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O Ministério da Educagiio, ciente de que a melhoria da qualidade da educacio
brasileira depende, em grande parte, da melhoria da gqualidade do trabalho do professer,
assumil cntre suas principais metas, a valorizagio do magistério, Essa valorizacio exige
melhorar o saldrio do professor, suas condigdes de trabalho ¢ sua formaciio profissional,

r

E com o intuito de oferecer mais uma ferramenta titil ao processo de reedificacio da
escola brasileira, que este Ministério, coloca a disposiciio dos educadores, os Referenciais
para a IFormagio de Professores. Fsse trabalho tem por objetivo apoiar as Universidades e
Secretarias Estaduais de Educagiio, na desafiadora rarefa de promover transtformagies
efetivas nas pracicas institucionais e curriculares da formagiio de professores.

Jd temos referéneias curriculares para tada a educacio fundamental, conscruidas em
parceria com a comunidade educacional do pais. A elaboraciio dos Parimetros Curriculares
Nacionais para 17 a 8" séries, do Referencial Curricular para a Educacio Infantil ¢ para
Educagio Indigena ¢ da Proposea Curricular para a Educacio de Jovens e Adulios, foi uma
decisiio decorrente do principio irrefutdvel de que o professor ¢ o aluno constituem o cerne
da questio educacional. Isso conduz o foco das politicas do MEC para o trabalho da escola.

Essas iniciativas nos permitem, hoje, promover investimentos muito mais consistentes
na formagiio de professores, porque melhor direcionados. A pardr dos Parimerros
Curriculares Nacionais, definidores do que o aluno precisa aprender, pode-se deduzir o
que as agéneias formadoras precisam oferecer, tanto para a formagio inicial como para a
formagio continuada dos professores,

O professor precisa ter condighes de se desenvolver profissionalmente para assiamir
com autonomia o comando de seu trabalho; s6 assim poderd oferccer as condicoes necessdrias
a0 desenvolvimento de seus alunos, arendendo is suas diferencas culturais, sociais ¢
individuais.

O objetivo da formagiio de professores, de acordo com as concepeiies contidas nestes
Referenciais é a sua profissionalizagio por meio do desenvolvimento de suas competéneias
de modo a permitir que no cumprimento das suas fungdes estejam contempladas as
dimensbes téenicas, sociais ¢ politicas que sio igualmente importantes ¢ impreseindiveis
a0 desenvolvimento do nosso pais.

Paulo Renato Souza
Minisero da Educacio
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A Secregaria de Educagio Fundamental do Ministério da Educagio, por meio da
Coordenacio Geral de Estudos ¢ Pesquisas do Departamento de Polfticas da Educaciio
Fundamental, apresenea aos educadores brasileiros os Referenciais para Formagho de
Professores, fruto da discussiio de muitos profissionals -~ equipe de elaboracio, téenicos de
diferentes instincias do MEC, leitores criticos, consultores, pareceristas e educadores de
todos os estados do pals presentes em encontros de discussiio da versio preliminar, Este
documento se refere basicamente a formagio de professores de Educagio Infantil ¢ dos

primeiros guatro anoes do Ensino Fundamental,

A primeira versio do texto foi tornada piiblica em dezembro de 1997, moemento em
que se solicitou da comunidade educacional brasileira a leirura, discussiio e andlise critica
do teor do documento. O ano de 1998 foi um periodo de intensa interlocugiio, estabelecida
por meio de pareceres, da discussiio com imimeros consultores nacionais ¢ internacionais ¢
de encontros para cother sugestoes de professores, formadores, especialistas, téenicos ¢

gestores do sistema educacional de todo o pais.

Foram solicitados 370 pareceres ¢ recebidos 171, contendo andlise ¢ sugestéies para
modificagiio de duas versdes preliminares do documento: da primeira versio, 151 pareceres,
feitos por instituicdes e especialistas do Brasil e de outros paises; de uma segunda versio,

20 pareceres, feitos unicamente por especialistas brasileiros.

O processo de construgio dos Referenciais para Formacio de Professores envolveu
também o debate com aproximadamente 500 educadores participantes dos Semindrios
Regionais ocorridos no primeiro semestre de 1998, Para esses encontros foram convidados
todos 0s Conselhos Fstaduais de Educagio, todas as Secretarias Estaduais de Educagio,
todas as Delegacias Regionais do MEC, 260 Secretarias Municipais de Educagiio ¢ 27
Sindicaros de Professores/Profissionats da Educagio. Houve também um encontro nacional
com os membros do Férum de Direrores das Faculdades e Centros de Educagiio das

Universidades Pablicas Brasileiras.

Além dos profissionais envolvidos nesses eventos de interlocugiio diresa promovidos
pelo MEC, muitos outros educadores participaram da discussiio do documento em suas
instituigdes, seja em reunibes preparatérias ou posteriores aos Semindrios Regionais, seja
em reunides para elaboragiio de pareceres institucionais, seja em eventos promovidos por

associacoes profissionais e dirigentes do sistema educacional.




Com esse documento o MEC vem contribuir para a sistematizagio do debate
nacional sobre a formagdo de professores ¢, a0 mesmo tempo, reafirmar a importincia
estratégica da implementagiio de politicas piblicas para o desenvolvimento profissional

de professores.

Secretaria de Educagio Fundamental



Um problema verificado na redagio dos Referenciais de Formagio de Professores
foi encontrar a adequada rerminologia para tratar de certos temas recorrentes em todo o
documento, O fato de o texro wravar da formagio inicial ¢ continuada de profissionais de
cducagio que trabalham dirctamente com criangas, jovens ¢ adultos, na Educagiio Infandl
¢ no Ensino Fundamental, criou, jd de principio, dificuldades em relacio a forma de nomed-
tos todos. Como seria mais adequado chamar os profissionais da educacior de profissionais
da edncagdo gue traballam divetamente comt criangas, jovens ¢ adultos, de edncadores ou de
professores? Por outro lado, se é possivel referiv-se aos alunos da formagio inicial
como futiros professores, o texto refere-se rambém & formaciio continuada, cujos “alunes™
siio professores e ficaria muito repetitivo dizer sempre professores ¢ futturos professores. As
criangas, jovens ¢ adultos senam mass adequadamente denommados se chamados de
criangas, jovens e adilios, de educandos, de aprendizes ou de afunos? Seria mais apropriado
denominar 2 instituiciio cm que a educagio infanel ¢ o ensino fundamental tém lugar de

instituigdo education, de escolalereche ou de eseola?

Nesses casos, nenhuma palavea, por mais bem escolhida que seja, dd conta de todas
as dimensoes a serem consideradas na escotha, uma vez que a educacio infantil ¢ o
ensino fundamental, no Brasil, apresentam uma grande diversidade de caraceerisocas ¢
aspectos que dificultam uma cerminologia comum. Quando se resolve a guestio
na perspectiva da educacio infantil, a solugdo, muitas vezes, niio se aplica & educagio
de adultos, por exemplo. K quando se resolve a questdo na perspectiva do ensino
fundamental -~ que inclui criangas, jovens ¢ adultos — nem sempre a soluglo se aplica a

educagio dos zero a seis anos...

Entretanto, a necessidade de utilizar uma terminologia que permitisse fdeil
comunicacgio sobre questdes pluridimensionais, assim como a importancia de encontrar
palavras que dissessem com clareza o que se pretendia de fato dizer sobre uma realidade
marcada por muirtas peculiaridades, exigiu uma tomada de posicdo. As opgoes foram feitas
segunde o entério dewaror adeguagio, considerando o conjunto de varidvels intervenientes:

nenhum termo &, portanto, “totalmente” adequado.
Assim, neste documento;

* Professor se vefere ao profissional du educagio que trabalha diretamente con eriangs,




Jovens e adultos em instituighes respounsduvers pela educagdo infantil ¢ ensino fundamentale também

ao aluno da formagio inicial, o futuro professor.

* Aluno sc refere A crianga de qualquer idade — inclusive bebé ~ jovem on adulto, que

Jregiienta institurcoes responsdvels pela educagdo bdsica.
¥ Escola se refere & instituigdo responsdvel pela educagido bédsica — creches, inclusive.

* Formador sc retere a todo profissional gue promouve, diretamente, formagdo inicial ou
camtinuada. Sio considerados formadores todos os professores de cursos de formagiio inicial
no ensino médio e superior, bem como os profissionais que desenvolvem privcas de
formagiio continuada de professores em escolas, secretarias de educagio, universidades ¢

demals instituigdes.

¥ Conteiido escolar se refere a fudo que se ensina na escola por meio de situagées formais ¢
informais.

A leitura deste texto exige considerar os significados atribuidos a esses termos. Apesar
de ocasionalmente provocar uma certa “estranheza”, chamaremos de escole também a
creche, de a/ynotambém o bebé, de conteiido escolartambém a brincadeira infantil. Optou-
se por explicitar esse posicionamento ja na Apresentaciio do documento para evitar ruidos

desnecessdrios na comunicagio,
Quanto a sua estrutura, este documento constitui-se de cinco partes ¢ um anexo:

A Parte | trata do papel e do perfil profissional de professores e traga um panorama
da sttuagio atual e das tendéncias da formagiio profissional.

A Parte 11 discute a natureza da atnaciio de professor e trata das bases epistemolégicas

da proposta.

A Parte 111 explicita as competéncias profissionais que se constituem em objetivos
gerais da formagio de professores e scus desdebramentos em dmbitos de conhecimento
profissional, formas de tratamento metodoldgico dos contetdos, de organizagio curricular
¢ de avaliagio, além da nccessdria adapragio da organizaciio institucional & concepgiio de

formacgio proposta.

A Parte IV contém indicagBes para a formulagio de currfculos ¢ programas de
formagfio, para titulagiio de professores em servigo, para formagio profissional a distincia e

para a atuagiio das secretarias de educagio.

sutad
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A Parte V aborda a relagio entre desenvolvimento profissional e progressio na
carreira.

E 0 Anexo traz uma breve andlise sobre a situagio atual dos cursos de formagiio de
professores em nivel médio.
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Diante da urgéncia na elevagiio do nivel de qualidade da educacio escolar, cabe ao
MEC propor agdes e politicas que possam ser referéncia para todos, socializando discussoes
¢ sistematizando propostas que propiciem avangos significativos, para que mudangas
necessdrias acontegam ¢ se consolidem.

As estratégias de intervencio que o MEC vem implementando no sistema
educacional ji estdo provocando mudangas, com reflexos na atuacio dos professores: a
cria¢hio do Fundo de Manutengio ¢ Desenvolvimento do Ensino Fundamental ¢ Valorizagio
do Magistério (FUNDEF), que se propde a alavancar a valorizagio do magistério; o Programa
Dinheiro na Escola, que incentiva a autonomia das escolas e o desenvolvimento de projetos
educativos préprios; a politica de avaliagio (SAEB, ENEM e Exame Nacional de Cursos)
que orienta ¢ subsidia os sistemas de ensino em diregiio 2 melhoria de qualidade; a TV
Escola, que possibilita o acesso de professores dos diferentes pontos do pais a informagoes
¢ propostas atualizadas de priticas educativas; a elaboragio e disuribuicio do Guia de
Avaliagio do Livro Diddtico, passo importante para o enfrentamento de questbes graves
como a reprodugiio de ensinamentos conceitualmente errados e de atitudes discriminatérias;
a discussdo, formulagio e divulgagiio de referenciais ¢ metas de qualidade por meio dos
Pardmetros Curriculares Nacionais (PCIN) para o ensino fundamental regular, da Proposta
Curricular para a Educagiio de Jovens ¢ Adultos, do Referencial Curricular Nacional para
a Educagao Infantil ¢ para a Educagio Indigena, levando aos professores subsidios re6rico-
priticos, e mobilizando-os para o estudo e a reflexiio. Além do valor formativo do Processo
de elaboragfio e divulgagio dessas propostas, a prépria discussio nacional que elas tém
alimentado, vem contritbuindo com a comunidade educativa para a reflexdo, busca e proposta
de novas agdes.

Os Referenciais para a Formacfio de Professores inserem-se nesse movimento,
¢ sua finalidade € provocar ¢, a0 mesmo tempo, orientar transformagies na formacio de
professores. Ao divulgar este documento, a Secrertaria de Educacio Fundamental dirige-
se as Secretarias de Educagio ~ responsiveis por politicas de formacio nos estados e
municipios — ¢ as agéncias formadoras — que tém responsabilidade direta sobre a formagio
¢ a educagiio de modo geral. Espera-se que gere reflexdes por parte dos formadores de
professores ¢ seja usado nos Ambitos de gestdo do sistema educativo e das institui¢des
formadoras, como subsidio para a tomada de decisdes politicas. Com essa perspectiva, o
presente referencial assume a importincia das discussdes em torno da formagio de
educadores, sem perder de vista a necessdria articulagio com as demalis policicas
educacionais.




Este documento reflete as temdticas que estio permeando o debate nacional ¢
internacional num momento de construgio de um novo perfil profissional de professor. E,
portanto, uma referénein em relago & qual os atores podem se posicionar, promover
discussdes ¢ reformulagies, ¢ criar novas experiéneias nas suas diferentes realidades, de
acordo com suas possibilidades e especificidades.

[ consensual a afirmacio de que a formagiio de que dispbem os professores hoje no
Brasil nio contribui suficientemente para que seus alunos se desenvoivam como pessoas,
renham sucesso nas aprendizagens escolares e, principalmente, participem comao cidadios
de pleno direito num mundo cada vez mais exigente sob todos os aspectos,

Profissionais da educacio ¢ de muitos outros setores da sociedade vEém colocando
em discussiio a concepeio de educaciio, a funcio da escola, a relagio entre conhecimento
escolar ¢ a vida social e cultusal — e, portanto, o trabalho profissional de professor. Ao
Mesmo tempo em que se propde uma nova educagio escolar, um novo papel de professor
estd sendo gestado a partir de novas priticas pedagdgicas, da atnagio da categoria e da
demanda social.

Diferentes instituicdes ém se dedicado a essa questio ¢ produzido experiéneias ¢
conhecimentos sobre o assunto (faculdades de educagiio, instirutos de formagio de
professores, escolas de magistério em nivel médio, Secrerarias Estaduais ¢ M unicipais de
Educagio, associagbes de educadores, entidades sindicais ¢ ONGs), Todos esses
movimentos vem configurando uma nova forma de compreender e atuar na educagio gue
tem como questio estragégica a profissionalizacio de professores.

Entretanto, apesar do empenho de muitos e do avango das experiéncias jd realizadas,
hi uma enorme distincia — ¢ nfio apenas no Brasil — entre o conhecimento ¢ a atuagio da
maioria dos professores em exercicio e as novas concepges de trabalho do professor que
esses movimentos vém produzindo, Trata-se, portanto, ndo apenas de realizar melhor a
formacio, mas de realizd-la de uma maneira diferente. Tais mudangas exigem, dentre
outras questies, gue os professores reconstruam suas privicas €, para isso, ¢ preciso “construir
pontes” entre a realidade de seu trabalho ¢ o que se tem como meta.

A realidade brasileira, complexa e heterogénea, nfio permite que a formagio de
professores seja compreendida como um processo linear, simples ¢ dnico. Por um fado,
dada a grande diversidade cultural caracterfstica de nosso pafs, as peculiaridades regionais
e as especificidades das populagdes ¢ grupos atendidos pela escola ¢ necessdnio que se
construam diferentes caminhos para elevar a qualidade da educagio. Por outro lado, as



demandas de formaciio apresentam diferencas regionais substanciais: hd lugares em que
um niimero considerdvel de profissionais continua sendo habilitado sem que haja vagas
correspondentes no mercado de trabalho; em outros lugares, ao contrario, pelaauséneia de
profissionais habilitados, muitas pessoas precisam assumir a fungio sem ter formacio
especifica.

Entretanto, a atengio & desigualdade regional nio pode servir & manutencio do
status quo. ¥, preciso niio confundir diferenga cultural (a ser valorizada) com desigualdade
socioecontmica ¢ de acesso aos patamares necessarios 2 uma boa formaciio (a ser superada):
seguindo o principio da cqiitdade, fazer justica ¢ buscar, no atendimento i diferenca, a
igualdade de direitos,

Assim, esse periodo de transigio apresenta alguns desafios urgentes: formacio e
titulagiio em servigo de professores leigos; reformul lagio da formag¢io em nivel médio nog
fugares em que, durante algum tempo, nio for possivel satisfazer a necessidade de nivel
superior colocada pela Lei de Diretrizes ¢ Bases da Ed ducagiio Nacional; e universalizagio
gradual da formagiio em nivel superior para todos os professores da E ducacio Infantil ¢ das
séries iniciais do Ensino Fundamental.

A formagio inicial em nivel superior é fundamental, uma ver que possibilita
que a profissionalizagio se inicie apés uma formagio em nivel médio, considerada
bisica ¢ direito de todos. Entretanto, nfio se pode desconsiderar que uma formagiio em
nivel superior ndo €, por si s6, garantia de qualidade. E consenso que nenhuma formagio
inicial, mesmo em nivel superior, é suficiente para o desenvolvimento profissional, o que
torna indispensdvel a eriagiio de sistemas de formagio continuada e ¢ permanente para todos
0s professores,

Como jd foi dito, clevar o paramar de qualidade da artagio profissional dos professores
exige agbes em diferentes frentes, entre as quais a da formagio. A funcio de professor é
hoje uma profissio muito desvalorizada, nito s6 pelos baixos niveis salariais, mas também
pelo tratamento que o professor recebe, seja do poder publico, seja da sociedade de forma
geral, ainda muito presa A concepgio de que o professor & um mero téenico ¢ que ensinar
¢ algo simples, que depende apenas de boa vonuade ¢ treinamento. preciso desencadear
agoes que viabilizem condigdes adequadas de trabalho, carreira ¢ saldrio, desenvolvimento
pessoal e profissional,

Nesse sentido, o Plano Nacional de Educagio (PNE), elaborado pelo MEC,
discutido com a comunidade educativa e enviado a0 Congresso Nacional, traz
metas (referentes a equipamentos, carreira e saldrio, programas de titulagio ¢
formagio continuada, gestio das escolas, financiamento do sistema) a serem cumpridas
por meio da articulagiio entre as diferentes instincias do poder piiblico nos préximos
dez anos.




Liste documento tem como ponto de partida uma visiio critica do sistema educativo,
das praticas tradicionais de formagiio ¢ da organizagio institucional que the corresponde.
Entretanto, é preciso reconhecer um limite que advém do atual momento histdrico. Este
documento atem-se A formacio de professores de Educagio Infantil ¢ das primeiras séries

do Ensino Fundamental sem abranger as especificidades de 5'a 8 séries.

Na verdade, ainda que a lei tenha formalizado o Ensino Fundamental de oito
anos (tendendo a nove), existe na pritica dos sistemas de ensino uma separagio
indescjdvel entre ' a 4° ¢ 5 a 8 sérics, separagio €584 (UC SC TEpete na formagio de

professores.

[ necessario que num futuro proximo as mudangas que ora s¢ discutem, caminhem
na diregito do desenvolvimento de préticas ed ucacionais que articulem creche, pré-escola

¢ todo o ensino fundamental desde a formagio de professores.

A andlise critica da situagiio atual da formagio de professores aponta para a
necessidade de que ela se insira no movimento de profissionalizagio do professor
pautado na concepeiio de competéncia profissional explicitada 2o longo do texto,

especialmente na paree H e IH, cuja operacionalizagdo exige:

Mudancas nas praticas de formagfo - que incluam a organizagio das
instituighes formadoras, a metodologia, a defini¢io de conteddos, a organizagio

curricular ¢ a propria formagiio dos formadores de professores.

Criagfio de sistemas de formag@io ~ nos quais sc articulem os processos de

formagio inicial ¢ continuada de professores.

Tendo como horizonte essa perspectiva, a proposta delincada neste documento

se orienta pelos seguintes pressupostos:

1. O professor exerce uma atividade profissional de natureza ptiblica, que tem
dimensio coletiva ¢ pessoal, implicando simultancamente autonomia ¢

responsabilidade.

2. O desenvolvimento profissional permanente' € necessidade intrinseca 4 sua

atuacfio ¢, por isso, um dircito de todos os professores.

3. A atuagio do professor tem como dimensiio principal a docéncia, mas nio s¢
restringe a ela: inclui também a participagiio no projeto educativo ¢ cusricular da escola,



a produgiio de conhecimento pedagégico ¢ a participacio na comunidade educacional.
Porranto, todas essas atividades devem fazer parte da sua formacio.

4. O trabalho do professor visa o desenvolvimento dos alunos como pessoas, nas
suas mdltiplas capacidades, ¢ ndo apenas a transmissfio de conhecimentos. Isso implica
uma atuagio profissional ndo meramente téenica, mas também intelectual e politica.

5. O necessiirio compromisso com o sucesso das aprendizagens de todos os alunos
na creche ¢ nas escolas de educacio infantil ¢ do ensine fundamental exige que o
professor considere suas diferencas culturais, sociais ¢ pessoais ¢ que, sob hipdrese

alguma, as reafirme como causa de desigualdade ou exclusio.

6. O desenvolvimento de competéncias profissionais, exige metodologias
pautadas na articulagio reoria - pritica, na resolugio de struagdes-problema ¢ na reflexio
sobre a atuagiio profissional.

7. Aorganizacio ¢ o funcionamento das instituictes de formagio de professores
sio elementos essenciais para o desenvolvimento da cultura profissional que se pretende
afirmar. A perspectiva interinstitucional de parceria ¢ cooperagio entre diferentes
instituigtes - ambém contribui decisivamente nesse sentido.

8. O estabelecimento de relagdes cada ver mais estreitas entre as instituighes de
formagiio profissional ¢ as redes de escola dos sistemas de ensino é condigiio para um

processo de formagio de professores referenciado na pritica real.

9. Os projetos de desenvolvimento profissional s6 terfio eficdcia se estiverem
vinculados a condigdes de trabalho, avaliagio, carreira ¢ saldrio.

Esses pressupostos suscitam novos olhares para a nacureza da atuagio profissional
de professor e, conseqiientemente, para os requisitos da formagiio.

'O processo de desenvolvimento profissional permanente inclui formagiio inicial ¢ continuada, concebidas de
forma articulada, A formugiio inicial corresponde 1o periodo de aprendizada dos futuros professores nas escolas de
hzbilitagio, devendo estar articulada com as priticas de forrnagiio contineada, A formagiio continuada refere-se i
formagiio de professores jd em exercicio, em programas premovidos dengo e fore das escolas, considerando
diferentes possibilidades (presenciais ou a distinei),
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A tiltima década do século XX tem sido marcada pela discussiio sobre a qualidade da
educagiio e sobre as condigdes necessdrias para assegurar o direito de Criangas, jovens e
aduleos a aprendizagens imprescindiveis para o desenvolvimento de suas oo pacidades. A
preocupagiio com essa questio nio ¢ propriamente nova; entretanto, nos anos 90, a educacio
de qualidade tornou-se uma bandeira assumida mais ou menos por todos: além das
associaghes profissionais ¢ da populagio usudria, também a midia, os diferentes ZOVEInos,
o empresariado ¢ instituigdes sociais as mais diversas. Indnieros $30 os COMPromissos

nacionais ¢ internacionais firmados pelos
Nina, § anus

governos nos ilimos tempos como forma de
acelerar o processo que feva 2 melhoria da
educagiio escolar,

(Vivemos tempos de globalizagio econdmica,
de niveis elevados de pobreza e de introducio
acelerada de novas recnologias e materiais no
processo produtivo - fendmenos que, ainda que
em niveis diferenciados, influenciam de forma
determinante a conjuntura de todos os paises
do mundo. A situagiio que se configura em raziio
do processo de internacionalizaciio da cconomia
¢ de supremacia dos interesses do mescado ¢
do capital sobre os interesses humanos tem
contribuido para a constituigio de valores e
sentimentos nada construtivos — como o
individualismo, a intolerfincia, a violéncia... -
0 que pbe em pauta questdes Eticas complexas,
sem respostas prontas nem solugies ficeis. Por
outro lado, as ransformagdes cientificas e

tecnoldgicas que ocorrem de forma acelerada

exigem das pessoas novas aprendizagens. Fsse
contexto coloca enormes desafios para a sociedade e, como niio poderia deixar de ser,
também paraa educagiio escolar. Assim, algumas novas tarefas passam a se colocar  escola,
ndo porque sejaa tinica instdncia responsivel pela educagiio, mas por ser a nstituigho que
desenvolve uma pririca cducativa plancjada e sistemiética durante um perfodo continuo ¢
extenso de tempo na vida das pessoasy

A educagio promovida pela escola distingue-se de outras praticas educativas, como
Gao | I g I




as que acontecem na familia, no trabalho, no lazer e nas demais formas de convivio social,
por constituir uma ajuda intencional com o objetivo de promover o desenvolvimento ¢ a
socializagio de criangas ¢ jovens — ¢, cm muitos casos, tambdém de adulros. Em uma
concepeio democritica, entende-se a educaglo escolar como responsdvel por eriar condignes
para que todas as pessoas desenvolvam suas capacidades ¢ aprendam os contetidos
necessdrios para construir instrumentos de compreensio da realidade ¢ para participar de
relacBes sociais cada vez mais amplas e diversificadas ~ condigiies fundamentais para o
exercicio da cidadania.

T Uma educagio que se pretende de gualidade precisa contribuir progressivamente
para a formagio de cidadiios capazes de responder aos desafios colocados pela realidade ¢
de nela intervir, A reflexfio que a comunidade educacional tem acumulado nos altmos
anos indica que, para uma formagio dessc tipo, a escola deve garanti, a criangas e jovens,
aprendizagens bastante diversificadas. Deve lhes garantir a possibilidade de, a0 longo da
escolaridade, compreender conceitos, principios ¢ fenémenos cada vez, mais complexos e
de transitar pelos diferentes campos do saber, aprendendo procedimentos, valores c atitudes
imprescindiveis  para o
desenvolvimento de suas
diferentes capacidades. |

2 preciso que todos
aprendam a valorizar o
conhecimento ¢ 0s bens
cultusais e a ter acesso a eles
autonomamente; a selecionar
o que & relevante, investigar,
questionar ¢ pesqguisar; a
construir hipéteses, com-
preender, raciocinar logica-
mente; a comparar, estabelecer
relagties, inferir ¢ generalizar;
a adquirir confianga na propria
capacidade de pensar ¢ encontrar solugdes. £ preciso que todos aprendam a relativizar,
confrontar ¢ respeitar diferentes pontos de vista, discutir divergéncias, exercitar o
pensamento critico e reflexivo. I precise que aprendam a ler criticamente diferentes tipos
de texto, utitizar diferentes recursos tecnolégicos, expressas-se em virias linguagens, opinar,
enfrentar desafios, criar, agir de forma autdnoma. E que aprendam a diferenciar o espago
pablico do espago privado, ser soliddrios, conviver com a diversidade, repudiar
qualquer tipo de discriminagio ¢ injustica... Essc conjunto de aprendizagens representa,
na verdade, um desdobramento de capacidades que todo cidadio — crianga, jovem
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ou adulto — tem direito de desenvolver ao longo da vida, com a mediacio e ajuda da
escola.

O desenvolvimento de diferentes capacidades - cognitivas, afetivas, fisicas, éticas,
estéticas, de insergiio social ¢ de relagio interpessoal — s torna possivel por meio do processo
de construgdo e reconstruciio de conhecimentos, o que depende de condiges de
aprendizagem de natureza subjetiva ¢ objetiva, O conhecimento prévio, a4 crenca na propria
capacidade, a disponibilidade ¢ curiosidade para aprender, o valorizagdo do conhecimento
¢ o sentimento de pertinéneia ao grupo de colegas sio algumas das condi¢tes subjetivas
que explicam por que, a partir de um mesmo ensino, hi sempre lugar para a construgio de
diferentes aprendizagens. Mas a aprendizagem depende também, em grande medida, de
como o processo educativo se organiza em suas diferentes dimensaes, ou seja, de condigbes
mais objetivas. As propostas pedagogicas devem sempre resular do cruzamento de duas
varidveis essenciais: os objetivos definidos ¢ as possibilidades de aprendizagem dos alunos.
Do contrdrio, niio se promove a aprendizagem. 1, nessa perspectivi, conhecer e considerar
os diferentes fatores que concorrem para o processo de construgiio de conhecimento passa
aser uma farcfa i qual as insticuigdes educarivas ¢, portanto, os professores niio podem se
furtar,

Embora tenham um sentido de meta pura a cscolaridade, essas aprendizagens podem
= ¢ devem — constituir-se desde que as eriangas ingressam em uma instituigiio educativa.
Hina educagio infandl, as criangas podem desenvolver sua curiosidade — que ¢ uma forma
de investigar ¢ valorizar o conhecimento ~, aprender a rebelar-se contra o que nio
compreendem — que ¢ uma forma de questionar -, ler o mundo, expressar-se, enfrentar
desafios, construir hipdteses, raciocinar, comparar, estabelecer relagbes, adquirir confianca
em si mesmas, respeitar a vontade do outro, discutir, diferenciara casa da escola, ser soliddrias,
conviver com a diversidade... Toda aprendizagem tem um desdobramento possivel para
4% CTiangas muito pequenas.

A defesa de uma educagiio escolar de qualidade neste documento, portanto, é a
defesa do direito de todo brasileiro ao desenvolvimento dessas capacidades.

A UNESCO instaurou, em 1993, a Comissio Internacional sobre 2 Educagio parao
Sécula XXT para identificar as tendéncias da educagio nas proximas déeadas e, em 1996,
divalgou scu relatério conclustvo, O documento — conhecido como “Relatdrio Jacques
Delors” —foi elaborado por especialistas de virios pafses ¢ indica, entre outras questées, as
aprendizagens que serdio pilares da educacio nas préximas décadas, por serem vias de
acesso ao conhecimento e ao convivio social democritico: aprender a contecer, aprender
Jazer, aprender a viver junto ¢ aprender a ser, Fissa perspectiva, que configura uma tendéncia
em formagio ja hd alguns anos na comunidade educacional, coloca uma nova coneepgio
de educagiio cscolar, redimensiona o papel dos professores e exige uma formagio profissional




muito superior A atual. O préprio relatério enfatiza a relevincia do pape! dos professores
para a formacio dos alunos ¢, conscqlientemente, & urgéncia de uma formagio adequada

a0 exereicio profissional ¢ de condighes necessdrias para um trabalho educativo eficaz.

As pesquisas e sistemas de avaliagio que hd anos procuram aferir os niveis de
desempenho dos alunos brasileiros vém indicando que, no caso do ensino fundamental, a
escola ndio tem conseguido cumprir adequadamente sua tarefa de promover as aprendizagens
a que os alunos tém direito, mesmo as mais clementares,

Nas creches ¢ demais escolas de educagio infantil, sequer hit dados a respeito da
aprendizagem dos alunos — mas sabe-se que a situagio ndo é muito diferente. 0 uso de
creches e mesmo de programas pré-escolares como estratégia para combater a pobreza ¢
resolver problemas ligados A sobrevivéncia das eriangas foi durante muitos anos justificativa
para a existéncia de atendimentos de baixo custo, com aplicaghies orgamentirias
insuficientes, escassez de recursos materiais; precariedade de instalagtes; formacio
insuficiente dos seus profissionais ¢ alta propor¢ao de criangas por aculto.””

O quadro que se configura na cducagio bisica requer investimentos substanciais
para a sua transformagiio, investimentos que devem se destinar tanto a methoria dos recursos
materiais das creches ¢ escolas como da formagio dos profissionais dos quais depende ¢
educagio brasileira.

Assim, a formagio de professores destaca-s¢ como um tema crucial ¢, sem divida,
uma das mais importantes dentre as polfticas piiblicas para a cducagio, pois os desafios
colocados 2 escola exigem do trabalho educativo outro patamar protissional, MUILo $Uperior
a0 hoje existente. Nfio se trara de responsabilizar pessoalmente os professores pela
insuficiéneia das aprendizagens dos alunos, mas de considerar que muitas evidéncias vém
revelando que a formagio de que dispdem ndo tem sido suficiente para garantir o
desenvolvimento das capacidades imprescindivels para que criangas ¢ jovens ndo s6
conquistem sucesso escolar, mas, principalmente, capacidade pessoal que lhes permita
plena participagio social num mundo cada vez mais exigente sob todos os aspectos. Além
de uma formaciio inicial consistente, € preciso proporcionar aos professores oportunidades
de formaciio continuada: promover scu desenvolvimento profissional ¢ também intervir
em suas reais condigdes de trabaiho.

Entretanto, a definicio de diretrizes para a formagiio profissional dos professores nido
depende apenas da identificagiio das tarefas préprias da cducagio escolar - depende também
da identificacio do lugar que a formag#o de professores ocupa no conjunto de fatores que

? Fonse: Referencial Curricnar Nacional pasa a Educagio Infantl, MEC/1998, Volume 1, p. 17.




lolartla Huzak

mrerferem na apren-
dizagem dos alunos.
Embora reconhecendo
que ¢ um dos mais
importantes, nio se pode
tomar  a  formacio
profissional como fator
tinico para o sucesso das
aprendizagens que cabe i

escola garantir.

Progressivamente,
vem se formando um
consenso sobre quais $io as condiges necessirias para assegurar uma educaciio escolar de
qualidade real: exiseéncia de um projeto educarivo explicito e compartilhado pelos diferentes
segmentos da escola, formas dgeis ¢ flexiveis de organizagio institucional e de
Runcionamento, quadro estivel de profissionais, apolo administrativo ao projeto educativo,
qualidade da formagiio inicial dos professores, desenvolvimento profissional continuo por
meio de aghes internas e externas, planejamento coletivo do trabatho numa perspectiva de
experimentaciio ¢ avaliagio continua, adequagio do espago fisico ¢ das instalagdes, qualidade
dos recursos diddticos disponiveis, existéneia de biblioteca e acervo de Mareriais
diversificados de leitura e pesquisa, tem poadequado de permanéncia dos alunos na escola,
proporgio apropriada alunos-professor, condicdes adequadas de trabalho e salirio.

Tudo parece indicar, porranto, que uma boa formagio profissional, aliada 1 um
contexto institucional que favorega o espirito de equipe, o trabalho em colaboracio, a
construgio coletiva, o exercicio responsdvel de autonomia profissional ¢ adequadas condicdes
de trabalho, sio ingredientes sem os quais ndio se alcangard a qualidade precendida na
educagiio - so, na verdade, direitos dos profissionais da educacio, principalmente se a
meta for a qualidade real. £ devem ser objeto de sua luta se a meta da categoria for a
conquista de nivels superiores de profissionalizaciio: nfio apenas o saldrio ¢ as condicoes de
trabalho — que sio reivindicagoes histéricas —, mas, também, as demais condicties que
permitam aos educadores nio s6 oferecer um ensino que de fato promova a aprendizagem,
mas, também, intervir nos destinos da cducagio ¢ da profissio.

Contraditoriamente, o movimento que se constitui em favor da untversalizagio e
melhoria da qualidade da educaciio ¢ o consenso que se forma a respeito das bases
epistemoldgicas ¢ das condiches necessdrias para tal coincidem com uma acentuada
deterioragiio das condiges de trabatho dos professores, consideradas “intoleravelmente
baixas” pela Organizaciio Internacional do Trabalho (OIT) nos ditimos anos. Essa




circunstancia indica que assumir a bandeira da educagio de qualidade por si 56 niio basta:
é preciso que todos 0s que tém resp sonsabilidade, direta ou indirer, pela oferta de condigOes
reais de trabalho aos profissionais da educagiio possam superaro discurso —esse, jd consensual
— ¢ criar possibilidades reais de alteragiio da situagio que hoje vivemos.

“Nos paises em desenvolvimento, em que uma forte procura de educagiio &
acompanhada por uma falta de recursos, muitas vezes dramdtica, as opgdes sio
particularmente dificeis.” Essa constataglio do “Relatorio Jacques Delors”, embora simples
¢ 6bvia, revela que o problema deve ser enfrentado com a seriedade ¢ o empenho gue
merece. A questio requer vontade politica de fato ¢ um entendimento suprapartidério,
pois, num pais com o nivel de descontnuidade administrativa que é tradicional no Brasil,
as decisdes gque pretendem dar solugiio a problemas estruturais como o da educagio nido
padem estar submetidas ao tempo politico dos governos ¢ e A disputa partidaria.

Os anos 80 foram tempos de reformas educativas em vérios pafses do mundo: as
exigéneias sociais por uma educagiio de melhor qualidade comegavam a impulsionar um
ciclo de mudangas. No Brasil, esse periodo caracterizou-se pela organizacio de movimentos
de educadores ¢ pela discussiio sobre a formagio de professores. A mobilizacio dos
profissionais da educagiio, intensificada em fins da década de 70, atingiu maior visibilidade
piiblica nos anos 80, tanto no que s¢ refere As lutas satariais ¢ por melhores condigbes de
erabalho, quanto no que se refere i melhoria da educagio e da formagdo profissional.

A déeada de 80 foi marcada, por um lado, pelo crescente achatamento dos saldrios
dos profissionais da cducagiio ~ uma vez que nio havia recomposicio frente a uma inflagio
muito alta — ¢, por outro, por
indices alarmantes de
fracasso escolar no ensino
fundamental — raduzsdos em
percentuals de repeténeia ¢
evasio inaceitdveis. As hutas
da categoria ¢ as iniciativas
governamentais em favor de
um ensino de qualidade ecm
diferentes niveis unham,
portanto, um sentido de
superagido de  graves
problemas no campo da
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educagdio. IFot um tempo de greves de educadores, de am plos debates sobre educagiio, de
dinamizagio dus acbes de entidades educacionais, de articulaghes nacionais em fungio da
Leide Diretrizes e Bases, de reformas curriculares, especialmente no Ensino Fu ndamental,
de disseminaciio de programas de formaciio continuada, de criagio dos Centros de Formagiio
¢ Aperfeigoamento do Magistésio (CEFAMs).

No que se refere i formagiio de professores, 2 proposta dos CEFAMs foi uma iniciativa
muito imporeante, que vem conseguindo se manter com cerea dificuldade ao longo do
- tempo ¢ merece ser destacada. Surgiu a partir de encontros realizados em 1982 entre o
Ministério da Educagiio ¢ um conjunto de instituicoes que tinham, na época, a finalidade
de elaborar uma proposta de agiio integrada do MEC para a formacio de professores de 1°
grau. Pretendia-se eriar um tipo de escola de formagio de professores que pudesse promover
atualizagiio e aperfeigoamento dos profissionais da ed ucagio, desenvolver priticas inovadoras
¢ pesquisa, formar professores teigos, aruar como agente de mudangas. O principal objetivo
da proposta original era a articulagiio de todos os graus do ensino, constituindo-se, cada
centro, em poélo disseminador de conhecimentos que permitissem a renovagio educacional,
O projeto apoiava-se na idéia de uma Escola Normal que, além de ter uma dimensio
ampliada para oferecer formagio inicial e continuada, obedeceria a diretrizes gerais,
adaptdveis as situagdes especificas dos estados. | mplantados experimentalmente ¢m seis
estados no ano de 1983, os CEFAMSs se expandiram no periodo seguinte, tendo diferentes
trajetrias en cada estado. De qualquer modo, conseguiu se colocar ¢ se sustentar como
umaalternativa importante & formaciio aligeirada da Habilitagdo Magistério, tanto por conta
do maior tempo do curso quanto da proposta em s,

A entrada nos anos 90 também caracterizou-se por uma enorme desvalorizagio
profissional do magistério — principalmente em fungio de saldrios muito baixos ~ ¢ pela
conseqiicnte luta dos profissionais da educaciio por methores condigdes de trabalho e salidrio,
Ao mesmo tempo, foi marcada pelo ¢lima de uma Constituigio recém-promulgada, que
INCOTPOTON ¢m scus principios a valorizagio do magistério — consenso que se formou nas
lutas da década anterior —, ¢ pela Declaragio Mundial de Educagio para Todos (Jomtien,
Tailindia/1990), compromisso internacional firmado por intimeros pafses, inclusive o Brasil,
que previa a melhoria urgente “das condigdes de trabalho ¢ da situagiio social do pessoal
docente, elementos decisivos no sentido de se implementar a educagiio para rodos”.
Indicava, ainda, a necessidade de medidas em relagio A formagio continuada, profissio,
carreira ¢ salirio, ética profissional, dircitos e obrigagtes, seguridade social e condiges
minimas para um exercicio docente eficaz. Entretanto, os principios explicitados na
constituigio ndo foram implementados e, quanto 4 Declaragio de Jomtien, no Brasil, em
nenhum aspecto recebeu a atengio merecida tio logo veio a piiblico,

Embora, de inicio, as recomendagdes do documento internacional com o qual o
governo brasileiro havia se comprometido alguns meses antes niio tivesse produzido




praticamente nenhum impacto nas politicas pablicas, com o passar dos anos algumas
medidas importantes foram sendo tomadas no sentido de melhorar a qualidade de ensino
¢ as condigoes de trabalho dos professores e de intensificar o didlogo da sociedade civil
sobre as questbes edugacionais. Foram iniciativas fundamentais, mas que, diante da

realidade da cducagio brasileira, representam apenas passos iniciais,

Em 1993, iniciou-se uma ampla mobilizagio nacional em torno da ¢laboragiio do
Plano Decenal de Educacio para Todos. A metodologia de elaboragio do Plano previa
uma discussio progressiva do documento preliminar com os estados, depois com 08
municipios ¢ posteriormente com as escolas, Fssa discussio foi envolvendo diferentes
setores da sociedade civil e culminou com o Pacto de Valorizagio do Magistério ¢ Qualidade
da Educacio, firmado pelo Ministério da Educagio, Consclho Nacional de Sceretinios de
Educacio, Uniio Nacional dos Dirigentes de Fnsino Municipal, Confederagio Nacional
dos Trabathadores em Educacio ¢ Forum dos Conselhos Estaduais de Educagiio, com o
“objetivo de estabelecer e implementar uma politica de longo alcance para a
profissionalizagiio do magistério com vistas A elevagio dos padrdes de qualidade da educagiio
hasica”. Posteriormente, foi eriado o Fundo de Manutengio e Desenvolvimento do Ensino
Fundamental e de Valorizacio do Magiseério, implantado a partir de janciro de 1998, que
incorporou parte considerdvel das recomendagoes do Pacto.

Além dessas, outras agdes em favor de uma cducagiio de melthor gqualidade &m
marcado a déeada de 90: a aprovacio da Lei de Direrrizes e Bascs da Educagio Nacional;
a elaboragiio de Parimetros ¢ Referenciais Curriculares Nacionais, a criagio da TV Escola,
aavaliacio de cursos de nivel superior, a andlise da qualidade dos tivros diddticos brasileiros
pelo Ministério da Educagio; uma séric de iniciativas de reorieniagiio curticular ¢ formagio
continuada de profissionais da educagio por viras secretarias estaduais ¢ municipais;
algumas experiéneias inovacoras de formagio de professores em nivel superior; ¢ algumas
parcerias interinstitucionais importantes visando a busca de solugdes conjuntas para
problemas comuns.

Os anos que antecedem a virada do séeulo @m rambém uma outra caracteristica
fundamental: sio tempos em que comegam a se intensificar os debates em favor da qualidade
da educagiio escolar na midia ¢ na opinido pablica. Esse ¢ um dacto relevante, pois a opiniic
priblica tem um enorme poder acelerador de mudancas quando convencida de que elas
siio, de fato, nccessdrias.

Por muitos anos, o professor ¢ sua fungio docente receberam qualificacbes

relacionadas direcamente a um vasto conjunto de virtudes: abnegagho, sacrificio, bondade,




paciéncia, sabedoria, Atualmente, o discurso educacional se utiliza de ourros substantivos:
profissionalizagio, autonomia, revalorizaciio..., ainda que as reais deficiéncias dos professores
no exercicio profissional - e, conseqiientemente, as suas catisas — continuem, por assim
dizer, ocultas por trds das deficiéncias da mstituigio escolar, do curriculo, das metodologias
e dos recursos didérticos,

Nos tltimos anos, a desqualificagiio profissional sofrida pela categorta de professores
tem sido grande e se verifica principalmente na progressiva deterioragiio dos saldrios, na
diminuigio do srns social e nas precirias condigbes de trabalho. Embora essa questio
scja, com freqiiéneia, tratada como um fendmeno relativamente recente na trajetdria do
magistério, a histéria estd cheia de iluseragdes que revelam o contririo: em Sio PPaulo, no
ano de 1927, por exemplo, existiam 1.500 classes vagas no ensino primdrio, apesar de haver

professores devidamente habilitados, pois na época o saldrio dos professores era muito
baixo.

A feminilizagio da funcio, ao invés de
representar de fato uma conquista profissional das
mulheres, tem se convertido num simbolo de
desvalorizagiio social. O imagindrio social foi
cristalizando uma representacio de trabalbo
docente destinado a eriangas, cujos requisitos sio
muito mais a sensibilidade ¢ a paciéncia do que o
estudo e o preparo profissional. Em tese, as
mulheres seriam mais afeitas a essas “virtudes” e,

portanto, 4 ¢las caberia muito bem a funcio
de professoras polivalentes. Como, de um
modo geral, o nivel de formagio ¢ preparo
requerido para o exercicio profissional ¢ um
dos principais indicadores de salirio em
qualquer profissio, a baixa exigéneia para
0 ingresso no magistério — que por muitos




anos permitiy, inclusive, 0 acesso de leigns — acaba sendo uma justificativa implicita paraa
mé remuneragio. Além disso, 20 Menos teorcamente, por atar-se de um wabalho de
jornada parcial ¢ tipicamente feminino, o salirio ¢ tido como “complementar” ao dos pais
ou a0 dos maridos. Assim, o magistério acaba sendo considerado uma funcio para mulheres
que trabalhan meio perfodo.

I neretanto, os baixos saldrios recebidos por uma jornada parcial de trabalho foi levando
as mulheres a optarem por jornada de tempo integral como professoras ou a buscarem
outras ocupages no perfodo que tém disponivel. A conseqiiéneia, quase sempre, é ¢
dificuldade de investimento pessoal no desenvolvimento profissional para o exercicio do

magistério, o (ue, Por sud vez, acentua uma cultura de desprofissionalizagiio.

De modo geral, nfio s6 no Brasil, mas na maioria dos paises cm desenvolvimento, o
professor é uma pessoa de nivel socioccondmico baixo, com formagio geral insuficiente
(produto, ele propriv, de umia escola piiblicade mid q ualidade), formagiio profissional precdria
(ou inexistente), reduzido contato com a produgio cientifica, @ tecnologia ¢ 0s livros - ¢,
conseqiientemente, com o uso desses reeursos.

I5 possive! afirmar ainda - a partir da observacio, de depoimentos pessoais ¢ de
esendos que comegam a surgir — que, freqlientemente, o professor estd desatualizado em
relagiio a discussiio sobre a cducagdo, 4 profissio e seu papel social, escreve e & pm;aﬂ term
uma enorme dependéncia do livro diddtico - quando leciona no ensino fundamental - ¢
wma visio bastante utliiria do aperfeicoamento profissional. E que desenvolve seu trabalho
solitariamente ¢ sem ajuda dos que teriam a fungio de apoid-lo profissionalmente. Some-
se a esse perfil as reais condigdes de trabalho, principalmente nas escolas rurais ¢ da periferia
dos grandes centros urbanos, ¢ a razio de o magistério ter stams de semiprofissio serd
totalmente compreensivel.

Evidentemente, quando se defineia o perfil de um profissional, 0 que se leva em
conta é o conjunto de caracreristicas comuns 3 matoria, € ndo a tados. Existem professores
Jeitores ¢ pesquisadores, que investem pessoalmente em seu desenvolvimento profissional,
que exigem oportunidades de formagio de seus empregadores, que trabatham em equipe,
que participam do projeto cducativo de suas escolas, que estudam sobre a aprendizagem
dos alunos para poder ensind-los mais ¢ melbor... Maus nfio & assim com a maioria, € cssa
realidade precisa ser encarada de frente.

' Bvidentemente, os nivels insuficientes de leitura da maioria dos professores niio representam um fendmeno
focalizado: segundeo a Cimara Brasiteira do Liveo,o Brasil consome 2.3 ivros per capita ao ano, sendo que 60% dos
liveos vendidos sio escolares - diddticos e paradiditicos - ¢ parte considerivet ¢ distribufda graruitamente pelo
governn nas escolas. O Ministério da Culeura informa que a maior parte do marerial de leitura adgpuiride
espontaneamente no pais ¢ comprado em baneas de jornais ¢ revistas, ¢ que as bances vendem mais livios do guc
as livrarias. Informa também gue hd apenas 4,000 bibliotecas piiblicas no pais, aproximadamente uma para 40.000
habitantes.



Conforme vito se evidenciando os niveis inaceitiveis de fracasso escolar dos alunos,
intensifica-se a critica aos professores como responsdveis pela ineficiéncia do sistema
educacional. Entretanto, aponti-los como principais — ¢ s vezes Gnicos - responsdveis
pelos indices de insucesso escolar é revelar incapacidade para uma andlise séria o glohal
da questdo. O professor niio pode ser visto como “0” problema, mas como
imprescindive!l para a superagio de parte dos problemas educativos. £ como ral
deve ser trarado: como aquele que pode ¢ deve implementar parte das mudangas
que se fazem necessdrias

para garantir uma educaciio tolanda Huzak

escolar  de  qualidade

a criangas, jovens e
adulros brasileiros. O
mnvestimento financeiro na
formacio de professores,
embora necessdrio hd
MUIto tempo, torna-se
agora inadiavel,

Como toda profissio,
o magistério tem uma
trajetéria construida
historicamente, A forma
como surgiu a profissio, as
interferéncias do contexio
sociopolitico no qual ela esteve ¢ estd inserida, as exigéneias colocadas pela realidade social,
as finalidades da educagiio em diferentes momentos — ¢, conseqiicntemente, o papel ¢ o
modelo de professor—, o lugar que a ed utagdo ocupon ¢ ocupa nas prioridades de governo,
08 movimentos ¢ tutas da categoria e as pressies da populagiio ¢ da opinido ptiblica em
geral sdo alguns dos principais fatores determinantes do que fol, é ¢ vird a ser a profissio
magistério. Embora a legislagio também renha sua fungiio como condicionante dos requisitos
profissionais ¢ da trajetéria das profissdes, no caso do magistério, raramente as mudangas
prescritas em lei tiveram uma contrapartida imediata na realidade. O contingente de
professores leigos existente hoje no pais é um exemplo disso,

E certo que hid uma enorme diseincia entre o perfil de professor que 4 realidade
atual exige ¢ o perfil de professor que a realidade ate agora criou. Essa circunstancia provoca
anecessidade de muito investimento na formagio profissional, mas a ed ucacio de qualidade
nio se conquista apenas com uma adequada formagiio de professores. £ em fungio da

clareza sobre essa questiio que este documen to, embora ndo responda a questdes cutras




que ndo a da prépria formagio profissional, declara conhecer o8 lirnites de suas propostas
quando tomadas isoladamente. A formaciio de professorcs € um requisito fundamental
para as transformagoes que se fazem necessdrias na educagiio. Mas € apenas um dos

FEQLISILOS,

Segundo os dados do Censo Fscolar de 1997, houve uma expansdo muito significariva
do niimero de matriculas em todos os niveis de ensino no perfodo de 1991 a 1997, Dentre
as trés altimas décadas, a de 90 —ainda em curso - j& € 1 que apresenta maior crescimento
de matriculas no ensino médio, verificando-se uma diminui¢io do atendimento de alunos
pela rede particular ¢ aumento na rede estadual. Nesse nivel de ensino, a proporgiio entic
as duas redes modificou-se muito: no infcio da década de 70, a estadual ¢ a particular cram
equivalentes; no final da década de 80, a rede estadual jd era o dobro da pargicular; ¢
arualmente ¢ s vezes maior, O crescimento do ensino médio nos tltimoes anos permite
ainda inferir o aumento de demanda do ensino superior. No que se refere d formagio de
professores oferecida no nivel médio, us dados demonstram que a Habilitagido Especifica
para 0 Magistério, embora em menor escala, também tem tido um crescimento no percential
de matriculas, conforme 2 tabela a seguir.

Tabela 1: MATRICULA NO ENSINO MEDIO E NA HABILITACAO MAGISTERIO B
TAXAS DE CRESCIMENTO/BRASIL - 198971997

Ano Ensino Médio Flabilitagito Magistério
Nimero Crescimento % Nimero Cresgimento %

1989 3.477.859 - 630,205 -
19490 3,024,045 4,2 636,114 0,9
1991 3. 770,230 4.0 642.022 0.4
1992 4.085.631 84 692.749 7.9
1993 4,183.847 2.4 743476 7.3
19494 4,986,197 i9,2 F90.283 0,3
1995 5.374.831 7.8 210.910 2.6
1996 5.739.077 6,8 830,487 335
1497 6405057 L7 826.574 -1,5

FONTE: MECANEPSERCNST

4 Para maiores informagdes, censultar a Sinopse Estatistica da Bducagio Basica - Censo Escolar IN EPMEC.
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I possivel constatar que os maiores indices de crescimento situam-se no perfodo
compreendido entre 1992 ¢ 1994, com uma taxa média anual de 7%. Esse indice assume
significincia quando comparado ao crescimento de 0,9% em 1990 e 2,6%, 3,5% ¢ -1,5%
respectivamente nos dltimos anos. Dados como esses indicam a necessidade de estudos
que possam identificar os fatores determinantes da oscilaciio acentuada da demanda dos
cursos de Magistério, uma vez que pesquisas desse tipo ainda niio existem.

A comparagio entre 0 niimero de matriculas ¢ o niimero de estabelecimentos indica
outro aspecto relevante: 0 aumento de matriculas na Habilitacio Magistério niio teve, ao
contrdrio do que ocorreu com o ensino médio em geral, um aumento correspondente no
ntimero de estabelecimentos que oferecem essa habilitagio.

Em 1993, o rotal de matriculados era de 743.746, ¢ o total de esubelecimentos, de
5.572. Em 1997, o toral de matriculas foi de 826.574, ¢ o wrtal de estabelecimentos, de
5.370. A comparagio dos totais permite verificar que o crescimento da matrfcula foi de
11,6%, enquanto o niimero de estabelecimentos que oferecem Habilitagio Magistério
sofreu um decréscimo de 3,6%. A queda no nimero de estabelecimentos na rede privada
~ 22,6% — reafirma a migragiio da demanda para a rede piblica,

Embora nio se disponha de dados conclusivos, & provivel que a falta de
correspondéncia entre a elevagio do total de alunes e de estabelecimentos resulte da redugio
de estabelecimentos nas capitais, conforme dados de 1997, do M ECANEP/SEEC: em
1991 o nimero de estabelecimentos era de 611 ¢, em 1997, passa a ser de 544, significando
uma redugio de 10,9%.

Comparando-se a quantidade de matriculados ¢ concluintes da Habilitacio
Magistério, embora ainda sem indicadores precisos, ¢ possivel constatar algumas evidéncias
sobre indices de evasio e retenglio. Num exercicio que utiliza os dados de matsiculados
em 1993 ¢ de concluintes em 1996, fornecidos pela mesma fonte (MEC/INEP/SEEQ),
pode-se verificar que o total de matriculados em 1993 foi de 743.476 ¢ o de concluintes em
1996, 199.320. Distribuindo-se o total de matriculados pelas trés séries do curso, tem-se
em cada uma, em média, 247.825. Assim, o indice de aprovagio significaria pouco mais de
49%, apresentando uma perda de 51% ao longo do curso. “T'ais resultados, embora
especulativos, revelam a necessidade de uma andlise séria a respeito desse fendmeno, pois
a ¢vasdo ¢ a retenglio sdo apenas efeito de problemas que devem ser precisamente

identificados.

No Brasil, os professores de Educagio Infantil ¢ das séries iniciais do Ensino




Fundamental, quando formados em nivel superior, geralmente obtém graduagiio nas
Faculdades de Educagio. Isso nio permite afirmar que os dados que s¢ segiiem referem-
s¢ & formacio profissional em cursos voltados para essas especificidades,

Os dados estatisticos disponiveis sobre o ndmero de matriculas, coneluintes ¢ cursos
oferecidos pelas Instiruigbes de Ensino Superior que atendem a formagio cm Pedagogia
concentram-se no perfodo de 1994 2 1996.

As informacdes sobre os cursos de Pedagogia no Brasil apontam que €
especialmente significativa a presenca da rede privada na regidio sudeste —aproximadamente
35,1% do total nacional — ¢ que hi prevaléncia de matricula de mulheres ¢ no
perfodo noturno. Embora os dados nio surpreendam, ¢ importante registrar suas
proporges segundo levantamento relativamente recente (1996), quando a presenga
do sexo feminino era de mais de 90% ¢ as matriculas no perfodo noturno, 70% do total
(Ver tabela 2).

O destaque dado a esses aspectos ndo significa que se julgue necessdrio reverté-los
completamente, mas que é necessdrio combater o cardeer 4 menor dado as profissdes tidas
como femininas ¢ o aligeiramento caracrerfstico dos Clrsos nowMos: todas as mulheres
podem ser boas profissionais ¢ os cursos do perfodo noturno podem ser de boa qualidade.

Fabela 2 - MATRICULA NO CURSO DE PEDAGOGIA POR TURNO E SEXO

TURNO 5EX0O TOTAL
FEMININO MASCULINO

PHURNO 34,153 3743 37.890

NOTURNO 78.695 7.104 85,804

TOTAL 112.848 10.852 123700

FONTE; INEI/MECISERL - 1996

A andlise dos dados da Tabela 3, relativos A situagio dos professores quanto d formagdo
profissional, permite identificar algumas caracterfsticas proprias do (uadro atual.

T . - - . ~ 3 .
No ensino fundamental, o ntimero de fungies docentes em 1997 € da ordem de
1.413.607, tendo crescido 9,1% em relagdo a 1991, Dessc toral, 56,1% atuam de 17 a 4"

5 Neste item nie se faz uso de dados sobre prafessores, pois até o finalizagio deste documento o MEC nfo
dispunha de dados relacionados a professares, mas a fungdes docentes - wm mesmo professor pode desempenhar
wma ot mais [ungdes docentes.
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séries . Os dados de 1996 revelam que houve uma melhoria no nivel de formago desses
professores: 44% do total tém escolaridade de nivel superior ¢ 47% de nivel médio, restando
apenas 4% com ensino fundamental L(}t’;’lpkcto ¢ 5% (cerea de 64 mil) com ensino
fundamental incompleto — situagiio mais favordvel que a de 1991, guando os percentuals
eram, respectivamente: 41%, 48%, ! 5% ¢ 6%, O crescimento percencual do nimero de
professores com nivel superior foi, portanto, de 14,4% nesse periodo.

A quantidade de professores atualmente sem habilitagio especifica para o exercicio
profissional na educagio infantil € no ensino fundamental revela uma situagfo critica ¢ ¢
urgéncia de medidas de superagio. A'Fabela 3 demonstra as diferentes condigies em que
se encontram os professores leigos no Brasil, ou seja, aqueles que ndo possucn habilitagio
espectfica para o magistério. A implementagio de propostas e formagiio a eles dirigidas
deve levar em conta as diferengas de escolarizagio, uma vez que, dentre 08 leigos, situam-

se 0s que possuem ensino fundamental incompleto, ensino fundamental complero, ensino
médio incompleto, ensino médio completo ¢ aqueles com nivel superior, mas sem formagio
especifica para o exercicio do magistério.

Além de representar uma situagio dramdtica, a existéncia de um total de 225.573
professores sem habilitagiio para o exercicio profissional indica a necessidade de se prever
um processo transitério entre a realidade atual e 0 atendimento s determinagoes da Let
de Diretrizes ¢ Bases no que se refere 2 formagiio profissional — o ¢ue implica oferecer

formaciio em nivel médio onde os professores nfio a possuem ¢ alternativas para o caso da

formacio incompleta no ensino fundamental.

A nova LDB (Lei 9.394/96) assim dispe sobre a formagio de profissionais de
educaciio em seu artigo 62

“A formagio de docentes para atuar na educagdo bdsica far-se-d ent nfoed superior, et cirso
de licenciatura, de graduagio plena, em universidades e institutos superiores de educagio, admitida,
como formagdio mininta para o exercicio do magistério na edhucagdo infantil ¢ nas quatro primeiras
séries do ensino fundamental, a oferecida em nivel médio, na modalidade Normal”.

Prevé a LDB que a formagio de profissionais da educagio em curso normal superior
ou em curso de nivel médio visa preparar o futuro professor para atender a0s objctivos da
cducacio infantil e das quatro primeiras sérics do ensino fundamental, o que inclul a
educaciio especial e a educagio de jovens ¢ adultos.




Oart. 87, §4°, da Lei prevé que “até o fim da Década da Ed ueagdo s6 seriio admitidos
professores habilitados em nivel superior ou formados por freinamento ¢m servigo”, A
formagiio do magistério, quando em nivel médio, estd inserida no ensino médio mas tema
sua especificidade, alterando o que prescrevia a LDB anterior para a Habilitagio Especifica
para o Magistério. Dessa forma, entende-se que o Parecer do CFE n® 349/72 perde vigéneia,
requerendo-se novas fungtes para a Escola Normal, O restabelecimento da nomenclatura
“curso normal” implica uma modificacfio no focus de formagio, uma vez que, na legislacio
anterior, a formagfo de professores em nfvel médio encontrava-se difusa entre as diferentes
habilitagies profissionais concebidas pela Lei 5.692/71 para o ensino médio. Infere-se daf
a indicagiio do Jocus da formagio inicial de professores em nivel médio: Institutos de
lsducagio, CEFAMSs ¢ Escolas Normais,

Conforme dispae a LLIDB, os Institutos Superiores de Rd ueagio devem manter cursos
destinados a formagiio de profissionais para a ed ucagdo bisica, incluindo o curso normal
superior para formar professores de educagio infantl e das quatro primeiras séries do ensino
fundamental. Os formadores desses professores, evidentemente, devem também possuir
formagio de nivel superior.

Os graduados em nivel superior, mas sem habilitagio para o exercicio do magistério,
que queiram dedicar-se & educagiio bisica poderio adquirir habilitagio por meio de
programas de formagiio pedagégica oferecidos por insticuigdes de nivel superior.

No que se refere & formagiio de professores para a ed ucagio escolar indigena, a LIDB
estabelece como objetivo: “manter programas de formagdo de pessoal especializads destinado o
ecuaagdo escolar nas comunidades indigenas”, o que ainda requer regulamentacio,

Eom relagio ao professores feigos, a LB niio faz nenhuma mengio explicita, embora
determine que, até o final da Década da Educagiio, “sd Dpoderdo ser admitidos professores
habilitados em nivel superior ou formadss por treinamento em servigo”. A questiio da habilitagio
de professores leigos aparece, sim, na Lei 9.424/96, que regulamenta o Fundo de
Manutencio ¢ Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de Valorizacito do Magistério,
NOS SCEUINLES tCrmos: “uos professores leigos é assesurado prazo de cinco anos para obtengio da
habilitagdo necessdria ao exercicio da atividade docente” (arr. 9° § 2. Os sistemas de ensino
devem criar, portanto, condicfies necessdrias i habilitagiio desse contingente de professores
sem a adequada formagiio para o exercicio do magistério,

Além do que prevéem legalmente ¢ recomendam a LDB e o FUNDO, também a
proposta do Plano Nacional de Educagiio - documento produzido recentemente pelo MEC,
com a participagio da comunidade educacional brasileira — destaca a tmportineia da
valorizagio dos profissionais da educagio: “A melhoria da qualidade do ensino, indispensdvel
para assegurar  populagio brasileira o acesso pleno a cidadania e uma inser¢io nas atividades
produtivas que permita a constante elevaciio do nivel de vida, constituem um com Promisso




da Nagio. Esse compromisso, entretanto, nio poderd ser cumprido sem a valorizagio do
magistério, utma vez que os docentes constituem o centro de todo o processo educacional.”
O Plano expressa, ainda, um posicionamento em relagio aos pilares de sustentagio da
alorizagiio profissional: qualidade da formagio inicial ¢ continuada, jornada de trabalho

adequada ¢ concentrada em um tinico estabelecimento ¢ saldrio condigno.

Toduas as instituicdes ¢ cidadios comprometidos com a educagio brasilcira parecem
concordar que sem investimento na formagio dos profissionais da educagiio nio se
conquistara as metas de qualidade que vem sc tornando cada vez mais consensuais,
Entretanto, serd a capacidade de gestar e implementar politicas de formagao profissional e
de valorizagio do magistério — ou seja, de realizar o investimento necessario — o que pode
fazer a diferenca de fato.

O processo permanente de desenvolvimento profissional a que todos os educadores
teém direito cnvolve formagiio inicial ¢ continuada, sendo que a diferenga essencial entre
esses dois processos ¢ que a formagiio continuada ocorre com o professor j no excrcicio de

suas atividades,

O modelo convencional de formaciio inicial e continuada dos profissionais da cducagio
vem sendo bastante questionado nos limos anos, principalmente pela sua ineficdeia,
Além disso, a0 que tudo indica, tem também contribuido pard o processo de
desprofissionalizagio do magistério. Cada vez mais, os proprios profissionais da educagio
tem assumido esse questionamento ¢ defendido que a formagiio adeq uada ¢ de qualidade
¢ um direito que lhes cabe ~ superando, dessa forma, uma visao reducionista de que ¢
erftica  formagiio inadequada de que dispdem implicaria uma acusagiio de incompeténcia
profissional,

Atualmente, ainda niio hd estudos conclusivos a respeito da relagiio entre formagdo
profissional do professor ¢ aprendizagem escolar de criangas e jovens. Se, por um lado,
existem intimeros indicadores de que a habilitagiio ¢ a formagiio em servigo nio garantem
melhores resultados na aprendizagem dos alunos, por outro lado, hd evidéncias que
confirmam essa relagiio, embora nflo entendida como uma relagio mecinica ¢ dirctamente
proporcional,

Se de um modo geral, em qualguer campo de atuagiio, profissionais com boa formagio
aleangam melhores resultados do que profissionais com formagio ruim, a quEestio, poranto,

seria 0 tipo de formagio a que tiveram acesso os professores: ter ou ndo habilitagfio e



oportunidades de formagio
em servigo ndio parece ser
propriamente o ponto.
Tudo leva a crer que o que
de faro conta é a qualidade
da formagio de que
c§isp€3¢m?.

Ahipdrese subjacente
a este documento é que,
embora insuficiente para
garantir, por s$i sé, uma
aprendizagem escolar de
methor  qualidade, a

formacio de professores ¢
wma condiciio sine gua non. Mas, para tanto, é necessério promover transformagtes radicais
tanto nas formas quanto nos contetidos das préiticas que se tornaram tradicionais
essencialmente, professores e alunos estio submetidos a0 mesmo modelo de ensino e,

portanto, de certo modo, a maioria dos problemas identificados na educagio escolar, ¢ das
respectivas criticas, se aplicam também a formagio profissional,

Nao s6 no Brasil, mas em virios pafses da América Latina, a preparagio para o exercicio
do magistério tem caracterfsticas muito similares: inexisténcia de um sistema articulado
de formacio inicial ¢ continuada, o que ocasiona falta de coordenagiio das instincias
tormadoras; incficdcia dos cursos de formagiio inicial, o que tem levado a préticas
compensatdrias de formagiio em servigo; heterogeneidade muiro grande na oferta ¢
qualidade da formagio continuada; descontinuidade das agoes de formagio em servigo...

Nesse sentido, dois aspectos merecem ser destacados em relaciio as tendéncias dos
altimos anos. Um deles & que as priticas de formagiio continuada @m se configurado
predominantemente em eventos pontuals - cursos, oficinas, semindrios e palestras —, que,
de modo geral, ndo respondem s necessidades pedagdgicas mais imediatas dos professores
¢ nem sempre se constituem num programa articulado ¢ planejado como tal. O oo é que
a exigéneia de formacio inicial em nivel superior — uma tendéncia aparentemente
irreversfvel em vdrios paises — por si s6 nio tem resolvido os problemas que, em parte,

P Fendmenae similar ocorre em relagio d leitura ¢ & eserita: o 1cessn 20 ensine de Lingua Partuguesa - alfaberizacio
e eseudos posteriores - nio garante 4 competéneia de ler e eserever. H4 um enarme contingente de pessoas que
recnicamente aprenderam a ler ¢ eserever naescola ¢ niio canseguem utilizar a linguagem em sitsagdo de leitura
¢ eserita: sio os chamados analfabetos funcionais, pessoas tue, em decorraciu do tipe de ensine que tiveram, nio
s& rornaram capazes de compreender a escrita ¢ de se comunicar por meio dela. Portanto, nito se trat de uma
guestiia de acesso a certas praticas tradicionals, mas do quanto essas préticas habilitam, de fato, para aquilo que se
destinam.




justificam a defesa desse nivel de formagio profissional para os professorcs. Em muitos
casos, a0 contrério, alguns desses problemas €m sc acentuado: o elevado academicismo e

a dificuldade de introduzir inovacbes nos cursos, por exemplo. Portanto, nido ¢ ¢ direta a
relagdo entre formagiio em nivel superior, g ualidade superior da formagiio ¢ niveis superiores
de profissionalizagio do magistério. Além das razoes jd colocadas, hd ainda outra: os cursos
de formagio de professores em nivel superior ndo gozam de status cquivalente ao dos
demais cursos universitdrios.

As criticas apontadas neste documento ndo s¢ aplicam, assim, & formaco inicial ¢
continuada como tal, mas ao modelo em que se baseiam ess¢s Processos de ensino e
aprendizagem de professores. Algumas das caracteristicas desse modelo que, embora
questiondvel, foi se tomando convencional sao as SCEUINes:

#  considera-se que a necessidade de formagio profissional é tanto menor quanto
menores forem as criangas (com as quais o professor vai trabalhar ou ji trabalha),
ignorando-se desse modo a complexidade eaenorme responsabilidade de educar
criangas pequenas ¢ a releviincia da educagio nos primeiros anos de vida;

a formagiio especifica fica circunserita o exercicio da docéneia, niio tratando das
demais dimensdes da atuacio profissional, como a participagio no projeto
educativo da escola, por exemplo;

ignoram-se as condigdes reais ¢ 05 pontos de partida dos professores — scus
interesses, motivagdes, necessidades, conhecimentos prévios, experiéneias ¢
opinides ~quando esses deveriam servir como ingredientes do planejamento das
agbes de formagio;

as Praticas iNSpiram-s¢ NUma perspectiva homogeneizadora: sAo destinadas a
“professores em geral”, e ndo ajustivels a diferentes dpos de professores e suas
respectivas necessidades de formagiio;

a concepeio é autoritdria, cabendo ao professor um papel passivo de recepror de
informagdics e executor de propostas, ¢ ndo de co-participante do plinejamento e
discussio do proprio processo de formagdo;

P

o enfoque € instrumental: as praticas de formagio destinam-s¢ a4 preparar o
professor para ser um aplicador ¢ um téenico, € ndo um profissional com dominio
de sua pritica € autonomia para a tomada de decistes;

niio ha articulaciio entre contetido e método, entre saber g geral ¢ saber pedagogico:
com isso, perde-se a oportunidade preciosa de abordar, de forma indissociada, os

* Fssa caracterizagiio bascia-se parcinimente na que faz Rosa Maria Torres no documento “Profissionalizaciin on
Foxelusion: dos educadores frente a la realidad actual y os desafios Jutaros 1997,




contetidos ¢ o respectivo tratamento diddrico, condiglio para uma adequada
formacio docente;

a educagio € tratada como uma atividade formal e rigida, desconsiderando-se a
importincia que ém a informalidade, o vinculo afetivo, a comunicagio, o jogo, o
riso, 0 entretenimento;

o foco & a perspectiva do ensine, e nio a perspectiva da aprendizagen;

aconcepeio de base é acad@mica e tedrica, centrada no rexto escrico, desprezando-
s¢ a pritica como importante fonte de contetdos da formagio;

a transmissio de informacfio ¢ o centro do processo de ensino ¢ aprendizagem,
como se ensino pudesse ser confundido com transmissio ¢ aprendizagem com
assimilagio passiva de informagdes;

nido hi coeréneia entre o modelo de form agio (pelo qual os professores aprendem)
¢ o modelo de ensino e aprendizagem que é contetdo de sua formagiio, ou seja,
os professores ndo experimentam em seu proprio processo de aprendizagem
(quando estiio, também cles, na condigio de alunos) o que The SUZEFCM Cono
necessdrio ¢ bom para seus alunos - priticas orientadas para o desenvolvimento
do pensamento critico, da aprendizagem ativa, da criatividade, da autonomia, de
valores democriricos, do exercicio de cidadania...;

priorizam-se modalidades convencionais de comunicagiio como aula, semindrio,
palestra, curso e oficing, desprezando-se outras, bastante importantes ¢ produtivas:
intercimbio de experiéneias, observagiio de classe de professores experientes,
uso de recursos de documentagio que permitem “trazer a pritica” A discussio,
atividades de simulagiio de situagbes-problema ete.;

nio hdarticulagio entre conhecimentos de natureza ad ministrativa e pedagogica,
considerando-se os primeiros como patrimdnio dos administradores e os tlimos
como préprios ¢ indispensdveis sonente para quem se dedica ao ensino, como se
todos 0s profissionais da educaciio nfio precisassem dominar os dois tipos de saber;

nio hd um processo paralelo de formagiio dos formadores de professores, para
g
que construam, também eles, um novo modelo de agiio .

E, en relagiio especificamente 2 formagiio continuada, as caracterfsticas mais comuns
$30 a8 que se seguen:

? Professores, neste conjunto de irens, stgnifica ambém feuros professores, on seja, alunos dos cursos de formacio
iniciak.




#  cada nova politica, projeto ou programa parte da “estaca zero”, desconsiderando

a experiéneia ¢ o conhecimento jd acumulados;

* ndo sio consideradas outras dimensdes do exercicio profissional, como o contexto
institucional onde ele ocorre, condices de trabatho, recursos disponivels, carreira
¢ saldrio: a formagiio € romada isoladamente;

E 4

& tida como apropriada fundamentalmente para professores, € nilo pard 08 demais
profissionais da educagio ~supervisores, Hretores, assessores, réenicos do sistema

cducativo ¢ formadores em geral;

* pio se organiza a partis de uma avaliagio diagnéstica das reais necessidades ¢

dificutdades pedagdgicas dos professores;

#  destina-se a corrigit erros ¢ a destacar debilidades da pritica pedagdgica, sem
cstimular os aspectos positivos ¢ ressaltar a importancia dos avangos Jd
conguistados;

* pio dispde de instrumentos eficazes de avaliaciio do alcance das agbes
desenvolvidas;

* prganiza-se para professores individualmente, € nfio para a equipe pedagogica da
escola ou a instituicio escolar coma um todo;

# realiza-se fora do local de trabalho, € niio na escola, lugar privilegiado de formagio
em servico;

% ¢ gssistemdtica, pontual, limitada no tempo ¢ ndo integra um sisterna de formagao
permanente;

Ed

utiliza dispositivos de motivagio “externa” — pontuagio, progressio na careird,
certificados... - que, sem diivida, sio importantes, mas nao podem “estar no lugar”
do compromisso, pessoal ¢ institucional, com o desenvolvimento profissional
permanente, a methoria do ensino, a propria aprendizagem ¢ a dos alunos,

Fvidentemente, a caracterizagio do modelo de formagio que foi s¢ tornando
cradicional a0 longo do tempo niio implica desconsiderar a existéncia de experiéneias que
o subvertem em diferentes aspectos: a critica i ineficdcia ou iis limitaghes desse modelo
produziu alternativas interessantes, tanto cm experiéncias de formagio inicial como
continuada, alternativas que vio se afirmando cada vez mais como possibilidades
gencralizdvets. Enircranto, o quadro que aqui se delincia enfoca propositadamente os
aspectos negativos, Ja (que o desafio & encontrar solugdes para cles — as iniciativas bem
sucedidas ainda estiio circunscritas a condigio de excegio i regra: sdo pontuais ¢, de certa
forma, reseritas.

Fome



As iniciativas, quaisquer que clas sejam, nio sio desvinculadas de seus contextos ¢
portanto, a formacio inicial ¢ continuada (jue hoje se desenvolve é fruto da histéria quea
produziu. Certamente o que determinou o modelo de formaciio inicial e continuada
predominante no pafs foi a hegemonia, na histéria da educagio brasileira, de uma concepeiio
de professor como aplicador de propostas prontas, produzidas por téenicos das instancias
centrais ou intermedigrias do sistema educacional. Os sucessivos anos de teenicismo ¢ o
Slatus conquistado pelo livro diddtico no ensino fundamental e médio — a0 qual passon-se
aatribuirinclusive responsabilidades docentes —s6 viriam a reforearum modelo de professor-
aplicador que foi se forjando ao longo do tempo ¢ que se consolidou na década de 70, E
para esse tipo de professor que as priticas tradicionais de formaciio estio voltadas, K é para
subverter esse modelo de professor (ue outros tipos de praicas precisam ser construidas.

Talvez niio seja exagero afirmar que, ao longo de toda a hisedria brasileira, a des peito
das transformagdes que foram se operando nas finalidades da ed ueagdo escolar ¢ no papel
social do professor -2 exceciio das inovagies propostas pela Escola Nova ¢ pelos movimenrtos
de renovagio pedagdgica que
a partir dos anos 60 passaram
a fazer contraponto com o que
estava posto —, o modelo de
professor pouco se alterou de
fato, Estamos hoje, portanto,
diante de um desafio de
proporgoes considerdveis. Km
curto espago de teempo hi que
se consolidar um novo perfil
profissional muito diferente
do convencional.

Quando hoje se discute
formaciio de professores,
inicial  ou  continoada,
imediztamente coloca-se
questio da formucio dos formadores de professores. Como operar uma transformagio radical
nos cursos de habilitagio ¢ nos programas de formaciio em servigo se os formadores ambém
nAC passarem por um processo radical de atualizagio inserido em programas de
desenvolvimento profissional permanente? A inexisténeia de medidas nesse sentido acabou
criando solugdes paliativas que, na verdade, nio solucionam. A constatagio da md qualidade
dos cursos de formagio inicial obrigou os sistemas de ensino a intensificar as iniciativas de
formagdo em servigo, que, nessas condigdies, assumem um cardter compensatério. Por outro
tado, a constatagio da inadequada formagio dos formadores dos proprios sistenas demandou
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um tipo de “terceirizagio”, namedida em que se passou @ contratr servigos de profissionais
de fora da rede. B hoje o que se constata & que esse tipo de parceria nem sempre produz
bons resultados, pois as Secretarias de Educagio, muitas vezes, perdem o controle sobre as
actes desenvolvidas e, em alguns casos, acabam delegando até mesmo a definigiio do
planejamento dos programas — tarcfa que the cabe, como gestora de politicas piiblicas para
a educacio,

A formagio continuada de professores — por vezes chamada de treinamento,
reciclagen, aperfeigoamento profissional ou capacitagiio — tem uma historia recenic no
Brasil. Intensificou-se na década de 80 ¢, a despeito de pautar-se predominantemente pos
um modelo convencional de formagio, foi assumindo formatos diferenciados em relagiio
a0s objetivos, contetidos, tempo de duragio (desde um dnico curso ripido até programas
que se estendem por alguns anos) ¢ modalidades (presencial ou a distincia, direta ou por
meio de multiplicadores). Em alguns Bstados brasileiros, cla vem se convertendo numa
eradigiio, visto que jd acontece hd muito empo, a0 Passo Gue Cin outros ¢ uma iniciativa
ais OU TNENos [eente.

De qualquer modo, as priticas de formagio continuada vém s¢ mantendo
como uma medida reconhecidamente necessdria, embora hoje jd seja possivel verificar
a enorme discrepincia entre o volume de recursos humanos e financeiros nelas
nvestidos e os resultados obtidos em relagiio ao sucesso da aprendizagem dos alunos.
Niio se trata de atribuir a precariedade dos resultados escolares & impropriedade
das iniciativas levadas a efeito nos estados ¢ municipios brasileiros, pois csse tipo de
discrepincia, na verdade, ¢ um fendmeno recorrente em diferentes paises. Hd um conjunto
de cireunstincias ¢ escolhas politico-administrativas, organizativas ¢ metodologicas que,
quando ocorrem, geram dificuldades no campo da formagio continuada, onde quer que
¢la acontega.

As questoes politico-administrativas sio as relacionadas ao papel desempenhado
pelos governantes ¢ gestores do sistema educacional, Nesse ambito, a falta de articulagdo
entre as varias instincias de gestio do sistema, a descontinuidade dos projetos € programas
de um gOVErno para ourro, 4 Pressa com que as aghes sio plancjadas e realizadas pasa
atender as limiragdes do tempo politico das administragoes, a falta de incentivos salariais
ou institucionais para que os professores participem de programas de formagio ¢ a
inexisténcia de tempo previsto na jornada de trabalho ¢ no ¢ lendario escolar paraa formagio
em servico sio fatores importantes a se considerar,

As questdes organizativas dizem respeito ao planejamento, execugio ¢ avaliagio de
programas de formagio em servigo por parte dos técnicos responsdveis. Muitas vezes, com
a justificativa de que as redes ptblicas sdo m uito grandes e que ¢ dificil atender a todos os
professores, nflo se planeja de forma articulada acdies extensivas ¢ de profundidade,




priorizando-se @ alternativa dos grandes eventos pontuais, cujo cfeito é bastante relativo e
discutivel. Se, por um lado, eles cumprem a fungiio de divulgar novas idéias e sensibilizar
os professores para aspectos importantes do trabalho, por outro, ndio hd como considerar
suas reais necessidades ¢ avancos em atividades desse PO,

Em agbes extensivas ¢ pontuais nio & possivel compatibilizar o contetido tratado
com demandas colocadas pela realidade das escolas e salas de aula, elaborar diagnésticos
das necessidades pedagégicas, avaliar o aleance das agbes desenvolvidas e o impacto dos
conhecimentos adquiridos na pritica dos professores. A falta de quadros locais bem
preparados para exercer, de fato, a fungio de formadores de professores — que tem levado
muitas Secretarias de Educaciio a buscar profissionais de fora da regidio para realizar o
trabalho - geralmente acaba produzindo um tipo de agio distanciada do contexto real do
professor. Isso ocorre quando esses profissionais circunsereven sua contribuigio a aspectos
mais generaliziveis pelo fato de desenvolverem agoes concentradas {muito contetido em
pouco tempo), ndo conhecerem os problemas focais e niio terem um vineulo orginico com
a rede.

No ambito das escolas, a formaciio continuada também tem suas limitagdes: ou niio
hi tempo previsto na jornada de wrabalho que permitaagdes sistematizadas ou, quando hé,
muitas vezes o coordenador pedagdgico niio tem uma formagiio adequada para ser formador
de professores ¢ nem recebe assessoria para realizar ¢sse tipo de trabalho.

Em qualquer caso, a inexisténeia de mecanismos de acompanhamento continuo da
prdtica pedagogica, de avaliagio periddica dos resultados das actes desenvolvidas e de
identificacio de demandas de formagiio, colocadas pelas dificuldades (ue encontram os
professores no exercicio profissional, prejudica a qualidade da formacio, uma vez que
estes sdo instrumentos de avaliagio fundamentais para o planejamento ¢ redimensionamento
dos programas.

De certa forma, esse conjunto de questdes tem uma dimensio metodoldgica, uma
vez que diz respeito a0 método de gestio insticucional. Entretanto, hi ainda as questies
metodolégicas, que se referem s acdes de formaciio em si. Nesse caso, os problemas
avolumam-se, especialmente quando x opeio por modalidades convencionais de formagciio
com clevado nimero de participantes, como palestras, semindrios e grandes cursos
concentrados. Nessas circunstincias, quase sempre se dd uma énfase muito grande 3
transmissio de informagiio tedrica: ndo existe uma cultura de andlise da prarica pedagégica
dos professores no trabalho de formagio ¢, inclusive, acreditou-se por muiro tem poquea
competéncia de promover uma mediagio diddtica de qualidade decorreria “naturalmente”
do conhecimento tedrico dos coneetidos e dos processos de aprendizagem — o que niio se
verifica na realidade. O resuleado desse tipo de abordagem é um desencontro que se tornou
mais ou menos emblemdtico da relagio ticita entre formadores e professores: ao término




de eventos com esse formato, os professores consideram tudo muito tebrico ¢ os formadores
dizem que os professores vieram a procura de “receitas”.

As vezes, para subverter essa logica, sdo oferccidas aos professores as chamadas
“oficinas™ encontros destinados a ensind-los a fazer ou “vivenciar” algo que se julga
necessdrio ou importante. Nesse tipo de sitbagilo, raramente se aprofunda a compreensio
dos objetivos e possibilidades diddricas das atividades realizadas nas oficinas, condigio
para superar a tendéncia & aplicagio irefletida de modelos ¢ possibilitar uma recriagio
intehigente.

Alguns programas gae integram oficinas ¢ cursos tedricos, planejados de maneira
orginica, obrém resultados melhores.

Marls Jilla, 8 anos Entretanto, a necessiria andlise de

atividades de sala de aula, conteddo
fundamental da formagio continuada,
dificilmente integra a pauta dessas agoes.

O mesmo ocorre em relagiio ao uso

profissional da escrita: muitos professores
nio dominam fluentemente oS
procedimentos (ue permitem ler e
eserever de forma reflexiva e precisam
superar cssa limitagio com a ajuda de seus
formadores, sem a qual néio conquistario
a competéneia que permite a todo
profissional estudar ¢ documentar seu
trabalho com autonomia,

Agregue-se a esse conjunto de questoes
a falta de condigdes institucionais das
escolas para encaminhar ¢ consolidar as mudangas que se fazem necessdrias em decorréncia
dos processos de formagio continuada ¢ se terd algumas das respostas para o problema da
discrepfincia entre o volume de recursos investidos ¢ melhor qualidade do ensino ¢ da
aprendizagem escolar,

As evidéncias tém demonstrado que a tomada de decistes em relagldo aos
investimentos em qualquer drea deve ser fruto de um plancjamento estratégico. Em relagdo
a0 desenvolvimento profissional nfio poderia ser diferente: o investimento na formagio
inicial e na formaciio continuada de professores merece ser planejado juntamente com as
demais medidas que visam melthorar a educagio escolar. Além disso, é preciso avangar
rapidamente no sentido de eriar sistemas unificados de formagiio inicial e continuada que
superem o atual modelo, fragmentado ¢ inclicaz.




Do ponto de vista do modelo de formagiio profissional, o que se verifica hoje é uma
tendéncia no sentido de:

* promover as transformagdes necessarias nas instituiches responsdveis por formar
professores, para que o processo de formagio acontega num contexto favorivel ao
desenvolvimento de diferentes competréncias profissionais;

* garantir condiges adequadas de trabalho, remuneragio e incentivos que fagam
do magiseério wma opgdo atraente:

¥ definir novas politicas e critérios de selegiio para o ingresso de professores na
carreirs;

¥ redimensionar o papel profissional do professor no contexro das tarefas atualmente
colocadas pela realidade 2 educacio escolar;

* criar um sistema integrado de formagio permanente, que inclua formagiio iniecial
¢ continuada;

* redimensionar as prioridades na dotacio de recursos na drea educacionai:

* transformar os curriculos ¢ programas de formagio;

¥ considerar que € necessdrio um determinado tempo para que as transformactes
ocorram de fato ¢ criar condigdes para tanto;

¥ empreender um esforgo permancnte de informagfio, comunicagiio e formacio de
opinido piiblica em torno da questio da qualidade da educagiio escolar ¢ do papel
profissional do professor;

-

subverter os esquemas convencionais de relacionamento entre poder puablico,
sociedade ¢ associagdes profissionais.

No Brasil, nfio existem dados precisos que permitam compor um quadro
verdadeiramente fiel da sitnacfio atval da formacio de professores: a demanda real, a evasio
¢ 4 retenglio nos cursos de habilitaglio ¢ suas respectivas causas, a razio da escolha ¢ do
abandono do magistério, 0s percentuais de inser¢io no mercado de trabalho.., [ Preciso
que isso seja feito nos estados ¢ municipios, para que se possa chegar a um diagnéstico
detalhado sobre a questio. Diante do pouco que se sabe, as especulaghes sio inevitdveis —
mas nio substituem os dados que retratem a realidade de fato. As tendéncias o gerais sio
importantes referéncias para balizar as decisdes no que se refere as agfes a serem
implementadas em cada local, porém sio apenas referénceias.

™ As medidas aqui relacionadas baseiam-so parcialmente na sintese feita por Rosa Maria Torres no documento
“Formacion docente: sfave de b reforma educativa 1095,
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A formagio de professores € pensada neste documento a partir das demandas de
mecthoria da edocagio escolar de criancas, jovens ¢ adultos ¢ das discussoes atuais sobre as
especificidades do trabalho profissional do professor.

A elaborag@io dos Pardmetros Curriculares para o Ensino Fundamental, do Referencial
para a Educagiio Infandl ¢ da Proposta Curricular para o Educagiio de Jovens e Adultes ¢ do
Referencial Curricular paraa Educagio Indigena, sio os primeiros passos daSEF nessa diregiio,
As concepgbes que orientam esses documentos, ¢ a discussio que a comunidade educacional

vem desenvolvendosobre elas, sio balizadoras do que se espera da formaciio de educadores,

Lisses referenciais curriculares afirmam o compromisso da educagiio escolar com o
movimento social de avango da democracia, no senrido de que a escola possa contribuir
para a cidadania ¢ egiiidade de direitos ao promover o acesso aos conhecimentos, A cidadania
¢, nasua historicidade, um processo aberto ¢ permanente de transformactes socials, € nio
um estade fixo que se resolve a0 seratingido. Democracia é, entiio, aqui entendida em seu
sentido mais amplo, como “.. wma forma de sociabilidade gue penetra em todss os Espegos

P il . . . v . .
socris..”, que abrange toda a vida coletiva, social ¢ politica ¢ renha uma dimensio pessoal.

A propria LB contempla essas dimensoes quando, em seu artigo 2°, estabelece
que “a educagdo (...} fem por finalidade o plena desenvotoinento do educando, sen preparo para o
exercleio da cidadania e sua qualificagio pare o trabalho”.

Fssas dimensdes ~ polivica ¢
pessoal = ndo se opoem, nlo se
excluem e nem se separam. Se, por
um lado, a dimensfio pessoal é
também politica (no sentido de gue
envolve legitimacio de principios
éricos, de que a propria estruturagio
emocional envolve relages de
poder, de que toda agiio é uma acio
politica), por outro lado, nio hi
exercicio politico de cidadania sem
envolvimento pessoal,

lissa perspectiva - da pessoa

¢ do cidadio - tem muitas

" PON, Apresentagiio dos Temas Transversais, Vol. &, p. 20,
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decorréncias, das quais pelo menos duas @m reflexo imediato na formagio de
professores:

1. Implica rer como objetivo da educagiio escolur o desenvolvimento das miiltiplas
capacidades do ser humano, ¢ nfio apenas o desenvolvimento cognitive, ampliando a
concepeiio de educar para além do instruir, Essa questio vem sendo muito trabalhada no
imbito da educagio infantil. Nesse sentido, um avango significativo foi a integragio ctre
educagiio ¢ cuidado, que pode ~ ¢ deve — ser estendido as demais etapas da escolaridade,
como se pode ver nos documentos dos PCN para o Ensino Fundamental.

“A hase do cuidado humano é compreender come ajudar o outro a desencoloer-se conto ser
Jumano. Cuidar significa valorizar ¢ ajudar a desenvotver capacidades. (p. 29). (...) Além e
dimenséo afetiva e relacional do cuidado, é preciso que o professor possa ajudeara crianga a dentificar
sweas necessidades ¢ priovizd-las, assim como atendé-las de forma adequada. Assim, cuidar da crianga
¢ sobretudo dar atengido a ela como pessoa que estd nam continuo crescinento ¢ desenvofoimento,
compreendendo sua singularidade, identificands ¢ respondendo as suas wecessideades. 1sto inelitt
interessar-se sobre o que a crianga sente, pensa, o que ela sabe sobre si ¢ sobre o mundo, visando a
ampliagio deste conhecimento ¢ de suas habilidades, que aos poucos a tornardo mais independente ¢
mais auténoma”.” Essa perspectiva, embora aqui voltada para a educagdo infantil, abrange,
também, criancas maiores,
adalescentes, jovens ¢ adultos - _ _ } _ _ Jdila César Pags de Olivaira

inclusive professores.

2. Implica afirmar um
determinado modo de relaciio
com ¢ conhecimento, com os
valores, com 0§ outros, wm
modo de estar no mundo que
se expressa na idéia de
relagdes de autonomia.

Para se desenvolver a
autonomia como capacidade

pessoal, ¢ necessdria a

vivéncia de relagdes sociais ndo autoritdrias, nas quais haja participagio, liberdade de escolha,
possibilidade de tomar decistes e assumir responsabilidades. Ao mesmo tempo, a cfetivagiio
de relagdes democrdticas exige a participagiio de pessoas autdnoras: capazes de fazer
escolhas, tomar decisoes ¢ assumir responsabilidades compartilhadas.

12 Referencial CUrricular Nacional paea a Educagio Infand], MEC/I998. Vol. 1, pp. 24 ¢ 25,
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Autonomia ndo &, portanto, a possibilidade de fazer o que se quer sem ter que dar
satisfagio a ninguém; ¢ o espago da liberdade com responsabilidade.

“... Ndv existe antonomia pura, como se fosse wima capacidade absoluta de um sujeito isolado.
(...). Sd ¢ posstoel realizd-la como processo coletivo que implica relacdes de poder ndo-
C e b
antoritdarios.”

Articulando a dimensio pessoal e social, trabalbhar na perspectiva da autonomia
possibilita superar a dicotomia entre perspectivas “individualistas” e “coletivistas”,
redutoras, cada uma a seu modo, da complexidade das questdes humanas, politicas ¢
educativas.

Tais consideragdes permitem afirmar que a atuagdo do professor é simultaneamente
coletiva ¢ pessoal. Na atuaciio do professor, autonomia é exercicio de cooperagio e
criatividade, priticas de intervengdo ¢ transformagio com base na realidade social, Implica
poder, conhecimento, sensibitidade, desejo e responsabilidade - exercida “no” e “com™
um colenivo, a partr de envolvimento pessoal.

Os professores sio profissionais cuja a¢iio influl de modo significativo na constituicio
da subjetividade de seus alunos como pessoas ¢ como cidadios. Por isso, precisam
compreender os contextos sociais ¢ as questdes contemporineas com os quais eles ¢
seus alunos estido envolvidos, Uma educaciio democritica exige relagies de respeito

# PON, Apresentagiio dos Temas Transversais. Vol, 8, p. 46.




mutuo, preocupagio com a justica, didlogo, possibilidade de questionamento ¢
argunentacio,

A afirmagio dos principios da ética democritica, a superag@o das discriminagdes de
ordem érnica, cultural e socioecondémica, a educagio de jovens ¢ adultos, estio entre os
srandes desafios da sociedade brasileira, para o enfrentamento dos quais a educagiio escolar
~ ¢, portanto, a formagio de professores ~ € decisiva, Isso demanda, entre outras medidas,
a constituigio de uma escola que possa acother ¢ trabalhar as diferengas socioculturais e as
necessidades especiais dos alunos. Somente uma nova perspectiva de educagiio como essa
poderd contribuir para a superagiio do quadro de evasiio e repeténeia reiterada que, no
ensino fundamental, reverte no grande contingente de jovens ¢ adultos analfabetos e sem
escolarizacio. Para wl, ¢ meta essencial formar profissionais que possam efctivamente
contribuir para reverter esse quadro,

A formagio preeisa intencionalmente possibilitar o desenvolvimento do protessor
como pessoa, como profissional ¢ como cidadiio. Isso deverd refleur-se nos objetivos da
formacio, na eleiciio de scus contetdos, na opgiio merodoldgica, na criagiio de diferentes

tempos ¢ espagos de vivéncia para os professores ¢ na organizagio institucional.

Tomar decisbes a respeito da vida coletiva, partcipar da gestio cooperativa do

trabalho, decidir sobre
ot Huzak sua propria atuacio no
cotidiano escolar silo
aprendizagens
fundamentais ¢ quc
exXigem repensar
contetdo, forma ¢
organizagio da formagio
de professores, para que
eles  assumam  sua
pritica  social ¢
aprendam a exereer o
poder de intervir para
transformar. Construir
uma proposta  de
formacio que atenda a
esses propositos exige,

antes de mais nada, conhecer ¢ analisar a atuagio profissional do professor,



Segundo a culeura escolar dominante, o “contrato” que rege as relagbes professor/
aluno confere aos professores tma auroridade que emana de sua condiciio de detentores
de importantes conhecimentos a serem
comunicados. Essa é uma condigiio que,
aliada & posi¢iio que ocupa na hierarquia
escolar, resulta num grande poder de
influéncia sobre os alunos. A
consciéneia desse poder por paree do
professor ¢ fundamental para que ele
possa tomar posicoes, retletir sobire suas
acoes e garantir que elas estejam
permeacias por uma érica democrdtica.
I importante conceber essa autoridade

como responsabilidade, ¢ ndo como

exercicio de poder no sentido restritivo.

AsrelagBes entre professor ¢ alunos devem permitir ue estes tomem Iniciativas ¢ assumam
responsabilidades efetivas tanto nas atividades como nas relagoes que acontecem dentero
da escola.

A prépria natureza da fungido de professor, como um profissional que atua com e nas
relagdes humanas, aliada a sua warefa de gestor da sala de aula, coloca-o numa situagiio de
envolvimento pessoal nas relagbes que estabelece com seus alunos ¢ com seus pares, relagoes
essas que nido sio poucas nem simples. Mais precisamente na situacio de docénei, o
professor precisa administrar um conjunto de relagdes interpessoais marcadas por conteddos
afetivos os mais diversos, que atingem tanto a ¢le quanto a seus alunos, Além disso, dadaa
importincia de que os alunos estabelecam uma relacio de disponibilidade e ousadia diante
do arto de aprender, cabe ao professor esear atento 20 empenho de cada um em suas
aprendizagens.

A qualidade das relagdes afetivas e dos valores que permeiam as interagdes socials
na escola tem papel determinante no sucesso escolar dos alunos. O convivio escolar ¢ as
situagtes de aprendizagem freqilentemente colocam os alunos em contato intimo com
seus desejos, insegurangas, medos, ansiedades, ¢ espera-se que o professor os encoraje ¢
contribua para o desenvolvimento de autoconfianga, de umaauto-imagem positiva e [espeito
porsi proprios € pelos outros. O acothimento do professor aos alunos niio pode ser confundido
com piedade que se expressaria em “coitado, isso é muito difici] para ele”. Deve ser, ao




contridrio, um cuidado que se expresse em aticudes do tipo
“cle pode aprender ¢ eu posso fazer algo paraisso”™. Todos
os alunos precisam “ouvir” de seus professores: vocé
podelll, o que niio precisa necessariamente ser expresso
por palavras, mas por atitudes de ajuda efetiva.

Na atuagio do professor sempre estio em jogo valores,
Jaque ele é um profissional que de uma forma ou de outra
referenda e propoe, tanto valores ligados aos proprios
contetidos escolares como valores referentes &5 questoes
socials (ue permeiam toda agiio educariva. Como fol
extensamente discutido nos documentos que integram os
Parametros Curriculares Nacionais, o professor precisa estar
atento a essa interferéncia, que nem sempre é consciente.
Ele se posiciona e incentiva atitudes, influencia as relagbes

de respeito ¢ a construgiio de auto-estima dos alunos - ele

educa e cuida,

Tudo isso configura um conjunto de relagdes ¢ circunstncias complexas ¢
diversificadas — s vezes bastante adversas — que demandam agoes também diversiticadas.
Para dar conea delas cotidianamente, é necessirio um considerdvel investimento emaocional,
¢ muito conhecimento pedagdgico: além da dimensfo objetiva € racional, hd uma dimensio
subjetiva ¢ afetiva na atuagiio profissional do professor. Direcionar o trabalho de formagio
considerando essas dimensaes ¢ fundamental para que o professor possa ao mesmo tempo
se envolver pessoalmente em todas essas relagdes ¢ se distanciar delas para poder pensar ¢
tomar decistes profissionais.

Lssa complexidade € também acentuada pelo fato de que o tabalho educacional &
sempre singular e contextual, isto €, ocorre sempre em situagdes especificas, jd que os
alunos de uma mesima classe ndo sfio iguais, como nio sio iguals, numa classe ¢ noutra,
fAMPOUCO aPresentam as mesmas caracteristicas em todos 0s momentos. Ao mesmo tempo,
no seio dessa atuagiio complexa, hi o indispensdvel compromisso com resultados: o professor
precisa garancir que seus alunos realizem as aprendizagens que efetivem o desenvolvimento
de suas capacidades.

A fungiio de professor € caracterizada por uma inevitdvel contradiciio: considerando
seu papel educativo, espera-se que tenha musto controle sobre suas agbes junto aos alunos
ainda que 1550 nem sempre seja possivel,

Em virtude da complexidade contextual inerente ao trabalho pedagégico, ¢
praticamente impossivel ter consciénela de tudo o que € feito durante todo o tempo de
aula. Com 1550, a atuagio do professor € determinada em grande parte pelo que alguns

[
pe



Arguive MEC

estudiosos  do  assunto
denominam Aabifus, uma
forma de proceder pouco
consciente que possibilita
reagir de forma imediata as
questdes do cotidiano escolar.
“ssa idéia dedaditus expressa
um tipo de  “eriagio
informada”, improvisacio
inteligente, semelhante ao
que se costuma chamar “jogo
de cintura”. £ necessirio
conhecimento  tedrico,
instrumental ¢ experiencial, sem o qual seria impossivel improvisar sabiamente, isto €,
realizar criagoes com o midximo de quahidade, em situagtes singulares. Para isso é preciso
“saber er indices contextuais”, isto &, desenvolver uma capacidade interpresativa que
permita tomar decistes adequadas situactonalmente.

Resumindo, a realidade educativa em que o professor atua ¢ complexa, mutivel,
freqiientemente conflituosa, ¢ apresenta problemas que nfo sio facilmente categoriziveis
¢ nem sempre possibilitam solugbes @ priori. O que se tem, muitas vezes, sio situagdes
problemiticas singulares ¢ que, portanto, exigem soluctes particulares.

Nesse sentido, o éxito profissional do professor depende de sua capacidade de mangjar
a complexidade da aclio educativa ¢ resolver problemas, por meio de uma interagio
inteligente e criativa,

folznds Huzak e . .
gy l'oda essa complexidade da

atuacio de professor diz respeito

mais especificamente 4o seu
trabatho como docente. No
entanto, existe ainda sua atuagio
como membro da equipe
pedagdgica, sua participacio no
projeto educativo da escola ¢ na
comunidade educacional. Isso
implica uma agfio compartilhada
¢ um rabalho coletivo dentro da
prépria escola ¢ com diferentes
escolas, o que significa participar




de eventos, estabelecer intercimbios, registrar, sistematizar, ser produtor de conhecimento.

Portanto, sua atuagdo demanda trabalho coletivo ¢ cooperativo, ¢ o didlogo com a
comunidade.

Ao buscar explicitar a natureza da atuagiio pedagdgica para consuruir caminhos para
a formagfio de professores, alguns estudiosos da drea €m se dedicado a aprofundar a discussiio
sobre os niveis de conhecimento do professor. Hil um condecimento na agdo, ou seja, aquele
que, interiorizado, orienta boa parte das atividades do professor, ainda que de modo
inconsciente ¢ mecinico. Trata-se de um conhecimento decorrente também de “crengas”™
muitas vezes implicitas - que em algum momento do passado podem até ter sido conscientes,
fundadas em teorias cientificas ou espontiineas que resultam da experiéncia pritica no
exercicio profissional e se expressam em um sader fazer espontineo,

Por outro lado, envolvido na
agiio, o professor é suscetivel as
dificuldades que encontra na sua
intervencio pedagdgica ¢ precisa
tomar decisdes em cada caso
especifico. Faz, portanto, uma
reflexdo sem o rigor, a
sistematizagio ¢ o distanciamento
requeridos pela andlise racional,
mas com a riqueza da totalidade do
momento. Entretanto, quando
confronea suas idéias, teorias ¢
crengas com a pratica imediata,
precisa atuar com sensibilidade,
estar flexivel e aberto para compreender ¢ tomar decisdes afinadas com sua intencionalidade
¢ com o que percebe de seus alunos e da situagio educativa. A esse processo chama-se
reflexdo na agdo.

Essa reflex@io na agdio ¢ parte inevitdve! do wrabalho do professor ¢ nio substicui
a andlise que se pode realizar @ posieriori sobre as caracterfsticas e processos da
agfio desenvolvida, a chamada reflexdo sobre a agdo. Fssa preocupagio ocorre quando o
profissional, liberto dos condicionamentos situacionais, pode aplicar os instrumentos
conceituals e as estratégias de anilise para tematizagio, avaliagio ¢ reorientagio da sua
pritica.

Ielanda Huzak




Assim, pode-se dizer que existe sempre um conhecimento pratico que se mostra nas
agOes cotidianas do professor ¢ uma reflexio durante a aglio, pois constantemente ele precisa
tomar atitudes imediatas mas esse conhecimento precisa ser potencializado no processo
de formagiio por meio da reflex@ioe posteriors, de forma que, compreendendo o conhecimento
subjacente & sua atuagiio, o professor possa amplid-lo, transformé-lo e tornd-lo alimento
para novas agdes.

Ouitro tema de presenga marcante no debate arual (nacional ¢ internacional) sobre a

crise e 4 reconstrugiio da identidade de professor é o da dimensio profissional de seu
trabalho, sendo a formagio parte essencial do processo de profissionalizacio.

Profissionalismo exige compreensio das questdes envolvidas no trabalho,
competéneia para identificd-las ¢ resolvé-las, autonomia para tomar decisdes,
responsabilidade pelas opgdes feivas. Requer ambém que o professor saiba avaliar
criticamente a propria atuacdo ¢ 0 CONLEXLo em qUE Atla € INteragir cooperativamente com
a comunidade profissional a que pertence. Além disso, cle precisa ter competéncia para
claborar coletivamente o projero educativo e curricular para a escola, identificar diferentes
opebes e adotar as que considere melhor do ponto de vista pedagégico. Essa perspectiva
traz para a formacio a concepgiio de competénceia profissional, segundo a qual a referéncia
principal, o ponto de partida e de chegada da formagiio é a aruagiio profissional do professor.

Competéncia, como entendida neste documento, refere-se 4 capacidade de mobilizar
midltiplos recursos, entre os quais os conhecimentos tebricos ¢ experienciais da vida
profissional ¢ pessoal, para responder

iolanda Huzak « . . .
. as diferentes demandas das situagdes

de rrabalho. Apoia-se, portanto, no
dominio de saberes, mas ndo apenas
dos saberes tedricos, e refere-se 2
atuacdo em situagdes complexas.

Tal concepgiio de competéncia
distingue-se do conceito behaviorista,
que se centra nos atributos pessoais de
cada professor individualmente,
Trata-se de uma comperéncia que se
define em ato, num saber agir gue
necessita ser reconfiecidn pelos pares ¢ pelos




putros ¢ cuja constituiciio pode — ¢ deve -~ ser promovida em rermos coletivos. Nilo se trata
de insticuir um modelo tnico de professor competente. d muitas maneiras de ser um
bom professor, ¢ isso implica um estilo proprio ¢ envolvimento pessoal. Esse conceito de
competéncia exigird uma mudanga de foco na formulagio dos objetivos gerais da formagiio,
que deverdo deixar de ser uma hista de capacidades que todos os professores deveriam
desenvolver isoladamente. O que sc espera € que tais comperéneias sejam desenvolvidas
coletivamente, preservando-se as singularidades, ¢ que os proprios protessores as valorizem
como necessdrias, de modo 4, consciente ¢ intencionalmente, procurar garanti-las no
conjunto da equipe. Para isso é importante investir no aprendizado do erabalho coletivo:
aprender a estudar, a pesquisar, a produzir coletivamente.

Trazida para o processo de formagio de professores, a perspectiva de competéncia
permite realizar a formagiio pritica sem ater-se aos limites do teenicismo, de modo que o
professor aprenda a criar ¢ recriar sua prética, apropriando-se de teorias, métodos, téenicas
e recursos diddticos desenvolvidos por outros educadores, sem submeter-se a um receitudrio,
nem 2 mera aplicagio de teorias ou de um reperedrio de agbes prévias ¢ extemamente
programadas por outros. O desenvolvimento da competéncia profissional permite a0
professor uma relagiio de autonomia no tabalho, criando propostas de intervengio
pedagégica, langando mio de recursos ¢ conhecimentos pessoais ¢ disponiveis no contexto,
integrando saberes, sensibilidade e intencionalidade para responder a situagbes reais,
complexas, diferenciadas, Em sintese, favorece uma verdadeira apropriacio dos saberes ja
produzidos pela comunidade educativa para claborar resposeas originais.

As diferentes situagdies de trabalho demandam uma ou mais competéncias. Portanto,
conforme se entenda a amplitude da atuagio profissional do professor, serdo elencadas as
situacdes de trabalho ue a compBem ¢, assim, determinando o conjunto de competéncias
necessdrias. Dai a importdneia de se ter claro, desde o plancjamento, curricular ¢ institucional
que a atuagio do professor tem como base ¢ alvo principal a docéncia, mas nio sc resttinge
a ela. Abrange também a produgio de conhecimento pedagdgico, a cooperagiio na gestao
escolar ¢ a interagio com a comunidade educativa na produgiio coletiva de aleernativas
para a educagio ¢ para fazer avangar a profissionalizaciio da categoria,

O trabatho do professor — e, portanto, sua formagio — inclui competéncias de um
profissional intelectual que atua em situagdes singulares. Para tanto, o dominio teérico do
conhecimento profissional ¢ essencial, mas ndo € suficiente. I preciso saber mobilizd-lo
em situagdes concretas, qualquer que seja sua natureza. A produgio de conhecimento
pedagdgico exige a competéneia para construir um discurso sobre a pritica: de sistematizar
¢ comunicar os saberes construfdos para poder compartilhd-los. I isso que possibilicard,
inclusive, confrontar os limites do conhecimento na explicagio ¢ solugio das questdes da
realidade, T'udo isso se aprende a fazer, fazendo.




Ocorre que, atualmente,
na formagio o aprendizado dos
saberes tedricos tem un espago
desproporcionalmente maior
que o aprendizado pritico. Os
aprendizados priticos ocupam
lugar periférico ¢ siio muitas
vezes associados & concepgio
tecnicista, o que tem sido um
obstdculo a uma reorganizacio
mais radical da formacio de

educadores. Isso  ocorre
também porque os saberes
praticos tém sido
desvalorizados socialmente ¢ acredita-se que uma formagio de alto nivel é a que se concentra
na formagio tedrica. Formados dessa maneira, os professores aprendem um discurso que
nio modifica sua atuagio junto aos alunos. Entretanto, a andlise do trabalho educativo
escolar demonstra que ndo basta ao professor ter conhecimentos sodre a pritica, ¢
fundamental sader fazer. Uma verdadeira construgiio de competéncia profissional exige
experiéncia de atuagio aliada & reflexio sistemadtica,

Aagiio educacional, por ser contextualizada, é sempre passivel de transformagses. B
influenciada pelos avangos da investigacio cientifica nas dreas afins, pelo momento politico
emque tem lugar ¢ pelo modo como o professor pensa e age nas diferentes situagdes da vida,
dadoqueasdimensdes profissionale pessoal estiointimamenterelacionadasemsuaatnagio.
Odesenvolvimento profissional cem implicagio diretano desenvolvimento da pessoacomo
serculturale politico, e vice-versa, Muitas vezes, issorequerdo professorreconsiderarvalores
e descobrir novas possibilidades de usufruir da cultura e da participagio social.

Portanto, a formagio € aqui entendida como processo continuo e permanente de
desenvolvimento, o que pede do professor disponibilidade para a aprendizagem; da
formagiio, que o ensine a aprender; ¢ do sistema escolar no qual ele se insere como
profissional, condi¢des para continuar aprendendo. Ser profissional implica ser capaz de
aprender semipre.

Sendo assim, o processo de construgio de conhecimento profissional do professor é
continuo devido a pelo menos quatro exigéneias:




o avango das investigagbes relacionadas ao desenvolvimento profissional do
professor,

o processo de desenvolvimento pessoal do professor, que o leva a transformar
seus valores, crengas, hibitos, atitudes e formas de se relacionar com a vida e,
consegilentemente, com a sua profissio;

a inevitdvel transformagio das formas de pensar, sentir ¢ atuar das novas geragbes
em fungiio da evolugio da sociedade em suas estruturas materiais e insticucionais,
nas formas de organizagio da convivéncia ¢ na produgiio dos modelos econdmicos,
politicos e sociais;

o incremento acelerado ¢ as mudancas ripidas no conhecimento cientifico, na
cultura, nas artes, nas teenologias da comunicagio, clementos bidsicos para a
construgao do curriculo escolar.

A formaciio continuada ndio pode ser, portanto, algo eventual; nem apenas um
instrumento destinado a suprir deficiéneias de uma formagio inicial malfeita ou de baixa
qualidade, mas, a0 contririo, deve ser sempre parte integrante do exercicio profissional de
professor. Kssa perspectiva leva a afirmar a necessidade de transtormar o modo como se
dio os diferentes momentos da formagio de professores (formagio inicial ¢ formagio
continuada), para criar um sistenia de formagio que promova o desenvolvimento profissional,
integrando as diferentes instituigdes responsdveis em um plano comum,

A propria natureza do trabalho educativo exige que o movimento de continua
construgiio ¢ reconstrucio de conhecimento ¢ de competéneias profissionals, vivenciado
na formagiio inicial, se prolonguc ao

longo da carreira de professor. Caso

lelatids Huzak N P
L COnLrario, h&i\a’ﬁi.{'kl SCmpre uma

dissonfincia entre os avangos
conseguidos nas escolas de formagio
em conseqiiéneia da renovagiio
curricular ¢ da pesquisa didddca c o
que aconteee nas escolas onde se da
o exercicio profissional. Ainda que
4 formacio inicial seja um
importante ¢ insubstituivel meio de
clevar o nivel ¢ de transformar a
competéneia dos  futuros
professores, cssa possibilidade tem
fimites. O corpo de professores
demora no minimo vinte anos para




se renovar. Os novos professores dirigem-se a diferentes escolas onde, na maioria das vezes,
acabam adaptando-se ao que encontram estabelecido, ao invés de atuarem como elementos
transformadores —até como recurso para nfio serem rejeitados. A enorme disparidade entre
o que pensa e faz um professor recém formade ¢ 1 cultura que encontra na escola, além da
defasagem inevitivel de conhecimentos profissionais, faz com que cle muitas vezes desista
de suas convicgdes e adote wma postura de descrédito ¢ se renda i pririca estabelecida,
Para diminuir essa distAncia, faz-s¢ necessdrio que a formagio inicial € a formacio continuada
s¢ orientem para os mesmos objetivos gerals e constituam um sistema integrado de
desenvolvimento profissional. Aruando-se nas duas frentes de modo convergente, criar-
se-ilo as condicles para que, tanto os novos professores quanto grande parte dos professores
em exercicio tenham perspectivas ¢ conhecimentos comuns.

Além de garantir aos
professores em exercicio um
processo  continuo  de
formagiio, ¢ imprescindivel
que se criem dispositivos de
articulacio entre o trabalho
da insticuigiio formadora ¢ o
trabatho das escolas do
sistema de ensino, como, por
exemplo, o estigio plancjado
¢ acompanhado pelas duas
mstituigbes ¢ a criaciio da

figura  de  “proflessor

tormador”. Esse profissional
¢ um professor expericnte
que recebe o estagidrio em sua turma ¢ o acompanha, discutindo com cle o que faz, as
decisbes que toma, as dificuldades que encontra e participando da orientaciio de seu projeto
de trabalho como estagidrio. Isso exige que os formadores da escola de formagio orientem
esse processo, criando assim um trabatho sistemarico com o professor formador. Qurras
formas de articulagio podem incluir um ano de exercicio de docéncia compartilhada ¢
supervisionada ao final da formagiio inicial, apoto sistemdtico da escola de formagiio ao
professor em inicio de carreira, por exemplo.

Por outro lado, trabathar no segmento com formagio continuada dos professores
em exercicio contribui para que as escolas de formagio tenham a necessdria atvalizagio
em relagiio as questdes relevantes, as dificuldades, aos desafios ¢ projetos nos quais
estdo envolvidas as escolas ¢ as redes de ensino. Podem assim plancjar, elaborar, e avaliar
seu trabalho de formagiio - inicial inclusive — levando em conrta a realidade das




escolas, garantindo o atendimento s necessidades de atuagiio profissional dos
professores.

£ desnecessirio dizer que todas essas estratégias exigem dos responsdveis pelas
politicas de formagio continuada ¢ das instituigbes formadoras uma grande disponibilidade
para o didlogo ¢ para a mudanga, respeito matuo ¢ trabatho cooperativo.

O desenvolvimento profissional permanente requer um processo constante ¢ continuo
de estudo, reflexiio, discussiio, confrontagiio ¢ experimentagiio coletiva, para o qual €
necessario nio $0 que as institnigbes contratantes asstmam a responsabilidade de propiciar

as condicfies institucionais
| Jornada de Ed. Pré-Escolr, Aracaju-SE e nmtt:riais, mas que o
professor tome para st a
responsabilidade por sua
formacdo. 56 essa co-
responsabilidade permitird
superar a relaciio de witela
que mantém a formagio em
servico do professor d mere€
de circunsgincias politico-
institucionais as mais
diversas, Para isso, & preciso
asseguras condighes
institucionais para que os
professores possam estudar
em equipe, compartilhar ¢
discutir sua pritica com os colegas, apresentar seu trabalho publicamente, reunir-se com
pais de alunos ¢ demais membros da comunidade, desenvolver parcerias com outras
instituicfes, participar do projeto educativo da escola, definindo, coletivamente, metas,
prioridades, projetos curriculares, processos de avaliagiio, normas de convivéncia, temdticas
de formagio continuada ¢ prioridades para a utilizagio dos recursos disponivels.

Professor formador

A idéia de professor formador baseia-se no pressuposto de que a competéngia
profissional se desenvolve em grande medida na interagio com profissionais experientes
que dialogam sobre a complexidade do trabalho que realizam. Entretanto, o gue se v€ na
realidade é que os professores sio formados quase exclusivamente por outros profissionats,
especialistas em psicologia, sociologia, histdria da educagiio e outros afins, ¢ ndo t€m contato




com professores da Educagiio Infantil ¢ do Ensino IFundamental na intensidade necessdria.
Assim, o que se busca é garantir que os futuros professores possam ter na sua formagiio,
também a contribuigio dos profissionais iguais ao que ele serd.

Segundo essa andlise ¢ essencial que os sistemas educacionais criem a possibilidade
de que professores experientes assumarm atividades de formagfio sem abandonar a regéncia
de classe. Podem assim receber estagidrios, acompanhar professores iniciantes, realizar um
trabalho auxiliar ao da coordenagio pedagdgica da escola.

Sua atuacio é importante na formagio inicial, nflo 56 no sentdo de receber estagidrios
em sua classe, mas principalmente de ajudi-los a compreender a realidade ¢ a complexidade
da atuacio do professor — dificuldades operacionais, finalidades, avaliaciio, revisio, enfim
as diferentes questbes vividas na escola.

Isso s6 serd possivel se houver um projeto de estdgio planejado e avaliado
conjuntamente pela escola de formacio inicial ¢ a escola do sistema que recebe esses
professores em formagdo, S6 essa agfio conjunta institui um projeto compartilhado onde as
duas insticuigSes assumam responsabilidades e se alimentem mutuamente.

O professor formador atua junco aos professores iniciantes auxitiando-0s na preparagiio
de matertais, plancjamento de atividades, andlise das productes dos alunos, na reflexiio de
sua prdtica ¢ principalmente nas questoes particulares de cada professor frente ao desafio
profissional. Em outras palaveas, langa mio de sua experiéneia como professor e como
formador para ajudé-los no processo de insergio profissional.

1% importante que se esclarega, no entanto, que o professor formador ndo ocupa - ¢,
em hipétese alguma deve ocupar — o lugar institucional do coordenador pedagogico (se o
sistema educacional prevé essa fungiio). Embora a fun¢io principal do coordenador seja
exatamente a de formador de professores da escola em que trabalha, possui também outras
atribuigdes que ndo se aplicam ao

professor formador. Clarissa, 5 anos

Ao analisar os objetivos ¢
contetidos da formagiio inicial, é preciso
fevar em conta as novas demandas da
atnacio do professor, tanto em relagio
4 funcio social colocada i escola,
quanto relagiio i necessidade de formar

um profissional reflexivo.




() conjunto de conhecimentos, atitudes, valores de que se apropriam os futuros
professores constitui a competéneia com que eles iniciam sua carreira ¢ também a base
sobre a qual construirio e reconstruirfio seus conhecimentos no decorrer do exercicio da
profissiio. Influenciado pela experiéncia de seu proprio processo escolar ¢ pelas
representacdes sociais das priticas escolares, quem inicia um curso de formagho ji ctraz
consigo uma idéia preconcebida do que seja um professor ¢ um “*bom” ou “mau’ aluno.
Na maioria das vezes, o professor idealiza um aluno prototipico, sem se dar conra de que
trabathar com a diversidade ¢ algo intrinseco & natureza da atuagiio docente e que niio faz
sentido pensd-la como uma condigio excepeional. Muitas vezes, os cursos de formagio
nilo trabalham essa questdo ¢ acabam por reforgar os esteredtipos ao tomar como referéncia
um aluno “padrio” idealizado.

Em muitos casos, essas ¢ outras representacdes sobre a pratica educacional sio tratadas.

nos cursos de formacio de uma maneira distante da realidade da sala de aula e da vida
insticucional da escola. Em conseqgiiéncia disso, muitos professores que ingressam na
profissdo com essas visdes estercotipadas custam muito tempo para desfazé-las. Qutros
ndo as superam nunca, realizando uma pritica que acaba por contribuir para a produgio do
enorme contingente de excluidos da escola. Romper com essas representagdes, colocar o
futuro professor em contato com a realidade em que ied aruar e com as questbes concretas
da profissio desde o inicio do curso, discutir as questdes relativas a fungio social da escola
e A importincia de seu trabalho, considerar a diversidade ¢ a heterogeneidade dos alunos ¢
a complexidade da pritica pedagdgica sio dimensdes essenciais a serem garantidas na
formacio inicial dos que ingressam na profissio.

1 importante entio que a instiruigio de formagiio inicial se empenhe numa reflexio
continua tanto sobre os
conteidos como sobre o
tratamento metolégico com
que estes sao trabalhados, em
fungiio das competéneias que
se propoe a desenvolver, jd
que as relagdes pedagbgicas
que se estabelecem ao longo
da formagio atuam sempre
como curriculo oculto. As
relaghes pedagdgicas
vivenciadas no processo de
aprendizagem dos futuros
professores funcionam como

modelos para o exercicio da




profissiio, pois, ainda que de maneira involuntdria, s¢ convertem em referéneia para sua
atuagio.

Apesar da consciéncia de que a atividade profissional do professor so terd sucesso se
cle viver dominio de certas préticas, essas normalmente ndio aparccem de forma explicita
nos contetdos dua formagio inicial. Além disso, ndo se promove a articulacio dos
componentes curriculares que possibilitaria a formagio pritica, polivalente ¢ complexa.
Nesses casos, o futuro professor ndo tem como desenvolver, em colaboragiio com professores
formadores que sejam profissionais polivalentes como ele deverd ser, um trabalho
sistemdtico que articule os diferentes Ambitos de conhecimento profissional.

De um modo geral, as escolas de formagiio trabalham separadamente as disciplinas
especializadas ¢ propdem um espago & parte para a experiéncia prdtica, configurando o
estigio como algo com finalidade em si mesmo. Na maioria das vezes, deixam o futuro
professor sozinho com a tarefa de integrar e transpor tudo o que aprendeu na esfera do
“saber” paraaesfera do “saber fazer”, negando-the a oportunidade de experienciar a reflexiio
coletiva ¢ orientada sobre a totalidade complexa da pritica educariva. Essa roralidade
complexa tem aspectos proprios que sio essenciais para a formagio do professor ¢ que s6
podem ser vistos ¢ compreendidos no cotidiano escolar e que dizem respeito as diferentes
dreas ¢ disciplinas que integram o curriculo de formagiio - nio se pode, portanto, deixar de
tomd-ios como contetido programatico.

Para superar esse quadro, o processo de
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formaciio inicial de professores requer uma
organizagiio curricular e institucional capaz de
estabelecer uma ligagiio visceral entre a escola
de formagido ¢ o sistema de ensino,
constituindo um campo de atuagio comum,
comparalhado. Tomar o desenvolvimento de
competéneias profissionais como alvo central
da formagio inicial implica propor uma
organizagio curncular que busque reorientar
os contetidos e incorporar a tematizacio da
pritica em todas as dreas, assim como
institucionalizar uma forma de interagiio com
as escolas do sistema de ensino.

Aarticutagio interinstitucional favorece
outro aspecto que tem merecido pouca atengio
na formacgio inicial, que sfo as demais
dimenstes daatuagio profissional do professor
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além da docéneia, o que também compromete a representagio do que € ser professor.
Assim, é preciso também possibilitar que o professor desenvolva autonomia na relagiio
com sua formagio, uma vez que, na condigio de adulto, pode refletir sobre sua formagho,
tomar decisdes, fazer opedes ¢ construir pereursos pessoais.

Os programas desenvolvidos com a finalidade de titular professores em exercicio
estio sicuados entre a formagio inicial ¢ a formagiio continuada. Ao mesmo tempo que o
professor ja estd exercendo profissionalmente suas atividades, necessita de uma formacio
que lhe oferega condigdes ¢ um curriculo que the permita atingir o mesmo patamar ¢ ¢
mesma amplitude do conhecimento profissional estabelecido pela formagiio inicial em
nivel médio ou superior, dependendo da escolaridade que jd possui. Niio se pode tomara
formacio para titulagiio em servigo como uma formagio menor, mais ligeira, restrita em
nivel téenico ¢ s questdes imediatas da docéneia. O mesmo que se propde para a formagiio
inicial, taneo no que se refere ao tratamento metodolégico quanto aos contedidos (veradiante
0s Ambitos de conhecimento profissional do professor), deve estar presente nesse tipo de
formaciio para que ela se constitua num diferencial de peso no desenvolvimento pessoal ¢
na competéncia profissional dos professores envolvidos. Se a titulagiio € para professores
sem o nivel médio ¢ importante que nesse processo sejam garantidas, além do
desenvolvimento de competéncias profissionals, as matérias bdsicas ¢ essenciais do nivel
médio. Na titculagio em nivel superior também € necessdrio que os conhecimentos
profissionais sejam trabalhados num nivel de profundidade que de fato traga um ganho
diferenciado na sua possibilidade de compreender ¢ atuar na profissio.

A formagiio continuada, como ji foi explicitado, ¢ necessidade intrinseca para os
profissionais da educagiio escolar ¢ faz parte de um processo permanente de
desenvolvimento profissional que deve ser assegurado a todos. A formagio continuada
deve propiciar atualizagdes, aprofundamento das temdticas educacionais ¢ apoar-se numa
reflexiio sobre a pritica educativa, promovendo um processo constante de auto-avaliagio
(ue oriente a construgiio continua de competéncias profissionais. Porém, um processo de
reflexiio exige predisposiciio 2 um questionamento critico da intervengio educativa e uma
andlise da pratica na perspectiva de seus pressupostos. Isso supde que a formagio continuada
estenda-se As capacidades e atitudes ¢ problematize os valores e as concepedes de cada
professor ¢ da equipe.



lelanda Huzak

A perspectiva de

formagiio continuada que

agui se propde estd

intimamente ligada 2
existéncia dos projetos
educativos nas escolas de
educagio bidsica {(de
educacio infantil, ensino
fundamental, educacio de
jovens ¢ adultos) ¢ pode
acontecer tanto no trabalho
sistemdrico dentro da

escola quanto fora dela,

mas  sempre  com

repercussio em suas atividades. A formagio continuada feita na propria escola acontece na
reflexdio compartithada com toda a equipe, nas womadas de decisfio, na criagio de grupos
de estudo, na supervisio ¢ orientagio pedagégica, na assessoria de profissionais
especialmente contratados ete. Qurras formas, tais como programas desenvolvidos com
virias escolas, intercimbios, cursos, palestras, semindrios, sio importantes meios de
atualizagio, de troca ¢ de ampliagio do universo cultural e profissional das cquipes,
“intretanto, ndo devem perder de vistaa ligaciio com as questdes ¢ demandas dos professores
sobre seu trabalho.

As secretarias de educagio @m papel fundamental na organizacio ¢ promocio da
formagiio continuada, uma vez que sio ¢las que possibilitam acom panhamento sistematico
as cquipes escolares, fixam as diretrizes gerais do rabalho, PIOMOVEM aS5€S30T148, CVEentos
de atualizagio ¢ programas de formagio. Mas é decisivo o papel formador do trabalho
coticiano das equipes téenicas junto is escolas, scja como dinamizadoras ou orientadoras,
para manter viva a discussiio dos projetos educativos, avaliar o trabalho dos educadores,
fazer chegar as escolas materiais e propostas inovadoras. I esse trabalho continuo dos
téenicos que possibilita o conhecimento da realidade das escolas ¢ permite que os programas

de formagiio continuada sejam significativos e orientados pelas demandas das escolas e por
uma andlise de suas questdes.

Por mais que tenha uma experiéncia de estdgios atuantes e supervisionados em sua
formagio inicial, é quando ingressa na carreira que o professor se depara, de fato, com
todas as responsabilidades de sua atuacio profissional. Passa por um periodo peculiar em




que se diferencia do professor mais experiente: este, quando reflete sobre a pritica (sua
prépria ou a de outros), o faz sobre uma base mais on menos consolidada em relagio ao
desempenho de suas atribuigies.

2sse ¢ 0 momento em que, considerando a propria pritica, o professor iniciante tem
a possibilidade de desenvolver a reflexio, a compreensio, @ inrerpretagio e a capacidade

de intervengio na realidade educativa.

 lotandn Huzak Pode, também, realizar intercimbios
: de experiéncias, discusses, confrontos
de diferentes propostas de intervengio
pedagégica realizadas ¢ pensadas a
partir desse novo lugar. [ o infcio de
uma atuagio, periodo no qual o novo
professor se integra como membro
ativo e participante no coletivo

profissional.

A representagio da tarefa
cducativa construida durante a
formaciio inicial, fregiientemente,
choca-se com a realidade complexa da pritica: a vida cotidiana da escola ¢ da sula de aula,
na qual o professor tem que tomar decisdes constantemente. Muitas vezes, ele nilo tem
parimetros de atuagiio a0s quals se reportar, principalmente se nfio teve uma formaglo que
favoreca a reflexiio sobre sua atuagio didria,

Nesses primeiros anos de carreira s3o assumidas ¢ consolidadas a maior parte das
pautas da cultura profissional dos professores, ¢ ¢ssa formagiio se nutre de uma grande
dose de aprendizagens informais geradas pa propria escola. Ante o desconceerto, a anglistia
¢ a instabilidade, o professor principiante tem a tendéncia de solucionar as situagdes
problemiticas por meio da observagiio ¢ imitacio dos profissionais mais proximos.
Influenciam-no, em grande medida, a linguagem, as formas de solucionar questocs
cotidianas, 2 interagiio professor-aluno, a organizagio do material, entre 08 MUItos oULros
aspectos gue observa.

Fm tese, os professores inicianges, justamente por ndo estarem ainda nuna situagio
de pritica consolidada, poderiam pereeberaspectos incocrentes, questionar atitudes e regras
de funcionamento que dificilmente seriam vistas ou observadas pelo professor que esti
Lmerso na sua rotina. Entretanto, nfo ¢ isso o que acontece na maioria das vezes, O professor
iniciante corre o risco de perpetuar uma determinada prdtica sem refletir sobre ela, o que
compiomete a capacidade de inovagio que deve acompanhar um processo de integracio
profissional. Tal dificuldade reforgaa perspectiva de heteronomia e a reprodugio de uma



cultura imobilista. Quando essa nicigio se produz de forma solitdria e nio refletida, acaba,
muitas vezes, por desenvolver experiéneias tio negativas que podem levar ao abandono da
carreira oua um desencanto que, aliado A
desvalorizagio social, faz com que muitos

Jullang, 8 anos

s¢ se mantenham na profissio por falta
de opedes methores. O professor iniciante
¢ ranto mais permedvel & rotina escolar
cristalizada quanto mais sua formacio
inicial ndo tiver se pautado na construciio
de competéncias e reflexdes sohre a
atuacio profissional.

Esse processo de iniciagio do
professor na sda atividade profissional
requer um cuidado especial. O professor
iniciante ganhard consciéncia desse seu
momento ¢ atuard como “aprendiz
critico” se 0s professores experientes e os
formadores  souberem  ouvi-lo
atentamente para-contribuir com seu processe de crescimento profissional ¢ forem
PErmedvess aos qti‘esticmamcnms que cle possa vir a fazer. Para que possam ser
sistematizadas, as estiatégias de trabatho com os professores iniciantes necessitam do
reconhecimento de sua importineia ¢ da insticucionalizacio de um trabatho organizado
com esse fim, que pode incluir, entre outras coisas, a st pervisiio de professores experientes
¢ formadores, intercimbio de experiéncias ¢ documentagio do trabatho.

O professor pode ser considerado experiente depois de construir um repertério de
procedimentos ¢ atitudes que contribua para a tomada de decisdes no dia-a-dia ¢ de
apropriar-se de instrumentos qué-facilitem o dominio da tarefa cducativa, isto é, depots
que tiver desenvolvido e consolidatdo al gumas competéncias praticas bdsicas ¢ essenciais
para o dominio da situagiio educacional ¢ para continuar se desenvolvendo como profissional.

"Fodas as propostas de formagiio de professores, mesmo as modalidades a distdncia,
devem pautar-se pelos mesmos propdsitos. O desenvolvimento das com peténcias
necessdrias o exercicio profissional, hoje, requer atitudes investigativas ¢ reflexivas que
se constituam em instrumentos para a construgiio de conhecimento das pessoas, Isso é algo
que so se conquista pela pritica do questionamento, da argumentagiio, da fundamentagiio,




do manejo critico ¢ criativo da informagio disponivel, entre outros procedimentos - ndo se
pode aprender essas priricas reflexivas quando se esta na condigio de consumidor passivo
de informagdes.

A formagio de professores a distiincia apoia-se principalmente em dots pilares: o
direito de professores e alunos de acesso ao incremento tecnoldgico que marca 0 mundo
contemporineo, oferecendo novas possibilidades e impondo novas exigéneias formagiio
do cidadio. ¢ as dificuldades que muitos professorcs enfrentam para participar de
programas de formagio em decorréncia da extensio territorial ¢ da densidade
populacional do pais.

Para dimensionar essas dificuldades decorrentes da extensdo rerritorial ¢ da densidade
populacional, o que implica formar muitos professores ¢ alcangi-los em comunidades
distantes e muitas vezes de dificil acesso, podemos nos basear em alguns dados estatisticos
recentes fornecidos pelo MEC/INEP. De acordo com o censo escolar de 1997, as fungbes
docentes na educagio infantil e séries iniciais do ensino fundamental ulgrapassam o total
de um mithio ¢ quatrocentos mil (1.400.000), que corresponde, aproximadamente, a 1/3
de toda a populagio do Uruguai. A questio da localizagio dos estabelecimentos escolares
rambém constitui um referencial para essa andlise, sendo que, por exemplo, de acordo
com o censo escolar de 1997, das 154.633 escolas de 1% a 4 séries do ensino fundamental
existentes no pafs, 122.691 estio situadas na zona rural,

(Quanto a0 4CEs$0 4 NOYVOS IECUTSOS tecnolégicos — em parte responsivel pelo
redimensionamento de alguns objetivos da formagdo cultural ¢ profissional ~, pode ser um
instrumento poderoso para a cfetivagio de mudangas necessdrias A atualizagio do sistema
educacional brasileiro.

As  caracteristicas ¢
 totanda Huzak peculiaridades de cada recurso

tecnolégico determinam a adogio

de certos procedimentos em

detrimento de outros. Assim, sio

os objetivos da formagio de
professores que definem as
escolhas mais adequadas de
utilizagiio desses recursos. A teve,
por exemplo, tem atributos como
mobilidade, rapidez ¢ extensio; €
capaz de estimular, desafiar,
emocionar ¢ demonstrar por

imagens. Com o video, pode-se
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levar aos mais variados locais priticas de sala de aula, experiéncias bem sucedidas e
questiondveis. O mancjo desse equipamento possibilita parara imagem para discutir, voltar
a ¢la, revé-la e tematizi-la, O rexeo impresso, por sua vez, tem limites em relaciio a alguns
desses atributos, mas, em fungio da sua caracterfstica bisica de permanéncia -~ decorrente
exatamente do fato de serimpresso—, favorece procedimentos de “voltar ao texto”, realizar
diferentes procedimentos de leitura, grifar, refletir sobre partes e sobre o todo, aprofundar
¢ integrar conceitos. Temos também a possibilidade de usar o ridio, cuja transmissao chega
a lugares distantes e com €quIpamentos Pouco custosos, que podem veicular debates,
programas de atualizacio ¢ até de comunicaclio a distincia.

O compurtador tem a vantagem de combinar caracteristicas da tevé e do texto
impresso, propicia o acesso 4 muitas

Heltor, 8 anos informag¢des e, o mais importante, a
i condictes de qualidade na comunicacio
a distdncia. Ricas situagbes de

aprendizagem podem ser construidas na
formagio a distdncia: por meio da
Internet, de teleconferéncias seguidas de
debate a0 vivo, por exemplo.

Portanto, as condigdes e
necessidades da formagio € que definem
que recursos devem ser utilizados e como
utilizd-los  apropriadamente. O
fundamental € otimizar o bom uso
possivel de todos os recursos que possam

contribuir para o desenvolvimento das
competéncias profissionais necessirias 10
exercicio da fungio de professor.

Fazer uso do recurso de formagiio a distincia € uma exigéncia tanto da conquista de
modernizagio do ensino quanto da necessidade de atender s diferengas ¢ diversidades
existentes no quadro nacional, diante do desafio colocado pelas metas prioritarias do MEC:
a busca de equalizagio ¢ melhoria da qualidade do ensino.

Tl busca apoia-se, dentre outros fatores, na concepgiio de aprendizagem aqui
defendida, ou seja, a de um processo com plexo que sempre requer algum tipo de mediagiio
humana, o que posiciona o professor como articulador entre o aluno ¢ o conhecimento no
processo de escolarizagio. Assim é, também, no caso da formagio de professores.

O uso de tecnologias de comunicagio ¢ informagio estard, portanto, condicionado
ao pressuposto de que elas no substituem a relagio interpessoal direta. Por mais interativa
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(ue scja a relagio mediada pela televisio, por mais sofisticados que sejam os programas de
computador, essas mdquinas nao S80 Capazes de propiciar, com o mesmo nivel de qualidade,
o estabelecimento de vinculos, clemento essencial paraa aprendizagem. Da mesma forma,
nio substituem o trabalho conjunto, a atuagio no coletivo, a possibilidade de partithar
experiéncias, tematizar seus conhccimentos experienciais, solucionar conflitos presentes
nas relagpes, identificar dificuldades de compreensio ¢ de aprendizagem dos alunos,
readecuar a agio a parti do contexto. No entanto, se as maquinas nfo substitiem o contato
direto entre os envolvidos na formago, podem ¢ devem estara servigo dessas interagdes.

Nessa perspectiva, as iniciativas presenciais devem sempre ocupar um cspago
privilegiado nos processos de formagiio a distneia, de formaa garantir saltos qualitativos
no processo de apropriagio de conhecimentos, que dependem, também, da construgdo
coletiva. Os momentos presenciais ndo sio IMporanics por si 86, mas porque atendem a
uma necessidade de supervisio que pede interagio pessoal e experiéncias de troca ¢
construcio coletiva, Esses momentos presenciais podem ser organizados para grupos de
supervisio, de estudo e de rrabatho nas escolas do sistema educacional em que 08 professores
atuiam ou que realizam estigios.

O compromisso de garantir espagos presenciais nas agdes da formagio a distinciade
professores traz uma outra discussio, a formaciio de tutores, que ndo podem scr apenas
instruidos a executar rarefas de orientagio de estudos, mas, como formadores, devem ocupar
wm lugar central nesses programas.

As agBes de formaglio a distdncia sio de extrema importincia no momento atual de
ransiciio que caracteriza a educagio brasileira, no qual um novo profissional cstd s gestando.
Devem se propor a contribuir cfetivamente nessa perspectiva, sem wm aligeiramento ¢ uma
superficiatidade indesejdveis em tempos de investimentos na valorizagiio dos professores.

lolanda Huzak
[

Qs formadores de professores €m
diferentes inserges profissionais: atuam
em escolas de nivel médio, em institutos
superiores e universidades, nas
secretarias de educagiio e nas proprias
cscolas do sistema educacional.
Ninguém nega a importincia de
preparar esses profissionais formadores
para viabilizar transformagdes na



formagiio de professores. Sua tarefa niio & ficil e precisa ir sendo revista ao mesmo tempo
que as discusses sobre a formagiio evoluem. Isso significa que também eles necessitam
inserir-se em processos de desenvolvimento profissional continue, ainda que a discussio
acumulada sobre a especificidade de seu trabalho e de sua formagdo esteja relativamente
pouco avancada, alguns pontos sio consensuais.

O trabalho  dos
formadores referenda-se em
situagdes educacionais
distintas: o processo de
formagio de professores — ¢
a realidade em que esses
vio atuar.

Assim, os formadores
precisam  nfio  apenas
compreender as questoes da
formacio de professores
como também conhecer ¢
dominar questbes das salas
de aula ¢ escolas de
educagio bdsica nas quais
trabalham ou trabalhario os
professores.

A competéncia do formador passa fundamentalmente pela capacidade de analisar o
trabalho dos professores com vistas a uma constante revisio ¢ desvelamento das Crengas
subjacentes as agties dos professores, de modo a intervir com sucesso no desenvolvimento
da competéncia profissional.,

O trabatho de formagio requer para os formadores um espago de interlocuglio em
que possam analisar a prépria pritica de formagio, a de outros formadores, ¢ tambén as
atividades dos professores.

No caso dos formadores que atuam nas equi pes téenicas das secretarias, isso constitu
um aspecto de fundamental importincia para o sucesso das pracicas de formacio: sio esses
profissionais que coordenam ¢ tomam decisies quanto a selegio, organizacio ¢ tratamento
dos contetidos dos programas de formacio, bem como quanto & realizaciio do trabalho
junto aos professores, No caso dos formadores que atuam nas escolas de formagio inictal, a
vigéneia de um projeto educativo da escola viabiliza 4 existéncia desse espaco ¢ a utilizacio
do tempo de trabalho coletivo previsto na jornada de trabalho dos profissionas para
desenvolvimento curricular, planejamento e atualizagho. Os professores das escolas de
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formacio precisam de atualizagao, discusso, planejamento, avaliagio e replancjamento
do trabalho de formagiio que desenvolvem ¢ o tempo destinado a isso deve estar previsto

em sua jornada regular de trabatho.
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As orientagbes contidas neste capitulo siio desdobramentos das concepedes
explicitadas anteriormente ¢ configuram uma proposta de formacio profissional.
Tratam inicialmente das fungtes e competéncias profissionais consideradas arualmente
requisitos para os professores por favorecerem uma educaciio escolar de qualidade e
gratificagdo pessoal com a propria atuagio. Em seguida, as orientacies centrame-se nos
necessdrios encaminhamentos relacionados ao contetido da formagio ¢ seu respectivo
tratamento.

As fungdes relacionadas a seguir estiio em consondneia com os artigos 1, 2 ¢ 13 da
I,DI%H, que tratam da abrangéncia, da finalidade ¢ das incumbéneias hoje atribuidas a
todo professor ¢ anunciam uma nova cultura profissional, uma vez que nfio se restringem
exclusivamente i docéneia:

¥ participar da elaboragiio do projeto educativo da escola ¢ do consetho escolar;

* zelar pelo desenvolvimento pessoal dos alunos, considerando aspectos éticos ¢
de convivio social;

¥ criar situactes de aprendizagem para todos os alunos;

*conceber, realizar, analisar ¢ avaliar as sivuactes diddticas, mediando o Processo
de aprendizagem dos alunos nas diferentes dreas de conhecimento;

* perir os trabalhos da classe;

¥ propictar e participar da integragio da escola com as familias ¢ a comunidade;

participar da comunidade profissional,

Essas fungoes delineiam o campo de atuagio profissional dos professores, servindo
como um ponto de partida para a definigio das competéncias necessdrias 1o exercicio da
profissio.

" Lei n” 9.394, de 20 de derembro de 1996, eseabeleee as Direrrize ¢ Bases da Educugiio Nactonal,




As comperéncias clencadas a seguir se constituem em objetivos da formagiio de
professores de sua atuaciio profissional. Elas devem orientar as decisGes a respeito da eieiciio

de conteddos, merodologia,
Jitio Gésar Faes de Glivelra -

organizagio curricular ¢

institucional ¢ avaliaciio.
Embora as competéneias
profissionais tenham s/afus de
objetivos da formagiio, isso nio
significa que se deva esperar
que cada professor
individualmente desenvolva
todas igualmente ¢ ao mesmao
tempo. As competréncias sio
CONSTUEDES progressivas e, em
erande medida, coletivas, Nio
sdo metas quantificivels, para
as quais se possa fixara prioss ¢
de modo rigido o grau que
atingirdo num rempo determinado. Cabe as instituiches formadoras construir critérios de
avaliaciio desse desenvolvimento a partir das caracterfsticas dos professores ¢ da realidade
em que devem atuar.

As agbes de formagio inicial ¢ continuada devem garantir condigdes para que os
professores possam desenvolver continuamente as seguintes competéncius:

pautar-se por principios da ética democritica: dignidade humana, justiga, respeito
miituo, participaglo, responsabilidade, didlogo ¢ solidariedade, atuando como
profissionais e como cidadios;

udlizar conhecimentos sobre a realidade econdmica, cultural, politica ¢ social
Drasiteira para compreender o contexto ¢ as relagdies em que estd inserida a pratica
cducativa;

orientar suas escolhas ¢ decistes metodolégicas e diddncas por principios ¢ticos ¢

por pressupostos epistemoldgicos cocrentes,

gerira classe, 2 organizagio do trabatho, estabelecendo umarelagiio de autoridade
e confianga com os alunos;




#

analisar situagtes ¢ relagdes interpessoais nas quais estejam cnvolvidos com o

distanciamento profissional necessdrio 4 sua compreensio;

intervir nas situagdes educativas com sensibilidade, acothimento ¢ afirmaciio
responsdvel de sua autondade;

investigar o contexto educarivo na sua complexidade e analisar a pricica
profissional, tomando-a continuamente como objeto de reflexio para compreender
e gerenciar o efeito das agbes propostas, avaliar seus resultados ¢ sistematizar
conelusdes de forma a aprimord-las;

promover uma pracica educariva que leve em conta as caracteristicas dos alunos ¢
da comunidade, os temas ¢ necessidades do mundo social ¢ os principios,
prioridades ¢ objetivos do projeto educativo ¢ curricular;

analisar o pereurso de aprendizagem formal e informal dos alunos, identificando
caracteristicas cognitivas, aferivas ¢ fisicas, tragos de personalidade, processos de
desenvolvimento, formas de acessar ¢ processar conhecimentos, possibilidades ¢
obstdculos;

fazer escothas diddticas ¢ estabelecer metas que promovam a aprendizagem ¢
potencializem o desenvolvimento de todos os alunos, considerando ¢ respeitando
suas caracteristicas pessoais, bem como diferengas decorrentes de situagio
socioecondmics, insercdo cultural, origem ¢enica, género e religiiio, atuando contra

qualquer tipo de discriminagio ou exclusiio;

atuar de modo adequado as caracteristicas especificas dos alunos, considerando
as necessidades de cuidados, as formas peculiares de aprender, desenvolver-se ¢

interagir socialmente em diferentes ctapas da vida;

criar, planejar, realizar, gerir ¢ avaliar sicuagtes diddricas eficazes para a
aprendizagem ¢ para o desenvolvimento dos alunos, utilizando ¢ conhecimento
das dreas a screm ensinadas, das temdticas sociais transversais o curtfculo escolar,
bem como as respectivas diddticas; ‘

nulizar diferentes ¢ flexivels modos de organizaciio do tempo, do espago ¢ de
agrupamento dos alunos para favorecer ¢ enriquecer seu processo de
desenvolvimento e aprendizageny;

manejar diferentes estrarégias de comunicagio dos contetidos, sabendo eleger as
mais adequadas, considerando a diversidade dos alunos, os objetivos das atividades
propostas e as caracteristicas dos proprios conteddos;

analisar diferentes materiais ¢ recursos para utilizacio diddcica, diversificando as
possiveis atividades ¢ potencializando seu uso em diferentes situagdes;




utilizar estrarégias diversificadas de avaliagio da aprendizagem ¢, a partir de seus
resultados, formular propostas de intervengio pedagdgica, considerando o
desenvolvimento de diferentes capacidades dos alunos;

participar coletiva e cooperativamente da claboragiio, gestio, desenvolvimento ¢
avaliagio do projeto educativo e curricular da escola, atuando em diferentes
contextos da pratica profissional além da sala de aula

* estabelecer relagdes de parceria ¢ colaboraggio com os pais dos alunos, de modo a
promover sua participagio na comunidade escolar e uma comunicagio fluente
entre cles ¢ a escola;

* desenvolver-se profissionalmente ¢ ampliar seu horizonte cultural, adotando uma
atitude de disponibilidade para a arnalizagio, flexibilidade para mudangas, gosto
pela leitura ¢ empenho na escrita profissional;

# claborar ¢ desenvolver projetos pessoais de estudo e trabalho, empenhando-se
em compartilhar a pritica ¢ produzir coletivamente;

# participar de assoclagdes da categoria, estabelecendo intercimbio com outros
profissionais cm eventos de natureza sindical, cientifica e cultural;

s

utilizar o conhecimento sobre a legislagio que rege sua advidade profissional.

Como em qualquer campo de atuagio, o conhecimento profissional do professor
representa o conjunto de saberes que o habilita para o exercicio do magistério ¢ de todas as
suas fungdes profissionais.

Primeiramente, ¢ importante ressalar que o desenvolvimento das competéncias
profissionais do professor pressupiie os conhecimentos da escolaridade bidsica, direito de
todo ¢ qualqguer cidadio. Entreganto, a realidade atual do sistema educacional brasileiro ¢
marcada ndo sé pela existéncia de professores leigos, que ndo riveram acesso 4o ensing
médio ou ndio o completaram, mas também por uma formagiio bidsica precdria ¢ muitas
vezes insuficiente para sua atuagio profissional. Portanto, se nio estiverem garantidos, os
conhecimentos da escolaridade bisica devem ser incorporados pelas agbes de formagio
com um destaque A parte. Nos currieulos de formagio inicial no nivel médio, esses
conhecimentos sio garantidos pela Base Nacional Comum, que ndo deve ser prejudicada
em funcio da formaciio profissional. No nivel superior, podem ser trabalhados em médulos
separados, anteriores ou simultdneos 4 formaghio profissional; ¢ na formagio continuada,
como complementagiio, por meio de agies integradas & atwagio profissional.




O conhecimento profissional
do professor deve se construir no
curso de formagio inicial, ampliando-
se, depois, nas agdes de formacio
continuada. O professor  se
desenvolve a medida que vai
estudando, refletindo sobre a pritic:
¢ construindo conhecimentos
cxperienciais por meio da observagiio
¢ das sitnagtes diddricas reais ou de
simulagdo de  que  participa,

Entretanto, o inicio dessa construgio
ndo se di no momento em que ¢le
mgressa num curso de formagiio inicial. A condiciio de aluno, pela quat wdo professor
passa durante muitos anos de sua vida antes da formagio profissional, faz com que ele
aprenda muito sobre a profissiio no convivio didrio com seus professores ¢ colegas. Essa
intensa experiéneia como aluno nio pode ser desconsiderada, pois marea consideravelmente
suas representagdes e concepedes sobre o papel de professor ¢ de aluno, ¢ sobre as formas
de atuagio profissional. Além disso, também desempenham um papel importante na
formagiio do professor outras experiéneias de vida, conhecimento de mundo ¢ formas de
se relacionar com os outros, uma vez que a educagiio ¢ uma relagiio entre pessous. Ou seja,
inevitavelmente, a histdria de vida se mistura muito com a atuacio profissional.

Assim, na forma como ¢ concebido neste documento, o conhecimento profissional
dos professores ¢ um conjunto de saberes tedricos ¢ experiencials que nfio pode ser
confundido com uma somatdria de conceitos e téenicas. Nio é apenas racional ¢ tedrico,
tampouco apenas pritico ¢ intuitivo; é o que permite ao professor gerir as informacdes de
que displie e adequar sua agiio, estrategicamente, segundo o que pode perceber de cada
situagio, a cada momento, sem perder de vista os objetivos educacionais. Os conhecimentos
se expressam, portanto, num saber agir numa sitagio concreta, Em outras palavras, o
conhecimento profissional do professor € aquele que favorece o exercicio autdnomo ¢
responsdvel das fungdes profissionais, cujo contexto é marcado consideravelmente pelo
imprevisivel, pelo imponderdvel.

Nio ¢ por outra raziio que a proposta de formacgio expressa neste documento
s¢ orienta pelo propésito da construgo de competéneias profissionais — possibilidade
de responder adeqguadamente aos diferentes desafios colocados & atuacio do professor.
Ainda que possam ter valor em si mesmos por serem saberes relevantes, os contetdos da
formagio nilo terfio qualquer utilidade, do ponto de visea profissional, se nio favorecerem
a construgio das competéncias. O critério bésico de sele¢iio dos conteddos da formagio,




portanto, ¢ essa possibilidade
de contribuir para um “fazer
melhor” do ponto de vista

profissional.

A formacgio deve
contemplar  todos  os
segmentos da educagiio bisica
coim os mesmos fundamentos
educacionais gerais ¢ mais as
suas especificidades - a
educacio infantil de zeroa s
¢ de quatro a seis anos, o
ensino fundamental regular e

suas variagoes: o trabalho na

creche, a educaciio de jovens e adultos, as classes multisseriadas nas escolas do campo,

assim como os conhecimentos necessdrios 4 inclusiio de alunos com necessidades especiais.

Fssa abrangéncia deve ser contemplada na selegiio de contetidos relacionados a todos os

Ambitos de conhecimento da formagio de professores. Mesmo que va agiar apenas e um

segmento, todo professor deve conhecer, ainda que de forma geral, as caracteristicas

especificas dos diferentes momentos da cscolaridade, dos alunoes ¢ da intervengiio

pedagdgica,

lotanda Huzak

No caso da formagiio de
professores indios para as
comunidades indigenas, ¢
necessdrio considerar a forma
como as culturas indigenas
entendem a cducagio de enangas
¢ jovens, suas prioridades, as
concepetes  de  ensino ¢
aprendizagem que possuem, as
necessidades de educagio
bilingiie ¢ de elaboragiio de
materiats diddticos proprios. Para
o wabalho com portadores de
necessidades especials nas

classes regulares, a formacio

precisa tratar das especificidades de cada tipo de deficiéncia e as formas de integrar esses

alunos nas classes regulares.

lolanda Huzak




Existem muitas possibilidades de organizar ¢ apresentar o conhecimento profissiona)
do professor. Este documento fez escothas com as seguintes intengbes:

* Servir de referéneia para diferentes formas de organizaciio de curriculos ¢
programas de formagio, explicitando os principais Ambitos do conhecimento
profissional, sua relevincia ¢ abrangéncia,

e

Romper com a Idgica convencional, que parte das disciplinas para definir os
contetidos da formagio, e substitui-la por outra, que parte da andlise da atuacio
profissional para configurar a contribuigio a ser demandacda das disciplinas.

Feitas essas consideragtes, passaremos a explicitar o conhecimento profissional que
deve ser garantido na formagio dos professores e que estd orpanizado em cinco ambitos de
igual importincta, conforme demonstra o quadro abaixo.

Conhecimento sobre criangas, jovens ;

¢ adultos i Conhecimento

Conhecimento sobre a dimensio culural, i Experiencial

social e politica da educagio ¢ iad

— sontextualizado em

Cultura geral e profissional [ _ _
MMMMMMMMMMMMMMMMM — Situagtes Educacionais

Conhecimento pedagdgico |

Esses dmbitos estdo intimamente relacionados e ndo t8m existéncia propria dentro
da atuagio dos professores, da mesma forma que nito estiio exclusivamente vinculados a
uma ou outra drea/discipling. O texeo explicativo de cada um deles indica os conhecimentos
relevantes e a perspectiva adotada para garantir a construgio das comperéncias profissionais
de professores.

Embora todos os imbitos pressuponham duas dimensdes dos conhecimentos, uma
tedrica ¢ outra experiencial, optou-se neste documento por marcar um dmbito especifico
de experiéneia contextualizada, dada a importincia, no momento atual, de evidenciar a
necessidade de esse tipo de conhecimento ser objeto de ensino ¢ de aprendizagem na
formagio profissional,

Uma educagiio que tenha como objetive o desenvolvimento de diferentes capacidades
~cognitivas, afetivas, emocionais, corporals, éticas, estéticas, de insercio social ¢ interacio
pessoal - precisard contar com professores que conhegam as criangas, adolescentes, jovens
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¢ adultos em suas diferences
dimensies como pessoas. A vida
dos alunos wanto da educagio
infantil quanto do ensino
fundamental, estdo presentes
especificidades que precisam ser
conhccidas, aspectos sobre os
quais o professor precisa sc

posicionar para atuar,

A formagio profissional de

professores deve assegurar,

portanto, a aquisi¢io de conhecimentos sobre o desenvolvimento humano ¢ a forma como

cada culeura caracteriza as diferentes faixas etdrias. B necessdrio que os professores tenham

instrumentos para conhecer ¢ compreender caracteristicas culturais dos alunos - suas

difesencas em fungio da idade ¢ do grupo social a que pertencem, ¢ as diferentes

representacdies sociais ¢ culturais que cada comunidade constréi dos diferentes perfodos:

infancia, adolescéncia, juventude e vida adulta - assim como as peculiaridades dos

portadores de necessidudes especiais.

Se por um lado tem-se marcos
cxplicativos  universals  para
compreender como pensany, sentem
e inceragem as pessods ¢m suas
diferentes idades, sabe-se mimbém
que tais caracteristicas sio construidas
em ambicntes  socioculturals
concretos, ¢m fungiio de suas
experiéncias de vida pessoal ¢ familiar,
Somem-se a isso as diferentes
experiéncias institucionals, como, por
exemple, a de viver em periodo
integral em instituighes educativas, o

pereurso escolar ete,

Yara que possa compreender

quiem sio scus alunos ¢ identificar as necessidades de atengfo, sejam reladvas aos afctose

emogics, aos cuidados corporais, de nutrigio ¢ satide, sejam relativas as aprendizagens

escolares ¢ de socializagio, o professor precisa conhecer aspectos psicoldgicos que the

permitam atuar nos processos de aprendizagem e socializagiio: ter conhecimento do
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desenvolvimento fisico ¢ dos processos de crescimento, assim como dos pracessos de
aprendizagem dos diferentes contetdos escolares em diferentes momentos do
desenvolvimento cognitivo, das experiéneias institucionais ¢ do universo cultural e social
em que seus alunos se inserem.

letanda Husak

O arendimento s

diversidades e a perspectiva da
escola inclusora rrazem grandes
demandas para o professor. Umna
crianga que freqiienta uma
creche desde que nasceu é
diferente daquela que foi paraa
pré-cscola de educagio infanti)
com quatro anos. Um adulto
qUC nuICca Viveu num meio
social ketrado, como & o caso de
muitos que vém da zona rural,
¢ diferente de um adulro que
vive em uma grande cidade. Uma crianca que precisou trabalhar em idade de iy para a
escola ¢ diferente daqueta que tem todo o conforto para estudar. O adolescente que precisa
trabalhar € diferente daquele que tem scu tempo dedicado aos estudos ¢ vivéncias culeurais,
O atuno que tem uma deficiéncia audiciva é diferente daquele que niio temn.,

Para compreender seus alunos, o professor ambém precisa acom panhar temas atuais

em que eles estiio envolvidos. Por exemplo: ficar horas diante da televisio, do video game

ou do computador pode contribuir para a

tolandsa Huzak ampliagiio do repertério de informacdes ¢

para o desenvolvimento de procedimentos

inteligentes, mas também pode funcionar

como espago de confinamento para eriancas

¢ jovens. Conhecer esses processos ¢ se

manter atualizado em relagiio as novas

descobertas ¢ muito importante para o
professor.

S0 MUitos 0s aspectos que precisam scr
considerados para que o professor possa se
relacionar com scus alunos de maneira nio
discriminatéria ¢ ajudar scu
desenvolvimento, para que cles se lancem

nio 86 ao desafto de aprender os contendos




escolares, mas também ao
desafio de viver, participar de
sua comunidade e dasociedade
miats ampla. 1ss0 demanda nio
56 aguisi¢iio de conhecimentos
j4 produzidos “sobre” criangas,
jovens ¢ adultos, mas também
wima reflexdo sobre suas proprias
representaches € crengas,
implicando multas vezes uma

revisio de valores pessoals.

(O conhecimento de

¢riangas, adolescentes, jovens ¢ adultos se concretiza no modo como o professor os ve. As
relacBes entre professor ¢ aluno tém sido objeto de estudo de muitos autores de diferentes
correntes pedagbgicas e sio de grande importincia para 4 aprendizagem, para Suscitar no
aluno o interesse e a ousadia de se Jancar a novos desafios. Pelo lugar que ocupa, o professor
tem enorme influéneia sobre seus alunos, pois a forma come os vé influencia ndo s6 as
relages que estabelece com eles, mas mbém a construgio da sua auto-imagem. Um
professor que niio acredita que seu aluno possa aprender acaba por convencé-lo disso.
Mesmo que niio se manifeste explicitamente, sua forma de Agir, SUAs oxXpressoes, seu tom
de voz. entre outras coisas. contém mensagens que dizem muito aos alunos. As
representagies que os professores tém deles sio de ordem pessoal, ética, culrural ¢ social,
mas também construidas por eeorias psicologicas ¢ pedagdgicas trabalhadas pelos cusos
de formagiio, assim como por priticas jd institucionalizadas. Por isso, ¢ importantea escolha
da visio que se quer divulgar no projeto educativo da formagao. As viras correntes devem
ser situadas historicamente, ¢ as escothas feitas com o aval das discussbes mais atualizadas,
que tém uma perspectiva mais abrangente dos alunos ¢ os consideram sujeitos de seu
processo de desenvolvimento.

lolanda Huzak
P i

Formam esse ambito conhecimentos relativos A andlise da realidade social ¢ politica

brasileira, as relactes sociais e sua repercussio na educagio, as miltplas expressocs culturais
¢ as questdes de poder a elas associadas, o conhecimento do sistema cdugativo, a reflexio
sobre a dimensiio social e politica do papel do professor, a discussao das leis relacionadas 2
infancia, adolescéncia, educagiio ¢ profissio, as questdes da ética ¢ da cidadania.




O professor precisa conhecer
as principais questdes da histéria do
mundo e do pais, da educagiio, dos
movimentos soclais ¢ da prépria
categoria: sem essa formaciio de
base, dificilmente  poderd
compreender a realidade na qual
estd inserido do ponto de vista
pessoal e profissional. Tais
contetidos sio importantes para que
possa compreender & natureza
social da pritica educativa ¢
aprender s considerar as dimensdes culturais, sociais ¢ politicas implicadas no processo de
aprendizagem —o que contribui também para que exerga com autonomia seu papel polfrico
como educador.

Conhecer ¢ refletir sobre a teia de relagdes sociais que constituem a escola, sobre 1
dindmica social ¢ as relagfes de poder que perpassam as instituigoes ¢ a vida coletiva, é
condigio para que o professor possa dominar questdes nucleares da realidade escolar: seu
préprio papel, o papel do aluno e as formas de interagio entre ambos; o significado
soctopolitico do curriculo, da escola e da educaciio escolar, sua organizaciio, scus sujeitos ¢
suas pravicas.

A dimensio cultural da vida humana e a importincia dos conhecimentos, simbolos,
costumes, expressaes, aticudes e valores dos adultos, eriancas ¢ JOVENS (JuE s¢ encontram —
¢ muitas vezes se confrontam ~ na escola silo temdticas imprescindiveis a formacio de
professores, pois thes permitem entender o significado que os atunos, suas familias ¢ sua
comunidade atribuem A escola ¢ s aprendizagens; adotar uma visiio pluralista de sociedade:
desenvolver a capacidade de compreender o “outro” ~ base da érica, da autonomia, da
solidariedade.,

Esse dmbiro inclui também conhecimentos sobre a situagio de determinados Lrupos
socials cujas especificidades precisam ser compreendidas em profundidade: criangas ¢
adolescentes de rua, jovens e adultos sem escolarizagiio, populagdes de assentamentos
rurais, comunidades indigenas e de outras etnias, bem como portadores de necessidades
ESPECIS.

Algumas ciéncias oferecem instrumentos de andlise que contribuem para o exercicio
do pensamento critico ¢ reflexivo e para a compreensio da realidade em QUE $E Inserem os
alunos, professores ¢ comunidades, bem como das maltiplas ¢ reciprocas determinagdes
CNLIC a8PECLos Macro ¢ micro sociais. Entretanto, para que possam ser apropriados como
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instrumentos de pensamento no trabalho de professor, os seus métodos de andlise utilizaclos
por algumas disciplinas das ciéncias sociais, muito mais do que conhecidos. precisam ser
atilizados. Isso implica privifegiar, como conterido da formagio, a formulago de hipdreses,
2 andlise ¢ a producio de explicagbes ¢ proposighes pedagdgicas que integrem ConCeitos
fundamentais ¢ interpretagdes da realidade social ¢ escolar produzidas pelas ciéneias s0ciais,
pela liceratura e pela arte.

Aampliagio do universo cultural, além de direito dos cidadios, ¢ hoje uma exigéneia
colocada para a maioria dos profissionais. No caso dos professores, uma cultura geral ampla
& bdsica para um trabalho interessante, eriativo, enriguecedor, ¢ por isso sua formacio
precisa comprometer-se com a amplisgdo de scu universo cultural, Ampliagio do universo
cultural, como aqui é entendida, inclui um amplo espectro de temdricas: desde o contaco
com as diferentes produgdes da cultura popular ¢ erudita e da culeura de massas, até a
atualizaciio e relagiio ao que acontece no mundo, informagdes sobre as diferentes ez lidades

¢ debates em pauta no pais, no
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mundo ¢ nas associagoes da

categoria.

Os professores devem ter

acesso aos Hvros nos quais os
rextos  de  estudo  sdo
apresentados na  integra,
compreender o momento
histérico em que a obra foi
produzida, apreciar produgies
culturais de naturezas diversas,

comao o cingma e 4 musica,

Sultura ndio ¢ um tipo de
conhecimento, mas um conjunto de vivéncias. Para que a formagiio se realize emambientes
culturais ricos, a vida cultural precisa ser incentivada dentro das instituigbes formadoras,
niio sé como parte dos programas de estudos regulares, mas permeando todos os espagos/
tempos institucionais, Portanto, ampliar o universo cultural dos professores significa
proporeionar vivéncias que vio muito além do prdprio curriculo de formagio ¢ se
desenvolvem no dia-a-dia por meio de leituras, discussoes informais, troca de opinides, na
participacio em movimentos, realizages, debates sobre remas atuais, exposigies,

apresentacoes ¢ tantas outras formas de manifestagio cultural e profissional.




A organizacio ¢ a dindmica institucional sio decisivos para que isso ocorra. Para isso
também contribuem as relagiies interinstitucionais entre escola de formaciio, associagGes
profissionais, sindicatos, grupes artisticos ¢ de promocio cultural, que possibilicem tais

vivéncias ¢ as ampliem para além da insticuicdo de formagio.

A ampliagio do universo culeural favorece o desenvolvimento da sensibilidade
¢ da imaginagio, ¢ a possibilidade de produzir significados ¢ imerpretagdes do que se
vive, de fazer conex@ics — o que por sua vey, potencializa a qualidade da intervencio
educativa,

Sio relevantes ainda as

temadticas relacionadas mais Rosngels Vellaga

propriamente ao sistema

educacional e & aruacio
profissional, pois possibilitam
uma andhse da escola como
Instituigho - sua organizagio,
relagbes internas ¢ externas,
gestido ¢ projeto educativo —¢
da fungio do professor no
contexto  do  sistema
educacional ¢ social.

O professor &, por assim
dizer, o porta-voz da educaciio
escolar.  Sua  formagio
profissional, portanto, deve ser
também um espaco de reflexiio sobre os principios educativos que dio sustentacio as
prdticas escolares ¢ sobre os necessdrios COMPromissos que o professor deve assumir em
decorréneia de sua funglo, Esse tipo de reflexiio dd sentido 3 aciio de educar e gjuda a
estruturar um pensar analitico sobre a edueagiio, além de favorecer a tomada de decisoes
em relagiio ao curriculo: concepedes de base, objetivos, conteddos, merodologias, formas
de avaliagiio, recursos diddricos...

A cultura profissional inclui necessariamente o conhecimento ¢ a meeracio com as
organizagdes sindicais e as associacdes de cardrer cientifico e cultural (UE Congregam os
profissionais da educacio.

“m resumo, os contetidos relacionados a esse Ambito de conhecimento devern ser
selecionados, organizados e seqiienciados, como mbém receber tratamento metodoldgico

que permita ao professor desenvolver capacidades relacionadas ao exercicio da propria
cidadania, tanto do ponto de vista pessoal como profissional.




“Lodo o conhecimento profissional do professor deve estar a servigo da awuagio
pedagdgica, dado que sua fungio principal ¢ promover o desenvolvimento ¢ as diferentes
aprendizagens das criangas, adolescentes, jovens cadultos. Entretanto ¢ preciso salientar a
especificidade do conhecimento pedagégico que, nd forma como foi concebido neste
documento, refere-se essencialmente s questies relacionadas ao processo de ensino ¢
aprendizagem.

Curriculo e desenvolvimento curricular

Fm relagio ao curriculo escolar, alguns conhecimentos s3o imprescindivels e, por
essa razio, constituem-se em contetidos da formagito profissional de professores: difercntes
reorias do conhecimento; diferentes concepedes de ensino e aprendizagem; fundamentos
em relaciio aos objetivos educacionais, contetido, metodologia ¢ a -*aliag:iion; criténios ¢
formas de selecionar, organizar, seqiienciar e tratar didaticamente os contedidos em funcio
dos objetivos propostos; possibilidades de uso de recursos diddricos; papel do livro diddtico
no ensino fundamental; e todas as questoes relacionadas ao desenvolvimento curricular
propriamente dito. Para isso, deve ser contetido da formagioa discussio e a andlise coletiva
dos documentos curriculares do Ministério da Educagiio e das secretarias de Educagio do
Estado e dos Estados ¢ Municipios, identificando as concepedes tedricas ¢ inferindo
possibilidades de implementagio, considerando o scu ponto de vista e da realidade na
gual vio intervir.

Ouestdes de natureza diddtica

No que se refere 3 didatica, as questdes que t&m lugar na formagiio de professores
siio principalmente aquclas que podem contribuir para a rarefa de tematizar a educagiio, a
relacio entre o ensino ¢ a aprendizagem, entender seu funcionamento ¢ as varidvels que
nele interferem, reconhecer a validade das intervengdes pedagdgicas ¢ respectivas
implicagtes na aprendizagem de criangas, jovens ¢ adulros.

Além dos pressupostos gerais que devem estar na base das decisdes curriculares da
escola, hi um conjunto de questdes didddicas relacionadas a cada drea especitica do
conhecimento de que a formagilo profissional precisa dar conta, Arualmente, j existe um
certo consenso em relaciio ao fato de que, para realizar mediagio diddatica, um professor
precisa conhecer os processos de aprendizagem do aluno, os contetdos de ensino e os

B A questio da avaliagio como contetide deste dmbito ¢ tratada mais acHante, ainda neste kem, € os demais
aspeetos da avaliagio, no gue se refere mais especificamente as aghes de formagiio, slo tratados no irem 7.




principios metodolégicos. No
entanto, ainda  que  os
Pressupostos gerais scjam
bidsicos para as diddticas das
diferentes dreas, nio sio
suficientes para que o professor
organize todo o trabatho
pedagdgico somente a partir
deles. A maior parte das
questdes  diddricas  estio
intimamente relacionadas as

caracteristicas de cada drea ou
tipo de contetido ¢, por isso, um
conhecimento profundo sobre diddticas especificas & imprescindivel 3 formacio de
professores. lsso deve garantir uma orientagio que comporte a necessdria liberdade de
criagio pedagdgica: nem um conjunto vago de concepedes perais (ue pouco oricntam a
pritica de ensino dos diferentes conteddos, nem um receitudrio preseritivo a ser aplicado
de forma irrefletida. Os documentos curriculares do MEC trazem uma grande contribuigio
nesse sentido, pois apresentam os contetidos das dreas articulados com o respectivo
tratamento dididtico.

Ourros conhiecimentos importantes a serem tratados na tormagio profissional sio
aqueles que permitem a compreensio das varidveis que interferem nas situagdes formals ¢
ndo-formais de ensino ¢ de aprendizagem e, em conscqiiéneia, contribuem pura o
plancjamento ¢ desenvolvimento de préticas educativas.

Um deles € o conceito de “transposiciio diddtica™ o processo de modificacio das
praticas  sociais ¢ dos
conhecimentos cientificos ¢
culrurais que ingressam na escola
para  serem  ensinados ¢
aprendidos, Essas pridicas ¢
conhecimentos sio “modelados”™
pela situagio pedagégica em que
sdo comunicados: ¢ inevitdvel,
por exemplo, selecionar, priorizar
¢ tematizar determinadas
questoes ¢ nio outras; “recortar”
o objeto de conhecimento,
elegendo certos conteddos ¢




sccgilcn{:éando;os em fungiio do tempo disponivel ¢ dos objetivos colocados; organizi-los
segundo critérios metodolégicos ou temdticos. Qu seja, ainda que todos os contetdos
escolares tenham origem fora da escola, nunca serdio “exatamente os mesmos”, A consciénela
do professor a respeito das implicagbes disso possibilita que ¢le se dedique a nlo
descaracterizar as priticas sociais ¢ os conhecimentos cientificos ¢ culturais comunicados
na escola além do inevitdvel, para que sua versiio social ¢ sua versiio escolar sejam o mais
coincidentes possivel.

Ourro conhecimento importante € o que vem sendo chamado de “contrato didduco™
as regras que sio proprias da cseola e que regulam, entre outras coisas, as relaghes que
alunos ¢ professores mantém com o conhecimento e com as atividades escolares, que
estabelecem direitos e deveres em relagiio as situages de ensino ¢ de aprendizagem ¢ que
modelam os papéis dos diferentes atores do processo educativo e suas relaghes INTCrpessoais,
Representa o conjunto de condutas especificas que os alunos esperam dos professores ¢
que estes esperam dos alunos, e que regulam o funcionamento da aula ¢ as relagtes professor-
aluno-saber. Como toda instituiciio, a escola organiza-se segundo regras de convivio ¢ de
funcionamento que vio se constituindo ao longo do tempo, determinadas por sua fungio
social ¢ pela cultura institucional predominante. A consciéncia do professor sobre esse
fendmeno é necessdria para a compreensio dos papéis ¢ relagdes envolvidos nas situaghes
de ensino ¢ de aprendizagem e, conseqiientemente, para o plangjamento ¢ ar ealizaciio de

intervengies adequadas.,
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Qutras questdes  cujo
conhecimento permite
compreender melhoras sicuagtes
de ensino ¢ de aprendizagem em
suas milriplas dimensdes, bem
como as varidveis que nela
interferem, sio as scguintes:
relagiio entre a natureza do
contetido e formas de ensind-lo,
caracteristicas de uma sitnagio
diddtica, formas de organizagio
do tempo ¢ do espago,
modalidades organizadoras dos
conteiidos escolares, relagio
cnere proposito diddnco ¢
objetivos de realizagiio pessoal do aluno, propostas diddticas que potencializam uma atitude
favordvel 2 aprendizagem, vantagens ¢ possibilidades de trabatho com interagio grupal,
formas de equilibrar o possivel e o dificil para 0 aluno nas situacoes de aprendizagem,




propostas que favorecem a inclusiio real de alunos portadores de necessidades especiais,
mterferéncia de expecrativas ¢ crengas do professor sobre a aprendizagem dos alunos ¢
sobre os resultados obtidos, papel da intervengiio pedagdgica na aprendizagem, critérios
de escolha e oferta de mareriais, instrumentos de planejamento, de avaliagio, de registro
do trabalho ¢ de observagio dos alunos,

Avaliaciio

A construgio da competéneia de avaliar depende do professar ter claro o que é e para
que serve aavaliagio ~ concepgdes, finalidades, instrumentos, modalidades... - ¢ de realizar
avaliages em sitnagoes do cotidiano profissional. Tdentificar o que € relevante em uma
situagiio, generalizar, estabelecer relagies, interpretar indices contextuais sio capacidades
necessdrias para avaliar nas diferentes circunstincias con as quais o professor s¢ depara
diariamente,

Saber como os alunos aprendem, quais as estratégias diddticas mais apropriadas para
tratar os diferentes conteddos planejados, quais os melhores instrumentos para verificar as
aprendizagens conquistadas, quais as varidveis que podem interferir na avaliagio sdo parte
das condighes necessirias para um professor poder avaliar adequadamente seus alunos,
Aferira qualidade das propostas educativas desenvolvidas, das aprendizagens conquistadas
¢ dos efeitos das propostas nas aprendizagens é um procedimento difici, porém central na
pratica educativa. Para avaliar nessa perspectiva ¢ preciso saber muito sobre os alunos,
sobre o contexro social ¢ cultural em que intervém sobre a natureza dos contetidos
trabalhados, sobre as relagdes entre o ensino ¢ a aprendizagem.

Cada tipo de contetido
FEUET INSTTUMENtos apro-
priados de avaliagio. Nio se
pode avaliar conteddos como
colaboragdo com o outro ou
cuicado cont o marerial dv gripo
com atividades de perguntas ¢
respostas; a observagiio atenta do
professor serd o melhor recurso.
Atividades de perguntas ¢
respostas também ndo servem
para avaliar contetidos como
escula ativa o cdlcalo mental —
esses se pode avaliar melhor




com situacdes diddticas em que o aluno tenha que demonstrar niio apenas o quanto sabe a

respeito, mas por que chegou a uma determinada resposta, como procedeu.

Com as mudangas que s¢ fazem necessdrias na organizagio curricular das escolas de
ensino fundamental em conseqiigncia i tendéneia creseente de im plantagio do regime de
progressio continuada, em substituigio & progressao regular por séric ~ possibilidade prevista
pela LDB -, as priticas de avaliagio passam a ter um papel de enorme destague na formagdo
inicial e continuada. Isso nfio significa que o sejam fundamentais quando a escolaridade
¢ seriada: ao contrdrio, como o destino escolar dos alunos, inclusive no que se refere &
promogiofretengiio, estd nas mios do professor, sua competéncia de avaliador contam Hito,
Na verdade, um dos grandes desafios que se colocam & formagio de professores, no que se
refere A avaliagiio, € a sua desvineulagiio do ambito restrito da promogiofretengiio ¢ 4 sua
insergiio real nas metodologias de ensino: quando se acredita que a avaliagiio deve estara
servico do plancjamento educativo, ela passa necessaramente & MLegrar as propostas
metodoldgicas.

[sso ¢ algo que evidentemente se aplica também a educacio infantl: se a avaliagiio
¢ parte integrante do planejamento educativo, é preciso saber utiizd-la adequadamente
rambém com as criancas pequenas. Nesse caso, a observagio ¢ o registro do professor sio
recursos prioritarios, tanto no caso das aprendizagens formais como das aprendizagens
informais. Constata-se cada vez mais que a cducagio infantil pode representar uma
coneribuicio das mais importantes na vida das pessoas, por ocorrer num periodo - 0 a 6
anos - em que, segundo dados

de  pesquisa, acontecem
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aprendizagens essenciais. A
avaliagio ¢ um recurso valioso

para potencializd-las.

A competénecia  de
avaliar do professor € assim,
uma grande aliada da
aprendizagem dos alunos em
qualquer fase da escolaridade.
O cuidado a que criangas ¢
jovens tém direito na escola se
CONSCEUE Precisar em parte

pela avaliagio de  suvas

necessidades sob rodos os
aspectos. Portanto, cabe aos
curriculos e programas ofcrecer aos professores uma formagiio que thes permita fazer uso
adequado da avaliagiio. E isso € algo que depende nio apenas de sensibilizd-los para




(juestdo, mas, principalmente, de lhes oferecer subsidios para avaliar de forma apropriada.
Ao professor, ndo basta saber por que deve avaliar de modo diferente do que faz, mas como
fazer isso.

O conhecimento das formas de avaliacio do sistema educacional, das agbes de
formacgio ¢ da atuagiio dos professores rambém se constitui em contetido da formaciio
profissional, £ fundamental (que 08 professores saibam avaliar nfo apenas os seus alunos,
mas também as metodologias ¢ instrumentos de avaliagiio que, direta ou indiretamente, se
aplicam 4 escol, 1o ensino ¢ 4o seu préprio desempenho. Isso significa saber avaliar as
avaliacdes.

Interacio Grupal

Por muito tempo se considerou o intercAmbio entre criangas, jovens ¢ adultos um
importante recurso de socializagiio ¢ estabelecimento de vinculos afetivos, o que sempre
repercutiu no trabalho da educagiio infantil. No caso do ensino fundamental, somente os
professores que, de fato, valorizavam a socializaciio ¢ o estabelecimento de vineulos afetivos
criavam condigdies para o trabalho de interaciio grupal em suas salas de aula, ainda assim
geralmente em situagdes “ladicas™ e separadas das sicuacoes de aprendizagem. Entreranto,
o que se sabe hoje € que, além da importincia da interagiio para o convivio social dentro da
escola, o intercimbio entre os alunos potencializa o processo de construcdo de conhecimento.
Aprende-se melhor num contexeo de colaboragio, com pares que dominam diferentes
nivels de conhecimento sobre o contedido a ser aprendido, tanto em situagbes formais
como informais. Mas, para que isso ocorra, como fruto de uma agio peda ghgica intencional,
o professor precisa saber agrupar os alunos em fungio do que conhece sobre eles sob
diferentes pontos de visea, dos objetivos das atividades propostas e das reais possibilidades
de interagio  de  fato.  As
possibilidades de interagio nfio estdo
apenas centradas nos conhecimensos
dos alunos ¢ no seu desenvolvimento
cognitivo mas também nas

-aracterfsticas pessoais de cada um
deles e das formas de se relacionarem
com os outros, (O professor sé poderd
interferir de forma que o wabalho
coletivo dentro da escola seja positivo
se além de sensibilidade, tiver
conhecimento sobre seus alunos.




Relagfio professor-aluno

Para compreender a fundo a relagiio professor-aluno, a interferéneia de expectativas,
representagdes ¢ erengas do professor sobre a aprendizagem das criangas, jovens ¢ adultos,
vale ressalear algumas particularidades a respeito das relagdes interpessoais. Num contexto

— como 4 escola — ondle os papéis
latonda Huzak siio definidos a partir da fungio

social da instituigio, as relagbes
cntre as pessoas sdo também
regulactas pelo “contrato” que rege
o funcionamento institucional.

Alunos ¢ professores regulam uns
aos outros o tempo todo, ¢,
querendo-se ou ndo, uma relagiio
de poder ¢ instaurada entre eles.
Como possui uma autoridade gque
emana da condigiio de adulto ¢ da
condi¢io de quem cduca, o
professor exerce sobre os alunos
uma influéncia que extrapola o
ambito da relagio pessoal informal. Um professor que acredita, por exemplo, que um
determinado aluno niio é capaz de aprender por uma ou outra razio, por mats que ndo
queira demonstrar, agird com ele como se nio pudesse de fato aprender. I isso revelard ao
aluno que seu professor ndo cré em sua capacidade - ¢ dificilmente essa pereepgiio do
julgamento do adulto responsdvel pelo ensino na escola niio terd uma influéneia negativa
cm seu autoconceito ¢ em sua aprendizagem. E o contrdrio também ocorre: acreditando
firmemente que o aluno pode aprender ¢ que pode ensind-lo, o professor acaba por agir
com ele de forma a ajudd-lo a tornar-se mais capaz.

A formagio profissional deve possibilitar ao professor, portanto, 4 compreensio da
natureza de sua relacio com os alunos e levi-lo a desenvolver sensibilidade ¢ capacidade
de analisar a propria conduta, para identificar quando elaincide na dos alunos, assim como
guando as atitudes dos alunos sio determinantes da sua: a attonomia intelectual para
refletir sobre o que faz ¢ sobre as conseqgii€ncias disso € condig@o para um exercicio
profissional responsivel.

Contetdos de ensino

Além de todas cssas questdes, & imprescindivel que todo professor tenha um dominio




das dreas que vai ensinar. Mas o que precisa saber para ensinar nio é equivalente ao que
seu aluno vai aprender: sio conhecimentos mais amplos do (ue 08 GUE SC CONSLIOCH No
ensino médio, tanto no que se refere ao nivel de profundidade quanto ao tipo de saber. E
o conhecimento do objeto de ensino o que vai possibilicar uma transposicio diddcica
adequada. I preciso que o professor tenha dominio dos contetidos, rambém porque é
condigio essencial para que possa compreender o processo de construciio dos alunos. Sem
esse dominio, fica impossivel construir situages diddricas que problematizem os
conhecimentos prévios com os quais, a cada momento, criangas, jovens ¢ adultos se
aproximam dos contettdos escolares, desafiando-os a novas construgies que vio constitnindo
saberes cada vez mais complexos ¢ abrangentes,

No caso dos temas transversais 2o curriculo — questdes sociais atuais que permeiam
toda a prética educativa, como ética, meio ambiente, saide, pluralidade cultural, sexualidade,
trabalho, consumo e tantas
outras que, a cada momento,
podem sc mostrar relevantes
-, embora nflo exijam uma
formagio de especialista, &
imprescindivel que o professor
tenha a compreensio da
natureza dessas problemadticas
¢ dos debates atuais sobre elas,
posicionamento pessoal a
respeito, ¢ conhecimento de
como trabathar com elas com
os alunos. Para tanto, ¢

necessario garantis espagos

especificos na formacio

profissional para tornar esses temas objeto de reflexio e anglise, uma vez que,
freqiientemente, além de conhecimento sobre cada tema, é preciso que o professor reveja
seus valores ¢ atitudes em refagio a eles. Espera-se que o professor tenha consciéncia dos
valores ¢ concepgbes que veicula em suas aulas ¢ quando se relaciona com os alunos e com
outros integrantes da comunidade escolar.

Areflexiio ¢ o dominio de conhecimentos sobre esses temas transversais ao currculo,
¢ o desenvolvimento de atitudes pessoais coerentes com os principios éticos, sio
fundamentais para a fungiio educativa inerente i condiciio de professor. A maneira como
se trabalha essas questdes na escola repercute consideravelmente na formacio dos alunos,
tanto na constituigio de sua auto-imagem quanto no que se refere a sua forma de ver e de
se posicionar no mundo.




Procedimentos de produgiio de conhecimento pedagogico

Cabe 2 formagio profissional possibilitar que todo professor aprenda a investgar,
sistematizar e produzir conhecimento pedaggico por mejo de procedimentos de observacio,
andlise, formulacio de hipéreses e construgiio de propostas de intervengio ¢ a raliagiio. O
mesmo se coloca em relagiio ao uso apropriado da linguagem em situaghes que a condigiio
de professor exige: leituras diversificadas, fala publica ¢ escrita para documentagio do
trabalho, principalmente. £ também em relagfio & utilizagio de recursos teenoldgicos - no
nivel necessirio para o desenvolvimento do trabalho pedagégico—c a andlise de materials
diddticos, especialmente livros, videos, jogos ¢ brinquedos a serem utilizados com os alunos.
A construcio progressiva desses procedimentos contribui para o desenvolvimento pessoal,
potencializa 1 atuagio pedagdgica ¢ fuvorece um exercicio profissional mais autdnomao, o
que representa uma grande Conquise para os professores ¢, indiretamente, também para
os alunos.

A atuaciio de professor exige capacidade de anulisar criticamente as propostas
que faz aos alunos ¢ flexibilidade para lidar com o imponderdvel — nenhum plancjamento
de ensino, por mais adequado e consistente gque scja, dd conta da dinimica
¢ da complexidade do cotidiano que se reconstdi a cada dia. Nio se pode conceber uma
formagio profissional para professores que niio d€ a necessdria énfase gos conteddos
especificos da construgiio de conhecimento pedagdgico, que sfo insuumentais pard a
promogio de um processo educativo gue possibilite, a todas as criangas, jovens e adultos, o

desenvolvimento como pessoas e a aprendizagem de contetdos fundamentais para o

exercicio da cidadania.

O desenvolvimento das competéncias necessdrias para intervir nas situagoes
complexas com objetividade e coeréncia exige os conhecimentos relativos aos dmbitos
anteriores. mas também um “outre” conhecimento ~ o conhecimento experiencial
contextualizado em situagdes educacionais ~ que demanda da formagdo uma atengio
especial.

O que estd designado aqui como conhecimento gxpericncial ¢, como 0 nome ja diz,
o conhecimento construido “na” experiéncia articulado a uma reflexio sistemitica sobre
ela. E um tipo de conhecimento que ndo pode ser confundido de outra forma ¢ de modo
algum pode ser substituido pelo conhecimento “sobire” a realidade. Isso ndo quer dizer
que tal conheeirnento dispense o conhecimento CeGIICo Ol $€ CONSIIUa Sem CONeXao com




ele. Pelo contrdrio, € preciso usar os referenciais teéricos para refletir sobre a experiéneia,
interpretd-la, arribuir-lhe significado.

Um coneeito, ou uma teoria, ¢ um discurso que ji foi produzido, é um conhecimento
sobre algo que se traduz num
eXto escrito, que se “poe”
num livro ¢ que pode ser
aprendido por meio de
leitura ¢ reflexfo. }Jd as
competénceias, por se tratar
de procedimentos, de
atudacio, sO existem em
situaghes concretas ¢ nio
podem ser aprendidas
apenas pela comunicagio de
idéias. Para desenvolver
competéneias é necessirio
atuar em sicuagdes concretas

¢ efetivar determinadas
praticas. Trara-se de
aprender a agir ¢ a refletir sobre o contexto situacional em que se atua, sobre o que se faz
¢ 0 que resulta dessa agiio, levando em conta sua intencionalidade, o contexto em que
ocorre ¢ 08 sujeitos envolvidos,

Para estar centrado na construgiio de competéncias, o conhecimento profissional do
professor deve se reportar ao conjunto de problemas ¢ interrogagoes que surgem no didlogo
com as situagbes do cotidiano educativo, Atuar em contextos singulares tem entio um
“stans” bastante diferente de dominar um repertdrio de téenicas aprendidas no final
dos cursos de formagio inicial, quando se pode aplicar os conhecimentos, ou em
“treinamentos”™ de professores em exercicio. Implica saber utilizar conhecimentos
aprendidos dentro ¢ fora da escola em diferentes situagdes da vida; conhecimentos
conceituais ¢ procedimentais, capacidades cognitivas ¢ afetivas, sensibilidade ¢ intuicio,
Mobilizando esses tipos de conhecimento ¢ posstvel identificar ¢ interpretar o que estd em
jogo em cada momento, levando em conia a complexidade do contexto educative, para
tomar decisdes ¢ agir.

Este dmbito de conhecimento experiencial contextualizado realga a articulagio dos
diferentes contetidos da formagiio para a construgio de uma perspectiva interdisciplinar da
atuagdo do professor: a escolha da atividade que vai propor ou o encaminhamento que vai
dar a umaluno, depende de conhecimento das diddricas especiticas, da dindmica do grupo,
de como esse aluno € visto pelo grupo ¢ se vé como aprendiz, do que pauta a relacio do




professor com esse aluno, do scu percurso escolar, de sua origem sociocultural ¢ tantos

outros fatores que podem ser relevantes em cada situagio.

Perceber as diferentes dimensdes do contexto, analisar como s¢ constitucm as
situacbes reais, compreender coMo sua atiagao pode interferir nela ¢ um aprendizado
permanente, na medida em que as

fatanda Huzak situacbes siio sempre singulares ¢

NOVAS FESPOSEAS PICCISAM SCIMPIE SCF
construidas. A competéncia
profissional do  professor ¢
justamente sua capacidade de criar
solugdes apropriadas a cada uma das
diferentes situagoes complexas ¢

singulares que enfrenta.

lissa capacidade requer, por sua
vez, wdentificar os clementos que
interagem na situagdo real,
constituindo a complexidade do

contexto ¢ determinando os
acontecimentos. Por exemplo,
muitas vezes a falta de interesse da
classe na atividade pode ser um sinal de que algo nfio vai bem: a rarefa pode estar muito
além ou agquém das possibilidades dos alunos, ou aquele momento do dia nfo ¢ o melhor
para se concentrar em tarefas em grupo. O ollar opaco de um atuno pode estar dizendo
que ele ndo compreende o que estd sendo trabalhado, o que pode decorrer de uma
dificuldade pessoal ou do fato de o professor néo ter encaminhado adeqguadamente a
atividade. Em outras palavras, é preciso desenvolver a competéneia de “ler os indices
contextuais”, ¢ isso 56 ¢ possivel quando o professor integra todos os scus conhecimentos,
sua capacidade de andlise, sensibilidade ¢ intuigio para compreender a realidade em que
atua, Sem divida, a possibilidade de refletir sobre seu trabalho ¢ claborar propostas que
promovam de fato a aprendizagem dos alunos de pende, em grande parte, dos conhecimentos
tedricos que o professor possul. Sio esses que, aliados cxperiéncia pessoal ¢ profissional,

lhe permitem construir novas possibilidades de olhar para a pritica ¢ analisd-la.

Niio se deve esquecer também que a educagio ¢ uma pritica relacional, cm que
todos participam como pessoas. A natureza educativa da atuagio profissional do professor
exige-lhe um envolvimento pessoal que precisa ser tematizado, refletido, para que se
explicitem as atitudes necessdrias para levar COm SUCESSO sua atuagio. [+ preciso que a

formaciio oferega condigbes para que professores ¢ futuros professores se coloquem




lelanda Huzzak

pessoalmente nesse
movimento ¢ deseavolvam
a capacidade de analisar
como  s¢  envolvem
pessoalmente no trabalho,
que tipo de relagdes
interpessouais estabelecem,
COMoO suas expectarivas
podem interferir nas
expectativas ¢ conduras das

PESsS0as com quem convive
no trabalho, como podem
regular sua prépria conduta segundo os afetos que percebem. O professor precisa aprender
a reconhecer essa dimensfo de seu trabalho, e ser capaz de perceber-se para desenvolver
um estilo proprio de atuagio, seja com seus alunos, scja com seus parceiros no
desenvolvimento do projeto educativo da instituigio onde arua, seja com seus colegas de

CUrso.

Nessa perspectiva, o uso do livro diddtico ¢ um tema que merece atenciio. Pela sua
prépria natureza, ¢ um material organizado e prios da situacgio de aprendizagem em que é
utilizado, No entanto, pode ¢ deve ser utilizado de mancira a considerar a realidade
contextual. O professor precisa aprender a encard-lo como um material de suporre, mas
que ndo elimina outras fontes de informaciio nem outras atividades; a utilizd-lo segundoa
seqiiéncia que The parecer melhor, a propor diferentes formas pelas quais ele pode ser
utilizado pelos alunos, individualmente ou em grupo, de tal modo que nio substitua o

planecjamento, a avaliagio

lolanda Huzak processual, a reflexio e

principalmente o contexto no
qual estd sendo usado.

Para poder iterpretar as
situacdes cducativas e ter
condighes efetivas de criagio
¢ producio pedagdgica, o
professor precisa aprender a
claborar ¢ usar instrumentos
como o planejamento,
registros da pritica ¢ de
reflexdes por eserito, quadros
pard avaliagio do percurso de




cada aluno ¢ do coletivo da classe, entre outros. Normalmente, esses instrumentos sao
concebidos como forma de controle do trabalho do professor ¢ com os quais ele presta
contas 2 instituigio, Praticamente todos os professores fazem plancjamento no inicio do
ano como uma tarefa “burccrdtica” a mais, que ndo os aproxima das questdes importantes
com as quais se deparam na sua atuagio. Para ser titil ao professor, o planejamento precisa
orientar o seu trabalho, ¢ para isso nio pode ser rigido, nem uma programagio fechada que
ou nio serve para nada ¢ é esquecido, ou impede a perspectiva flexivel da educagio. O
verdadeiro sentido desses instrumentos precisa ser retomado, para que possam de fato ser
utilizados pelos professores e ajudi-fos a produzir intervengdes diddticas cada vez mais
coerentes com as intengdes educativas e com maiores possibilidades de garantir sucesso
a0s alunos. £ preciso entdo aprender a Construir €sses instrumentos, pd-los em uso e analisi-
fos para compreender a sua fungdo.

Todos esses conhecimentos constituem a base para a gestio da classe, uma das fungdes
principais dos professores. Esse € outro conhecimento que 56 se aprende na experiéneia,
Quem nunca assumiu uma classe ndo pode saber como fazer isso. Apesar da impordincia
formativa da observaciio de bons professores, sabe-se que cada professor € um ¢ tem sua
forma particular de atuar.

As demais dimensdes da atuagio profissional (participagio na definigiio do projeto
educativo e curricular da escola, insergiio nas associagdes profissionais, interagio com pais
de alunos ¢ demais membros da comunidade escolar) também demandam aprendizagens
experienciais. Os contetidos deste dmbito sio, portanto, as priticas que compdem o exercicio
profissional de professor tomadas simultaneamente como competéneias a serem
desenvolvidas ¢ como meio para seu desenvolvimento, uma vez que se trata de
conhecimentos que s6 se aprende fazendo.
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A concepeiio de formagiio determina tanto a definigio da metodologia quanto a
organizagdo curricular ¢ institucional, de modo que é dificil abordar uma separada da outra.
No entanto, optou-se por tratd-tas separadamente para dar visibilidade & perspectiva aqui
apresentada.

O éxito de propostas de formagio que buscam a construglo progressiva das
competéneias depende consideravelmente da metodologia utilizada, pois sabe-se dos
estreitos vineulos entre o que se aprende e como se aprende, E a metodologia, aqui
entendida como modo de organizar as sicuagdes diddticas e de orientar a aprendizagem,
que possibilita promover uma relagio com o conhecimento, com os valores, consoante

e




com a construgiio de competéneia profissional. Trata-se, antes de mais nadua, de trazer a
atudgdo profissional para o lugar ceneral da formacio, adotando o desenvolvimento da
autonomia intelectual ¢ moral como principio.

Nesse sentido, as consideracies explicitadas a scguir indicam pontos estracdgicos,

Em primeiro lugar, para que a formagio seja verdadeiramente transformadora da
compreensio dos fendmenos educativos, das atitudes do professor ¢ do seu compromisso
comas aprendizagens de seus alunos, é imprescindivel considerar os processos pelos quais
os professores se apropriam ¢ constroem scus conhecimentos, suus caracrersticas pessoais,
¢ suas experiéncias de vida ¢ profissionais.

Se existem competéneias bisicas imprescindiveis, existem também, do ponto de
vista de cadu professor em formagio, caminhos ¢ distincias diferentes para alcangd-las.
Assim, as diferengas de percurso devem ser consideradas e respeitadas: mesmo
compartilhando experiéneias semethantes, cada pessoa reage segundo suas caracteristicas
de personalidade, scus recursos intelectuais ¢ afetivos e seu estilo de aprendizagem.
Considerar os futuros professores come sujeitos ativos de seu processo de construciio de
conhecimento implica considerar suas representaghes, conhecimentos ¢ pontos de visea:
criar sititagbes-problema que os confrontem com obsticulos e exijam sua superagio; criar
situagbes diddticas nas quais possam refletir, experimentar ¢ ousar agir a partir dos
conhecimentos que possuem; incentivi-los a registrar suas reflexdes por eserito; ajudd-los
a assumir a responsabilidade pela propria formagio.

Isso demanda flexibilidade
das agdes de formagiio, que nio
devem ser sempre organizadas ¢
propostas de uma Gnica forma,
mas  de  acorde com  as
necessidades de aprendizagens
do professor e as caracrerfsticas
do que se aprende.

Se por um lado a construgio
de conhecimento é um processo
pessoal, por outro é uma
producio coletiva, fruto de um

processo compartilhado: o




conhecimento de cacka um resulta de aprendizagens conquistadas coletivamente. O trabatho
em colaboragio ¢ um poderoso aliado nesse sentido, ¢ situagdes de real parceria certamente
possibilitam uma qualidade de conhecimentos superior A que se podetia conquistar sozinho,
gragas ao enriquecimento resultante do confronto e da troca de pontos de vista ¢ daampliagio
do repertério de significados, de experiéneias ¢ de informagdes.

Além disso, daca a amplitude das dimensdes do trabalho do professor, assim como
as caracteristicas e estilos pessoais, sabe-se que dificilmente os professores desenvolvem,
tocdos, no mesmo nivel, todas as competéncias neeessirias ao trabalho profissional. Disso
decorre que uma das competéncias fundamentais a serem desenvolvidas na formagiio ¢ a
de trabalhar de forma cooperativa, para que o processo educativo possa ser desenvolvido
pela equipe escolar, que, com suas diferengas, se potencializa,

Cabe s instituicdes formadoras a responsabilidade pela criagiio de uma cuitura de
crabalho em colaboragiio, promovendo advidades constantes de interagio, de comunicagio
¢ de cooperagiio entre os professores ¢ deles com os formadores, scja cm situagdes de
p{;:scmisa, de elaboragio de trabalhos escritos, de andlise de priticas, de debate sobre questoes
sociais ¢ outros tantos intercimbios estruturados a partr de normas ¢ objetivos claros,
Clomo a produgio pedagogica do professor é construida “no” e “para” o coletivo da equipe
da escola, torna-se fundamental que o processo de formagio promova situaghes de trabatho
compartilhado nas quais os professores possam desenvolver essa competéneia.

Pela natureza de sua atuacio, o professor promove a articulagiio entic 08 objetivos
cducativos, as circunstincias contextuais ¢ as possibilidades de aprendizagem de seus alunos.
o quando investiga, reflete, scleciona, planeja, organiza, integra, avalia, articula experiéneias,
reeria e cria formas de intervengiio diddtica junto aos seus alunos, para que cles avancem
cm suas aprendizagens, que ele produz conhecimento pedagdgico. Assim, a investigagio
que o professor realiza se diferencia da pesquisa académica pela sua natureza ¢
intencionalidade: quando se toma a préitica, em toda a sua complexidade, como objeto
para a reflexilo, constitui-se um campo de conhecimento que € especifico do professor,

A atitude investigativa dos professores ¢ um mergutho nom undo complexo da pritea
pedagdgica, no gual ele se envolve afetiva ¢ cognitivamente, questionando as proprias
crengas, propondo ¢ experimentando alternativas. 12 um trabalho de levantar hipdteses,
buscar dados para compreender aspectos de situagdes singulares ou encaminhamentos
generalizaveis em sala de aula, comoa constituigio de boas situagdes de aprendizagens de
alguns contetidos especiticos.




A importidncia dessas
aprendizagens indica que o
exercicio de reflexfio sobre a
pritica, isto &, de tematizd-la em
seus  miultplos  aspectos,
tomando-a como objeto de
reflexio organizada e
compartilhada, deve ser
sistemdtico desde o inicio do
curso de formagio inicial de
professores ¢ ao longo de todo o
processo de formaciio continnada.

A temartizacio da prartic:
estd diretamente vinculada i
concepeio de professor reflexivo, que toma sua atuacio como objeto para a reflexfio. Ser
um professor que pensa ¢ toma decisbes € ser um professor que desenvolve o “saber fazer”
¢ acompreensiio do “para que fazer”, articulando a reflexiio sobre “o que”, “como”, “para
qué” e “quem” vai aprender, de forma a garantir a seus alunos o acesso a boas situagdes de
aprendizagem. Para planejar intervengoes diddticas pertinentes e de qualidade, ¢ preciso
interpretar ¢ analisar o contexto da realidade educariva,

O conhecimento ¢ a andlise de situagoes pedagdgicas, tdo necessirios ao
desenvolvimento de competéncias profissionais, nio precisam ficar restritos apenas aos
estdgios, como é mais usual. Como j4 fol apontado, esse contato com a pritica real de sala
de aula nfio depende apenas da observacio direta: 2 pratica contextualizada pode “vir? agé
A escola de formagiio por mcio das tecnologias de informagiio — como computador ¢ video
—, de narrativas orais ¢ escritas de professores, de producgdes dos alunos, de situaghes
simuladas e estudo de casos. Os recortes da tematizagiio podem ser definidos segundo os
objetivos de cada situagio de formagio: pode-se optar por tematizar aspectos especificos
da pritica ou a prdtica contexrualizada em sua roealidade.

Desse modo, as novas tecnologias tornam-se recursos importantes, porque podem
potencializar uma formagiio mais consonante com a natureza do trabalho do professor.
Também podem ampliar as possibilidades de discussio da pritica nos programas de
formaciio continuada, pois oferecem mulplas formas de registro e de abordagem da
experiéneia pedagdgica: um video amador, por exemplo, pode “caprar” aspectos da
intervencio do professor e da tomada de decisio em situaghies contextualizadas que muito
enriquecem a reflexfo sobre a prética, apresentando nfio sé alternativas vidveis, mas rambém
experiéncias para serem discutidas, questionadas, para se pensar sobre as diferentes formas
de agir de diferentes professores em diferentes contextos.

Rosingela Veliage




Cabe ressaltar 2 importincia da analise de modelos de intervengio didartica na
formagiio de professores. Os bons modelos nilo devem ser copiados mas servir como uma
referéncia de possibilidades, para confrontar representagoes prévias e alterar a forma de

ver a atuacio ¢ a fungiio de professor.

Como anteriormente colocado, as competéneias profissionais do professor nido sio
aqui entendidas como meras habilidades estanques; sio totalidades de dificii decomposigio,
e mio se deduzem delas etapas cujo percurso a ser percorrido possa ser estabelecido #
priosi, Sio construidas processualmente, ¢m movimentos singukares de atuagiio, numa
dindmica dialética e continua, que transforma pritica ¢ conhecimento, capacidade de agio
¢ de reflexio. Fssa perspectiva metodoldgica renuncia a um curriculo concebido como
wma seqiiéncia de ensinamentos em favor da aprendizagem por meio de resolugio de
problema.

Fntende-se aqui que problema ¢ qualquer questio - de natureza tedrica efou pritica
— para a qual ndo se tem de imediato, ou de antemio, uma resposta satisfacoria e quc,
portanto, demanda uma busca de solugio, Fssa busca por sua vez exigird interpretagiio do
desafio no contexro em que emerge, planejamento de uma ou mais solugoes POSSives,
execucio das solugbes plancjadas ¢ avaliagio do resuitaco obtido. Nesse processo, a resolugio
de problemas envolve invengiio, criatividade, uso de conhecimentos prévios, busca de
novas iformacices ete.

Em outras palavras, a
resolugiio de problema implica,
em maior ou MCnor gray, uma
séric  de  procedimentos
complexos: analisar sua natureza,
identificar os aspectos mais
relevantes, buscar recursos para
sua soluciio, levantar hipdteses,
transferir conhecimentos ¢
ajustar estratégias urilizadas em
outras situagdes gue sejam

pereinentes 4o problema em

questio. escolher o melhor

encaminhamento dentre varios




possiveis ¢ € exatamente o exercicio dessas agoes complexas que promove tanto construcio
de conceitos quanto o desenvolvimento de capacidades e, ainda, a possibilidade de mobilizar
a ambos (conceitos e capacidades) quando necessirio ou dese javel. Vista dessa forma, a
resolugio de um problema proporciona para o sujeito uma relagiio de criagfio com a solugiio
encontrada.

Um outro ponto importante a considerar é que um problema existe apenas para
quem o tem, isto €, para quem foi pessoalmente sensibilizado {cognitiva c/ou afetivamente)
por ele ¢ pode formula-lo para si. Nio & algo que possa ser feito por outros. Mas é claro que,
se forem significativas, as situagBes propostas pelos formadores ¢ as questdes suscitadas
pelos parceiros poderio ser formuladas como problemas a resolver.

Disso decorre a opgio de, desde o inicio da formagio, trabalhar com problemas de
natureza conceitual e com situagdes-problema contextualizadas na atuagio profissional
para as quais os professores devem formular encaminhamentos adeguados. E fundamental

que os professores mobilizem seus conhecimentos tedricos em tomo de casos singulares
com o que € possivel aprender niio somente a problematizar situagBes reals mas também as
teorias que estudam.

A possibilidade de efetivar agdes de formaciio orientadas para o desenvolvimento de
competéncias com a abordagem metodoldgica apresentada acima depende muito da forma
como se organizam os currfculos. Niio basta estar de acordo com os enunciados das
competéneias visadas para se realizar uma pritica coerente com elas; & Preciso organizar o
processo de ensino e aprendizagem em fungiio delas, pois os cfispesitivosm utilizados sio
mensagens tdo fortes quanto a determinagiio de suas finalidades.

E impossivel saber exatamente quala methor engenharia de formagio a implementar,
principalmente se considerarmos as diferentes realidades do pais. Dispomos, entretanto,
de algumas orientagfes que se aproximarm daquilo que se busca.

Primeiramente, & preciso superar a visdo aplicacionista das teorias, segundo a qual
sdo ministrados cursos de teorias preseritivas e analiticas, deixando para o$ estigios o
momento de colocar esses conhecimentos em pratica, como se a escola antecipasse questdes
e respondesse a elas antes que os alunos as tivessern formulado. Ao Contririo, organizar a

" A palavra “dispositive” ¢ aqui utilizada no sentide de “conjunto de meios planejadamente dispostos com vistus
a um determinado fim” (Nove Diciondrio Aurélio da Lingua Portuguesa).
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formacgiio em fungiio do

desenvolvimento  de
competéneias ¢ na
perspectiva da resotugiio de
problemas exige que os
formadores explicitem a

contribuigdo de  suas

disciplinas a partir das
gquestGes da realidade
cducativa ¢ das que sio

postas pelos professores.

Isso ndo significa

renunciar a todo ensino

estruturado ¢ nem relevar
a imporrdncia das disciplinas na formagio, mas considerd-las como recursos gue ganham
sentido em retaciic aos dominios profissionais visados. Os cursos com empos previamente
limitados ¢ um programa pré-definido para alcangar seus objetivos sio fundamentais para
a apropriagio e organizagio de conhccimentos. Na formacio inicial, devem garantir
conhecimentos psicolégicos, socioldgicos, antropoldgicos, politicos ¢ histéricos da educagiio,
e conhecimentos sistematizados sobre as cspecificidades dos diferentes niveis de
escolaridade e também sobre as inovagoes diditicas ¢ teenolégicas. Um curso de Psicologia
do Descenvolvimento ou da Historia da Educagiio, por exemplo, cumpre uma fungio
importange na construgio de competéncias profissionais do professor. Da mesma forma,
na formacio continuada, os cursos, palestras, semindrios organizados pelas Secretarias ©
ministrados pelas agéncias formadoras &m um papel fundamental na atualizaglo ¢ no
aprofundamento dos conhecimentos relacionados com o trabalho de professor que sdo
chaves de leitura necessirias 2 atuagio contextualizada ¢ condigio para a pritica reflexiva

do professor.

O desafio principal da construgiio de um plano de formacio profissional nfo € dar
tugar a todos os tipos de disciplinas, mas implantar dispositivos de formagio que permitam
construir, executar ¢ avaliar as competéncias eleitas, Por mais que tenham uma perspectiva
diddtica que considere o professor em formagio um sujeito ativo, singular; por mais que
crabalhem com resolugao de problema, rematizando a pritica profissional, os cursos, sozinhos,

niio diio conta de desenvolver as competéncias profissionais do professor.

Yara contemplar a complexidade dessa formagiio, € preciso renunciar  idéia de repartir
o tempo disponivel para a formagio entre as disciplinas, forgando uma integragio apenas
no plane dos conteddos. K necessirio instituir tempos e espacos curriculares diferenciados:

além dos cursos, grupos de trabalho supervisionado, grupos de estudo, TULOrIAs ¢ CVentos,
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Cntfc outros - capazes de promover e a0 mesmo tempo exigir dos professores atuages
diferenciadas, percursos de aprendizagens variados, diferentes modos de organizagio do
trabatho, possibilitando o exercicio das diferentes competéncias a serem desenvolvidas.

E preciso especial atengfio ao fato de que a integragio completa dos conhecimentos
$6 ocorre realmente na aruagiio do professor e, portanto, ¢ essencial garantir um espaco
curricular prioritariamente comprometido com os conhecimentos experienciais
contextualizados ¢ com a construgio de instrumentos para intervengiio pedagégica,

O professor que ji assumiu sua classe pode t&-la como referéneia constante, mas o
fururo professor é formado para atuar numa fungio que ainda desconhece. Se paraa formacio
continuada é essencial que haja espagos de troca e de supervisdo do trabalho do professor,
para a formagio inicial ¢ ignalmente necessaria a criagio desses espagos curriculares para o
desenvolvimento da competéneia de atuar em situagies contextualizadas. A existéneia
desses espagos de forma alguma substitui a tematizagio ¢ andlise da pritica necessdria em
cada drea de formagio, mas ¢ imprescindivel que o futuro professor possa se ver perante
situagfies em que precise langar mio de diferentes conhecimentos ¢ experiéncias ¢ que o
aproximem da realidade na qual vai intervir,

“ntre as diferentes possibilidades de criar formas curriculares que possibilitem essas
aprendizagens pelo professor, duas sdo de central nportancia pois, constituem instancias
necesstinias para a perspectiva aqui apontada: a supervisiio ¢ grupos de estudo.

A supervisfio se constitui numa aclo prioricariamente voltada para a construcio de
conhecimentos experienciais contexrualizados e de instrumentos para a intervengio
pedagégica. Para isso precisa incluir uma série de experiéneias de atuacio em contextos
reais ou simulados, que requerem a convergénceia e uso de diferentes conhecimentos
construidos nos cursos e nos demais espagos curriculares da formagio. Vai necessitar entiio
de um envolvimento de todos os formadores, num projero compartithado ¢ organizado por
um coordenador. Ao coordenador da supervisio cabe plancjar as atividades e propor formas
de articulagdo entre todos os formadores da escola, que terdo uma participacio decisiva
ndo s6 no plancjumento, mas também no desenvolviments do trabalho. Dessa forma, a
supervisio ¢ uma agio realizada pelo conjunto de formadores de acordo com os objetivos
propostos ¢ as necessidades identificadas.

Coma participagiio de todos a su pervisio pode ser um espaco curricular de discussio
que tematize a pritica com todos 05 recursos tedricos e experiencials, contemplando assim
a complexidade ¢ a singularidade da natureza da atuacio de professor, favorecendo o

7O termo “espago curricular” estd sendo usado aqui para que ndo se confunda com uma drea nem com uma
atividade paralela na formacio,




desenvolvimento de um estilo pedagégico préprio, mediante a reflexio sobre vivéncias
pessoats, sobre a implicagio com o proprio trabalho, sobre as diferentes formas de senur,

sobre as relagdes estabelecidas na pratica educacdva,

Essa perspectiva & bem diferente do modelo convencional de estruturagio curricular,
Nio se pode conceber ue esse seja 0 espago reservado A pritica, enquanto os cursos ddo
conta da teoria, como sio na maioria das vezes concebidos os estigios. Se a concepgio da

2

pritica do professor ¢ de atuagiio reflexiva, ela ¢ necessariamente tedrica também,

Embora fance mio da totalidade dos conretdos da formagio, a supervisio em
conteticdos préprios: os procedimentos de observagio e reflexiio para compreender ¢ attar
em situacties contextualizadas, Para isso sio necessarios nio 56 INSIrumentos Como o registro
de observacdes realizadas, mas também a resolugiio de situagdes-problema caracteristicas
do cotidiano profissional,

Esse espago deve estar presente desde o inicio cla formagiio — para colocar o futuro
professor em contato real com a natureza de seu trabalho — por meio de atividades em que

a experiéneia da docgncia ¢ das demais
totanda Huzak

dimensbes da atuacio profissional €
“erazida™ 2 escola de formagio ¢ se torna
objeto de andlise por meio do recurso dos
videos, dos relatos escritos ou orals, das
produgdes de alunos cre. Mas € ambém um
lugar privilegiado para a supervisio dos
estigios, isto ¢, daida dos futuros professores
s escolas do sistema. Isto deve acontecer
de forma plancjada junto com as escolas que
receheriio os professores em formagio, com
objetivos ¢ tarefas claras que, de inicio,
podem ser de observaglio de situagoes de
classe e extraclasse ¢ discussio com os profissionais dirctamente responsdvels pelaatividade
observada. Progressivamente, 0s futuros professores podem irassumindo fungdes de auxiliar
de classe participando do plancjamenta do trabalho, encaminhando atividades, oferecendo
apoio pedaggico aos alunos ¢ desempenhando outras tarefas proprias da docéncia. Assim
pode ser garantido um acompanhamento dos professores desde o infcio de sua formagio
até a inserciio progressiva nas particularidades do mundo profissional.

A ida dos professores s escolas deve acontecer desde o inicio, de preferéneia desde
o primeiro ano ¢ ao longo de todo o curso de formagfio, para que esse processo scja vivido
com tempo suficiente para abordar as diferentes dimensoes profissionais incluindo o
envolvimento pessoal. O dltimo ano de formagao profissional deve prever a docéncia




compartilhada, sob a supervisio da escola de formagiio, preferencialmente na condigiio de
professor assistente de professores experientes.

; importante também o redimensionamento da periodicidade dos estdgios, pois &
muito diferenee observar um dia de aula numa classe uma vez por semana, porexemplo, e
poder acompanhar a rotina do trabalho pedagdgico durante uma semana consecutiva —
situaciio em que se pode ver o desenvolvimento das propostas, a dinfimica do grupo ¢
outros aspectos nio observveis em estagios poneuais. Estes “tempos na escola” podem
ser diferentes segundo os objetivos de cada momento da formagiio, porque os estdgios nfio
sdo uma atividade que tenham finalidade em si proprios, devem estar vinculados is questes
desenvolvidas no processo de tormacio.

Se 4 supervisio esrs priotitariamente compromerida com o desenvolvimento da
autonomia para a atuacio profissional e por isso estard privilegiando a reflexio sobre a
prética profissional, o grupo de estudo complementa esse objetivo Por propiciar a construcio
de um pereurso pidprio de desenvolvimento intelectual, compartilhado com os pares. Podem
ser organizados a partir das demandas identificadas ou de propostas dos formadores, mas
sua trajetdria deve estar sempre pautada nas necessidades dos participantes do grupo.
Podem ser totalmente auténomos oy coordenados por um formador.,

Issa perspectiva ¢ bem diferente dos grupos para realizagio de trabalhos regulares
propostos pelos formadores, que siio recursos fu ndamentais, mas que nio substituem ¢sses
espagos mais Hvres de estudo, aprofundamento tetrico ¢ investigacio.

O cotidiano vivido nas instituigdes € um elemento formador da maior importincia.
Os curriculos ¢ programas ndo sio constituidos apenas dos contetdos planejados pelos
formadores: integram também o conhecimento adquirido em aprendizagens informais que
ocorrem no dia-a-dia.

Cada instituiciio constitui sua propria cultura que é formadora de seus membros, Por
ourro fado, a identidade e culrura da instituicdo $io construidas pelo coletivo de profissionais
que dela fazem paree. O coletivo tem, portanto, uma fungio socializadora ¢ formadora — ¢
0s modos de organizacio e funcionamento institucionais devem favorecer que essa fungio
esteja a servigo do desenvolvimento profissional de todos que nela aruam. A Fepresentacio
de como ser um professor - parte integrante da cultura profissional — se constrdi no cotidiano,
nas praticas e relagdes que caracterizam a organizagiio das instituicdes formadoras. Desse
modo, ¢ imprescindivel que as instituigdes formadoras tenham a organizagiio interna pautada
no seu projeto de formagio dos professores ¢ a ele esteja condicionada. Embora renha se




rornado uma marca da tradigio escolar brasileira, o movimento contrdrio ndo faz sentido:
nio s¢ pode condicionar um projeto educativo a velhas estruturas, pré-estabelecidas ¢
alheias a0s propasitos que o justficam.

A criagdo de espagos aleernativos onde os professores possam ampliar o horizonte
cultural € desenvolver a autonomia como membro de uma comunidade p rofissional € uma
rarefa que se coloca a todas as instituicdes formadoras. Nas escolas de formagiio inicial isso
significa, por exemplo, promover eventos culturais, ciclos de debate, grupos de estudo,
intercambio com outras instituighes ou oM VULTOS profissionais mais experientes.

As instituighes

Rosfngala Vellago

voltadas para a formagio
inicial de professores podem
realizar agbes de formagio
continuada destinadas a
profissionais das escolas da
rede ¢ agdes de formagio ©
qualificagiio de professores
leigos cm servigo: 1550
favorece uma relagdo
interinstitucional necessdria

¢ contrtbul para 0

desenvolvimento de uma
cultura profissional baseada
no intercimbio de experiéncias ¢ na reflexiio compartilhada.

A organizagio instirucional das escolas em que 0s professores trabalham (¢ estagiam),
is10 é. as creches, escolas de organizagio infantl ¢ de ensino fundamental, m um papel
decisivo no seu desenvolvimento profissional. Elas podem favorecer, dificultar ou impedir,
em maior ou menor grau, formas adequadas de atuagio profissional, espagos € empos de
trabalho e estudo coletivo, discussao sobre a pratica educativa ¢, principalmente, relagoes
de trabalho democriticas. Talvez sejaa instituiciio em que se trabalhaa maior responsdvel
pela constituigio da cultura de uma profissio.

A avaliagio ¢ entendida neste documento como parte integrante do processo de
formagio, uma vez que possibilita diagnosticar questdes relevantes, aferir os resultados
alcangados considerando o0s objetivos propostos ¢ identificar mudangas de percurso
eventualmente necessirias,




E imprescindivel que nas diferentes acoes de formagiio inicial ¢ continuadaa avaliagio
contemple;

~

¥ aaprendizagem dos professores em formagiio, de modo a favorecer seu PErCurso

¢ a certificar a competéneia profissional desenvolvida por eles; ¢

a organizaglo, as praticas ¢ a dinfimica da tormagiio oferecida, de modo a regular
as aches dos formadores e das instituicoes,

Avaliagdio dos professores em formacdo

Quando a perspectiva é que o processo de formagiio garanta o desenvolvimento de
competéneias profissionais, a avaliagio dos professores — alunos dos cursos de formagiio
inicial ou participantes dos programas de formagio continvada — assume um papel
fundamental, pois ¢ o recurso mais im portante para aferir as conquistas, as potencialidades,
0s obstdculos, as limitagdes, as dificuldades. Nesse caso, a avaliagio destina-se 3 andlise da
aprendizagem dos professores de modo a Fivorecer seu percurso ¢ regular as agoes de
formagio — em se tratando dos fururos professores, tem também a finalidade de certificar
sud competéncia profissional,

As priticas de avaliagio devem se pautar pelo compromisso, de formadores o
professores com o desenvolvimento das competncias que sio objetivos da formagiio: nio
trata de punir os que ndo aleancam o quese preeende, mas a ajudar cada professor a identificar
melhor as suas necessidades de formacgio ¢ empreender o esforco necessario para realizar
sua parcela de investimento no préprio desenvolvimento profissional, Dessa forma o
conhecimento dos critérios utilizados ¢ a andlise dos resultados ¢ dos instrumentos de
avaliaciio e anto-avaliacio sio imprescindiveis, pois favorccem a consciéneia do professor
sobre o seu processo de aprendizagem, condigio para esse investimento,

Tendo aatuaghio de professor natureza complexa, avaliar as competéncias profissionaig
no processo de formagio, &, da mesma forma, uma tarefa complexa. As competéncias para
o trabalho coletivo tém importincia igual a das competéneias mais propriamente individuais,
uma vez que ¢ um principio educativo dos mais relevantes €, portanto, avaliar também
essa aprendizagem é fundamenral.

Embora seja mais diffeil avaliar competéncias profissionais do que contetidos
convencionais, hd muitos instrumentos para isso. Algumas possibilidades: identificagiio ¢
andlise de sitvagdes educativas complexas efou problemas em uma dada realidade;
elaboragio de projetos para resolver problemas identificados num contexro observado;
claboragiio de uma rotina de trabatho semanal a partir de indicadores oferecidos pelo
formador; definicio de intervengdes adequadas, alternativas as que forem consideradas




inadequadas; planejamento de situagdes diddticas consonantes com um modelo tedrico
estudado: reflexiio escrita sobre aspectos estudados, discutidos cfou obscrvados cm situagao
de estigio; paracipagdo cm atividades de simulagiio; estabelecimento de prioridades de

investimento em relagio A propria formagio.

Em qualquer um desses casos, 0 que se pretende avaliar niio ¢ a quantidade de
conhecimento adquirido, mas a capacidade de aciond-los ¢ de buscar outros para realizar o
que é Proposto — Uma coisa € ter conhecimentos sobre determinado tema, outra, Muito
diferente, ¢ saber usar o conhecimento, O que se deve avaliar principalmente ¢a capacidade
do professor pdr em uso o que sabe para resolver situagGes similares s ue caracterizam o
cotidiano profissional na escola. Portanto os instrumentos de avaliagiio sé cumprem com
sua finalidade se puderem diagnosticar o Uso funcional ¢ contextualizado dos
conhecimentos,

Avaliagiio do processo de formagdo

A revisio ¢ aperfeigoamento das aghes de formag@o tem na avaliagdo um impogtante
ponto de apoio. Niio em qualquer sentido plancjar a agio institucional sem avaliar o que

vem sendo feito — especialmente se o proposito € aperfeigod-la ou rransformd-la,

L necessdrio que a avaliagio das instituictes que realizam formagio profissional
seja peribdica e tenha como base, além das questdes relativas 40s conteiidos trabathados,
rambém as caracteristicas do seu modelo de organizaglio, o desempenho do seu quadro de
formadores ¢ a natureza da sua vinculagdo com as cscolas de educagio infandl ¢ ensino
fundamental.

O tipo de processo avaliativo aqui defendido, tanto para as agoes de formagio inicial
como continuada, tem a finalidade de idenaficar o nivel de aproximagio/distanciamento
dos resultados obtidos em relagiio aos objetivos Propostos ¢, ¢m conseq iiéncia, redefiniras
modalidades utilizadas, reorientar a selegio de contetidos, aperfeigoar as abordagens
metodolégicas ¢ os proprios indicadores paraa avaliagio.

No caso das instituicoes de formagiio inicial, ¢ preciso que o processo de avaliagiio
interna esteja pattado em scu projeto educativo, I o desenvolvimento do projeto constru ido
pela equipe da profissionais, a partir de propésitos compartilhados, o que permite que i
avaliagio das acdes em curso scja fruto da reflexiio coletiva da equipe, de seus diferentes
pontos de vistae de suas conrribuigBes ~assim se pode obtero compromisso dos profissionais
com as eventuais mudangas de percurso para o aleance dos objetivos do projeto. Sempre
que possivel, € importante que a avaliacdo das instituiges de formagio inicial se estenda,
rambém, & atuagio dos cgressos.




Sfo igualmente importantes Processos internos ¢ exeernos de avaliagio: a combinagio
dessas duas possibilidades ¢ o (que permite identificar diferentes dimensdes daquile que &
avaliado, diferentes pontos de vista, particularidades, limiractes... De um modo geral, o
processo desencadeado pela prépria institui¢io formadora tem melhores condi¢tes de
identificar as peculiaridades
tocais, mas tem limites quanto ao
grau de objetividade
interpretariva dos dados obridos,
uma vez que quem avalia estd
Imerso na situagiio que é objeto
de avaliagiio. E o processo de
avaliagdo externa, embora s6 possa
captar em menor gran de
profundidade e detalhamento o
conjunto de aspectos relacionados
as priticas de formacio tal como
se desenvolvem, caracteriza-se
por maior objetividade na andlise
de dados ¢ se orienta por
parimetros  que  situam  a
instituicio em contextos mais amplos, oferecendo, portanto, indicadores mais gerais que
Ihe servem de referéneia qualitativa,

Diante da heterogencidade que caracteriza as ages de formacio de professores no
Brasil, ¢ da reflexiio sobre as possibilidades de revisio e recstruturagio dessas agoes, o
estabelecimento de referenciais de qualidade externos tem o papel de contribuir para o
desenvolvimento de propostas inovadoras que superem as limitagdes ¢ dificuldades
eventualmente derecradas.

Tanto em um caso como em outro, avaliacio deve considerar suas condicoes reais e
potenciais, os Jimites ¢ possibilidades da mstitnigio de formagiio pode tornar indcua a
avaliagdo, seja por manter metas jd atingidas, 0 que nfio induz i otimizagiio das possibitidades
de aperfeigoamento, seja por pressupor metas inatingiveis, o que confi gura uma situagio
predestinada ao insucesso e 3 conseqiiente frustragiio. Ambos os casos determinam condi¢des
de imobilismo quanto ao aperfeicoamento do processo de formagio.

Os critérios de avaliagio precisam ser do conhecimento dos envolvidos no processo
que € objeto de avaliagio ~ dirigentes, formadores ¢ professores em formagio — e precisam
garantir o méximo de objetividade possivel para favorecer uma andlise adequada dos
resultados, Essa objetividade se define pelas expectativas de aprendizagem em relagio ds
acocs desenvolvidas,

{olanda Huzak




O rratamento dado aos resultados obtidos, além dos instrumentos utilizados, ¢ de
grande importincia quando se pretende guea avaltagiio cumpra, de fato, com suas fungoes.
Sc o objetivo principal ¢ o aperfeigoamento das priticas, fendmenos ou processos avaliados,
em hipétese algiuma a avaliagio pode fer im cardter meramente classificatorio: terd de
contribuir, de fato, para diagnosticar, aferir o valor dos resultados alcangados com base nos
objetivos propostos, servir de referéneia quanto ao grau de aproximagio/distanciamento
dos resultados em relagio aos objetivos identificar mudangas de percurso eventualmente
necessarias,

Para cumprir uma fungio classificatéria, basta que os resultados sejam divulgados:
mas, dessa forma, aavaliagio em nada contribui para a promogio de aperfeigoamento, uma
Vez qUe, assim, Ignoram-sc as priticas de formagiio como um processo complexo. A andlise
e discussio dos resultados da avaliagio entre rodos os envolvidos ¢ o que pode permitir 4
identificaciio de quais priticas s2o consideradas ¢ devem ser mantidas, quais sio consideradas
inadequadas ¢ devem scr cransformadas, e quais devem ser superadas, se avaliadas como
improprias ou equivocadas.
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As indicagfes apresentadas neste item sugerem condigBes ¢ dispositivos para uma
formagiio inicial coerente com as concepedes expressas neste documento, O avanco no
processo de profissionalizagio dos professores traz a necessidade, conforme aponta 4 nova
[.DB, de que a formagio inicial seja realizada em nivel superior ~ razio pela qual as
indicagbes para a coneretizagio da formacio inicial sio mais adequadas as agdes de formacio
nesse nivel de ensino, Entretanto, como a formagiio em nivel médio &, e poralgum tempo
ainda serd, uma realidade em muitos lugares do pafs, estio elencadas scparadamenie
também indicagbes para uma formagio profissional de qualidade em nivel médio.

Indicagbes para a organizagdo institucional

E fundamental que todas as escolas de formagio de professores — sejam no nivel
superior, em unidades das universidades ou em institutos isolados, seja em nivel médio -
formulem ¢ desenvolvam um projeto educativo préprio com a participaciio de toda sua
equipe de profissionais. Esse projeto deve se constituir a partir da defini¢io coletiva de
principios, finalidades, metas e prioridades envolvendo aspectos relacionados ao
gerenciamento financeiro e institncional, ao use de recursos materiais ¢ a um projeto
carricular — esse tltimo necessariamente elaborado por toda a equipe de formadores g,
que, embora possam ser responsdveis pelo ensino de dreas diferentes do conhecimento,
precisam atuar articuladamente para que se possa promover, de fato, o desenvolvimento
das competéncias profissionais que sio objetivo da formacfo. A possibilidade de constituir
uma nova cultura profissional ¢ a identidade de cada escola de formagio, depende da
participagfio efetiva de todos no projeto educativo da instituigio.

I preciso que a mstitui¢io de formacdo acolha ¢ incentive iniciativas auténomas
dos professores de uso do tempo e dos espagos da escola para vivénceias sociais e culturais.
Essas priticas, além de favorecer o convivio social, possibilitam a experiéncia de se organizar
coletivamente para promover atividades de interesse comum, importantes para a
aprendizagem da atuagio na comunidade profissional, A organizagio de grupos de estudo
e discussiio, a promogio de eventos de diferentes naturezas, a participagio em equipes de
trabatho, a confecgiio de murais livres siio algumas possibilidades nesse sentido.

3. As escolas de formaglo precisam ser instituigdes especificas de formagio de
professores para que possam desenvolver projetos educativos voltados para a cultura

* Conforme explicitado na Apresentagfio deste documento, a expressilo formadores estd sendo utilizada também
para professores de cursos de formagio iniciat,




profissional. Entretanto, isso ndo significa que devam ser instituigfies isoladas das demais;
pelo contrdrio, quanto maior for o leque de instituigdes com que se relaciona mais
enriquecerdio sua prépria experiéncia como escola de formagiio. Para dar conta de inserir
adequadamente os futuros professores no contexto de scu trabatho, precisam estabelecer
relagdes interinstitucionais que envolvam agbes conjuntas com associages profissionais,
sindicatos, ONGs, instincias do préprio sistema educacional etc.

4. As escolas de formagiio de professores devem trabalhar em interagio sistemdtica
com as escolas de educacio infantil ¢ ensino fundamental, tomando-as como referéncia
para estudo, observagiio ¢ intervengio. [ importante que formadores e futuros professores
conhegam muitas escolas e suas respectivas peculiaridades sob diferentes aspectos:
funcionamento geral, relagdes de poder, rotinas de trabalho, cultura profissional
preponderante, espagos de formagfio continuada ¢ formas de relagio com pais ¢ comunidade,
além das situagdes de sala de aula. Para isso, € preciso estabelecer parcerias ¢ convénios
com responsabilidades definidas: cada escola de formagio inicial deve articular-se a um
conjunto de escolas do sistema de ensino e compartithar com elas o desenvolvimento de
um projeto de formagio, com agdes que atendam aos interesses das duas instituicbes
conforme jd discutido em itens anteriores deste documento, Umaarticulagho nesses termos
representa uma das mais importantes formas de integragao entre formagio inicial ¢
continuada. Essa articulacio serd favorecida se os sistemas de ensino criarem, nas escolas
de educagio infandl ¢ ensino fundamental, a figura de professor formador, profissional ao
qual cabe nfo s6 receber os estagidrios, mas também promover sua formagao,

5. As instituicoes responsdveis devem prever na jornada de trabalho dos formadores
um tempo para o trabalho coletivo ¢ para o seu desenvolvimento profissional, durante o
qual possam refletir sobre a aprendizagem dos professores, os contetidos da formagio, a
prépria atuagio como formadores ¢ as demais questdes pertinentes ao seu trabatho.

6. | preciso que as escolas de formagfo garantam aos formadores ¢ futuros professores
condigBes materiais ¢ institucionais para que possam realizar satisfatoriamente as tarefas
de sua formagiio: além de tempo disponivel, também recursos bésicos, como biblioteca ¢
videoteca que contenham os materiais requeridos pelo curso, equipamento de video ¢
computador com acesso 4 Internct, recursos diddticos atualizados, assinatura de jornais,
revistas e publicacbes especializadas etc.

Indicagfes para a organizagfo curricular

1. A organizacio curricular definida pelas escolas de formagfio pade contemplar os
ambitos de conhecimento profissional a partir de diferentes dreas ou disciplinas, cixos
estruturantes, niicleos temdticos ou outras formas que possibilitem agrupar adequadamente
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os contetidos necessdrios A formagio dos professores. O importante & que, seja como for
pensado ¢ organizado o curriculo, contemple todos os mbitos de forma a desenvolver as
competéncias profissionais,

2. Sejaqual fora opgio de organizaciio curricular, é fundamental que a seqlienciagio
dos contetidos se oriente pelos seguintes critérios:

* [ importante que logo no inicio do curso sejam trabalhados contendos
referentes 4 fungiio social da escola, 3s formas de estruturacio do sistema
educacional, & histéria das politicas educacionais e do perfil profissional do
professor. Com isso, os futuros professores podem se inteirar da realidade
profissional em que vio atuar, conhecer sua abrangéncia, seu papel social,
suas dificuldades ¢ potencialidades.

Tanto por sua quantidade quanto por sua relevancia, os contetidos relativos 3
intervengio pedaggica, as diddticas, 4 caracterizagiio dos alunos nas diferentes
idades e nos diferentes momentos da escolaridade, as relagdes entre o ensino
¢ a aprendizagem, &s fundamentagdes psicolGgicas, sociolégicas e filosoficas
da educagiio, i gestdo de classe ¢ aos conhecimentos experienciais devem ser
trabalhados durante todo o curso, j4 desde o primeiro ano. Isso propiciard ao
futuro professor uma imersio progressiva no seu papel profissional, como
também um exercicio de reflexiio sobre a prética.

Todo curso de formagio inicial deve oferecer uma formagiio bdsica geral,
garantindo conhecimentos essenciais relacionados A educagio infantil, ao ensino
fundamental, & educacgiio de jovens ¢ adultos e de portadores de necessidades
especiais. £ desejdvel, entretanro, que o dltimo ano seja de especializacio
numas das modalidades que o futuro professor escolher, mas isso deve ser
definido em fungfio das peculiaridades de cada sistema de ensino.

3. As dificuldades dos futuros professores quanto ao dominio de conhecimentos
bésicos da escolaridade média regular, principalmente no que se refere is atividades
lingiiisticas de lesfinterpretar, escrever e falar, devem ser tratadas com especial atengdo pela
escola de formagiio, uma vez que sio nucleares na atuagio pedagégica. Sempre que necessario,
devem ser oferecidas unidades curriculares de complementagiio dos conhecimentos
relacionados ao uso eficaz da lingunagem e a outros contetidos (UE SE Mostrem necessarios.

4. E necessirio que os cursos de formagio inicial oferegam condigdes para que o
futuros professores aprendam a manejar recursos tecnoldgicos de informagfio e comunicagiio
cujo dominio seja importante para a docéncia e para as demais dimensdes de sua atuagio
profissional. Se 4 escola ndo dispuser de um laboratério de informdcica, por exemplo, é
importante que estabelega convénio com alguma instituicio que lhe oferega esse recurso.




5. A perspectiva de formagiio defendida neste documento pressupde uma
metodologia em que:

* (s futuros professores sio considerados sujeitos participantes de um processo
cm que interveém seus conhecimentos anterores ¢ suas caracteristicas pessoais
~ que tém, portanto, um percurso particular de desenvolvimento no qual
precisam ser atendidos. Eles m um mundo para ser desvendado ~ o mundo
da atuacio profissional — o que ndo podem fazer por meto de um modcelo de
formagiio baseado na transmissio de contetidos.

A resolugiio de problema ¢ um principio metodoldgico central que deve
permear todo curriculo de formagfio, uma vez que o desenvolvimento das
competéncias profissionais implica “pdr em uso” conhecimentos adquiridos
em diferentes situagdes da vida profissional ¢ pessoal. Sendo assima principal
competéncia do professor ¢ resolver problemas, scjam relativos a sua
intervengio como profissional sejam de natureza tedrica.

A anglise e reflexio sobre a pritica é considerada um valioso instrumento para
a formagfio ¢ um dos mais importantes procedimentos a serem aprendidos
pelos futuros professores: portanto, recurso privilegiado para o tratamento dos
contetidos de todos os imbitos do conhecimento profissional. Trata-se de uma
atividade intelectual que se aprende pelo proprio exercicio, em situagdes de
reflexiio sobre a atuacio profissional nas suas diferentes dimensdes, e mediante
procedimentos de observagio, investigagio, sistematizacio ¢ produgio de
conhecimento pedagégico, construgiio de propestas de intervengio ¢ de
avahiacio.

6. Qualquer que seja a forma ou a modalidade organizativa, todo curri o de
formagdo inicial deve garantir espagos curriculares, tempos ¢ meios diferenciados que
permitam aos professores a construgio dos conhecimentos experienciais contextualizados
e de um pereurso préprio de desenvolvimento intelectual. Para isso ¢ preciso recriar formas
de estruturagio do currfculo, para que ele ndo fique limitado apenas a cursos, que, por mals
importantes ¢ imprescindivels que scjam, nio suprem a necessidade das aprendizagens
especificas para a atuagio profissional. Além de cursos, dois espacos curriculares diferentes
sio essenciais: 0 da supervisdo ¢ o do grupo de estudo, abordados na parte I11.

7. A avaliacio de professorcs em formagio precisa ser realizada mediante critérios
de avaliacio explicitos ¢ compartithados com os futuros professores: o que ¢ objeto de
avaliagiio representa uma referéneia importante para quem € avaliado, ajudando-o a orfentar
seus estudos e a identificar os aspectos considerados mais relevantes para sua formagio em
cada momento do curso. Isso permite que cada futuro professor v investindo no seu processo
de aprendizagem e construindo um percurso pessoal de desenvolvimento profissional.



8. Os instrumentos de avaliagio da aprendizagem devem ser diversificados e, para
iss0, € necessdrio aransformar as formas convencionais e eriar novos instrumentos. Avaliar
as competéncias profissionais dos futuros professores ¢ verificar se (¢ gquanto) eles fazem
uso dos conhecimentos construfdos e dos recursos disponivels para atuar e resolver situagies-
problema — reais ou simuladas ~ relacionadas com o exercicio da profissio. Sendo assim, a
avahiagiio deve pautar-se pela participagio dos fururos professores em atividades reguiares
do curso, pelo empenho ¢ desempenho em atividades especialmente preparadas por
solicitagiio dos formadores ¢ pela producio de diferentes tipos de documentagio. £
necessirio prever instrumentos de auto-avaliagio, o que favorece a tomada de consciéncia
do pereurso de aprendizagem, a construgiio de estratégias pessoais de investimento no
desenvolvimento profissional, o estabelecimento de metas ¢ o exercicio da autonomis em
relagio & prépria formagfio. A auto avaliagio faz sentido quando é discutida ¢ serve de
importante canal de interlocuciio com os formadores,

9. As agbes de avaliagiio da formagiio inicial precisam estar articuladas 2 um programa
de acompanhamento e orientagiio do futuro professor para superar eventuais dificuldades
¢ potencializar o desenvolvimento das competéncias profissionais. Esse acompanhamento
pode se dar por meio de orientagies individuais, trocas por escrito, sugestdes de leitura ¢
de atividades, considerando a importincia dos percursos pessoais nfo na perspectiva
individualista, mas na de tabalho compartilhado.

10. A organizagfio de cursos de formagiio de professores, quando em nivel superior,
pode prever contetidos obrigatérios e optativos: a existéncia de cursos e outros CSPACUS
curriculares oprativos, simultancamente ao trabalho bisico com contetidos obr gatdrios, é
Mals um reeurso importante para tornar o curriculo mais flexfvel, permitindo guc o fururo
professor inicie scu pereurso profissional ¢ ome decisdes em relagiio 4 propria formagio.

Indicacdes para a formacéio de professores em nivel médio

Tendo-se como referéncia o perfil de professores hoje considerado necessirio, a
formacio de professores de nivel médio encontra cerras limitagdes ~ umas determinadas
pelas caracteristicas da ctapa de vida dos alunos dessa fase da escolaridade e outras pelas
caracterfsticas do préprio curso.

Levando-se em conta a faixa etdria correspondente a uma progressio regular na
eseolaridade, os alunos do ensino médio geralmente m de 15 a 18 4Anes, Momento
ainda marcado por vivéncias proprias ainda da adolescéncia, Entretanto, o nivel de autonomia
intelectual ¢ emocional necessédrio ao exercicio responsivel das fungdes de professor s6 é
possivel paraa maior parte das pessoas, bem mais tarde, na idade correspondente a0 término
de um curso superior.
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2 verdade que as condigbes socioccondmicas e culturais produzem repercorios
experienciais e niveis de maturidade diferenciados, € que nem todos os alunos iniciam a
formacio profissional em nivel médio com as mesmas capacidades ¢ as mesmas imitagdes.
m alguns contextos, a experiéncia de vida pode favorecer mais o amadurecimento pessoal,
a autonomia ¢ a responsabilidade frente ao trabalho; em outros, a experiéncia escolar anterior
pode favorecer, ¢m Maior ol MENor grau, a construgio de conhecimentos importantes para
a atuagio profissional. Mas & importante atentar para alguns pontos que, de modo geral,
caracterizam os alunos do ensino médio:

™

A condiciio de aluno do ensino basico ainda € marcante limitandlo sua possibilidade
de conceber-se como professor.

Geralmente, o nivel ainda insuficiente de maturidade pessoal limita a capacidade
de compreensio de fendmenos complexos como a escola, os processos de
aprendizagem ¢ a atuagdo profissional,

O processo de “descoberta” das difesentes linhas ¢ perspectivas tedricas que
consticuem o saber pedagdgico ainda estd se iniciando: os alunos estio tomando
conhecimento ¢ apropriando-se delas, em muitos casos pela primeira vez, o que
faz com que sua visdo critica ndo seja suficientemente aprofundada.

£ verdade também que existem muitos alunos da formagio inicial no nivel médio
com idade mais avangada do que a que aqui foi considerada. Entretanto, o fato de ainda
niio terem completado sua educagilo bisica faz com que muitas dessas caracteristicas sejam
deles também. E necessdrio que os formadores analisem com cuidado quem so seus
alunos, quais suas possibilidades, desejos, limites ¢ dificuldades, para adequar o ensino

que promoven.

No que se refere as caracteristicas do curso em nivel médio, o fator tempo tem
grande relevincia. Um curso de nivel médio ndo pode deixar de garantir os conhecimentos
essenciais & educaciio bisica a que tem direito todo cidaddo brasileiro. A obrigatoriedade
da Base Nacional Comum para o ensino médio, que integra a educagiio bésica, € uma
medida inquestiondvel, que representa um grande avango ¢ precisa ser mantida nos cursos
de formagiio profissional de professores.

Com isso, observam-se algumas limitages:

* () desafio de aprender contetidos da formagio bisica € grande ¢ requer muito

investimento do aluno do ensino médio. A formagiio profissional ndio deve scr
priorizada em detrimento da formagio basica, uma vez que, além de um direito,
é também determinante para a atuagio como professor.



Se um curso de nivel médio regular exige s anos para essa tarefa, nio se pode
negar que, num curso de quatro anos, o tempo dedicado a formagito bdsica concorre
com o que € dedicado & formagio profissional.

A construgiio de conhecimentos profissionais (como as diddticas especificas, por
exemplo) que pressupdem o dominio dos contetidos da cseolaridade bdsica tem
que ser feita simultancamente.

Nio € possivel oferecer, na medida descjivel, a necessiria atengio as
especificidades nas quais o fururo professor pode atuar, ou seja, a educagio infantil,
o ensino regular das séries iniciais e de jovens ¢ adulros,

Uma vez que os futuros professores podem ingressar na carreira profissional
imediatamente ap6s o término do curso de nivel médio, esses tendem a cenrar-
s¢ na gestdo de classe, no ensino dos contetidos ¢ das priticas de ensino, em
detrimento dos demais contetidos que compdem o conhecimento profissional.

Por todos os motives expostos acina a experiéneia de investigagiio que um curso
de nivel médio pode proporcionar acaba tende mais o cardter de instrumento para aprender
contetidos bisicos do que para aprender a produzir conhecimentos pedagdgicos com

progressiva autonomia.

A constatagiio dessas dificuldades nio significa que 1 formaciio nesse nivel de
escolaridade serd necessariamente de baixa qualidade, nem deve servir de justificativa
bara que seja realizada com menor empenho. Considerando que ¢ imprescindivel em
muitos lugares - ¢ o serd ainda por algum tempo ~ é fundamental fque se empreendam
todos os esforgos para que os cursos de nivel médio garantam o desenvolvimento das
competéncias profissionais neeessdrias aos fururos professores. Algumas experiéneias ji
realizadas no pafs, como a de CEFAM (Centro de F ormagio ¢ Aperfeicoamento do
Magistério), por exemplo, buscaram com a mstituicio do curso em tem po integral, ¢ que
ampliam a possibilidade de uma formagiio profissional adequada.

As indicagdes que se seguem apontam condigbes para asscgurar a qualidade da
formagio de professores em nivel médio. Para tanto, além de seguir as orientagbes gerais
colocadas no item anterior, ¢ importante que sejam observadas algumas peculiaridades:

L. Os cursos de formagio de professores de nivel médio devem ser organizados de
modo a garantir estreita articulagio e organicidade entre a Base Nacional Comum, a Parce
Diversificada ¢ 4 Formagio Profissional, pela elaboragiio ¢ desenvolvimento do projeto
educativo da escola de formagiio por todos os professores formadores,

Z. Acontextualizagio da Base Nacional Comum - BINC, tal como estd posea nas
“Diretrizes Curriculares do Ensino Médio” claborada pelo Conselho Nacional de Educagio,




pode tomar como referéneiaa atuacio profissional de professor, isto é, envolver 08 aspectos
da docéncia, da atuagio no projeto educativo da escola, da participagio na comunidade
cducativa e na categoria profissional, de modo que os futuros professores possam conhecer

a realidade em que vio se inserir como profissionais,

3. A Parte Diversificada — 600 horas — pode estar voltada para o desenvolvimento de
projetos que tagam convergir estudos para conhecimentos essencials ndo $6 para sua
formagiio como pessoa, mas também, para sua formacio profissional.

4. E interessante que a Parte da Formagio Profissional se desenvolva desde o
primeiro ano do curso, Com um aumento progressivo na carga hordria toeal, para que, a0
mesmo tempo que se intensifica os estudos da educagio bisica, vai-s¢ introduzindo questoes
especifica do contexto profissional, que serio gradualmente aprofundadas no decorrer da
formagio.

5. A formagio inicial de nivel médio, embora nilo comporte especializagies, precisa
incluir conhecimentos essenciais relacionados & educagio infanad, ao ensino fundamental,
3 educagio espectal e de jovens ¢ adultos. £ pretiso possibititar aos futuros professores 0
reconhecimento dessas especificidades ¢ da atengdo que elas merecem, abrindo a
perspectiva de um aprofundamento fururo da questio. No que se refere a alunos portadores
de necessidades especiais, ¢ fundamental que os cursos favorecam nio 6 o reconhecimento
da necessidade de sua inclusfio nas escolas regulares, mas também a atitude de

disponibilidade para acolhé-los, atendé-los e ensind-los em parceria com especialistas.

6. E imprescindivel que os grupos de supervisio acontegam durante todo 0 curso,
tendo a fungio principal de acompanhar o percurso de cada um na sua formagdo como
profissional. Os trabathos de estigio precisam acorrer progressivamente, para quc os alunos
possam ir aprendendoaassu mira postura de professores. O primeiro ano, pode ser dedicado
a preparagio para o estigio nas escolas de educagio infantil e ensino fundamental, trazendo
o discussiio da realidade do seu dia-a-dia para dentro da escola de formagio, de modo que,
a0 iniciar o estdgio os futuros professores saibam qual € sua fungdo, sua responsabilidade, ¢
estejam em condiges de desenvolver um trabalho cooperativo onde forem estagiar. A ida
as escolas pode ocorrer a partir do segundo ano com uma intensidade passivel de garantira
imersio no contexto profissional, sempre organizada pelo espago de supervisio.

7. Em discussio com as escolas do sistema ¢ con as Secretarias de Educagio, ¢ de
acordo com a andlise da realidade educacional em que se inscrem, as escolas de formagio
deverio definir critérios ¢ construir instrumentos de avaliagiio final para aferira com peténcia
desenvolvida por seus alunos. Se o alunondo giver condicbes efetivas de assumir 08 encargos
que a atuagio profissional exige, deve estar aberta a possibilidade de certificagio apenas
no segmento médio da educagio basica ¢ nfio a habilitagio para o magistério.




Formagfio de professores em exercicio

No caso da formagio, em nivel médio ou superior para professores em exercicio,
vale afirmar a necessidade de potencializar a tematizaghio da pririca que ja realiza, tomando-
a como objeto de reflexiio ¢ também garantir a possibilidade de observacio de outras
experiéncias. Além disso, ndo se pode confundir a formagiio para titulagiio de professores
em exercicio com a formagio continuada, 15 preciso garantir conhecimentos que justifiquem
o nivel de escolaridade da formagiio que esti realizando. Assim quando se tratar de nivel
médio, deve serassegurada a BNC; quando se tratar de nivel superior, uma fundamentaciio
¢ um aprofundamento que possibilite um nivel maior de auronomia para a produgiio de

conhecimentos profissionais.

As indicagbes que se seguem partem do principio de que a formagiio continuada de
professores deve responder tanto s necessidades do sistema de ensino quanto s demandas
dos professores em exercicio. Assim como a formagiio inicial, deve assegurar o wabalho
com contetidos relacionados aos diferentes Ambitos do conhecimento profissional, de forma
a promover continuamente o desenvolvimento de competéncias que possibilitam uma
atuagfo pautada nfo apenas na fungio docente, mas também na condigiio de membro de
uma equipe responsidvel pela formulagio, im plementagio ¢ avaliagio do projeto educativo
da escola € membro de uma categoria profissional.

A atualizagio, o aprofundamento dos conhecimentos profissionais ¢ o
desenvolvimento da capacidade de reflexiio sobre o rrabalho educative deverio ser
promovidos a partir de processos de formaciio continuada que se realizario na escola onde
cada professor trabalha ¢ em agdes realizadas pelas Secretarias de Educagiio ¢ outras
instituigdes formadoras, envolvendo equipes de uma ou mais escolas.

1. E preciso garantir espagos ¢ tempos reservados na rotina de trabalho na escola,
para que os professores ¢ coordenadores pedagdgicos (também chamados de orientadores
ou supervisores, dependendo do sistema de ensino) realizem praticas sistemdticas de: andlise
das agOes desenvolvidas, estudo, troca de experiéncias, documentacio do trabalho, discussio
de observagdes, criagiio e plancjamento coletivo de propostas diddticas ete,

2. Deve ser previsto um sistema de apoio aos professores iniciantes, o que mclui;
reunides de trabalho coletivo e discussées individuais com o coordenador pedagbgico ou
professores formadores das escolas em que atuam, téenicos das secretarias €, sempre que
possivel, dos formadores de suas escolas de formagio inicial.




3. Todo programa de formagiio continuada deve ser definido a pardr de:

* uma andlise da realidade na qual pretende incidir;

uma avaliagiio de agdes de formagiio anteriores;

novas demandas colocadas, levando-se em conta s orientagdes do Ministério
da Educagiio, as diretrizes dos Consclhos de Educacio e as metas institucionais
da propria Sceretaria de Educagiio.

4. As modalidades de formagiio, a escolha dos formadores, o tempo adequado, a
infracestrutura neeessdria, o ntimero de professores a ser atendido pelos programas de
formagio continuada devem ser planejados cuidadosamente a partir da definigio de
objetivos, principais conteiidos, metodologia, recursos diddticos, instrumentos de avaliagio,
CnLre OULoS SSPectos.

5. A quantidade de participantes de um grupofevento de formaciio se define a partir
da finalidade e da metodologia adorada: a utilizagio da estratégia de andlise de registros
que documentam as praticas com vistas a transformd-las, por exemplo, requer um trabalho
em grupos Nio muito numerosos; em contrapartida, a acualizagio a respeito de temas
cducacionais mais amplos pode ser feita em grandes grupos.

6. Os programas podem ¢ deverm prever a combinagio de agbes internas s escolas
com agbes destinadas a reunir professores de virias escolas: no primeiro caso, a vantagem
¢ que a acio envolve toda a equipe de trabaiho e contribui mais dirctamente ao
desenvolvimento do projeto educativo de cada escola; no segundo caso, & vantagem éa
possibilidade de intercimbio com professores de diferentes locais, abrindo possibilidades
de troca ¢ socializagio de experiéncias.

7. Asagdes de formago continuada devem incluir a observagiio, andlise ¢ discussiio
do trabatho de outros professores (diretamente ou por meio de recursos de documentagio),
a exposigio de trabathos realizados, a andlise de arividades ¢ produgdes de alunos, a criagio
¢ experimentacio de situagbes diddticas intencionalmente planejadas, para posterior anélise,
de modo a possibilitar que os professores reclaborem o que jd sabem ¢ fazem. Nesse
processo, seus conhecimentos prévios, crengas, idéias ¢ opinides precisam ser de fato
considerados, ndo s6 porque essa € uma postura educativa democrdtica, mas porque é
condi¢io para a aprendizagem significativa.

8. s programas de formagio continuada devem utilizarrecursos de documentagio,
tais comon didrios de professor, registros de um observador de classe, utilizando diferentes
meios como relatos eseritos, videos, gravagbes em fita ete.

s



9. A observagiio da atuagiio dos professores é parte intrinseca do trabalho dos
formadores: € isso que thes permite conhecer o processo de aprendizagem dos professores,
adequar as agtes de formagiio a ele e avaliar seus resuleados.

10.E imprescindivel que a seqiienciagiio dos contetidos de um programa de formacio
tenha uma relativa flexibilidade: por um lado, ndo pode perder de vista os objetivos definidos
no inicio ¢, por outro, deve adequar-se s necessidades identificadas no percurso do trabalho,

11. Devem estar garantidas, nos programas de formagio continuada, priticas e recursos
que permitam a ampliagio do horizonte cultural ¢ profissional dos professores e o seu
desenvolvimento pessoal: saidas em grupo, participaciio de eventos, intercinbio de
informagdes, debates sobre temas da atualidade, organizagio de associagdes ¢ gIUpos
autbnomos com diferentes finalidades, produgio de expressio coletiva (revista, jornal,
videos, fitas, teatro, danga), uso de tecnologias de informagio ¢ comunicacio etc.

12.F de igual importincia que os professores em seu desenvolvimento profissional
possam nio s6 atualizar-se em relagiio as leis da educagio e acompanhar as politicas
educacionais como também discuti-las em uma perspectiva critica para se posicionar em
relagio a elas.

13.Definir uma sistemdtica de avaliagiio criteriosa para os programas de formagio
continuada € uma necessidade: € preciso criar espagos € mecanismos de avaliagio processual
¢ de aleance das agBes desenvolvidas, para que os seus resultados sejam utilizados na
reformulagiio das priticas tanto dos formadores quanto dos professores. Um sistema de
avaliagiio pautado nas competéncias profissionais que sio objetivos da formagio dos
professores e na qualidade dus aprendizagens de seus alunos é fundamental, também, para

instituir uma carreira que valorize o desenvolvimento profissional (ver parte V).

Em fungio da tendéncia de expansio das iniciativas de educagiio a distancia, para
atender a grande demanda de formagiio de professores, ¢ da preocupagiio demonserada
pela comunidade educacional em relagio ao alcance ndio sé quantitativo, mas também,
qualitativo dessas iniciativas, seguem indicagfes para assegurar a necessdria qualidade dessa
modalidade de formacio.

1. A educagiio a distdncia para a formacio profissional de professores ndo pode
prescindir de espagos presenciais e esses niio podem restringir-se exclusivamente aos exames
¢ avaliages finais: a presenga de formadores como parceiros experientes dos professores é
insubstituivel no processo de formagio. Os momentos presenciais, quando em pequenos
grupos, ¢ tendo uma periodicidade pelo menos quinzenal, criam as necessdrias condigdes




para que haja acompanhamento dos participantes dos programas ¢ para 4 vivéncia da
interjocucio requerida pelo trabatho de professor. Os tutores - responsivels pelo
acompanhamento de grupos de professores — precisam assumir a coordenagio da supervisio
e de grupos de estudo, garantindo o desenvolvimento de conhecimentos experiencials
para atuar ¢m situagdes contextualizadas e de discussio tedrica.

2. A existéncia de uma organizagio que estruture, sistematize ¢ operacionalize as
aches previstas com a participagio dos profissionais envolvidos no desenvolvimento ¢
acompanhamento dos cursos ¢ condigiio para a implementagiio da formagio apoiada nos
recursos de educagio a disgdncia. Essa articulagiio entre os diferentes atores € o equivalente
a0 desenvolvimento do projeto educativo das escolas de formagio.

3. F necessdrio também que os formadores dessa modalidade ndio $6 estejam em
constante atualizagio em relagiio As investigagbes da dreas educacional, mas também em
relagiio as especificidades da formagiio a distincia.

4, Assim como 0$ momentos presenciais precisam ser garantidos para preservar a
qualidade da formagio defendida neste documento, os materiais impressos €m igual
relevincia. Todo programa de formagio a distineia deve disponibilizar materiais que
permitam aos professores cm formagiio retomar os contedidos trabalhados, rais comao,
cadernos de atividades, textos, videos, programas de computador, entre outros. O acesso a
um acervo de bons livros para estudo ¢ pesquisa, assim como um local de encontro para
trocas eventuais sio também condigdes para uma formacio profissional que ndo fique
amarrada aos estudos dirigidos, o que compromete a sua qualidade.

5. O uso de meios de comunicagio que favoregam a interlocugio entre os
participantes do programa ¢ os profissionais responsdveis pela sua formaciio profissional
podem ser variados, como cartas, Internet, telefone, ridio..., mas em todos 0s casos precisam
estar no centro das preocupagdes da formagio a distancia para garantir o acompanhamento
dos alunos pelos formadores e para nio incentivar praticas solitdrias,

6. A avaliagio processual dos professores, além de se pautar pela construgio das
competéncias profissionais, precisa acompanhar a capacidade de manejo dos instrumentos
utilizados na educagiio a distdncia para que possam ser atendidos nas suas dificuldades ¢
levarem adiante o curso com possibilidade de sucesso.

As secretarias municipais e estaduais desenvolvem tarefas da maior releviineia para

o desenvolvimento profissional de professores, tarefas que, em muitos casos, vinham sendo




desenvolvidas apenas pelas secretarias estaduais. Com o processo de municipaliza¢io do
ensino, cada vez mais as prefeituras vém assumindo a responsabilidade pela erapa inicial
da educagiio biisica ¢, consegiientemente, pela formagiio continuada dos professores desse
segmento. A descentralizagiio da polfrica educacional por meio da estruturagio dos sistemas
municipais de ensino favorece maior proximidade e influéncia politica da comunidade
escolar (especialistas, professores, funciondrios, alunos ¢ pais) sobre a esfera de ZOVENo
responsivel pelas institnigdes educativas — o que, por sua ver, favorece uma gestio mais
democritica das escolas e dos sistemas de ensino e, em decorréncia, responsabilidades
compartithadas cm relagiio & qualidade da educagio oferecida a populacao.

No que se refere & formagfio de professores, scja no imbito do estado ou do mu nicipio
—a depender de cada local - cabe as secretarias de educagio algumas responsabilidades:

¥ cuidar dos aspectos direta ou indirctamente relacionados & qualidade da atnagio

dos profissionais da rede ¢ da educagiio escolar oferecida, assessorando e avaliando
as agoes de formagio continuada realizadas nas escolas:

promover a formaglio dos profissionais formadores responsdveis pela formaciio
continuada desenvolvida no dmbito da escola;

claborar, coordenar ¢ desenvolver programas de formagiio continuada dos
profissionais da rede, difundindo propostas bem sucedidas realizadas nas escolas,
plancjando ¢ organizando eventos ¢ publicacdes que propiciem intercimbio de
informagdes ¢ experiéncias;

Promover parcerias entre agéncias formadoras, associagies de educadores, ONGs
etc., para a implementagiio de agdes interinstitucionais que favorecam a formacdo
dos profissionais da rede;

promover a articulagio entre as escolas do sistema e as instituicdes formadoras
para que se possam beneficiar de parte a parte em favor da melhoria da qualidade
da formagiio.

As orientagbes que se seguem visam, portanto, subsidiar as secretarias no
cumprimento dessas responsabilidades:

L. Asagbes de formagio continuada tero maior sucesso quando planejadas de forma
integrada a um plano maior, que inclua propostas de melhoria das condi¢des de trabalho,
carreira ¢ saldrio dos profissionais da educagio e leve em consideragiio as necessidades
identificadas, as determinag@es legais ¢ as diretrizes do Conselho Nacional de Educacio.

2. E preciso que as Secretarias de Educagiio favorecam a construgdo de uma cultura
de desenvolvimento profissional permanente mediante a promogio de agies voltadas para




atualizagio, aprofundamento ¢ intercimbio de experiéncias ¢ mediante 4 criacdo de
condigdes para que a formagiio continuada possa ocorrer dentro da jornada regular de trabalho
dos profissionais da educagiio, sem prejuizo das horas de docéneia.

3. Constituir um sistema de formaciio para superar a desarticulagiio ¢ a pulverizagiio
das acdes de formagio promovidas por diferentes instituigies, imphica enfrentar o desafio
de coordenar as diferentes acoes de formagiio inicial ou continuada a serem propostas ou
em curso em cada Estado ou Municipio. Isso deve ser fruro de uma parceria entre as
esferas administrativas envolvidas e as agéncias formadoras, para que possam convergir
para uma perspectiva de desenvolvimento profissional permanente articulado com um
plano de carreira ¢ sakdrios.

4. & nceessirio, para isso, que se criem dispositivos que permitam de fato a
constituicio ¢ consolidagiio de um sistema de formagio que promova o desenvolvimento
profissional permanente. I recomendivel por exemplo, que cada sceretaria disponha de
um setor ou departamento téenico responsdvel, por claborar, coordenar e implementar
permanentemente programas de formagio continuada na rede, ou seja, uma cquipe téenica
de formaciio, composta de profissionais com competéncia comprovada para o exercicio das
fungdes de formadores de professores.

5. A equipe de formagio das secretarias deve atuar em estreita relagiio com os
farmadores das escolas, o que, além de favorecer o acompanhamento do dia-a-dia, propicia
intercimbio constante, avaliagio das reais necessidades de alunos ¢ professores,
planejamento institucional pautado em informagdes mais objetivas ¢ con rrofe mais efetivo
dos resultados das agdes desenvolvidas,

6. E desejivel a eriagio da fungio de professor-formador: um professor experiente
de educagio infantil de 14 a 4 séries que recebe, em sua escola de lotaghio, professores em
processo de formagio inicial ou continuada. Esse profissional deve continuar responsdvel
pela classe em que & titular ¢ receber ¢ ter tempo em sua jornada de trabalho destinado ao
exercicio da fungio de formador ¢ receber gratificagio correspondente.

7. As iniciativas de formacio inicial ¢ de formagiio continuada jd desenvolvidas por
administragdes anteriores, bem como seus efeitos sobre o trabatho das escolas, devem ser
discutidos ¢ avaliados com o objetivo de orientar as novas agdes no sentido de provocar
avancos ¢ superar as possiveis falhas e deficiéncias detectadas, superando-se, assim, a pritica
da descontinuidade. O envolvimento de todos os atores no processo de implementagio de
politicas ¢ projetos educacionais, assim como a co-responsabilidade pelas decisoes tomadas,
¢ condigio para que as mudangas se consolidem ¢ se estruture um sistema de
desenvolvimento profissional permanente, capaz de perdurar apesar das mudangas de
governo.




8. Einteressante a criagio de centros de formagio pelas secretarias, que podem ser
resultado da parceria com outras instiruigdes. Esses centros sdo espagos onde 0s professores
de um ou mais municipios podem consultar o registro do trabatho de outros professores,
utilizar livros de uma boa biblioteca, assistir a videos, promover e participar de eventos ¢
encontrar outros professores para atividades diversas. Isso favorece o desenvolvimento da
autonomia profissional, faz circular informacdes e é rambém uma forma de enriquecer o
trabalho docente nas escolas. Além do que, 0s centros de formagio podem manter intimeras
atividades culturais que ampliam a cultura geral e profissional dos professores.

9. Acriagiio de publicagbes que possibilitern a comunicagio entre os professores de
uma rede — e entre redes ~ por sua vez, estimula a documentagio do trabalho, a reflexio
sobre a pritica ¢ a produgiio de conhecimento pedagdgico inovador.

As indicagBes aqui propostas, certamente terfio melhores resultados se forem
concretizados no contexto de uma cultura de participagio na definigio das politicas pablicas
de formagio ¢ de co-responsabilidade por sua implementagiio, condiges para uma gestio
institucional democritica.
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Nadiscussiio sobre formagiio de professores é central o reconhecimento ¢ ¢ afirmagio
da importdncia do atual processo de profissionalizagiio dos professores. Nessa perspectiva,
nao $6 a clevacio da qualidade e da formaciio profissional ¢ inadidvel como a valorizagio ¢
areestruturagio da carrcira do magiseério. Nfo parcee coerente que se projere uma formaciio
com niveis de exigéneia que expressem a im portincia do papel do professor sem associi-
fos a uma carreira que seja atracnee, que estimule investimentos pessoais dos professores,
¢ que isso reverta em melhoria salarial,

Embora, pela sua natureza, este documento nio inclug uma especificagio detalhada
dessas questdes, ¢ imprescindivel discutir 4 necessidade de uma relagiio estreita enire

desenvolvimento profissional ¢ progressio na carreira,

Atualmente, de modo geral, o empenho dos professores que atuam com
responsubilidade ¢ investem no seu desenvolvimento profissional ao longo da carreira niio
temssido devidamente considerado. Os eritérios mais comumente utilizados para progressio
na carreira independem desse empenho: sobrevalorizam a titulagiio, os certificados ¢ o
tempo de servige, que vale igual para todos, mdependentemente da qualidade da atuacio
¢ do desenvolvimento de competéncias profissionais,

‘Pransformar essu concepeio implica:

#

ampliagiio ¢ revisio das oferras de formaciio ~ para que rodos tenham acesso 4
condicdes de desenvolvimento profissional, nio ficando, esse, associado

exclusivamente ao esforco individual:

necessidade de avaliar adequadamente a atagiio dos professores para que ela
EXpresse os avangos ¢ hmitagtes no desenvolvimento profissional, orientando o
trajeto de cada professor ¢ as actes de formaciio dos sistemas de ensino;

construir indicadores para progressio na carreira, de modo que haja
correspondéncia entre o aperfeicoamento dos professores e possibilidades efetivas

de progressiic na carreira.

Esta parte final dos Referenciais aborda formas de promover a profissionalizacio do
magistério tendo como principioa articulagho dus agies de formagio, da aaliagdo da atuagio
profissional ¢ da progressio na carreira na perspectiva do desenvoleiments de uma cultura de
responsabilidade por parte de rodos os envolvidos: secretarias de educagio, agéncias
formadoras e professores.

Conforme anteriormente explicitado, a concepgiio de desenvolvimento profissional
refere-se ao processo continue que se inicia com a preparacio profissional realizada nos
cursos de formacio inicial e prossegue, apas o ingresso no magistério, ao longo de oda a




carreira com o aperfeigoamento alcangado por meio da experiéncia, aliada 3s agbes de
formagdo continuada organizadas.

isse processo, ainda que continuo, € marcado por momentos significativos que
poderio ser potencializados € sinalizar tanto para os professores quanto paraa sociedade o
aperfeicoamento ¢ os ganhos em competéncia que os professores vao tendo ao longo de
sua vivéncia profissional. Hi marcadamente um periodo em que atuam como professores
niciantes € outro como professores experientes.

Quando ingressam no magistério, os professores iniciantes, como jd s¢ observou
na Parte 11, tém um grande desafio que € dominar as praticas do trabalho docente ¢ do
erabalho coletivo com seus pares, compreender as relagies institucionais das escolas em

que trabatham e das redes a que pertencem ¢ nelas se inserir.

Depois de algum tempo dessa vivéncia — em geral 2 a 3 anos — wmpo considerado
pela legislagio como “estigio probatério” os profissionais s¢ tornam professores
experientes. Entretanto, isso ndo significa que, apds dois ou trés, anos chegam 20 Maximo
de desenvolvimento possivel como profissionais: além de continuarem participando de
aghes de formagio continuada, podem enfrentar novos desafios ¢ assumir maiores
responsabilidades, num caminho que $6 termina 10 encerrar a carreira.

Uma dessas possibilidades € a de rrabathar como professores-formadores junto
40s estagidrios ¢ aos professores iniciantes, nos hordrios extraclasse previstos na jornada de
rrabalho!., Essa funcio do professor experiente, tratada em segoes anteriores deste
documento, jd existe, ainda que de modo informal, em algumas redes de ensino. Institui-
la oficialmente oportuniza aos professores a possibilidade de desenvolverem outras
atividades sem deixar de exercer a docéncia.

Além de atuar como professores-formadores ha outras atividades que umyp - 28501
experiente pode ter na escola ¢ que revertem tanto cm beneficio para a escola ¢ para 0s
alunos quanto para seu desenvolvimento profissional. Sfio, por exemplo, 0s erabalhos de
apoio 2 aprendizagem de alunos com menor aproveitamento escolar e a atuagio JUNLo aos
alunos nos laboratorios de informitica, entre outros. O fundamental é que possam continuar
se desenvolvendo, fazer uso de sua experiéneia para expandir seu campo de atnagio
profissional — sem deixar de ser professores.

Promover a formago de professores na perspectiva do desenvolvimento profissional
permanente exige das Secretarias de Educagio um papel de articulagiio de ages de formagiio

W . . - . - .
lempo previste na jornada de trabatho para estudo, aperfeigoamenta, plangiamento, avaiiagio cte. Emalgumas
redes ¢ ambém chamado de “HTP” (Hordrio de Trabalho Pedagogico).



desenvolvidas por diferentes instituiches formadoras, criando-se assim um sistema que
garanta sentido, organicidade e continuidade entre elas.

As agBes aqui previstas sio possibilidades que cada sistema de ensino poderd
implementar adequando-as & sua realidade, assim como criar outras a partir de suas
experiéncias. Procurou-se colocar num quadro tinico um conjunto dessas acdes de modo a
dar visibilidade #s suas especificidades e, 20 mesmo tempo, suas conexoes.

Como se v& no quadro, na pigina 144, um sistema de formacio integra desde
aquelas agBes internas s escolas, promovidas pelas suas proprias equipes de professores
¢ profissionais que exercem as fungdes de apoio pedagégico, até aquelas que
compdem programas envolvendo a rede de ensino ¢ a comunidade educacional mais
ampla.

Para as agBes internas, ¢ necessdria a utilizagiio das horas extraclasse previstas na
jornadados professores pararealizagiode um trabalhosi gnificativo e consistente de formagio,
envolvendo também os coordenadores pedagégicos. Nesse trabalho, as priticas sio
tematizadas, buscam-se e eriam-se alternativas de atuacio ¢ de organizagio das atividades,
estuda-se junto, discute-se, planecja-se ¢ avaliam-se resultados. I esse processo de
aprendizagem e desenvolvimento da equipe que coneretiza o projeto educativo da escola.

Por sua vez, 0 acompanhamento ao trabalho interno das escolas pelas equipes téenicas
das secretarias ¢ um elemento importante na articulagio entre as agoes de formacio, pois
permite conhecer em profundidade as demandas de formagio de toda a rede a partir das
quais se pode selecionar temdricas para programas de formagio ¢ planejar agdes maiores e
mais abrangentes, como a criacio de centros de formagiio ¢ publicagfes. Isso também
permite que as secretarias demandam acdes de formagdo mais concretas e especificas is
agéncias formadoras (universidades, institutos de formagfio, escolas normais, ONGs,
associagBes profissionais ete), realizando um trabatho conjunto para responder efetivamente
4 expectativa dos professores ¢ iis necessidades do seu desenvolvimento profissional.

Essa integragio s6 ¢ possivel quando hd um esforco conjunto das diferentes
institui¢tes formadoras (secretarias de educagiio, escolas de educagio infandl e de ensino
fundamental, escolas de formaciio ¢ demais agéncias formadoras) na direciio de uma real
articulagio interinstitucional.

Cada uma delas tem ages especificas e complementares para garantir o
funcionamento do sistema de formagiio. Entretanto, para que tal articulagdo “funcione™ é
importante que as sccretarias de educagio atuem na articulagfio das a¢es das diferentes
institui¢tes, uma vez que sio clas, em tlima instdncia, as responsdveis pelas redes e
que depende delas, na maioria das vezes, a criagio de condigbes para que as acdes
acontegam.
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A organizagio de sistemas de formagiio permanente pode potencializar redes de
comunicagio, ¢ intercimbio de experiéneias constituindo parcerias regionals entre
municipios préximos, desenvolvendo projetos comuns e, assim, maximizando recursos,

Assim como a existéneia de agbes articuladas de formacio é condigiio para o
desenvolvimento profissional, a avaliagio du atuagiio profissional é rambém condigio para
orientar, regular esse processo e tornd-lo orientador da progressio na carreira,

Entretanto para servir a esses objetivos é necessdrio que se modifique a forma como
¢ comumente feita hoje jd que raramente a avaliagio focaliza o desenvolvimento das
competéncias diretamente relacionadas 2o trabalho dos professores. Se é certo que a
complexidade € inerente 4 atuagio do professor, a avaliagio nio pode se reduzir a alguns
aspectos isolados entre si e descontexrualizados.

Ussa avaliagio, quase sempre episédica, tem incidido em grande parte sobre dados
1solados, tais como indice de reprovagio dos alunos ¢ abandono da escola, ou inconsistentes,
como, por exemplo, o comportamento mais ou menes tolerante ¢ com os alunos (o professor

“bonzinho”), rigido ou exigente (o professor “durio”, que “puxa” os alunos), sem a
necessdria explicitaciio ¢ socializacio dos critérios utilizados e sem a imp lementagio de
processos claros e sistemdticos, Hi que se considerar também as resisténcias diante de
situagdes de avaliacio, seqlielas do cardter meramente classificatério que marca a histéria
da avaliagio educacional em nosso pais. O uso dos resuleados da avaliagiio apenas para

classificar as pessoas é imobilizador, | JAd que as estigmatiza e niio estimuia a melhoria de sua
arvacio.

E preciso fazer algumas considera¢tes também em refagiio 4 avaliacdo de
conhecimentos, de desempenho e da qualificagio, medida por nimero de certificados de
Cursos que servem como indicadores qualitativos. Quanto aos dois primeiros (conhecimento
¢ desempenho) a questio que se coloca é a necessidade de articuld-los. Tomd-los como
coisas isoladas confronta-se com o conceito de competéncia profissional defendido neste
documento —que pressupde a capacidade de mobilizar saberes de diferentes naLurezas no
exercicio de suas fungBes e segtindo o qual a real qualidade do trabalho profissional s6
pode ser aferida em situaciio contextualizada. Sendo assim, a avaliagio da atuaciio traz em
si propria a avaliagio de conhecimentos de diferentes naturezas, incluindo-se o
conhecimento experiencial.,

Quanto a qualificagiio dos professores, cuando medida por certificados de participacio
€M eventos gue apenas indicam o niimero de horas ¢ o tema tratado, € pouco significativa,




pois o simples fato de comparecer a Cursos ¢ semindrios ndo garante melhoria da atuagio
profissional. Para que sejam indicadores consistentes, seria necessinio (ue 0s cursos
promovessem uma avaliagio centrada no nso dos conhecimentos desenvolvidos e emitissem

as certificados acompanhados de uma avaliagio do aproveiamento.

O compromisso de contribuir com o desenvolvimento profissional dos professores
evidencia a necessidade de se buscar caminhos de instalagio de uma cultura de avaliagio
e responsabilidade, o que promovea valorizacio do trabatho profissional dos professorcs —
uma tendéncia que vem ganhando espago em diferentes paises. Instituir processos de
avaliagiio da atuagio profissional, capazes de aferir a qualidade cfetiva do trabalho do
professor, para além da contagem do tempo de exercicio ¢ actimulo de rirulos implica

decidir sobre: para que avalia, o que se avalia, como se avalia ¢ quemn avalia,

As orientaghes (UE S& SCRUCM representam possibilidades de organizar esses

clementos que devem ser consttutivos do processo de avaliagio.

Em primeiro lugar, € preciso considerar a necessidade de que se esmbeleca o que
deve ser avaliado e os instrumentos para isso, de modo que sejam comuns a toda a rede.
2ssas definighes poderdio ser feitas pelas seeretarias de educagiio, de modo compartithado
com as instirnictes envolvidas nas agdes de formaciio, representantes das escolus ¢ de

professores, de forma que possam ser conhecidas ¢ legitimadas por todos,

A proposta aqui colocada ¢ de que se formulem indicadores relacionados a docéneia,
a produgio de conhecimentos, ao desenvolvimento pessoal, 3 participagio no projcto
educativo da eseola ¢ na comunidade educacional mais ampla, isto €, a todas as dimensbes
da atuacio profissional de professor. Além disso, propoe-sc que a avaliagiio seja feica por
meio de diferentes agoes ¢ por diferentes avaliadores, para que possa fazer juz a
complexidade do trabatho de professor.

No quadro a seguir, na pigina 147, sugere-se alguns indicadores ¢ instrumentos
possivels para uma avaliagiio abrangente da atuagio profissional. isses indicadores sdo
gerais, dada a natureza deste docUmento, ¢ SCrvem, Portnto, Como onentagio geral. Serd
necessirio desdobra-los e acrescentar-lhes outros, de modo que possam refletira realidade
do contexto em que serfo utlizados.

Como s¢ pode deduzir do quadro exposto, o desafio € eriar uma cultura de avaliagio
que se realize na rotina das escolas ¢ dos sistermnas ¢ que envolva a todos. Nesse sentido, €
importante combinar agoes de avaliagio externa is escolas, cfetivadas periodicamente pelas
secrerarias de educagio nos scus sistemas de ensino, com as avaliaghes feitas no interior
das escolas, envolvendo as equipes de professores ¢ de direciio (diretor ¢ coordenadores
pedagdgicos), com a participagiio de membros das equipes téenicas das secretarias de

cdueagio responsiveis pelo acompanhamento das escolas.
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I na escola que se pode fazer uma avaliagio mais detathada e mais consistente da
atuaciio profissional dos professores, uma vez que se estd mais proximo dela, das
circunstincias ¢ das condigbes cm que se desenvolve e dos seus resultados, nem sempre
quantificiveis. Por outro lado, a inclusio da avaliagio da atuagio dos professores como
parte do trabalho da escola permite que eles proprios aprofundem o conhecimento de suas
potencialidades ¢ limites, enquanto equipe € no Ambito pessoal, ¢ estabelegam metas €
desafios proprios, que dirccionem seus INVESHMentos ¢ tomadas de decisiio em relagiio 4
formaciio ¢ & organizagiio de seu trabalho. Pessa forma, pode-se desenvolver uma cultura
de responsabilidade coletiva ¢ de cooperagio, favorecendo a produgio coletiva e pessoal
dos professores. Essa avaliagio precisa, portanto, er cardter processual mas também
momentos de sistematizagiio, pelo menos uma vez a cada ano.

Sem davida alguma, a qualidade da aprendizagem dos alunos é um indicador da
maior importdneia, jd que ¢ a finalidade filtima de toda a atvagio profissional de professor.
Relacionar o resultado da avaliagiio dos alunos s priticas de ensino desenvolvidas permite
avaliaranalftica e criticamente o trabalho dos professores no contexto das condigbes concretas
em que acontece. Entretanto, nio s¢ pode esquecer das demais dimensdes da arnagdo
profissional e de outros indicadores para a avaliagio.

Para que a avaliagio scja ampla, consistente ¢ nio caia em julgamentos feitos o
prioni, além de critérios ¢ indicadores claros, € necessirio que se utilize diferentes meios,
tais como a4 observagio de classe, a discussiio em equipe, a claboragio de FEgISUIOS € 4 auto-
avaliagdo.

Dentre os diferentes instrumentos de avaliagio, os que se seguem sio bastante Geels
e sua utilizagiio é possivel a praticamente todas us escolas.

Registros

O registro sistemdtico do trabalho inclui tanto o planejamento dos objetivos ¢ das
atividades educativas, quanto uma andlise das situagbes criadas, das produgdes dos alunos,
dificuldades e solugies encontradas, resultados obtidos, reflexdes, indagagbes e conclusdces,
materiais utilizados ete. Para esse registro ¢ possivel utilizar-se de diferentes recursos além
do texto escrito, tais como trabathos de alunos, fotografias, videos ete.

O registro é um trabalho pessoal que pode ser sisternatizado e transformado em
relatGrios para socializagio ¢ avaliagao pela equipe de professores ¢ dire¢io da escola. Com
isso, antes de mais nada, o professor pode fazer sua auto-avaliacio. Um wabalho dessa




natureza contribui dirctamente para o desenvolvimento profissional, pois analisar em
profundidade o préprio percurso faz perceber seus avangos ¢ himites, promove a tomada de
consciéneia da propria produgiio, favorecendo 4 autonomia ¢ g formulagio de projeros
pessoais de wabalho e desenvolvimento.

Utilizando-se dos relatérios periddicos, & possivel elaborar um outro instrumento de
avaliagiio do desenvolvimento profissional: o memori al, ou portafélio, onde se faz um registro
e uma andlise do percurso pessoal de formagio num tempo mais longo, centrada nas questies
¢ desafios enfrentados e nas préprias producdes.

Da mesma forma que os professores registram scus trabathos, os coordenadores
pedagdgicos efou professores formadores devem registrar as observacdes de sala de aula e
as discussdes que promovem com os professores. Esse registro precisa contem plar o processo
pelo qual o professor ¢ equipe estio envolvidos, as diferentes formas de desenvolvimento
do trabalho em cada classe segundo suas caracterfsticas especificas. Se o trabalho do professor
¢ contextualizado, sua avaliagio também precisa ser.

Os registros dos professores e coordenadores possibilitam que se tenha uma visio
processual da relagiio entre atuagio profissional e qualidade das aprendizagens dos alunos
€, porisso, sio bons instrumentos de avaliagio da atuaciio do professor: sua andlise, levando
em conta os critérios anteriormente definidos, permite conhecer o seu processo de
desenvolvimento profissional.

Analise da equipe

A avaliagio da atuagio profissional feira na equipe da escola deve ser um trabalho
coletivo, compartithado ¢ cooperativo para promover o desenvolvimento dos profissionais
e do projeto educativo. Tanto quanto a socializagio dos relat6rios pessoais, a pritica de
trabatho coletivo sistemdtico na equipe possibilita o conhecimento da atuaciio uns dos
outros ¢ o estabelecimento de relagses de confianga, condigiies para avaliar a contribuicio
¢ o empenho de todos.

A direciio da escola (administrativa e pedagégica) tem um papel fundamental na
coordenagio desse trabatho para garantir seu cardrer emancipatdrio, impedir desvios e
garantir objetividade e justica nas avaliacdes.

Relatdrio da direciio da escola

Cabe 2 direcio da escola a sistematizagiio das avaliacdes feiras em equipe e um




parccer sobre a atuago dos professores, orientado pelos critérios eleitos. lisse parccer
encaminhado & secretaria da educagiio, destina-se a contagem de créditos para progressio

na carreira, conforme ser discurtido adiante.

Os processos de avaliagio claborada realizados pela Secretaria de Educagio
envolvendo todos os professores, permite conhecer seu quadro de profissionais, detectar
pontos fortes ¢ fracos e assim direcionar melhor sua agiio gestora do sistema de ensino.
Geralmente esse tipo de avaliagio ¢ feito por meio de provas a que sio submetidos todos
os professores para que haja possibilidade de construgio de um panorarml geral ¢ para que
possam comparar ¢ cruzar 0s dados da resultantes. Esse ¢, sem divida, um instramento
importante para tal finalidade. O que se quer ressalrar, entretanto, ¢ a necessidade de que
tais provas nEo sejam compostas apenas de questdes conceituais, pois cumprem mutto
mais adequadamente a sua fungio se as questics forem formuladas como situaghes-
problema reladvas & atuagdo profissional dos professores, nas suas virias dimensoes, € para
as qquais ¢les tenham que construir respostas que demandem reflexdo, andlise critica ¢ o
uso dos conhecimentos gue desenvolveram ao longo de sua experiéneia e de sua formagio,
Dessa forma a prova poderd deixar claro ndo s6 o que os professores sabem, mas
principalmente o que podem fazer, as concepgoes que permeiam sua pracica ¢ 0s aspectos

que precisam ser transformados.

Assim como a avaliagio que « Secretaria de Educagio eferua nas redes produzem

um quadro geral orientador de agbes, as avaliagdes nacionais promovidas pelo Ministério
da Educaggio tém o mesmo papel. Tanto os resultados das avatiages dos alunos quanto os
dados relativos ao trabalho ¢ 4 formagio dos professores sdo referéncias importantes para
os formadores ¢ para os gestores dos sistemas de ensino na medida em gue permiterm

situar a propria experiéncia no guadro geral do pais.

Esse ¢ um tipo de avaliagio imprescindivel, porém um grande desafio. Avaliar um
sistema nio & apenas considerar um leque amplo de indicadores, dispor de critérios precisos,
reunir a maior quantidade possivel de dados relevantes ou fazer uma somatoria de andliscs
dos dados colerados: € interpretar também as relagdes entre eles, hierarquizi-los, coloci-
fos a servico de adequados encaminhamentos. F isso que permite de fato diagnosticar,
aferir o valor dos resultados alcangados, constituir-se em referéncia, possibititar mudangas
necessdrias,




Aavaliagiio do sistema term uma fungiio diagndstica das mais importantes. Entretanto,
¢ preciso considerar que um diagndstico nunca ¢é completamente coincidente com g
realidade, pois quem o faz ineviravelmente interpreta o que verifica na realidade. Nesse
caso, o desafio ¢ compreender o que revelam os dados obridos por meio dos INSCrUMentos
de avaliagio. O que revetam, porexemplo, os indices de retengiio, de evasio ¢ de distorciio
idade/séric no ensino fundamental? Que questdes colocam s acoes de formagio de
professores? Hd relacio entre a qualidade da formaciio dos professores ¢ a clevagio da
qualidade das aprendizagens das criangas, jovens ¢ adultos? Qual a dermanda real para o
magistério em cada regiio? Por quér Onde estiio os professores formados: nas escolas ou
cm outros postos de trabalho? Por qué?

Respostas para essas e taneas ourras questdes sio uma tarefa para rodos os sistemas
de ensino. Embora quaisquer dimensaes do sistema educacional possam ¢ dovam ser
avaliadas periodicamente, tudo indica que o mais relevante no momento é a ave liagio de
aspectos que podem ajudar a compor um quadro real da situagiio na qual incidem/incidirio
us politicas piblicas, bem comoa avaliagiio do alcance das agoes propostas e da produrividade
do sistema.

Em relagiio 3 formagio de professores, ¢ particularmente im portante que se avalie,
cm cada unidade da federagiio, quais $do as reais necessidades que estdo colocadas: a
demanda para formaciio inicial em nivel médio ¢ emnivel superior, 1 demanda para formaciio
continuada, as eventuais transformages a serem feitas nas | nstituigdes formadoras ¢ priticas
existentes, o efeito das experiéncias Hrealizadas, Essa avaliagio do sistema de formagiio é
subsidio para decistes relativas 3 progressio na carreira na perspectiva tratada g seguir,

Acarreira profissional € a estrutura que organiza o exercicio das atividades profissionais
definindo cargos, com as fungdes e atribuictes a cles correspondentes, € relacionando-os
hierarquicamente. O plano de earreira é o conjunto de normas que regula as cond iches ¢ o
processo de movimentagiio na carreira, esta belecendo a progressiio funcional e a
correspondente evolugio da remuneracie,

£ fato hoje em dia que, para muiros profissionais, progredir na carreira de magseério
significa deixar de ser professor para ser dirctor, orientador educacional, coordenador
pedagbgico, ou para assumir fu nedes administrativas, Isso acontece especialmente quando
essas funedes configuram cargos situados no topo da carreira e nido hd Incentivos para o
desenvolvimento profissional como professor, fazendo com que dtimos profissionais deixem




as salas de aula, o trabatho direto com os alunos, em busca de mator sfafis ¢ melhor saldrio.

Além disso, hd um outro aspecto que s combina com o anterior: ¢m muitas redes de
ensino poucos professores conscguenm chegar até o 1iltimo estigio da carreira também
porgue o nimero de cargos af previsto ¢ muito pequeno. Esse tipo de estruturagio ¢ proprio
de profissdes em que hierarquia é baseada no poder de comando efou na concepgio de
que alguns poucos ¢ melhores profissionais devem ter as atribuigdes de maior
responsabilidade ¢, por isso, mais valorizado, enquanto a maioria tem a responsabilidade
pela exceuglio — tarefa socialmente menos valorizada.

A légica que orienta a progressio nas carreiras que assim se organizam ¢ a da
COMPEEGAD CNLTC PAFCEITos, O (uUe S¢ contrapde A cultura de cooperagio, 4o cardter coletivo
da atuacio de professor ¢ a0 espirito de equipe - condighes necessirias ao desenvolvimento
profissional ¢ dos projetos cducativos das escolas. Some-se 1 isso o fato de que esse tipo de
estruturagiio ¢ progressio de carreira acaba funcionando como uma mensagem subliminar
de desestimulo dada a impossibilidade de todos ascenderem aos ¢stigios superiores.

Esse modelo, portanto, nfio € adequado para 0 Magistério, uma vez que, além de
injusto, ndo serve de incentivo para gue todos 03 professores invistam em seu proprio
desenvolvimento profissional como professores. Atualmente, quando isso ocorre, € fruto
da iniciativa, compromisso ¢ mérito deles proprios.

Uma outra caracteristica negativa, no caso de muitas carreiras do magisténio € a
vinculagio do nivel salarial ao nivel de ensino em que os professores aruam: os que atiam
na educacio infantil recebem salArios MENOIEs qUE 0§ AtUAIM NO ENsino fundamental ¢
assim sucessivamente. Além disso, especialmente no caso dos professores da educagio
infantil, muitas vezes ndio sio previstas na jornada de trabalho horas para estudo,
planejamento ¢ crabalho coletivo. Isso “diz” que o trabalho de educagio infantil € menos
importante, gue requer menor competéneia €, portanto, menor investimento ¢m
desenvolvimento profissional — 0 que, todos sabemos, nio ¢ verdade.

5 3 vista de ral andlise que se justifica a defesa da reorganizagio da carreira de
magistério ¢ do uso dos resultados das avaliagdes qualitativas da atuagio profissional como

o principio norteador dos critérios para progressio na carreira,

Nio cabe a este documento Propor um modelo de carreira para o magiseério. Trata-
se aqui de definir principios norteadores para apoiar 0 processo de elaboragio e de
reelaboragio de carreiras a ser feito pelas administragbes municipais ¢ estaduais, na

£



perspectiva de adequé-las 3 concepeio de desenvolvimento profissional dos professores,
conforme colocado aré aqui®,

Tomar o desenvolvimento profissional como principio para a progressio na carreira
significa dar maior peso relativo aos crédiros obtidos por meijo das avaliagOes sucessivas da
atuacio profissional do que aqueles relativos 3 certificagio ¢ ao tempo de servigo, Assim, a
defesa é de que, quanto mais os professores desenvolverem suas competéncias profissionais,
¢ methor atuarem cfetivamente, methores saldrios recebam. I ainda, que nio haja fungses
OU cargos na carreira de magistério mefhor remunerados do que o cargo de professor no
patamar mais alto.

O que aqui se recomenda nio €, portanto, a abolicio da titulagio dos certificados e
do tempo de SEIVICO como crivérios para progressdo, mas a relativizagio do peso que
atualmente €m em razio da sua insuficiéncia para dar conta do crescimento continuo de
qualidade na arnaciio de professor,

Titulagio em nivel médio ou superior

AS$ primeiras pontiagtes que um professor obtém na carreira sio relativas ao sey
nivel de preparacio profissional. Por tudo o que foi colocado neste documento, nio é
possivel deixar de considerar que a formacio inicial em nivel superior deve ser valorizada
na carreira com uma pontuagdo maior que a de nivel médio,

Estdgio probatério

Definido pela legistagiio®, o estagio probatério ¢ um perfodo de rrabalho anterior 3
estabilidade no cargo, Nesse tempo, ¢ possivel ao professor adaptar-se, enfrentar seus
primeiros desafios, colocar em uso seus conhecimentos, construir relagbes de confianga ¢
atitude de responsabilidade paracom o trabalho. 5 um “perfodo de experiéneia” e portanto
deve haver uma avaliagio da aruaciio dos professores ao final desse estigio para que $6
depois de obter resultados satisfatérios o profissional ganhe estabilidade como funciondrio,

Lmoutras palavras, essa avaliagio deve ter cardter seletivo, Os tradicionais concursos devem

"0 MEC deverd produzir, no dmbito do Projeto Nordesre, um documento de subsidio o oricntaglo em relagio
acarreira de magisiérior Planos e Carreira ¢ Remuneragiio do Magistério Piblico (em claboragio na presene
data, novembeo de 1994,
: Constituicio Brasileir Je 1988, artigo 41, Emenda Constitucional n” 1998, Resolugion® 3 do Consello Nacional
de Educagiio (8/10/19973,




fazer parte dessa avaliagio mas ndo como instrumento nico, uma vez que 40 final do
estigio probatdrio os professores Jd tem um crabalho realizado que pode ser avaliado.
Independentemente do ingresso, efetvagio ¢ progressio na carein, 4s secretarias devem
avaliar o quadro de professores da rede ¢ as provas do COncurso ¢ 03 demals INSrUMentos
de avaliagio podem ser 05 MESMOS, LMa vez que estio 4 SeTvigo da mesma finalidade:

verificar a competéncia profissional dos professores.

Resultados da avaliagio sistemitica da atuagio profissional (avaliagdo interna ¢
externa as escolas)

Esse é o fator que deverd ter malor peso pard progressao na carreira, Wma ver que
¢ o que mals expressd a qualidade do trabalho do professor ¢ 0 scu desenvolvimento
profissional. Para tanto as avaliaghes externas ¢ 4 formalizagio das avaliaghes internas a
escala precisam ser periddicas, de modo que acompanhe o movimento de desenvolvimento
profissional dos professores. [ possivel, por exemplo, alternar ano 4 ano 4 pontuagio pela

avaliagio externa e d pontuagio pela avaliagdo intema.

Certificagdes da formagao continuada

A atribuigio de peso para d progressao na carreira dada aos certificados que arestam
a participagiio em agbes de formagio continuada ndo deve reduzir-se apenas & identificagdo
dla freqiiéncia, mas ater-sc principalmente a qualidade da avaliagio promovida. 2 preciso
(que essa avaliagdo explicite o que o p rofessor aprenden e em que medida esse aprendizado
contribui para o aperfeigoamento da sua atuacio. Ainda assim o peso desses certificados
nio poderd ser igual 4o peso da avaliagio qualitativa da atuagio do professor, até porque, é
exatamente ai que a partcipagio nessas acfies precisa estar refletida.

Professor-formador, outras fungdes e a progressao na carreira

A atividade de professor-formador aqui Proposta Nao se configura COMo UM Cargo ni
carreira. Trata-se de atribuigo de atividades como formador sem deixar a sala de aula.
Professores experientes podem desempenhar esse trabalho remporariamente, em fungio

das demandas do projeto educativo das escolas ¢ s¢ assim desejarem.

Além dos beneficios salariais em fungdo de um eventual aumento de carga hordria, ©
professor pode ter desafios diferentes como formados ¢ desenvolver-se profissionalmente
contribuindo com o trabaiho da sua escola e com outros da comunidade cducacional.




Assim com essa atividade, outras f nebes diferenciadas podem ser assumidas e mesmo
1o significando uma progressio imediata na carreira, a avaliagio desses trabathos terio
UM peso importante uma vez que podem retratar contri bui¢des significativas para o projeto
educativo da escola e um conseqiiente avango no desenvolvimento profissional do professor.,

A carreira do professor, tanto PATa tornar-sc atraente como opeio profissional quanto
para promover permanentemente o seu desenvolvimento pode ¢ deve prever, além das
vantagens salariais, vantagens ourras querevertam tanto em desenvolvimento profissional
pessoal quanto no aprimoramento do projeto educativo da escola em que trabalha. Assim,
poderio haver ganhos tais como: estagiar em escolas que desenvolvam préticas inovadoras,
participar de congressos de imbito estad ual, regional ou nacional, de programas de formacio
em viagens para estudo com intercimbio nacional e/ou internacional, além da possibilidade
j referida, de exercer atividades difereneiadas.

Essas possibilidades signiticam conquistas pelo empenho pessoal que o professor
recebe em determinadas circunstincias e nio sobrecarregam demais o orcamento piiblico

na medida em que nio significam mudanga de patamar na carreira, nem sio incorporados

a0s saldrios,

O prineipio que se pretende demarcar é o da Progressio na carreira como resultado
da composiciio entre a oferta de oportunidades de formagio continuady ¢ o investimento
do professor no seu préprio desenvolvimento proftssional. A partir disso, todas as avalingoes
acui propostas devem entio ser trad uzidas em crédiros que, somados i certificagio e tempo
de servigo indiquem a sua possibilidade, ou nio, de avangar nos patamares da carreira,

Para isso 1 escola onde trabalha precisa formalizar as avaliagies feitas ¢, junto com as
auto-avaliagbes, encaminhd-las A secretaria de educagio na forma de relatérios. Sempre
que possivel € interessante que a auy to-avaliagio seja acompanhada do registro do trabalho,
feito pelo proprio professor - na forma de um memorial profissional, por exemplo —
sistematizando e analisando sua experiéncia profissional,

Seriio traduzidos em Pontuacao nio sé os resulmados das avaliagbes das escolas ¢ dag
auto-avaliaghes, como também os resultados obtidos nas provas realizadas pela secretaria
de educacio.

A avaliagio desse material precisa ser feita de modo criterioso ¢ para fazé-la ¢é
interessante montar bancas avaliadoras integradas por téenicos da secretaria de educagiio e
representantes das instituiedes formadoras,













Caracteristicas da formacéio atual de professores em nivel médio

A importincia de identificar o perfi] geral dos cursos de formacio de professores
~ que no Brasil ocorre basicamente no nivel médio —~ indicou a necessidade de uma
andlise das propostas ¢ quadros curriculares dos cursos oferecidos pela rede estadual -
que atende a maior parte da demanda — em diferentes estados brasileiros. Os dados
que subsidiaram a andlise que se segue estiio assentados em informactes recebidas de
dezessere estados, dos quais sete enviaram propostas curriculares compleeas e dez
enviaram outro tipo de documento: programas ou ementas das disciplinas de educacio
geral e formacio especial e projetos de curso em nivel de sistema de ensino ou de
escola,

O que revelam os documentos analisados

* CARACTERISTICAS GERAIS DA HABILITACAO MAGISTERIO

Das sete propostas ¢ planos curriculares examinados, alguns salientam a
descaracterizagio gradativa dos cursos de formaciio de professores do antigo
2° grau, decorrente da reforma do ensino implantada pela Lei 5.692/71, que
alterou sua estrutura curricular, retirando sua especificidade de escola
formadora de professores ao transformd-la numa habilitagio a mais do ensino
de 27 grau —~ Habilitagdo Magistério, como passou a ser chamada. Conforme
indica um dos documentos analisados, trata-se de um curso de “facil instalacio
e baixo custo para implantagdo”.

A propagagio desordenada dessas escolas contribuiu, de forma acentuada,
para a descaracterizacio do curso de formagio do professor em nivel médio.
Lisse fato, aliado a outros fatores, entre eles os baixos saldrios e 2 auséncia de
carreira docente, levou a uma situagiio preocupante de desprestigio social ¢
desvalorizagio da profissio docente.

* PERFIL DOS ALUNOS, FUTUROS PROFESSORES

Algumas propostas curriculares revelam cereas circunstineias que caracterizam
os alunos desses cursos ¢ contribuem para o baixo szezus conferido 4 profissio:
escolha da Habilitagio Magistério por considerd-la uma forma mais ficil de
conseguir diploma de ensino médio, baixo poder aquisitive e pouca
escolaridade das familias de origem, trabalho em outros setores que nfo a
educagiio, pouco acesso aos bens culturais e nivel baixo de letramento.

A maioria dos alunos matriculados nos cursos de Habilitacdo ao Magistério
sdo trabalhadores, com pouca disponibilidade de tempo para os estudos e




dificuldades para cumprir as cargas hordrias previstas para os estdgios ¢ outras
atividades escolares. Entre esses alunos, hi egressos de cursos supletivos, com
notérias deficiéncias na formagio geral de base. Essas circunstiincias exigem
da escola e dos professores um tratamento pedagégico diferenciado que nem
sempre tem sido possivel oferecer.

FORMAS DE ELABORACAO DAS PROPOST'AS

Na maior parte dos documentos analisados, o processo de elaboragio das
propostas foi desencadeado no final da déeada de 80, em érghos das Secretarias
“staduais de Educagio encarregados do ensino médio, envolvendo quase
sempre a colaboraciio de professores das diferentes dreas do conhecimento,
da rede ptblica e das universidades, bem como especialistas em curriculo,
En alguns casos, a finalizagiio das propostas foi precedida de um processo de
discussiio nas proprias escolas formadoras. Em duas das Secretarias que
compdem o universo de andlise, um diagnéstico da realidade institucional ¢
funcional das escolas de magistério scrviu como ponto de partida para o
planejamento de agdes politico-pedagdgicas. Isso parece revelar uma disposicio
em claborar coletivamente as propostas curriculares.

CONTRADICAO ENTRE DISCURSO E ENCAMINHAMENTOS
CURRICULARES

Nos documentos analisados, é comum a defesa de trés clementos constituinges
do perfil do professor que se deseja formar: base sélida de conhecimentos
(cultura geral, cientifica ¢ tedrico-pritica); habilidades e atitudes ( expressas,
em boa parte das propostas, como comprometimento, visio critica,
participagiio); consciéneia da realidade social ¢ econdmica entendida em termos
amplos (sociedade) ¢ especificos (escola). Mas aparecem também outros
clementos: conhecimento de si mesmo, compreensio de como se processa a
construcio do conhecimento ¢ capacidade de intervir e transformar a realidade.
Isso demonstra que os autores das propostas reconhecem outras vias de
conhecimentos ¢ priticas que contribuem para a construgiio do perfil
profissional, o que coincide com ingredientes apontados pela literatura
especializada.

As propostas diio sinais, portanto, de que a concepeiio de formagio de
professores comega a mudar, no sentido de adequd-la as necessidades de
melhoria da qualidade de ensino das escolas priblicas, sendo evidente o esforgo
de algumas de buscar embasamento em estudos recentes sobre formagio de
professores,




Entreranto, seguindo uma tradigiio que vem sc consolidado hi vérios anos no
Brasil, também as propostas curriculares para formagio de professores revelam
uma contradigio entre a declaragiio de principios e finalidades — que expressam
concepedes atualizadas ¢ intengdes educativas ousadas e progressistas — ¢ os
desdobramentos seguintes: organizaciio curricular; critérios de selecio,
seqiienciagiio e tratamento metodoldgico dos conteddos; formas de articular
teoria/pritica ¢ de avaliar. Ou seja, 0s encaminhamentos curriculares, de modo
geral, nfio contribuem para a conquista do que se pretende.

Segundo os documentos analisados, a organizagiio curricular dos cursos de
Habilitagiio ao Magistério apresenta algumas distorgdes ja apontadas por virios
estudos e pesquisas: disposi¢iio das disciplinas em grade curricular de forma
hierarquizada ¢ fragmentada; desarticulagiio entre teoria e pritica; relagio
inconsistente entre as disciplinas ¢ respectivas cargas hordrias; inexisténeia
de integragio adequada entre conteddos da educacio geral e conteddos
profissionalizantes.

Os cstdgios supervisionados aparecem também como ponto erftico: de um
modo geral, ndo vio além das atividades convencionais de abservacio,
participagiio e regéncia, e nio sfio orientados pelo principio da articulagiio
pratica/teoria. Bm vérios estados, os estagios sido descritos como atividades de
preenchimento de fichas e, muitas vezes, desprovidos de supervisio,
acompanhamento ¢ avaliagio por parte das escolas de formacio — ¢ isso se
agrava muito nos cursos que funcionam no perfodo noturno.

Os contetidos trabalhados nfio asseguram nem uma formagao geral adequada,
nem uma formagiio profissional consistente. Além disso, o distanciamento
entre o curso ¢ as demandas reais da pritica ambém responde, em parte,
pelas deficiéneias da formagio de professores e, consegiientemente, pelas
dificuldades encontradas no exercicio da profissio. Aleumas Secretarias de
Educagio destacam ainda outros ingredientes que agravam as condigies de
exercicio profissional de professores: saldrios insuficientes, condicdes de
trabalho inadequadas, falta de apoio téenico pedagdgico, dupla jornada de
trabalho ¢ auséncia de um plano de carreira. Também ¢ ressaltada a
inexisténcia de uma politica de formagiio de professores plancjada a partir da
avaliacio da realidade local.

COMPONENTES CURRICULARES
Na muaioria dos casos, as disciplinas Lingua Portuguesa ¢ Matemdtica estio

inscridas em todas as séries dos cursos, com a maior parte da carga hordria,
variando de 300 a 500 horas (ou de 7 a 15 créditos). A esses componentes




curriculares ligam-sc as disciplinas da parte diversificada: Metodologia ou
Didatica do Ensino de Portugués efou da Alfabetizagio — oferecidas quase
sempre nas 2' e 3" séries — ¢ Metodologia do Ensino de Maremidtica ou Diddtica

Aplicada 3 Matemditica — nas 2%, 3* ou 4" séries —, com carga hordria varidvel.

Educacio Fisica aparcce quase sempre em trés séries como disciplina
obrigatéria. Em alguns quadros, recebe a denominagio de Metodologia
Didatica da Educagio Fisica, compondo a parte diversificada.

Lingua Bstrangeira Moderna estd localizada em diferentes séries e, &s vezes,
em todas as séries ou em apenas uma — [nglés ¢ a mais comum, mas aparecem
também Francés, Espanhol, fraliano ou Alemio.

Geografia e Histdria estiio, geralmente, nas 1% ¢ 27 sérics do curso, com carga
hordria varidvel (de 60 a 180 horas), enquanto as Metodologias do Ensino de
Histaria ¢ Geografia sio trabalhadas nas 2° ¢ 3 séries, B apenas um quadro
as Mectodologias ¢ as disciplinas do ntcleo comum sfio ministradas
concomitantemente. A Educagio Moral ¢ Civica estid ora acoplada a Historia,

ora registrada como disciplina isolada.

Quimica e Biologia sio oferecidas nas 1" ¢ 2 séries, com carga hordria varidvel
(de 36 a 180 horas). LEm alguns quadros curriculares, a disciplina Biologia
Educacional aparece na 3" série, certamente em continuidade ao estudo da
Biologia. Também a Fisica aparcce nas séries finais (3" ¢ 4°), sendo que a
intencio dos autores das propostas ¢ “facilivar”, acravés dessa disciplina, a
aprendizagem de conhecimentos matemdticos. ssas disciplinas, que
comumente compdem a drea de Ciéncias, sio tomadas como respaldo tedrico
para a disciplina Metodologia do Ensino de Ciéncias, geralmente apresentada
nas 3* e 4° séries do curso. Em alguns quadros, o contetido de Programas de
Satide estd incorporado 4 Biologia ou Biologia Educacional ¢, em outros,

aparece isoladamente.

Na maior parte das propostas, Educagiio Artistica aparece na primeira ou na
Gleima sériec com uma carga hordria que varia de 36 a 80 horas.
ixcepcionalmente, é ministrada em conjunto com Metodologia de Educagio

Artistica, com carga horiria mais elevada ¢ distribufda ao longo de trés séries.

As disciplinas de formagiio especial ¢, mais especificamente, as relacionadas
aos fundamentos da educaciio, apresentam-se no curriculo sob duas formas.
Numa, wés disciplinas — Histéria da Educagiio, Filosofia da Educacio ¢
Sociologia da Educagio - transformam-s¢ numa tnica, denominada
Fundamentos da Educagio. Noutra, sfio mantidas as trés disciplinas




separadamente, garantindo-se sua especificidade temitica, Em alguns casos,
também a Psicologia da Educagio € acoplada aos Fundamentos da Educagiio
e até a Biologia Educacional. O mais comum, no entanto, é a Psicologia constar
como disciplina especifica, com carga hordria bastante varidvel (de 72 a 216
horas), as vezes subdividida em Psicologia do Desenvolvimento e Psicologia
da Aprendizagem. Hé cursos que oferceem Psicologia Geral ¢ Psicologia da
Educagio.

Entre as disciplinas de formagiio especial, encontramos ainda a Estrurura ¢
Funcionamento do Ensino de 19 grau ¢ a Diddtica. A primeira oferecida
geralmente nas 3" ¢ 4° séries ~ ¢, em menor propor¢io, na 1% série - com carge
hordria variando entre 72 ¢ 76 horas ¢ a segunda nas 2* ¢ 3" séries. Em alguns
quadros, a Diddtica é ministrada com a Pritica de Ensino: em ourros, engloba
as Metodologias e, nesse caso, aparecem de forma seqiiencial. Na primeira
situagdo, a carga hordria ¢ de 180 horas, acrescida de mais horas para o Estdgio
Supervisionado, que varia de 108 4 510 horas. Na segunda, quando a diddtie:
engloba as Metodologias, a disciplina é distribuida ao longo das trés séries,
com uma carga hordria de 648 horas. Quando as disciplinas sio separadas ¢
distribuidas ao longo das trés ou quatro séries do curso, fol possivel constatar
o seguinte: a Diddrica antecede as Metodologias de Ensino ¢ culmina com o
Estdgio Supervisionado, ou entiio, o estigio & trabalhado concomitantemente
com algumas metodologias.

O Estigio Supervisionado estd localizado nas séries finais (3" ou 4% ¢, na maioria
dos quadros curriculares, estd sendo desenvolvido a0 longo do curso, com
carga hordria que aumenta gradativamente.

Na parte referente aos Estudos Complementares ou de enriquectmento
curricular, algumas disciplinas sfio oferecidas, ais como: Fundamentos de
FEducagio Especial, Fundamentos da Pré-Escols, Metodologia Cientifica,
Computagiio, Alfabetizagiio, Recursos Audiovisuais, Estatistica Aplicada i
Educagio, Literatura Infantil ¢ Escudos Regionais.

DURACAO E A CARGA HORARIA

Nos quadros analisados, o curso tem duraciio de trés a quatro anos. O estudo
da carga hordria total estabelecida nas varias propostas permitiu chegar a um
nimero de horas que varia entre 2.780 ¢ 4.356 horas. Na maioria dos
documentos analisados, a carga hordria anual das disciplinas estd distribufda
em 36 semanas, 5 dias letivos ¢ em regime seriado. Em alguns casos sio
mencionadas 40 semanas.




Nio hi homogeneidade nos quadros curriculares no que se refere 4 distribuigiio
de carga hordria global para educagiio geral ou nicleo comum ¢ formagito
especial ou profissionalizagiio. A carga hordria ora é distribuida com equilibrio
entre as duas partes, ora tende a ser mais elevada na educagiio geral, em
detrimento da formacio especial ou profissionalizante, Os quadros curriculares
sdo consticuidos preponderantemente por disciplinas obrigatdrias; em poucos
aparccem disciplinas optativas,

ORGANIZACAO CURRIGULAR

Predomina na organizagio curricular a abordagem disciplinar, com disposigiio
hierarquica ¢ sem nenhum critério de agrupamento, a ndo ser a divisiio entre
formagiio geral e especial. Essa forma de curriculo, centrada na reunidio de
disciplinas isoladas, tem sido chamada de “curriculo colegiio™. Esse tipo de
abordagem é bastante prejudicial para a formagio profissional de professores,
uma ver que a integragio entre as disciplinas praticamente nfio existe, hi
fragmentagiio entre conteitdos, que poderiam ter um tratamento
interdisciplinar, ha falta de flexibilidade curricular ¢ de articulagiio teoria/
pratica. Algumas das conseqiiéncias que tém sido verificadas siio: auséncia de
integragiio entre contetdos de edueaciio geral ¢ contedidos profissionalizantes
¢ desses entre si, levando 4 separagiio entre disciplinas tedricas ¢ disciplinas
priticas; falta de estruturacio do estigio supervisionado como um espago de
superagio da dicotomia ceoria/pritica; desarticulagio entre o processo de
formaciio ¢ a realidade da pritica profissional.

Nas propostas curriculares organizadas ainda sob a vigéncia da Lei 5.692/71, 0
curriculo tem uma seqiiéncia ao longo dos 3 anos em que as disciplinas de 1°
série sio comuns a todas as demais habilitagoes de 27 grau ¢ as disciplinas de
formacgao profissional ficam comprimidas nas séries seguintes ¢ incluidas no
rol das demais. A conseqiiéncia disso ¢ uma deficiente formagfio profissional,
entre outras razdes por nfio integrar formagio geral ¢ formagio especifica. No
gntanto, algumas das propostas analisadas tentam superar o curriculo
exclusivamente disciplinar, sinalizando pistas para um curriculo capaz de
propiciar a integracio de aprendizagens e saberes.

Uma delas expressa a preocupagio em romper com as formas convencionals
de organizagio curricular, introduzindo eixos curriculares ou niicleos temdticos,
na expectativa de que esse critério de integragiio de disciplinas leve i criagio
de espacos coletivos e interdisciplinares de didlogo e agfio,

Em outra, a disciplina Estdgio Supervisionado ¢ Pritica de Ensino foi ¢lcita
como um dos eixos integradores no qual s¢ estruturam e se organizam aspectos




aserem observados, experimentados ¢ refleddos em todas as disciplinas, Essa
abordagem supera a idéia de estigio como atividade a ser realizada apenas do
final do curso e propde que cle se constitua em projeto coletivo e em atividade
articuladora, A defesa da mesma concepedo de estigio é feita, com outra
justificativa, por outra secretaria: trata-se do momento de insergio de atunos
¢ professores na realidade educacional - realidade de sala de aula, do espaco
escolar mais amplo, das relagdes profissionais na escola, das arividades
cducarivas gue se dio em outras instincias.

Uma terceira proposta inovadora sugere que a busca da formaciio de
profissionais de maior competéncia para ¢ ensino tem na avaliacio um
clemento-chave, ranto para a orientaciio dos alunos quanto para o planejamento
dos professores,

Hé, finalmente, mengies explicitas sobre a necessidade de compromisso dos
cursos de formaciio com o desenvelvimento — por parte do professor — de uma
atitude critica ¢ participativa na sociedade, sobre a necessidade de vincular os
cursos & reahidade do ensino na escola piiblica por meio de pesquisa ¢ sobre a
necessidade de propostas de avaliacio qualitativa do curriculo.
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