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1. Introducéo

O Conselho Nacional de Educagao (CNE) designou a Comissao Bicameral de Formagao
de Professores, formada por Conselheiros da Camara de Educagdo Superior (CES) e da Camara
de Educagao Basica (CEB), com a finalidade de desenvolver estudos e proposi¢des sobre a
temética. Importante destacar que esta Comissdo, em fungdo da renovagao periodica dos
membros do CNE, foi recomposta em varios momentos (Portaria CNE/CP n°5, de 12 de agosto
de 2020; Portaria CNE/CP n° 21, de 15 de setembro de 2020; Portaria CNE/CP n° 2, de 17 de
marco de 2021; Portaria CNE/CP n° 1, de 19 de janeiro de 2023; Portaria CNE/CP n° 18, de 28
de fevereiro de 2023; e Portaria CNE/CP n° 22, de 5 de julho de 2023).

Assim, o CNE, ao estimular o debate nacional sobre a formagao dos(as) profissionais
da educagao, envolvendo Conselheiros da CEB e da CES, com o objetivo de desenvolver
estudos e estabelecer as diretrizes para a formagao dos(as) profissionais do magistério para a
educacgao escolar basica e sua valorizacao profissional, visou cumprir, desse modo, uma de suas
importantes missaes: a elaboragao e a aprovagao de Diretrizes Curriculares Nacionais (DCNSs).

Nesse sentido, 0 CNE designou, mediante a Portaria CNE/CP n° 18/2023, a Comissao
Bicameral, recomposta pela Portaria CNE/CP n° 22/2023, com o0s seguintes membros:
Conselheiros Amabile Aparecida Pacios (CEB/CNE), como Presidente; Luiz Roberto Liza Curi
(CES/CNE) e Marcia Teixeira Sebastiani (CEB/CNE), como Relatores; Anderson Luiz Bezerra
da Silveira (CES/CNE), Elizabeth Regina Nunes Guedes (CES/CNE), Fernando Cesar
Capovilla (CEB/CNE), Henrique Sartori de Almeida Prado (CES/CNE), llona Maria Lustosa
Becskehazy Ferrdo de Sousa (CEB/CNE), José Barroso Filho (CES/CNE), Leila Soares de
Souza Perussolo (CEB/CNE), Mauro Luiz Rabelo (CES/CNE), Paulo Fossatti (CES/CNE),
Suely Melo de Castro Menezes (CEB/CNE), Valseni José Pereira Braga (CEB/CNE), Walter
Eustaquio Ribeiro (CEB/CNE) e Wiliam Ferreira da Cunha (CEB/CNE), como membros, para
formular as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacao Inicial em Nivel Superior de
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Profissional do Magistério da Educacdo Escolar Bésica, que devem dialogar com este novo
momento da Educacdo Basica em nosso pais.

O documento resultante do trabalho supracitado foi submetido a Consulta Publica,
conforme  editais de chamamento, por meio do endereco eletrdnico
http://portal.mec.gov.br/conselho-nacional-de-educacao/audiencias-e-consultas-publicas, no
periodo de 6 de dezembro de 2023 a 30 de janeiro de 2024, sendo prorrogado até 1° de marc¢o
de 2024 para contribuigoes.

2. Historico

Desde a criagéo das licenciaturas no Brasil, nos anos de 1930, a institucionalizagéo dos
cursos para a formacéo de professores foi mediada por aspectos politicos, econdmicos e sociais.
A efetivacdo da Reforma, de acordo com Francisco Campos (1931), provocou as primeiras
alteracdes significativas nas condi¢des de formacdo dos professores do ensino secundario, que
previa a exigéncia da formacédo especifica, promovida pelas Faculdades de Filosofia, ou seja,
as licenciaturas. A origem desses cursos esta associada a regulacdo da atividade docente que se
deu, dentre outros aspectos, pela exigéncia da licenca para o exercicio da docéncia, constituindo
um marco na politica de formacao de professores.

Na década de 1960, ocorreu outra alteracdo importante: a desvinculacdo das
licenciaturas da Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras e a criacdo dos departamentos
especificos para cada area de conhecimento. Nessa configuracao, as licenciaturas, que até entao
estavam vinculadas a Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras, ganham outro desenho: a
existéncia de departamentos especificos de cada &rea do conhecimento, bem como de um
espaco de formacéo pedagdgica. Foi criada a licenciatura curta para formar os professores que
atuariam no entdo denominado 1° grau e a licenciatura plena para o exercicio da docéncia no 2°
grau (Saviani, 2009).

Historicamente, os problemas mais recorrentes nas praticas de formacdo desses cursos
dizem respeito a dicotomia entre disciplinas especificas e disciplinas pedagogicas; dicotomia
entre bacharelado e licenciatura e a desarticulacdo entre formacao académica e realidade pratica
do trabalho docente nas redes de ensino. Ha outras questes relevantes, objeto de
problematizacdes, como, por exemplo, o0 estagio supervisionado, o tempo de integralizacao
curricular e, mais recentemente, a formacao dos formadores.

Essas dicotomias e desarticulacbes nos cursos de licenciatura tornaram-se objeto de
estudo e discussao, a partir da década de 1980, no contexto do movimento de reorganizagdo da
sociedade brasileira, depois de um longo periodo de ditadura civil-militar. Nesse processo de
redemocratizacdo do pais, em 1988, foi promulgada uma nova Constituicdo Federal e, 8 (0ito)
anos mais tarde, depois de ser intensa e longamente discutida, uma nova Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdo Nacional (LDB) foi redigida e votada no Congresso Nacional. Tanto a
Constituicdo Federal de 1988, quanto a LDB (Lei n°9.394, de 20 de dezembro de 1996), traziam
como premissa e dever do Estado em relacdo a educacéo escolar, o direito a educacédo publica
de qualidade.

Até entdo, no que diz respeito as politicas de formacao dos professores no pais, nao se
apresentaram rupturas ou fortes descontinuidades. Os cursos superiores ainda mantinham a
tradicdo iniciada no ano de 1934, quando da criacdo dos primeiros cursos superiores de
formacao de professores, cuja estrutura ficou conhecida como modelo denominado de “3 + 17,
que equivalia a cursos compostos por 3 (trés) anos de conteudos especificos da respectiva area
do conhecimento e 1 (um) ano das chamadas disciplinas pedagogicas. Foi especialmente com
0 advento da LDB de 1996 que se redefiniu a discusséo a respeito dos rumos das licenciaturas
e das politicas publicas de formacao de professores.
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E preciso dizer que as reformas que tiveram inicio no Brasil e em paises da Europa e da
Ameérica Latina nos anos de 1990 foram influenciadas pelo movimento reformista na formacéo
de professores da Educagéo Basica iniciado pelos Estados Unidos da América e Canada no final
dos anos 1980 (Tardif; Lessard; Gauthier, 2001). No cenario internacional, a preocupacéo com
a formacdo de professores entrou na pauta mundial, segundo Gatti (2008, p. 62), pela conjuncéo
de 2 (dois) movimentos:

[...] de um lado, pelas press6es do mundo do trabalho, que se vem estruturando
em novas condi¢des, num modelo informatizado e com o valor adquirido pelo
conhecimento, de outro, com a constatacdo, pelos sistemas de governo, da extenséo
assumida pelos precérios desempenhos escolares de grandes parcelas da populacéo.
Uma contradi¢cdo e um impasse.

A autora explica que a ideia que subsidiou muitos dos documentos publicados a época,
por organismos internacionais, era a de “preparar os professores para formar as novas geragdes
para a “nova” economia mundial” e de que a escola ¢ os seus professores nao estavam
preparados para cumprir essa tarefa. E nesse contexto que ganha destaque a “énfase nas
competéncias a serem desenvolvidas tanto em professores como nos alunos” (Gatti, 2008, p.
62).

Logo, é recorrente no discurso das reformas curriculares para a formacéo de professores
a énfase na necessidade de a sociedade brasileira ajustar-se as transformacgdes que vém se
apresentando no mundo globalizado e na sociedade do conhecimento. Assim, a construcao de
curriculos por competéncias tem sido defendida como capaz de ajustar a educacdo as novas
exigéncias do mundo.

Entretanto, dada a polissemia em que a expressdo “competéncia” é empregada, bem
como ao vies econdmico e politico expresso em sua definicdo, muitas sdo as criticas ao conceito
de competéncia no contexto das reformas para a formacao de professores. Ha, desde os anos de
1990, um movimento de denuncia e resisténcia aos pressupostos econémicos e ideoldgicos em
que as politicas estdo sendo gestadas. As producdes académicas que analisam a tematica das
competéncias e sua incorporacdo as politicas de formacdo, identificam basicamente 2 (dois)
grandes problemas: o curriculo baseado em competéncias associado a ideia de avaliacdo,
desempenho e consequente regulacao do trabalho docente e a énfase na formacao pragmatica.

Autores como Macedo (2002, 2019), Dias e Lopes (2003) compreendem que nos
documentos das reformas educacionais brasileiras é feita uma recontextualizacdo do conceito
de competéncia dos programas americanos e franceses para a formacao docente, entendendo
que é por intermédio desse conceito que se articula a estreita relacdo entre educacao e mercado.
Nesse processo, ocorre a apropriagdo de multiplos discursos curriculares, nacionais e
internacionais, procedentes de conteudos académicos, tanto oficiais como das agéncias
multilaterais.

No sentido contrario a essa concepgéo, 0s movimentos sociais progressistas convergem
para a solida formac&o tedrica, da relacdo teoria-préatica, da gestdo democratica e da valorizacéo
do profissional, buscando uma formacédo com uma qualidade socialmente referenciada.

Como cabe a escola promover oportunidades aos alunos de se apropriarem de
conhecimentos necessarios para viver numa sociedade sofisticada e complexa, € preciso, como
explica Kuenzer (1999, p. 166), assumir a tarefa de:

[...] traduzir o novo processo pedagdgico em curso, elucidar a quem ele serve,
explicar suas contradicdes e, com base nas condi¢fes concretas dadas, promover as
necessarias articulagcdes para construir coletivamente alternativas que ponham a
educacdao a servico do desenvolvimento de relacfes verdadeiramente democraticas.
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A autora afirma que, com esse entendimento, é possivel concluir que ndo “existe um
modelo de formacdo de professores a priori, mas modelos que se diferenciam dadas as
concepgoes de educacdo e de sociedade” (Kuenzer, 1999, p. 166).

Assim, a discussdo acerca da profissdo docente e sua formacdo, no atual cenario, exige
uma reflexao que considere diferentes posi¢oes, tensionamentos e desafios presentes e futuros.

A partir dessa natureza de analise, serd apresentado um breve balanco das regulacdes
instituidas desde a aprovacdo da LDB de 1996 para normatizar a formacao de professores para
a Educacdo Basica nos cursos de licenciatura. Desta maneira, o texto contemplara avancos,
tensbes e contradi¢cfes no campo politico e pedagdgico da formacdo docente, bem como
apresenta aportes para politicas futuras para a formacdo dos(as) profissionais da Educacéo
Bésica.

3. Analise comparativa dos documentos (Pareceres e ResolucBes) elaborados e
aprovados como orientadores dos processos de formacdo dos(as) profissionais do
magistério

Desde a LDB, o Brasil conta com 4 (quatro) resolucfes elaboradas e aprovadas no
ambito do CNE e sancionadas pelo Ministro de Estado da Educacéo, que orientam a formacéo
dos(as) profissionais do magistério, a saber:

. A Resolugdo CNE/CP n°1, de 18 de fevereiro de 2002, que instituiu as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Formacao de Professores da Educacao Basica, em nivel superior,
em curso de licenciatura, de graduacgéo plena;

. A segunda, referente apenas aos cursos superiores de Pedagogia, foi aprovada
pela Resolucdo CNE/CP n° 1, de 15 de maio de 2006, que instituiu as Diretrizes Curriculares
Nacionais para o Curso de Graduacdo em Pedagogia;

. A terceira, a Resolugcdo CNE/CP n° 2, de 1° de julho de 2015, que instituiu as
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacdo Inicial e continuada em nivel superior de
profissionais do magistério para a Educacdo Basica (cursos de licenciatura, cursos de formacéo
pedagogica para graduados e cursos de segunda licenciatura). Esta revogou a Resolucao
CNE/CP n° 1/2002; e

. A guarta, a Resolucdo CNE/CP n° 2, de 20 de dezembro de 2019, que define as
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacao Inicial de Professores para a Educacéo
Basica e institui a Base Nacional Comum para a Formacédo Inicial de Professores da Educacgéo
Bésica (BNC-Formacao).

Esses documentos serdo tomados como referéncia para a discussao apresentada a seguir.

E importante ressaltar que, desde o Parecer CNE/CP n° 9, de 8 de maio de 2001, 0s
textos das politicas para a formacao de professores apresentam-se coadunados com objetivos e
principios que estdo no ambito das tendéncias internacionais. Nos Gltimos 50 (cinquenta) anos,
0 campo da formacdo de professores desenvolveu-se significativamente dando origem a uma
producdo cientifica de relevancia (N6voa, 2017). Essas Ultimas décadas de produgdo na area,
manifestadas em diferentes fases, como bem descreve Cunha (2013, p. 622), marcaram as
tendéncias investigativas na formacdo do professor produzindo conceitos que exercem e sofrem
influéncias de politicas, legislagdes, praticas e culturas. Logo, eles ndo representam apenas
palavras, mas também as praticas e as politicas que sugerem (Gatti et al., 2019).

Foi no quadro de redefinicdo do papel e da préatica do professor, no qual se reconhece o
espaco profissional como lécus de producdo de conhecimento, e o educador, como sujeito
histérico capaz de produzir novos conhecimentos, que alguns consensos, subjacentes a
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aprendizagem da docéncia, passaram a ter forte insergéo na literatura brasileira, influenciando,
sobretudo, as pesquisas e praticas de formacdo inicial e continuada de professores. Séo eles:

. Os professores exercem uma atividade profissional de natureza publica que
implica a0 mesmo tempo autonomia e responsabilidade;

. O ensino, como uma atividade profissional, se apoia num sélido repertério de
conhecimentos;

. A prética profissional é um lugar de formacéo e de producdo de saberes pelos
professores;

. Importancia da articulacéo entre formacéo inicial e formacgéo continuada numa
perspectiva de aprendizagem ao longo da vida;

. Necessidade de dar atencdo aos primeiros anos de exercicio profissional e tornar
a carreira docente mais atrativa para os jovens; e

. Necessidade de instaurar normas de acesso a profisséo e estabelecer ligagéo entre

as instituicbes universitarias de formacao e as escolas da Educacdo Basica (Borges; Tardif,
2001; Gatti et al., 2019).

H4&, ainda, a relevancia dada as culturas colaborativas, ao trabalho em equipe, a
formacédo para a justica social e a formacao reflexiva e investigativa.

Embora se possa indicar um crescimento na producdo cientifica e algumas iniciativas
de politicas que refletem resultados de pesquisas da &rea, 0s avancos ainda ndo sao
significativos no resultado de aprendizagem dos alunos.

Assim, voltando a atencdo para os pareceres e resolucdes tidos como orientadores dos
processos de formacdo dos(as) profissionais do magistério, a analise que segue busca retratar,
mesmo que de forma sucinta, avancos, tensdes e contradicdes no ambito das politicas para a
formacéo de professores, desde o Parecer CNE/CP n° 9/2001.

Como os textos de natureza politica sdo resultado de disputas e acordos, observa-se neles
uma caracteristica polifonica, que se expressa tanto no contexto da produc¢édo do texto quanto
no da préatica, fazendo com que propostas estejam sujeitas a interpretacdo e recriacdo. Além
disso, com o crescimento dos estudos sobre a implementacdo de politicas (Lotta, 2019),
sabemos que os graus de adesdo e compreensdo ao teor das politicas publicas, por parte dos
atores que as implementam, também tém influéncia na maneira como tais politicas se
movimentam no cotidiano, o que resulta em resisténcias, mudancas e até mesmo transformacdes
nas politicas originais (Bowe; Ball, 1992).

O Parecer CNE/CP n° 9/2001 introduziu alguns avangos importantes para a formacao
de professores, a0 mesmo tempo em que estabeleceu medidas que se contrapunham a esses
possiveis avancos. A reconstrugcdo na organizacdo e no desenvolvimento dos cursos de
formacé&o inicial abordaram alguns pontos importantes, quais sejam:

. Os cursos de licenciatura passariam a ter identidade propria, distinguindo-se dos
cursos de bacharelado, o que implicaria romper com a tradicdo do modelo “3+1”, adotado na
organizacgdo dos cursos de licenciatura nos anos de 1930;

. A superacdo da concepcao restrita de pratica pedagdgica, que se ancorava na
ideia de que o estagio seria 0 espaco reservado a pratica, enquanto a sala de aula na universidade
seria 0 espaco da teoria. No Parecer CNE/CP n° 9/2001, a pratica ¢ definida “como uma
dimensdo do conhecimento que tanto esta presente nos cursos de formagdo, nos momentos em
que se trabalha na reflexdo sobre a atividade profissional, como durante o estagio, nos
momentos em que se exercita a atividade profissional” (p. 23). Propde-se a Pratica como
Componente Curricular que se diferencia da “pratica de ensino” e do “estagio supervisionado”
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e que deveria ocorrer desde o inicio do curso. Portanto, tem-se como principio a
indissociabilidade teoria-pratica na preparacdo dos professores, o que implicou aumento
significativo da carga horaria teorico-pratica nas licenciaturas. E a pratica, com essa
normatizacdo, deveria ocorrer ao longo do curso de formacéo, desde o primeiro ano como uma
acdo integrada e ndo apenas no Estagio Supervisionado; e

. O fortalecimento da importancia de o professor tanto compreender, com razoavel
profundidade, os contetidos das areas do conhecimento que ira ensinar quanto de saber eleger
as estratégias mais adequadas para a aprendizagem dos alunos, considerando sua diversidade e
as diferentes faixas etarias.

Se de um lado esses pontos atendem a reivindicagdes antigas, pressionando 0S cursos
de formacdo a reverem as tradi¢cGes universitarias e disciplinares e a valorizarem a pratica
profissional, do outro, h4, na Resolugdo CNE/CP n° 2, de 19 de fevereiro de 2002, uma
tendéncia a haver certo grau de generalidade na formacéo de professores, ao estipular o minimo
de 2.800 (duas mil e oitocentas) horas/aula para 0s cursos com o tempo minimo de
integralizacdo de 3 (trés) anos. Houve ainda outras contestacdes, como, por exemplo, a
orientacdo epistemologica predominante nos documentos, em que se da énfase a pratica e ao
conceito de competéncias. Essas mesmas questdes voltam a ganhar forca com a Resolucédo
CNE/CP n° 2/2019, levando a comunidade académica e entidades ligadas a formacdo docente,
nas duas ocasides, a manifestarem preocupacdo com as possibilidades de se negligenciar os
fundamentos do conhecimento educacional nos desenhos curriculares reformulados.

Mesmo considerando que a Resolu¢cdo CNE/CP n° 2/2015 tenha como principios
norteadores para a formacdo inicial e continuada dos(as) profissionais da educagdo a
necessidade de uma sélida formacéo tedrica e interdisciplinar, visando garantir a unidade entre
teoria e pratica na formacdo, ainda assim, o desafio de evitar a sobreposicdo da teoria sobre a
pratica e da préatica sobre a teoria é algo que os formadores de professores teriam que enfrentar.
A esse respeito, Saviani (2007) reivindica uma “unidade compreensiva” entre estes 2 (dois)
polos, superando sua compreensao como mutuamente excludentes.

Gatti et al. (2019) explicam que, embora o espirito e o ideario das diretrizes que
fundamentam a Resolucdo CNE/CP n° 2/2015 sejam diferentes das diretrizes das Resolucdes
CNE/CP n° 1/2002 e CNE/CP n° 2/2019, em alguns pontos é possivel perceber algumas
semelhancas, a saber:

[...] a pratica como componente curricular, a pesquisa como elemento
formativo, desenvolvimento da capacidade de resolucdo de problemas, a compreensdo
do processo de construcdo do conhecimento, a necessaria articulacdo universidade-
escola, a tomada da educacéo béasica como eixo de referéncia dessa formacgéo, o uso
das tecnologias educacionais, a interdisciplinaridade, o estimulo as instituicdes para
que elaborem projetos com caracteristicas proprias, renovando suas perspectivas.
(Gatti et al., 2019, p. 71)

Pimenta e Lima (2017) argumentam que um dos principais avangos da Resolucéo
CNE/CP n° 2/2015 é a assuncdo do compromisso publico firmado pelo Estado com o
desenvolvimento e a formacdo dos professores como condigdo essencial para a garantia do
direito a educacdo, 0 que assevera a escolarizagdo como politica de atencéo bésica.

Embora essa ideia estivesse presente de forma latente na legislacdo brasileira, a
concretizacdo da nocdo de atencdo basica requer acdes, programas e politicas de carater
intersetorial focadas no desenvolvimento e no bem-estar das pessoas, cujos exemplos mais
expressivos sdo o Sistema Unico de Saude (SUS) e o Sistema Unico de Assisténcia Social
(Suas). No ambito dos referidos sistemas, a formagéo de profissionais de servicos de atencdo
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basica se compromete com a construcdo de conhecimentos que deverdo ser mobilizados em
favor do pleno funcionamento individual e social. Sendo assim, o0 argumento de Pimenta e Lima
(2017) aponta para a necessidade de que um Sistema Nacional de Educagdo (SNE) venha a
atender a alguns pressupostos:

" A educacdo proporciona as bases necessarias para que os individuos possam
participar plenamente da sociedade. Engloba conhecimentos fundamentais, como leitura,
escrita, habilidades numeéricas e pensamento critico, que sdo essenciais para a vida cotidiana, o
emprego e a cidadania participativa;

" Do ponto de vista do desenvolvimento integral, a educagdo nao limita apenas a
aquisicdo de conhecimentos académicos, mas da formacdo das pessoas como sujeitos
completos, em suas dimensoes fisica, afetivo-emocional e sociocultural, o que é essencial para
o desenvolvimento de valores éticos e morais, bem como senso de identidade e pertencimento,
em uma perspectiva de convivéncia democratica e de respeito aos direitos humanos;

. A educagdo tem potencial para reduzir as desigualdades sociais, econémicas e
de oportunidades. Ao fornecer acesso igualitdrio a educacdo de qualidade socialmente
referenciada, ela pode ajudar a combater desigualdades e a promover equidade, especialmente
para pessoas expostas a vulnerabilidades em funcdo de sua origem socioecondmica, género,
raga/etnia, capacidades funcionais ou outros marcadores sociais;

. O acesso a educacdo desempenha um papel importante na promocéo da salde e
do bem-estar, pois facilita 0 acesso a informacfes e conhecimentos relacionados a saulde,
nutricdo, higiene e meio-ambiente, contribuindo para a prevencdo de doencas e a ado¢do de
estilos de vida saudaveis e de respeito ao planeta; e

. Por meio da educacdo, os sujeitos constroem conhecimentos e habilidades que
Ihes permitem tomar decisdes informadas e independentes, na medida em que educam as
pessoas a se envolverem ativamente na sociedade, a ampliarem suas oportunidades, a intervir
em seu meio social e a contribuir para o desenvolvimento de suas comunidades.

A educacdo como um servico de atencdo basica € essencial para garantir a equidade, a
inclusdo social e o desenvolvimento sustentavel das sociedades. Ela proporciona aos individuos
as ferramentas necessarias para uma vida digna, autbnoma e funcional, contribuindo, assim,
para o progresso social e econémico do pais.

Nessa perspectiva, como politica de atencéo basica, a educacdo precisa ser relacionada
a outros servicos essenciais, como saude, cultura, transporte, seguranca, alimentacao e moradia,
0 que exige que os ciclos de politicas, em todas as suas fases, considerem as politicas
educacionais em uma perspectiva sistémica.

Por isso, desde a redemocratizacdo do pais, as diretrizes de formagéo de professores
vém enfatizando a necessidade de uma articulagdo mais organica entre as InstituicGes de
Educacgdo Superior (IES) e as escolas de Educacdo Bésica. Além disso, outras articulacdes
seriam necessarias.

Contudo, temos 3 (trés) pontos de tensdo importantes: o primeiro diz respeito aos
professores atuantes na Educacdo Basica terem condicOes objetivas para receber, orientar e
supervisionar os estudantes de licenciatura, compartilhando com eles seus conhecimentos
experienciais de modo construtivo e produtivo; o segundo, relacionado ao anterior, refere-se ao
desenvolvimento de mecanismos que induzam as escolas a incorporarem esse trabalho como
parte integrante da cultura escolar e do proprio trabalho docente. Nesse sentido, programas
como o Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia (Pibid) e o Residéncia
Pedagogica pretenderam atacar os pontos mencionados, mas suas limitagdes residem em sua
abrangéncia e alcance, uma vez que ndo estdo generalizados, ainda que tenhamos evidéncias
suficientes para afirmar que tais programas aproximaram as universidades das escolas,
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positivamente (André, 2018; Cardoso; Mendonga, 2019). Quanto ao terceiro, vale ressaltar a
necessidade de a Academia dispor de abertura suficiente para rever a maneira como,
historicamente, conduz os processos formativos de professores, dando destaque as teorias e
fundamentos da educacdo. Sem minimizar sua fundamental importancia, em cursos de
formacao de professores, tais fundamentos precisariam servir como aporte para o escrutinio das
praticas pedagogicas e seu constante aprimoramento.

Quanto ao carater intersetorial que a formacdo docente poderia assumir, vale salientar
que o moédulo de Pratica como Componente Curricular trouxe desafios inéditos para as
instituicdes formadoras de professores.

O primeiro deles diz respeito as fronteiras existentes entre a Pratica como Componente
Curricular e o Estagio Supervisionado: no que se diferenciam e como se complementam,
suplementam e se integram? Quais sdo os modelos curriculares mais adequados para o trabalho
concreto com a Pratica como Componente Curricular? Quais as vantagens e desvantagens de
trabalhar préaticas pedagdgicas como parte do curriculo sem planeja-las e avalia-las a partir de
um consenso, forjado a partir de um compromisso ético e politico mais amplo? E, mais
recentemente, ndo contemplada nas 4 (quatro) formulacdes sobre formacédo para a docéncia,
estd a extensdo como prética curricular, contemplada na Resolu¢cdo CNE/CES n° 7, de 18 de
dezembro de 2018, e que vem compor esses desafios.

Do ponto de vista das Pratica como Componente Curricular nas licenciaturas, seria
necessario adotar abordagens que integrassem teoria e pratica, oferecendo oportunidades reais
de envolvimento dos estudantes de licenciatura nas salas de aula, a partir de estratégias nitidas
gue permitissem aos futuros professores vivenciarem de perto a realidade educacional, atuando
como observadores e, posteriormente, prevendo intervengdes progressivas no contexto escolar,
a partir do rebatimento teodrico e da prospeccao de acGes futuras.

Além disso, é fundamental que as escolas de Educacdo Basica fossem entendidas como
parte da formacgéo profissional docente, como espacos e tempos de reflexdo para que os(as)
licenciandos(as) pudessem analisar e discutir suas experiéncias, documentando-as e
transformando-as em um portfélio de desenvolvimento profissional, o que demandaria
conexdes mais estaveis entre instituicbes formadoras de professores e redes escolares.

Essas perguntas e proposi¢des ndo foram suficientemente debatidas e trabalhadas nos
ultimos anos, em funcdo do esgarcamento causado pela crise politica que temos enfrentado
desde 2016, e que alterou o curso das politicas educacionais desde entdo. Mesmo em um
contexto controverso, foi revogada a Resolucdo CNE/CP n° 2/2015 e homologada a Resolucéo
CNE/CP n° 2/2019, que tinha uma concepc¢do distinta a anterior e definiu as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Formacdo Inicial de Professores para a Educacdo Basica e
instituiu o0 que se denominou Base Nacional Comum para a Formacao Inicial de Professores da
Educacgéo Bésica (BNC-Formag&o).

O foco do documento, organizado em competéncias, reacendeu o debate em torno da
reducdo do professor como um mero reprodutor técnico da Base Nacional Comum Curricular
(BNCC). Ademais, a concepcao de formacéo e educacgéo presentes nas Diretrizes Curriculares
Nacionais de 2015 haviam sido debatidas e anuidas pelas entidades educacionais e cientificas,
processo que ndo ocorreu com as Diretrizes Curriculares Nacionais de 2019.

Por outro lado, ndo podemos desconsiderar o fato de que a Resolugdo CNE/CP n°2/2019
foi publicada no Diario Oficial da Unido (DOU) em abril de 2020, um momento critico e
sensivel, em funcdo da pandemia da Covid-19, quando as institui¢cbes educacionais de todos 0s
niveis discutiam como se adaptar ao ensino remoto emergencial, ficando de lado a discusséao de
novas politicas que estavam em andamento.

Sendo assim, nos ultimos 4 (quatro) anos a instabilidade politica — que no caso da
educacdo envolveu constantes trocas de ministros e de equipes técnicas do MEC — se soma as
dificuldades impostas pelo cenario de pandemia da Covid-19. E nesse contexto que o pais viveu
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a elaboragéo de Diretrizes Curriculares Nacionais formuladas em dezembro de 2019, publicada
em abril de 2020, e que em seu artigo 27 determinava que as IES que ndo haviam implementado
as Diretrizes Curriculares Nacionais de 2015 teriam 2 (dois) anos de prazo para implementar as
novas diretrizes, enquanto as que haviam implementado, teriam o prazo de 3 (trés) anos. Em
outras palavras, um periodo muito curto para mudancgas significativas em um cenario
conturbado.

Do ponto de vista da comparacdo entre os documentos discutidos neste Parecer, é
relevante, também, chamar a atencdo para o tempo de integralizacdo de estudos em cursos de
licenciatura, cujo tempo minimo obrigatorio voltou a ser de 4 (quatro) anos, nas Diretrizes
Nacionais Curriculares de 2015, depois de praticamente 2 (duas) décadas da existéncia de
cursos de 3 (trés) anos. Na BNC-Formacdo ndo houve fixacdo de tempo minimo para
integralizacdo de estudos, o que poderia abrir precedentes para o aligeiramento e a precariedade
dos percursos formativos.

Parece ambiguo que o texto da BNC-Formacdo explicite preocupacdo com a
aprendizagem da pratica docente, mas que ndo aborde, de maneira aprofundada, as condicoes
objetivas, dentre elas, o tempo minimo de integralizacdo para que a formacdo inicial docente
aconteca a partir do enquadramento de critérios nitidos de qualidade.

A falta de explicitacdo desses critérios sugere que a BNC-Formacdo (tampouco as
Diretrizes Curriculares Nacionais de 2015) ndo enfrenta de modo incisivo um problema que
vem se agravando nos ultimos anos: o aumento de matriculas em cursos de licenciatura
ofertados na modalidade Educacédo a Distancia (EaD) e, além deles, também ndo regulamenta
com rigor cursos de segunda licenciatura e de formacéo docente para bacharéis que, inclusive,
tém sido pouco estudados.

Cabem algumas observaces sobre a formacdo inicial EaD de professores, que esta cada
vez mais comum. Desde 2017, os cursos de licenciatura EaD vém liderando o nimero de
matriculas em IES. Em outras palavras, sdo os cursos de formacdo de professores que estdo
alavancando o crescimento da EaD. No Censo do Ensino Superior, de 2021, observa-se uma
queda de 30% das matriculas de cursos de licenciatura na modalidade presencial, sendo que nas
instituicGes privadas essa queda foi de 60%. Inversamente, ocorreu um aumento de 162% nas
matriculas na modalidade EaD nas institui¢des privadas.

Também, segundo dados do Censo do Ensino Superior, 0s estudantes que buscam
cursos de licenciatura tém mais de 30 (trinta) anos, s@o mais pobres, tém pior desempenho no
Exame Nacional de Desempenho de Estudantes (Enade) em relacdo a alunos de cursos
presenciais e em relacdo a outros estudantes que também fizeram curso EaD. O Censo do
Ensino Superior, de 2021, ainda mostrou que 6 (seis) em cada 10 (dez) estudantes de cursos de
licenciatura concluiram seu curso na modalidade EaD, em IES privada, sendo que o maior
namero de egressos é do curso superior de Pedagogia.

4. Aportes para politicas futuras para a formacao inicial da Educacéo Basica

A anélise até aqui tecida procurou retratar alguns dos avancos, tensdes e contradi¢Ges
no campo politico e pedagogico da formagéo docente nas Ultimas décadas. J& o texto que segue,
tem a pretensdo de expor algumas proposic¢Ges para o aprimoramento das politicas de formagéo
tendo como referéncia as producdes na area da formacéo de professores e dados de contexto da
Educacgdo Basica e dos cursos de licenciatura. Optou-se por apresentar evidéncias relativas a
mudanca de perfil dos(as) licenciandos(as) e a formagéo para uma educacdo inclusiva, para
entdo apresentar algumas recomendac@es para politicas publicas futuras.

Mudanca de perfil dos(as) licenciandos(as)
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O perfil do profissional que se pretende formar nos cursos de licenciatura compde nao
s0 os documentos de regulamentacdo para a formacdo de professores da Educacdo Basica,
como, também, consta das propostas pedagogicas das licenciaturas. Entretanto, pouca atencao
tem sido dada as caracteristicas dos estudantes que ingressam nesses cursos.

H4, especialmente nas ultimas décadas, tendéncia de mudancas no perfil do estudante
dos cursos de licenciatura retratadas em vérias pesquisas (Marin; Giovanni, 2006, 2007; Gatti;
Barretto, 2009; Gatti et al. 2019; Locatelli; Diniz-Pereira, 2019). Algumas tendéncias foram
observadas, como seguem:

" As familias dos estudantes de licenciatura tém baixo nivel geral de escolarizacao;

. Os estudantes de licenciatura tornam-se sensivelmente mais velhos;

. Com excecdo dos cursos superiores de Pedagogia, a proporcdo de homens
aumenta no coOmputo geral das licenciaturas enquanto a de mulheres diminui;

. Aumento do namero de licenciandos(as) que se declaram negros, sendo superior
a 50%; e

. Acentua-se a tendéncia de inflexdo dos estudantes da docéncia para as faixas de

renda mais baixa. N&o ha uma diferenca significativa no que se refere ao perfil socioeconémico
dos estudantes de licenciatura; entretanto, entre os estudantes do curso superior de Pedagogia
estdo 0s maiores percentuais daqueles que apresentam a menor renda familiar.

E fato que o perfil socioecondmico de quem escolhe o magistério tem se alterado nos
ultimos anos. Os jovens da classe média tém se desinteressado pela carreira e os estudantes que
escolhem o magistério como profissdo tendem a ser de classe socioecondmica desfavorecida.
A maioria, proveniente do ensino publico, teve dificuldades de diferentes ordens para chegar
ao Ensino Superior. Sdo jovens que, principalmente pelas restri¢es financeiras, tiveram poucos
recursos para investir em acdes que lhes permitissem maior riqueza cultural e acesso a leitura,
cinema, teatro, eventos, exposicdes, viagens etc. Esses estudantes também dedicam pouco
tempo aos estudos em funcdo ndo s6 do trabalho, como também dos horérios alternativos e
reduzidos do curso (Tartuce; Nunes; Almeida, 2010; Locatelli; Diniz-Pereira, 2019). Essa
realidade pode ocasionar perdas significativas para o estudante em relacdo ao conhecimento
produzido na area e no que diz respeito a producdo e andlise critica desse conhecimento: “um
prejuizo para o seu processo de formacédo, que o coloca em uma situacdo vulneréavel diante dos
desafios da realidade e dos controles externos, diminuindo, assim, sua autonomia como docente
e como intelectual” (Locatelli; Diniz-Pereira, 2019, p. 241).

Essa mudanca de perfil ndo é recente. André et al. (2010), desenvolveram uma pesquisa
que tinha como foco o trabalho do professor formador que atuava nos cursos de licenciatura. A
pesquisa contemplou 4 (quatro) estudos de caso em universidades de diferentes regides do pais,
publicas e privadas. Foram entrevistados 53 (cinquenta e trés) professores formadores e foram
analisados projetos pedagogicos.

Nos resultados, ficou explicitada a mudanca de perfil dos estudantes que optam pelo
magistério. Na percepcdo dos formadores, os estudantes estariam mais pragmaticos e
utilitaristas, apresentando uma defasagem no dominio de conteddos da Educacdo Baésica e
dificuldades de leitura e producéo de texto. Os professores também demonstraram preocupacgao
com o comportamento do aluno, especialmente em rela¢do a docéncia, em como o estudante,
futuro professor, compreende a implica¢do do seu trabalho.

No caso das instituicbes particulares e municipais, os formadores igualmente se
queixaram das mudancas no perfil dos(as) licenciandos(as), com especial enfoque ao pouco
preparo dos estudantes, especialmente no que diz respeito a capacidade de leitura, de escrita e
a compreensdo de textos, bem como o dominio dos conteldos que serdo objeto de ensino. No
Estudo de Caso da universidade publica, os formadores, diferentemente dos professores das
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instituicdes particulares e municipais, consideraram que os alunos apresentavam um bom nivel
cultural; no entanto, ja enfrentavam o desafio de convencé-los a permanecer no magistério, pois
ao terem contato com a escola publica, nas atividades de estagio, ficavam assustados com a
realidade, manifestando a intencao de buscar outra profissao.

Os resultados das andlises revelaram muitas mudancas no alunado que busca 0s cursos
de formacdo, o que ja levava os professores formadores a reconstruirem seus saberes e suas
praticas. Essas mudangas normalmente ndo sdo incorporadas pelos projetos institucionais,
deixando a iniciativa individual dos formadores a tarefa de enfrenta-las.

Logo, é muito importante que os projetos de formacdo tenham como ponto de partida a
compreensdo da realidade em que atuam, o que implica levantar dados e informacdes sobre os
alunos que ingressam nos cursos de licenciatura, sobre suas principais necessidades. E
imperativo analisar a realidade para identificar a que distancia se esta do perfil de profissional
proposto, das dificuldades que sera preciso enfrentar, bem como das potencialidades.

As dificuldades de leitura e producdo de textos dos(as) licenciandos(as), bem como de
contelido escolares basicos, ao que parece, ainda ndo constituem preocupacao institucional. Na
pesquisa desenvolvida por André et al. (2010) também fica evidenciado, nos depoimentos dos
professores, como tem sido dificil para o formador desempenhar o seu mandato: ensinar a
ensinar. Os professores ja alegam os desafios de realizar esse mandato sem reorganizar o ensino
e adequar o trabalho pedagdgico ao perfil do aluno e as suas necessidades.

A mudanca de perfil dos(as) licenciandos(as) também deve ser considerada pelas
politicas publicas e particularmente pelas Diretrizes Curriculares Nacionais para a formagao de
professores da Educacdo Basica, para que se evite a propagacao de cursos aligeirados e pouco
consistentes em uma perspectiva muito mais mercadolédgica do que formativa.

E preciso que haja politicas de incentivo aos estudantes de cursos de licenciatura para
que tenham tempo de dedicacdo a formacdo, bem como acesso as oportunidades formativas que
contribuam significativamente para o seu desenvolvimento profissional.

Formacéao para uma educacao inclusiva

Um elemento que vem produzindo impacto mais direto nas caracteristicas objetivas e
subjetivas do trabalho docente é a universalizacdo do atendimento escolar de criancas,
adolescentes e jovens na escola publica obrigatéria e gratuita, o que pressupde ensino de
qualidade e o atendimento as diferencas de toda natureza.

As mudancas sociais, associadas as transformacdes no sistema educativo para atender
as expectativas das classes populares pela instituicdo escolar, tém consignado muitos desafios
a escola de modo geral e especialmente aos professores “que continuam a ser vistos COmo
agentes efetivos de mudanca, deles dependendo, em grande parte, tanto as transformacdes que
urge imprimir na escola e no ensino, quanto o sucesso educativo dos estudantes e a sua
realizagdo como pessoas” (Morgado, 2011, p. 439). Entretanto, ¢ preciso ressaltar que ndo basta
0s professores assumirem esse compromisso, € essencial, sobretudo, que estejam preparados
para isso, que possam contar com diferentes tipos de apoio do poder publico.

Formar professores para e por uma educacéo inclusiva é um grande desafio, que exige,
ndo sé a articulacdo entre teoria e pratica, mas que se evite, sobretudo, a polarizagdo entre a
formagéo politica e a técnica, entre a formacao tedrica e pratica, ainda presente nos contextos
formativos e nos debates do campo.

E importante esclarecer que a nocéo de inclusdo aqui utilizada sublinha a necessidade
de se alcancar uma educacgéo de qualidade para todos, centrada no respeito e valorizagdo das
diferencas. Nessa perspectiva, os sistemas educativos tém o desafio de atender as caracteristicas
e necessidades da diversidade dos estudantes. Logo, o desenvolvimento de escolas inclusivas
e, portanto, capazes de educar todas as criangas, ndo ¢ “[...] unicamente uma forma de assegurar
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0 respeito aos direitos das criangas com deficiéncia de forma que tenham acesso a um ou outro
tipo de escola, sendo que constitui uma estratégia essencial para garantir que uma ampla gama
de grupos tenha acesso a qualquer forma de escolaridade” (Dyson, 2001, 150).

Candau ja advertia, nos anos de 1980, que “a dimensao técnica da pratica pedagogica,
objeto proprio da Didatica, tem de ser pensada a luz de um projeto ético e politico-social que a
oriente” (Candau, 1988, p. 15), pois a reflexdo didatica tem um compromissO cCom a
transformagcéo e justica social. E esse comprometimento que, segundo Candau (1983), orienta
a busca por praticas pedagogicas que tornem o ensino de fato eficiente para todos os alunos.
Mas o que seria eficiente? Candau (1983, 1988) ndo sé usa a expressao eficiente, como destaca
no texto que ndo se deve ter medo desta palavra e a busca pela eficiéncia ndo deve ser negada
pela didatica. E preciso perguntar o que se entende por eficiéncia e a servico do que e de quem
ela esté.

No entanto, muitos ainda entendem a técnica nos limites do tecnicismo. O que € um
equivoco. Quando se luta por procedimentos escolares menos elitistas, menos reprodutores e
mais democraticos, o saber fazer técnico do professor deve ser entendido como uma condicao
indispensavel ao exercicio da préatica docente, bem como do seu papel politico.

Assim, diante da necessidade de melhorar a qualidade da formacao docente e promover
uma educacdo inclusiva, pergunta-se: qual o papel das praticas de ensino na preparacdo de
professores capazes de ensinar a grupos heterogéneos? Como preparar professores que saibam
criar ambientes de aprendizagem versateis e que saibam elaborar estratégias e metodologias
adequadas as necessidades de aprendizagem dos alunos?

Essas perguntas provocam outros questionamentos: se e como 0S componentes
curriculares tém possibilitado aos professores ndo s6 o desenvolvimento de um conhecimento
critico sobre contextos desfavorecidos e seus efeitos sobre os alunos, mas, também, tém
ensinado a ensinar para atender as diversidades no contexto da sala de aula e da escola. E, ainda,
dada a complexidade e responsabilidade inerente a educacédo inclusiva, se e como tem sido
favorecida a construcdo e consolidacdo de préaticas baseadas na colaboragdo, uma vez que as
escolas inclusivas requerem uma comunidade de atores e uma dindmica de relagdes sociais em
seu interior que viabilize o trabalho com as diversidades.

Pesa sobre as politicas publicas e sobre os cursos de formacdo inicial a construcao de
propostas mais organicas e com potencial para transpor essas dificuldades. Nesse sentido, o
lugar da dimenséo técnica na formagao docente, tendo em vista a educacéo inclusiva, que inclui,
dentre outros aspectos, conhecimentos e habilidades para um ensino eficaz no contexto da
diversidade, ndo pode mais ser confundido com “tecnicismo”.

Desse modo, é essencial equilibrar, no desenho curricular dos cursos de licenciatura, a
formacdo politica e pedagdgica tendo em vista a educacdo inclusiva e a reducdo das
desigualdades na sala de aula, especialmente em contextos desfavorecidos. Para tanto, é
importante fortalecer as didaticas e/ou metodologias especificas de modo que elas ndo sejam
tratadas s6 como disciplinas estanques, mas como espagos, em que seja possivel um tratamento
multi ou interdisciplinar e se fortaleca a relacdo teoria e pratica.

A promocdo de praticas equitativas pressupGe o entendimento sobre a natureza
especifica do direito a educacdo numa concepcdo humana. Gatti et al. (2019) explicam que o
movimento pelos direitos humanos e os compromissos internacionais do Brasil, nos anos de
1990, impulsionou a elaboragdo de um Programa Nacional de Direitos Humanos e a aprovacéao
das Diretrizes Nacionais para a Educacéo em Direitos Humanos (DNEDH) que prop6e atuagoes
para as redes escolares, com orientacéo de seus 6rgédos gestores, quanto a essa formacéo (Brasil,
2012).

As DNEDH atribuem aos Conselhos de Educacdo, no artigo 6° a definicdo de
estratégias de acompanhamento das a¢des de educagdo em direitos humanos e dispde, no artigo
8° que a educacdo em direitos humanos devera orientar a formacao inicial e continuada de
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todos os profissionais da educacdo, sendo componente curricular obrigatério nos cursos
destinados a esses profissionais (Brasil, 2012).

A responsabilidade das IES “pela formagdo de profissionais com um minimo de
sensibilidade para uma sociedade que respeita e promove os direitos humanos” também ¢
destacada no caderno “Educagdo em direitos humanos: diretrizes nacionais” (Brasil, 2012, p.
48). Essas propostas, “em perspectiva politica, agregam novos fatores formativos que
transcendem aspectos meramente cognitivos e técnicos, ampliando os horizontes das formacdes
e, também sobre o papel dos docentes” (Gatti et al., 2019, p. 74).

Algumas recomendacfes

A analise e os dados discutidos nas sec¢Oes anteriores permitem afirmar que alguns dos
principais problemas associados as diretrizes curriculares examinadas ao longo deste texto
dizem respeito a necessidade de formar professores que consigam enfrentar as demandas e
desafios da educagdo contemporanea. Para tanto, € preciso que 0s curriculos estejam
atualizados, ndo sejam tdo dispersos e dispares entre si, equilibrando aspectos mais gerais e
respeito aos contextos regionais, para que reflitam as necessidades formativas dos docentes e
0s avancos nas diferentes areas de conhecimento.

Assim, € preciso superar uma abordagem fragmentada do conhecimento, o que requer
estimular a integracdo e o dialogo constante entre as disciplinas, para facilitar a compreensao
dos futuros professores quanto as conexdes entre diferentes areas de conhecimento, pois é a
Unica saida para que os professores desenvolvam a capacidade de lidar com situagdes
complexas.

Nessa direcdo, uma transformacdo seéria da formacdo inicial precisa irromper a
mumificada discussdo acerca da dicotomia teoria e prética. Esgotaram-se todas as
possibilidades de explicar como essa polarizacdo de concepgbes tem sido danosa para a
educacdo brasileira. A formacao inicial deve ocorrer a partir de uma relacdo organica entre
teoria e pratica, a partir do esbatimento da segunda, com base na primeira, que fornece
ferramentas essenciais para o planejamento de praticas futuras.

Aliado a isso, é preciso ter atencdo aos significados e sentidos que temos atribuido a
formacdo docente em cursos de primeira e segunda formacdo, bem como os programas
especiais de formacdo pedagdgica, que carecem de encaminhamentos e regulacdo mais
especificos, pois isso pode contribuir para que o desenvolvimento profissional docente ganhe
em qualidade, uma vez que provocaria, também, a melhoria dos processos de formacéo
continuada centrados nas escolas e em seus contextos.

Considerando as disputas histdricas que envolvem a formacéo inicial de professores no
pais, como cidaddos e cidadds temos o compromisso ético de supera-las. Para tanto, faz-se
necessario rememorar alguns fatores que evidenciam a dificuldade em construir um consenso
em torno da formacgdo de professores no Brasil, que pode ser atribuida a varios fatores
complexos e interconectados, dentre 0s quais destacamos:

. Diversidade de visdes e abordagens, uma vez que a formacdo de professores
abrange varias disciplinas, como pedagogia, psicologia, sociologia e conteudos especificos das
disciplinas a serem ensinadas. Isso resulta em uma diversidade de visdes e abordagens entre os
diferentes atores envolvidos, como instituicbes de ensino, professores, pesquisadores,
instituicOes do terceiro setor e 6rgdos governamentais;

" Dispersdo das politicas educacionais, haja vista que a formagdo docente é
influenciada por politicas educacionais nacionais, estaduais e municipais, tornando o cenario
complexo e fragmentado, por isso as politicas de formacdo docente precisam se mover pelo
interesse publico e a partir do aperfeicoamento de regimes de colaboracgéo, que fomentassem a
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construcdo de um consenso em relacdo aos objetivos, diretrizes e estratégias para a formacéao
inicial de professores;

" Baixo investimento e recursos limitados, pois se a formacéo de professores ndo
receber investimentos adequados, tera a sua capacidade de implementar mudancas e inovagdes
comprometida; e

" Resisténcia a mudancas, especialmente por parte dos diversos grupos de
interesse envolvidos na formulagdo e implementacdo das politicas de formacdo docente. Essas
resisténcias podem ser motivadas por questdes como tradicdo, interesses privados, falta de
conhecimento sobre préticas inovadoras ou receio das mudancas que possam afetar a posicao e
o0 prestigio, principalmente das instituicbes formadoras, no meio educacional.

Né&o se pode deixar de mencionar, ainda, que a qualidade da educacéao no Brasil enfrenta
desafios complexos, como desigualdades raciais, de género, de renda, falta de infraestrutura
adequada em muitas escolas, dificuldade de acesso a recursos, convivéncia, entre tantos outros,
que dificultam a construcdo de consenso em relagdo a melhor maneira de formar professores
capazes de lidar com essas demandas e promover uma educacao de qualidade social para todos.

Superar esses obstaculos requer um esfor¢o conjunto e comprometimento de diversos
atores, como governos, instituicdes de ensino, professores, pesquisadores, entidades da
sociedade civil e organismos internacionais. O didlogo, a troca de experiéncias e a busca por
consensos baseados em evidéncias podem ajudar a superar as dificuldades e promover uma
formacgéo de professores mais alinhada com as necessidades da educacéo brasileira.

Desta forma, é sumario estabelecermos um acordo minimo em torno da profisséo
docente, por varias razdes. Um consenso nacional sobre a profissdo docente permite um
direcionamento das expectativas e conhecimentos em torno de uma educagdo socialmente
referenciada. Mas, para tanto, é preciso estabelecer referenciais profissionais compartilhados
de docéncia, para que consigamos formar uma geracdo mais preparada para os desafios da
docéncia nos tempos de hoje.

Do ponto de vista das politicas publicas, um consenso facilita a acdo coordenada entre
os diferentes niveis e atores do sistema educacional, evitando abordagens fragmentadas e
inconsisténcias nas politicas educacionais, permitindo uma implementagdo mais consistente e
efetiva de medidas para enfrentar problemas concretos e melhorar a educacéo.

O estabelecimento de um consenso nacional em torno da profissdo docente contribui,
ainda, para a valorizacdo e o reconhecimento social dos professores, que é o que fomenta o
entendimento e a apreciacdo da importancia do trabalho dos professores, bem como a promocéo
de condicGes adequadas de trabalho, remuneracdo justa e desenvolvimento profissional
continuo.

A partir desses principios, é possivel definir diretrizes para uma formacé&o inicial menos
dispersa, menos difusa, e com ancoragens tedricas e epistemologicas mais profundas, alem de
assegurar gque os futuros e atuais docentes adquiram e aprofundem conhecimentos profissionais
para atender as demandas educacionais e, para tanto, é preciso uma formacéo mais coerente,
contextualizada, situada e com mais tempo, o que implica, no minimo, na oferta de cursos de 4
(quatro) anos.

Sem o estabelecimento de um consenso, torna-se praticamente impossivel superar a
visdo estereotipada da docéncia como “missdo” ou “vocacao” e fortalecé-la como uma profissao
respeitada e essencial para o desenvolvimento nacional.

Logo, é urgente que, a partir de um consenso nacional em torno da formacéo inicial,
algumas acdes bésicas se efetivem, a partir de implementacéo de:

a) Curriculos alinhados com as necessidades educacionais
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Os curriculos dos cursos de formacao de professores devem ser atualizados e ajustados
para atender as demandas e desafios da educacdo contemporanea. Isso inclui condi¢des para
que os professores em formacé&o e durante o periodo de inducéo a docéncia construam uma base
de conhecimentos sélida. Sdo diversos os conhecimentos profissionais necessarios ao exercicio
da docéncia, 0 que a torna uma profissdo acentuadamente complexa. Diferentes autores do
campo educacional, mencionados ao longo deste documento, que inclusive pertencem a escolas
epistemoldgicas plurais, tém discutido o que um professor precisa conhecer e fazer. Porém, a
guisa de sintese, organizou-se alguns conhecimentos que se julgou essenciais para figurarem
neste Parecer. Sdo eles:

" Conhecimento pedagdgico: Compreensdo das teorias e praticas de ensino e
aprendizagem, estratégias de ensino, planejamento de aulas, avaliacdo educacional, gestdo da
sala de aula e habilidades de comunicacdo com o publico da Educacdo Bésica, em suas
diferentes etapas;

. Conhecimento disciplinar: Dominio dos contetdos especificos da area de
atuacdo, como matematica, ciéncias, linguas, historia, entre outros, para oferecer uma instrucéo
de qualidade aos estudantes;

. Conhecimento pedagdgico do conteddo: Compreensdo dos modos de formular e
apresentar o conteldo de maneira compreensivel aos alunos, incluindo o uso de analogias,
ilustracGes, exemplos, explanacdes e demonstracdes. Envolve interseccdo do contelddo e da
pedagogia e € de dominio exclusivo dos professores;

. Conhecimento sobre o desenvolvimento humano: Compreensdo dos processos
de desenvolvimento fisico, emocional, cognitivo e social dos estudantes em diferentes faixas
etarias. 1sso permite o ajuste das praticas de ensino para atender as necessidades individuais dos
alunos;

" Conhecimento sobre psicologia da aprendizagem: Compreensao dos processos
de aprendizagem, convivéncia, estilos de aprendizagem e estratégias de ensino que promovam
a aprendizagem efetiva e 0 engajamento dos alunos;

" Conhecimento sobre diversidade e inclusdo: Habilidade de lidar com a
diversidade cultural, social, étnica, de género e de capacidades funcionais dos estudantes,
garantindo a inclusdo e a equidade na sala de aula. Isso envolve o conhecimento de estratégias
e préaticas pedagdgicas inclusivas;

. Conhecimento sobre tecnologia educacional: Capacidade de utilizar as
tecnologias de forma pedagogicamente adequada as transformagdes do mundo contemporaneo;
. Conhecimento sobre legislacdo e politicas educacionais: Familiaridade com as

politicas e leis que regem a educacgdo, incluindo direitos e responsabilidades dos(as)
profissionais da educacdo, normas curriculares, diretrizes educacionais e avaliagfes em larga
escala, nas diferentes esferas de organizacdo do Estado brasileiro; e

" Conhecimento sobre educacdo para valores: Compreensdo da importancia da
formagéo ética, cidada e valores morais na educacao, visando ao desenvolvimento integral dos
estudantes.

Esses sdo apenas alguns exemplos de conhecimentos profissionais necessarios para o
exercicio da docéncia. E importante ressaltar que esses conhecimentos sio interdependentes e
gue sdo mobilizados de maneira integrada e adaptada ao contexto especifico de cada sala de
aula, por cada professor, o que atribui a docéncia o carater de préatica cultural, porque esta
profundamente enraizada em contextos sociais, historicos e culturais especificos. Ela reflete e
é influenciada pelas normas, valores, crencas e tradi¢cdes de uma determinada sociedade, sendo
moldada pelo contexto local, pois os professores trabalnam com estudantes, familias e
comunidades especificas. Cada contexto apresenta sua prépria diversidade cultural, e os
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professores precisam levar em consideracdo as experiéncias, perspectivas e identidades
culturais dos alunos ao planejar e implementar suas praticas pedagogicas.

A docéncia envolve, também, a construcdo compartilhada de significados e
conhecimentos dentro de uma determinada cultura. Os professores interpretam e adaptam os
curriculos, contetidos e metodologias para torna-los relevantes para os alunos e sua realidade
cultural, promovendo a aprendizagem significativa.

Como pratica cultural, o fazer docente esta submetido a politicas e leis educacionais,
que sdo moldadas pelas crencas e valores de uma sociedade. Elas afetam a forma como a
docéncia é estruturada, desde curriculos até diretrizes de ensino, e devem ser consideradas pelos
professores na sua pratica.

Além disso, os professores precisam estar cientes dos contextos sociais em que vivem
seus alunos e utilizar conhecimentos relevantes para garantir que a educacdo seja significativa
e contextualizada. 1sso requer uma compreenséo das tradi¢des, idiomas, crencas, perspectivas
e experiéncias culturais das comunidades escolares.

Tudo isso inclui a valorizagdo da diversidade e a promogéo da incluséo. Os professores
devem estar abertos a diferentes perspectivas culturais ao lidar com as diferencas dos alunos e
ao criar um ambiente inclusivo que celebre a diversidade e respeite os direitos e a identidade
cultural de cada estudante. A compreensédo da docéncia como uma pratica cultural nos permite
reconhecer a importancia do contexto cultural na educacgéo, valorizar a diversidade, ajustar
estratégias pedagdgicas e promover uma educacgdo inclusiva e culturalmente sensivel. 1sso
contribui para uma educacao mais significativa, que respeita e valoriza as diferentes identidades
e experiéncias dos estudantes da Educacdo Basica.

b) Praticas de exceléncia em sala de aula

Os programas de formacéo inicial devem fornecer amplas oportunidades para os futuros
professores praticarem o ensino em situacdes reais de sala de aula. Isso inclui estagios,
regéncias, observacGes em sala de aula e envolvimento em projetos educacionais concretos e
organizados por temas e com foco no desenvolvimento de cada conhecimento profissional
docente.

c) Préticas formativas que favorecam a relacdo organica entre teoria e préatica

E essencial que os programas de formacéo inicial promovam uma conexao solida entre
teoria e pratica. Os estudantes devem ser incentivados a refletir sobre suas préticas e a aplicar
0s conhecimentos tedricos em contextos reais de ensino, o que pode ocorrer por meio de diarios
reflexivos, registros de aulas, analises de casos de ensino e outras estratégias que promovam a
autorreflexdo e a tomada de consciéncia do proprio percurso formativo do(a) licenciando(a).

d) Parcerias entre institui¢cdes de ensino e escolas

A colaboracdo entre IES e escolas da Educacdo Basica € crucial. As instituicdes de
ensino podem trabalhar em estreita colaboragdo com as escolas para garantir que a formacao
inicial esteja alinhada com as necessidades do cenério educacional atual, atividade que precisa
ser desenvolvida em larga escala, como parte integrante do processo formativo, € ndo no
formato de projetos especiais. No fortalecimento da relagdo entre universidade e escola na
formacéo de novos professores, € importante promover parcerias significativas e colaborativas.
Para tanto, é preciso estabelecer acordos de cooperacéo, definindo os termos da colaboracéo,
expectativas de ambas as partes e objetivos comuns.
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Esses acordos podem promover o compartilhamento de recursos, o desenvolvimento
conjunto de programas de formacdo e a cooperacdo na pesquisa educacional. Isso pode
solidificar a implementacdo de programas de residéncia e iniciacdo a docéncia, nos quais
estudantes de licenciatura passam um periodo significativo de imersédo nas escolas, trabalhando
junto aos professores experientes. Isso permite a vivéncia pratica da docéncia e a construcao de
lacos mais estreitos entre a universidade e a escola.

Além disso, é preciso que os sistemas de ensino também participem das discussées sobre
formacdo inicial, contribuindo para o planejamento conjunto de curriculos, programas e
projetos educacionais entre as IES e as escolas. Isso pode garantir o alinhamento das abordagens
de formacdo e fortalecer a relacdo entre teoria e pratica.

E evidente que tais acdes s se tornam possiveis mediante a criacio de espacos regulares
de encontro e dialogo entre professores universitarios e professores da Educacdo Basica, que
precisam ter sua expertise reconhecida e valorizada. 1sso contribui para construir uma relagéo
mais igualitaria entre universidade e escola.

Essas estratégias auxiliam a cultivar uma parceria sélida e colaborativa entre a
universidade e a escola, resultando em uma formacao de professores mais alinhada as demandas
reais da pratica docente e ao contexto educacional. E fundamental que tanto a universidade
guanto a escola reconhecam a importancia e valorizem a contribui¢cdo que cada uma pode
oferecer nesse processo de formacao.

Algumas maneiras como 0s sistemas de ensino podem contribuir nesse processo
envolvem a definicdo de diretrizes claras para a formacgdo de professores, estabelecendo
referenciais a partir dos quais os futuros professores precisam desenvolver. Sendo assim, é
preciso que os sistemas de ensino colaborem na definigdo das exigéncias curriculares, praticas
de estagio, critérios de avaliacdo e expectativas de desempenho dos(as) licenciandos(as).

Ademais, considerando a complexidade da profissdo, os professores em formacao,
qguando estdo imersos na realidade dos sistemas de ensino podem aprender a considerar a
diversidade e a ajustar sua intencionalidade pedagdgica aos diferentes contextos. Isso implica
entender as necessidades, caracteristicas e interesses dos alunos, e em adaptar o planejamento
e as estratégias de ensino de acordo com as particularidades de cada grupo de alunos.

Por sua vez, essa relagdo também pode alimentar, de modo positivo, a pesquisa
educacional, impulsionando tendéncias e pesquisas. Ao adotar essas estratégias, os formadores
de professores podem apoiar os futuros docentes no desenvolvimento de uma profissionalidade
calcada em intencGes pedagdgicas nitidas e fundamentadas, fortalecendo a qualidade do ensino
e a aprendizagem dos alunos.

Para tanto, é preciso definir politicas publicas que institucionalizem essa relacdo entre
universidade, redes de ensino e escolas, dando atencdo especial as condi¢cbes em que séo
realizados os estagios. As redes e escolas precisam ser reconhecidas nas politicas de formacéo
como corresponsaveis pela formacéo do futuro professor e a formalizacdo de parcerias € um
elemento importante para legitimar as propostas de estagio.

Essa aproximacao das universidades com as redes de ensino e com as escolas provocou,
como ja mencionado, o surgimento de novos atores, situados na interface entre a formagéo e a
profissdo, como, por exemplo, os mentores, figura essencial na formacéo de futuros professores.
Fundamental a definicdo do perfil do mentor e 0 que se espera dele, como as condicdes objetivas
necessarias para que esse profissional possa cumprir seu papel de formador.

E importante destacar, ainda, que é um avanco significativo para a qualidade da
formagéo dos professores da Educacdo Basica quando as redes de ensino assumem o lugar de
formadoras e corresponsaveis pela formacéo do futuro professor.

Reitera-se que a aproximagdo — universidade, redes de ensino e escolas — implica
valorizar o conhecimento dos professores profissionais e reconhecé-los como colaboradores e
parceiros nas praticas formativas. Logo, € preciso que haja um ambiente e uma cultura de
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colaboragéo entre os profissionais da escola e os formadores da universidade, entre as escolas
e as IES, por meio da realizacdo de projetos conjuntos.

5. Estudos sobre o trabalho do(a) professor(a) que atua nos cursos de licenciatura
e iniciativas em que as préaticas de ensino desenvolvidas pelos formadores sejam
discutidas, registradas e compartilhadas

O trabalho do(a) professor(a) formador(a) constitui um eixo central na formacdo do
conhecimento profissional béasico do(a) futuro(a) professor(a). Esses profissionais estdo
envolvidos na construcdo dos projetos de formacdo que expressam as experiéncias de
conhecimento a serem desenvolvidas por eles préprios e pelos(as) licenciandos(as), bem como
tudo que se faz para materializa-las nas praticas formativas. 1sso implica considerar que o(a)
professor(a) formador(a), sua pratica docente e as condigdes em que realiza seu trabalho
interferem nas formas que produzimos a formacdo inicial e a profissao docente.

Pode-se dizer que formadores de professores sao os pilares das reformas no ambito da
formacédo inicial. Logo, é muito importante que se estude mais detalhadamente o trabalho
docente desenvolvido por esses profissionais para que seja possivel ndo sé o aprimoramento
das praticas formativas, como também fortalecer as discussdes e reflexdes acerca do que se
pode esperar do seu trabalho em relacdo aos novos desafios e as exigéncias das reformas.

Hé& estudos (André et al., 2010, 2012; Cruz; Magalhaes, 2017; Cruz; Campelo, 2016;
Gatti et al., 2019) que tém mostrado que as iniciativas para obter melhores resultados nas
praticas formativas ocorrem principalmente no &mbito individual ou a partir da organizacéo de
parcerias compostas por 2 (dois) ou 3 (trés) professores que atuam em disciplinas afins ou que
partilham de objetivos comuns. Esse é um indicativo que, no contexto das universidades, nao
se tem dado a devida atencéo aos projetos de formacdo, as préaticas de ensino desenvolvidas
pelos formadores e as novas demandas impostas pelos estudantes. N&o é desejavel que a tarefa
formativa fique restrita ao interior de uma disciplina, mas sim que possa ser desenvolvida em
compartilhamentos, em propostas conjuntas, por meio de projetos com a participacéo de varios
docentes.

Assim, as experiéncias bem-sucedidas na formacao inicial devem ser registradas,
discutidas e compartilhadas para que formadores possam nelas inspirar-se para desenvolver ou
aprimorar as agdes formativas.

Diante de todo o exposto, esta Comissdo passa ao voto.

Il - VOTO DA COMISSAO

A Comisséo vota favoravelmente a aprovacdo das Diretrizes Curriculares Nacionais
para a Formacéo Inicial em Nivel Superior de Profissional do Magistério da Educacédo Escolar
Basica (cursos de licenciatura, de formacéo pedagogica para graduados nédo licenciados e de
segunda licenciatura), na forma deste Parecer e do Projeto de Resolucdo anexo, do qual é parte
integrante.

Brasilia (DF), 12 de marc¢o de 2024.
Conselheira Amabile Aparecida Pacios (CEB/CNE) — Presidente
Conselheiro Luiz Roberto Liza Curi (CES/CNE) — Relator

Conselheira Mércia Teixeira Sebastiani (CEB/CNE) — Relatora
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Conselheiro Anderson Luiz Bezerra da Silveira (CES/CNE) — Membro
Conselheira Elizabeth Regina Nunes Guedes (CES/CNE) — Membro
Conselheiro Fernando Cesar Capovilla (CEB/CNE) — Membro
Conselheiro Henrique Sartori de Almeida Prado (CES/CNE) — Membro
Conselheira llona Maria Lustosa Becskehazy Ferrdo de Sousa (CEB/CNE) — Membro
Conselheiro José Barroso Filho (CES/CNE) — Membro
Conselheira Leila Soares de Souza Perussolo (CEB/CNE) — Membro
Conselheiro Mauro Luiz Rabelo (CES/CNE) — Membro
Conselheiro Paulo Fossatti (CES/CNE) — Membro
Conselheira Suely Melo de Castro Menezes (CEB/CNE) — Membro
Conselheiro Valseni José Pereira Braga (CEB/CNE) — Membro
Conselheiro Walter Eustaquio Ribeiro (CEB/CNE) — Membro
Conselheiro Wiliam Ferreira da Cunha (CEB/CNE) — Membro
111 - DECISAO DO CONSELHO PLENO
O Conselho Pleno aprova, por unanimidade, o voto da Comisséo.

Sala das Sessdes, em 12 de marco de 2024.

Conselheiro Luiz Roberto Liza Curi — Presidente
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MINISTERIO DA EDUCAGAO
CONSELHO NACIONAL DE EDUCAGAO
CONSELHO PLENO

PROJETO DE RESOLUCAO

Define as Diretrizes Curriculares Nacionais
para a Formacao Inicial em Nivel Superior de
Profissionais do Magistério da Educacdo
Escolar Basica (cursos de licenciatura, cursos
de formagdo pedagdgica para graduados nédo
licenciados e cursos de segunda licenciatura).

O Presidente do Conselho Nacional de Educacéo, no uso de suas atribuicdes 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°® 11.502, de 11 de julho de 2007, Lei n° 12.014, de 6 de agosto de
2009, Lei n° 12.796, de 4 de abril de 2013, Lei n° 13.005, de 25 de junho de 2014, e
considerando o Decreto n° 3.276, de 6 de dezembro de 1999, e com fundamento no Parecer
CNE/CP n° 4, de 12 de marco de 2024, homologado por Despacho do Senhor Ministro de
Estado da Educacéo, publicado no DOU de xx, de xx de 20xx, resolve:

CAPITULO |
DAS DISPOSICOES GERAIS

Art. 1° Ficam instituidas, por meio da presente Resolucgdo, as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Formacéo Inicial em Nivel Superior de Profissionais do Magistério para a
Educacdo Escolar Bésica (cursos de licenciatura, cursos de formacdo pedagdgica para
graduados ndo licenciados e cursos de segunda licenciatura), definindo fundamentos,
principios, base comum nacional, perfil do egresso, estrutura e curriculo a serem observados
nas politicas, na gestdo e nos programas e cursos de formacao, bem como no planejamento, nos
processos de avaliacdo e de regulacdo das Instituicdes de Educacdo Superior (IES) que as
ofertam.

8 1° As IES que ofertarem formacéo inicial em nivel superior de profissionais do
magistério da educacdo escolar basica devem concebé-la atendendo a legislacdo vigente, as
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacao Inicial e o Sistema Nacional de Avaliacdo
da Educacdo Superior (Sinaes), de forma a promover o avanco das politicas publicas de
educacdo, em consonancia com as metas do Plano Nacional de Educacgdo (PNE), manifestando
organicidade entre o seu Plano de Desenvolvimento Institucional (PDI), seu Projeto Pedagogico
Institucional (PPI) e seu Projeto Pedagdgico de Curso (PPC).

8 2° Nos termos do 8§ 1° do artigo 62 da Lei n®9.394, de 20 de dezembro de 1996 (LDB),
as IES que ofertarem formacdo inicial em nivel superior dos(as) profissionais do magistério da
educacéo escolar béasica deverdo fazé-lo em regime de colaboracdo com os entes federativos
nos respectivos sistemas de ensino de forma a contribuir para o atendimento das especificidades
de cada uma das etapas e modalidades da Educacdo Basica, observando as normas definidas
pelo Conselho Nacional de Educagéo (CNE) para cada uma delas.

Art. 2° As Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacéo Inicial em Nivel Superior
de Profissionais do Magistério para a Educacdo Escolar Bésica aplicam-se a formagéo de
professores para o exercicio das funcGes de magistério na Educacdo Infantil, no Ensino
Fundamental, no Ensino Médio e nas respectivas modalidades de educacdo (Educacdo de
Jovens e Adultos, Educagdo Especial, Educacdo Profissional e Técnica de Nivel Medio,
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Educagdo do Campo, Educacdo Escolar Indigena, Educagdo a Distancia, Educagdo Escolar
Quilombola e Educacdo Bilingue de Surdos), nas diferentes areas do conhecimento e com
integracao entre elas, podendo abranger mais de um campo especifico e/ou interdisciplinar.

8§ 1° A formagéo inicial de profissionais de magistério de que trata o caput deve garantir
a compreensdo ampla e contextualizada da educacao escolar, visando assegurar a producao e
difusdo de conhecimentos de determinada area e a participacdo na elaboracdo e implementacgéo
da proposta pedagogica das instituicdes de Educacdo Basica, com a finalidade de garantir os
direitos e objetivos de aprendizagem e desenvolvimento dos(as) estudantes, a gestdo
democréatica da escola e dos sistemas de ensino e os processos de avaliagdo institucional
orientados para a melhoria continua da qualidade da oferta educativa.

§ 2° Compreende-se o exercicio da docéncia como acdo educativa, a partir da condugéo
de processos pedagogicos intencionais e metodicos, 0s quais baseiam-se em conhecimentos e
conceitos proprios da docéncia e das especificidades das diferentes areas do conhecimento,
incluindo o dominio e manejo de conteudos e metodologias, diferentes linguagens, tecnologias,
evidéncias cientificas e inovacdes.

8 3° A formacéo inicial de profissionais do magistério da Educacdo Basica devera
considerar a integralidade do sujeito em formacé&o e do préprio fendmeno educativo, articulando
as dimensoes cientifica, estética, técnica e ético-politica inerentes aos processos pedagdgicos.

§ 4° A formac&o inicial de profissionais do magistério da Educacdo Bésica devera ser
organizada de forma a assegurar a socializacdo profissional inicial, mediante a construcédo e
apropriacdo dos conhecimentos necessarios ao exercicio da docéncia e a capacidade de
participar de modo ativo e critico nos processos de inovacdo educacional concernentes a
profissdo docente.

Art. 3° De acordo com o artigo 205 da Constituicdo Federal de 1988, por educacgédo
entendem-se 0s processos formativos que se desenvolvem na vida familiar, na convivéncia
humana, no trabalho, nas institui¢des de ensino, pesquisa e extensdo, nos movimentos sociais e
organizacOes da sociedade civil e nas relacfes criativas entre natureza e cultura.

§ 1° Para fins desta Resolucdo, a educacao escolar basica € a que se efetiva, de modo
sistematico e sustentavel, nas instituicbes de educacdo béasica, em processos pedagdgicos
mediados pelos(as) profissionais de magistério em interagdo com estudantes, tanto nas areas de
conhecimento especifico, quanto nas articulacdes entre disciplinas e areas de conhecimento,
por meio de didatica e de conhecimento pedagdgico, nos diferentes niveis, etapas e modalidades
da Educacao Basica, assim como nas politicas, na gestdo, nos fundamentos e nas teorias sociais
e pedagdgicas para a formacao ampla e cidada.

8§ 3° A formacado inicial dos(as) profissionais do magistério da educacao escolar basica
constitui processo dindmico e complexo, que possui articulacdo intrinseca e indissociavel a
valorizacdo de profissionais de educacdo, as politicas de formacdo continuada e de gestdo das
carreiras do magistério, e condicdo necessaria para a garantia da melhoria permanente da
qualidade social da educacdo, devendo ser planejada e realizada por IES devidamente
credenciadas em articulagdo permanente com os sistemas de ensino dos entes federativos.

8§ 4° Os profissionais do magistério da educacdo escolar 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, em todas as
suas etapas e modalidades, e que possuem a formagdo minima exigida pela legislacdo federal
das Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional.

CAPITULO II
FORMACAO DOS(AS) PROFISSIONAIS DO MAGISTERIO DA EDUCACAO
ESCOLAR BASICA:
DOS FUNDAMENTOS E PRINCIPIOS
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Art. 4° A formacéo dos(as) profissionais do magistério da educacgdo escolar bésica, de
modo a atender as especificidades do exercicio de suas atividades, bem como aos objetivos das
diferentes etapas e modalidades da Educacgdo Bésica, tem os seguintes fundamentos:

| — 0 reconhecimento da importancia do dominio dos conhecimentos da Educacgéo
Bésica que serdo objetos de ensino nos diferentes componentes curriculares e areas do
conhecimento, considerando as etapas e modalidades nas quais o(a) futuro(a) profissional do
magistério atuara;

Il — a presenca de solida formacdo que propicie o conhecimento dos fundamentos
epistemoldgicos, técnicos e ético-politicos das ciéncias da educacgdo e da aprendizagem e que
permita ao(a) futuro(a) profissional do magistério o desenvolvimento das capacidades de
andlise e reflexdo sobre as praticas educativas e sobre a progressdo e 0s processos de
aprendizagem e o aprimoramento constante de suas competéncias de trabalho;

Il — a associacdo entre teorias e praticas pedagdgicas, mediante o desenvolvimento de
atividades praticas, orientadas a partir das realidades educacionais em que o(a) futuro(a)
profissional do magistério atuara e vinculadas aos diferentes componentes curriculares do curso
de licenciatura e ao estagio curricular supervisionado; e

IV — a presenca de conteudos, atividades formativas e processos pedagdgicos que
permitam ao(a) futuro(a) profissional do magistério a compreensdo das multiplas formas de
desigualdade educacional que se manifestam nas escolas, redes e sistemas de ensino, associadas
as dinamicas macroestruturais da sociedade brasileira e a apropriacdo de conhecimentos
profissionais necessarios ao seu enfrentamento.

Paragrafo Unico. Na formacdo dos(as) profissionais do magistério da educacédo escolar
béasica, a presenca dos conhecimentos produzidos pelas ciéncias para a educacao é fundamental
para a compreensdo dos processos de ensino e aprendizagem, devendo-se adotar as estratégias
e 0s recursos pedagdgicos neles alicercados, que favorecam o aprendizado do conjunto do corpo
discente e o desenvolvimento dos saberes, eliminando as barreiras de acesso ao conhecimento.

Art. 5° Sdo principios da Formacao de Profissionais do Magistério da Educacéo Escolar
Bésica:

| — a garantia da oferta de formacao de profissionais do magistério para todas as etapas
e modalidades da Educacdo Bésica como compromisso publico de Estado, que assegure o
direito das criancas, jovens e adultos a educacdo de qualidade, construida em bases cientificas,
sociais e técnicas solidas e em consonancia com as diretrizes dos documentos nacionais e
marcos normativos de orientacdo curricular especificos de cada etapa e de cada modalidade;

Il — a colaboracgdo constante entre os entes federativos, suas escolas e seus sistemas de
ensino e destes com as IES que formam professores na consecucao dos objetivos da politica
nacional de educacéo, sob articula¢do e coordenacdo do Ministério da Educagdo (MEC);

1l — a garantia de parametros de qualidade dos programas e cursos destinados a
formagédo dos(as) profissionais do magistério, orientados(as) para assegurar o adequado
desenvolvimento das capacidades profissionais definidas no perfil do egresso e a socializagédo
inicial na profisséo, a luz dos fundamentos e principios definidos nesta Resolucéo;

IV — a articulacdo indissocidvel entre a teoria e a pratica no processo de formagéo
dos(as) profissionais do magistério, fundamentada no exercicio critico e contextualizado das
capacidades profissionais, a partir da mobilizacdo de conhecimentos cientificos, pedagogicos,
estéticos e etico-politicos, assegurados pela indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensdo
e pela inser¢cdo dos(as) licenciandos(as) nas instituicdes de Educacdo Basica, espaco
privilegiado da praxis docente;

V — o reconhecimento das instituicdes de Educagdo Bésica como institui¢Oes
formadoras indispensaveis a formacdo do(a) licenciando(a) e de seus profissionais como
agentes fundamentais no processo de socializagao profissional;
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VI — o reconhecimento, por parte dos(as) licenciandos(as), dos multiplos contextos e
formas de exercicio do magistério na Educacdo Basica;

VIl —a existéncia de um projeto formativo nas IES estruturado a partir de bases tedrico-
epistemoldgicas, estéticas, ético-politicas, metodoldgicas e técnico-pedagdgicas com carater
transformador, emancipador e humanizador e que reflita a especificidade e a
multidimensionalidade da formacéo dos(as) profissionais do magistério da educacdo escolar
bésica, assegurando organicidade ao trabalho das diferentes unidades que concorrem para essa
formacéo;

V111 —a equidade no acesso e na permanéncia dos(as) licenciandos(as) nos programas e
cursos de formacdo inicial de profissionais do magistério, contribuindo para a reducdo das
desigualdades sociais, regionais, étnico-raciais, de género e de qualquer outra natureza;

IX —a compreensdo de que profissionais do magistério da educacéo escolar basica sao
agentes motivadores e impulsionadores de formacdo e transformacdo das identidades,
sociabilidades e dos repertorios culturais dos(as) seus(suas) estudantes e o reconhecimento
desta relevancia nos PPC das licenciaturas, prevendo estratégias de ampliacéo, e diversificacdo
do acesso dos(as) licenciandos(as) as informacdes, vivéncias e experiéncias culturais
diversificadas;

X — o compromisso de que a formacdo dos(as) profissionais do magistério busque
contribuir para a consolidagdo de uma nagdo soberana, democratica, justa, laica, inclusiva e que
promova a emancipacdo dos individuos e grupos sociais, atenta ao reconhecimento e a
valorizacdo da diversidade e, portanto, contréria a toda forma de discriminacao;

XI — educacdo para a constru¢do de um mundo sustentavel, abordando questdes que
ameacam o futuro, tais como, a pobreza, o consumo predatdrio, a deterioracdo urbana, o conflito
e a violacdo dos direitos humanos, sempre respeitando a pluralidade e a diversidade cultural; e

XII —a liberdade de aprender, ensinar, pesquisar e divulgar a cultura, o pensamento, a
arte, o saber e o pluralismo de ideias e de concepg¢des pedagogicas.

CAPITULO Il N
BASE COMUM NACIONAL E PERFIL DO(A) EGRESSO(A) DA FORMACAO
INICIAL

Art. 6° A formacdo inicial de profissionais do magistério da educacdo escolar basica
deve assegurar uma base comum nacional, pautada pela concepc¢éo de educagdo como processo
emancipatorio e permanente, pelo reconhecimento da especificidade do trabalho docente,
organizado a partir da praxis como expressdo da articulacdo entre teoria e pratica e a pela
necessidade de assegurar a socializacdo profissional inicial dos(as) licenciandos(as),
considerando as multiplas realidades e contextos sociais em que estdo inseridas as instituicdes
de Educacdo Baésica, suas diversificadas formas de organizacao e as caracterisicas, necessidades
e singularidades dos(as) estudantes.

Art. 7° As IES, responsaveis pela oferta de cursos e programas de formacéo inicial em
nivel superior de profissionais do magistério da educagdo escolar basica devem assegurar a
integracdo da base comum nacional ao seu PPC, articulado com PPI e com o PDI, de modo a
garantir:

| —a coeréncia curricular, dando significado e relevancia aos conhecimentos e vivéncia
da realidade social e cultural, consoantes as exigéncias da Educacdo Bésica e da Educacdo
Superior para o exercicio da cidadania e qualifica¢do para o trabalho;

Il — a construcdo do conhecimento sobre o ensino, a aprendizagem, a avaliagéo e o
conteddo especifico de sua formacéo, valorizando a pesquisa e a extensao como principios
pedagdgicos essenciais ao exercicio e aprimoramento dos(as) profissionais do magistério e ao
aperfeicoamento da pratica educativa;
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1l — o0 acesso as fontes nacionais e internacionais de pesquisa e aos materiais
pedagdgicos apropriados ao desenvolvimento do curriculo, ao tempo de estudo e producéo
académico-profissional;

IV — processos formativos que visem contribuir para o exercicio e o desenvolvimento
dos(as) profissionais para 0 magistério, a partir de uma visdo ampla e sistémica do ensino, da
aprendizagem e da avaliacdo que possibilitem, nos(as) licenciandos(as), o desenvolvimento de
condiges para:

a) 0 exercicio do pensamento critico, a resolucdo de problemas, o desenvolvimento da
comunicacdo efetiva, o trabalho coletivo e interdisciplinar, a criatividade, a inovacdo, a
lideranca e a autonomia; e

b) o reconhecimento dos diferentes ritmos, tempos e espacos do futuro estudante da
educacdo escolar basica, considerando as dimensdes psicossociais, historico-culturais, afetivas,
relacionais e interativas que permeiam a acao pedagogica.

V — cursos e programas de formacdo dos(as) profissionais do magistério da educacao
escolar basica construidos em consondncia com as mudancas educacionais e sociais,
acompanhando as transformac@es gnosioldgicas e epistemoldgicas do conhecimento;

VI — o uso das Tecnologias Digitais de Informacdo e Comunicacdo (TDIC),
possibilitando o desenvolvimento de competéncias digitais docente, para o aprimoramento da
pratica pedagbgica, e a ampliacdo da formacdo cultural dos(as) professores(as) e
licenciandos(as);

VIl — a incorporacdo de espagos virtuais de aprendizagem para aprimoramento das
praticas de ensino, permitindo dinamicidade e interatividade para exploragdo de métodos
inovadores de ensino que se adaptem as necessidades diversificadas dos alunos, desenvolvendo
0 pensamento critico e a habilidade de navegar eficazmente no vasto universo da informagao
digital,

VIII — oportunidades para a reflexdo critica sobre as diferentes linguagens e seus
processos de construcdo, disseminacdo e uso, incorporando-0s ao processo pedagdgico, com a
intencédo de possibilitar o desenvolvimento da criticidade e da criatividade;

IX — a consolidacdo da educacdo inclusiva, por meio do respeito as diferencas,
reconhecimento e valorizacdo da diversidade étnico-racial, de género, sexual, religiosa, etaria,
entre outras;

X — a aprendizagem e o desenvolvimento de todos(as) os(as) licenciados(as) durante o
percurso educacional por meio de oferta de curriculo atualizado, fortemente compromissado
com as praticas pedagogicas de forma que favorecam a formacéo e estimulem o aprimoramento
pedagdgico das instituicdes;

X1 — o uso de diferentes espacos de aprendizagem, como salas de aula, laboratorios,
bibliotecas, espacos digitais, espacos recreativos e desportivos, ateliés, museus, secretarias
entre outros, necessarios ao pleno desenvolvimento das atividades escolares;

XIl — o planejamento e execucdo de atividades integradas e coerentes nos espagos
formativos (instituicdes de Educacdo Baésica e de Educacdo Superior), agregando outros
ambientes culturais, cientificos e tecnoldgicos, fisicos e virtuais que ampliem as oportunidades
de construgdo de conhecimento, desenvolvidas em niveis crescentes de complexidade em
direcdo & autonomia do(a) licenciando(a) em formacao;

X111 —a conexdo do curriculo de formacéo com conteudos que fundamentam e balizam
as diretrizes curriculares para a Educacdo Bésica;

XIV — o desenvolvimento, a execucdo, 0 acompanhamento e a avaliacdo de projetos
educacionais, incluindo o uso de tecnologias educacionais e diferentes recursos e estratégias
didatico-pedagdgicas;

XV — 0 acompanhamento do desenvolvimento dos(as) licenciandos(as) por meio de
estratégias avaliativas com carater formativo, que utilizem diferentes formas de registro da
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aprendizagem apropriadas a avaliagdo dos saberes e préaticas necessarios ao desenvolvimento
da docéncia, incluindo a consolidacdo destes registros pelo uso de portfdlios;

XVI — a realizacdo de estagio curricular supervisionado, com a colaboracdo de
professores supervisores das instituicdes de Educacéo Béasica, em cooperacdo com os docentes
das IES;

XVII — o registro do desenvolvimento do(a) licenciando(a) no estagio curricular
supervisionado em documentacdo adequada, seja em portfélio ou recurso equivalente de
acompanhamento, onde observacdes sejam anotadas, bem como as reflexdes criticas, 0s
planejamentos didaticos, os relatos de experiéncia, dentre outras evidéncias das aprendizagens
do(a) licenciando(a) requeridas para a docéncia;

XVIII — o registro do desenvolvimento do(a) licenciando(a) nas atividades académicas
de extensdo em documentacdo adequada, que permita 0 acompanhamento do processo
formativo, por meio de observacgdes criticas, relatos de experiéncia, dentre outras evidéncias
das aprendizagens do(a) licenciando(a); e

XIX — o estabelecimento e a formalizac&o de parcerias entre as IES e as redes/sistemas
de ensino e instituicdes que ofertam a Educacdo Bésica para assegurar o planejamento, a
execucdo e a avaliacdo conjunta das atividades praticas e do estagio curricular obrigatorio
previstos na formacdo do(a) licenciando(a), garantindo:

a) a presenca dos(as) licenciandos(as) nas instituicdes de Educacdo Basica ao longo de
sua formacdo inicial, para a realizacdo das atividades praticas e do estagio curricular
obrigatério, acompanhada pelos profissionais da IES e das escolas, redes/sistemas de ensino;

b) o reconhecimento das caracteristicas préprias do contexto educacional em que se
realizam as atividades praticas e o estdgio curricular obrigatério, bem como a articulacdo
necessaria entre essas atividades e a proposta curricular das redes/sistemas de ensino e a
proposta pedagdgica da escola;

C) 0 apoio permanente das IES para a melhoria continua do trabalho desenvolvido pelas
escolas, redes e sistemas de ensino que acolhem os(as) licenciandos(as) nas atividades praticas
e de estagio curricular obrigatério, em atividades de formacdo, desenvolvimento continuo de
materiais e metodologias de ensino e aprimoramento dos processos de avaliacdo institucional e
da aprendizagem, entre outros;

d) a ampliacdo da competéncia leitora e escritora e o aperfeicoamento do uso da Lingua
Portuguesa e da comunicacéo oral e escrita, do raciocinio légico-matematico, como elementos
fundamentais da formacao docente e do exercicio profissional do magistério;

e) a ampliacdo das aprendizagens de elementos basicos comunicativos da Lingua
Brasileira de Sinais (Libras) em contextos educativos;

f) a compreensdo critica de questdes socioambientais, €ticas, estéticas, politicas e
relativas a diversidade étnico-racial, de género, sexual, religiosa, de faixa geracional e
sociocultural e o reconhecimento dos principios de equidade como organizador do tratamento
dessas questdes nos contextos de exercicio profissional; e

g) a participacdo dos(as) licenciandos(as) nas atividades de estudo, reflexdo e
elaboracdo da proposta pedagdgica das instituicbes de Educacdo Baésica, nas reunibes
pedagdgicas, nos momentos de planejamento e reflexdo sobre as praticas pedagogicas e nas
atividades desenvolvidas nos 6rgdos e colegiados de gestdo democratica existentes na escola.

Art. 8° Os cursos de formagcéo inicial de profissionais do magisterio da educacéo escolar
béasica para a Educagdo Escolar Indigena, a Educacdo Escolar do Campo e a Educacdo Escolar
Quilombola devem reconhecer que:

8§ 1° A formacado inicial de profissionais do magistério para a educacéo escolar basica da
Educacao Escolar Indigena, nos termos desta Resolugéo, devera considerar as normas e marcos
curriculares e o ordenamento juridico préprios, com ensino intercultural e bilingue, visando a
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valorizacdo plena das culturas dos povos indigenas e a afirmacdo e manutencdo de sua
diversidade étnica.

§ 2° A formagdo inicial de profissionais do magistério para a educagéo escolar basica,
da Educacdo Escolar do Campo e da Educacdo Escolar Quilombola, nos termos desta
Resolucéo, devera considerar a diversidade étnico-cultural de cada comunidade.

Art. 9° Nos cursos presenciais ou a distancia destinados a formacdo inicial dos(as)
profissionais do magistério da Educacdo Basica, as IES deverdo garantir o atendimento aos
critérios e orientagcdes expressos na legislacdo e nas regulamentacGes em vigor:

| — no planejamento, oferta, desenvolvimento e avaliagdo das atividades, cursos e
programas;

Il — na estruturagdo das matrizes curriculares e da progressdo dos conhecimentos
especificos de cada campo disciplinar, dos conhecimentos de natureza interdisciplinar, dos
conhecimentos pedagogicos e dos fundamentos epistemoldgicos que subsidiam a compreensao
mais ampla dos fendmenos educativos; e

Il — na estruturacdo e articulacdo dos saberes especificos concernentes a didatica e as
praticas de ensino, as vivéncias pedagogicas e as vivéncias culturais.

Art. 10. Ao final do curso de formacdo inicial em nivel superior o(a) egresso(a) devera
estar apto(a) a:

| — demonstrar conhecimento e compreensdo da organizagdo epistemoldgica dos
conceitos, das ideias-chave, da estrutura da(s) area(s) e componentes curriculares para os quais
esta sendo habilitado(a) para o exercicio da docéncia;

Il — compreender criticamente os marcos normativos que fundamentam a organizacao
curricular de cada uma das etapas e modalidades da Educacdo Basica e, em particular, das
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo Basica e da Base Nacional Comum
Curricular;

Il — atuar com ética e compromisso com vistas a construcdo de uma sociedade justa,
equanime, igualitaria e de relacGes democraticas na escola;

IV — reconhecer 0s contextos sociais, culturais, econdmicos e politicos das escolas em
gue atua e, também os contextos de vidas dos(as) estudantes, propiciando assim, aprendizagens
efetivas;

V — identificar questdes e problemas socioculturais e educacionais, com postura
investigativa, integrativa e propositiva em face de realidades complexas, a fim de contribuir,
por meio do acesso ao conhecimento, para a superacdo de exclusdes sociais, étnico-raciais,
econdmicas, culturais, religiosas, politicas, de género, sexuais e outras;

VI — compreender como as ideias filosoficas e as realidades e contextos histéricos
influenciam a organizacao dos sistemas de ensino, das instituicfes de Educacdo Bésica e das
praticas educacionais;

VIl — demonstrar conhecimento sobre o uso da linguagem e do pensamento logico-
matematico no desenvolvimento do contetdo especifico de ensino;

VIl —demonstrar conhecimento sobre diferentes formas de apresentar os contetudos dos
componentes e das areas curriculares para os quais esta habilitado(a) a docéncia, utilizando esse
conhecimento para selecionar recursos de ensino adequados que contemplem o acesso ao
conhecimento para um grupo diverso de estudantes;

IX — aplicar estratégias de ensino e atividades didaticas diferenciadas que promovam a
aprendizagem dos(as) estudantes, incluindo aqueles que compdem a populacdo atendida pela
Educacao Especial na perspectiva da educacdo inclusiva, e levando em conta seus diversos
contextos culturais, socioecondmicos e linguisticos;

X — estruturar acbes pedagdgicas e ambientes educativos que promovam a
aprendizagem dos(as) estudantes a respeito:
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a) das relagBes étnico-raciais estabelecidas na sociedade brasileira no presente e no
passado e que garantam a apropriacdo dos conhecimentos relativos a histdria e cultura africana,
afrobrasileira e dos povos originarios do Brasil, bem como de valores e atitudes orientados a
desconstruir e combater todas as expressdes do racismo, com a devida valorizacdo da
diversidade cultural e étnico-racial brasileiras; e

b) das multiplas formas de participacéo e atuacdo das mulheres na sociedade brasileira,
no passado e no presente, bem como de conhecimentos, valores e atitudes orientados a
prevencdo e combate a todas as formas de violéncia contra a mulher.

Xl — construir ambientes de aprendizagens que incentivem os(as) estudantes a
solucionar problemas, tomar decis@es, aprender durante toda a vida e colaborar para uma
sociedade em constante mudanga;

XII — planejar e organizar suas aulas de modo que se otimize a rela¢do entre tempo,
espago e objetos do conhecimento, considerando as caracteristicas dos(as) estudantes e 0s
contextos de atuacao dos(as) profissionais do magistério da educacdo escolar basica;

X1l — recontextualizar a linguagem dos meios de comunicacdo a educagdo, nos
processos didatico-pedagogicos, demonstrando dominio das tecnologias digitais de informacéo
e comunicacdo para o desenvolvimento da aprendizagem;

XIV — conhecer e utilizar os diferentes tipos de avaliacdo educacional, bem como os
limites e potencialidades de cada instrumento para dar devolutivas que apoiem o(a) estudante
na construcdo de sua autonomia como aprendiz e replanejar suas praticas de ensino de modo a
assegurar que as dificuldades identificadas nas avaliagdes sejam superadas por meio de sua
atuacdo profissional em suas aulas;

XV — reconhecer e utilizar em sua prética as evidéncias cientificas advindas de
diferentes areas de conhecimento, atualizadas e aplicaveis aos ambientes de ensino onde atua
profissionalmente, de forma que possa favorecer os processos de ensino e aprendizagem e
desenvolvimento dos(as) estudantes;

XVI — demonstrar conhecimento sobre o desenvolvimento fisico, socioemocional e
intelectual dos(as) estudantes das etapas da Educacdo Basica para as quais esta habilitado a
atuar, utilizando esses saberes para: construir compreensdo quanto ao perfil dos(as) estudantes
com 0s quais atua, para selecionar estratégias de ensino adequadas e levantar hip6teses sobre
como determinadas caracteristicas presentes em seu grupo de estudantes potencialmente podem
afetar a aprendizagem e assim, tomar decisdes pedagdgicas mais adequadas;

XVII — demonstrar conhecimento sobre os mecanismos pelos quais criangas, jovens e
adultos aprendem, utilizando esse conhecimento para: planejar as agdes de ensino, selecionar
estratégias pedagdgicas e recursos que sejam adequados a etapa da Educacdo Basica a qual
seus(suas) alunos(as) pertencem;

XVIII — manter comunicacédo e interagdo com as familias para estabelecer parcerias e
colaboracdo com a instituicdo de Educacdo Basica, de modo que favoreca a aprendizagem
dos(as) estudantes e o seu pleno desenvolvimento;

XIX — dominar conhecimentos relativos a gestdo das escolas de Educacdo Basica,
contribuindo para a elaboracdo, implementagéo, coordenacgdo, acompanhamento e avaliagéo da
proposta pedagogica; e

XX — demonstrar conhecimento e, sempre que possivel, colaborar com o
desenvolvimento de pesquisas cientificas no campo educacional de maneira a refletir sobre sua
prépria pratica docente e aplicar tal conhecimento em sua pratica.

Paragrafo unico. Os(as) professores indigenas e aqueles(as) que venham a atuar em
escolas indigenas, professores da Educacdo Escolar do Campo e da Educacdo Escolar
Quilombola, dada a particularidade das populagdes com que trabalham e da situacdo em que
atuam, sem excluir o acima explicitado, deverao:
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| — promover dialogo entre a comunidade escolar em que atuam e 0S outros grupos
sociais sobre conhecimentos, valores, modos de vida, orientacdes filosoficas, politicas e
religiosas proprias da cultura local; e

Il —atuar como agentes interculturais para a valorizacéo e o estudo de temas especificos
relevantes.

N CAPITULO IV N )
DA FORMAGAO INICIAL DO MAGISTERIO DA EDUCACAO ESCOLAR BASICA
EM NIVEL SUPERIOR: ESTRUTURA E CURRICULO

Art. 11. Os cursos de formagcdo inicial para os(as) profissionais do magistério para a
educacdo escolar basica, em nivel superior, compreendem:

| — cursos de graduacdo de licenciatura;

Il — cursos de formacao pedagdgica para bacharéis e tecnologos; e

Il — cursos de segunda licenciatura.

§ 1° A instituicdo formadora definird no seu projeto institucional as formas de
desenvolvimento da formac&o inicial dos(as) profissionais do magistério da educacdo escolar
béasica articuladas as politicas de valorizacdo desses profissionais e a base comum nacional
explicitada no Capitulo 111 desta Resolugéo.

§ 2° A formacado inicial para o0 magistério e para a gestdo na Educacéo Basica, implica
a formagdo em nivel superior adequada aos conhecimentos atinentes a sua area de atuagéo e as
etapas correspondentes da Educacdo Basica.

§ 3° A formacado inicial de profissionais do magistério da educacdo escolar bésica serd
ofertada, preferencialmente, de forma presencial.

8 4° As etapas e modalidades da Educagao Basica em que os(as) licenciados(as) das
diversas areas do conhecimento poderao atuar sao determinadas pelas respectivas diretrizes
especificas, articuladas as politicas de valorizacao desses profissionais, a base comum nacional
explicitada no Capitulo 111 desta Resolucdo, e a base nacional comum para a Educacdo Basica
conforme dispBe o artigo 26 da Lei n® 9.394, de 1996 — LDB.

Art. 12. A formacao inicial destina-se aqueles que pretendem exercer o magistério da
educacdo escolar basica em suas etapas e modalidades de educacdo e em outras situagcdes nas
quais sejam previstos conhecimentos pedagdgicos, tedricos e praticos.

Paragrafo Gnico. As atividades do magistério também compreendem a atuacao e
participacdo na organizacdo e gestdo de sistemas de Educacdo Basica e suas instituicGes de
ensino, englobando:

| — planejamento, desenvolvimento, coordenagdo, acompanhamento e avaliagdo de
projetos, do ensino, das dinamicas pedagdgicas e experiéncias educativas;

Il — producdo e difusdo do conhecimento cientifico-tecnoldgico das areas para as quais
recebeu formacdo e as do campo educacional.

Art. 13. Os cursos de formacéo inicial, respeitadas a diversidade nacional e a autonomia
pedagogica das institui¢bes, constituir-se-do dos seguintes ndcleos:

| — Nucleo | — Estudos de Formacao Geral (EFG): composto pelos conhecimentos
cientificos, educacionais e pedagogicos que fundamentam a compreensdo do fenémeno
educativo e da educacdo escolar e formam a base comum para todas as licenciaturas,
articulando:

a) principios e fundamentos socioldgicos, filosoficos, historicos e epistemoldgicos da
educacéo;

b) principios, valores e atitudes comprometidos com a justica social, reconhecimento,
respeito e apreco a diversidade, promogdo da participacdo, da equidade e da inclusdo e gestdo
democratica;
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c) observacdo, andlise, planejamento, desenvolvimento e avaliacdo de processos
educativos, experiéncias pedagdgicas e de situacGes de ensino e aprendizagem em instituicoes
de Educacdo Bésica;

d) conhecimento multidimensional e interdisciplinar sobre o ser humano e préaticas
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;

e) diagnostico e analise das necessidades e aspiracfes dos diferentes segmentos da
sociedade, relativas a educacgdo, sendo capaz de identificar diferentes forcas e interesses, de
captar contradicOes e de considera-los nos planos pedagogicos, no ensino e, consequentemente,
nos processos de aprendizagem;

f) pesquisa e estudo da legislacdo educacional, dos processos de organizacdo e gestao
do trabalho dos(as) profissionais do magistério da educacao escolar basica, das politicas de
financiamento, da avaliacdo e do curriculo;

g) pesquisa e estudo das relacGes entre educacao e trabalho, educagéo e diversidade,
educacdo e comunicacdo, direitos humanos, cidadania, educacdo ambiental, entre outras
problematicas centrais da sociedade contemporanea;

h) estudos de aspectos éticos, didaticos e comportamentais no contexto do exercicio
profissional, articulando o saber académico, a pesquisa, a extensdo e a pratica educativa; e

i) conhecimento sobre diferentes estratégias de planejamento e avaliacdo das
aprendizagens, centradas no desenvolvimento pleno dos(as) estudantes da Educacdo Basica.

Il — Nucleo 11 — Aprendizagem e Aprofundamento dos Conteddos Especificos das
areas de atuacgdo profissional (ACCE): composto pelos contetudos especificos das areas,
componentes, unidades tematicas e objetos de conhecimento definidos em documento nacional
de orientagdo curricular para a Educacdo Basica e pelos conhecimentos necessarios ao dominio
pedagodgico desses conteudos; tais conteudos serdo definidos de acordo com a area da
licenciatura escolhida, priorizados conforme o PPC das IES, em sintonia com os sistemas de
ensino, que oportunizardo, entre outras possibilidades:

a) compreensao dos fundamentos epistemoldgicos, conceituais e procedimentais da area
de conhecimento especifico;

b) compreensao do Conhecimento Pedagogico do Conteado (CPC) necessario para o
planejamento, realizacdo e tematizacdo de situacOes de ensino e aprendizagem, com a
mobilizacdo de vivéncias praticas dos(as) licenciados(as) em atividades que 0s aproximem do
exercicio profissional docente;

c) conhecimento de diferentes referenciais tedrico-metodologicos em sua area de
formacdo disciplinar, com particular énfase no repertério sobre o CPC;

d) vivéncias de articulagdo entre os conhecimentos especificos e praticas de ensino;

e) conhecimento das relagdes entre a area de formagdo e outros campos do
conhecimento, favorecendo a constru¢do de um conhecimento interdisciplinar;

f) conhecimentos sobre processos de aquisi¢do da lingua materna e sua relacdo com a
aprendizagem especifica do campo de formagéo;

g) investigacOes sobre processos educativos, organizacionais e de gestdo na area
educacional; e

h) conhecimento, avaliagdo, criacdo e uso de textos, materiais didaticos, e outros
instrumentos de aprendizagem que contemplem a diversidade social e cultural da sociedade
brasileira.

Il — Nucleo 111 — Atividades Académicas de Extensdo (AAE), realizadas na forma
de praticas vinculadas aos componentes curriculares: envolvem a execucdo de agdes de
extensdo nas instituicbes de Educacdo Bésica, com orientagdo, acompanhamento e avaliacdo
de um(a) professor(a) formador(a) da IES; essas atividades sdo direcionadas a implementacédo
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de projetos integradores de préticas educativas, visando fomentar a integracéao e o dialogo entre
os(as) licenciandos(as), que estdo em formacéo, e os diversos participantes da comunidade
escolar; essas iniciativas devem dar prioridade a projetos que:

a) fomentem o protagonismo dos(as) licenciandos(as), incentivando sua participacao
ativa em intera¢fes com a instituicdo de Educacdo Basica;

b) promovam atividades que estimulem a interacdo entre os membros da comunidade
académica, com o objetivo de compreender a complexidade da pratica docente;

c) iniciem dialogos formativos acerca da docéncia, das realidades escolares e dos
desafios enfrentados pela educacéo;

d) encorajem a interdisciplinaridade dentro do contexto escolar, através da criacdo de
materiais didaticos que possam ser adaptados as necessidades pedagdgicas;

e) apoiem a integracdo entre a formacdo inicial e a formacdo continuada dos(as)
professores(as) das instituicGes de Educacéo Basica;

f) estabelecam interagdes com estudantes da Educacdo Basica e seus familiares,
promovendo uma relagdo mais proxima entre a instituicao de Educacdo Bésica e a comunidade;
e

g) analisem a instituicdo de Educacdo Basica em seu contexto territorial, incentivando
a realizacdo de acdes coordenadas entre a IES e a sociedade local.

IV —Ndacleo IV — Estagio Curricular Supervisionado (ECS): componente obrigatorio
da organizacdo curricular das licenciaturas, deve ser realizado em instituicdo de Educacdo
Bésica e tem como objetivo atuar diretamente na formacdo do(a) licenciando(a), sendo
cuidadosamente planejado para ser a ponte entre o curriculo académico e o espaco de atuacao
profissional do(a) futuro(a) professor(a); o estagio deve oferecer inumeras oportunidades para
gue progressivamente o(a) licenciando(a) possa conectar os aspectos tedricos de sua formacéo
as suas aplicaces praticas, inicialmente por meio da observagédo e progressivamente por meio
de sua atuacdo direta em sala de aula; para que cumpra seu objetivo formativo, o estagio deve:

a) ter suas horas distribuidas ao longo do programa de formacao, iniciando desde o
primeiro semestre do curso;

b) considerar uma progressdo cuidadosa das atividades desenvolvidas, iniciando com
atividades de observacdo acompanhadas de protocolos claros e, progressivamente,
incorporando atividades nas quais o(a) licenciando(a) assuma ac¢des docentes;

c) estar claramente articulado as disciplinas que envolvem a pratica de ensino e
estabelecer focos claros para cada um dos semestres letivos;

d) contar com a supervisao de membro(s) do corpo docente do curso de licenciatura,
cuja area de formacédo ou experiéncia profissional seja compativel com as atividades a serem
desenvolvidas pelo(a) estagidrio(a), que atuara(dao) em articulagdo com a instituicdo de
Educacgéo Béasica no acompanhamento das experiéncias de aprendizagem do(a) licenciando(a);

e) contar com 0 apoio e a mediacdo de profissionais de referéncia, integrantes dos
quadros docentes das escolas, redes e sistemas de ensino, com a tarefa de acolhimento,
orientacdo e didlogo formativo com os(as) licenciandos(as) nas atividades de estagio, a partir
de programas e projetos estruturados nos PPCs de seus cursos; e

f) oferecer maltiplas oportunidades estruturadas para que o(a) licenciando(a) aprenda
praticas especificas relacionadas ao ensino e a condugdo dos processos educativos, por meio da
observacao, discussdo, e atuacdo direta, com mdaltiplas oportunidades de receber devolutivas
sobre sua atuacéo.

8 1° O estagio curricular supervisionado ndo é uma atividade laboral, € um dos
componentes da formacdo do(a) futuro(a) profissional de magistério e, portanto, deve ser
cuidadosamente desenhado para assegurar que seja uma experiéncia de aprendizagem e
socializac&o inicial na profissao.
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§ 2° O(A) licenciando(a) em situagdo de estagio curricular supervisionado nunca seré o
principal responsavel pela regéncia das aulas, e quando assumir essa funcdo, estard sempre
acompanhado do professor regente e supervisionado pelo docente da IES.

Art. 14. Os cursos de formacdo inicial de profissionais do magistério para a educacao
escolar bésica em nivel superior, em cursos de licenciatura, organizados em A&reas
especializadas, por componente curricular ou por campo de conhecimento e/ou interdisciplinar,
considerando-se a complexidade dos estudos que os englobam, bem como a formagéo para o
exercicio integrado e indissociavel da docéncia na Educacdo Basica, estruturam-se por meio da
garantia da base comum nacional e suas orientagdes curriculares.

8§ 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 duragdo de, no minimo, 4 (quatro) anos,
compreendendo:

| — 880 (oitocentas e oitenta) horas dedicadas as atividades de formagéo geral, de acordo
com o Ndacleo 1, definido no inciso | do artigo 13 desta Resolucdo, conforme o PPC da
instituicdo formadora;

Il — 1.600 (mil e seiscentas) horas dedicadas ao estudo de aprofundamento de
conhecimentos especificos, na area de formacdo e atuacdo na educacdo, de acordo com o
Nucleo Il definido no inciso Il do artigo 13 desta Resolugdo e conforme o PPC da institui¢do
formadora;

Il — 320 (trezentas e vinte) horas de atividades académicas de extensdo conforme
Nucleo 111 definido no inciso 111 do artigo 13 desta Resolucdo, desenvolvidas nas instituicdes
de Educacdo Basica, lugar privilegiado para as atividades dos cursos de licenciatura; essa carga
horéaria, vinculada aos componentes curriculares desde o inicio do curso, deve estar
discriminada no PPC da instituicdo formadora; e

IV — 400 (quatrocentas) horas dedicadas ao estagio curricular supervisionado, conforme
Nucleo IV definido no inciso 1V do artigo 13 desta Resolucdo, distribuidas ao longo do curso,
desde o seu inicio, na area de formacéo e atuacdo na Educacédo Basica, realizadas em instituicdes
de Educacdo Baésica, segundo o PPC da institui¢ao formadora.

8§ 2° Os cursos de formacao inicial deverdo garantir nos curriculos contetidos especificos
da respectiva area de conhecimento ou interdisciplinares, seus fundamentos e metodologias,
bem como conteldos relacionados aos fundamentos da educacéo, formacéo na area de politicas
publica e gestdo da educacdo, seus fundamentos e metodologias, direitos humanos, diversidades
étnico-racial, de género, sexual, religiosa, de faixa geracional, Libras e Educacdo Especial.

§ 3° Devera ser garantida, ao longo do processo, efetiva e concomitante relacdo entre
teoria e pratica, ambas fornecendo elementos basicos para o desenvolvimento dos
conhecimentos e habilidades necesséarios & docéncia.

§ 4° Os critérios de organizagdo da matriz curricular, bem como a alocagdo de tempos e
espacos curriculares, se expressam em Nucleos em torno dos quais se articulam dimenses a
serem contempladas, como previsto no artigo 13 desta Resolucao.

8 5° O estagio curricular supervisionado deve ser realizado, integralmente, de forma
presencial tanto nos cursos presenciais quanto nos cursos ofertados na modalidade a distancia.

8 6° As 320 (trezentas e vinte) horas destinadas as atividades de extensdo devem ser
realizadas, integralmente, de forma presencial tanto nos cursos presenciais quanto nos cursos
ofertados na modalidade a distancia.

8§ 7° Nos cursos de licenciaturas ofertados na modalidade a distancia, pelo menos, 880
(oitocentas e oitenta) horas da carga horaria do Ndcleo Il definido no inciso Il do artigo 13 desta
Resolucdo, devem ser realizadas de forma presencial.

Art. 15. Os cursos de formacdo pedagogica para graduados ndo licenciados(as)
(bacharéis e tecndlogos), ofertados a portadores de diplomas de curso superior formados em
cursos relacionados a habilitacdo pretendida, com sélida base de conhecimentos na area
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estudada, devem ter carga horéria total de 1.600 (mil e seiscentas) horas, com duragéo de, no
minimo, 2 (dois) anos.

8 1° Os cursos de formagao pedagogica para graduados nao licenciados(as) nao se
destinam a formacao de pedagogos, mas a formagao de professores para atuarem nas disciplinas
que integram os quatro anos finais do ensino fundamental, o Ensino Médio e a educagao
profissional em nivel médio.

§ 2° No prazo méximo de 5 (cinco) anos, 0 MEC, em articulagdo com os sistemas de
ensino procedera a avaliacdo do desenvolvimento dos cursos de formacdo pedagdgica para
graduados ndo licenciados(as), buscando seu aperfeigoamento continuo.

8 3° A carga horéria de 1.600 (mil e seiscentas) horas deve respeitar a seguinte
distribuicéo:

| — 400 (quatrocentas) horas dedicadas as atividades de formacao geral, de acordo com
0 Nucleo I, definido no inciso | do artigo 13 desta Resolugdo, conforme o PPC da instituicdo
formadora;

Il — 740 (setecentas e quarenta) horas dedicadas ao estudo de aprofundamento de
conhecimentos especificos, na area de formacdo e atuacdo na educacdo, de acordo com o
Nucleo Il definido no inciso Il do artigo 13 desta Resolucdo e conforme o PPC da instituicdo
formadora;

1l — 160 (cento e sessenta) horas de atividades académicas de extensdo conforme
Nucleo 111 definido no inciso Il do artigo 13 desta Resolucdo, desenvolvidas nas instituicdes
de Educacdo Basica, lugar privilegiado para as atividades dos cursos de licenciatura; essa carga
horéria, vinculada aos componentes curriculares desde o inicio do curso, deve estar
discriminada no PPC da instituicdo formadora; e

IV — 300 (trezentas) horas dedicadas ao estagio curricular supervisionado, conforme
Nucleo IV definido no inciso 1V do artigo 13 desta Resolucdo, distribuidas ao longo do curso,
desde o seu inicio, na area de formacao e atuacdo na Educacdo Basica, realizadas em instituicdes
de Educacdo Bésica, segundo o PPC da institui¢ao formadora.

§ 4° O estagio curricular supervisionado deve ser realizado integralmente, de forma
presencial, tanto nos cursos presenciais quanto nos cursos ofertados na modalidade a distancia.

8 5% As 160 (cento e sessenta) horas de atividades académicas de extensdo devem ser
realizadas, integralmente, de forma presencial tanto nos cursos presenciais quanto nos cursos
ofertados na modalidade a distancia.

8§ 6° Nos cursos de formacdo pedagdgica para graduados nédo licenciados(as) ofertados
na modalidade a distancia, pelo menos 340 (trezentas e quarenta) horas da carga horéria do
Nucleo Il definido no inciso Il do artigo 13 desta Resolugdo, devem ser realizadas de forma
presencial.

§ 7° Cabe a IES ofertante do curso verificar, antes do aceite da matricula, a
compatibilidade entre a formacao do(a) candidato(a) e a habilitacdo pretendida e para isso as
IES deverdo no ato da matricula, descrever os critérios e requisitos curriculares que utilizaram
para a aceitacdo a habilitacdo pretendida, encartando-0s em documento proprio.

8§ 8° A oferta dos cursos de formacdo pedagogica para graduados ndo licenciados(as)
podera ser realizada por IES, preferencialmente universidades, que ofertem curso de
licenciatura na habilitacdo pretendida reconhecido pelo MEC e com CPC de pelo menos 4
(quatro), sendo dispensada a emissdo de novos atos autorizativos.

8§ 9° Os cursos de formagdo pedagogica para graduados deverdo ser avaliados quando
dos processos de avaliagdo do curso de licenciatura mencionado no paragrafo anterior.

8 10. Os cursos de formagao pedagogica para graduados nao licenciados(as) sao
equivalentes a cursos de licenciatura na area cursada e a comprovagao dos estudos realizados
pelos seus egressos se dara por meio de diploma que devera observar o disposto na legislagao
pertinente.
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§ 11. Os egressos dos cursos de formacgdo pedagdgica deverdo participar do Exame
Nacional de Desempenho dos Estudantes (Enade).

Art. 16. Os cursos de segunda licenciatura terdo carga horaria minima variavel de 1.200
(mil e duzentas) horas a 1.800 (mil e oitocentas) horas, dependendo da equivaléncia entre a
formacéo original e a nova licenciatura.

8§ 1° A definig&o da carga horaria deve respeitar a seguinte distribuicéo:

| —quando o curso de segunda licenciatura pertencer a mesma area do curso de origem,
a carga horéaria devera ter, no minimo, 1.200 (mil e duzentas) horas, com duracdo de, no
minimo, 1 (um) ano e meio, que devem ser assim distribuidas:

a) 880 (oitocentas e oitenta) horas dedicadas ao estudo de aprofundamento de
conhecimentos especificos, na nova area de formacao e atuacao na educacgéo, de acordo com o
Nucleo Il definido no inciso Il do artigo 13 desta Resolugdo e conforme o PPC da institui¢do
formadora;

b) 120 (cento e vinte) horas de atividades académicas de extensdo conforme Nucleo |11
definido no inciso 111 do artigo 13 desta Resolugéo, desenvolvidas nas instituicdes de Educacgéo
Basica, lugar privilegiado para as atividades dos cursos de licenciatura; essa carga horaria,
vinculada aos componentes curriculares desde o inicio do curso, deve estar discriminada no
PPC da instituicdo formadora; e

c) 200 (duzentas) horas dedicadas ao estagio supervisionado conforme Nucleo IV
definido no inciso IV do artigo 13 desta Resolucdo, distribuidas ao longo do curso, desde o seu
inicio, na area de formacdo e atuacdo na Educacdo Basica, realizadas em instituicdes de
Educacao Basica, segundo o PPC da instituigao formadora.

Il — quando o curso de segunda licenciatura pertencer a uma area diferente do curso de
origem, a carga horaria devera ter, no minimo, 1.800 (mil e oitocentas) horas, com duracéo de,
no minimo, 2 (dois) anos e meio, que devem ser assim distribuidas:

a) 1.420 (mil, quatrocentas e vinte) horas dedicadas ao estudo de aprofundamento de
conhecimentos especificos, na nova area de formacédo e atuacdo na educacéo, de acordo com o
Nucleo Il definido no inciso Il do artigo 13 desta Resolucdo e conforme o PPC da instituicdo
formadora;

b) 180 (cento e oitenta) horas de atividades académicas de extensdo, conforme Ndcleo
I11 definido no inciso Il do artigo 13 desta Resolucdo, desenvolvidas nas instituicdes de
Educacdo Basica, lugar privilegiado para as atividades dos cursos de licenciatura; essa carga
horéria, vinculada aos componentes curriculares desde o inicio do curso, deve estar
discriminada no PPC da instituicdo formadora; e

c) 200 (duzentas) horas dedicadas ao estagio curricular supervisionado, conforme
Nucleo 1V, definido no inciso 1V do artigo 13 desta Resolucéo, distribuidas ao longo do curso,
desde o seu inicio, na &rea de formacao e atuagdo na Educacdo Bésica, realizadas em instituicdes
de Educacéo Basica, segundo o PPC da institui¢ao formadora.

8§ 2° Caso o(a) licenciado(a) comprove exercicio no magistério, seja em periodo anterior
ao curso de segunda licenciatura, seja de forma concomitante a realizacao do curso de segunda
licenciatura, pode ter reducdo de 100 (cem) horas no estagio curricular supervisionado.

8 3° O estagio curricular supervisionado deve ser integralmente realizado de forma
presencial, tanto nos cursos presenciais quanto nos cursos ofertados na modalidade a distancia.

8 4° Nos cursos de segunda licenciatura — pertencentes a mesma area do curso de origem
—as 120 (cento e vinte) horas de atividades académicas de extensdo, devem ser integralmente
realizadas de forma presencial, tanto nos cursos presenciais quanto nos cursos ofertados na
modalidade a distancia.

8 5° Nos cursos de segunda licenciatura — pertencentes a area diferente do curso de
origem — as 180 (cento e oitenta) horas de atividades académicas de extensdo devem ser
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integralmente realizadas de forma presencial, tanto nos cursos presenciais quanto nos cursos
ofertados na modalidade a distancia.

8§ 6° Nos cursos de segunda licenciatura, pertencentes & mesma area do curso de origem
— pelo menos, 280 (duzentas e oitenta) horas da carga horaria do Nucleo |1, definido no inciso
Il do artigo 13 desta Resolucdo, devem ser realizadas de forma presencial tanto nos cursos
presenciais quanto nos cursos ofertados na modalidade a distancia.

§ 7° Nos cursos de segunda licenciatura — pertencentes a area diferente do curso de
origem — pelo menos 520 (quinhentas e vinte horas) da carga horaria do Nucleo 11, definido no
inciso 1l do artigo 13 desta Resolucéo, devem ser realizadas de forma presencial tanto nos
Ccursos presenciais quanto nos cursos ofertados na modalidade a distancia.

8 8° Os cursos descritos no caput poderdo ser ofertados a portadores de diplomas de
cursos de graduacdo em licenciatura, independentemente da area de formacgéao, com excecéo da
licenciatura em Pedagogia.

§ 9° Cabe a IES ofertante do curso verificar a compatibilidade entre a formagédo do
candidato e a habilitacdo pretendida, de acordo com as tabelas constantes do anexo desta
Resolucao.

§ 10. A oferta dos cursos de segunda licenciatura podera ser realizada por IES que oferte
curso de licenciatura na habilitacdo pretendida, reconhecido pelo MEC, com CPC de pelo
menos 4 (quatro), sendo dispensada a emissao de novos atos autorizativos.

§ 11. A oferta de cursos de segunda licenciatura devera ser considerada quando dos
processos de avaliacdo do curso de licenciatura mencionado no paragrafo anterior.

§ 12. Os cursos de segunda licenciatura para professores em exercicio na Educacgao
Basica publica, coordenados pelo MEC em regime de colaboracdo com os sistemas de ensino
e realizados por instituicdes publicas e comunitarias de Educacdo Superior, obedecerdo as
diretrizes estabelecidas na presente Resolucdo.

8§ 13. Os egressos dos cursos de segunda licenciatura deverao participar do Enade.

CAPITULO V
DAS DISPOSICOES TRANSITORIAS

Art. 17. Os cursos de formagdo 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
publicacéo.

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

Art.18. Os processos de avaliagdo dos cursos de licenciatura serdo realizados pelo 6rgéo
préprio do sistema e acompanhados por comissdes proprias de cada area.

Art. 19. Cabera ao Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio
Teixeira (Inep) elaborar um instrumento de avaliacao in loco dos cursos de formagido de
professores, que considere o disposto nesta Resolugao.

Art. 20. Cabera ao Inep elaborar o novo formato avaliativo do Enade para os cursos de
formagao de professores, em consonancia ao que dispde esta Resolugao.

Art. 21. Os cursos de formacéo inicial de professores para a Educacdo Béasica em nivel
superior, em cursos de licenciatura, organizados em areas interdisciplinares, serdo objeto de
regulamentacédo suplementar.

Art. 22. Os(as) licenciandos(as) matriculados(as) nas licenciaturas até a data da
homologacéo desta Resolucdo teréo o direito assegurado de concluir seu curso sob a orientacéo
curricular pela qual o iniciaram.

Art. 23. Ficam revogadas as Resolugdes CNE/CP n° 2, de 1° de julho de 2015, CNE/CP
n® 2, de 20 de dezembro de 2019, e CNE/CP n° 1, de 27 de outubro de 2020.
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Art. 24. Esta Resolugéo entra em vigor na data de xx, de xx, de Xxxx.

ANEXO |

QUADROS DE ORGANIZACAO DE AREAS EQUIVALENTES ENTRE A FORMACAO
ORIGINAL E A SEGUNDA LICENCIATURA:

AREAS

CURSOS

Historia

Geografia

Sociologia

Ciéncias Humanas

Antropologia

Filosofia

Ciéncia da Religido

Outras formacdes analogas

AREAS CURSOS

Lingua Portuguesa
Linguagens Lingua Estrangeira Moderna

IArtes
Outras formacdes analogas

AREAS CURSOS
Biologia
Ciéncias

Ciéncias da Natureza

Educacdo Fisica

Outras formacdes analogas

AREAS

CURSOS

Ciéncias Exatas

Matematica

Fisica

Quimica

Outras formagdes andlogas
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