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RESUMO

Este texto tem como objetivo analisar os curriculos de formacao inicial de professores determinados pelas
legislagdes oriundas do Conselho Nacional de Educacdo (CNE), tendo como recorte o curriculo proposto
para as licenciaturas referentes ao ato de lecionar nos anos finais do Ensino Fundamental e Médio, e
almejando compreender os modelos de autonomia, por meio das determinagdes desses documentos.
Tipificada como pesquisa documental, analisou-se de forma qualitativa, utilizando-se como metodologia a
analise do contelddo nas seguintes categorias: carga horaria, competéncias e habilidades descritas nos
documentos com auxilio do software de andlise qualitativa IRaMuTeQ. Dispondo como referencial tedrico
as ideias de Contreras para a delimitagdo das condicdes de autonomia, as andlises apontam que as
legislagbes rumam em busca de uma autonomia reflexiva, com um estreitamento da relagdo teoria e
pratica. Porém apds esses anos, as diretrizes contemplam uma formacao voltada para os conhecimentos da
educacdo basica de forma diretiva e ndo emancipatéria.

Palavras-chave: Formacao inicial. Racionalidade docente. Politica Nacional de formacao de professores.

THE CONSTRUCTION OF TEACHER'S AUTONOMY THROUGH NATIONAL CURRICULAR GUIDELINES FOR
INITIAL TRAINING IN THE LAST TWO DECADES

ABSTRACT

This paper aims to analyze the curricula of initial teacher training determined by the legislation originating
from the National Education Council (CNE), with the outline of the curriculum proposed for the degrees
related to the act of teaching in the final years of Elementary and Secondary Education, and aiming to
understand the autonomy models, through the terminations of these documents. Typified as documentary
research, it was analyzed in a qualitative way, using as methodology the analysis of the content in the
following categories: workload, skills and necessary requirements in the documents with the aid of the
qualitative analysis software IRaMuTeQ. With Contreras' ideas for the delimitation of the conditions of
autonomy as a theoretical reference, the analyzes indicate that the laws are moving towards a reflexive
autonomy, with a narrowing of the relationship between theory and practice. However, after these years,
the guidelines include training aimed at the knowledge of basic education in a directive and not
emancipatory way.

Keywords: Initial training. Teaching rationality. National teacher training policy.

LA CONSTRUCCION DE LA AUTONOMIA DOCENTE A TRAVES DE LAS DIRECTRICES CURRICULARES
NACIONALES DE FORMACION DOCENTE DE LAS ULTIMAS DECADAS
RESUMEN
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Este texto tiene como objetivo analizar los planes de estudio de la formacidn inicial docente que determina
la legislacién que emana del Consejo Nacional de Educacién (CNE), con el esquema del plan de estudios
propuesto para las titulaciones relacionadas con el acto de la docencia en los ultimos cursos de Educacion
Primaria y Secundaria, y con el objetivo de comprender los modelos de autonomia, a través de las
terminaciones de estos documentos. Tipificada como investigacion documental, se analizd de forma
cualitativa, utilizando como metodologia el andlisis del contenido en las siguientes categorias: carga de
trabajo, habilidades y requisitos necesarios en los documentos con la ayuda del software de andlisis
cualitativo IRaMuTeQ. Con las ideas de Contreras para la delimitacién de las condiciones de autonomia
como referencia tedrica, los analisis indican que las leyes avanzan hacia una autonomia reflexiva, con un
estrechamiento de la relacién entre teoria y practica. Sin embargo, después de estos afios, los lineamientos
incluyen una formacién orientada al conocimiento de la educacidon basica de forma directiva y no

emancipadora.

Palabras clave: Formacion inicial. Ensefiar la racionalidad. Politica nacional de formacion de docentes.

INTRODUCAO

Compreendendo que a formagdo do
professor se da de forma continua e que a sua
profissdo vai além do lecionar, implicando
também em conceitos morais, metodologias de
ensino e gestdo, neste artigo tem-se o objetivo
de investigar as propostas de construcdo da
autonomia do professor na formacao inicial, por
meio das legislacdes oriundas do Conselho
Nacional de Educacdo nos ultimos vinte anos,
com foco nas diretrizes que norteiam as
licenciaturas na modalidade plena para atuar nos
anos finais do Ensino Fundamental e Médio.

Visto que “[...] o exercicio profissional
exige que o professor, além de pesquisar
conteldos e melhores formas de ensina-los,
também avalie o contexto e tome decisGes
relativas ao préprio ensino e a aprendizagem dos
alunos” (VEIGA, 2010, p. 97) a forma pela qual a
sua formacdo inicial se da, causa reflexo direto
em como esses sujeitos ensinam e tomam as
decisdes dentro da profissao. Neste caso,
concorda-se com Zainko, Pinto e Bettega (2001,
p. 5- 6) que o processo formativo deve fornecer
um ambiente propicio a reflexdo como
fundamento da formac&do/autoformacéo
docente, além de “[..] caracterizar-se pela:
énfase na construgdo/apropriagdo do
conhecimento; contribuicdo a construgdo da
identidade docente; e pelo enfoque na
investigacdo da pratica pedagdgica”.

Além disso, é pertinente pontuar que, na
pratica, neste processo de construcdo do
curriculo de formagdo no Brasil estdao envolvidos
os Conselhos Nacional e Estaduais de Educacao,
estando esses, segundo a Lei de Diretrizes e
Bases da educacdo (BRASIL, 1996) responsaveis
por sancionar diretrizes que norteiam a criacao
do curriculo de formag¢do docente. Neste caso o

papel dos Conselhos de Educagdo, na forma
dessas politicas é o de “[..] avangar na
proposicdo de novas diretrizes curriculares para a
formacao inicial e continuada dos profissionais do
magistério, a partir de estudos, pesquisas,
debates e audiéncias publicas, com diversificados
interlocutores, sinaliza importantes elementos
para a politica nacional” (DOURADO, 2015 p.
315).

Considerando esse processo, nos ultimos
20 anos o curriculo das licenciaturas passaram
por vdrias estruturacoes curriculares de formacao
inicial por parte do Conselho Nacional de
Educacdo, sendo aceleradas entre os anos de
2015-2019, e apesar de ser apontado que esse
O6rgdo tem administrado “[...] na direcdo de
politicas mais organicas, as novas diretrizes
curriculares ratificam principios e buscam
contribuir para a melhoria da formacao inicial e
continuada dos profissionais do magistério ao
definir a base comum nacional” (DOURADO,
2015, p. 315), defende-se aqui que apesar do
volume de legislagdes nos ultimos 20 anos,
ocorre o estreitamento da relagdo teoria e
pratica sem grandes revolucbes, porém
permitindo uma constru¢do de um professor
mais autdbnomo em sua profissdo e com uma
maior ligagdo para com os conteudos oriundos da
sua futura pratica pedagdgica.

O imaginario do que se deve conter como
conhecimento e fun¢Ges a serem exercidas para
ser um bom professor é praticamente infinito,
todavia ha de se concordar com Contreras (2002,
p.72) de que é uma tarefa praticamente
impossivel exercer todas essas funcgées, “[...] se
nao se dispde da capacidade de decidir de modo
responsavel a adequagdo entre o propdsito
educativo e a realidade concreta na qual ele
tenta realizar”. Evidentemente, por
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consequéncia, é essencial formar um sujeito
capaz de exercer a profissdio com autonomia e
responsabilidade, pois “[...]Jo ensino é um jogo de
“praticas aninhadas”, onde fatores histdricos
culturais, sociais, institucionais e trabalhistas
tomam parte, junto com os individuos”
(CONTRERAS, 2002, p. 75).

Sendo assim, as politicas educacionais
gue versam sobre a formacao docente precisam
estabelecer processos formativos que vao além
do conteudo a ser ensinado pelo professor, sua
execucdo deve ser pensada buscando a
concretizacdo da autonomia desses profissionais.
Corroborando com o ideario da importancia de
legislacdo de formacgdo inicial ser capaz de
fornecer essa qualidade de formacao, é preciso
compreender que “[...] formar professores é uma
tarefa bastante complexa. Justamente por isso,
ndo sdo medidas simplistas e banalizadoras,
apresentadas como uma férmula mais eficiente e
produtiva de preparar os profissionais da
educacdo, que irdo resolver os problemas atuais
das licenciaturas” (PEREIRA, 1999, p. 109).

Por consequéncia a reconceituacdo
pedagdégica ocorrida dentro dos lineares
legislativos apesar de ser uma exigéncia feita
pelas proprias agéncias regulamentadoras “Tém
também desempenhado um papel importante na
reelaboracdo do discurso pedagdgico e em sua
disseminacao entre os profissionais da area. Esse
conhecimento &, certamente, importante para a
formacdo dos professores” (BARRETTO, 2015, p.
668). Entretanto, as trajetdrias das politicas que
tracam as diretrizes dos cursos de formacdo do
profissional do magistério sdo marcadas por
avancos e retrocessos devido a descontinuidade
de processos finalizados por interferéncias de
fatores politicos e sociais (HONORIO et al., 2017).

Dessa forma, é necessario questionar o
papel do Estado na formagdo com qualidade dos
professores para o lecionar na educagdo basica.
Apesar da Lei de Diretrizes e Base da Educagdo
Nacional n® 9.394/96 (BRASIL, 1996) dar
autonomia a universidade na construgdo do
curriculo de formagao circundados pelos cursos e
programas de ensino, os cursos devem submeter-
se as diretrizes gerais pertinentes. Isso faz com
que “A referéncia para que as universidades
realizassem as suas alteragées fundamentou-se
nas orientagdes expressas por diretrizes federais,
de modo que os 6rgdos competentes seriam
responsaveis por apontar as necessidades e as
demandas a serem efetivadas em nivel nacional”.
(MARCHAN, 2017, p. 19).
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Contreras (2002) delimita a autonomia do
professor perpassando pela ideia de que ela ndao
depende unicamente da obrigagdo moral,
compromisso e da competéncia profissional,
autonomia é vinculada a “[...] compreensdo de
um problema especifico do trabalho educativo,
caracteristica que se mostrard essencial na
possibilidade de desenvolvimento das qualidades
da pratica educativa” (CONTRERAS, 2002, p. 89).
Para o autor dentro da autonomia do professor
existe um espectro de racionalidades, nas quais
apresentam trés tendéncias bdsicas em relacdo
as formas de compreender o ato de ensinar,
sendo elas: o especialista técnico, o profissional
reflexivo e o intelectual critico.

Nesse aspecto, uma vez que ser professor
ndo é apenas a materialidade da pratica
educativa (CONTRERAS, 2002), existem alguns
aspectos morais que também influenciam e sdo
influenciados dentro da execu¢do da sua
profissdo, como a concep¢do do que sdo as suas
obrigacbes morais, compromisso com a
comunidade e idedrio de competéncia
profissional.

A racionalidade técnica ou o profissional
técnico tem a sua autonomia classificada por
Contreras (2002) como ilusdria, essa classificacdo
vem do idedrio desse profissional de ser um
expert infalivel, por suas conviccbes de que a
pratica docente é meramente instrumental,
atribuindo “[...] a aplicacdo de técnicas e
procedimentos que se justificam por sua
capacidade para conseguir os efeitos ou
resultados desejados” (CONTRERAS, 2002, p. 91).
Essa autonomia oferece a ele uma seguranca
inquestiondvel ao ter o dominio de um expert no
gue faz, a final sua atividade ndo é compreendida
como uma pratica criativa, aplicando esse
conhecimento de forma intuitiva, logo sua pratica
se torna instrumental.

Esse comportamento tem raiz na
formagao inicial em uma estrutura que
estabelece uma relagdo hierarquica entre a teoria
e a pratica, tornando quase inexistente o espago
de reflexdao sobre a pratica por meio da teoria. A
relacdo hierarquica vem de atividades formativas
gue assumem a pratica como uma ciéncia
aplicada onde “[...] as habilidades praticas sdo
necessarias para a realizagdo de técnicas, as quais
derivam do material disponivel da ciéncia
aplicada, que, por sua vez, se fundamenta nas
contribuicbes que a ciéncia basica realiza”
(CONTRERAS, 2002, p. 92).
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Isso acontece pelo entendimento de que
“[...] os fins que se pretendem sdo fixos e bem
definidos. S6 é possivel estabelecer
correspondéncias entre atuacbes e conquistas
gue possam estar fundamentadas na regra se
conquistas buscadas sdo claras e estaveis”
(SCHON, 1983, p.33-34).

Ademais, ainda de acordo com Contreras
(2002), a configuracdo profissional,
anteriormente exposta, nessa racionalidade, sdo
rejeitados os problemas normativos de modo que
para esse profissional, a sua profissdo fica
circuitada pela aula, interiorizando esteredtipos e
nao refletindo aspectos intrinsecos e extrinsecos
das aulas demonstrando “[...] sua incapacidade
para resolver tudo o que é imprevisivel, tudo que
ndo pode ser interpretado como um processo de
decisdo e atuacdo regulado, segundo um sistema
de raciocinio infalivel” (CONTRERAS, 2002,p.
105). Consequentemente, além do compromisso
com a comunidade fica ligado as metas e
preocupacdes nas quais o sistema educativo
fornece.

Antagonicamente a racionalidade
descrita anteriormente, os profissionais reflexivos
vivenciam as experiéncias da prdatica cotidiana
por meio do “conhecimento na acao” e “reflexao-
na-acdo”. E preciso refletir que durante o
momento da pratica profissional nem, todas as
atividades sdo realizadas de caso pensado e de
modo proposital. “Nossa pratica cotidiana esta
normalmente assentada em um conhecimento
tacito, implicito, sobre o qual ndo exercemos
controle especifico [...] o conhecimento ndo se
estd na acdo, mas esta tacitamente personificado
nela” (CONTRERAS, 2002, p. 106-107). Ademais,
esse profissional compreende por meio desse
processo reflexivo que faz parte do ambiente
profissional em que estd envolvido (escola
/comunidade escolar) acarretando que por meio
da sua pratica profissional contribua para os
desfechos das situagdes problemas que
circundam de modo intrinseco e extrinseco a sala
de aula.

Desta forma, o profissional reflexivo
descrito por Contreras (2002), apesar de seu
conhecimento profissional acumulado e latente
se demonstrar insuficiente para dar conta de
modo satisfatorio do contexto de sala de aula,
esse docente necessita refletir sobre as situacdes
do cotidiano por meio do arcabouco de
conhecimentos pré-existentes, existindo essa
reflexdo nem sempre pontual e momentanea.
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Por conseguinte, “[..] a pratica
profissional reflexiva esta guiada por valores
profissionais que cobram auténtico significado,
nao com objetivos finais que devam ser
conseguidos como produto da acdo, mas como
critérios normativos que devem estar presentes e
ser realizados no préprio desempenho
profissional” (CONTRERAS, 2002, p. 112). Essa
postura é reflexo de uma formacdao que nao faz
com o que o futuro professor entenda como
ferramenta o  conhecimento  pedagdgico
buscando um unico fim, mas o licenciando deve
ser formado para que compreenda o
conhecimento pedagdgico em sua fungcdo “[...]
de experimentacdo e busca em suas prdprias
circunstancias, como lhes proporcionarem idéias
com as quais possam experimentar, para testar o
valor auténtico nos casos praticos que
enfrentam” (CONTRERAS, 2002, p. 116).

Assim, ainda de acordo com o
supracitado, essa formacdo acaba fazendo com
que o futuro docente tenha as habilidades e
disposicbes de modo a ndo se tornar
fundamental guiar a pratica de maneira
consciente para ter as atividades realizadas com
correcdo e dominio, ou seja, conhecimento na
acao.

Denominado também como pesquisador,
o professor reflexivo apontado por Contreras
(2002) delimita sua autonomia como aquela que
entende que “sdo os préprios profissionais do
ensino que, em ultima instancia, decidem a forma
com que planejam as suas aulas, por meio dos
quais as tentativas de influéncia externa sdo
transformadas em praticas que nem sempre tem
muito a ver com a esséncia das mudangas
pretendidas” (CONTRERAS, 2002, p.129). Posto
isso, esse profissional nos moldes relatados pelo
autor, busca conscientemente a coeréncia
profissional entre as atuacGes e as convicgles.

Outrora o profissional intelectual critico
demonstra sua divergéncia em contraponto aos
demais, por encarar a reflexdo como um agente
de mudanga ndo apenas em suas praticas
profissionais, mas também ao ponto de “[...]
transformar, a partir de suas praticas
profissionais reflexivas, as condi¢gdes nas quais se
produz o ensino, com o objetivo de torna-las mais
de acordo com os ideais de igualdade e justi¢a”
(CONTRERAS, 2002, p. 143).

Nessa racionalidade o profissional se
autoanalisa e o conhecimento adquirido pelo
professor sdo frutos de sua prépria elaboracdo e
reflexdo, tendo como forte influéncia do contexto
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do docente sobre as agbes e pensamentos
pessoais (CONTRERAS, 2002). Por consequéncia,
em sua formacgdo, é essencial entdo que o
licenciando tenha contato com o conteudo
pedagdgico: “E necessario, dispor de uma teoria
com que se possa entender quais sdo as
restricbes que a pratica institucional impde as
nossas proprias concepcdes sobre o ensino, de
maneira que desperte o potencial transformador
gue esta deve ter” (CONTRERAS, 2002, p. 146).

Similarmente, a teoria critica funciona a
este profissional como norteador de sua pratica e
ndo apenas como uma forma de analisa-la, pois a
autonomia para esse profissional vem atrelada ao
processo emancipatéorio de liberacdo das
opressoes, tornando-a norteadora das condi¢Ges
institucionais e sociais do ensino (CONTRERAS,
2020).

JUSTIFICATIVA

Como posto anteriormente é papel do Estado
delimitar essas normativas e a “[...] instituicdo
formadora cabe dar direcdo ao processo
formativo pautado no projeto pedagégico,
levando em consideracdo  principio da
indissociabilidade entre ensino, pesquisa e
extensdo, da unicidade da relacdo teoria e
pratica, da articulacdo entre a formacao inicial e
continuada” (VEIGA, 2010, p. 96). Posto que “a
formacdo inicial é importante para o futuro
professor, nesse processo de aprender e
aperfeicoar a profissdo, na medida em que
contribui para que ele desenvolva conhecimentos
que lhes permitam compreender e problematizar
a realidade, intervir na prépria atuacdo e avalia-
la” (VEIGA, 2010, p.97), a consolidacdo dos
processos formativos dependentes da legislacgdo,
e categorizar os processos formativos oriundos
dessas diretrizes se torna imprescindivel para que
se tenha a real dimensdo do modelo estrutural
proposto e, por consequéncia, do seu perfil
identitario.

Ademais, “[...] evidentemente, ndo se
pode defender a oposicdo a uma reforma se,
como consequéncia da mesma, comeg¢armos a
ser reconhecidos como melhores profissionais,
ou se, nos negarmos a fazé-la, estaremos
abandonando nossas responsabilidades
profissionais” (CONTRERAS, 2020, p. 66), desse
ponto é necessario ter real dimensdo do que
essas diretrizes alcancam.

Posto que a forma pela qual o curriculo
de formacgdo inicial é estruturado tem reflexo
direto na racionalidade do sujeito professor, as
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inimeras legislacbes impostas pelo Conselho
Nacional de Educacdo, além da critica “[...] sobre
as politicas educacionais desenvolvidas no Brasil
diz respeito as suas descontinuidades” (REIS;
ANDRE; PASSOS, 2020, p. 36) essa pesquisa se
torna pertinente por ter como objetivo perfilar as
alteracdes do processo formativo imposto pela
(des)continuidade das legislacdes, vislumbrando
compreender a unicidade da teoria com pratica e
a autonomia impetrada por meio dessas
diretrizes. Consequentemente, esse artigo tem
como objetivo analisar os curriculos de formacdo
inicial determinados pelas legislacGes oriundas do
Conselho Nacional de Educa¢do, tendo como
recorte o curriculo proposto para as licenciaturas
referentes ao lecionar nos anos finais do Ensino
Fundamental e Médio, e almejando compreender
os modelos de autonomia por meio das
terminagGes desses documentos.

DELINEAMENTO METODOLOGICO
DESCRICAO DO OBJETO DE ESTUDO

Ao investigar os aspectos valorativos da
legislacdo se torna necessdrio que seja feita a
analise dessas diretrizes de modo a explorar as
suas interseccdes, seus objetivos e reflexos na
realidade, sendo assim essa pesquisa configura-
se como qualitativa por Santos Filho e Gamboa
(2013), pois busca compreender as mudancgas em
fatos sociais e um estudo de caso multicéntrico
como posto por (YIN,2001, p. 121), uma vez que
“[...] dedique-se a uma ampla diversidade de
guestGes histdricas, comportamentais e de
atitudes”.

Torna-se importante ressaltar que,
buscando compreender as qualidades do
processo formativo, essa pesquisa se ateve ao
paradigma qualitativo por permitir que a “[...]
andlise de casos concretos em  suas
peculiaridades locais e temporais, partindo das
expressdes e atividades das pessoas em seus
contextos locais” (FLICK, 2009, p. 37). Neste
aspecto esta pesquisa tem como objeto de
estudo as legislagdes oriundas do Conselho
Nacional de Educagdo materializadas em
diretrizes e politicas de formagdo docente
consolidadas entre os anos de 2001-2020.

Por conseguinte, foi realizada a analise
documental tipificada por Bardin (1977, p.45),
uma vez que a autora a estabelece como “[...]
uma operagao ou um conjunto de operagdes
visando representar o conteddo de um
documento de forma diferente, ja que o original
[...] tem por objetivo dar forma conveniente e
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representar de outro modo essa informacao, por
intermédio de procedimentos de transformacao”.

Devido ao escopo do material possuir um
“[...] um esquema aparentemente simples entre
os diferentes niveis de concrecao e as diferentes
facetas e elementos de decisdo, é tdo complexa
na sua execucdo” (CONTRERAS, 2002, p. 49) ao
ser analisado faz-se necessario neste processo
representar as informagOes expressas nele, na
forma de categorizacao.

O processo de escolha das legislagdes foi
feito com na lista de Pareceres e Resolugbes
sobre a Formacgdo Superior para a docéncia na
Educacdo Basica disponibilizadas pelo Ministério
da Educacdo (BRASIL, 2020), considerando
apenas aquelas que versam sobre o curriculo de
formacdo docente, excluindo documentos que
tratam do tempo para a adequacdo da carga
horaria, documentos oriundos de conselhos
estaduais de educacdo e no caso de documentos
com varias versoes foram analisados apenas a
versao final.

Posto isso, nessa andlise serdo
categorizadas dentro das legislacbes pertinentes
(BRASIL, 2001a; BRASIL, 2001b; BRASIL, 2001c;
BRASIL, 2002; BRASIL, 2015; BRASIL, 2019 ) os
diferentes  objetivos, tempos formativos,
conteddos e habilidades que eram tomados
como essenciais a construgao do profissional
professor, buscando compreender o conceito de
autonomia empregado uma vez que “a
autonomia do professor em sala de aula como
qualidade deliberativa da relagdo educativa, se
constréi na dialética entre as convicgles
pedagdgicas e as possibilidades de realiza-las e,
de transformadas nos eixos reais do transcurso e
da relagdo de ensino” (CONTRERAS, 2002, p.
198).

Em complemento a isso, por detrds da
andlise de conteldo procura-se atingir “[...]
armazenamento sob uma forma varidvel e a
facilitacdo do acesso ao observador, de tal forma
que este obtenha o mdaximo de informagdo”
(BARDIN, 1977, p. 45). Por consequéncia, optou-
se por realizar a andlise dos dados por meio do
software de analise qualitativa Interface de R
pour les Analyses Multidimensionnelles de Textes
et Questionnaires- IRaMuTeQ utilizando-se do
teste Dendrograma da Classificagdo Hierarquica
Descendente (CHD).

Diante dessas colocacdes ha de se
ressaltar que, “analisar curriculos concretos
significa estuda-los no contexto que se
configuram e através do qual se expressam
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praticas educativas e em resultados” (SACRISTAN,
2000, p. 16). Dessa forma, o motivo que leva os
pesquisadores a se debrugcarem a essa
investigacgdo é o elevado numero de
reestruturacdes curriculares ocorridos no Brasil
entre 2011-2019, de modo a se tornar necessario
investigar seus reflexos no processo de
construcdo da autonomia docente ainda na
formacao inicial.

Recorte do comité de ética: Ademais essa
pesquisa € um recorte dos dados preliminares
tedricos do projeto de doutorado “A relagdo
teoria e pratica na constituicido do perfil
formativo: andlise do proposto pelos movimentos
legislativos e sua aplicagdo nas Licenciaturas em
Fisica das Universidades Estaduais do Estado de
S0 Paulo”, aprovado pelo Comité de Etica em
Pesquisa com Seres Humanos (CEP) da
Universidade “Julio de Mesquita Filho” (Unesp)
da Faculdade de Ciéncias (FC), Bauru (CAEE:
15791219.5.0000.5398), data de 15 de agosto de
2019. Por fim, dentro dos aspectos
metodoldgicos ha de se destacar que para a
constituicdo deste artigo os procedimentos com
seres humanos ndo foram realizados, devido o
foco ser a evolucdo dos aspectos formativos
dentro da legislacdo e a sua relacdo com a
construcdo da autonomia do professor teorizada
por Contreras (2002).

RESULTADOS E DISCUSSAO

Considerando que o perfil profissional
docente é construido em grande parte por meio
da estrutura curricular de seu curso, “[...] a
formacdo estabelecida deve sustentar a
capacidade de construir a maneira de enxergar,
organizar e executar a organizacdo do trabalho
docente, modelando a sua identidade
profissional” (MARCHAN, 2017, p. 223). Os dados
foram categorizados e discutidos por meio das
seguintes categorias constituintes das legislagdes:
tempo de formagdo, eixos de formagdo e
competéncias e habilidades. Dentre esses 20
anos de legislagdo a carga horaria total dos cursos
sofreu alteragdo apenas uma vez como pode ser
vislumbrado no quadro a seguir.
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Quadro 1. Diretrizes que alteraram as cargas
horarias das disciplinas em territdrio nacional

Documento Tempo de
formagao
(horas)
Parecer CNE/CP n2 21, de 6 de 2800
agosto de 2001
Resolugdo CNE/CP n2 2, de 12 3200
de julho de 2015

Fonte: Os autores

Apesar da carga horaria total dos cursos
ndao sofrerem tantas mudancas, essa foi
redividida por quatro vezes no decorrer dos anos
nas formas do Parecer CNE/CP n2 28/2001
(BRASIL, 2001c) e das ResolugBes CNE/CP n2
02/2002 (BRASIL, 2002), n2 2/2015 (BRASIL, 2015)
e 2/2019 (BRASIL, 2019). Por conta disso tomou-
se o Parecer CNE/CP n2 21/2001 (BRASIL, 2001b)
como ponto de inicio da categoriza¢do dos dados.

Antes de se discutir os aspectos que
diferenciam os resultados da categorizacdo
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dessas quatro diretrizes se torna imprescindivel
discutir a natureza do Parecer CNE/CP n2 28/2001
(BRASIL, 2001c), uma vez que esse € a jungdo de
outras legislacbes langcadas no mesmo ano. Em
2001 foram propostas trés legislacdes o Parecer
CNE/CP 2 9, de 8 de maio de 2001, Parecer
CNE/CP n? 21, de 6 de agosto de 2001 e o Parecer
CNE/CP n2 28/2001, de 17 de janeiro de 2002,
todavia o Parecer CNE/CP n2 28/2001 incorporou
a sua estrutura as diretrizes anteriores, dessa
forma aqui sera discutido apenas esse.

Essa diretriz altera a carga hordria
anterior, saindo de 2200 com a delimitacdo de
pelo menos 300 horas de Estdgio e praticas de
ensino impostas por Brasil (1971; 1996) para
2800 horas dividas nos seguintes eixos: Pratica
como Componente Curricular, Estagio
Supervisionado, Conteudos curriculares e
atividades académico cientifico-culturais, como
posto no quadro a seguir:

Quadro 2. Distribuicdo de Carga Horaria no Parecer CNE/CP n2 28 de 2001

Tempo Eixos
Diretriz de
formacao

Divisao de carga hordria
durante o curso

Tempos

Pratica como componente curricular 400

Vivenciadas ao longo do curso

Estagio Supervisionado

400 Concentrada ao final do curso

Parecer Conteudos curriculares de Sem distingao da distribuicdo
CNE/CP 2800 atividades académico-cientifico- 1800 | durante a formacdo

ne culturais
28/2001 atividades académico cientifico- 200 Sem distingdo da distribuicdo

culturais.

durante a formacgao

Fonte: Adaptado de Brasil (2001c)

Anteriormente com os cursos norteados
por Brasil (1971; 1996) os curriculos eram
padronizados como o de um profissional técnico,
pois era um modelo baseado nos conteudos
culturais-cognitivos onde “[...] a formagdo do
professor se esgota na cultura geral e no dominio
especifico dos conteddos da drea de
conhecimento correspondente a disciplina que
ird lecionar” (SAVIANI, 2009, p. 148-149). Isso,
ainda segundo o autor, se dava pela forma de
distribuicdo de conteudos curriculares, com os
conteldos da darea de conhecimento da drea
especifica no comeco do curso e as disciplinas de
conteudo didatico-pedagdgico para o final do
curso. Esses modelos ficaram conhecidos como
modelos 3+1 e 2+2.

O Parecer CNE/CP n2 28/2001 traz de
atualizagdo ao curriculo a delimitagdo de um
espacgo para as disciplinas didatico pedagdgica na
forma de algumas disciplinas obrigatdérias, um
aumento de carga hordria total do curso de
licenciatura, além da atualizacdo do termo
pratica de ensino para prdtica como componente
curricular.

A pratica como
componente curricular é,
pois, uma pratica que
produz algo no dmbito do
ensino [...], ela deve ser
planejada quando da
elaboragdo do projeto
pedagdgico e seu
acontecer deve se dar
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desde o inicio da duragdo
do processo formativo e se
estender ao longo de todo
0 seu processo. Em
articulagdo intrinseca com
0 estagio supervisionado e
com as atividades de
trabalho académico, ela
concorre  conjuntamente
para a formacdo da
identidade do professor
como educador. A pratica,
como componente
curricular, que tera
necessariamente a marca
dos projetos pedagdgicos
das instituicGes
formadoras, ao
transcender a sala de aula
para o conjunto do
ambiente escolar e da
propria educagdo escolar,
pode envolver uma
articulagdo com os 6rgdos
normativos e com os
o6rgdos executivos dos
sistemas. (BRASIL, 2001b,
p. 11).

Todavia, apesar disso, a licenciatura ainda
era composta por blocos nessa época, devido ao
estagio supervisionado obrigatério congelado nos
anos finais da graduacdo e com a Prdtica como
Componente Curricular, que apesar de criadora
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de identidade, ficava atrelada a algo a se produzir
no ensino atrelado aos processos reflexivos de e
acao-reflexdo-acdo. Neste aspecto, a distribuicdo
de carga hordria dessa legislacdo favorece a
criagdo de cursos na légica do 3+1 ou 2+2, por
nesse espagco formativo os  conteludos
pedagogicos, pela legislacdo, ndo encontrarem
espaco de reflexdo na acdao e nem sobre a acdo e
muito menos trabalha de forma a estreitar a
ligacdo do conteddo a ser ensinado com as
formas de ensino e gestdo de sala de aula.

Sendo assim, em relagdo a essas
intencionalidades a diretriz rompe com uma
autonomia de um profissional técnico por meio
de mais espacos de para a reflexdo sobre a
pratica dentro da carga hordria, porém no
tocante aos conteldos a mesma perpassa pelos
pontos do conhecimento a ser ensinado e o como
ele deve ser ensinado, ndo delimitando dentro do
conteudos  processos de  independéncia,
criatividade e pretensdes educativas tipificadas
por Contreras (2002) como parte da concepgdo
de autonomia profissional reflexiva.

Bem como o Parecer CNE/CP n? 21/2001
(BRASIL, 2001a) a Resolucdo CNE/CP n2 02/2002
(BRASIL, 2002) apresenta uma nova
reorganizacdo, desta vez deslocando as horas de
estdgio para os dois anos finais do curso de
licenciatura.

Quadro 3. Eixos formativos da Resolugdo CNE/CP n22/2002

Tempo Eixos Tempos Divisao de carga horaria
Diretriz de durante o curso
formagao
Pratica como componente 400 Vivenciadas ao longo do curso

Resolugao curricular

CNE/CP Estdgio curricular supervisionado 400 A partir do inicio da segunda
n.2 2, de 2800 metade do curso;

18 de Conteuldos curriculares de outra 1800 | Sem distingdo da distribuicdo

fevereiro natureza; durante a formagao

de 2002 Atividades académico-cientifico- 200 | Sem distin¢do da distribuicdo

culturais.

durante a formagao

Fonte: Adaptado da Resolugdo CNE/CP n22/2002 (BRASIL, 2002)

Apesar desses quesitos apresentados no
quadro 3 serem os eixos estruturantes dessa
legislacdo para a divisdo de carga hordria, a
estrutura de conteudos proposta estava norteada
por eixos articuladores entre as respectivas
cargas horarias. Sendo esses eixos articuladores

das dimensdes tedricas e praticas; articulador dos
diferentes ambitos de conhecimento profissional;
dos conhecimentos a serem ensinados e dos
conhecimentos filosoficos, educacionais e
pedagodgicos que fundamentam a acdo educativa;
formacdo comum com a formacdo especifica;
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entre disciplinaridade e interdisciplinaridade e da
interacdo e da comunicacdo, bem como do
desenvolvimento da autonomia intelectual e
profissional. Por consequéncia, essa normativa
chama a atencao para a transversalidade que
deve ter o conteddo dentro do curriculo e o
apontamento de um eixo articulados para uma
autonomia intelectual e profissional por meio da
interagdo e da comunicagdo ainda em um
processo de acao-reflexdao-agao.

Evidentemente, pela forma com que se
estruturaram esses eixos curriculares o processo
de construgcdo da autonomia se aproxima do
rompimento com a racionalidade técnica
assegurando que o professor reflexivo ocorresse
de forma transversal, uma vez que todos os
conteldos sdo encarados como passiveis de
espaco de reflexdo teoria e pratica como pode
ser vislumbrado nesse excerto:

§ 12 A prdatica serd
desenvolvida com énfase
nos procedimentos de
observagdo e reflexdo,

visando a
atuagao em  situagdes

contextualizadas, com o
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registro dessas
observacgGes realizadas e a
resolucdo de

situagGes-problema.

§ 22 A presenca da pratica
profissional na formacgdo
do professor, que ndo
prescinde da observagdo e
acdo direta, podera ser
enriquecida com
tecnologias da informagao,
incluidos o computador e
o video,
narrativas orais e escritas
de professores, produgdes
de alunos, situagOes
simuladoras e estudo de
casos. (BRASIL, 2002, p. 6)

O grande diferencial da Resolucdo
CNE/CP n 2 02/2015 no quesito divisdo de carga
horaria é a insercao da seguridade de pelo menos
30% do curso dedicado as disciplinas
pedagégicas, além das 400 horas de Prdtica como
componente curricular.

Quadro 4. Eixos formativos da Resolugdo CNE/CP n22/2015

Tempo Eixos Tempos Divisdo de carga horaria
Diretriz de durante o curso
formacao
Pratica como componente 400 Vivenciadas ao longo do curso;
curricular
Resolugao Estagio curricular supervisionado 400 A partir do inicio da segunda
CNE/CP 3200 metade do curso;
n2 2/2015 Disciplinas pedagégicas 960 Diluidas no total do curso.

Conteudos curriculares de

natureza cientifico-cultural;

1240 Sem distingao da distribui¢do
durante a formagao

culturais.

Atividades académico-cientifico-

200 Sem distingao da distribui¢do
durante a formagao

Fonte: Adaptado Resolugdo CNE/CP n2 2/2015 (BRASIL, 2015)

O Parecer organiza a pratica criando
novas definicbes para a Pratica como
componente curricular. Se anteriormente esse
eixo formativo podia ser estabelecido dentro de
disciplinas de cunho didatico-pedagdgico e da
area especifica da licenciatura, agora ela deve ser
atrelada apenas aos conhecimentos especificos,
que também reformulados, tem como foco os
conhecimentos a serem lecionados na escola de
educacdo basica.

Neste caso, foram inseridas no curriculo
nacional de formacdo inicial alguns conteludos de
cunho social, Lingua brasileira de sinais e relaces
étnico-raciais, que fazem parte do educar de
modo consciente, integrando os alunos
independente de seus condicionantes sociais.

Os cursos de formacao
deverdo garantir nos
curriculos conteudos
especificos da respectiva
area de conhecimento ou
interdisciplinares, seus
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fundamentos e
metodologias, bem como
conteddos  relacionados
aos fundamentos da
educagdo, formagdo na
area de politicas publicas e
gestdo da educagdo, seus

fundamentos e
metodologias, direitos
humanos, diversidades

étnico-racial, de género,
sexual, religiosa, de faixa
geracional, Lingua
Brasileira de Sinais (Libras)
e direitos educacionais de
adolescentes e jovens em
cumprimento de medidas
socioeducativas  (BRASIL,
2015, s/n).

Formando por meio dos seguintes
principios norteadores, “[...] a) sdlida formacdo
tedrica e interdisciplinar; b) unidade teoria-
pratica; c) trabalho coletivo e interdisciplinar, d)
compromisso social e valorizacdo do profissional
da educacdo, e) gestdao democratica; f) avaliacdo
e regulacdo dos cursos de formacdo;” (BRASIL,
2015, s.n.), a diretriz apresenta a necessidade de
o futuro professor ter para a sua profissdo
metodologias, abordagens e conteddos de modo
ndo dissociado e que estes processos fazem parte
também da gestdo, sendo transparecidos em
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planejamento de aula, trabalho e no projeto
politico-pedagdgico da escola.

Apesar desse aprofundamento legislativo,
o qual Contreras (2002) delimita como parte da
obrigacdao moral do professor e do compromisso
com a comunidade, a diretriz delimita de forma
clara a necessidade de articulacdo entre o
conhecimento a ser ensinado e a forma que se
ensina; em consonancia com os sistemas de
ensino em que o professor trabalha, trazendo
uma obrigacdo moral que define “as qualidades
morais da relacdo e da experiéncia educativas”
(CONTRETAS, 2002, p. 192) voltada para um
professor reflexivo, porém com um compromisso
com a comunidade caracteristico do especialista
técnico.

Com o surgimento da Base Nacional
Comum Curricular (BRASIL, 2017), prevista desde
a Lei de Diretrizes e Bases da Educag¢do Nacional
(BRASIL, 1996), surge a necessidade de orientar a
formacdo docente para acompanhar esse
documento. A Resolucdo CNE/CP n2 2/ 2019
(BRASIL, 2019) traz em sua discussdo uma nova
distribuicdo de carga hordria para a docéncia,
inserindo  dentro dos conhecimentos de
conteldos curriculares de natureza cientifico-
cultural, os conhecimentos de conteudo
necessarios para a aplicacdo da prépria Base
Nacional Comum Curricular na educacao basica.
Além disso, rompe com a tradicdao das horas de
Estagio supervisionado no molde dos anos finais
da graduacao.

Quadro 5. Eixos formativos da Resolugdo CNE/CP n2 2/ 2019

Tempo Eixos
Diretriz de
formacao

Tempos Divisdo de carga horaria
durante o curso

Resolugao
CNE/CP
ne 2/
2019

Base comum que compreende os
conhecimentos cientificos,
educacionais e pedagdgicos e
fundamentam a educacao e suas
articulagdes com os sistemas, as
escolas e as praticas educacionais.

Deve ter inicio no 12 ano por
meio de trés dimensdes das
competéncias profissionais
docentes — conhecimento,
800 pratica e engajamento
profissionais — como
organizadoras do curriculo e
dos conteudos segundo as
competéncias e habilidades
previstas na BNCC-Educagao
Basica

3200 especificos das areas,

Aprendizagem dos conteudos

componentes, unidades tematicas
e objetos de conhecimento da

1.600 | Organizagao curricular, do
seguinte modo: componentes
curriculares, componentes
interdisciplinares ou areas de
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BNCC, e para o dominio

pedagdgico desses conteldos

estudos, nos termos do
respectivo Projeto Pedagdgico
do Curso (PPC) e deve
efetivar-se do 22 ao 42 ano,

Pratica dos componentes
curriculares

Intrinsecamente articulada,
400 desde o primeiro ano do
curso, com os estudos e com a
pratica previstos nos
componentes curriculares

Estagio Supervisionado

Em situacdo real de

trabalho em escola, sem

400 Sem distingao da distribuigdo
durante a formacao

Fonte: Adaptado Resolugdo CNE/CP n2 2/2019 (BRASIL, 2019)

Além dessa renovagdo conceitual,
ocorre a quebra determinagdes antigas do
Estdgio Supervisionado Obrigatério de iniciar
apenas a partir do terceiro ano da licenciatura e
insere a pratica na escola de educacdo basica
desde o inicio da formacdo. Apesar de ndo ser
preestabelecido, o documento sugestiona que as
horas de estagio sejam distribuidas entre tempo
de familiarizagdo inicial com a prdtica docente,
pratica pré-profissional, pratica tutorada e pratica
engajada distribuindo cada uma dessas etapas
em um ano de formagdao e com carga horaria
progressiva. Neste caso o Estagio tem como papel
central “[...] o planejamento, a regéncia e a
avaliacdo de aula, sob a mentoria de professores
ou coordenadores experientes da escola campo
do estagio, de acordo com o Projeto Pedagdgico
do Curso (PPC)” (BRASIL, 2019, p. 4).

No tocante aos conteludos, esses sdo
postos de forma que o futuro professor tenha em
seu arcabouco “[...] para a aprendizagem dos
conteudos especificos das areas, componentes,
unidades tematicas e objetos de conhecimento
da BNCC, e para o dominio pedagdgico desses
conteudos” (BRASIL, 2019, p. 6). Colocando esses
conhecimentos dentro da formacgao de graduagao
plena do 22 ao 42 ano da licenciatura, a legislacdo
acaba gerando uma fluidez no conteddo de
formagdo fazendo com que o discente tenha
contato com o conteudo especifico académico,
conteldo para o lecionar, estdgios supervisionais,
praticas pedagodgicas e reflexivas durante toda a
graduacao.

Em virtude disso, os dados postos em
relacdo aos componentes estruturantes dessas
legislagdes demonstram um acréscimo/separacdo
de carga hordria de disciplinas didatico
pedagdgicas e atividades curriculares, e a

descentralizacdo da carga hordria de Estégio
Supervisionado dos anos finais do curso de
licenciatura seguindo a ldgica posta nas outras
legislacbes de aumento do contato com a pratica
e a reflexdo sobre a acdo durante o curriculo.
Além de seguir o movimento das outras
legislacbes de aprofundamento nos aspectos
ligados a relacdo teoria e pratica voltados para a
profissdo do futuro licenciado em sala de aula,
essa legislacdo quebra com a tradicdo académica
de assegurar conteldos especificos puramente
voltados ao ensino superior, elencando que os
professores a serem formados devem ter contato
com os conteuldos tipicos do que ira lecionar.

Como exposto anteriormente,
Contreras (2002) estabelece que o trabalho do
professor ndo se materializa apenas em suas
aulas, mas envolve valores, capacidades e visdo
de seu papel social, por conseguinte
independente dos conteudos a serem lecionados
pelos professores a serem formados por essas
legislacbes, concorda-se com Mizukami (1996,
p.60) de que o professor do mesmo modo que
apresenta-se como mediador do conhecimento é
igualmente “[...] fonte de modelos, crengas,
valores, conceitos e pré-conceitos, atitudes que
constituem, ao lado do conteludo especifico da
disciplina ensinada, outros conteudos por eles
mediados”.

Consequentemente, para compreender
de forma clara a intencionalidade por tras das
diretrizes é fundamental compreender qual tipo
de autonomia esses curriculos pretendem
construir, sendo assim recorre-se a analisar as
competéncias e habilidades que os egressos dos
curriculos norteados por essas diretrizes
precisariam obter até o fim da formacao.
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A determinacao de objetivos
formativos, cargas horarias ou de habilidades e
competéncias  especificas representa um
indicativo dos indices pretendidos no ideario das
legislagdes. Por consequéncia as habilidades e
competéncias formativas estabelecidas sdo
conceitos complexos e variados, dessa forma
lancou-se mao da analise de conteudo descritiva.
Para além disso, com o volume de dados na
categoria competéncias e habilidades faz-se uso
dos dados estatisticos da comparagdo entre as
quatro legislagdes para encontrar seus pontos de
intersec¢do. Por conseguinte, o corpus geral de
analise foi composto de quatro textos sendo eles
Brasil (2001c), Brasil (2002), Brasil (2015), Brasil
(2019) analisados em 135 segmentos de texto
(ST). Esses quatro textos analisados sdo os
recortes das competéncias e habilidades
expressos nos documentos.

Esse corpus teve aproveitamento de
123 STS (91,11%), destes emergiram 4.926
palavras distintas com 738 em uma Unica
ocorréncia. Esse aproveitamento de 91,11% do
corpus demonstra uma grande similaridade na
estrutura do discurso das competéncias e
habilidades descritas dentro das quatro
diretrizes. Da analise conjunta  destes
documentos surgiram 7 classes de andlise,
contendo a Classe 1, com 16 ST (13,01 %), Classe
2, com 16 ST(13,01 %), Classe 3, com 14 STS
(11,38%), Classe 4, com 17 STS (13,82), Classe 5,
com 21 STS (17,7%), Classe 6, com 19 STS
(15,45%) e Classe 7, com 20 STS (16,26%).
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Neste aspecto como apresentado na
Figura 1, das sete classes surgem duas
ramificacbes A e B do total de textos analisados.
A ramificacdo A é composta pela Classe 6
“Relacbes morais do trabalho de ser professor” e
da sub ramificacdo C, sendo essa por sua vez
composta da classe 4 e 1 denominadas
respectivamente de “Processos de reflexao
docente” e “Conhecimento docente”. A
Ramificagdo B apresenta uma cadeia de
tematicas mais complexa, descrita pela Classe 7
“gestdo da instituicdo” e a sub ramificacdo D,
essa por sua vez é dividida na sub ramificagdo E
descrita pelas classes 3 “Relagbes de Ensino e
Aprendizagem” e 2 “atividades docente ” somada
a classe 5 “lidar com aspectos intrinsecos a
profissdo ” .

Figura 1. RamificacGes da andlise de Classificacdo Hierarquica Descendente de habilidades e competéncias

das diretrizes

Ramificagcdo A

Sub ramificacdoC

I ‘
Clé

classe 6

Fonte: Os autores

I
Ramificagdo B
l

~acen 7

l Sub ramificacgdo D

Sub ramificac3oE | ‘

nas
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Todas essas ramificacdes originadas pelo
teste de Classificacdo Hierarquica Descendente
ao fazer a analise da similaridade de vocabularios
permitiram que, por meio do conteudo das
classes ocorresse a separacdao das classes
temdticas das competéncias e habilidades
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fazendo com que se possa enxergar o modelo
estrutural de organizacdo daquilo que um
professor deve ter e saber fazer delimitados pelas
quatro legislacdes estudadas de forma conjunta.

Figura 2. Diagrama de interliga¢do das habilidades docentes de forma tematica

Dominio do conhecimento

Competéncia profissional

1

Processo de Cenhecimento
reflexdo docente Docente

Relagties morais
do trabalho de ser
professor

118%

Fonte: Os autores

Como pode ser vislumbrado na “Figura 2-
Diagrama de interligacdo das habilidades
docentes” o trabalho do professor é visto em
uma divisdo de duas tematicas centrais, o
dominio do conhecimento e os processos de
gestdo. No que tange o dominio profissional as
habilidades sdo orientadas para como o professor
se porta dentro do espectro social de sua
profissdo, sendo composto das competéncias
profissionais e de relagdes morais.

Adentrando no espectro da composi¢do

das habilidades de dominio do conhecimento
esta é composta por uma ramificagdio que
delimita aspectos da competéncia profissional e
em relagdo ao trabalho coletivo do professor.
Com a predominancia do Parecer CNE/CP n@
28/2001 e também aparecendo na Resolugdo n2
2/2015 nas relagdes morais de trabalho, essa
categoria demonstra a necessidade do docente
em sua atividade profissional englobar aspectos
sociais e a sua atuacdo ligada a sociedade em que
se esta inserido com aspectos relacionados a
valores educativos e sem um propdsito
emancipatério, isso pode ser vislumbrado nos
fragmentos a seguir:
“lgualmente relevante é a compreensdo das
formas diversas pelas quais as diferentes culturas
atribuem papéis sociais e caracteristicas psiquicas
a faixas etarias diversas” (BRASIL, 20014, s/n).

Processos de gestao

"

Gestdoda
instituicdo

Gestdo em sala de aula

Relagdes de Ensine

. Atividades Preparo das praticas
& Aprendizagem docentes didaticas
11.4%
13%
17.1%
“I...] Demonstrar  consciéncia  da
diversidade, respeitando as diferencas de

natureza ambiental ecoldgica, étnico-racial, de
géneros, de faixas geracionais, de classes sociais,
religiosas, de necessidades especiais, de
diversidade sexual, entre outras” (BRASIL, 2015).

Ainda nessa tematica a ramificacdo em
relacdo a “Competéncia Profissional” apresenta
duas classes intimamente ligadas, 0s
conhecimentos docentes e processo reflexivo.
Discutido com mais for¢a dentro das resolugdes
CNE/CP n2 02/2002 e CNE/CP n2 2/2015 a classe
conhecimento docente apresenta aspectos
ligados a educagdo basica como o dominio do
contetudo, de forma ampla e contextualizada
sendo um aspecto que permeia todas as
diretrizes:

“Incluem-se aqui os conhecimentos das
areas que sdo objeto de ensino de cada uma das
diferentes etapas da educacgdo basica. O dominio
desses conhecimentos é condicdo essencial para
a construcdo das competéncias profissionais”
(BRASIL, 200143, s/n).

“As referidas competéncias deverdo ser
contextualizadas e complementadas pelas
competéncias especificas proprias de cada etapa
e modalidade da educagdo bdsica e de cada area

do conhecimento a ser contemplada na
formac&o” (BRASIL, 20002, s/n).
“l..] Trabalhar na produgdo da

aprendizagem e do desenvolvimento de sujeitos
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em diferentes fases do desenvolvimento humano
nas etapas e modalidades de educacédo basica; IV-
dominar os conteudos especificos e pedagdgicos
e as abordagens tedrico metodolégicas do seu
ensino de forma interdisciplinar” (BRASIL, 2015,
s/n).

“l...] Demonstrar conhecimento e
compreensdao dos conceitos, principios e
estruturas da area da docéncia, do conteudo, da
etapa, do componente e da drea do
conhecimento na qual estd sendo habilitado a
ensinar” (BRASIL, 2019, s/n).

Todavia, os aspectos reflexivos ligados ao
lecionar e ao saber conteddo aparecem apenas
nas diretrizes Parecer CNE/CP n2 21/2001 e
Resolugdo CNE/CP n2 2/2015, estando mais
presente nos artigos Parecer CNE/CP n2 21/2001.

“[...] Ou seja, toda sistematizagdo tedrica
articulada com o fazer e todo fazer articulado
com a reflexdo. As competéncias tratam sempre
de alguma forma de atuacdo, sé existem “em
situacdo” e, portanto, ndo podem ser aprendidas
apenas no plano teérico nem no estritamente
pratico” (BRASIL, 2001, s/n).

“[...] Utilizar instrumentos de pesquisa
adequados para a construcdo de conhecimentos
pedagdgicos e cientificos, objetivando a reflexao
sobre a prépria pratica e a discussdo e
disseminacdo desses conhecimentos; (BRASIL,
2015, s/n).

“XIll- estudar e compreender
criticamente as diretrizes curriculares nacionais”
(BRASIL, 2015, s/n).

Do outro lado na tematica do vocabuldrio
das diretrizes aparecem os processos de gestdao
realizados pelo professor no aspecto geral em
sala de aula. No que diz respeito da Gestdo a
separacdo entre a gestdo de sala de aula e
instituicdo é realizada levando em consideragdo
as documentagdes internas, como o projeto
politico pedagégico, e documentos externos
como a Base Nacional Comum Curricular.

As categorias “relagdes de ensino e
aprendizagem” e “atividades docentes” sdo
compostas Unica e exclusivamente pela
Resolucdo CNE/CP n2 2/ 2019 (BRASIL, 2019), o
que até certo ponto era de se esperar uma vez
gue tem como assunto a definicdo das Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Formacao Inicial de
Professores para a Educagdo Basica e institui a
Base Nacional Comum para a Formacgao Inicial de
Professores da Educacdo Basica (BNC-Formacao).

“[...] ajustar o planejamento com base no
progresso e nas necessidades de aprendizagem e
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desenvolvimento integral dos estudantes.
Trabalhar de modo colaborativo com outras
disciplinas, profissées e comunidades, local e
globalmente. Usar as tecnologias apropriadas nas
praticas de ensino” (BRASIL, 2019, s/n).

Em contraponto a isso o “preparo das
atividades praticas” aparece por todas as
legislacbes exceto Brasil (2002), essa categoria
surge preocupando-se com a pratica profissional
a partir do desenvolvimento do educando.

“[...] Intervir nas situacdes educativas
com sensibilidade e acolhimento e afirmacdo
responsavel de sua autoridade utilizar estratégias
diversificadas de avaliacdo da aprendizagem a
partir de seus resultados, formular propostas de
intervengcdo  pedagégica  considerando o
desenvolvimento de diferentes capacidades dos
alunos” (BRASIL, 2001b, s/n).

“I...] Interdisciplinar e com
intencionalidade pedagdgica clara para o ensino e
o processo de ensino- aprendizagem; [...]
planejamento e execugao de atividades nos
espacos formativos (instituicGes de educacdo
basica e educacdo superior agregando outros
ambientes culturais cientificos e tecnolégicos
[...]” (BRASIL, 2015, s/n).

“[...] Organizar o ensino e a aprendizagem
de modo que se otimize a relacdo entre o tempo,
espaco e objetos do conhecimento considerando
as caracteristicas dos estudantes e os contextos
de atuacdo docente” (BRASIL, 2019, s/n)”.

O processo de construgdo de autonomia
do professor é ligado ao modo pelo qual o
docente é formado, pois as competéncias do
profissional professor vem de um repertdrio de
especificidades que dependem de aspectos além
da carga hordria tornando-se necessaria a
formacdo para a realidade da profissdo
(MARCHAN, 2017, p. 222) e, por consequéncia,
ter reflexo na pratica do cotidiano tudo que é
posto na formagdo, e aqui consideram-se
também como as disciplinas sdo lecionadas
auxiliam na construgdo do idedrio do professor a
ser formado em relagdo a obrigagdo moral,
compromisso com a comunidade e competéncia
profissional.

Porém, como também anteriormente
detalhado o caminho entre o que se obijetiva
alcangar de competéncias e habilidades docentes
e 0s quesitos assegurados dentro das cargas
horarias e disciplinas é longo. Apesar de o
objetivo de um espaco formativo na licenciatura
ser o de “[...] oportunizar a vivéncia com o
ambiente profissional, podendo favorecer o
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didlogo entre a teoria e a pratica e os desafios do
processo e aprendizagem a partir da apropriacao
de instrumentos tedricos e metodoldgicos
importantes para a atuacdo profissional”
(ALMEIDA; MENDES; AZEVEDO, 2010, p. 114), os
idedrios das legislacdes podem ndao se tornar
efetivos, pois no processo de construcdo
curricular por parte da licenciatura nao fazer
parte dos quesitos avaliados para a validacdo do
curriculo.

Uma vez que essas diretrizes vao se
tornar projetos politicos-pedagégicos e grades
curriculares é indispensavel salientar que na
forma com que as normativas sdo descritas os
idedrios propostos pelas normativas acabam
esquecidos, posto que “[...] esta contida uma
intencionalidade, que ainda é um vir-a-ser e, ao
mesmo tempo, designa o que serd feito. Assim, a
palavra projeto significa tanto o que é proposto
para ser realizado quanto o que serd feito para
atingi-lo” (VEIGA, 2010, p. 77).

Assim, parte da problemdtica das
alteracdes curriculares ainda fica, pois “[...] o
simples aumento da carga horaria e a distribuicdo
das praticas de ensino ao longo de todo o curso,
ndo levam necessariamente ao desenvolvimento
de novas praticas pedagdgicas” (CORTELA;
NARDI, 2015, p. 57). Essa ndo correspondéncia
entre legislagdo e a formagdo em si fica
dependendo diretamente da forma pela qual
essa intencionalidade foi passada para o curriculo
prescrito, mas também dos docentes professores
formadores na universidade.

Ademais diante dos dados analisados as
diretrizes no comego dos anos 2000 tém a
preocupac¢do com a quebra entre o dualismo da
teoria e a pratica, demonstrando a necessidade
das disciplinas de conteldo pedagdgico ndo
apenas de forma instrumental, tipificada pela
autonomia do profissional técnico. Todavia, as
duas ultimas diretrizes demonstram que mesmo
com o ganho em carga horaria de disciplinas
didatico pedagdgicas e a dilui¢ao da carga hordria
reflexao sobre pratica pelo tempo de formagdo e
nas disciplinas especificas a necessidade de
insercao do conhecimento a se ensinar para a
educacdo basica.

Essas discrepancias fazem com que essas
diretrizes ainda fiquem orientadas dentro da
racionalidade pratica, por buscar um profissional
capaz de refletir na a¢do e sobre a agdo, ndo em
carater emancipatdrio, mas que ele seja capaz de
realizar sua atividade profissional por meio da
gestdo entre os conteudos da sua especialidade,
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o0 meio em que vive e as diretrizes que
direcionam o seu trabalho.

CONSIDERACOES FINAIS

Assim, as legislacbes caminharam para
um processo de consolidacdo de espacos para o
contelddo a ser ensinado e como ensina-los por
meio da relacdo teoria e pratica, ecoando em
uma obrigacdo moral tipificada por prezar pela
reflexdo sobre a prdtica realizada ainda na
formacao inicial.

Por meio das analises dos documentos o
perfil intelectual critico ndo fica explicito em
nenhuma das diretrizes, uma vez que ndo buscam
formar um  profissional para o ensino
emancipatério que analisa as distorgGes
ideoldgicas e seus condicionantes institucionais.
Sendo assim, a autonomia do profissional
reflexivo é delimitada apenas por uma obrigacdo
moral que trabalha para que o futuro docente
consiga estabelecer a sua profissdo por meio da
reflexdo sobre as suas experiéncias educativas.

Como exposto, os dados demonstraram
que durante esses 20 anos de legislagOes
oriundas do Conselho Nacional de educacdo as
diretrizes de formacao inicial avancaram de uma
l6gica de racionalidade técnica para uma
autonomia reflexiva, implicando em um maior
espaco para o conteldo pedagdgico e reflexdo
sobre a acdo. Apesar do estudo limitar suas
amostras ao curriculo prescrito nas legislagdes, as
andlises demonstraram que o0s objetivos
almejados pelas diretrizes expressam uma
evolucdo gradual na insercdo de praticas
formativas que relacionam os processos de
reflexdo na acdo e sobre a acdo caminhando para
um profissional reflexivo ainda com tracos
tecnicistas de gestdao, todavia os processos
emancipatérios ndo ficam claros.

Dessa forma fica a janela de pesquisa em
relagdo da efetiva das intencionalidades, aquelas
prescritas, porém de forma subjetiva e nado
diretivas de etapas a serem realizadas dessas
legislagdes no curriculo de formagdo inicial. Ainda
neste ensejo é destaca-se que o patamar
alcangado de relagdo teoria e pratica na
formacao inicial resulta de pesquisas académicas
e de necessidades docentes.
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