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Resumo: A vida em sociedade nos faz partilhar de um ou de véarios paradigmas. Por meio deles,
manifestamos crengas, valores e opinides acerca do mundo e dos fatos que nos cercam (Kuhn,
(2003[1969]) Referindo-nos a Educacdo, particularmente, tem-se destacado nas uUltimas décadas o
debate sobre competéncias docentes (Perrenoud, 2010), uma vez que elas situam os futuros professores
em determinado(s) paradigmag(s), sobretudo na conflituosa dualidade tradicional x inovador. Ao tratar
desta relacdo entre paradigmas e competéncias, este artigo objetiva analisar o(s) paradigma(s) que
caracteriza(m) as competéncias docentes de natureza técnica (pedagogica e especifica) na Resolugdo
CNE/CP n° 04/2024 (Brasil, 2024), que institui as Diretrizes para a formag&o de professores no Brasil.
Metodologicamente, o estudo feito se apoia em uma pesquisa do tipo documental. Os resultados de
analise demonstram que o documento sinaliza competéncias docentes que se afastam de um paradigma
tradicional e se assentam em um paradigma inovador visto almejar a formacgdo de professores
comprometidos com a complexidade do contexto e cultura escolar, a dindmica da escola (rotinas,
planejamento, relagdes entre os profissionais e a familia dos educandos, etc.) como garantia dos direitos
e objetivos de aprendizagem.

Palavras-chaves: Paradigmas educacionais. Competéncias docentes. Formacao de professores. Lingua
Portuguesa.

Abstract: Life in society leads us to share one or more paradigms. Through these paradigms, we express
beliefs, values, and opinions about the world and the events around us (Kuhn, 2003 [1969];
Vasconcellos, 2003; Moraes, 1996; Flach & Behrens, 2008). In the field of Education, particularly, the
debate on teaching competencies has gained prominence in recent decades (Perrenoud, 2010), as these
competencies place future teachers within specific paradigm(s), especially in the conflicting duality
between traditional and emerging models. By addressing the relationship between paradigms and
competencies, this article aims to analyze the paradigm(s) that characterize technical teaching
competencies (both pedagogical and subject-specific) in Resolution CNE/CP No. 04/2024, which
establishes the Guidelines for Teacher Education. Methodologically, the study is based on documentary
research, according to S&-Silva (2009) and Le-Goff (2013). The analysis results show that the document
points to teaching competencies that move away from a traditional paradigm and align with an emerging
one, as it seeks the education of teachers who are committed to the complexity of the school context and
culture, the school’s dynamics (routines, planning, relationships among professionals and with students'
families, etc.) as a means to guarantee learning rights and objectives.
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Introducéo

As crengas, comportamentos e dindmicas sociais impulsionam a Educagéo a absorver,
refutar ou ainda se adaptar a novas praticas e regras. Grosso modo, o reconhecimento desses
aspectos revelam que ha certos padrdes em comum que guiam as agfes das pessoas e sua
organizacdo no mundo. Esses padrdes podem ser denominados de paradigmas.

Para Vasconcellos (2009, p. 32) “os paradigmas estdo em todos os aspectos de nossas
vidas, em nossas praticas domesticas, religiosas, profissionais, educacionais, sociais,
cientificas”. Nessa perspectiva, segundo a autora, todos n6s somos dotados de crengas, valores
e opinides, o que nos fazem enxergar a partir de um ponto de vista subjetivo a forma como
percebemos o mundo num processo experiencial. Vale salientar que um paradigma néo giraem
torno daquilo que é certo ou errado, mas, em diferentes formas de ver um objeto central, pois
“Duas pessoas com paradigmas diferentes, olhando para um mesmo objeto, veem coisas
diferentes” (Musgrave, 1971 apud Vasconcellos, 2003, p. 39).

Essa compreensdo, inegavelmente, também atinge a Educacdo, seja influenciando o
processo de ensino e de aprendizagem, os materiais didaticos ou a formacéo do professor, por
exemplo. Nesse caso especifico, temos registrado ao longo das Ultimas décadas deste inicio de
século diversos debates sobre o perfil do professor, sua formacéo e seu exercicio, o que encontra
amparo nas Diretrizes Curriculares Nacionais (doravante DCNSs), documentos oficiais
publicados pelo Conselho Nacional de Educacdo. Essas diretrizes sinalizam anseios sociais,
uma vez que se alinham de alguma forma a necessidade de manter ou de romper com
paradigmas educacionais.

Para tanto, as diretrizes sdo documentos normatizadores, porque instituem um conjunto
de dispositivos, aspectos ou competéncias docentes que devem ser atentados pelas instituicdes
formadoras. Apenas na Ultima década assistimos a publicacdo de trés DCNs, em 2015, 2019 e
2024, cada um com perfis muito especificos para a formacdo do professor no pais. Nesses
documentos, verificamos que diferentes perfis docentes sdo apontados como desejaveis, desde
aquele mais focado no dominio do conhecimento de sua area aquele que absorve as novas
tendéncias educacionais.

Nesse cenario, desde a publicacdo da Base Nacional Comum Curricular (2018), estd em
pauta uma discussdo sobre as competéncias docentes, caracterizadas como técnicas
(pedagdgicas e especificas), pessoais e interpessoais (Cavalcante; Rodrigues, 2025)* para a
formagcdo inicial de um professor. Nesse sentido, é essencial compreender os impactos dessas
competéncias nesse percurso formativo.

As Ultimas DCNs para a formacdo de professores da Educacdo Basica reforcam a
necessidade de um profissional preparado para enfrentar os desafios contemporaneos da
educacdo. Esse profissional deve desenvolver ou adquirir competéncias que dialoguem
amplamente com a realidade escolar, revelando um compromisso com uma educacdo inclusiva
e diversificada e, nessa direcdo. No contexto escolar, por exemplo, as atitudes e os valores
relacionados a praxis do professor consideram tudo isso uma competéncia que “permite gerir
situacbes complexas e instaveis que exigem recorrer ao distanciamento, a metacognicao, a
tomada de decisdo, a resolucdo de problemas” (Simdes, 2010, p. 75).

! Projeto de Iniciagdo Cientifica intitulado: Competéncias da formagcéo inicial docente: concepgdes e impactos no
percurso formativo de licenciandos em Letras-Lingua Portuguesa (2024/2025)
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Para Suleman (2007 citado por Swiatkiewicz, 2014), a nogdo de competéncias diz
respeito a trés dimensdes que abrangem: as competéncias enquanto recursos relacionados ao
conceito de qualificacdo (correspondendo ao conceito em inglés de qualification) ou capital
humano acumulado ao longo da vida do individuo em resultado de formacdo e de experiéncia
acumulada; as competéncias enquanto conhecimentos e habilidades aplicadas (ativadas) em
situacOes profissionais (no ato de trabalho, durante a realizacdo das tarefas) e as competéncias
como resultado do julgamento social. Diante dessa realidade, ao reconhecer as competéncias
na formacdo de um professor, resgatamos também o papel dos paradigmas educacionais no
contexto da sala de aula, mais precisamente no ensino da disciplina de Lingua Portuguesa. Ao
considerar essa realidade, esse trabalho tem como objetivo principal analisar o(s) paradigma(s)
que caracteriza(m) as competéncias docentes de natureza técnica (pedagogicas e especificas)
na Resolucdo CNE/CP n° 04/2024, que institui as Diretrizes para a formacéao de professores no
Brasil.

Para fins de organizacao, além desta introducdo, esse artigo estad organizado em dois
topicos tedricos: concepcdes de paradigmas e de competéncias; um topico metodoldgico no
qual definimos o tipo de pesquisa realizado; a analise de dados e, por fim, as consideracdes
finais, sequido das referéncias.

1 Concepcoes de paradigmas

Ao longo da histdria das ciéncias, a sociedade se guiou por diferentes paradigmas e, na

Educacéo, ndo é diferente. O século XX e o inicio do XXI marcam as diferentes formas de
influéncia dos paradigmas na formacao de professores, objeto de discussdo deste estudo.
Para Kuhn (2003[1969] p.129), referindo-se ao fazer cientifico em geral e ndo, especificamente,
a Educacao, “um paradigma € aquilo que os membros de uma comunidade cientifica partilham
e, inversamente, uma comunidade cientifica consiste em homens que partilham um paradigma.”
s paradigmas sdo construidos pelos homens e sdo acompanhados de valores, ideologias e
crencas frente a uma determinada comunidade, e por serem construcdo do homem afetam, por
consequéncia, a sociedade e a educacao.

Nesse sentido, a procura para uma definicdo mais concreta para o termo resultou,
historicamente, em inUmeras controvérsias, ja que sua propria definicdo, na ciéncia, leva a
“multiplos sentidos” (Vasconcellos, 2009, p. 36). A obra A estrutura das revolugdes cientificas,
escrita por Thomas Kuhn (Kuhn, 2003 [1969]), foi alvo de alguns mal-entendidos, ja que, como
apontado por uma das leitoras de sua obra, o termo paradigma sinalizava pouco mais de 22
sentidos diferentes, havendo a necessidade da elaboracdo de um posfacio anos apds a
publicacédo do livro, a fim de esclarecer alguns erros e esbocar revisdes necessarias.

Numa perspectiva tedrica do paradigma na ciéncia, proposta, inicialmente, por Kuhn
(2003[1969])), a definicdo de paradigma recebe dois sentidos diferentes:

Quadro 1 - Os sentidos de paradigma conforme Kuhn (2003[1996])

Sentido “[...] toda a constelacdo de crencas, valores, técnicas etc., partilhadas
socioldgico pelos membros de uma comunidade determinada.” (p.220)
Realizagdes “as solugdes concretas de quebra-cabegas que, empregados

passadas dotadas | como modelos e exemplos, podem substituir regras explicitas como
de natureza | base para a solugdo dos restantes quebra-cabegas da ciéncia normal.”
exemplar (p.220)

Fonte: Elaborado pelas autoras (2025).
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O primeiro sentido, conforme o Quadro 1, ¢ tido como sendo a teoria ou melhor “matriz
disciplinar”, para se referir a “uma estrutura conceitual, partilhada por uma comunidade de
cientistas, e que lhes proporciona modelos de problemas e solugdes” (Vasconcellos, 2009, p.
37). Dessa forma, esse sentido fornece regras e padrdes de praticas aos praticantes de uma
disciplina especifica. Para Kuhn (2003 [1969], p. 221) “Um paradigma ¢ aquilo que membros
de uma comunidade partilham e, inversamente, uma comunidade cientifica consiste em homens
que partilham um paradigma”. Dessa forma, aqueles praticantes de uma determinada
especialidade cientifica, caracterizam uma comunidade.

O segundo sentido, motivo de maior complexidade quanto a sua compreensédo, denota
as crencas e valores compartilhados subjacentes a pratica cientifica (Vasconcellos, 2003). Desse
modo, Kuhn (2003[1969]) reforca a necessidade de aderir a um paradigma para que,
posteriormente, um cientista aprenda as suas teorias. Segundo o autor, “os problemas sdo
fornecidos para que se alcance destreza na teoria e nas regras” (Kuhn, 2003 [1969], p. 235). Em
vista disso, o0 autor propde um modelo de inversdo nesse sentido: aprender uma teoria para
resolver problema e nao resolver problema para aprender uma teoria. Para isso, “Os cientistas
resolvem quebra-cabecas modelando-os de acordo com as solugGes anteriores, frequentemente
com um recurso minimo e generalizagdes simbolicas” ((Kuhn, 2003 [1969], p. 237). Dessa
forma, por exemplo, “aprender por meio de problemas a ver situagdes como semelhantes, isto
€, como objetos para a aplicacdo do mesmo esbogo de lei ou lei cientifica” (Kuhn, 2003 [1969],
p. 238).

Na referida obra, Kuhn (2003 [1969], p. 74) ainda afirma que “Na verdade, a existéncia
de um paradigma nem mesmo precisa implicar a existéncia de qualquer conjunto completo de
regras”. Ao argumentar sobre essa afirmacao, o autor esclarece que ela “parece implicar que a
ciéncia normal é um empreendimento Unico, monolitico e unificado que deve persistir ou
desaparecer, seja com algum de seus paradigmas, seja com o conjunto deles” (Kuhn 2003
[1969], p.77). [...] Como os paradigmas ndo seguem essa logica, estdo sempre em movimento
ou em mudanca. Nesse sentido, “a substituicdo de paradigmas por regras deveria facilitar a
compreensdo da diversidade de campos e especializa¢fes cientificas. As regras explicitas,
guando existem, em geral sdo comuns a um grupo cientifico bastante amplo - algo que nédo
precisa ocorrer com os paradigmas” (Kuhn, 2013, p.78).

No que se refere aos paradigmas educacionais (Moraes (1996); Flach e Behrens (2008)),
reconhecemos que eles fornecem um conjunto de crencgas e pressupostos que caracterizam a
propria Pedagogia, o professor, o aluno e a forma como lidamos com o conhecimento. Do ponto
das Pedagogias Tradicionais, por exemplo, o processo de aprender e de ensinar esta diretamente
relacionado ao acUimulo de conhecimento, a separacdo entre pensamento e acdo, a
predominéancia do racional sobre o empirico, o sensivel. Essa compreensdo nos permite crer em
um aluno que se adequa a um determinado modelo de ensino e o afasta de sua realidade social
e histdrica.

Em se tratando especificamente do contexto educacional Moraes (1996, p. 58) afirma
gue “uma ciéncia do passado produz uma escola morta, dissociada da realidade do mundo e da
vida”. Ao discutir paradigmas educacionais, especificamente, a autora apresenta dois que se
destacam no processo ensino-aprendizagem: o paradigma tradicional e o paradigma emergente.
Para ela, no paradigma tradicional, prevalece a velha ciéncia positivista que influencia a
educagdo até os dias atuais, caracterizada por um sistema “paternalista, hierarquico, autoritario,
dogmético e a presenga de uma escola que exige memorizagdo” (Moraes, 1996, p. 59). Nesse
paradigma, a abordagem de ensino é inspirada na educagéo bancéria, com foco no passado e na
memorizagdo, transmissao e repeticdo de conhecimentos em aulas ministradas por um perfil de
professor autoritario. Como consequéncia, na escola, prevalece a necessidade de o aluno
memorizar, repetir, copiar, o que da énfase ao conteldo, ao resultado, ao produto,
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recompensado pelo conformismo e pela ‘boa conduta’, ou punindo pelos ‘erros’ e pelas
tentativas de liberdade de expressao (Moraes, 1996).

Como os paradigmas se atualizam ou acompanham o desenvolvimento de uma
sociedade, o surgimento de um paradigma educacional denominado emergente estimula um
novo modelo pedagdgico de ensino ‘‘construtivista, interacionista, sociocultural e
transcendente” (Moraes, 1996, p. 66). Ele surge em funcdo das mudancas educacionais e da
urgéncia de um ensino libertador que dé énfase ao futuro, ao dialogo, a criatividade e a
descoberta através da atuacdo de um professor com um perfil mais democrético e justo. Esse
paradigma estimula o didlogo criativo entre ‘mente’ e ‘corpo’, interior e exterior, sujeito ¢
objeto, cérebro direito e esquerdo, consciente e inconsciente, individuo e seu contexto, entre o
ser humano no mundo da natureza” (Moraes, 1996, p. 62).

Flach e Behrens (2008) abordam os paradigmas a partir de uma denominacao similar:
paradigma conservador, que equivale ao que Moraes (1996) denomina tradicional, e paradigma
da complexidade ou inovador, que pode ser compreendido como o paradigma emergente
apontado por Moraes (1996).

Segundo Flach e Behrens (2008) no que diz respeito ao paradigma conservador,
encontramos as abordagens: tradicional, escolanovista e a tecnicista. Na abordagem tradicional,
h& um aluno passivo e ouvinte, um professor autoritario e dono da verdade, mas bom explicador
e sua metodologia se concentra em aulas expositivas, avaliando por meio de exercicios para
casa e provas escritas. Na abordagem escolanovista, o aluno aprende através da descoberta, é
mais ativo, e o professor, desempenha a funcdo de facilitador dos conhecimentos e da
aprendizagem, sua metodologia valoriza as tentativas e evita 0s modelos prontos em aspectos
que vdo além do contetdo. Na abordagem tecnicista, o aluno é privado da criticidade,
responsivo e condicionado, ja o professor é um planejador, programado a partir de uma didatica
da memorizagdo, metodologia que controla o aluno diante de objetivos preestabelecidos,
avaliando com foco na resposta certa e na memorizagao.

No paradigma da complexidade ou inovador, também héa trés abordagens, a saber:
holistica, progressista e 0 ensino com pesquisa. Na abordagem holistica, 0 aluno é um ser Unico
e competente e o professor instiga a curiosidade, a aprendizagem é um processo gradativo, a
metodologia é dialogal e busca parceria, focando no processo e no crescimento do aluno. Na
abordagem progressista, o0 aluno € um ser dotado de inteligéncia multiplas, ja o professor
assume o papel de orientador nesse processo educacional utilizando diferentes formas de
dialogo, num processo transformador, sua metodologia utiliza diferentes formas dialogo numa
acdo libertadora e democratica, num processo avaliativo processual. No ensino com pesquisa,
o0 aluno e professor sdo pesquisadores, com foco em aprender processualmente, tornando o
aluno responsavel durante todo o percurso, a metodologia de ensino utiliza o trabalho em equipe
em situacdes desafiadoras, avaliando o aluno por meio de um processo continuo. Considerando
ISso, no paradigma da complexidade, ou inovador, fica evidente a necessidade de colocar o
aluno no centro da ac¢do educativa na medida em que se estabelece uma relagdo horizontal com
os professores (Flach e Behrens, 2008). Esse novo paradigma educacional proporciona
qualificacdo pedagogica no ensino e rompe com 0s métodos ultrapassados e limitantes do velho
modelo da ciéncia positivista.

A luz, sobretudo, desse novo paradigma, a Educacdo tem registrado mudancas
significativas no Brasil, sejam aquelas demandadas pelas praticas diarias de sala de aula, as de
natureza cientifica, impulsionadas pela pesquisa nas diferentes areas de conhecimento da
Pedagogia, e ainda as de natureza governamental que acabam por estabelecer caminhos para
funcionamento da rede educacional. Nesse contexto, em particular, este estudo se insere,
discutindo o(s) paradigma(s) que influencia(m) a atual formacéo de professores no Brasil.

Diante do exposto, a se¢do seguinte tratard, especificamente, das concepcles de
competéncias.
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2 Concepcdes de competéncias

O termo competéncia vem sendo utilizado de forma recorrente nos debates e estudos
educacionais, principalmente sob a influéncia das pesquisas desenvolvidas pelos estudiosos
de Genebra (Perrenoud, 2000; Cruz, 2001).Uma defini¢cdo consensual do termo ndo é ponto
pacifico na literatura, embora a maioria sinalize a necessidade de se considerar uma discussdo
mais ampla sobre a relacdo teoria e pratica, mais especificamente, sobre o que se ensina e
como se ensina, sobre o que se aprende e como se aprende. A luz desse cenario, esse estudo
traz 0s usos mais recorrentes sobre o termo competéncia e sua influéncia na formacao inicial
docente.

Para Suleman (20072 citado por Swigtkiewicz, 2014), a nogdo de competéncias diz
respeito a trés dimensdes que abrangem: enquanto recursos relacionados com o conceito de
qualificacdo (correspondendo ao conceito inglés de qualification) ou capital humano
acumulado ao longo da vida do individuo em resultado de formacdo e de experiéncia
acumulada; enquanto conhecimentos e habilidades aplicadas (ativadas) em situagdes
profissionais (no ato de trabalho, durante a realizacdo das tarefas) e as como resultado do
julgamento social. Isso significa que as competéncias sdo tratadas como recursos acumulados
ao longo da vida, incluindo qualificacdo formal e experiéncia pratica. Esse aspecto enfatiza a
ideia de que o desenvolvimento profissional ndo se restringe a educacgao formal, mas também
envolve o aprendizado continuo ao longo da trajetéria do individuo. Nao basta possuir
conhecimento tedrico ou experiéncia, é necessario demonstrar essas habilidades na execugéo
do trabalho. Essa visao reforca a importancia da capacidade de adaptacdo e da aplicabilidade
dos saberes adquiridos.

Perrenoud (2010) esclarece que o conceito de competéncia exige uma analise
aprofundada. O autor destaca que o papel do professor vai além da sala de aula e da
transmissdo de conhecimento, sendo ele também um mediador do processo de aprendizagem.
A andlise do termo competéncia ¢ ampla e “isso equivale a dizer que estamos em um terreno
instavel, no plano dos conceitos e, a0 mesmo tempo, das ideologias” (Perrenoud, 2010, p.16).
Para Swiatkiewicz (2014, p. 665-687) “Competéncias, habilidades ou capacidades constituem
caracteristicas que possibilitam a uma pessoa atingir determinado desempenho ou resultado”.
Isso porgue “As competéncias existem quando sdo demonstradas, ou seja, quando o individuo
¢ capaz de fazer uso das suas habilidades e capacidades em uma atividade profissional”
(Swiatkiewicz, 2014, p. 665-687).

No contexto da sala de aula, por exemplo, o professor deve olhar para a realidade
individual de cada estudante, com o proposito de compreender e intervir com conhecimentos
que sejam significativos para eles. Desse modo, as competéncias possibilitam pensar e fazer
movimentar um sistema ndo s6 cognitivo (propositivo ou intencional) de decisdes, mas
também um conjunto de acGes que influem, simultaneamente, multiplos processos e recursos
que buscam solucionar e operacionalizar situagdes problemas de classe, deveres e dilemas
éticos e tantos outros desafios que atravancam o ensino.

Conforme Tardif (19962 citado por Rold&o, 2009, p. 591) a concepcio de competéncia
“constitui-se como um sistema de conhecimentos complexos que agrega e articula
conhecimento, dispositivos de operacionalizacdo e capacidade discriminadora e mobilizadora
em situagdo”. Segundo a autora,

2 Cf. SULEMAN, F. O valor das competéncias: um estudo aplicado ao sector bancario. Lishoa: Horizonte, 2007.
3 Cf. TARDIF, J. Le transfert des compétences analysé a travers la formation de professionels. In Meirieu, Ph,
Develay, M., Durand, C. e Mariani, Y. (Eds.) Le concept de transfert de connaissances en formation initiale et en
formation continue. Lyon: CRDP. 1996.
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a competéncia distingue-se pela capacidade que o sujeito manifesta de
mobilizar/organizar adequadamente, em situacgdo, a constelacao de saberes de
varios tipos, predisposicdes, e capacidade de andlise de que dispBe e que a
situacdo requer. A competéncia ndo é a aplicacdo de um saber, a competéncia
é, neste entendimento, um saber em uso, activo e actuante (Roldéo, 2003, p.
591-592).

Nessa direcdo, a educagao escolar tem como funcéo tornar os cidaddos competentes.
Para ela, uma educacdo que envolve competéncias ndo estigmatiza nenhum saber, mas sim
dialoga com os diversos conhecimentos e saberes cognitivos, praticos e intelectuais (Roldao,
2009, p.592). De forma analoga as contribui¢des de Roldao, Isabel Simbes Dias (2010, p. 75)
afirma que “a competéncia integra e coordena um conjunto de esquemas (de percepcao,
pensamento, avaliacdo e accdo) que sustém inferéncias, antecipacles, transposicdes
analdgicas, generalizagdes, probabilidades, recolha de informagdo pertinente, tomada de
decisdo”. Nesse angulo, a competéncia exige nao so raciocinio loégico e cognitivo para realizar
e mobilizar a¢des no contexto escolar, mas “exige apropriacao solida e ampla de saberes, de
modo a permitir ao sujeito que os convoque (de forma ajustada) quando se encontra face a
diferentes situacdes e contextos” (Dias, 2010, p. 74).

Ainda de acordo com Cruz (2001 apud Dias, 2010),

Competéncia como um conceito que acolhe saberes, atitudes e valores,
abarcando o dominio do self (saber-ser), o dominio cognitivo (saber
formalizado) e o dominio comportamental (saber-fazer) - a competéncia
consolida-se numa acgdo ou no conjunto de ac¢Oes organicamente articuladas
(Cruz, 2001 apud Simdes, 2010, p. 74)

Dessa forma, a competéncia é vista como a capacidade de mobilizar e articular diferentes
conhecimentos e saberes. No contexto escolar, por exemplo, as atitudes e os valores
relacionados a praxis do professor consideram tudo isso uma competéncia que “permite gerir
situacBes complexas e instaveis que exigem recorrer ao distanciamento, a metacognicdo, a
tomada de decis&o, a resolugdo de problemas” (Dias, 2010, p. 75).

2.1 Tipos de competéncias

Ao discutir detalhadamente as competéncias, Perrenoud (2010) apresenta um conjunto
de 10 novas competéncias para ensinar, considerando-as fundamentais ao papel do professor.
Sdo elas: 1. Organizar e dirigir situac6es de aprendizagens; 2. Administrar as progressdes das
aprendizagens; 3. Conhecer e fazer evoluir os dispositivos de diferenciagdo; 4. Envolver os
alunos em suas aprendizagens e em seu trabalho; 5. Trabalhar em equipe; 6. Participar da
administracdo da escola; 7. Informar e envolver os pais; 8. Utilizar novas tecnologias; 9.
Enfrentar os deveres e dilemas éticos da profissdo; e 10. Administrar a sua propria formagao
continua.

Essas competéncias apontam para um perfil de professor dinamico e engajado com a
escola de modo amplo. De acordo com o autor, o professor deve utilizar o savoir-faire (ou
saber fazer em Frances) articulado a pratica de uma pedagogia diversificada, que possibilite
compreender o aluno e coloca-lo como centro de todo o processo que envolve a administracéo
de suas proprias aprendizagens, a fim que elas ocorram de forma satisfatoria. Essas
competéncias ndo sdo apenas acbes que envolvem o coletivo (escola, professores, pais e
alunos), mas sdo caracterizadas por um conjunto de saberes técnicos, habilidades pessoais e
praticas interpessoais que compdem o processo de ensino e aprendizagem.
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Swiatkiewicz (2014) tratou trés tipos de competéncias: transversais, técnicas e
morais, de estudantes e trabalhadores da sociedade portuguesa. O estudo exploratério
apresenta uma problemética de abordagem ampla e eclética acerca das competéncias
transversais (soft skill) e as competéncias técnicas (hard skill). Nesse sentido, o autor revela
que tanto as competéncias transversais quanto as competéncias técnicas sdo essenciais para
mobilizar habilidades que denotem acdes caracteristicas profissionais, seja qual for a area de
atuacao.

Para Swiatkiewicz (2014) as soft skill ou competéncias transversais sdo aquelas
relacionadas a personalidade e individualidade de uma pessoa, sendo elas “habilidades gerais,
criticas, universais, humanas, ndo académicas” (Swiqtkiewicz,2014, p. 667-687). Por outro
lado, as hard skill ou competéncias técnicas, representam tudo aquilo que tenha origem
académica e profissional, requer experiéncia adquirida e uma formacéo de gestdo particular.
E evidente que, quando tratadas de forma fragmentada, ambas as competéncias tornam-se
insuficientes, ndo podendo existir uma separacao de suas praticas. Nesse viés, como destacado
por Swigtkiewicz com base em Shakir (2009%p. 309-310), “As competéncias técnicas e
transversais se complementam mutuamente. [...] Os individuos com melhor desempenho
possuem simultaneamente competéncias técnicas adequadas, assim como comportamentais”.

As competéncias técnicas caracterizam tudo aquilo que envolve os aspectos da formacéo
profissional, &rea de atuacéo especifica, experiéncias e habilidades destinadas a determinada
area de conhecimento. Ou seja, tudo aquilo destinado aos aspectos formativos profissionais
de uma pessoa (Swiatkiewicz, 2014). Considerando as contribui¢des de Perrenoud (2010)
destacamos como técnicas as competéncias: 1- Organizar e dirigir situacdes de aprendizagem;
2- Administrar as progressdes das aprendizagens; e 8- Utilizar novas tecnologias. Na prética,
€ necessario que o professor saiba organizar e dirigir situaces de aprendizagem, envolvendo
0 planejamento das atividades que estimulem o conhecimento. Administrar as progressoes das
aprendizagens significa acompanhar o desenvolvimento dos alunos, adaptando o ensino
conforme suas necessidades. Ja utilizar novas tecnologias refere-se ao uso de ferramentas
digitais para enriquecer o ensino, tornando-o mais dindmico e acessivel. Nessa perspectiva, a
construcdo dos saberes, o trabalho em equipe e o apoio integrado entre escola e familia,
suscitam boas relagfes com o propdsito de promover um melhor desempenho e a garantia do
direito de aprender.

As competéncias técnicas do professor, conforme investigado por Cavalcante e
Rodrigues (2025), envolvem o reconhecimento de dois saberes: os educacionais alinhados
também aos pedagogicos ou da relacdo entre teoria e préatica; e especificos, que, neste caso,
apontam para a area de Lingua Portuguesa. As de natureza educacional materializam
conhecimentos advindos da Psicologia (Educacional e de Aprendizagem), Politicas
Educacionais, Didatica, Filosofia e Sociologia Educacionais. Ter acesso a eles possibilita ao
professor em formacdo a possibilidade de compreender a Educacdo de forma ampla, assim
como o envolve de forma responsiva nas a¢des que serdo demandadas em sua pratica. As de
natureza especificas dizem respeito aos conhecimentos da area, ou seja, no caso da licenciatura
de Lingua Portuguesa, o aprofundamento teérico-metodoldgico necessario ao tratamento da
lingua(gem) e do fendmeno linguistico e literario.

Esse tipo de competéncia e sua relagdo com os paradigmas educacionais, em particular,
consistird no objeto de analise do documento que sera descrito a seguir.

4 Cf. SHAKIR, R. Soft skills at the Malaysian institutes of higher learning. Asia Pacific Education Review, v. 10,
p. 309-315, 2009.
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3 Aspectos metodologicos: pesquisa documental

Para analisarmos o(s) paradigma(s) que caracteriza(m) as competéncias docentes de
natureza técnica (educacional/pedagdgica e especifica) na Resolugdo CNE/CP n° 04/2024
(Brasil, 2024), que institui as Diretrizes para a formacdo de professores, realizamos uma
pesquisa do tipo documental (S&-Silva, 2009). Nesse sentido, a anélise de documentos propde-
se a produzir ou reelaborar conhecimentos e criar novas formas de compreender os fenémenos”
(S&-Silva, 2009,p.10. Esse tipo de andlise permite ndo apenas a producéo e reelaboracdo de
conhecimentos, mas também o surgimento de novas formas de compreender o papel das
competéncias educacionais, contribuindo para reflexdes tedricas e préaticas sobre a formacéao
inicial docente.

Segundo Cellard (2008°, p. 295 citado por Sa-Silva, 2009, p. 2),

[...] o documento escrito constitui uma fonte extremamente preciosa para todo
pesquisador nas ciéncias sociais. Ele é, evidentemente, insubstituivel em
qualquer reconstituicdo referente a um passado relativamente distante, pois ndo
é raro que ele represente a quase totalidade dos vestigios da atividade humana
em determinadas épocas. Além disso, muito frequentemente, ele permanece
como o Unico testemunho de atividades particulares ocorridas num passado
recente (Cellard, 2008, p. 295).

Compreendendo que o termo documento destaca, por um lado, um conjunto de palavras
gue esta associado a provas e instrumentos, a fim de reunir memarias historicas e que, por outro,
focaliza aquilo de caracteristica mais legislativa, apoiamo-nos em Le-Goff (2013) para defini-
lo como um produto da sociedade que fabricou segundo as relagdes de forcas que ai detinham
0 poder.

Nesse estudo, o documento, a Resolucdo CNE/CP n° 04/2024 (Brasil, 2024) se constitui
das disposi¢des gerais; da formacdo dos(as) profissionais do magistério da educacao escolar
basica: dos fundamentos e principios; da base comum nacional e perfil do(a) egresso(a) da
formagdo inicial; da formacdo inicial do magistério da educacdo escolar basica em nivel
superior: estrutura e curriculo; e, por fim, das disposi¢des transitdrias. O documento revoga as
Resolugdes CNE/CP n° 2, de 1° de julho de 2015 (Brasil, 2015), CNE/CP n° 2, de 20 de
dezembro de 2019 (Brasil, 2019), e CNE/CP n° 1, de 27 de outubro de 2020 dialoga,
diretamente com a Base Nacional Comum Curricular (Brasil, 2018). A Resolu¢cdo CNE/CP n°
04/2024 (Brasil, 2024), portanto, estabelece as Diretrizes Nacionais de formacdo docente e
orienta o papel dos cursos das institui¢cdes de ensino superior (IES).

Para guiar a analise, o documento sera lido a partir da identificacdo das competéncias
técnicas (educacionais/pedagdgicas e especificas) que caracterizam o(s) paradigmas de
formacédo de professores para atuar na Educacdo Bésica Brasileira.

4 Competéncias técnicas e paradigmas educacionais na resolugdo CNE/CP n° 04/2024

As competéncias técnicas envolvem o reconhecimento de dois saberes: 1 saberes
educacionais alinhados aos saberes pedagdgicos, aqueles advindos de disciplinas da Educacéao
e da relacédo entre os saberes teoricos e praticos; e 2 os saberes especificos, estes que, no caso
deste artigo, apontam para a area de Lingua Portuguesa.

Nas DisposicOes Gerais, capitulo | da Resolucdo CNE/CP n° 4/2024 (Brasil, 2024),
ficam instituidas principios e fundamentos que orientam a formacao inicial de profissionais do
magistério. Nessa perspectiva, eles visam a assegurar a socializacdo do professor, garantindo

5 Cf. CELLARD, A. A andlise documental. In: POUPART, J. et al. A pesquisa qualitativa: enfoques
epistemoldgicos e metodoldgicos. Petrépolis, Vozes, 2008.
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que ele demonstre dominio sobre a construcdo dos conhecimentos necessarios ao exercicio da
docéncia nos processos de inovacao educacional, conforme estabelece o § 4° do art. 2°

8§ 4° A formac&o inicial de profissionais do magistério da Educacdo Bésica
devera ser organizada de forma a assegurar a socializacéo profissional inicial,
mediante a construcdo e apropriagdo 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. (Brasil,
2024)

Essas DisposicOes introduzem o principal dispositivo que legisla sobre o papel dos
professores para com a educacdo basica e € indiscutivel que a pratica docente esteja
intrinsecamente ligada a processos dindmicos e complexos, a valores éticos e empaticos,
assumindo um compromisso e responsabilidade com a Educacéo. Essa realidade, demanda um
profissional, que ao entrar em sala de aula, reconhega que seu trabalho vai muito além da
transmisséo de conhecimentos e que inquestionavelmente opera sobre um paradigma complexo
que busca mobilizar aquilo que é indissociavel a praticas inovadoras de ensino. Nesse sentido,
afasta-se de uma atuacdo puramente pautada na transmissao de conhecimento e na pouca ou
nenhuma percepgdo de como fatores sociais e historicos de uma realidade podem impactar a
escola.

Os principios e fundamentos contidos neste documento também sinalizam dialogar com
o0 disposto em Freire (2021), uma vez que o autor defende a ideia de um ensino que exige
rigorosidade metddica e atua em uma pratica docente que demanda reflexdo sobre a capacidade
critica dos educandos. Esta rigorosidade nada tem relagdo com o conceito de ensino “bancério”
puramente transferidor dos conteldos, mas que entende que o papel do professor ndo se esgota
no tratamento dos objetos de conhecimento. Essa concepc¢do de ensino reforca a nogdo de um
paradigma inovador, exigindo que o educador atue de forma plural e complexa, considerando
saberes “pré-existentes’” e/ou experienciais no processo de aprendizagem dos educandos.

Nesse panorama, 0 art. 7°, inciso 1V, alinea ‘a’ da Resolugao estabelece que a formagao
dos docentes deve ser desenvolvida através de uma visdo ampla, possibilitando condi¢fes para
0 exercicio do pensamento critico, desenvolvimento da comunicagdo efetiva e a inovacao.

De acordo, com o art. 2°, 8 1° da Resolucéo,

8§ 1° A formacao inicial de profissionais de magistério de que trata o caput
deve garantir a compreensdo ampla e contextualizada da educagéo escolar,
visando assegurar a producao e difusdo de conhecimentos de determinada area
e a participacdo na elaboracdo e implementacdo da proposta pedagdgica das
instituicGes de Educagdo Baésica, com a finalidade de garantir os direitos e
objetivos de aprendizagem e desenvolvimento dos(as) estudantes, a gestao
democrética da escola e dos sistemas de ensino e 0s processos de avalia¢ao
institucional orientados para a melhoria continua da qualidade da oferta
educativa (Brasil, 2024, grifos nossos)

Conforme destacado, a Resolucéo contempla uma ampla formacéo dos profissionais da
Educagéo, ou seja, professores e demais profissionais que direta ou indiretamente estéo
vinculados com a educagdo dos estudantes brasileiros. Isso implica reconhecer que nesse
processo estdo envolvidas as instituicdes de ensino superior, as secretarias de educacdo dos
estados e municipios e as proprias escolas. Na sequéncia, o0 artigo destaca a necessidade de
compreensdo ampla do contexto escolar, condi¢do primaria para que o futuro professor se
aproprie da complexidade do espaco e da cultura escolar. Para tanto, esse sujeito em formacao
precisa ter contato constante com a dindmica da escola (rotinas, planejamento, relacfes entre
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os profissionais e a familia dos educandos, etc.) e, para isso, as atividades préticas, 0s estagios
e a extensdo académica sdo fundamentais para sua formacéo. Essa disposicao inicial, portanto,
visa garantir que o licenciando reconheca os direitos e objetivos de aprendizagem e
desenvolvimento dos(as) estudantes, possibilitando aquele a compreensao de que o sistema
escolar ndo se restringe ao dominio de objetos de aprendizagem de uma dada &rea de
conhecimento, mas envolve uma percepcéo de que a qualidade dos resultados escolares também
esta atrelada ao papel daqueles que fazem a gestdo e a parturicdo de todos no processo de
avaliacdo escolar.

Esse paragrafo, assim como outros de valor seméantico semelhante (ver § 2° do art. 2, §
1°, 8 2 e 8 3° do art. 3, cap. I, por exemplo) exploram competéncias técnicas educacionais e
aproximam o documento das competéncias descritas por Perrenoud (2010), quando ele discute
as novas competéncias para a formacdo docente e destaca, dentre outras possibilidades,
competéncias que estdo relacionadas ao trabalho em equipe, a participacdo na administracdo
escolar e ao enfrentamento dos deveres e dos dilemas éticos da profissao.

As competéncias técnicas educacionais também se presentificam no documento quanto
este explora a relacdo entre teoria e pratica. No art. 10, incisos XII e XV, temos:

XII - Planejar e organizar suas aulas de modo gue se otimize a relagcao entre
tempo, espaco e objetos do conhecimento, considerando as caracteristicas
dos(as) estudantes e 0s contextos de atuagdo dos(as) profissionais do
magistério da educagdo escolar basica.

XV- Reconhecer e utilizar em sua pratica 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
(Resolugéo CNE/CP n° 4, de 29 de maio de 2024, grifos nossos)

No final do curso de formacdo em nivel superior, espera-se que o licenciando deva estar
apto a demonstrar conhecimentos voltados a sua area de atuacdo. Para além disso, € necessario
que planeje e otimize suas atividades didaticas levando em consideracdo a relagdo entre 0 ensino
e aprendizagem, como estabelece o inciso XII, o que possibilita uma relacdo entre os objetos
de conhecimentos da sua disciplina e as caracteristicas do contexto da sala de aula. Para tanto,
é fundamental o planejamento de suas aulas, proporcionando um alinhamento de ideias e ac6es
que fomentem sua préatica pedagdgica e promovam um ensino mais qualitativo na educacao
basica. Ainda em conformidade com esse inciso, essa organizacao entre tempo, espaco e objetos
de conhecimento deve considerar ndo s6 o planejamento realizado pelo professor, mas alinhada
a isso, a valorizacdo dos contextos de cada educando presente em uma classe, focalizando o
processo e 0 crescimento gradativo da turma. O inciso XV aponta para o reconhecimento da
utilizacdo de diferentes areas de conhecimentos, na pratica docente, na progressdo das
aprendizagens e no desenvolvimento processual dos estudantes.

Em relacdo ao componente Lingua Portuguesa, segundo a BNCC (Brasil, 2018), é
objetivo proporcionar aos estudantes a possibilidade de ampliagéo de letramentos, bem como o
posicionamento critico e reflexivo das praticas sociais. Nessa perspectiva, as praticas de
linguagem contemporéneas, em diferentes textos escolares, proporcionam a participacdo
significativa dos estudantes em diferentes contextos de escrita e leitura de géneros textuais,
fomentando o ensino de LP a partir da utilizagdo de elementos textuais multissemioticos e
multimidiaticos (Brasil, 2018, p. 68). Em conformidade com esse documento, o professor deve
atentar para as demandas cognitivas de leitura de textos presentes em cada campo da atividade
humana, desde o ensino fundamental até o ensino médio, ampliando a capacidade de o aluno
desenvolver habilidades através de um ensino plural, ndo descontextualizado, que utiliza de
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diferentes géneros textuais que se presentifica no cotidiano das relagfes interpessoais (Brasil,
2018, p. 75).

Os incisos VIII e IX do art. 10 apontam agOes que fomentam recursos de ensino que
contemplem estratégias de aprendizagem em diferentes contextos culturais. VVejamos:

VIl — demonstrar conhecimento sobre diferentes formas de apresentar o0s
conteldos dos componentes e das areas curriculares para 0s quais estd
habilitado(a) & docéncia, utilizando esse conhecimento para selecionar
recursos de ensino adequados gue 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 Educacdo Especial na perspectiva da
educacdo inclusiva, e levando em conta seus diversos contextos culturais,
socioecondmicos e linguisticos (Brasil, 2024)

Nesse sentido, o processo didatico-pedagdgico ndo s6 manifesta aspectos técnicos de
formacdo, mas busca utilizar estratégias de ensino na construcdo da aprendizagem de forma
processual e transformadora. Essas estratégias de ensino também se encontram amparadas pela
BNCC (Brasil, 2018) por exemplo, quando da indicacéo dos recursos didaticos necessarios para
um ensino contextualizado.

Ainda nesse artigo (10), encontramos referéncia direta a linguagem: VII — demonstrar
conhecimento sobre o uso da linguagem e do pensamento ldgico matematico no
desenvolvimento do conteddo especifico de ensino (Resolugdo CNE/CP n° 4, de 29 de maio de
2024). Ao se referir a linguagem® a formacao de professores, discutimos especificamente as que
tém relacdo com a Lingua Portuguesa (LP). Em principio, o professor de LP deve, conforme o
inciso VI, reconhecer e ter dominio sobre o uso da linguagem dentro do contetdo especifico
de suas aulas, ministrar 0os conhecimentos e atividades que contemplem o ensino de LP e suas
linguagens. Para tanto, esse inciso pode ser interpretado quanto a relacdo entre o0s
conhecimentos sobre a linguagem e o ensino.

Assim, é pressuposto que o futuro professor de LP e suas literaturas deve ter
conhecimento cientifico sobre os campos de atuacdo: campo da vida social, campo das praticas
de estudo e pesquisa, campo jornalistico midiatico, campo de atuacdo na vida publica e campo
artistico literario, assim como dos diferentes eixos: leitura, oralidade, producdo textual, analise
linguistica e semioética. Nesse sentido, ndo ha ensino que ndo se fundamente nos conhecimentos
produzidos pela area e pelas diversas ramificacGes que a caracterizam, como por exemplo, a
gramatica, a semidtica, a semantica, a pragmatica. Essa organizacao das praticas de linguagens,
conforme a BNCC (Brasil, 2018) reforcam a importancia da contextualiza¢do do ensino escolar,
situada nas praticas dos contextos individuais de cada estudante. Quanto aos campos de atuagédo
no ensino fundamental Il e ensino médio, orientam a sele¢do dos géneros textuais e o segmento
das atividades, possibilitando a fronteira entre um campo de atuacgdo e outro, reconhecendo
géneros referenciados em outros. Dessa forma, essa divisdo por campos assume uma funcéo
didatica na préatica escolar, bem como na vida social, fomentando a dinamicidade, a
compreensdo e a organizagdo dos saberes sobre a lingua e outras linguagens (Brasil, 2018, p.
85).

® De acordo com a BNCC (2018), se a linguagem é comunicagdo, pressupde interacdo entre as pessoas que
participam do ato comunicativo com e pela linguagem (p.59) [...] Ao se abordar a linguagem no sistema semidtico,
que estuda a significagcdo dos textos que se manifestam em qualquer forma de expresséo, pode-se falar de formas
de linguagem: verbal (fala e escrita), ndo verbal (visual, gestual, corporal, musical) e multimodal (integracéo de
formas verbais e ndo verbais) [...]
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Ainda com foco nas competéncias técnicas educacionais, 0 art. 7° assegura que a
formacéo do professor deve garantir:

VIII — oportunidades para a reflexao critica sobre as diferentes linguagens e
seus processos de construcdo, disseminacdo e uso, incorporando-os ao
processo pedagdgico, com a intencdo de possibilitar o desenvolvimento da
criticidade e da criatividade (Brasil, 2024, grifos nossos).

Isso significa dizer que, além das praticas e do dominio no uso das linguagens e dos
conhecimentos amparados pela BNCC (Brasil,2018) para o ensino de Lingua Portuguesa, é
cabivel que o professor encaminhe o processo pedagdgico levando em consideracdo que sua
pratica esteja alinhada a um paradigma inovador. Para isso, as aulas de LP devem oferecer
oportunidades para a reflexdo critica dos educandos sobre as diferentes linguagens,
possibilitando que eles desenvolvam capacidades criticas e criativas no processo de ensino e
aprendizagem e se tornem agentes ativos na propria construcdo dos saberes. Por fim, esse
inciso reforca que essa pratica pedagdgica seja fundamentada sobre aquilo que reconhecemos
como aspectos que operam no paradigma da complexidade, priorizando uma educacéo critica,
autébnoma e flexivel que caminha junto das realidades dos estudantes.

O art.10 da Resolucao também realca a relacdo entre linguagem e tecnologia. Dessa
forma, a préatica pedagdgica deve:

X1 —recontextualizar a linguagem dos meios de comunicagéo a educagéo,
nos processos didatico-pedagdgicos, demonstrando dominio das tecnologias
digitais de informagcdo e comunicacdo para o desenvolvimento da
aprendizagem (Brasil, 2024, grifos nossos).

Tendo isso em vista, para que o educador possa recontextualizar a linguagem dos
meios de comunicacdo a educacdo, é necessario que demonstre dominio sobre o uso das
tecnologias digitais, ampliando e adaptando formas que possam integrar 0s meios de
comunicacdo social, marcadas pelas plataformas e redes digitais, a pratica pedagogica em sala
de aula. Considerando o exposto no inciso XllII, a linguagem aparece atrelada aos meios de
comunicacdo e aos processos didatico-pedagogicos articulados as tecnologias. Nessa
perspectiva, 0 uso dessas tecnologias digitais de comunicacdo e informagdo passam a
favorecer a progressdo das aprendizagens e tornam-se aliadas no desenvolvimento dos
estudantes, quando utilizadas de maneira estratégica nas escolas. Nesse sentido, o art.7°, inciso
VI, estabelece que o uso das Tecnologias Digitais de Informacdo e Comunicacdo (TDIC)
possibilita: (...) o desenvolvimento de competéncias digitais docente, para o aprimoramento
da pratica pedagodgica, e a ampliacdo da formacdo cultural dos(as) professores(as) e
licenciandos(as) (Brasil, 2024).

A Vvista disso, a Resolucio CNE/CP n° 04/2024 salienta o desenvolvimento de
competéncias técnicas que se voltam para o dominio de diferentes tecnologias digitais por
parte dos docentes, como forma de favorecer o aprimoramento de sua préxis e a ampliacéo da
sua formagdo. Outrossim, esse avan¢o no campo pedagogico viabiliza a possibilidade de uma
inovacdo metodoldgica no ensino de LP, abrindo espago para trabalhar os multiletramentos
em sala de aula, com o objetivo de explicitar as diversidades culturais, a variagdo linguistica,
apresentar os textos da hipermidia e a ampliacdo do repertorio sociocultural dos estudantes. E
para além da formacéo curricular do professor, promove a construcdo de um aluno reflexivo
e critico quando confrontado as diversas praticas de linguagens contemporaneas.

As competéncias técnicas educacionais e especificas exigidas pela Resolu¢cdo CNE/CP
n° 04/2024 tem situado o futuro professor em um contexto complexo de atuagdo docente, no
qual é preciso considerar a pluralidade da Educacdo e a diversidade do espago escolar. Deve
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compreender que a linguagem, no caso especifico de LP, ndo é apenas um objeto a ser
transmitido, mas vivenciado e relacionado a diferentes tecnologias. Esse cenario formativo
nos faz refletir sobre os limites do paradigma tradicional e sua énfase nos métodos de ensino
que reforcam os conteudos e sua transmissdo e no papel mais distanciado do professor de sua
comunidade escolar. De modo semelhante, essa reflexdo nos leva a considerar a consolidacéo
de um paradigma complexo, emergente e inovador de educacéo.

Considerac0es finais

Esse artigo teve como objetivo principal analisar o(s) paradigma(s) que caracteriza(m)
as competéncias docentes de natureza técnicas (pedagogicas e especificas) na Resolucédo
CNE/CP n° 04/2024, na qual institui as Diretrizes para a formacéo de professores. Esse estudo
se constituiu de uma pesquisa do tipo documental de acordo com Sa-silva (2009) e Le-Goff
(2013), que defendem o documento como uma fonte rica de registros histéricos e culturais para
contextualizar as diferentes linhas de pesquisas.

A andlise dos paradigmas educacionais possibilitou identificar os desafios e as
possibilidades de renovacao pedagdgica no contexto escolar. Quando Moraes (1996) esclarece
que um paradigma tradicional se torna ultrapassado e ineficiente aponta para a necessidade de
uma mudanca na educacao, fugindo da influéncia de aspectos da escola positivista tradicional
e limitada a caracteristica de um ensino bancario (Freire, 2021). Diante disso, um paradigma
inovador esta alinhado a uma concepcdo de ensino libertador, que da énfase ao futuro, ao
didlogo, a autonomia, a criatividade, a criticidade e a um professor que atua de forma
democratica e justa.

Nessa direcdo, as competéncias técnicas, sejam de natureza educacional ou pedagogica,
ou as de natureza especifica, demonstram que paradigmas educacionais estdo sempre em
movimento, em mudancas, mas de nenhuma forma ausentes na a¢do humana (Kuhn, 2003
[1969]). Isso implica reconhecer que na Educacdo, ao mesmo tempo em que € ressaltada a
necessidade de o futuro professor dominar conhecimentos sobre a lingua(gem), também se
evidencia o papel que diferentes tecnologias efetuam na construcdo de seus novos usos. Esse
contexto é, portanto, uma demanda tipica do que social, cultural e historicamente construimos
na e para a Educacao brasileira. Este ‘novo’ paradigma, como nos lembra Kuhn (2003[1969]),
considera as crencas e os valores da comunidade, seja ela qual for, buscando sempre solucdes
concretas que melhor respondam a realidade vigente (Kuhn, 2003[1969]). E o reconhecimento
desse paradigma que faz da escola uma instituicdo viva e do professor um ser em movimento.
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