos Féruns Estaduais Permanentes
de Apoio a Formacdo Docente, de que tratam os arts. 4°, 5° e 6° do Decreto 6.755, de 29 de janeiro
de 2009; 111 - analisar a demanda e organizar a oferta dos cursos nos estados onde o Férum Estadual
Permanente de Apoio a Formacéo Docente ndo elaborar o plano estratégico; IV - definir, com base
em custo/aluno por curso, montante de recursos orgamentarios a ser alocado para implementacéao
das acGes de formacéo inicial e continuada de profissionais da educacéo basica; V - disponibilizar
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sistema de informacéo a ser utilizado pelas redes de ensino e Féruns Estaduais Permanentes de
Apoio a Formagdo Docente para o planejamento e monitoramento das a¢fes de formacdo inicial e
continuada dos profissionais da educacao basica; VI - indicar os representantes do MEC nos Foruns
Estaduais Permanentes de Apoio a Formacao Docente, de que trata art. 4°, § 1°, I, do Decreto n°
6.755, de 29 de janeiro de 2009; VII - monitorar e avaliar os programas de formacéo inicial e
continuada financiados pelo MEC, Capes ¢ FNDE.”

Outra importante iniciativa de articulacdo entre educagdo basica e educacdo superior pode
ser encontrada no Plano Nacional de Pés-Graduacdo (2011-2020) aprovado pela Capes. Esse
“documento ¢ constituido de duas partes: o Plano propriamente dito, composto pelos capitulos que
tratam da situacdo atual, das previsbes e das diretrizes para o futuro da pds-graduacdo e 0s
Documentos Setoriais, que incluem os textos elaborados por especialistas convidados”.

O Plano est4 organizado em cinco eixos: 1 — a expansdo do Sistema Nacional de Pos-
Graduacdo (SNPG), a primazia da qualidade, a quebra da endogenia e a atencdo a reducdo das
assimetrias; 2 — a criagcdo de uma nova agenda nacional de pesquisa e sua associacdo com a pés-
graduacdo; 3 — o aperfeicoamento da avaliacdo e sua expansdo para outros segmentos do sistema de
C,T&l; 4 — a multi e a interdisciplinaridade entre as principais caracteristicas da pos-graduacao e
importantes temas da pesquisa; e 5 — 0 apoio a educacdo basica e a outros niveis e modalidades de
ensino, especialmente o ensino médio, onde se busca estabelecer maior articulagdo da pds-
graduacdo com a educacao bésica.

1.4. O PNE como politica de Estado e os desafios para a formacao inicial e continuada

A aprovacdo do Plano Nacional de Educagdo pelo Congresso Nacional e a sancédo
Presidencial, sem vetos, que resultaram na Lei n® 13.005/2014, inauguraram uma nova fase para as
politicas educacionais brasileiras. Esse Plano, se entendido como Plano de Estado e epicentro das
politicas educacionais, por meio da efetiva articulacdo entre os entes federados, apresenta no artigo
2° as seguintes diretrizes:

| - erradicacao do analfabetismo;

Il - universalizacdo do atendimento escolar;

Il - superacdo das desigualdades educacionais, com énfase na promocédo da cidadania e na
erradicagdo de todas as formas de discriminagéo;

IV - melhoria da qualidade da educacao;

V - formag&o para o trabalho e para a cidadania, com énfase nos valores morais e éticos em
que se fundamenta a sociedade;

VI - promogdo do principio da gestdo democratica da educacdo publica;

VII - promocao humanistica, cientifica, cultural e tecnoldgica do Pais;

VIII - estabelecimento de meta de aplicacdo de recursos publicos em educagdo como
proporcdo do Produto Interno Bruto - PIB, que assegure atendimento as necessidades de expansao,
com padrdo de qualidade e equidade;

IX - valorizacdo dos (as) profissionais da educacéo;

X - promogdo dos principios do respeito aos direitos humanos, a diversidade e a
sustentabilidade socioambiental.

Além das diretrizes que séo sinalizadoras de busca de maior organicidade para a educacao
nacional no decénio 2014/2024, a referida Lei apresenta 20 metas e varias estratégias que englobam
a educacdo basica e a educacdo superior, em suas etapas e modalidades, a discussdo sobre
qualidade, avaliacdo, gestdo, financiamento educacional e valorizagdo dos profissionais da
educacéo.

Merece especial destaque a definicdo no PNE sobre a institucionalizagdo do Sistema
Nacional de Educacdo, em dois anos. Tal processo, ressultante de relacbes de cooperacdo e
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colaboracéo entre os entes federados, envidara, como proposto no Plano, a criacdo de instancias de
pactuacdo e cooperacdo. O referido Sistema ensejard criacdo de subsistemas que lhe déem
materialidade, incluindo, nestes, o subsistema de valorizacdo dos profissionais da educacéo,
incluindo politicas direcionadas a busca de maior organicidade entre formac&o inicial, continuada,
carreira, salarios e condi¢des de trabalho (DOURADO, 2013a).

Essas metas e estratégias articuladas as Diretrizes do PNE, ao estabelecerem 0s nexos
constituintes e constitutivos para as politicas educacionais, devem ser consideradas na educagdo em
geral e, em particular, na educacdo superior e, portanto, base para a formacdo inicial e continuada
dos profissionais da educacéo, objetivando a melhoria desse nivel de ensino e sua expansdo como
previsto no PNE 2014.

Merecem ser ressaltadas, ainda, as seguintes metas e suas estratégias que incidem
diretamente na valorizagdo, formagéo inicial e continuada dos profissionais da educacdo e, em seu
bojo, dos profissionais do magisterio:

Meta 15: garantir, em regime de colaboracdo entre a Unido, os Estados, o Distrito Federal e
0s Municipios, no prazo de 1 (um) ano de vigéncia deste PNE, politica nacional de formacdo dos
profissionais da educacdo de que tratam os incisos |, Il e 111 do caput do artigo 61 da Lei n° 9.394,
de 20 de dezembro de 1996, assegurado que todos os professores e as professoras da educacédo
béasica possuam formacdo especifica de nivel superior, obtida em curso de licenciatura na area de
conhecimento em que atuam.

Meta 16: formar, em nivel de p6s-graduacdo, 50% (cinquenta por cento) dos professores da
educacdo basica, até o ultimo ano de vigéncia deste PNE, e garantir a todos (as) os (as) profissionais
da educacdo basica formacdo continuada em sua area de atuacdo, considerando as necessidades,
demandas e contextualiza¢@es dos sistemas de ensino.

Meta 17: valorizar os (as) profissionais do magistério das redes publicas de educacao basica
de forma a equiparar seu rendimento médio ao dos (as) demais profissionais com escolaridade
equivalente, até o final do sexto ano de vigéncia deste PNE.

Meta 18: assegurar, no prazo de 2 (dois) anos, a existéncia de planos de carreira para os (as)
profissionais da educacgdo bésica e superior publica de todos os sistemas de ensino e, para o plano
de carreira dos (as) profissionais da educacao basica publica, tomar como referéncia o piso salarial
nacional profissional, definido em lei federal, nos termos do inciso VIII do artigo 206 da
Constituicao Federal.

Todas essas metas e estratégias incidirdo nas bases para a efetivacdo de uma politica
nacional de formacéo dos profissionais da educacdo e para as diretrizes curriculares nacionais para a
formacdo inicial e continuada dos profissionais do magistério. Essa politica, como definido na Meta
15, tem por centralidade a busca de maior organicidade a formacéo dos profissionais da educacéo,
incluindo o magistério. Assim, a Politica Nacional de Formacdo dos Profissionais da Educacédo
Bésica, a ser definida até 24 de junho de 2015, tem por finalidade organizar e efetivar, em regime
de colaboracéo entre a Unido, os Estados, o Distrito Federal e os Municipios, em estreita articulacao
com os sistemas, redes e instituicdes de educacao béasica e superior, a formacéao dos profissionais da
educacdo bésica. Essa politica nacional, a ser coordenada pelo MEC, se constituiu como
componente essencial a profissionalizacdo docente.

Nesse contexto, é fundamental consolidar o papel dos Foruns Estaduais e Distrital
Permanentes de Apoio a Formacgdo dos Profissionais da Educacdo Basica na formulacdo e
pactuacdo de planos estratégicos que contemplem diagnostico da formacéo inicial e continuada,
acOes e programas a serem desenvolvidos, gestdo e financiamento (atribuicGes e responsabilidades).

Essa politica nacional, em articulagdo com a Meta 12 do PNE, que prevé a ampliacéo efetiva
de vagas na educacao superior, definindo que 40% destas vagas deverdo ser oferecidas pelo setor
publico, deverd contar com Comité gestor da politica nacional com a finalidade de estabelecer
planos estratégicos, prevendo acdes e programas a serem apoiados técnica e financeiramente pelo
MEC, bem como contrapartidas e compromissos a serem assumidos pelas Secretarias Estaduais e
Municipais de Educacdo. Nessa direcdo, em consonancia com a politica nacional, compete ao poder
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publico priorizar, na expansdo projetada pelo PNE (40% das vagas no setor publico), a formacéo
dos profissionais da educacdo por meio de suas instituicdes de educacao superior.

1.5. Indicadores da formacéo de professores: desafios e perspectivas

Como vimos, na ultima década, varios esforcos foram efetivados visando garantir maior
organicidade entre as politicas, 0s programas e as a¢des direcionados a formacdo de professores.
Para avancar, nesse contexto, e tendo em vista a aprovacao do PNE, faz-se necessario consolidar
politicas e normas nacionais fundamentais para garantir a formacao inicial em cursos de licenciatura
dos profissionais do magistério da educacéo basica, bem como a formacdo continuada. Ao mesmo
tempo, em face do cenario atual revelado pelos indicadores, torna-se imprescindivel uma agéo
organica que se efetive por meio de politica nacional e de Diretrizes Curriculares Nacionais
direcionadas a romper com as assimetrias nacionais, regionais, estaduais, municipais e
institucionais, bem como garantir profissionais com formacdo adequada nas diferentes etapas e
modalidades e propiciar maior organicidade a formacao.

Os indicadores a seguir evidenciam o complexo desafio para a formacéo de professores na
medida em que o nimero de docentes atuando na educacdo basica sem a correspondente formacao
em nivel superior, de acordo com a Tabela I, é significativo (25,2% do total de 2.141.676 de
docentes). Merece ser ressaltado que, desse contingente de profissionais sem formacéo superior,
0,1% ndo completou o Ensino Fundamental, 0,2% possui apenas o0 Ensino Fundamental completo, e
24,9% possuem o Ensino Medio, dos quais 13,9% concluiram o Ensino Médio Normal/Magisteério e
4,9%, o Ensino Médio sem Magistério, enquanto 6,1% estdo cursando o Ensino Superior. A
problematizacdo de tais indicadores, bem como analise mais acurada destes, propicia elementos
analiticos importantes para as politicas.

Tabela |
NUmero de Docentes Atuando na Educacgdo Basica e
Proporcéo por Grau de Formacéo — Brasil — 2007-2013

Proporcio de docentes por grau de formacao

2007 1878284 02 06 20,8 253 55 684
2008 1983130 02 05 32,3 257 65 67,0
2000 1972333 02 05 31,6 245 71 677
2010 1999518 02 04 30,5 225 80 68,8
2011 2.039.261 02 04 28,7 19,0 64 33 70,7
2012 2.095.013 01 03 26,5 16,0 55 50 73,1
013 2141676 0,1 02 249 139 49 6,1 74,8

‘onte: MEC/Inep/Deed.
dota: 1) O docente foi computado apenas uma vez, mesmo atuando em mais de uma etapa/modalidade.
2) Nao inclui auxiliares da educacio infanitil.
3) Nao inclui os professores de turmas de atividade complemantar e de Atendimento Educacional Especializado (AEE).

Os esforgos feitos pelo Estado brasileiro, nas ultimas décadas, direcionados a melhoria das
condicOes objetivas em que se efetivam as politicas de formacéo inicial e continuada de professores,
devem ser intensificados, sem prescindir da coordenacdo nacional dessas politicas pela Unido, por
meio de relagBes de cooperacdo e colaboracdo entre a Unido, Estados, DF e Municipios, na busca
por maior organicidade nas politicas, nos programas e nas ac¢fes voltados para a formacéo dos
profissionais do magistério da educacdo bésica.
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Tais esforcos devem se efetivar a partir de amplo levantamento e planejamento nacional e
contar com o papel do Comité de Gestdo da Politica Nacional de Formacéo Inicial e Continuada,
bem como com o papel dos Foruns Estaduais Permanentes de Apoio a Formacao Docente.

Nesse processo, é fundamental assegurar maior organicidade as politicas e aos programas
voltados a melhoria dos indicadores relativos a formacdo dos profissionais do magistério, nas
diferentes etapas e modalidades da educagdo béasica. Os indicadores, nos graficos | a IV,
demonstram que tal esforco deve ser orientado visando superar as assimetrias verificadas, com
empenho adicional no tocante & formacgédo dos profissionais do magistério da educacéo infantil e do
ensino fundamental que contam, respectivamente, com 60% e 72,4% dos profissionais com
formacdo inicial em nivel superior.

Grafico | - Educagéo Infantil

m Sem Formacao Superior

m (T Farmacin Sunerior

Percentual de Docentes por Grau de
Formacae em turma de etapa tnica -
Brasil - 2013

‘onte: MEC/Inep/Deed.

Grafico Il - Ensino Fundamental

N 5em Formacao Superior
m Com Formacao Superior

Anos Iniciais - Percentual de Docentes
por Grau de Formacgao em turma de
etapa Unica - Brasil - 2013

Fonte: MEC/Inep/Deed.
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Grafico IV - Ensino Médio Percentuais

W 52m Formacao Superior
mCom Formagao Superior

de Docentes por Grau de Formacgao
em turma de etapa Unica -
Brasil - 2013
Fonte: MEC/Inep/Deed.

Os referidos indicadores, se contextualizados, por ente federado ou rede de ensino,
demonstrardo outros elementos analiticos ainda mais importantes. Nesta perspectiva, um estudo
pormenorizado do docente com formacédo e sua area de atuacdo propiciard elementos ainda mais
consistentes para compreensdo do complexo cenério da formacdo inicial e o exercicio do
profissional e, desse modo, para o estabelecimento de politicas visando a melhoria desse cenario.

A esse respeito, a titulo de exemplo, vale mencionar estudos desenvolvidos pelo Inep sobre
o Perfil da Docéncia no Ensino Médio regular (Inep, 2015) com o objetivo de: avaliar o nimero de
docentes que atuam no ensino médio regular; analisar caracteristicas como a estrutura etaria, o
numero de escolas e turnos em gque atuam e quais disciplinas ministram; verificar a formacéo inicial
desses professores; estimar o nimero de professores para suprir a demanda das disciplinas do
estudo e identificar a capacidade do sistema educacional de formar alunos nos cursos de
licenciatura. Esses estudos permitem deslindar importantes achados sobre a formacdo de
professores e as perspectivas para 0 campo.

Trabalhando com uma grade horéria hipotética, o referido estudo, abarcando o nimero de
matriculas, o nimero de turmas em relacdo as areas de conhecimento, componentes curriculares,
jornada do trabalho docente (em horas), jornada do trabalho docente em sala de aula (em horas),
duracdo de hora aula (em horas), nimero de vezes por semana, carga horaria semanal da disciplina
(em horas), nimero de turmas, estima a demanda de docente por componente curricular. Tal estudo
constitui-se em importante base de dados para o estabelecimento de politicas nacionais que,
certamente, deverdo ser pactuadas a partir da coordenacdo nacional da politica, a cargo da Unido,
com os demais entes federados (Estados, DF e Municipios), bem como do envolvimento do Comité
de Gestdo da Politica Nacional de Formacéo Inicial e Continuada, além da participa¢do dos Foéruns
Estaduais Permanentes de Apoio a Formacdo Docente e das Instituicbes de Educacdo Superior e
Educacéo Basica.
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GRADE HORARIA HIPOTETICA

MATRICULAS NO ENSINO MEDIO REGULAR 8.312.815
NUMERO DE TURMAS 268.480
JORNADADE  JORNADA DO R .
AREAS DO COMPONENTES TRABALHODO  DOCENTESEM il ICL Y= B ool oo BT T Sl
CONHECIMENTO CURRICULARES DOCENTE SALA DE AULA (EM HORAS) SEMANA (EM HORAS) TURMAS (ESTIMADA)
(EM HORAS) (EM HORAS)
LINGUA PORTUGUESA 40,0 26,7 0,8 4 33 8 33.560
LINGUAGENS EDUCAGAO ARTISTICA 40,0 26,7 2 16 16.780
EDUCAGAO FiSICA 40,0 26,7 0,8 1 08 32 8.390
Z | MATEmATICA MATEMATICA 40,0 26,7 0,8 4 33 8 33.560
s FiSICA 40,0 26,7 0,8 3 2,5 10 26.848
§ CIENCIAS DA NATUREZA QUIMICA 40,0 26,7 0,8 3 2,5 10 26.848
I= BIOLOGIA 40,0 26,7 0,8 3 25 10 26.848
g HISTORIA 40,0 26,7 0,8 2 17 16 16.780
A GEOGRAFIA 40,0 26,7 0,8 2 1,7 16 16.780
CIENCIASHUMANAS 1) 0soFiA 40,0 26,7 0,8 2 17 16 16.780
L SOCIOLOGIA 40,0 26,7 0,8 2 17 16 16.780
PARTE DIVERSIFICADA _ LINGUA ESTRANGEIRA 40,0 26,7 0,8 2 17 16 16.780
TOTAL 25,0
Notas: 1) Situagéo hi

ara cada d
ar

alho, observar-se-4 o limite méximo de 2/3 (dois tergos) da carga hordria para o desempenho das atividades de interago com os educandos.

A partir dessa grade hipotética, o estudo feito pelo Inep (2015) analisa a distribuicdo dos
docentes por disciplina permitindo desvendar, de maneira pormenorizada, como se encontra a
situacdo desses profissionais em relacdo a sua efetiva atuacdo. O quadro a seguir traz alguns
indicadores interessantes com relacdo aos docentes que lecionam Fisica no ensino médio regular: do
total de docentes (50.543), 27,1% lecionam apenas Fisica (grupo 1) e 72,9% lecionam Fisica e
outras disciplinas (grupo 2).

DISTRIBUICAO DOS DOCENTES QUE LECIONAM FiSICA NO ENSINO MEDIO REGULAR

50.543

DOCENTES"2 LECIONAM FiSICA NO ENSINO MEDIO REGULAR

GRUPO 2

GRUPO1

DOCENTES QUE LECIONAM APENAS FiSICA

13.706 (27,1%)
MEDIDAS DE POSICAO, FUNGOES DOCENTES EM TURMAS MEDIDAS DE POSICAO, FUNGCOES DOCENTES EM TURMAS
DISPERSAO E . OE
ASSIMETRIA FiSICA ASSIMETRIA TOTAL FiSICA OUTRAS DISCIPLINAS
MEDIA MEDIA 13,1 5,0 81
DESVIO PADRAO 11,8 DESVIO PADRAO 20,1 68 19,1
12 QUARTIL 5,0 12 QUARTIL 8,0 2,0 3,0
MEDIANA 8,0 MEDIANA 11,0 40 6,0
32 QUARTIL 32 QUARTIL 15,0 7,0 10,0
GRUPO 1.1 GRUPO 1.2 GRUPO 2.1 GRUPO 2.2
NO ENSINO MEDIO* NO ENSINO MEDIO* E EM OUTRA(S) NO ENSINO MEDIO* NO ENSINO MEDIO* E EM OUTRA(S)
(EXCLUSIVAMENTE) ETAPA(S) DE ENSINO (EXCLUSIVAMENTE) ETAPA(S) DE ENSINO
9.711 (19,2%) 3.995 (7,9%) 11.894 (23,5%) 24.943 (49,4%)

A seguir, o estudo permite identificar a distribuicdo percentual dos docentes do grupo 2 que
lecionam outras disciplinas além da Fisica, ja que os docentes do grupo 1 lecionam apenas Fisica.
Abaixo, os indicadores apontam que, no grupo 2 (2.1 e 2.2), a maioria dos docentes lecionam Fisica
e Matematica.
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DISCIPLINAS MINISTRADAS PELOS DOCENTES QUE LECIONAM FiSICA NO ENSINO MEDIO REGULAR

GRUPO 1

Matemdtica Sociologia  Matematica g
61,2% imi 0,
Artes LD Q“‘g},}ca 7,0% 794% jisciplinas'
10,0% 1<\>0v0/U ) 43,6% 100,0% 32,2%
. 75,0% Outras Filosofia N6 0%
Histéria / \ 7 e 75,0%- / .
0$ DOCENTES DESSE GRUPO AT \\\ disclplinas L@ WaN Py
N\ T 231% A :
" 25,0% \ <00 N
LECIONAM APENAS FISICA Geografia e o | Biologia Lingua %‘O%} > Biclogia
(13.716 DOCENTES) 1,9% AL 21,7% Estrangeira 16.0%
5 o P OGS 8.1% Y ,
Lingua \\ / ~/  Filosofia . //
Portuguesa \ / 13,0% Educagio - \ -/ Artes
1,9% \ g Fl'Sii/a \ / / 12,4%
Lingua . X 10,4% L \
Estrangeira  Educagdo Sociologia Lingua G fi
12,0% Fisica 12,6% Portuguesa  Historia Eng; 1a
12,2% 11,2% 11,5% 120%
11.894 docentes 24.943 docentes

Outros indicadores importantes revelam caracteristicas relevantes dos docentes que
lecionam Fisica no ensino médio regular, envolvendo faixa etéria, escolaridade e formacdo
especifica. S8o indicadores fundamentais para as politicas de formagdo inicial, pois permitem
projetar a demanda efetiva para a formacdo desses profissionais, a estimativa de pessoal docente
prestes a se aposentar, o esforco a ser efetivado para garantir formacéo especifica.

CARACTERISTICAS DOS DOCENTES QUE LECIONAM FiSICA NO ENSINO MEDIO REGULAR

GRAFICO 1 - FAIXA ETARIA' (em anos)

50.543

docentes lecionam Fisica no ensino médio regular

L

GRAFICO 2 - ESCOLARIDADE

GRAFICO 3 - FORMACAO ESPECIFICA?

Menos de 25 ‘ - 6,4%

25-29 ‘ N v6.0%

30-39 s
40-49 ‘ P 24,22

50-59 ‘ N 3.2%

60 ou mais . 2,9%

g

= Até o ensino médio
¥ Superior em andamento
Superior

26,8%
(13.565)

88,2%

Docentes sem
formagéo
especifica

Docentes com
formagao
especifica

uuuuu

O referido estudo avanca ao deslindar, no grafico a seguir, a distribuicdo percentual dos
cursos de formacdo superior dos docentes que lecionam Fisica por situacdo de curso e ocorréncia de
complementacdo pedagdgica. Tais indicadores permitem projetar as politicas e programas nacionais
e, a0 mesmo tempo, sinalizam para a importancia de dinamicas formativas que incluam a formacéo
inicial em: | - cursos de graduacdo de licenciatura; Il - cursos de formacdo pedagdgica para
graduados ndo licenciados; e Il - cursos de segunda licenciatura visando garantir formacao
adequada a &rea de exercicio do profissional.
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CURSOS DE FORMAGAO DOS DOCENTES QUE LECIONAM FiSICA NO ENSINO MEDIO REGULAR

Gréfico 19 - Distribuig¢éio percentual dos cursos de formag&o superior dos d tes que Fisica por
| G dagégica - Brasil - 2013

do curso e ocorréncia de

100,0%
100,0%
90,0% 1%
80,0% 69,9% 754% 7,
70,0%
60,0%
50,0%
40’0? 25,9% 271% 29,6% 31.6% 3L8% 319%
30,0% 18,7% - -
20,0%
0,0% T T T T T T T T T
Fisica Ciéncias Fisica Fisica Fisica Fisica Ciéncias Matematica Ciéncias Quimica Pedagogia  Outros cursos
Licenciatura ~ Naturais Bacharelado Bacharelado Licenciatura Bacharelado  Naturais  Licenciatura  Biologicas  Licenciatura Licenciatura de formagao
Concluido  Licenciatura ¢/ c.p. s/ c.p. Em Em Licenciatura ~ Concluido  Licenciatura ~ Concluido  Concluido superior
Concluido andamento  andamento Em Concluido
andamento

) -9-% acumulado

Fonte: Censo da Educagio Basica 2013, Inep/MEC;
Notas: 1) Otermo c.p. significa complementagao pedagdgica;
2) Acategoria " 2

Os quadros a seguir consubstanciam as analises anteriores reforcando as trés proposicdes
das DCNs para a formacdo inicial, bem como explicita o percurso atual desses docentes no tocante

a situacdo referente a formacéo especifica.

FORMAGCAO ESPECIFICA!
GRUPO 1.1 - DOCENTES QUE LECIONAM APENAS FSICA E QUE ATUAM EXCLUSIVAMENTE NO ENSINO MEDIO
TOTAL DE DOCENTES: 9.711 (19,2% dos docentes que lecionam Fisica no ensino médio regular)

50,4%

dos d desse grupo formagéo especifica
(4.890 docentes)

Grafico 7 - Distribuicdo dos docentes que possuem formagao especifica Grafico 8 - Distribuigio dos Grafico 9 - Distribuigéo dos cursos de formagéo superior
por idade de cursos de f ao superior declarados no Censo docentes que nido possuem dos docentes sem formagao especifica por situagdo do
Escolar e gori ini iva da instituicao fa dora d: L formagao especifica por curso e ocorréncia de complementagéo pedagégica

com 1 curso de formagao - Brasil - 2013 escolaridade - Brasil - 2013 Brasil - 2013

Matemética - Licenciatura - Concluido 32,6% (1.497)

13,4% (614)
9,7% (444)
4,3% (197)

3,9% (178)

Fisica - Bacharelado - Concluido - Sem c.p.
Fisica - Licenciatura - Em andamento

Quimica - Licenciatura - Concluido

Ciéncias Biolgicas - Licenciatura - Concluido

Privada 75.4% - Licenci -Em 2,5% (116)
28,4% Pedagogia - Licenciatura - Concluido [ 2,2% (103)
Outros cursos de formagao 31,5% (1.445)
B 1 curso de formagao superior m Até o ensino médio Notas: 1) A categoria "Outros cursos de formacdo superior’ envolve uma série de outros cursos, cada um deles com
2 cursos de formagao superior  Superior em andamento frequéncia inferior a 2,2%; 2) Foram computados os cursos de formagao superior e néo os docentes. Como um docente pode
= . ! ‘ apresentar mais de uma formagao, o total do grafico acima é superior a0 nimero de docentes sem formagao especifica com
™ 3 cursos de formagao superior Superior concluido curso superior concluido ou d:  3) cp. significa A 6

Fonte: Censo da Educacio Basica 2013, Inep/MEC;

FORMAGAO ESPECIFICA®
GRUPO 1.2 - DOCENTES QUE LECIONAM APENAS FiSICA E QUE ATUAM NO ENSINO MEDIO E EM OUTRA(S) ETAPA(S) DE ENSINO
TOTAL DE DOCENTES: 3.995 (7,9% dos docentes que lecionam Fisica no ensino médio regular)

56,7%

dos docentes desse grupo possuem formagéio especifica

(2.267 docentes)

Grafico 10 - Distribuigéo dos di que p f a ifi Gréfico 11 - Distribui¢do dos Grafico 12 - Distribuigéo dos cursos de formagao superior
por idade de cursos de f o superior declarados no Censo docentes que nio possuem dos docentes sem formagao especifica por situagdo do
Escolar e categori ini iva da instituicao f dora d: 1 formacao especifica por curso e ocorréncia de complementagéo pedagégica

com 1 curso de formag&o - Brasil - 2013 escolaridade - Brasil - 2013 Brasil - 2013

Matematica - Licenciatura - Concluido 26,4% (437)

Fisica - Bacharelado - Concluido - s/ .p. 13,3% (220)

Ciéncias Bioldgicas - Licenciatura - Concluido
Fisica - Licenciatura - Em andamento
Quimica - Licenciatura - Concluido

Pedagogia - Licenciatura - Concluido

77,0% 8
-1 -Em
Outros cursos de formagao superior 32,6% (540)
B 1 curso de formagao superior H Até 0 ensino médio Notas: 1) A categoria "Outros cursos de formagdo superior’ envolve uma série de outros cursos, cada um deles com
1 2 cursos de formacao superior = Superior em andamento frequéncia inferior a 1,6%; 2) Foram computados os cursos de formacao superior e nao os docentes. Como um docente pode
a h ! ° apresentar mais de uma formacao, o total do grafico acima é superior a0 nimero de docentes sem formagao especifica com
M 3 cursos de formagao superior Superior concluido curso superior concluido ou damento; 3) c.p. significa A

Fonte: Censo da Educagao Basica 2013, nep/MEC;
Nota: 1) Fisi
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FORMAGAO ESPECIFICA?

GRUPO 2.1 - DOCENTES QUE LECIONAM FISICA E OUTRA(S) DISCIPLINA(S) E QUE ATUAM EXCLUSIVAMENTE NO ENSINO MEDIO

15,2%

TOTAL DE DOCENTES: 11.894 (23,5% dos docentes que lecionam Fisica no ensino médio regular)

dos d tes desse grupo f especifica
(1.807 docentes)
Grafico 13 - Distribuigdo dos d\ que p f a ifi Gréfico 14 - Distribuicio dos
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Grafico 15 - Distribuicao dos cursos de formagao superior
dos docentes sem formacao especifica por situagio do
curso e ocorréncia de complementacgio pedagégica
Brasil - 2013

Matematica - Licenciatura - Concluido 39,1% (3.644)

Quimica - Licenciatura - Concluido 11,4% (1.060)
Ciéncias Bioldgicas - Licenciatura - Concluido

Pedagogia - Licenciatura - Concluido

- Li it -Em

Matematica - Bacharelado - Concluido - ¢/ c.p.
Quimica - Bacharelado - s/ c.p.

Outros cursos de formagao superior 28,4% (2.649)

Notas: 1) A categoria "Outros cursos de formagao superior® envolve uma série de outros cursos, cada um deles com
frequéncia inferior a 24%; 2) Foram computados os cursos de formaao superior e n&o os docentes. Como um docente pode
‘apresentar mais de uma formagao, o total do gréfico acima  superior a0 nimero de docentes sem formacao especifica com
curso superior concluido ou : 3) cp. significa 6

Fonte: Censo da Educago Bésica 2013, Inep/MEC;
Nota:

FORMAGAO ESPECIFICA!

GRUPO 2.2 - DOCENTES QUE LECIONAM FISICA E OUTRA(S) DISCIPLINA(S) E QUE ATUAM NO ENSINO MEDIO E EM OUTRA(S) ETAPA(S) DE ENSINO
TOTAL DE DOCENTES: 24.943 (49,4% dos docentes que lecionam Fisica no ensino médio regular)
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(4.601 docentes)
Grafico 16 - Distribuicdo dos d que p fi o especifi
por idade de cursos de fi superior declarados no Censo
Escolar e i ini iva da instituicao fi d: !

Grafico 17 - Distribuigdo dos
docentes que ndo possuem

wcom 1 curso de formagéo - Brasil - 2013

Privada
46,8%

B 1 curso de formacao superior
1 2 cursos de formagao superior
™ 3 cursos de formagao superior

especifica por
escolaridade - Brasil - 2013

u Até o ensino médio
® Superior em andamento
u Superior concluido

Grafico 18 - Distribuigdo dos cursos de formagao superior
dos docentes sem formagéo especifica por situagdo do
curso e ocorréncia de complementagéo pedagégica
Brasil - 2013

Matemética - Licenciatura - Concluido 51,1% (10.248)

Ciéncias Bioldgicas - Licenciatura - Concluido

7,8% (1.572)
6,4% (1.280)
5,6% (1.129)

Quimica - Licenciatura - Concluido

Pedagogia - Licenciatura - Concluido

- Li i -Em
Matematica - Bacharelado - Concluido - ¢/ c.p.
Fisica - Bacharelado - Concluido - s/ c.p.

Outros cursos de formagdo superior 23,1% (4.626)

Notas: 1) A categoria "Outros cursos de formac3o superior” envolve uma série de outros cursos, cada um deles com
frequéncia inferior a 1,3%; 2) Foram computados os cursos de formaao superior e ndo os docentes. Como um docente pode
apresentar mais de uma formacao, o total do gréfico acima & superior a0 nimero de docentes sem formaao especifica com
curso superior concluido ou t0; 3) €. significa ! 6

Fonte: Censo da Educago Basica 2013, Inep/MEC;
Nota: 1) i @

O gréfico a seguir traz sinalizagcbes acerca da faixa etaria dos docentes permitindo o
estabelecimento de politicas direcionadas a reposicao de quadro, dindmicas formativas, necessidade

de formagdo continuada, entre outras.

ESTRUTURA ETARIA DOS DOCENTES QUE LECIONAM FiSICA NO ENSINO MEDIO REGULAR

Grafico 20 - Distrik
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Fisica no ensino médio regular por faixa etaria’ (em anos) e formagéo
especifica - Brasil - 2013
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Fonte: Censo da Educag3o Basica 2013, nep/MEC;
i il ata de 31/05/2013.
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Por ultimo, e ndo menos importante, 0 quadro a seguir mostra a relacdo entre ingressos,
matriculas e concluintes do curso de Fisica permitindo identificar, entre outros, a baixa relacéo entre
ingressante e concluinte, o que, no caso do curso de Fisica, aponta importante achado ao revelar que
um dos maiores desafios da formagdo de docentes em Fisica esta nos processos formativos e na
superacéo de outras variaveis que contribuem para o pequeno numero de concluintes/ano.

INGRESS0S, MATRICULAS E CONCLUINTES DO CURSO DE FiSICA!

MODALIDADE = TOWL 2001 2002 2003 2004 2005 2006 2007 2008 2008 2010 2011 2012 2013 5
25 ANOS* Paraoano de 2013, arazao dos
Rl concluintes em relagio aos
ingressantes de zo10 foi de
NGRESSOS 158191 101311 4740 5438 6108 7227 6E77 6318 8483 8304 BS17 8513 86E 9503 oume 20,5%.
MATRICULAS 434220 277596 13052 15734 17017 18772 18562 21528 22510 23332 24844 25376 25844 24544 24581
CONCLUINTES 32027 23363 932 1247 1443 1752 1853 2080 2483 1905 2046 1929 1881 2124 1536
Razho c-R4 37,0% 341% 337% 302% 200% 22,9% 227% 239% 238% 205% s Instituigdes de Educaci
PRESENCIAL Superior publicas foram
respensiveis por 83,8% das
NGRESSOS 87601 4740 5438 5080 6895 6403 7054 7004 7130 6856 7161 7365 7755 7730 formaches em 2013,
MATRICULAS 245745 13052 15664 17017 18528 18358 201527 20551 20748 19556 19505 20417 20316 20580
CONCLUINTES 21790 922 1226 1440 1752 1853 2050 2180 1804 19E1 1751 1618 1512 1507
DISTANCIA
INGRESSOS 13710 - 128 332 378 1865 1485 1184 2061 1752 1323 1766 1433 Grafico 1 - Distribuicio percentual dorotalde
MATRICULAS 31851 20 - 244 304 1376 2259 2583 4BEE 5671 5527 4626 4081 m‘d“‘f“e_s "1°P‘-‘_“?d°d_e POTN AN PO
CONCLUINTES 1573 1 - - - 10 3 z 65 175 383 612 319 Aepeidentivalii st ATl d1ES 5 Jumsl
REDE POBLICA
21,0%
NGRESSOS 88324 3571 4644 5203 G068 5438 7720 6842 7234 7884 8088 7836 8758 mss
MATRICULAS 245441 11263 12820 14083 1571% 16728 16743 19622 20208 22548 23246 24071 23257 231%2 mEsmdual
CONCLUINTES 18.468 782 1055 1178 1516 1502 1638 1631 1481 1450 1468 1466 1750 1530 m Federal
REDE PRIVADA Mumicipal
NGRESSOS 12987 762 795 905 1150 1433 1190 1647 1070 103 B 752 TE4 647 Privada
MUTRICULAS 32155 1780 2034 2054 3053 2834 2785 3188 3433 2206 2130 1B73 1687 1500
CONCLUINTES 4595 140 182 366 236 351 421 552 515 SB6 460 515 365 206

reasdraa s 075G e ok i st Sa T T Sa e S s 3 e S s e T sarmanaciss masme hm o s s o ks T o 3) G a2
e amaza prese s ™ = ootk st rachn 3 2 da oA A a8 e T e mala Indatnds porsia, & .

Os resultados dessa pesquisa sinalizam para as seguintes conclusdes, expostas no quadro
abaixo, e descortinam importantes elementos para a politica de formacdo, enfatizando que a
estimativa de concluintes de 2013 em relacdo aos ingressantes de 2010 é baixa (20,5%); que do
universo de 50.543 docentes apenas 26,8% possuem formacao especifica; que o professor tipico de
Fisica leciona Fisica e outra(s) disciplina(s), sendo a Matematica mais comum e, a0 mesmo tempo,
remete o célculo da demanda a defini¢do da carga horaria e a organizacéo do sistema.

CONCLUSOES SOBRE OS DOCENTES QUE LECIONAM FiSICA NO ENSINO MEDIO REGULAR

Do universo de 50.543
Matemética docentes, 13.565
é a outra disciplina mais (26,8"/0)
frequente. "
possuem formacéo
especifica.
O célculo da demanda depende da i ot ST =
razao- dos concluintes de em relagao aos
definiso da GRADE HORARIA e da _ o 1 4o 20, 5%
-~ Ingressantes ae (o]} °
ORGANIZACAO DO SISTEMA. ’

As conclusdes dessa pesquisa, articuladas a outros estudos e reflexdes no campo da
formacdo de professores, a nosso ver, legitimam que o grande esforco a ser feito pelo Estado
brasileiro sO se materializa a partir de relacdes de cooperacdo e colaboracdo entre os entes
federados, esforco articulado de planejamento, maior articulagdo entre instituicdes de educacdo
superior e educacgdo basica, entre outros, e, nessa perspectiva, a institucionalizacdo de projeto de
licenciatura, em consonancia com o PDI e o PPI da IES, se faz necessario. De igual modo, faz-se
necessario repensar a formacgéo de profissionais do magistério para a educagédo basica garantindo,
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nesse contexto, a compreensao sobre 0s processos de organizacao e gestdo. O relatdrio nacional da
Pesquisa Internacional sobre Ensino e Aprendizagem (TALIS) e o Brasil (Inep, 2014) apresenta
dados interessantes sobre os profissionais do magistério da educacdo basica. Desta pesquisa
destacamos a constatacdo de que: 1) Professor tipico no Brasil: 71% sdo mulheres; tém 39 anos de
idade; em média 94% concluiram algum curso de educacdo superior; tém 14 anos de experiéncia
como professor; 77% tém um contrato permanente; 40% estdo empregados em tempo integral; 2)
Diretor tipico no Brasil: 75% sdo mulheres; tém 45 anos de idade; em média 88% concluiram algum
curso de gestdo escolar; tém 7 anos de experiéncia como diretor; tém 14 anos de experiéncia como
professor; 53% trabalham em tempo integral sem obrigacdes docentes.

Esses indicadores sdo importantes e, se articulados a resultado de pesquisa (Aires, 2015) que
identifica nos sistemas de ensino publicos (nos estados, DF e capitais) a condicdo docente,
majoritariamente, como base para o exercicio da gestdo, revelam importantes mudangas no campo,
nas duas Ultimas décadas, que impactam a formacédo e atuacdo dos profissionais do magistério da
educacdo basica requerendo, entre outros, que a formacéo inicial e continuada desses profissionais
contemplem a formacdo para a gestdo educacional e escolar.

Nesse cenario, a formacdo de profissionais do magistério da educacdo basica deve ter por
eixo a educacdo contextualizada a se efetivar, de modo sistematico e sustentavel, nas instituicbes
educativas, por meio de processos pedagogicos entre os profissionais e 0s estudantes articulados nas
areas de conhecimento especifico e/ou interdisciplinar, nas politicas, gestdo, fundamentos e teorias
sociais e pedagdgicas para a formacdo ampla e cidada e o aprendizado nos diferentes niveis, etapas
e modalidades da educacao béasica baseados em principios formativos definidos.

Il - DIRETRIZES CURRICULARES NACIONAIS PARA A FORMA:QAO INICIAL E
CONTINUADA DOS PROFISSIONAIS DO MAGISTERIO: PROPOSICAO

E importante salientar que a formacéo de profissionais do magistério da educagéo basica tem
se constituido em campo de disputas de concepcdes, dinamicas, politicas, curriculos, entre outros.
De maneira geral, a despeito das diferentes visdes, os estudos e pesquisas, ja mencionados, apontam
para a necessidade de se repensar a formacdo desses profissionais. Nessa direcdo, considerando a
legislagdo em vigor, com especial realce para o Plano Nacional de Educagdo, suas metas e
estratégias, ap6s amplo estudo e discussdes com diferentes atores, e considerando a definicdo da
Comisséo Bicameral no sentido de encaminhar diretrizes conjuntas para a formagéo inicial e
continuada dos profissionais do magistério da educacgéo basica, bem como as politicas voltadas para
maior organicidade desta formacdo e as deliberacbes da Conae (2010 e 2014), sinalizamos 0s
seguintes considerandos como aportes e concepcdes fundamentais para a melhoria da formacao
inicial e continuda e suas dindmicas formativas:

1) a consolidacdo das normas nacionais para a formacdo de profissionais do magistério
para a educacdo bésica é indispensavel para o projeto nacional da educacdo brasileira, em seus
niveis e suas modalidades da educacdo basica, tendo em vista a abrangéncia e a complexidade da
educacdo de modo geral e, em especial, a educacgdo escolar inscrita na sociedade;

2) aconcepcdo sobre conhecimento, educacao e ensino é basilar para garantir o projeto da
educacdo nacional, superar a fragmentacdo das politicas publicas e a desarticulacdo institucional por
meio da instituicdo do Sistema Nacional de Educacéo, instituido no bojo de relagdes de cooperacéo
e colaboracdo entre entes federados e sistemas educacionais;

3) a igualdade de condigdes para 0 acesso e a permanéncia na escola; a liberdade de
aprender, ensinar, pesquisar e divulgar a cultura, o pensamento, a arte e o saber; o pluralismo de
ideias e de concepcdes pedagogicas; o respeito a liberdade e o apreco a tolerancia; a valorizagao do
profissional da educacdo; a gestdo democratica do ensino publico; a garantia de um padrdo de
qualidade; a valorizacdo da experiéncia extraescolar; a vinculagdo entre a educagdo escolar, o
trabalho e as praticas sociais; o respeito e a valorizacdo da diversidade étnico-racial, entre outros,
constituem principios vitais para a melhoria e democratizacdo da gestdo e do ensino;
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4) as instituicGes educativas nas diferentes etapas (educacgéo infantil, ensino fundamental e
ensino médio) e modalidades da educacdo béasica cumprem, sob a legislagdo vigente, um papel
estratégico na formacgdo requerida pelos niveis de ensino cujo eixo de atuagcdo Sdo 0s projetos
pedagogicos;

5) anecessidade de articular as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacao Inicial e
Continuada, em Nivel Superior, e as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo Bésica;

6) os principios que norteiam a base comum nacional para a formacéo inicial e continuada,
tais como: a) sélida formagdo tedrica e interdisciplinar; b) unidade teoria-préatica; c) trabalho
coletivo e interdisciplinar; d) compromisso social e valorizacdo do profissional da educacéo; e)
gestdo democraética; f) avaliagdo e regulacdo dos cursos de formacéo;

7) a articulacdo entre graduacdo e pds-graduacdo e entre pesquisa e extensdo como
principio pedagogico essencial ao exercicio e aprimoramento do profissional do magistério e da
pratica educativa;

8) a docéncia como acdo educativa e como processo pedagdgico intencional e metodico,
envolvendo conhecimentos especificos, interdisciplinares e pedagogicos, conceitos, principios e
objetivos da formacdo que se desenvolvem na socializacdo e construgdo de conhecimentos, no
dialogo constante entre diferentes visées de mundo;

9) o curriculo como o conjunto de valores propicio a producdo e a socializacdo de
significados no espaco social e que contribui para a construcdo da identidade sociocultural do
educando, dos direitos e deveres do cidaddo, do respeito ao bem comum e a democracia, as praticas
educativas formais e ndo formais e a orientagdo para o trabalho;

10) arealidade concreta dos sujeitos que ddo vida ao curriculo e as institui¢bes de educacao
bésica, sua organizacdo e gestdo, 0s projetos e cursos de formacdo, devem ser contextualizados no
espaco e no tempo e atentos as caracteristicas das criangas, adolescentes, jovens e adultos que
justificam e instituem a vida da/e na escola, bem como, possibilitar a compreensédo e reflexdo sobre
as relacGes entre a vida, o conhecimento, a cultura, o profissional do magistério, o estudante e a
instituicao;

11) a educagdo em e para os direitos humanos é um direito fundamental constituindo uma
parte do direito a educacdo e, também, uma mediacdo para efetivar o conjunto dos direitos humanos
reconhecidos pelo Estado brasileiro em seu ordenamento juridico e pelos paises que lutam pelo
fortalecimento da democracia; além disso, a educacdo em direitos humanos € uma necessidade
estratégica na formacéo dos profissionais do magistério e na acdo educativa em consonancia com as
Diretrizes Nacionais para a Educacdo em Direitos Humanos;

12) a importancia do profissional do magistério e de sua valorizacdo profissional,
assegurada pela garantia de formacdo inicial e continuada, plano de carreira, salario e condi¢fes
dignas de trabalho;

13) o trabalho coletivo como dindmica politico-pedagdgica que requer planejamento
sistematico e integrado.

Na busca de maior organicidade das politicas, por meio de avancos legais ocorridos,
anteriormente mencionados, e ainda, dos desafios decorrentes da aprovacdo da EC 59/2009 que,
dentre outras determinacdes, ampliou a educacgdo obrigatdria do ensino fundamental para educacgéo
de 4 a 17 anos; da realizacdo de conferéncias nacionais de educacdo, com destaque para a Coneb
(2008) e a Conae (2010 e 2014), como politicas e movimentos que avangaram no entendimento da
valorizacdo dos profissionais da educagdo como resultante da efetiva articulagéo entre formacéo
inicial e continuada, carreira, salarios e condic¢Oes de trabalho; e, mais recentemente, da aprovagéo
do Plano Nacional de Educagdo (2014), entendemos que tais processos implicam o repensar e 0
avancar nos marcos referenciais atuais para a formacdo inicial e continuada, como definido pela
Comissdo Bicameral do CNE, por meio de a¢cBes mais organicas entre as politicas e gestdo para a
educacdo basica e a educacdo superior, incluindo a pds-graduacdo e, nesse contexto, para as
politicas direcionadas a valorizag&o dos profissionais da educacéo.
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Por essa razdo e articulados a esse movimento de busca de maior organicidade na formacéo
de professores, referendamos, em sintonia com o Documento Final da Conae (2014), principios da
Politica Nacional de Formacdo de Profissionais do Magistério da Educacdo Basica, definidos no
artigo 2° do Decreto n° 6.755/2009, e afirmamos como principios da formacao inicial e continuada
de profissionais do magistério da educacdo basica:

| - a formacgdo docente para todas as etapas da educagdo basica como compromisso publico
de Estado, buscando assegurar o direito das criancgas, jovens e adultos a educacdo de qualidade,
construida em bases cientificas e técnicas solidas em consonéncia com as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Educacéo Basica;

Il - a formacdo dos profissionais do magistério (formadores e estudantes) como
compromisso com projeto social, politico e ético que contribua para a consolidacdo de uma nacédo
soberana, democratica, justa, inclusiva e que promova a emancipagdo dos individuos e grupos
sociais atentas ao reconhecimento e a valorizacdo da diversidade e, portanto, contraria a toda forma
de discriminacéo.

Il - a colaboracdo constante entre os entes federados na consecucdo dos objetivos da
Politica Nacional de Formacdo de Profissionais do Magistério da Educacdo Basica, articulada entre
o Ministério da Educacdo (MEC), as instituicGes formadoras e 0s sistemas e redes de ensino;

IV - a garantia de padréo de qualidade dos cursos de formagéo de docentes ofertados pelas
instituicdes formadoras nas modalidades presencial e a distancia;

V - a articulacdo entre a teoria e a pratica no processo de formacdo docente, fundada no
dominio de conhecimentos cientificos e didaticos, contemplando a indissociabilidade entre ensino,
pesquisa e extensdo;

VI - o reconhecimento das instituicbes de educacdo basica como espacos necessarios a
formacéo inicial dos profissionais do magisterio;

VIl - a importancia do projeto formativo nas instituicdes de educacdo que reflita a
especificidade da formacdo docente, assegurando organicidade ao trabalho das diferentes unidades
que concorrem para essa formacéo e garantindo solida base tedrica e interdisciplinar;

VIII - a equidade no acesso a formacdo inicial e continuada, contribuindo para a reducéo das
desigualdades sociais, regionais e locais;

IX - a articulacdo entre formacgéo inicial e formagdo continuada, bem como entre 0s
diferentes niveis e modalidades de educacdo basica;

X - a formagdo continuada entendida como componente essencial da profissionalizacdo docente,
devendo integrar-se ao cotidiano da institui¢do educativa e considerar os diferentes saberes e a experiéncia
docente, bem como o projeto pedagdgico da instituicdo de educacdo bésica; e

XI - a compreensdo dos profissionais do magistério como agentes formativos de cultura e,
como tal, da necessidade de seu acesso permanente a informacdes, vivéncia e atualizacdo culturais.

2.1. Base Comum Nacional e organicidade da formagéo

Em consonancia com o movimento histérico no campo da formacao, com especial destaque
para a defesa da base comum nacional para a formagdo de profissionais do magistério, pelas
entidades do campo® desde a década 80, e também com as deliberaces da Conae (2010, 2014),
politicas em curso e considerando estudos e pesquisas que sinalizam para maior organicidade nos
projetos formativos, bem como a necessidade de maior articulagdo entre as instituicbes de educagéo
superior e de educacéo basica, ratificamos que a formacdo inicial e continuada deve contemplar:

| - sélida formac&o tedrica e interdisciplinar dos profissionais;

Il - a insercdo dos estudantes de licenciatura nas instituicbes de educagdo béasica da rede
publica de ensino, espaco privilegiado da praxis docente;

® A esse respeito, ver BRZEZINSKI (2011).
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I11 - o contexto educacional da regido onde sera desenvolvido;

IV - atividades de socializacdo e avaliagdo dos impactos;

V - aspectos relacionados a ampliacdo e ao aperfeicoamento do uso da lingua portuguesa e a
capacidade comunicativa, oral e escrita, como elementos fundamentais da formagéo dos professores
e a aprendizagem de Libras;

VI - questdes socioambientais, éticas, estéticas e relativas a diversidade étnico-racial, de
género, sexual, religiosa, de faixa geracional e sociocultural como principios de equidade.

De igual modo, enfatiza-se, neste Parecer, a organicidade no processo formativo e sua
institucionalizacdo ao entender que o projeto de formacdo deve ser elaborado e desenvolvido por
meio da articulacdo entre a instituicdo de educagédo superior e o sistema de ensino e instituicoes de
educacdo bésica, envolvendo a consolidacdo de Féruns Estaduais e Distrital Permanentes de Apoio
a Formacdo Docente, em regime de cooperacéo e colaboragéo.

Tais questdes devem assegurar, ainda, que os cursos de formacéo inicial e continuada de
profissionais do magistério da educacdo basica para a educacdo escolar especial, indigena, do
campo e quilombola reconhecam, entre outros aspectos: normas e ordenamento juridico proprios,
com ensino intercultural e bilingue, visando a valorizacéo plena das culturas dos povos indigenas e
a afirmacdo e manutencdo de sua diversidade étnica; a educacdo inclusiva e a diversidade étnico-
culturais de cada comunidade.

Tais questbes implicam novos horizontes a dinamica formativa dos profissionais do
magistério da educacdo basica, pois a garantia do direito a educacdo a grupos e sujeitos
historicamente marginalizados exige transformacdo na forma como as instituicdes de educacéo
basica e superior estruturam seus espacos e tempos, suas regras e normas, incorporam novos
materiais e recursos pedagogicos.

Para atender a essa concepcao articulada de formacéo inicial e continuada é fundamental que
as instituicbes formadoras institucionalizem a licenciatura com identidade propria. Assim, a
instituicdo de educagdo superior que ministra atividades, programas e cursos de formacéo inicial e
continuada ao magistério, respeitada sua organizacdo académica, devera contemplar, em sua
dindmica e estrutura, a articulagdo entre ensino, pesquisa e extensdo para garantir efetivo padréo de
qualidade académica na formacéo oferecida, em consonancia com o Plano de Desenvolvimento
Institucional (PDI), o Projeto Pedagdgico Institucional (PPI) e o Projeto Pedagdgico de Curso
(PPC).

Considerando a importancia da formagéo continuada oferecida pelos centros de formagéo de
estados e municipios, bem como pelas instituicdes educativas de educacdo basica, e visando sua
consolidacdo, tais instancias de formacdo dos profissionais do magistério deverdo contemplar, em
sua dinamica e estrutura, a articulacdo entre ensino e pesquisa, para garantir efetivo padrdo de
qualidade académica na formacdo oferecida, em consonancia com o plano institucional, o projeto
politico-pedagdgico e o projeto pedagdgico de formacao continuada.

Outra definicdo fundamental para a melhoria da formacdo de profissionais do magistério
consiste na garantia de base comum nacional, sem prejuizo de base diversificada, pautada pela
concepcdo de educacdo como processo emancipatorio e permanente, bem como pelo
reconhecimento da especificidade do trabalho docente, que conduz a praxis como expressao da
articulacdo entre teoria e préatica e a exigéncia de que se leve em conta a realidade dos ambientes
das instituicGes educativas da educacdo basica e da profissdo para que se possa conduzir o(a)
egresso(a):

| - a integragdo e interdisciplinaridade curricular, dando significado e relevancia aos
conhecimentos e vivéncia da realidade social e cultural, consoantes as exigéncias da educacao
bésica e da educacéo superior para o exercicio da cidadania e qualifica¢do para o trabalho;

Il - a construgdo do conhecimento, valorizando a pesquisa e a extensdo como principios
pedagdgicos essenciais ao exercicio e aprimoramento do profissional do magistério e ao
aperfeicoamento da pratica educativa;

Il - ao acesso as fontes nacionais e internacionais de pesquisa, ao material de apoio

24

Luiz Fernandes Dourado e outros —0018/0133



PROCESSOS N*: 23001.000018/2006-09 e 23001.000133/2007-56

pedagdgico de qualidade, ao tempo de estudo e producdo académica-profissional, viabilizando os
programas de fomento a pesquisa sobre a educacao basica;

IV - as dindmicas pedagoOgicas que contribuam para o exercicio profissional e o
desenvolvimento do profissional do magistério por meio de visdo ampla do processo formativo,
seus diferentes ritmos, tempos e espacos, em face das dimensdes psicossociais, histérico-culturais,
afetivas, relacionais e interativas que permeiam a acdo pedagogica, possibilitando as condi¢des para
0 exercicio do pensamento critico, a resolucdo de problemas, o trabalho coletivo e interdisciplinar, a
criatividade, a inovacao, a lideranga e a autonomia;

V - a elaboragdo de processos de formacdo do docente em consonancia com as mudancas
educacionais e sociais, acompanhando as transformagGes gnosioldgicas e epistemoldgicas do
conhecimento;

VI - ao uso competente das Tecnologias de Informacdo e Comunicagdo (TIC) para o
aprimoramento da préatica pedagogica e a ampliacdo da formacéo cultural dos(das) profissionais do
magisterio e estudantes;

VII - a promocédo de espacos para a reflexdo critica sobre as diferentes linguagens e seus
processos de construcdo, disseminacdo e uso, incorporando-os ao processo pedagdgico, com a
intencdo de possibilitar o desenvolvimento da criticidade e da criatividade;

VIII - & consolidagdo da educacdo inclusiva através do respeito as diferencas, reconhecendo
e valorizando a diversidade étnico-racial, de género, sexual, religiosa, de faixa geracional, entre
outras;

IX - a aprendizagem e ao desenvolvimento de todos(as) os(as) estudantes durante o percurso
educacional por meio de curriculo e atualizacdo da pratica docente que favorecam a formacdo e
estimulem o aprimoramento pedagdgico das instituicdes.

Assim, é importante que o projeto de formacdo se efetive em consonancia com a base
comum nacional e a0 mesmo tempo garanta componentes curriculares, de natureza diversa, de
modo a “instituir tempos e espacos curriculares diversificados como oficinas, semindarios, grupos
de trabalho supervisionado, grupos de estudo, tutorias e eventos, atividades de extensdo, entre
outros capazes de promover e, a0 mesmo tempo, exigir dos futuros professores atuagdes
diferenciadas, percursos de aprendizagens variado, diferentes modos de organizagdo do trabalho,
possibilitando o exercicio de diferentes competéncias a serem desenvolvidas” (Parecer CNE/CP n°
9/2001, p. 52)

Nessa direcdo, a oferta, o desenvolvimento e a avaliagdo de atividades, cursos e programas
de formacdo inicial e continuada, bem como os conhecimentos especificos, interdisciplinares, 0s
fundamentos da educacgdo, os conhecimentos pedagdgicos, bem como didéticas e praticas de ensino
e as vivéncias pedagagicas de profissionais do magistério nas modalidades presencial e a distancia,
devem observar o estabelecido na legislacdo e nas regulamentacGes em vigor para os respectivos
niveis, etapas e modalidades da educacdo nacional, assegurando a mesma carga horaria e instituindo
efetivo processo de organizacdo, de gestdo e de relacdo estudante/professor, bem como sistematica
de acompanhamento e avaliagdo do curso, dos docentes e dos estudantes.

2.2 Egresso da formacéo inicial e continuada

O(A) egresso(a) da formagdo inicial e continuada devera possuir um repertorio de
informagBes e habilidades composto pela pluralidade de conhecimentos teoGricos e préticos,
resultado do projeto pedagdgico e do percurso formativo vivenciado cuja consolidacao vira do seu
exercicio profissional, fundamentado em principios de interdisciplinaridade, contextualizac&o,
democratizagdo, pertinéncia e relevancia social, ética e sensibilidade afetiva e estética, de modo a
Ihe permitir:
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I - o conhecimento da instituicdo educativa como organizacdo complexa na funcdo de
promover a educacdo para e na cidadania;

Il - a pesquisa, a analise e a aplicacdo dos resultados de investigacdes de interesse da area
educacional e especifica;

Il - atuacdo profissional no ensino, na gestdo de processos educativos e na organizacao e
gestdo de instituicbes de educacdo basica.

Nessa direcdo, o PPC, em articulagio com o PPl e o PDI, deve abranger diferentes
caracteristicas e dimens@es da iniciacdo a docéncia, entre as quais:

I - estudo do contexto educacional, envolvendo acdes nos diferentes espacos escolares,
como salas de aula, laboratdrios, bibliotecas, espacos recreativos e desportivos, ateliés, secretarias;

Il - desenvolvimento de acBes que valorizem o trabalho coletivo, interdisciplinar e com
intencionalidade pedagdgica clara para o ensino e o processo de ensino-aprendizagem;

Il - planejamento e execucdo de atividades nos espacos formativos (instituicbes de
educacdo bésica e de educacdo superior, agregando outros ambientes culturais, cientificos e
tecnoldgicos, fisicos e virtuais que ampliem as oportunidades de construcdo de conhecimento),
desenvolvidas em niveis crescentes de complexidade em direcdo a autonomia do estudante em
formacdo;

IV - participacdo nas atividades de planejamento e no projeto pedagdgico da escola, bem
como nas reunides pedagdgicas e 6rgaos colegiados;

V - analise do processo pedagdgico e de ensino-aprendizagem dos contetdos especificos e
pedagdgicos, além das diretrizes e curriculos educacionais da educacéo basica;

VI - leitura e discussdo de referenciais tedricos contemporaneos educacionais e de formacao
para a compreensdo e a apresentacdo de propostas e dinamicas didatico-pedagogicas;

VIl - cotejamento e andlise de conteidos que balizam e fundamentam as diretrizes
curriculares para a educacdo bésica, bem como de conhecimentos especificos e pedagdgicos,
concepcdes e dindmicas didatico-pedagdgicas, articuladas a pratica e a experiéncia dos professores
das escolas de educacdo basica, seus saberes sobre a escola e sobre a mediacdo didatica dos
conteddos;

VIII - desenvolvimento, execu¢do, acompanhamento e avaliacdo de projetos educacionais e
escolares, incluindo o uso de tecnologias educacionais, diferentes recursos e estratégias didatico-
pedagdgicas;

IX - sistematizacdo e registro das atividades em portf6lio ou recurso pedagdgico equivalente
de acompanhamento.

A concepcdo de formacdo assinalada, bem como a sua efetiva institucionalizagdo pelas
instituicbes formadoras, busca garantir que o(a) egresso(a) dos cursos de formacéo inicial em nivel
superior devera, portanto, estar apto a:

| - atuar com ética e compromisso com vistas a construcdo de uma sociedade justa,
equanime, igualitaria;

Il - compreender o seu papel na formacdo dos estudantes da educacdo basica a partir de
concepcdo ampla e contextualizada de ensino e processos de aprendizagem e desenvolvimento
destes, incluindo aqueles que ndo tiveram oportunidade de escolarizacdo na idade propria;

I11 - trabalhar na promocéo da aprendizagem e do desenvolvimento de sujeitos em diferentes
fases do desenvolvimento humano nas etapas e modalidades de educacéo basica;

IV - dominar os contetdos especificos e pedagdgicos e as abordagens teérico-metodologicas
do seu ensino, de forma interdisciplinar e adequada as diferentes fases do desenvolvimento humano;

V - relacionar a linguagem dos meios de comunicagdo a educacao, nos processos didatico-
pedagdgicos, demonstrando dominio das tecnologias de informagcdo e comunicacdo para o
desenvolvimento da aprendizagem;

VI - promover e facilitar relagdes de cooperacgéo entre a instituicdo educativa, a familia e a
comunidade;
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VIl - identificar questbes e problemas socioculturais e educacionais, com postura
investigativa, integrativa e propositiva em face de realidades complexas, a fim de contribuir para a
superacdo de exclusdes sociais, étnico-raciais, econémicas, culturais, religiosas, politicas, de
género, sexuais e outras;

VIIlI - demonstrar consciéncia da diversidade, respeitando as diferencas de natureza
ambiental-ecoldgica, étnico-racial, de géneros, de faixas geracionais, de classes sociais, religiosas,
de necessidades especiais, de diversidade sexual, entre outras;

IX - atuar na gestdo e organizacdo das instituicdes de educacdo basica, planejando,
executando, acompanhando e avaliando politicas, projetos e programas educacionais;

X - participar na gestao das instituicdes de educacdo bésica, contribuindo para a elaboracéo,
implementacao, coordenacdo, acompanhamento e avaliacdo do projeto pedagogico;

Xl - realizar pesquisas que proporcionem conhecimento sobre os estudantes e sua realidade
sociocultural; sobre processos de ensinar e de aprender, em diferentes meios ambiental-ecolégicos;
sobre propostas curriculares; e sobre organizacdo do trabalho educativo e praticas pedagogicas,
entre outros;

XII - utilizar instrumentos de pesquisa adequados para a construcdo de conhecimentos
pedagdgicos e cientificos, objetivando a reflexdo sobre a prépria pratica e a discussdo e
disseminacédo desses conhecimentos;

XIII - estudar e compreender criticamente as Diretrizes Curriculares Nacionais, além de
outras determinagfes legais, como componentes de formacdo fundamentais para o exercicio do
magistério.

Considerando e respeitando a diversidade, os professores indigenas e aqueles que venham a
atuar em escolas indigenas, professores da educacdo do campo e quilombolas, dada a
particularidade das populagdes com que trabalham e da situacdo em que atuam, sem excluir o0 acima
explicitado, deverdo:

| - promover dialogo entre a comunidade junto a quem atuam e 0s outros grupos sociais
sobre conhecimentos, valores, modos de vida, orientaces filosoficas, politicas e religiosas proprios
da cultura local;

Il - atuar como agentes interculturais para a valorizacdo e o estudo de temas especificos
relevantes.

2.3. Formacao inicial do magistério da educacéo basica em nivel superior

Considerando o esforco que devera ser realizado pelo Estado brasileiro, a partir de uma
concepcdo de federalismo cooperativo e em consonancia com a politica nacional, define-se no
escopo das diretrizes nacionais para a formacdo que os cursos de formacdo inicial para 0s
profissionais do magistério para a educacéao basica, em nivel superior, compreendem:

| - cursos de graduacdo de licenciatura;

Il - cursos de formac&o pedagdgica para graduados nao licenciados;

I11 - cursos de segunda licenciatura.

Compete a instituicdo formadora definir, no seu projeto institucional, as formas de
desenvolvimento da formacé&o inicial dos profissionais do magistério da educagéo béasica articuladas
as politicas de valorizacdo desses profissionais e a base comum nacional explicitada nas DCNSs.

Neste contexto, referendamos, como crucial a formacdo inicial, a definicdo sobre a
licenciatura presente no Parecer CNE/CP n° 28/2001, que afirma:

A licenciatura é uma licenca, ou seja trata-se de uma autorizagao, permissao ou concessao
dada por uma autoridade publica competente para o exercicio de uma atividade profissional, em
conformidade com a legislagdo. A rigor, no ambito do ensino publico, esta licenga s6 se completa
apos o resultado bem sucedido do estagio probatorio exigido por lei.
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O diploma de licenciado pelo ensino superior € o documento oficial que atesta a concessdo
de uma licenga. No caso em questdo, trata-se de um titulo académico obtido em curso superior que
faculta ao seu portador o exercicio do magistério na educacdo basica dos sistemas de ensino,
respeitadas as formas de ingresso, o regime juridico do servico publico ou a Consolidacdo das Leis do
Trabalho (CLT).

Considerando a legislagdo vigente, bem como alteragOes efetivas no ambito dos sistemas
educacionais, com énfase para a complexificacdo do papel dos profissionais do magistério da
educacdo bésica, advoga-se que a formacdo inicial capacite esse profissional para o exercicio da
docéncia e da gestdo educacional e escolar na educacdo basica, 0 que vai requerer que essa
formacdo em nivel superior, adequada a area de conhecimento e as etapas e modalidades de
atuacdo, possibilite acesso a conhecimentos especificos sobre gestdo educacional e escolar, bem
como formacgdo pedagdgica para o exercicio da gestdo e coordenagdo pedagdgica e atividades afins.

Ressalta-se, ainda, que a formacdo inicial de profissionais do magistério sera ofertada,
preferencialmente, de forma presencial, com elevado padrdo académico, cientifico e tecnoldgico e
cultural.

Desse modo, depreende-se que a formagdo inicial destina-se aqueles que pretendem exercer
0 magistério da educacdo basica em suas etapas e modalidades de educacdo e em outras areas nas
quais sejam previstos conhecimentos pedagdgicos, compreendendo a articulacdo entre estudos
tedrico-préticos, investigacdo e reflexdo critica, aproveitamento da formagdo e experiéncias
anteriores em instituicdes de ensino.

Assim, as atividades do magistério também compreendem a atuagdo e participagdo na
organizacdo e gestdo de sistemas de educacédo basica e suas instituicGes de ensino, englobando:

I - planejamento, desenvolvimento, coordenacdo, acompanhamento e avaliacdo de projetos,
do ensino, das dinamicas pedagdgicas e experiéncias educativas;

Il - producéo e difusdo do conhecimento cientifico-tecnoldgico das areas especificas e do
campo educacional.

Enfatizando a institucionalizacdo da formacdo inicial dos profissionais do magistério para a
educacdo basica, salienta-se que essa formacdo inicial requer projeto com identidade propria de
curso de licenciatura sem prescindir de articulagdo, no que couber, com os cursos de bacharelado ou
tecnoldgico, a outra(s) licenciatura(s) ou a cursos de formacéao pedagdgica de docentes, garantindo:

| - articulagdo com o contexto educacional, em suas dimensdes sociais, culturais,
econbmicas e tecnologicas;

Il - efetiva articulag@o entre faculdades e centros de educacdo, institutos, departamentos e
cursos de areas especificas, além de foruns de licenciatura;

I11 - coordenacdo e colegiado proprios que formulem projeto pedagdgico e se articulem com
as unidades académicas envolvidas e, no escopo do PDI e PPI, tomem decisBes sobre a organizacao
institucional e sobre as questdes administrativas no &mbito de suas competéncias;

IV - interacdo sistematica entre os sistemas, as instituicdes de educacdo superior e as
instituicdes de educacdo basica, desenvolvendo projetos compartilhados;

V - projeto formativo que assegure aos estudantes o dominio dos contetdos especificos da
area de atuacao, fundamentos e metodologias, bem como das tecnologias.

VI - organizacdo institucional para a formacéo dos formadores, incluindo tempo e espaco na
jornada de trabalho para as atividades coletivas e para o estudo e a investigacao sobre o aprendizado
dos professores em formagéo;

VII - recursos pedagogicos como biblioteca, laboratérios, videoteca, entre outros, além de
recursos de tecnologias da informagdo e da comunicagdo, com qualidade e quantidade, nas
instituicdes de formacao;

VIII - atividades de criacdo e apropriagdo culturais junto aos formadores e futuros
professores.
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Visando garantir diretrizes nacionais articuladas a trajetoria das instituicdes formadoras,
define-se que os cursos de formagéo inicial, respeitadas a diversidade nacional e a autonomia
pedagdgica das institui¢des, constituir-se-do dos seguintes nucleos:

I - nlcleo de estudos de formacdo geral, das areas especificas e interdisciplinares, e do
campo educacional, seus fundamentos e metodologias, e das diversas realidades educacionais,
articulando:

a) principios, concepgdes, contetdos e critérios oriundos de diferentes areas do
conhecimento, incluindo os conhecimentos pedagogicos, especificos, interdisciplinares, o0s
fundamentos da educacéo, para o desenvolvimento das pessoas, das organizacdes e da sociedade;

b) principios de justica social, respeito a diversidade, promocao da participagdo e gestdo
democratica;

c) conhecimento, avaliacdo, criacdo e uso de textos, materiais didaticos, procedimentos e
processos de ensino e aprendizagem que contemplem a diversidade social e cultural da sociedade
brasileira;

d) conhecimento multidimensional e interdisciplinar sobre o ser humano e préaticas
educativas, incluindo conhecimento de processos de desenvolvimento de criangas, adolescentes,
jovens e adultos, nas dimensdes fisica, cognitiva, afetiva, estética, cultural, ludica, artistica, ética e
biopsicossocial;

e) diagnostico sobre as necessidades e aspiracdes dos diferentes segmentos da sociedade
relativamente a educacdo, sendo capaz de identificar diferentes forcas e interesses, de captar
contradi¢bes e de considera-los nos planos pedagdgicos, no ensino e seus processos articulados a
aprendizagem, no planejamento e na realizagdo de atividades educativas;

f) pesquisa e estudo dos conteudos especificos e pedagdgicos, seus fundamentos e
metodologias, legislacdo educacional, processos de organizacao e gestdo, trabalho docente, politicas
de financiamento, avaliacdo e curriculo;

g) decodificacdo e utilizagdo de diferentes linguagens e codigos linguistico-sociais utilizadas
pelos estudantes, além do trabalho didatico sobre contetudos pertinentes as etapas e modalidades de
educacéo basica;

h) pesquisa e estudo das relacdes entre educacao e trabalho, educacéo e diversidade, direitos
humanos, cidadania, educacdo ambiental, entre outras probleméticas centrais da sociedade
contemporanea;

i) questBes atinentes a ética, estética e ludicidade no contexto do exercicio profissional,
articulando o saber académico, a pesquisa, a extensao e a pratica educativa;

j) pesquisa, estudo, aplicacdo e avaliacdo da legislacdo e producdo especifica sobre
organizacdo e gestdo da educacao nacional.

Il - ndcleo de aprofundamento e diversificacdo de estudos das areas de atuacdo profissional,
incluindo os contetdos especificos e pedagdgicos e a pesquisa priorizadas pelo projeto pedagdgico
das instituicdes, em sintonia com os sistemas de ensino, que, atendendo as demandas sociais,
oportunizar, entre outras possibilidades:

a) investigacdes sobre processos educativos, organizacionais e de gestdo na éarea
educacional;

b) avaliacdo, criacdo e uso de textos, materiais didaticos, procedimentos e processos de
aprendizagem que contemplem a diversidade social e cultural da sociedade brasileira;

c) pesquisa e estudo dos conhecimentos pedagdgicos e fundamentos da educacéo, didaticas e
praticas de ensino, teorias da educacgdo, legislacdo educacional, politicas de financiamento,
avaliagdo e curriculo;

d) aplicacdo, ao campo da educacdo, de contribuicdes de conhecimentos, como o
pedagdgico, o filosofico, o historico, o antropoldgico, o ambiental-ecolégico, o psicolégico, o
linguistico, o sociologico, o politico, 0 econémico, o cultural, entre outros.

Il - ndcleo de estudos integradores para enriquecimento curricular, compreendendo a
participacdo em:
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a) seminarios e estudos curriculares, em projetos de iniciagdo cientifica, iniciacdo a
docéncia, residéncia docente, monitoria e extenséo, entre outros, definidos no projeto institucional
da instituicdo de educacdo superior e diretamente orientados pelo corpo docente da mesma
instituicao;

b) atividades praticas articuladas entre os sistemas de ensino e instituicGes educativas de
modo a propiciar vivéncias nas diferentes areas do campo educacional, assegurando
aprofundamento e diversificacdo de estudos, experiéncias e utilizacdo de recursos pedagdgicos;

¢) mobilidade estudantil, intercambio e outras atividades previstas no PPC;

d) atividades de comunicacéo e expressao visando a aquisicao e a apropriacao de recursos de
linguagem capazes de comunicar, interpretar a realidade estudada e criar conexdes com a vida
social.

2.3.1 Formacéo inicial do magistério da educacéo basica em nivel superior: estrutura e
curriculo

a) cursos de formacdao inicial de professores para a educacdo basica em nivel superior,
em cursos de licenciatura, organizados em areas especializadas, por componente curricular ou
por campo de conhecimento e/ou interdisciplinar

Os cursos de formacao inicial de professores para a educacdo basica em nivel superior, em
cursos de licenciatura, organizados em areas especializadas, por componente curricular ou por
campo de conhecimento e/ou interdisciplinar, considerando-se a complexidade e
multirreferencialidade dos estudos que os englobam, bem como a formacdo para o exercicio
integrado e indissociavel da docéncia na educagdo bésica, incluindo o ensino e a gestdo dos
processos educativos escolares e nao escolares, a producdo e difusdo do conhecimento cientifico,
tecnoldgico e educacional, estruturam-se por meio da garantia de base comum nacional das
orientacdes curriculares, constituindo-se de, no minimo, 3.200 (trés mil e duzentas) horas de efetivo
trabalho académico, em cursos com duracdo de, no minimo, 8 (oito) semestres ou 4 (quatro) anos,
compreendendo:

a) 400 (quatrocentas) horas de pratica como componente curricular, distribuidas ao longo do
processo formativo;

b) 400 (quatrocentas) horas dedicadas ao estagio supervisionado, na area de formacéo e
atuacdo na educacdo basica, contemplando também outras areas especificas, se for o caso, conforme
0 projeto de curso da instituicédo;

c) pelo menos 2.200 (duas mil e duzentas) horas dedicadas as atividades formativas
estruturadas pelos nucleos I e 11, conforme o projeto de curso da instituicao;

d) 200 (duzentas) horas de atividades tedrico-praticas de aprofundamento em areas
especificas de interesse dos estudantes, como definido no nucleo Ill, por meio da iniciacdo
cientifica, da iniciacdo a docéncia, da extensdo e da monitoria, entre outras, conforme o projeto de
curso da instituicao.

Os cursos de formacdo deverdo garantir nos curriculos contetdos especificos da respectiva
area de conhecimento ou interdisciplinares, seus fundamentos e metodologias, bem como contetdos
relacionados aos fundamentos da educacdo, formacdo na area de politicas publicas e gestdo da
educacdo, seus fundamentos e metodologias, direitos humanos, diversidades étnico-racial, de
género, sexual, religiosa, de faixa geracional, Lingua Brasileira de Sinais (Libras) e direitos
educacionais de adolescentes e jovens em cumprimento de medidas socioeducativas.

Considerando a identidade do profissional do magistério da educacdo basica proposta,
devera ser garantida, ao longo do processo, efetiva e concomitante relacdo entre teoria e prética,
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ambas fornecendo elementos basicos para o desenvolvimento dos conhecimentos e habilidades
necessarios & docéncia.

Importante apreender tais processos e, sobretudo, situar a concepcdo e o entendimento do
papel da pratica como componente curricular e do estdgio supervisionado, resguardando a
especificidade de cada um e sua necesséria articulacdo, bem como a necessaria supervisdo desses
momentos formativos, a caracterizagdo dos mesmos como parte obrigatdria da formacéo tal como
delineado no Parecer CNE/CP n° 28/2001 e refor¢ado no Parecer CNE/CES n° 15/2005.

O Parecer CNE/CP n° 28/2001 distingue a pratica como componente curricular do estagio
supervisionado

A pratica como componente curricular €, pois, uma pratica que produz algo no ambito do
ensino. Sendo a pratica um trabalho consciente (...) de apoio do processo formativo, a fim de dar
conta dos multiplos modos de ser da atividade académico- cientifica. Assim, ela deve ser planejada
guando da elaboracdo do projeto pedagdgico e seu acontecer deve se dar desde o inicio da duracdo do
processo formativo e se estender ao longo de todo o seu processo. Em articulacdo intrinseca com o
estagio supervisionado e com as atividades de trabalho académico, ela concorre conjuntamente para a
formacéo da identidade do professor como educador.

Esta correlagdo teoria e pratica € um movimento continuo entre saber e fazer na busca de
significados na gestdo, administracdo e resolucdo de situacBes préprias do ambiente da educagéo
escolar.

A prética, como componente curricular, que ter4 necessariamente a marca dos projetos
pedagogicos das instituicbes formadoras, ao transcender a sala de aula para o conjunto do ambiente
escolar e da propria educacéo escolar, pode envolver uma articulagdo com os érgdos normativos e
com os 6rgdos executivos dos sistemas. Com isto se pode ver nas politicas educacionais e na
normatizagdo das leis uma concepgdo de governo ou de Estado em agdo. Pode-se assinalar também
uma presenca junto a agéncias educacionais ndo escolares tal como esté4 definida no Art. 1° da LDB.
Professores sdo ligados a entidades de representagdo profissional cuja existéncia e legislagdo eles
devem conhecer previamente. Importante também é o conhecimento de familias de estudantes sob
varios pontos de vista, pois eles propiciam um melhor conhecimento do ethos dos alunos.

E fundamental que haja tempo e espaco para a pratica, como componente curricular, desde o
inicio do curso e que haja uma supervisao da instituicdo formadora como forma de apoio até mesmo a
vista de uma avaliacdo de qualidade.

(...) Por outro lado, é preciso considerar um outro componente curricular obrigatério
integrado a proposta pedagdgica: estagio curricular supervisionado de ensino entendido como o tempo
de aprendizagem que, através de um periodo de permanéncia, alguém se demora em algum lugar ou
oficio para aprender a pratica do mesmo e depois poder exercer uma profissdo ou oficio. Assim o
estagio curricular supervisionado supde uma relacéo pedagdgica entre alguém que j& é um profissional
reconhecido em um ambiente institucional de trabalho e um aluno estagiario. Por isso é que este
momento se chama estagio curricular supervisionado.

Este € um momento de formagdo profissional do formando seja pelo exercicio direto in loco,
seja pela presenca participativa em ambientes proprios de atividades daquela area profissional, sob a
responsabilidade de um profissional j& habilitado. Ele ndo é uma atividade facultativa sendo uma das
condicBes para a obtengdo da respectiva licenca. Nao se trata de uma atividade avulsa que angarie
recursos para a sobrevivéncia do estudante ou que se aproveite dele como médo-de-obra barata e
disfarcada. Ele é necessario como momento de prepara¢do proxima em uma unidade de ensino.

(...) Assim o estagio curricular supervisionado devera ser um componente obrigatério da
organizacdo curricular das licenciaturas, sendo uma atividade intrinsecamente articulada com a préatica
e com as atividades de trabalho académico.

Ao mesmo tempo, os sistemas de ensino devem propiciar as instituicdes formadoras a
abertura de suas escolas de educagdo basica para o estagio curricular supervisionado. Esta abertura,
considerado o regime de colaboracdo prescrito no Art. 211 da Constituicdo Federal, pode se dar por
meio de um acordo entre instituicdo formadora, 6rgdo executivo do sistema e unidade escolar
acolhedora da presenca de estagiarios. Em contrapartida, 0s docentes em atuacao nesta escola poderdo
receber alguma modalidade de formacdo continuada a partir da instituicdo formadora. Assim, nada
impede que, no seu projeto pedagdgico, em elaboragdo ou em revisdo, a prépria unidade escolar possa
combinar com uma instituicdo formadora uma participacdo de carater reciproco no campo do estagio
curricular supervisionado.

31

Luiz Fernandes Dourado e outros —0018/0133



PROCESSOS N*: 23001.000018/2006-09 e 23001.000133/2007-56

Nessa dire¢do, como vimos, pratica como componente curricular a ser efetivada ao longo do
processo formativo ndo se confunde com o estagio supervisionado. O Parecer CNE/CES n° 15/2005
ratifica essa compreensdo ao afirmar que

(...) a pratica como componente curricular € o conjunto de atividades formativas que
proporcionam experiéncias de aplicacdo de conhecimentos ou de desenvolvimento de procedimentos
préprios ao exercicio da docéncia. Por meio destas atividades, sdo colocados em uso, no ambito do
ensino, 0s conhecimentos, as competéncias e as habilidades adquiridos nas diversas atividades
formativas que compdem o curriculo do curso. As atividades caracterizadas como pratica como
componente curricular podem ser desenvolvidas como ndcleo ou como parte de disciplinas ou de
outras atividades formativas. Isto inclui as disciplinas de carater pratico relacionadas a formacéo
pedagdgica, mas ndo aquelas relacionadas aos fundamentos técnico-cientificos correspondentes a uma
determinada area do conhecimento. Por sua vez, o estagio supervisionado é um conjunto de atividades
de formagdo, realizadas sob a supervisdo de docentes da instituicdo formadora, e acompanhado por
profissionais, em que o estudante experimenta situacdes de efetivo exercicio profissional. O estagio
supervisionado tem o objetivo de consolidar e articular as competéncias desenvolvidas ao longo do
curso por meio das demais atividades formativas, de carater tedrico ou pratico.

O referido Parecer destaca, ainda, que:

As disciplinas relacionadas com a educagdo que incluem atividades de carater pratico podem
ser computadas na carga horéria classificada como pratica como componente curricular, mas o mesmo
ndo ocorre com as disciplinas relacionadas aos conhecimentos técnico-cientificos proprios da &rea do
conhecimento para a qual se faz a formacdo. Por exemplo, disciplinas de carater pratico em Quimica,
cujo objetivo seja prover a formagdo basica em Quimica, ndo devem ser computadas como prética
como componente curricular nos cursos de licenciatura. Para este fim, poderdo ser criadas novas
disciplinas ou adaptadas as ja existentes, na medida das necessidades de cada instituicéo.

Os critérios de organizacdo da matriz curricular, bem como a alocacao de tempos e espacos
curriculares, se expressam em eixos em torno dos quais se articulam dimensGes a serem
contempladas.

Nas licenciaturas em educagdo infantil e anos iniciais do ensino fundamental, cursos de
pedagogia, a serem desenvolvidos em projetos de cursos articulados, deverdo preponderar 0s
tempos dedicados a constituicdo de conhecimento sobre os objetos de ensino e, nas demais
licenciaturas, o tempo dedicado as dimensdes pedagdgicas ndo sera inferior a quinta parte da carga
horaria total.

b) Cursos de formacdo pedagdgica para graduados ndo licenciados, de carater
emergencial e provisorio

Os cursos de formacdo pedagdgica para graduados nédo licenciados, de carater emergencial e
provisorio, ofertados a portadores de diplomas de curso superior formados em cursos relacionados a
habilitacdo pretendida com solida base de conhecimentos na area estudada, devem ter carga horaria
minima variavel de 1.000 (mil) a 1.400 (mil e quatrocentas) horas de efetivo trabalho académico,
dependendo da equivaléncia entre o curso de origem e a formacao pedagogica pretendida.

A definicdo da carga horéria deve respeitar os seguintes principios:

| - quando o curso de formacdo pedagdgica pertencer & mesma area do curso de origem, a
carga horaria devera ter, no minimo, 1.000 (mil) horas;

Il - quando o curso de formacéo pedagogica pertencer a uma area diferente da do curso de
origem, a carga horaria devera ter, no minimo, 1.400 (mil e quatrocentas) horas;

I11 - a carga horaria do estagio curricular supervisionado é de 300 (trezentas) horas;

IV - devera haver 500 (quinhentas) horas dedicadas as atividades formativas referentes ao
inciso |, estruturadas pelos nucleos | e 11, conforme o projeto de curso da instituicéo;
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V - deverd haver 900 (novecentas) horas dedicadas as atividades formativas referentes ao
inciso 11, estruturadas pelos nucleos 1 e 11, conforme o projeto de curso da instituicéo;

VI - devera haver 200 (duzentas) horas de atividades teorico-praticas de aprofundamento em
areas especificas de interesse dos alunos, como definido no nucleo 111, conforme o projeto de curso
da instituicéo;

Os cursos de formagdo deverdo garantir nos curriculos contetdos especificos da respectiva
area de conhecimento ou interdisciplinares, seus fundamentos e metodologias, bem como contetidos
relacionados aos fundamentos da educacdo, formacdo na &rea de politicas publicas e gestdo da
educacdo, seus fundamentos e metodologias, direitos humanos, diversidades étnico-racial, de
género, sexual, religiosa, de faixa geracional, Lingua Brasileira de Sinais (Libras) e direitos
educacionais de adolescentes e jovens em cumprimento de medidas socioeducativas.

Cabe a instituicdo de educacdo superior ofertante do curso verificar a compatibilidade entre
a formacéo do candidato e a habilitacdo pretendida.

A oferta dos cursos de formacdo pedagdgica para graduados podera ser realizada por
instituicao de educacdo superior, preferencialmente universidades, que ofertem curso de licenciatura
reconhecido e com avaliacdo satisfatdria realizada pelo Ministério da Educacdo e seus 6rgdos na
habilitacdo pretendida, sendo dispensada a emissao de novos atos autorizativos.

A oferta de cursos de formacdo pedagdgica para graduados devera ser considerada quando
dos processos de avaliacao do curso de licenciatura mencionados no paragrafo anterior.

Por se tratar de cursos de formacdo pedagdgica para graduados nao licenciados, de carater
emergencial e provisoério, define-se 0 prazo maximo de 5 (cinco) anos para que o Ministério da
Educacdo, em articulacdo com os sistemas de ensino e com os foruns estaduais permanentes de
apoio a formacao, proceda a avaliacdo do desenvolvimento desses cursos de formacéo, definindo
prazo para sua extin¢do em cada estado da federacéo.

¢) Cursos de segunda licenciatura

Os cursos de segunda licenciatura, direcionados a profissionais ja licenciados, terdo carga
horaria minima varidavel de 800 (oitocentas) a 1.200 (mil e duzentas) horas, dependendo da
equivaléncia entre a formacao original e a nova licenciatura.

A definicdo da carga horéria deve respeitar 0s seguintes principios:

| - quando o curso de segunda licenciatura pertencer a mesma area do curso de origem, a
carga horaria devera ter, no minimo, 800 (oitocentas) horas;

Il - quando o curso de segunda licenciatura pertencer a uma area diferente da do curso de
origem, a carga horaria dever ter, no minimo, 1.200 (mil e duzentas) horas;

I11 - a carga horaria do estagio curricular supervisionado é de 300 (trezentas) horas.

Durante o processo formativo, deverad ser garantida efetiva e concomitante relacdo entre
teoria e préatica, ambas fornecendo elementos basicos para o desenvolvimento dos conhecimentos e
habilidades necessarios a docéncia.

Os cursos de formacdo deverdo garantir nos curriculos contetdos especificos da respectiva
area de conhecimento e/ou interdisciplinar, seus fundamentos e metodologias, bem como contetidos
relacionados aos fundamentos da educagdo, formacdo na &area de politicas publicas e gestdo da
educacdo, seus fundamentos e metodologias, direitos humanos, diversidades étnico-racial, de
género, sexual, religiosa, de faixa geracional, Lingua Brasileira de Sinais (Libras) e direitos
educacionais de adolescentes e jovens em cumprimento de medidas socioeducativas.

Os cursos de segunda licenciatura poderdo ser ofertados a portador de diploma de cursos de
graduacdo em licenciatura, independentemente da area de formacdo, cabendo a instituicdo de
educagdo superior ofertante do curso verificar a compatibilidade entre a formagdo inicial do
candidato e a segunda licenciatura pretendida.
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Valorizando a experiéncia e a atuacdo dos profissionais do magistério na educacdo basica,
define-se que os portadores de diploma de licenciatura com exercicio comprovado no magistério e
exercendo atividade docente regular na educacdo basica poderdo ter reducdo da carga horéria do
estagio curricular supervisionado até o maximo de 100 (cem) horas.

E condicéo institucional para a oferta dos cursos de segunda licenciatura que a instituicio de
educacdo superior oferte curso de licenciatura reconhecido e com avaliagdo satisfatoria pelo MEC
na habilitacdo pretendida, sendo dispensada a emissdo de novos atos autorizativos. Desse modo, a
oferta de cursos de segunda licenciatura devera ser considerada quando dos processos de avaliacdo
do curso de licenciatura.

Ressalta-se, ainda, que os cursos de segunda licenciatura para professores em exercicio na
educacdo bésica publica, coordenados pelo MEC em regime de colaboracdo com os sistemas de
ensino e realizados por instituicbes publicas e comunitarias de educagdo superior, obedecerdo as
diretrizes curriculares nacionais.

2.4 Formacao continuada dos profissionais do magistério

A formacgdo continuada compreende dimens@es coletivas, organizacionais e profissionais,
bem como o repensar do processo pedagogico, dos saberes e valores, e envolve atividades de
extensdo, grupos de estudos, reuniGes pedagdgicas, cursos, programas e acles para além da
formacdo minima exigida ao exercicio do magistério na educacdo basica, tendo como principal
finalidade a reflexdo sobre a préatica educacional e a busca de aperfeicoamento técnico, pedagdgico,
ético e politico do profissional docente.

A formacdo continuada decorre de concepcdo de desenvolvimento profissional dos
profissionais do magistério que leva em conta:

| - os sistemas e redes de ensino, o projeto pedagdgico das instituicdes de educacdo basica,
bem como os problemas e os desafios da escola e do contexto onde ela esta inserida;

Il - a necessidade de acompanhar a inovacdo e o desenvolvimento associados ao
conhecimento, a ciéncia e a tecnologia;

Il - o respeito ao protagonismo do professor e a um espa¢o-tempo que lhe permita refletir
criticamente e aperfeicoar sua pratica;

IV - o didlogo e a parceria com atores e instituicbes competentes, capazes de contribuir para
alavancar novos patamares de qualidade ao complexo trabalho de gestdo da sala de aula e da
instituicdo educativa.

A formacgdo continuada deve se dar pela oferta de atividades formativas diversas incluindo
atividades e cursos de atualizacdo e extensdo, cursos de aperfeicoamento, cursos de especializacgéo,
cursos de mestrado e doutorado que agreguem novos saberes e praticas, articulados as politicas e
gestdo da educacdo, a area de atuacdo do profissional e as instituicfes de educacdo basica, em suas
diferentes etapas e modalidades. A formacdo continuada deve se efetivar por meio de projeto
formativo que tenha por eixo a reflexdo critica sobre as préaticas e o exercicio profissional e a
construcdo identitaria do profissional do magistério. Segundo Névoa (1992), “Urge por isso
(re)encontrar espagos de interaccdo entre as dimensdes pessoais e profissionais, permitindo aos
professores apropriar-se dos seus processos de formacao e dar-lhes um sentido no quadro das suas
historias de vida”. Nessa direcdo, ressaltamos o entendimento, presente no Relatério da DEB (2009-
2013), de que a “formacdo continuada — nela incluida a extensdo — responde a necessidade
contemporanea de pensar a formacdo profissional em um continuum que se estende ao longo da
vida. Desse modo, a educagdo continuada ndo decorre de um catalogo de cursos prontos, mas de
uma concepcéo de desenvolvimento profissional do professor que leva em conta: (a) os problemas e
os desafios da escola e do contexto onde ela esta inserida; (b) a necessidade de acompanhar a
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inovacdo e a evolugdo associadas ao conhecimento, a ciéncia e a tecnologia; () o respeito ao
protagonismo do professor e a um espaco-tempo que lhe permita refletir criticamente e aperfeicoar
sua pratica e (d) o didlogo e a parceria com atores e instituicdes (...), capazes de contribuir para
alavancar novos patamares de qualidade ao complexo trabalho de gestdo da sala de aula e da
escola.” (In: CAPES, Relatorio de Gestdo DEB 2009-2013.)

Desse modo, em consonéncia com a legislacdo, define-se que a formagdo continuada
envolve:

| - atividades formativas organizadas pelos sistemas, redes e institui¢cbes de educacao bésica
incluindo desenvolvimento de projetos, inovacdes pedagdgicas, entre outros;

Il - atividades e/ou cursos de atualizagdo, com carga horaria minima de 20 (vinte) horas e
méaxima de 80 (oitenta) horas, por atividades formativas diversas, direcionadas a melhoria do
exercicio do docente;

Il - atividades e/ou cursos de extensdo, oferecida por atividades formativas diversas, em
consonancia com o projeto de extensdo aprovado pela institui¢do de educacéo superior formadora;

IV - cursos de aperfeicoamento, com carga horaria minima de 180 (cento e oitenta) horas,
por atividades formativas diversas, em consonancia com o0 projeto pedagdgico da instituicdo de
educacdo superior;

V - cursos de especializacédo lato sensu por atividades formativas diversas, em consonancia
com o projeto pedagogico da instituicdo de educacdo superior e de acordo com as normas e
resolugdes do CNE;

VI - cursos ou programas de mestrado académico ou profissional, por atividades formativas
diversas, de acordo com o projeto pedagdgico do curso/programa da instituicdo de educacdo
superior, respeitadas as normas e resolucbes do CNE e da Coordenacdo de Aperfeicoamento de
Pessoal de Nivel Superior — Capes;

VII - cursos ou programas de doutorado, por atividades formativas diversas, de acordo com
0 projeto pedagogico do curso/programa da instituicdo de educacao superior, respeitadas as normas
e resolucdes do CNE e da Capes.

A instituicdo formadora, em efetiva articulagdo com o planejamento estratégico do Forum
Estadual Permanente de Apoio a Formacdo Docente e com 0s sistemas e redes de ensino e com as
instituicdbes de educacdo bésica, definirh no seu projeto institucional as formas de
desenvolvimento da formacdo continuada dos profissionais do magistério da educacdo basica,
articulando-as as politicas de valorizaco a serem efetivadas pelos sistemas de ensino®.

2.5 Profissionais do magistério e sua valorizagédo

Os profissionais do magistério da educacdo basica compreendem aqueles que exercem
atividades de docéncia e de gestdo educacional dos sistemas de ensino e das unidades escolares de
educacdo basica, nas diversas etapas e modalidades de educacdo (educacdo infantil, ensino
fundamental, ensino médio, educacédo de jovens e adultos, educacao especial, educacao profissional
e técnica de nivel médio, educacdo escolar indigena, educacdo do campo, educacdo escolar
quilombola e educacdo a distancia), e possuem a formacdo minima exigida pela legislacdo federal
das Diretrizes e Bases da Educacéo Nacional.

NoOvoa (1992) ressalta que a formacéo de professores pode desempenhar importante papel na
configuracdo de uma nova profissionalidade docente com impacto na cultura deste profissional e na
cultura de organizacgéo das escolas.

A valorizagdo desses profissionais compreende a articulagdo entre formacdo inicial,
formac&o continuada, carreira, salarios e condigdes de trabalho.

° Importante situar que muitos sistemas de ensino, redes e instituicdes de educacio bésica vem desenvolvendo politicas
e projetos de formagcao continuada. A esse respeito ver GATTI, BARRETO, ANDRE (2011).
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Nessa direcdo, em consonancia com a legislagdo em vigor, compete aos sistemas de ensino e
as instituicdes a responsabilidade pela garantia de politicas de valorizacdo dos profissionais do
magistério da educacao basica, que devem ter assegurada sua formacdo, além de plano de carreira,
de acordo com a legislagdo vigente, e uma preparagdo para atuar nas etapas e modalidades da
educacdo basica e seus projetos de gestdo, conforme definido na base comum nacional e nas
diretrizes de formacdo, segundo o PDI, PPl e PPC da instituicdo de educagdo superior, em
articulacdo com os sistemas e redes de ensino de educacao bésica.

Assim, no quadro dos profissionais do magistério da instituicdo de educacdo bésica deve
constar quem sdo esses profissionais, bem como a clara explicitacdo de sua titulacdo, atividades e
regime de trabalho.

A valorizacdo do magistério e dos demais profissionais da educacdo deve ser entendida
como uma dimensdo constitutiva e constituinte de sua formacéo inicial e continuada, incluindo,
entre outros, a garantia de construcao, definicdo coletiva e aprovacédo de planos de carreira e salario,
com condicdes que assegurem jornada de trabalho com dedicagéo exclusiva ou tempo integral a ser
cumprida em um unico estabelecimento de ensino e a destinacdo de 1/3 (um terco) da carga horaria
de trabalho a outras atividades pedagogicas inerentes ao exercicio do magistério, tais como:

| - preparacéo de aula, estudos, pesquisa e demais atividades formativas;

Il - participacdo na elaboragdo e efetivacdo do projeto politico-pedagodgico da instituicdo
educativa;

I11 - orientagéo e acompanhamento de estudantes;

IV - avaliacdo de estudantes, de trabalhos e atividades pedagdgicas;

V - reuniBes com pais, conselhos ou colegiados escolares;

VI - participacdo em reunides e grupos de estudo e/ou de trabalho, de coordenacao
pedagogica e gestdo da escola;

VII - atividades de desenvolvimento profissional;

VIII - outras atividades de natureza semelhante e relacionadas a comunidade escolar na qual
se insere a atividade profissional.

De acordo com a legislacdo vigente, como meio de valorizagdo dos profissionais do
magistério publico, nos planos de carreira e remuneracdo dos respectivos sistemas de ensino e
instituicdes de educacdo basica, devera ser garantida a convergéncia entre formas de acesso e
provimento ao cargo, formacéo inicial, formacdo continuada, jornada de trabalho, incluindo horas
para as atividades que considerem a carga horaria de trabalho, progressdo na carreira e avaliacdo de
desempenho com a participacdo dos pares, asseverando-se:

| - acesso a carreira por concurso de provas e titulos orientado para assegurar a qualidade da
acdo educativa;

Il - fixacdo do vencimento ou salario inicial para as carreiras profissionais da educacéo de
acordo com a jornada de trabalho definida nos respectivos planos de carreira no caso dos
profissionais do magistério, com valores nunca inferiores ao do Piso Salarial Profissional Nacional,
vedada qualquer diferenciagdo em virtude da etapa ou modalidade de educacdo e de ensino de
atuacéo;

Il - diferenciacdo por titulacdo dos profissionais da educacdo escolar béasica entre os
habilitados em nivel médio e os habilitados em nivel superior e p6s-graduacdo lato sensu, com
percentual compativel entre estes ultimos e os detentores de cursos de mestrado e doutorado;

IV - revisdo salarial anual dos vencimentos ou salérios conforme a Lei do Piso;

V - manutencao de comissao paritaria entre gestores e profissionais da educacao e os demais
setores da comunidade escolar para estudar as condi¢des de trabalho e propor politicas, préaticas e
acOes para 0 bom desempenho e a qualidade dos servigos prestados a sociedade;

VI - elaboracdo e implementacdo de processos avaliativos para o estagio probatério dos
profissionais do magisteério, com a sua participacéo;

VIl - oferta de programas permanentes e regulares de formacdo e aperfeicoamento
profissional do magistério e a instituicdo de licengas remuneradas e formacao em servico, inclusive
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em nivel de poés-graduacao, de modo a atender as especificidades do exercicio de suas atividades,
bem como os objetivos das diferentes etapas e modalidades da educacéo basica.

Os critérios para a remuneracdo dos profissionais do magistério publico devem se pautar nos
preceitos da Lei n® 11.738, de 2008, que estabelece o Piso Salarial Profissional Nacional, e no artigo
22 da Lei n° 11.494, de 2007, que dispde sobre a parcela da verba do Fundo de Manutencéo e
Desenvolvimento da Educacdo Bésica e Valorizagdo do Magistério (Fundeb), destinada ao
pagamento dos profissionais do magistério, bem como no artigo 69 da Lei n°® 9.394, de 1996, que
define os percentuais minimos de investimento dos entes federados na educagéo, em consonancia
com a Lei n°® 13.005, de 2014, que aprovou o Plano Nacional de Educacéo (PNE).

As fontes de recursos para 0 pagamento da remuneracdo dos profissionais do magistério
publico sdo aquelas descritas no artigo 212 da Constituicdo Federal e no artigo 60 do seu Ato das
Disposi¢des Constitucionais Transitorias, além de recursos provenientes de outras fontes vinculadas
a manutencdo e ao desenvolvimento do ensino.

Sobre as formas de organizacdo e gestdo da educacdo bésica, incluindo as orientagdes
curriculares, os entes federados e o0s respectivos sistemas de ensino e instituicbes educativas
deverdo garantir adequada relagdo numérica professor/educando, levando em consideracdo as
caracteristicas dos educandos, do espaco fisico, das etapas e modalidades da educacdo basica e do
projeto pedagogico e curricular.

2.6 Disposigdes transitorias

Visando assegurar a efetivacdo das diretrizes curriculares nacionais para a formacdo de
profissionais da educacdo béasica, para os cursos em andamento, define-se que 0s cursos de
formacdo de professores que se encontram em funcionamento deverdo se adaptar a Resolugédo
proposta no prazo de 2 (dois) anos.

Com relacdo a cursos novos, define-se que os pedidos de autorizacdo para funcionamento de
curso em andamento serdo restituidos aos proponentes para que sejam feitas as adequacOes
necessarias.

Considerando a legislacdo em vigor, especialmente o Sistema Nacional de Avaliacdo da
Educacdo Superior — SINAES, instituido pela Lei n® 10.861, de 14 de abril de 2004, destaca-se que
0s processos de avaliacdo dos cursos de licenciatura serdo realizados pelo 6rgdo proprio do sistema
e acompanhados por comiss@es proprias de cada area.

Os cursos de formacéo inicial de professores para a educacdo basica em nivel superior, em
cursos de licenciatura, organizados em areas interdisciplinares, serdo objeto de regulamentacao
suplementar.

Visando a materializacdo das Diretrizes Curriculares Nacionais para a formacéo inicial e
continuada dos profissionais da educacédo béasica proposta e sua consequente Resolucéo, propde-se a
revogacdo das disposices em contrario, em especial a Resolugdo CNE/CP n° 2, de 26 de junho de
1997, a Resolugdo CNE/CP n° 1, de 30 de setembro de 1999, a Resolu¢do CNE/CP n° 1, de 18 de
fevereiro de 2002 e suas alteracdes, a Resolucdo CNE/CP n° 2, de 19 de fevereiro de 2002 e suas
alteragOes, a Resolugéo n° 1, de 11 de fevereiro de 2009, e a Resolugéo n°® 3, de 7 de dezembro de
2012.
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I11 - VOTO DA COMISSAO

Ao aprovar este Parecer e o0 Projeto de Resolucdo das Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Formag&o Inicial e Continuada dos Profissionais da Educacdo Bésica, em
anexo, a Comissdo Bicameral de Formacdo de Professores submete-os ao Conselho Pleno
para deciséo.

Brasilia (DF), 9 de junho de 2015.

Jose Fernandes de Lima (CEB/CNE) — presidente

Luiz Fernandes Dourado (CES/CNE) — relator

Antonio Carlos Caruso Ronca (CEB/CNE) — membro

Francisco Aparecido Cordao (CEB/CNE) — membro

Gilberto Gongalves Garcia (CES/CNE) — membro

José Eustaquio Romao (CES/CNE) — membro

Luiz Roberto Alves (CEB/CNE) — membro

Malvina Tania Tuttman (CEB/CNE) — membro

Marcia Angela da Silva Aguiar (CES/CNE) — membro

Raimundo Moacir Mendes Feitosa (CEB/CNE) — membro

Sérgio Roberto Kieling Franco (CES/CNE) — membro
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IV — DECISAO DO CONSELHO PLENO

O Conselho Pleno aprova, por unanimidade, o voto da Comisséo.

Plenario, em 9 de junho de 2015.

Conselheiro Gilberto Gongalves Garcia — Presidente

Luiz Fernandes Dourado e outros — 0018/0133
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COMISSAO BICAMERAL DE FORMACAO DE PROFESSORES

MINISTERIO DA EDUCACAO
CONSELHO NACIONAL DE EDUCAGCAO

PROJETO DE RESOLUCAON° DE DE DE 2015

Define as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
formacdo inicial em nivel superior (cursos de
licenciatura, cursos de formacdo pedagogica para
graduados e cursos de segunda licenciatura) e para
a formacéo continuada.

O Presidente do Conselho Nacional de Educacgéo, no uso de suas atribui¢oes
legais e tendo em vista o disposto na Lei n°® 9.131, de 24 de novembro de 1995, Lei n°® 9.394,
de 20 de dezembro de 1996, Lei n° 11.494, de 20 de junho de 2007, Lei n°® 11.502, de 11 de
julho de 2007, Lei n®11.738, de 16 de julho de 2008, Lei n°® 12.796, de 4 de abril de 2013, Lei
n® 13.005, de 25 de junho de 2014, observados 0s preceitos dos artigos 61 até 67 e do artigo
87 da Lei n® 9.394, de 1996, que dispGem sobre a formacao de profissionais do magistério, e
considerando o Decreto n° 6.755, de 29 de janeiro de 2009, as Resolugdes CNE/CP n° 1, de
18 de fevereiro de 2002, CNE/CP n° 2, de 19 de fevereiro de 2002, CNE/CP n° 1, de 15 de
maio de 2006, CNE/CP n° 1, de 11 de fevereiro de 2009, CNE/CP n° 3, de 15 de junho de
2012, e as Resolugdes CNE/CEB n° 2, de 19 de abril de 1999, e CNE/CEB n° 2, de 25 de
fevereiro de 2009, as Diretrizes Curriculares Nacionais da Educacdo Basica, bem como o
Parecer CNE/CP n° 2, de 9 de junho de 2015, homologado por Despacho do Ministro de
Estado da Educacéo publicado no Diario Oficial do Unido de xx de xx de 2015, e

CONSIDERANDO que a consolidacdo das normas nacionais para a formagéo
de profissionais do magistério para a educacdo basica € indispensavel para o projeto nacional
da educacgéo brasileira, em seus niveis e suas modalidades da educacdo, tendo em vista a
abrangéncia e a complexidade da educacdo de modo geral e, em especial, a educagdo escolar
inscrita na sociedade;

CONSIDERANDO que a concepcao sobre conhecimento, educacao e ensino é
basilar para garantir o projeto da educacdo nacional, superar a fragmentacdo das politicas
publicas e a desarticulacdo institucional por meio da instituicdo do Sistema Nacional de
Educacdo, sob relacbes de cooperagdo e colaboracdo entre entes federados e sistemas
educacionais;

CONSIDERANDO que a igualdade de condicGes para 0 acesso e a
permanéncia na escola; a liberdade de aprender, ensinar, pesquisar e divulgar a cultura, o
pensamento, a arte e o saber; o pluralismo de ideias e de concep¢des pedagdgicas; o respeito a
liberdade e o apreco a tolerdncia; a valorizacdo do profissional da educacdo; a gestdo
democréatica do ensino publico; a garantia de um padrdo de qualidade; a valorizacdo da
experiéncia extraescolar; a vinculacdo entre a educacdo escolar, o trabalho e as préticas
sociais; 0 respeito e a valorizagcdo da diversidade étnico-racial, entre outros, constituem
principios vitais para a melhoria e democratizacdo da gestéo e do ensino;

CONSIDERANDO que as instituicdes de educacao basica, seus processos de
organizacdo e gestdo e projetos pedagogicos cumprem, sob a legislacdo vigente, um papel
estrategico na formacdo requerida nas diferentes etapas (educacdo infantil, ensino
fundamental e ensino médio) e modalidades da educagéo béasica.
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CONSIDERANDO a necessidade de articular as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Formacdo Inicial e Continuada, em Nivel Superior, e as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educacao Basica;

CONSIDERANDO os principios que norteiam a base comum nacional para a
formacéo inicial e continuada, tais como: a) solida formacéo teorica e interdisciplinar; b)
unidade teoria-prética; c) trabalho coletivo e interdisciplinar; d) compromisso social e
valorizacdo do profissional da educacéo; e) gestdo democratica; f) avaliacdo e regulacdo dos
cursos de formacéo;

CONSIDERANDO a articulacdo entre graduacdo e pos-graduacdo e entre
pesquisa e extensdo como principio pedagdgico essencial ao exercicio e aprimoramento do
profissional do magistério e da pratica educativa;

CONSIDERANDO a docéncia como acdo educativa € COmMO pProcesso
pedagdgico intencional e metddico, envolvendo conhecimentos especificos, interdisciplinares
e pedagdgicos, conceitos, principios e objetivos da formacdo que se desenvolvem entre
conhecimentos cientificos e culturais, nos valores éticos, politicos e estéticos inerentes ao
ensinar e aprender, na socializacdo e construgdo de conhecimentos, no didlogo constante entre
diferentes visfes de mundo;

CONSIDERANDO o curriculo como o conjunto de valores propicio a
producdo e a socializacdo de significados no espaco social e que contribui para a construcdo
da identidade sociocultural do educando, dos direitos e deveres do cidaddo, do respeito ao
bem comum e a democracia, as praticas educativas formais e ndo formais e a orientacdo para
o trabalho;

CONSIDERANDO a realidade concreta dos sujeitos que dao vida ao curriculo
e as instituicbes de educacdo basica, sua organizacdo e gestdo, os projetos de formacéo,
devem ser contextualizados no espaco e no tempo e atentos as caracteristicas das criancas,
adolescentes, jovens e adultos que justificam e instituem a vida da/e na escola, bem como
possibilitar a reflexdo sobre as relagdes entre a vida, o conhecimento, a cultura, o profissional
do magistério, o estudante e a instituicdo;

CONSIDERANDO que a educagdo em e para os direitos humanos € um direito
fundamental constituindo uma parte do direito a educacdo e, também, uma mediacdo para
efetivar o conjunto dos direitos humanos reconhecidos pelo Estado brasileiro em seu
ordenamento juridico e pelos paises que lutam pelo fortalecimento da democracia, e que a
educacdo em direitos humanos é uma necessidade estratégica na formagéo dos profissionais
do magistério e na acdo educativa em consonancia com as Diretrizes Nacionais para a
Educagéo em Direitos Humanos;

CONSIDERANDO a importancia do profissional do magistério e de sua
valorizagéo profissional, assegurada pela garantia de formacéo inicial e continuada, plano de
carreira, salario e condi¢des dignas de trabalho;

CONSIDERANDO o trabalho coletivo como dindmica politico-pedagdgica
que requer planejamento sistematico e integrado,

Resolve:

CAPITULO |
DAS DISPOSICOES GERAIS

Art. 1° Ficam instituidas, por meio da presente Resolucdo, as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Formacdo Inicial e Continuada em Nivel Superior de
Profissionais do Magistério para a Educacdo Basica, definindo principios, fundamentos,
dindmica formativa e procedimentos a serem observados nas politicas, na gestdo e nos

41

Luiz Fernandes Dourado e outros — 0018/0133



PROCESSOS N*: 23001.000018/2006-09 e 23001.000133/2007-56

programas e cursos de formacao, bem como no planejamento, nos processos de avaliacao e de
regulacdo das instituicdes de educacao que as ofertam.

8§ 1° Nos termos do 8§ 1° do artigo 62 da Lei de Diretrizes e Bases da Educagao
Nacional (LDB), as instituicbes formadoras em articulagdo com os sistemas de ensino, em
regime de colaboracdo, deverdo promover, de maneira articulada, a formacdo inicial e
continuada dos profissionais do magistério para viabilizar o atendimento as suas
especificidades nas diferentes etapas e modalidades de educacdo béasica, observando as
normas especificas definidas pelo Conselho Nacional de Educacdo (CNE).

8 2° As instituicGes de ensino superior devem conceber a formagéo inicial e
continuada dos profissionais do magistério da educacdo basica na perspectiva do atendimento
as politicas puablicas de educacdo, as Diretrizes Curriculares Nacionais, ao padrdo de
qualidade e ao Sistema Nacional de Avaliagcdo da Educacdo Superior (Sinaes), manifestando
organicidade entre o seu Plano de Desenvolvimento Institucional (PDI), seu Projeto
Pedagdgico Institucional (PPI) e seu Projeto Pedago6gico de Curso (PPC) como expressao de
uma politica articulada a educacéo basica, suas politicas e diretrizes.

§ 3° Os centros de formacéo de estados e municipios, bem como as instituicdes
educativas de educacdo basica que desenvolverem atividades de formacdo continuada dos
profissionais do magistério, devem concebé-la atendendo as politicas publicas de educagdo, as
Diretrizes Curriculares Nacionais, ao padrdo de qualidade e ao Sistema Nacional de Avaliacdo
da Educagéo Superior (Sinaes), expressando uma organicidade entre o seu Plano Institucional,
o0 Projeto Politico Pedagdgico (PPP) e o Projeto Pedagogico de Formacdo Continuada (PPFC)
através de uma politica institucional articulada a educacéo bésica, suas politicas e diretrizes.

Art. 2° As Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacdo Inicial e
Continuada em Nivel Superior de Profissionais do Magistério para a Educacdo Bésica
aplicam-se a formacdo de professores para o exercicio da docéncia na educacdo infantil, no
ensino fundamental, no ensino médio e nas respectivas modalidades de educacdo (Educagio
de Jovens e Adultos, Educacdo Especial, Educagdo Profissional e Tecnologica, Educagdo do
Campo, Educacao Escolar Indigena, Educacdo a Distancia e Educagdo Escolar Quilombola),
nas diferentes areas do conhecimento e com integracdo entre elas, podendo abranger um
campo especifico e/ou interdisciplinar.

8 1° Compreende-se a docéncia como acdo educativa e COmoO Processo
pedagdgico intencional e metddico, envolvendo conhecimentos especificos, interdisciplinares
e pedagdgicos, conceitos, principios e objetivos da formacdo que se desenvolvem na
construcdo e apropriacdo dos valores éticos, linguisticos, estéticos e politicos do
conhecimento inerentes a solida formacdo cientifica e cultural do ensinar/aprender, a
socializacdo e construcdo de conhecimentos e sua inovagdo, em didlogo constante entre
diferentes visdes de mundo.

8 2° No exercicio da docéncia, a acdo do profissional do magistério da
educacdo basica é permeada por dimenses técnicas, politicas, éticas e estéticas por meio de
solida formacdo, envolvendo o dominio e manejo de contetdos e metodologias, diversas
linguagens, tecnologias e inovagdes, contribuindo para ampliar a visdo e a atuacdo desse
profissional.

Art. 3° A formagdo inicial e a formagdo continuada destinam-se,
respectivamente, a preparacdo e ao desenvolvimento de profissionais para fungdes de
magisterio na educacao basica em suas etapas — educacao infantil, ensino fundamental, ensino
médio — e modalidades — educagdo de jovens e adultos, educacdo especial, educacdo
profissional e técnica de nivel medio, educacdo escolar indigena, educacdo do campo,
educacdo escolar quilombola e educacdo a distdncia — a partir de compreensdo ampla e
contextualizada de educacdo e educacao escolar, visando assegurar a producéo e difusdo de
conhecimentos de determinada area e a participacdo na elaboragdo e implementacdo do
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projeto politico-pedagdgico da instituicdo, na perspectiva de garantir, com qualidade, os
direitos e objetivos de aprendizagem e o seu desenvolvimento, a gestdo democratica e a
avaliacdo institucional.

8 1° Por educacdo entendem-se 0s processos formativos que se desenvolvem na
vida familiar, na convivéncia humana, no trabalho, nas instituicbes de ensino, pesquisa e
extensdo, nos movimentos sociais e organizagdes da sociedade civil e nas relagGes criativas
entre natureza e cultura.

8§ 2° Para fins desta Resolucéo, a educacdo contextualizada se efetiva, de modo
sistematico e sustentavel, nas instituicdes educativas, por meio de processos pedagdgicos
entre os profissionais e estudantes articulados nas areas de conhecimento especifico e/ou
interdisciplinar e pedagogico, nas politicas, na gestdo, nos fundamentos e nas teorias sociais e
pedagogicas para a formacdo ampla e cidadd e para o aprendizado nos diferentes niveis,
etapas e modalidades de educacao basica.

§ 3° A formacdo docente inicial e continuada para a educacéo bésica constitui
processo dindmico e complexo, direcionado a melhoria permanente da qualidade social da
educacdo e a valorizacdo profissional, devendo ser assumida em regime de colaboragdo pelos
entes federados nos respectivos sistemas de ensino e desenvolvida pelas instituicdes de
educacéo credenciadas.

8§ 4° Os profissionais do magistério da educagdo basica compreendem aqueles
que exercem atividades de docéncia e demais atividades pedagdgicas, incluindo a gestdo
educacional dos sistemas de ensino e das unidades escolares de educacdo basica, nas diversas
etapas e modalidades de educacdo (educacdo infantil, ensino fundamental, ensino médio,
educacdo de jovens e adultos, educacdo especial, educacdo profissional e técnica de nivel
médio, educacdo escolar indigena, educacdo do campo, educacdo escolar quilombola e
educacdo a distancia), e possuem a formacdo minima exigida pela legislacdo federal das
Diretrizes e Bases da Educacédo Nacional.

§ 5° S&o principios da Formacdo de Profissionais do Magistério da Educacéo
Basica:

| - a formacdo docente para todas as etapas e modalidades da educacgdo basica
como compromisso publico de Estado, buscando assegurar o direito das criancas, jovens e
adultos a educacdo de qualidade, construida em bases cientificas e técnicas solidas em
consonancia com as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacao Basica;

Il - a formac&o dos profissionais do magistério (formadores e estudantes) como
compromisso com projeto social, politico e ético que contribua para a consolidacdo de uma
nacdo soberana, democratica, justa, inclusiva e que promova a emancipacao dos individuos e
grupos sociais, atenta ao reconhecimento e a valorizacdo da diversidade e, portanto, contraria
a toda forma de discriminacao;

Il - a colaboracdo constante entre os entes federados na consecucdo dos
objetivos da Politica Nacional de Formacdo de Profissionais do Magistério da Educacédo
Basica, articulada entre o Ministério da Educacdo (MEC), as instituicdes formadoras e 0s
sistemas e redes de ensino e suas instituicoes;

IV - a garantia de padrdo de qualidade dos cursos de formagdo de docentes
ofertados pelas instituicdes formadoras;

V - a articulacdo entre a teoria e a préatica no processo de formacdo docente,
fundada no dominio dos conhecimentos cientificos e didaticos, contemplando a
indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensao;

VI - o reconhecimento das instituices de educagdo basica como espagos
necessarios a formacao dos profissionais do magisterio;
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VIl - um projeto formativo nas instituicdes de educacdo sob uma sélida base
tedrica e interdisciplinar que reflita a especificidade da formacgdo docente, assegurando
organicidade ao trabalho das diferentes unidades que concorrem para essa formagao;

VIII - a equidade no acesso & formac&o inicial e continuada, contribuindo para
a reducdo das desigualdades sociais, regionais e locais;

IX - a articulagdo entre formacéo inicial e formagdo continuada, bem como
entre os diferentes niveis e modalidades de educacéo;

X - a compreensdo da formacdo continuada como componente essencial da
profissionalizacdo inspirado nos diferentes saberes e na experiéncia docente, integrando-a ao
cotidiano da instituicdo educativa, bem como ao projeto pedagodgico da instituicdo de educacao
basica;

X1 - a compreensdo dos profissionais do magistério como agentes formativos
de cultura e da necessidade de seu acesso permanente as informacdes, vivéncia e atualizacao
culturais.

8 6° O projeto de formacdo deve ser elaborado e desenvolvido por meio da
articulacdo entre a instituicdo de educagdo superior e o sistema de educacdo basica,
envolvendo a consolidacdo de foruns estaduais e distrital permanentes de apoio a formacéo
docente, em regime de colaboracdo, e deve contemplar:

| - s6lida formacéo teorica e interdisciplinar dos profissionais;

Il - a insercdo dos estudantes de licenciatura nas instituicbes de educacédo
béasica da rede publica de ensino, espaco privilegiado da praxis docente;

Il - 0 contexto educacional da regido onde seré desenvolvido;

IV - as atividades de socializacdo e a avaliacdo de seus impactos nesses
contextos;

V - a ampliacdo e o aperfeicoamento do uso da Lingua Portuguesa e da
capacidade comunicativa, oral e escrita, como elementos fundamentais da formacéo dos
professores, e da aprendizagem da Lingua Brasileira de Sinais (Libras);

VI - as questdes socioambientais, éticas, estéticas e relativas a diversidade
étnico-racial, de género, sexual, religiosa, de faixa geracional e sociocultural como principios
de equidade.

§ 7° Os cursos de formacéo inicial e continuada de profissionais do magistério
da educacdo basica para a educacdo escolar indigena, a educacdo escolar do campo e a
educacéo escolar quilombola devem reconhecer que:

| - a formacdo inicial e continuada de profissionais do magistério para a
educacdo bésica da educacdo escolar indigena, nos termos desta Resolucgdo, devera considerar
as normas e o ordenamento juridico préprios, com ensino intercultural e bilingue, visando a
valorizacdo plena das culturas dos povos indigenas e a afirmacdo e manutencdo de sua
diversidade étnica;

Il - a formacdo inicial e continuada de profissionais do magistério para a
educacdo bésica da educacdo escolar do campo e da educacao escolar quilombola, nos termos
desta Resolucdo, devera considerar a diversidade étnico-cultural de cada comunidade.

Art. 4° A instituicdo de educacdo superior que ministra programas e cursos de
formacéo inicial e continuada ao magistério, respeitada sua organizacdo académica, devera
contemplar, em sua dindmica e estrutura, a articulagdo entre ensino, pesquisa e extensdo para
garantir efetivo padréo de qualidade académica na formacéo oferecida, em consonancia com o
Plano de Desenvolvimento Institucional (PDI), o Projeto Pedagdgico Institucional (PPI) e o
Projeto Pedagogico de Curso (PPC).

Paragrafo Unico. Os centros de formacdo de estados e municipios, bem como as
instituicOes educativas de educacdo basica que desenvolverem atividades de formacéo
continuada dos profissionais do magistério, deverdo contemplar, em sua dinamica e estrutura,
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a articulacdo entre ensino e pesquisa, para garantir efetivo padrao de qualidade académica na
formacéo oferecida, em consonéncia com o plano institucional, o projeto politico-pedagdgico
e 0 projeto pedagogico de formacéo continuada.

N CAPITULO Il )
FORMAGCAO DOS PROFISSIONAIS DO MAGISTERIO
PARA EDUCACAO BASICA: BASE COMUM NACIONAL

Art. 5° A formacdo de profissionais do magistério deve assegurar a base
comum nacional, pautada pela concepcdo de educacdo como processo emancipatorio e
permanente, bem como pelo reconhecimento da especificidade do trabalho docente, que
conduz a préaxis como expressao da articulagdo entre teoria e pratica e a exigéncia de que se
leve em conta a realidade dos ambientes das instituicGes educativas da educacédo basica e da
profisséo, para que se possa conduzir o(a) egresso(a):

| - & integracdo e interdisciplinaridade curricular, dando significado e
relevancia aos conhecimentos e vivéncia da realidade social e cultural, consoantes as
exigéncias da educacdo basica e da educacdo superior para o exercicio da cidadania e
qualificacdo para o trabalho;

Il - & construcdo do conhecimento, valorizando a pesquisa e a extensdao como
principios pedagdgicos essenciais ao exercicio e aprimoramento do profissional do magistério
e ao aperfeicoamento da préatica educativa;

Il - a0 acesso as fontes nacionais e internacionais de pesquisa, ao material de
apoio pedagdgico de qualidade, ao tempo de estudo e producdo académica-profissional,
viabilizando os programas de fomento a pesquisa sobre a educagdo bésica;

IV - as dinamicas pedagdgicas que contribuam para o exercicio profissional e o
desenvolvimento do profissional do magistério por meio de visdo ampla do processo
formativo, seus diferentes ritmos, tempos e espacos, em face das dimensdes psicossociais,
historico-culturais, afetivas, relacionais e interativas que permeiam a acdo pedagogica,
possibilitando as condi¢des para o exercicio do pensamento critico, a resolucdo de problemas,
o trabalho coletivo e interdisciplinar, a criatividade, a inovacao, a lideranca e a autonomia;

V - a elaboracéo de processos de formacgdo do docente em consonancia com as
mudancas educacionais e sociais, acompanhando as transformacdes gnosioldgicas e
epistemoldgicas do conhecimento;

VI - ao uso competente das Tecnologias de Informacdo e Comunicacdo (TIC)
para 0 aprimoramento da pratica pedagodgica e a ampliacdo da formacdo cultural dos(das)
professores(as) e estudantes;

VIl - a promocgdo de espacos para a reflexdo critica sobre as diferentes
linguagens e seus processos de construcdo, disseminacao e uso, incorporando-0s ao processo
pedagogico, com a intencdo de possibilitar o desenvolvimento da criticidade e da criatividade;

VIII - a consolidacdo da educacdo inclusiva através do respeito as diferencas,
reconhecendo e valorizando a diversidade étnico-racial, de género, sexual, religiosa, de faixa
geracional, entre outras;

IX - a aprendizagem e ao desenvolvimento de todos(as) os(as) estudantes
durante o percurso educacional por meio de curriculo e atualizacdo da pratica docente que
favorecam a formacéo e estimulem o aprimoramento pedagdgico das instituigdes.

Art. 6° A oferta, o desenvolvimento e a avaliagdo de atividades, cursos e
programas de formacdo inicial e continuada, bem como 0s conhecimentos especificos,
interdisciplinares, os fundamentos da educagdo e 0s conhecimentos pedagdgicos, bem como
didaticas e préaticas de ensino e as vivéncias pedagdgicas de profissionais do magistério nas
modalidades presencial e a distancia, devem observar o estabelecido na legislagdo e nas
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regulamentacfes em vigor para 0s respectivos niveis, etapas e modalidades da educacéo
nacional, assegurando a mesma carga hordria e instituindo efetivo processo de organizacéo,
de gestdo e de relacdo estudante/professor, bem como sistematica de acompanhamento e
avaliacdo do curso, dos docentes e dos estudantes.

CAPITULO Il
DO(A) EGRESSO(A) DA FORMAGAO INICIAL E CONTINUADA

Art. 7° O(A) egresso(a) da formacdo inicial e continuada devera possuir um
repertorio de informaces e habilidades composto pela pluralidade de conhecimentos teéricos
e praticos, resultado do projeto pedagogico e do percurso formativo vivenciado cuja
consolidacdo vira do seu exercicio profissional, fundamentado em principios de
interdisciplinaridade, contextualizacdo, democratizagdo, pertinéncia e relevancia social, ética
e sensibilidade afetiva e estética, de modo a Ihe permitir:

| - 0 conhecimento da instituicdo educativa como organizacdo complexa na
fungéo de promover a educagéo para e na cidadania;

Il - a pesquisa, a analise e a aplicacdo dos resultados de investigacGes de
interesse da &rea educacional e especifica;

Il - a atuacdo profissional no ensino, na gestdo de processos educativos e na
organizacao e gestdo de institui¢ces de educacao bésica.

Paragrafo unico. O PPC, em articulacdo com o PPl e o PDI, deve abranger
diferentes caracteristicas e dimensdes da iniciacdo a docéncia, entre as quais:

| - estudo do contexto educacional, envolvendo ac¢Bes nos diferentes espacos
escolares, como salas de aula, laboratérios, bibliotecas, espacos recreativos e desportivos,
ateliés, secretarias;

Il - desenvolvimento de agOes que valorizem o trabalho coletivo,
interdisciplinar e com intencionalidade pedagdgica clara para o ensino e o processo de ensino-
aprendizagem;

1l - planejamento e execucdo de atividades nos espagos formativos
(instituicbes de educacdo béasica e de educacdo superior, agregando outros ambientes
culturais, cientificos e tecnolégicos, fisicos e virtuais que ampliem as oportunidades de
construcdo de conhecimento), desenvolvidas em niveis crescentes de complexidade em
direcdo a autonomia do estudante em formacéo;

IV - participacdo nas atividades de planejamento e no projeto pedagogico da
escola, bem como participacdo nas reunies pedagdgicas e 6rgdos colegiados;

V - analise do processo pedagogico e de ensino-aprendizagem dos contetdos
especificos e pedagogicos, além das diretrizes e curriculos educacionais da educacao basica;

VI - leitura e discussdo de referenciais tedricos contemporaneos educacionais e
de formacdo para a compreensdo e a apresentacdo de propostas e dindmicas didatico-
pedagdgicas;

VIl - cotejamento e andlise de conteldos que balizam e fundamentam as
diretrizes curriculares para a educacdo basica, bem como de conhecimentos especificos e
pedagdgicos, concepcbes e dindmicas didatico-pedagdgicas, articuladas a pratica e a
experiéncia dos professores das escolas de educacdo basica, seus saberes sobre a escola e
sobre a mediacéo didatica dos conteldos;

VIII - desenvolvimento, execucdo, acompanhamento e avaliacdo de projetos
educacionais, incluindo o uso de tecnologias educacionais e diferentes recursos e estratégias
didatico-pedagdgicas;

IX - sistematizacdo e registro das atividades em portfolio ou recurso
equivalente de acompanhamento.
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Art. 8° O(A) egresso(a) dos cursos de formacdo inicial em nivel superior
deverd, portanto, estar apto a:

| - atuar com ética e compromisso com vistas a construcdo de uma sociedade
justa, equanime, igualitaria;

Il - compreender o seu papel na formacdo dos estudantes da educacgéo bésica a
partir de concepcdo ampla e contextualizada de ensino e processos de aprendizagem e
desenvolvimento destes, incluindo aqueles que ndo tiveram oportunidade de escolarizacdo na
idade propria;

I11 - trabalhar na promocdo da aprendizagem e do desenvolvimento de sujeitos
em diferentes fases do desenvolvimento humano nas etapas e modalidades de educacdo
basica;

IV - dominar os conteudos especificos e pedagdgicos e as abordagens teorico-
metodologicas do seu ensino, de forma interdisciplinar e adequada as diferentes fases do
desenvolvimento humano;

V - relacionar a linguagem dos meios de comunica¢do a educacdo, nos
processos didatico-pedagdgicos, demonstrando dominio das tecnologias de informacdo e
comunicacdo para o desenvolvimento da aprendizagem;

VI - promover e facilitar relagdes de cooperacdo entre a instituicdo educativa, a
familia e a comunidade;

VIl - identificar questdes e problemas socioculturais e educacionais, com
postura investigativa, integrativa e propositiva em face de realidades complexas, a fim de
contribuir para a superagdo de exclusbes sociais, étnico-raciais, econdmicas, culturais,
religiosas, politicas, de género, sexuais e outras;

VIII - demonstrar consciéncia da diversidade, respeitando as diferencgas de
natureza ambiental-ecoldgica, étnico-racial, de géneros, de faixas geracionais, de classes
sociais, religiosas, de necessidades especiais, de diversidade sexual, entre outras;

IX - atuar na gestdo e organizacdo das instituicdes de educacdo bésica,
planejando, executando, acompanhando e avaliando politicas, projetos e programas
educacionais;

X - participar da gestdo das instituicdes de educacao basica, contribuindo para
a elaboracdo, implementacdo, coordenacdo, acompanhamento e avaliacdo do projeto
pedagdgico;

X1 - realizar pesquisas que proporcionem conhecimento sobre os estudantes e
sua realidade sociocultural, sobre processos de ensinar e de aprender, em diferentes meios
ambiental-ecoldgicos, sobre propostas curriculares e sobre organizacao do trabalho educativo
e praticas pedagogicas, entre outros;

X1l - utilizar instrumentos de pesquisa adequados para a construcdo de
conhecimentos pedagogicos e cientificos, objetivando a reflexdo sobre a propria pratica e a
discussao e disseminacédo desses conhecimentos;

XIII - estudar e compreender criticamente as Diretrizes Curriculares Nacionais,
além de outras determinacgdes legais, como componentes de formacdo fundamentais para o
exercicio do magistério.

Paragrafo unico. Os professores indigenas e aqueles que venham a atuar em
escolas indigenas, professores da educagdo escolar do campo e da educacdo escolar
quilombola, dada a particularidade das popula¢fes com que trabalham e da situacdo em que
atuam, sem excluir o acima explicitado, deveréo:

| - promover dialogo entre a comunidade junto a quem atuam e 0S outros
grupos sociais sobre conhecimentos, valores, modos de vida, orienta¢des filosoficas, politicas
e religiosas proprios da cultura local;
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Il - atuar como agentes interculturais para a valorizacdo e o estudo de temas
especificos relevantes.

_ CAPITULO IV )
DA FORMAGAO INICIAL DO MAGISTERIO DA
EDUCACAO BASICA EM NIVEL SUPERIOR

Art. 9° Os cursos de formagdo inicial para os profissionais do magistério para a
educacdo basica, em nivel superior, compreendem:

| - cursos de graduacdo de licenciatura;

Il - cursos de formacdo pedagdgica para graduados ndo licenciados;

I11 - cursos de segunda licenciatura.

8§ 1° A instituigdo formadora definird no seu projeto institucional as formas de
desenvolvimento da formacdo inicial dos profissionais do magistério da educacdo basica
articuladas as politicas de valorizacdo desses profissionais e a base comum nacional
explicitada no capitulo Il desta Resolugéo.

§ 2° A formac&o inicial para o exercicio da docéncia e da gestdo na educagdo
basica implica a formacdo em nivel superior adequada a area de conhecimento e as etapas de
atuacéo.

§ 3° A formacdo inicial de profissionais do magistério serd ofertada,
preferencialmente, de forma presencial, com elevado padrdo académico, cientifico e
tecnoldgico e cultural.

Art. 10. A formacédo inicial destina-se aqueles que pretendem exercer o
magistério da educacao basica em suas etapas e modalidades de educagdo e em outras areas
nas quais sejam previstos conhecimentos pedagogicos, compreendendo a articulacdo entre
estudos teorico-praticos, investigacdo e reflexdo critica, aproveitamento da formacdo e
experiéncias anteriores em institui¢des de ensino.

Paragrafo unico. As atividades do magistério também compreendem a atuacdo
e participacdo na organizacdo e gestdo de sistemas de educacdo basica e suas instituicdes de
ensino, englobando:

| - planejamento, desenvolvimento, coordenacdo, acompanhamento e avaliacéo
de projetos, do ensino, das dindmicas pedagogicas e experiéncias educativas;

Il - producdo e difusdo do conhecimento cientifico-tecnoldgico das &reas
especificas e do campo educacional.

Art. 11. A formacdo inicial requer projeto com identidade propria de curso de
licenciatura articulado ao bacharelado ou tecnolégico, a outra(s) licenciatura(s) ou a cursos de
formacdo pedagdgica de docentes, garantindo:

| - articulacdo com o contexto educacional, em suas dimensdes sociais,
culturais, econémicas e tecnoldgicas;

Il - efetiva articulacdo entre faculdades e centros de educacdo, institutos,
departamentos e cursos de areas especificas, além de foruns de licenciatura;

Il - coordenacéo e colegiado préprios que formulem projeto pedagdgico e se
articulem com as unidades académicas envolvidas e, no escopo do PDI e PPI, tomem decisdes
sobre a organizagdo institucional e sobre as questbes administrativas no ambito de suas
competéncias;

IV - interacdo sistemética entre os sistemas, as instituices de educacdo
superior e as instituicdes de educacéo basica, desenvolvendo projetos compartilhados;

V - projeto formativo que assegure aos estudantes o dominio dos contetdos
especificos da area de atuacédo, fundamentos e metodologias, bem como das tecnologias;
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VI - organizacdo institucional para a formacdo dos formadores, incluindo
tempo e espago na jornada de trabalho para as atividades coletivas e para o estudo e a
investigacao sobre o aprendizado dos professores em formacao;

VIl - recursos pedagdgicos como biblioteca, laboratérios, videoteca, entre
outros, além de recursos de tecnologias da informacdo e da comunicacdo, com qualidade e
quantidade, nas institui¢cdes de formacao;

VIII - atividades de criacdo e apropriacdo culturais junto aos formadores e
futuros professores.

Art. 12. Os cursos de formacdo inicial, respeitadas a diversidade nacional e a
autonomia pedagogica das instituicdes, constituir-se-do dos seguintes nucleos:

| - nucleo de estudos de formacdo geral, das areas especificas e
interdisciplinares, e do campo educacional, seus fundamentos e metodologias, e das diversas
realidades educacionais, articulando:

a) principios, concepcdes, contetidos e critérios oriundos de diferentes areas do
conhecimento, incluindo os conhecimentos pedagogicos, especificos e interdisciplinares, os
fundamentos da educagdo, para o desenvolvimento das pessoas, das organizacdes e da
sociedade;

b) principios de justica social, respeito a diversidade, promocdo da participagdo
e gestdo democratica;

c) conhecimento, avaliagdo, criacdo e uso de textos, materiais didaticos,
procedimentos e processos de ensino e aprendizagem que contemplem a diversidade social e
cultural da sociedade brasileira;

d) observacdo, analise, planejamento, desenvolvimento e avaliacdo de
processos educativos e de experiéncias educacionais em instituicdes educativas;

e) conhecimento multidimensional e interdisciplinar sobre o ser humano e
préticas educativas, incluindo conhecimento de processos de desenvolvimento de criancas,
adolescentes, jovens e adultos, nas dimensdes fisica, cognitiva, afetiva, estética, cultural,
ludica, artistica, ética e biopsicossocial;

f) diagndstico sobre as necessidades e aspiraces dos diferentes segmentos da
sociedade relativamente a educacéo, sendo capaz de identificar diferentes forcas e interesses,
de captar contradicdes e de considera-los nos planos pedag6gicos, no ensino e seus processos
articulados a aprendizagem, no planejamento e na realizacdo de atividades educativas;

g) pesquisa e estudo dos conteddos especificos e pedagdgicos, seus
fundamentos e metodologias, legislacdo educacional, processos de organizacdo e gestdo,
trabalho docente, politicas de financiamento, avalia¢do e curriculo;

h) decodificacdo e utilizacdo de diferentes linguagens e codigos linguistico-
sociais utilizadas pelos estudantes, além do trabalho didatico sobre contetdos pertinentes as
etapas e modalidades de educacéo bésica;

i) pesquisa e estudo das relacdes entre educagdo e trabalho, educacdo e
diversidade, direitos humanos, cidadania, educacdo ambiental, entre outras problematicas
centrais da sociedade contemporéanea;

j) questdes atinentes a ética, estética e ludicidade no contexto do exercicio
profissional, articulando o saber académico, a pesquisa, a extensao e a pratica educativa;

I) pesquisa, estudo, aplicacdo e avaliagdo da legislacdo e producgdo especifica
sobre organizacao e gestdo da educacgéo nacional.

Il - nacleo de aprofundamento e diversificacdo de estudos das areas de atuacéo
profissional, incluindo os conteudos especificos e pedagogicos, priorizadas pelo projeto
pedagogico das instituicbes, em sintonia com os sistemas de ensino, que, atendendo as
demandas sociais, oportunizara, entre outras possibilidades:
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a) investigacOes sobre processos educativos, organizacionais e de gestdo na
area educacional;

b) avaliacdo, criacdo e uso de textos, materiais didaticos, procedimentos e
processos de aprendizagem que contemplem a diversidade social e cultural da sociedade
brasileira;

c) pesquisa e estudo dos conhecimentos pedagdgicos e fundamentos da
educacdo, didaticas e praticas de ensino, teorias da educacdo, legislacdo educacional, politicas
de financiamento, avaliagao e curriculo.

d) Aplicacdo ao campo da educacao de contribuicdes e conhecimentos, como o
pedagogico, o filosofico, o histérico, o antropoldgico, o ambiental-ecoldgico, o psicolégico, o
linguistico, o sociologico, o politico, 0 econémico, o cultural;

I1l - nacleo de estudos integradores para enriquecimento curricular,
compreendendo a participacdo em:

a) semindrios e estudos curriculares, em projetos de iniciagdo cientifica,
iniciacdo a docéncia, residéncia docente, monitoria e extensdo, entre outros, definidos no
projeto institucional da instituicdo de educacéo superior e diretamente orientados pelo corpo
docente da mesma instituicao;

b) atividades préticas articuladas entre os sistemas de ensino e instituicdes
educativas de modo a propiciar vivéncias nas diferentes areas do campo educacional,
assegurando aprofundamento e diversificagdo de estudos, experiéncias e utilizacdo de
recursos pedagadgicos;

c) mobilidade estudantil, intercdmbio e outras atividades previstas no PPC;

d) atividades de comunicacdo e expressao visando a aquisicdo e a apropriacao
de recursos de linguagem capazes de comunicar, interpretar a realidade estudada e criar
conexdes com a vida social.

N CAPITULO V o
DA FORMAGAO INICIAL DO MAGISTERIO DA EDUCACAO BASICA
EM NIVEL SUPERIOR: ESTRUTURA E CURRICULO

Art. 13. Os cursos de formacdo inicial de professores para a educacdo béasica
em nivel superior, em cursos de licenciatura, organizados em &reas especializadas, por
componente curricular ou por campo de conhecimento e/ou interdisciplinar, considerando-se a
complexidade e multirreferencialidade dos estudos que os englobam, bem como a formacao
para o exercicio integrado e indissociavel da docéncia na educacao béasica, incluindo o ensino
e a gestdo educacional, e dos processos educativos escolares e ndo escolares, da producéo e
difusdo do conhecimento cientifico, tecnoldgico e educacional, estruturam-se por meio da
garantia de base comum nacional das orientacGes curriculares.

§ 1° Os cursos de que trata o caput terdo, no minimo, 3.200 (trés mil e
duzentas) horas de efetivo trabalho académico, em cursos com duracdo de, no minimo, 8
(oito) semestres ou 4 (quatro) anos, compreendendo:

| - 400 (quatrocentas) horas de pratica como componente curricular,
distribuidas ao longo do processo formativo;

Il - 400 (quatrocentas) horas dedicadas ao estagio supervisionado, na area de
formagéo e atuacdo na educacgéo basica, contemplando também outras areas especificas, se for
0 caso, conforme o projeto de curso da instituicao;

[l - pelo menos 2.200 (duas mil e duzentas) horas dedicadas as atividades
formativas estruturadas pelos ndcleos definidos nos incisos | e Il do artigo 12 desta
Resolucdo, conforme o projeto de curso da instituicdo;
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IV - 200 (duzentas) horas de atividades tedrico-praticas de aprofundamento em
areas especificas de interesse dos estudantes, conforme nucleo definido no inciso 111 do artigo
12 desta Resolucdo, por meio da iniciacdo cientifica, da iniciacdo a docéncia, da extensdo e da
monitoria, entre outras, consoante o projeto de curso da instituicao.

8§ 2° Os cursos de formagdo deverdo garantir nos curriculos contetdos
especificos da respectiva &rea de conhecimento ou interdisciplinares, seus fundamentos e
metodologias, bem como conteudos relacionados aos fundamentos da educacao, formacdo na
area de politicas publicas e gestdo da educacdo, seus fundamentos e metodologias, direitos
humanos, diversidades étnico-racial, de género, sexual, religiosa, de faixa geracional, Lingua
Brasileira de Sinais (Libras), educacdo especial e direitos educacionais de adolescentes e
jovens em cumprimento de medidas socioeducativas.

8§ 3° Deverd ser garantida, ao longo do processo, efetiva e concomitante relagéo
entre teoria e pratica, ambas fornecendo elementos basicos para o desenvolvimento dos
conhecimentos e habilidades necessarios a docéncia.

§ 4° Os critérios de organizagdo da matriz curricular, bem como a alocacgdo de
tempos e espacos curriculares, se expressam em eixos em torno dos quais se articulam
dimens@es a serem contempladas, como previsto no artigo 12 desta Resolucéo.

8 5° Nas licenciaturas, curso de Pedagogia, em educacdo infantil e anos iniciais
do ensino fundamental a serem desenvolvidas em projetos de cursos articulados, deverdo
preponderar os tempos dedicados a constituicdo de conhecimento sobre os objetos de ensino,
e nas demais licenciaturas o tempo dedicado as dimensdes pedagdgicas ndo serd inferior a
quinta parte da carga horéria total.

8§ 6° O estdgio curricular supervisionado é componente obrigatorio da
organizagdo curricular das licenciaturas, sendo uma atividade especifica intrinsecamente
articulada com a pratica e com as demais atividades de trabalho académico.

Art. 14. Os cursos de formacdo pedagdgica para graduados nao licenciados, de
cardter emergencial e provisorio, ofertados a portadores de diplomas de curso superior
formados em cursos relacionados a habilitacdo pretendida com sélida base de conhecimentos
na area estudada, devem ter carga horaria minima varidvel de 1.000 (mil) a 1.400 (mil e
quatrocentas) horas de efetivo trabalho académico, dependendo da equivaléncia entre o curso
de origem e a formacdo pedagogica pretendida.

8 1° A definig&o da carga horaria deve respeitar 0s seguintes principios:

| - quando o curso de formacdo pedagdgica pertencer a mesma area do curso de
origem, a carga horaria devera ter, no minimo, 1.000 (mil) horas;

Il - quando o curso de formacdo pedagdgica pertencer a uma area diferente da
do curso de origem, a carga horaria devera ter, no minimo, 1.400 (mil e quatrocentas) horas;

Il - a carga horaria do estagio curricular supervisionado é de 300 (trezentas)
horas;

IV - deverd haver 500 (quinhentas) horas dedicadas as atividades formativas
referentes ao inciso | deste paragrafo, estruturadas pelos nucleos definidos nos incisos | e 11
do artigo 12 desta Resolucdo, conforme o projeto de curso da instituicéo;

V - devera haver 900 (novecentas) horas dedicadas as atividades formativas
referentes ao inciso Il deste paragrafo, estruturadas pelos nucleos definidos nos incisos | e 11
do artigo 12 desta Resolucdo, conforme o projeto de curso da instituicéo;

VI - deverd haver 200 (duzentas) horas de atividades tedrico-praticas de
aprofundamento em areas especificas de interesse dos alunos, conforme nucleo definido no
inciso 111 do artigo 12, consoante o projeto de curso da instituicao;

§ 2° Os cursos de formacdo deverdo garantir nos curriculos contetdos
especificos da respectiva area de conhecimento ou interdisciplinares, seus fundamentos e
metodologias, bem como contetdos relacionados aos fundamentos da educacao, formagéo na
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area de politicas publicas e gestdo da educacdo, seus fundamentos e metodologias, direitos
humanos, diversidades étnico-racial, de género, sexual, religiosa, de faixa geracional, Lingua
Brasileira de Sinais (Libras), educacdo especial e direitos educacionais de adolescentes e
jovens em cumprimento de medidas socioeducativas.

§ 3° Cabe a instituicdo de educacdo superior ofertante do curso verificar a
compatibilidade entre a formacdo do candidato e a habilitacdo pretendida.

8 4° O estdgio curricular supervisionado é componente obrigatério da
organizacdo curricular das licenciaturas, sendo uma atividade especifica intrinsecamente
articulada com a pratica e com as demais atividades de trabalho académico.

8 5° A oferta dos cursos de formacdo pedagdgica para graduados podera ser
realizada por instituicdes de educacdo superior, preferencialmente universidades, que ofertem
curso de licenciatura reconhecido e com avaliacdo satisfatoria realizada pelo Ministério da
Educacdo e seus orgdos na habilitacdo pretendida, sendo dispensada a emissao de novos atos
autorizativos.

8 6° A oferta de cursos de formagdo pedagogica para graduados deverd ser
considerada quando dos processos de avaliagdo do curso de licenciatura mencionado no
paragrafo anterior.

§ 7° No prazo maximo de 5 (cinco) anos, o Ministério da Educacdo, em
articulacdo com os sistemas de ensino e com os foruns estaduais permanentes de apoio a
formagdo docente, procedera a avaliagdo do desenvolvimento dos cursos de formagdo
pedagdgica para graduados, definindo prazo para sua extin¢cdo em cada estado da federacéo.

Art. 15. Os cursos de segunda licenciatura terdo carga horaria minima variavel
de 800 (oitocentas) a 1.200 (mil e duzentas) horas, dependendo da equivaléncia entre a
formacéo original e a nova licenciatura.

8 1° A definig&o da carga horaria deve respeitar 0s seguintes principios:

| - quando o curso de segunda licenciatura pertencer a mesma area do curso de
origem, a carga horaria deveré ter, no minimo, 800 (oitocentas) horas;

Il - quando o curso de segunda licenciatura pertencer a uma area diferente da
do curso de origem, a carga horéria devera ter, no minimo, 1.200 (mil e duzentas) horas;

Il - a carga horaria do estagio curricular supervisionado € de 300 (trezentas)
horas;

§ 2° Durante o processo formativo, devera ser garantida efetiva e concomitante
relacdo entre teoria e pratica, ambas fornecendo elementos béasicos para o desenvolvimento
dos conhecimentos e habilidades necessarios a docéncia.

§ 3° Os cursos de formacgdo deverdo garantir nos curriculos contetdos
especificos da respectiva area de conhecimento e/ou interdisciplinar, seus fundamentos e
metodologias, bem como contetdos relacionados aos fundamentos da educacao, formagéo na
area de politicas publicas e gestdo da educacdo, seus fundamentos e metodologias, direitos
humanos, diversidades étnico-racial, de género, sexual, religiosa, de faixa geracional, Lingua
Brasileira de Sinais (Libras), educacdo especial e direitos educacionais de adolescentes e
jovens em cumprimento de medidas socioeducativas.

8 4° Os cursos descritos no caput poderdo ser ofertados a portadores de
diplomas de cursos de graduacdo em licenciatura, independentemente da area de formacao.

§ 5° Cabe a instituicdo de educagdo superior ofertante do curso verificar a
compatibilidade entre a formagéo do candidato e a habilitagdo pretendida.

8§ 6° O estdgio curricular supervisionado é componente obrigatério da
organizacdo curricular das licenciaturas, sendo uma atividade especifica intrinsecamente
articulada com a pratica e com as demais atividades de trabalho académico.
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§ 7° Os portadores de diploma de licenciatura com exercicio comprovado no
magistério e exercendo atividade docente regular na educacdo bésica poderao ter reducéo da
carga horaria do estagio curricular supervisionado até o maximo de 100 (cem) horas.

§ 8° A oferta dos cursos de segunda licenciatura podera ser realizada por
instituicdo de educacdo superior que oferte curso de licenciatura reconhecido e com avaliacéo
satisfatoria pelo MEC na habilitacdo pretendida, sendo dispensada a emissdo de novos atos
autorizativos.

§ 9° A oferta de cursos de segunda licenciatura devera ser considerada quando
dos processos de avaliacdo do curso de licenciatura mencionado no paragrafo anterior.

§ 10. Os cursos de segunda licenciatura para professores em exercicio na
educacdo basica publica, coordenados pelo MEC em regime de colabora¢do com os sistemas
de ensino e realizados por instituices publicas e comunitarias de educacdo superior,
obedecerdo as diretrizes operacionais estabelecidas na presente Resolucao.

) CAPITULO VI
DA FORMAGAO CONTINUADA DOS PROFISSIONAIS DO MAGISTERIO

Art. 16. A formagdo continuada compreende dimensdes coletivas,
organizacionais e profissionais, bem como o repensar do processo pedagdgico, dos saberes e
valores, e envolve atividades de extensdo, grupos de estudos, reunides pedagdgicas, cursos,
programas e acOes para aléem da formacdo minima exigida ao exercicio do magistério na
educacdo bésica, tendo como principal finalidade a reflexdo sobre a prética educacional e a
busca de aperfeicoamento técnico, pedagdgico, ético e politico do profissional docente.

Pardgrafo Unico. A formacdo continuada decorre de uma concepgdo de
desenvolvimento profissional dos profissionais do magistério que leva em conta:

| - os sistemas e as redes de ensino, o projeto pedagdgico das instituices de
educacdo béasica, bem como os problemas e os desafios da escola e do contexto onde ela esta
inserida;

Il - a necessidade de acompanhar a inovagéo e o desenvolvimento associados
ao conhecimento, a ciéncia e a tecnologia;

Il - o respeito ao protagonismo do professor e a um espago-tempo que lhe
permita refletir criticamente e aperfeicoar sua prética;

IV - o diadlogo e a parceria com atores e instituicbes competentes, capazes de
contribuir para alavancar novos patamares de qualidade ao complexo trabalho de gestdo da
sala de aula e da institui¢do educativa.

Art. 17. A formacdo continuada, na forma do artigo 16, deve se dar pela oferta
de atividades formativas e cursos de atualizacdo, extensdo, aperfeicoamento, especializacéo,
mestrado e doutorado que agreguem novos saberes e praticas, articulados as politicas e gestdo
da educacdo, a area de atuacdo do profissional e as instituicdes de educagdo basica, em suas
diferentes etapas e modalidades da educacéo.

8 1° Em consonancia com a legislacéo, a formacéao continuada envolve:

| - atividades formativas organizadas pelos sistemas, redes e instituicdes de
educacéo basica incluindo desenvolvimento de projetos, inovagdes pedagogicas, entre outros;

Il - atividades ou cursos de atualizagdo, com carga hordria minima de 20
(vinte) horas e méxima de 80 (oitenta) horas, por atividades formativas diversas, direcionadas
a melhoria do exercicio do docente;

Il - atividades ou cursos de extensdo, oferecida por atividades formativas
diversas, em consonéncia com o projeto de extensdo aprovado pela instituicdo de educagdo
superior formadora;
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IV - cursos de aperfeicoamento, com carga horaria minima de 180 (cento e
oitenta) horas, por atividades formativas diversas, em consonancia com o projeto pedagdgico
da instituicdo de educacéo superior;

V - cursos de especializagdo lato sensu por atividades formativas diversas, em
consonancia com o projeto pedagogico da instituicdo de educacdo superior e de acordo com
as normas e resolucdes do CNE;

VI - cursos de mestrado académico ou profissional, por atividades formativas
diversas, de acordo com o projeto pedagdgico do curso/programa da instituicdo de educacdo
superior, respeitadas as normas e resolucdes do CNE e da Coordenacdo de Aperfeicoamento
de Pessoal de Nivel Superior — Capes;

VII - curso de doutorado, por atividades formativas diversas, de acordo com o
projeto pedagodgico do curso/programa da instituicdo de educacdo superior, respeitadas as
normas e resolucdes do CNE e da Capes.

8 2° A instituicdo formadora em efetiva articulagio com o planejamento
estratégico do Férum Estadual Permanente de Apoio a Formacdo Docente e com 0s sistemas e
redes de ensino e com as instituicbes de educacdo béasica definirh no seu projeto
institucional as formas de desenvolvimento da formacdo continuada dos profissionais do
magistério da educacdo basica, articulando-as as politicas de valorizacdo a serem efetivadas
pelos sistemas de ensino.

CAPITULO VI )
DOS PROFISSIONAIS DO MAGISTERIO E SUA VALORIZACAO

Art. 18. Compete aos sistemas de ensino, as redes e as institui¢des educativas a
responsabilidade pela garantia de politicas de valorizacdo dos profissionais do magistério da
educacdo bésica, que devem ter assegurada sua formacdo, além de plano de carreira, de
acordo com a legislacdo vigente, e preparacdo para atuar nas etapas e modalidades da
educacdo basica e seus projetos de gestdo, conforme definido na base comum nacional e nas
diretrizes de formacéo, segundo o PDI, PPl e PPC da instituicdo de educagédo superior, em
articulacdo com os sistemas e redes de ensino de educacdo basica.

§ 1° Os profissionais do magistério da educacdo basica compreendem aqueles
que exercem atividades de docéncia e demais atividades pedagdgicas, como definido no artigo
3°, § 4°, desta Resolucao;

8 2° No quadro dos profissionais do magistério da instituicdo de educagéo
basica deve constar quem sdo esses profissionais, bem como a clara explicitacdo de sua
titulacdo, atividades e regime de trabalho.

§ 3° A valorizacdo do magistério e dos demais profissionais da educacdo deve
ser entendida como uma dimensdo constitutiva e constituinte de sua formacdo inicial e
continuada, incluindo, entre outros, a garantia de construcdo, definicdo coletiva e aprovacao
de planos de carreira e salario, com condi¢bes que assegurem jornada de trabalho com
dedicacdo exclusiva ou tempo integral a ser cumprida em um Unico estabelecimento de ensino
e destinacdo de 1/3 (um terco) da carga horaria de trabalho a outras atividades pedagogicas
inerentes ao exercicio do magistério, tais como:

| - preparacéo de aula, estudos, pesquisa e demais atividades formativas;

Il - participacdo na elaboracéo e efetivacdo do projeto politico-pedagdgico da
instituicdo educativa;

I11 - orientagdo e acompanhamento de estudantes;

IV - avaliacdo de estudantes, de trabalhos e atividades pedagdgicas;

V - reunides com pais, conselhos ou colegiados escolares;
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VI - participacdo em reunides e grupos de estudo e/ou de trabalho, de
coordenacao pedagogica e gestdo da escola;

VII - atividades de desenvolvimento profissional;

VIII - outras atividades de natureza semelhante e relacionadas a comunidade
escolar na qual se insere a atividade profissional.

Art. 19. Como meio de valorizagdo dos profissionais do magistério publico nos
planos de carreira e remuneracdo dos respectivos sistemas de ensino, devera ser garantida a
convergéncia entre formas de acesso e provimento ao cargo, formacdo inicial, formacao
continuada, jornada de trabalho, incluindo horas para as atividades que considerem a carga
horéria de trabalho, progressao na carreira e avaliagdo de desempenho com a participacdo dos
pares, asseverando-se:

| - acesso a carreira por concurso de provas e titulos orientado para assegurar a
qualidade da acao educativa;

Il - fixacdo do vencimento ou salério inicial para as carreiras profissionais da
educacdo de acordo com a jornada de trabalho definida nos respectivos planos de carreira no
caso dos profissionais do magistério, com valores nunca inferiores ao do Piso Salarial
Profissional Nacional, vedada qualquer diferenciacdo em virtude da etapa ou modalidade de
educacéo e de ensino de atuagao;

Il - diferenciacdo por titulagdo dos profissionais da educacdo escolar basica
entre os habilitados em nivel médio e os habilitados em nivel superior e pés-graduacéao lato
sensu, com percentual compativel entre estes Ultimos e os detentores de cursos de mestrado e
doutorado;

IV - revisdo salarial anual dos vencimentos ou salarios conforme a Lei do Piso;

V - manutencdo de comissdo paritaria entre gestores e profissionais da
educacdo e os demais setores da comunidade escolar para estudar as condicdes de trabalho e
propor politicas, préaticas e a¢des para o bom desempenho e a qualidade dos servicos prestados
a sociedade;

VI - elaboracdo e implementacdo de processos avaliativos para o estagio
probatério dos profissionais do magistério, com a sua participacéo;

VIl - oferta de programas permanentes e regulares de formacdo e
aperfeicoamento profissional do magistério e a instituicdo de licencas remuneradas e
formacdo em servico, inclusive em nivel de pds-graduacdo, de modo a atender as
especificidades do exercicio de suas atividades, bem como os objetivos das diferentes etapas e
modalidades da educacdo basica.

Art. 20. Os critérios para a remuneracdo dos profissionais do magistério
publico devem se pautar nos preceitos da Lei n° 11.738, de 16 de julho de 2008, que
estabelece o Piso Salarial Profissional Nacional, e no artigo 22 da Lei n° 11.494, de 20 de
junho de 2007, que dispGe sobre a parcela da verba do Fundo de Manutencdo e
Desenvolvimento da Educagdo Basica e Valorizacdo do Magistério (Fundeb), destinada ao
pagamento dos profissionais do magistério, bem como no artigo 69 da Lei n° 9.394, de 20 de
dezembro de 1996, que define os percentuais minimos de investimento dos entes federados na
educacdo, em consonancia com a Lei n° 13.005, de 25 de junho de 2014, que aprovou o Plano
Nacional de Educagdo (PNE).

Paragrafo Unico. As fontes de recursos para 0 pagamento da remuneracao dos
profissionais do magistério publico sdo aquelas descritas no artigo 212 da Constituicdo
Federal e no artigo 60 do seu Ato das Disposi¢des Constitucionais Transitorias, além de
recursos provenientes de outras fontes vinculadas a manutencdo e ao desenvolvimento do
ensino.

Art. 21. Sobre as formas de organizacédo e gestdo da educacéo bésica, incluindo
as orientacOes curriculares, os entes federados e respectivos sistemas de ensino, redes e
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instituicOes educativas deverdo garantir adequada relacdo numeérica professor/educando,
levando em consideragdo as caracteristicas dos educandos, do espago fisico, das etapas e
modalidades da educacéo e do projeto pedagdgico e curricular.

CAPITULO VI
DAS DISPOSICOES TRANSITORIAS

Art. 22. Os cursos de formacdo de professores que se encontram em
funcionamento deverdo se adaptar a esta Resolucao no prazo de 2 (dois) anos, a contar da data
de sua publicagéo.

Paragrafo Unico. Os pedidos de autorizacdo para funcionamento de curso em
andamento serdo restituidos aos proponentes para que sejam feitas as adequacdes necessarias.

Art. 23. Os processos de avaliacdo dos cursos de licenciatura serdo realizados
pelo 6rgéo prdprio do sistema e acompanhados por comissdes proprias de cada area.

Art. 24. Os cursos de formacdo inicial de professores para a educacao basica
em nivel superior, em cursos de licenciatura, organizados em areas interdisciplinares, serdo
objeto de regulamentacdo suplementar.

Art. 25. Esta Resolucdo entra em vigor na data de sua publicacdo, revogadas as
disposicdes em contrario, em especial a Resolu¢cdo CNE/CP n° 2, de 26 de junho de 1997, a
Resolugdo CNE/CP n° 1, de 30 de setembro de 1999, a Resolugdo CNE/CP n° 1, de 18 de
fevereiro de 2002 e suas alteracdes, a Resolucdo CNE/CP n° 2, de 19 de fevereiro de 2002 e
suas alteracOes, a Resolugdo n° 1, de 11 de fevereiro de 2009, e a Resolucdo n° 3, de 7 de
dezembro de 2012.
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CONSELHO NACIONAL DE EDUCACAO
CONSELHO PLENO

RESOLUCAO N° 1, DE 9 DE AGOSTO DE 2017

Altera o Art. 22 da Resolugdo CNE/CP n° 2, de 1° de
2015, que define as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a formacdo inicial em nivel
superior (cursos de licenciatura, cursos de
formacdo pedagogica para graduados e cursos de
segunda licenciatura) e para a formagédo
continuada.

O Presidente do Conselho Nacional de Educacao, no uso de suas atribuicoes
legais, tendo em vista o disposto no artigo 9°, paragrafo 2°, alinea “c”, da Lei 4.024, de 20 de
dezembro de 1961, com a redacdo dada pela Lei 9.131, de 25 de novembro de 1995; na Lei
13.005, de 25 de junho de 2014; no Regimento do Conselho Nacional de Educagéo, aprovado
pela Portaria MEC n° 1.306, de 2 de setembro de 1999; e com fundamento no Parecer
CNE/CP n° 10, de 10 de maio de 2017, homologado por Despacho do Ministro de Estado da
Educacao, publicado no Diario Oficial do Unido de 28 de julho de 2017, Secédo 1, pag. 14,
resolve:

Art. 1° Alterar o prazo, previsto no Art. 22, da Resolugdo CNE/CP n° 2, de 1°
de julho de 2015, que passa a ter a seguinte redacao:

Art. 22. Os cursos de formacdo de professores, que se encontram em
funcionamento, deverdo se adaptar a esta Resolucdo no prazo de 3 (trés) anos, a contar da
data de sua publicacéo.

Art. 2° Esta Resolugdo entrard em vigor na data de sua publicacdo, revogadas
as disposicbes em contrario.

EDUARDO DESCHAMPS

) Resolugdo CNE/CP 1/2017. Diério Oficial da Uniéo, Brasilia, 10 de agosto de 2017, Secdo 1, p. 26.
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