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AOS RESPONSAVEIS PELA
FORMACAO DE PROFESSORES

O Ministério da Educagao, ciente de que a melhoria da qualidade da educagéo
brasileira depende, em grande parte, da melhoria da qualidade do trabalho do professor,
assumiu entre suas principais metas, a valorizacdo do magistério. Essa valorizacdo exige
melhorar 0 salario do professor, suas condi¢des de trabalho ¢ sua formacao profissional.

E com o intuito de oferecer mais uma ferramenta Gtil ao processo de reedificacéo da
escola brasileira, que este Ministério, coloca a disposicéo dos educadores, os Referenciais
para a Formac&o de Professores. Esse trabalho tem por objetivo apoiar as Universidades e
Secretarias Estaduais de Educacdo, na desafiadora tarefa de promover transformagoes
efetivas nas praticas institucionais e curriculares da formagéo de professores.

Ja temos referéncias curriculares para toda a educacéo fundamental, construidas em
parceriacom a comunidade educacional do pais. A elaboracdo dos Par@metros Curriculares
Nacionais para 12 a 8° séries, do Referencial Curricular para a Educagéo Infantil ¢ para a
Educacdo Indigena e da Proposta Curricular paraa Educagdo de Jovens e Adultos, fo uma
decisdo decorrente do principio irrefutavel de que o professor e 0 aluno constituem o cerne
da questéo educacional. 1sso conduz o foco das politicas do MEC para o trabalho da escola.

Essas iniciativas nos permitem, hoje, promover investimentos muito mais consistentes
na formacdo de professores, porque melhor direcionados. A partir dos Parémetros
Curriculares Nacionais, definidores do que o aluno precisa aprender, pode-se deduzir o
gue as agéncias formadoras precisam oferecer, tanto para a formagéo inicia como para a
formacdo continuada dos professores.

O professor precisa ter condic¢des de se desenvolver profissionalmente para assumir
com autonomia o comando de seu trabal ho; s6 assm poderaoferecer as condigdes necessérias
ao desenvolvimento de seus alunos, atendendo as suas diferencas culturais, sociais e
individuais.

O objetivo da formagdo de professores, de acordo com as concepgdes contidas nestes
Referenciais ¢ a sua profissionalizacéo por meio do desenvolvimento de suas competéncias
de modo a permitir que no cumprimento das suas funcBes estejam contempladas as
dimensdes técnicas, sociais e politicas que sdo igualmente importantes e imprescindiveis
ao desenvolvimento do nosso pais.

Paulo Renato Souza
Ministro daEducacdo
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APRESENTACAO

A Secretaria de Educagdo Fundamental do Ministério da Educacdo, por meio da
Coordenacdo Gera de Estudos e Pesquisas do Departamento de Poaliticas da Educacéo
Fundamental, apresenta aos educadores brasleiros os Referenciais para Formagéo de
Professores, fruto da discussdo de muitos profissionai s-equipe de e aboracéo, técnicos de
diferentes insténcias do MEC, leitores criticos, consultores, pareceristas e educadores de
todos os estados do pais presentes em encontros de discusséo da versdo preliminar. Este
documento se refere basicamente a formacdo de professores de Educac@o Infantil e dos
primeiros quatro anos do Ensino Fundamental.

A primeraversio do texto fa tornada publica em dezembro de 1997, momento em
gue se solicitou da comunidade educacional brasileira a leitura, discussdo e andlise critica
do teor do documento. O ano de 1998 fa um periodo de intensainterlocucéo, estabelecida
por meio de pareceres, da discussdo com inlimeros consultores nacionais e internacionais e
de encontros para colher sugestdes de professores, formadores, especiaistas, técnicos e
gestores do sistema educaciona de todo o pais.

Foram solicitados 370 pareceres e recebidos 171, contendo andlise ¢ sugestfes para
modificacdo de duas versdes preliminares do documento: da primeiraverso, 151 pareceres,
feitos por instituicdes e especialistas do Bras| e de outros paises, de uma segunda versao,
20 pareceres, feitos unicamente por especialistas brasileros.

O processo de construcdo dos Referenciais para Formacdo de Professores envolveu
também o debate com aproximadamente 500 educadores participantes dos Seminérios
Regionais ocorridos no primeiro semestre de 1998. Para esses encontros foram convidados
todos os Conselhos Estaduais de Educaco, todas as Secretarias Estaduais de Educacéo,
todas as Delegacias Regionais do MEC, 260 Secretarias Municipais de Educacdo e 27
Sindicatos de Professores/Profissonals da Educacéo. Houve também um encontro naciond
com os membros do Forum de Diretores das Faculdades e Centros de Educacdo das
Universidades Piblicas Brasiléras.

Além dos profissonas envolvidos nesses eventos de interlocucéo direta promovidos
pelo MEG, muitos outros educadores participaram da discusséo do documento em suas
instituicOes, sga em reunides preparatorias ou posteriores aos Seminarios Regionals, sga
em reunides para e aboracdo de pareceres ingtitucionais, sga em eventos promovidos por
associacOes profissonais e dirigentes do sistema educacional.
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com esse documento o MEC vem contribuir para a sistematizacdo do debate
naciond sobre a formacdo de professores e, a0 mesmo tempo, resfirmar a importancia
edtratégica da implementacéo de politicas publicas para 0 desenvolvimento profissond
de professores.

Secretaria de Educacdo Fundamental



BREVES ESCLARECIMENTOS

um problema verificado na redacdo dos Referenciais de Formacgdo de Professores
fol encontrar a adequada terminologia para tratar de certos temas recorrentes em todo o
documento. O fato de o texto tratar da formagdo inicia e continuada de profissionais de
educacédo que trabalham diretamente com criangas, jovens e adultos, na Educagdo | nfantil
e no Ensino Fundamental, criou, j& de principio, dificuldades em relacgo a forma de nomea-
los todos. como seria mais adequado chamar os profissionais da educac&o: de profissionais
da educacéo que trabalham diretamente com criancas. Jovens e adultos, de educadores ou de
professores? Por outro lado, se € possivel referir-se aos alunos da formac&o inicial
como futuros professores, o texto refere-se também aformag&o continuada, cujos"alunos' ja
sdo professores e ficaria muito repetitivo dizer sempre professo/rs e futuros professo/es. As
criangas, jovens e adultos seriam mais adequadamente denominados se chamados de
criancgas, jovens e adultos, de educandos, de aprendizes ou de alunos? Seria mais apropriado
denominar a instituicdo em que a educagdo infantil ¢ o ensino fundamental tém lugar de
instituicéo educativa, deescolar crecheou deescola?

Nesses casos, nenhuma palavra, por mais bem escolhida que sgja, da conta de todas
as dimensdes a serem consideradas na escolha, uma vez que a educacdo infantil e o
ensino fundamental, no Brasil, apresentam uma grande diversidade de caracteristicas e
aspectos que dificultam uma terminologia comum. Quando se resolve a questdo
na perspectiva da educacéo infantil, a solucdo, muitas vezes, ndo se aplica & educacdo
de adultos, por exemplo. E quando se resolve a questdo na perspectiva do ensino
fundamental - que inclui criancas, jovens e adultos -, nem sempre a solucdo se aplica a
educacéo dos zero a seis anos...

Entretanto, a necessidade de utilizar uma terminologia que permitisse fécil
comunicacéo sobre questbes pluridimensionais, assim como a importancia de encontrar
palavras que dissessem com clareza o que se pretendia de fato dizer sobre uma realidade
marcada por muitas peculiaridades, exigiu uma tomada de posicdo. As opcdes foram feitas
segundo o critério de maior adequagdo, considerando o conjunto de varidveisintervenientes:
nenhum termo &, portanto, "totalmente" adequado.

Assim, neste documento:

* Professor serefere ao profissional da educacéo quetrabalha diretamentecomcriancas,



jovenseadultos eminstituicBesresponsaveis pela educacdoinfantil e ensino fundamental etambém
ao aluno daformacéo inicial, o futuro professor.

*

Aluno se refere a criancga de qualquer idade - inclusive bebé -jovem ou adulto, que
frequentainstitui cdesresponsavei spela educagéo basica.

*

Escola serefereainstituicéo responsavel pela educacédo basica - creches, inclusive.

*

Formador serefereatodo profissional que promove, diretamente, formacaoinicial ou
continuada. S&o considerados formadores todos os professores de cursos de formag&o inicial
no ensino médio e superior, bem como os profissionais que desenvolvem praticas de
formac&o continuada de professores em escolas, secretarias de educagéo, universidades e
demais instituicoes.

*

Contelido escolar serefereatudo que se ensina na escola por meio desituacbesformaise
informais.

A leitura deste texto exige considerar os significados atribuidos a esses termos. Apesar
de ocasionalmente provocar uma certa "estranheza', chamaremos de escola também a
creche, de aluno também o bebé, de conteldo escolar também a brincadeirainfantil. Optou-
se por explicitar esse posicionamento ja na Apresentacdo do documento para evitar ruidos
desnecessarios ha comunicagao.

Quanto a sua estrutura, este documento constitui-se de cinco partes e um anexo:

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

A Parte |l discute a natureza da atuacdo de professor e trata das bases epistemol 6gicas
da proposta.

A Parte 11l explicita as competéncias profissionais que se constituem em objetivos
gerais da formac&o de professores e seus desdobramentos em ambitos de conhecimento
profissional, formas de tratamento metodol 6gico dos contelidos, de organizagao curricular
e de avaliacdo, além da necessaria adaptacdo da organizagdo institucional a concepgéo de
formacdo proposta.

A Parte IV contém indicacdes para a formulacdo de curriculos e programas de
formagao, para titulagdo de professores em servico, para formacdo profissional a distancia e
para a atuacdo das secretarias de educagéo.



A Parte V aborda a relacdo entre desenvolvimento profissona e progresséo na
carreira.

E 0 Anexo traz uma breve andlise sobre a Situagéo atual dos cursos de formacéo de
professores em nivel meédio.
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INTRODUCAO

Diante da urgéncia na elevacéo do nivel de qualidade da educacéo escolar, cabe ao
MEC propor acfes e politicas que possam ser referéncia para todos, socializando discussoes
e sistematizando propostas que propiciem avancos significativos, para que mudancas
necessérias acontecam e se consolidem.

As estratégias de intervencdo que o MEC vem implementando no sistema
educacional ja estdo provocando mudancgas, com reflexos na atuacdo dos professores. a
criacdo do Fundo de Manutenc&o e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e Valorizacdo
do Magistério (FUNDEF), que se propde aaavancar avalorizagdo do magistério; o Programa
Dinheiro na Escola, que incentiva a autonomia das escolas e o desenvol vimento de projetos
educativos préprios: a politica de avaliagdo (SAEB. ENEM e Exame Nacional de Cursos)
que orienta e subsidia os sistemas de ensino em direcdo a melhoria de qualidade; a TV
Escola, que possibilita o acesso de professores dos diferentes pontos do pais a informacdes
C propostas atualizadas de préticas educativas, a elaboracdo e distribui¢cdo do Guia de
Avaliagcdo do Livro Didatico, passo importante para o enfrentamento de questdes graves
como areproducdo de ensinamentos conceitual mente errados e de atitudesdiscriminatorias,
a discussdo, formulacdo e divulgacéo de referenciais e metas de qualidade por meio dos
Parémetros Curriculares Nacionais (PCN) para o ensino fundamental regular, da Proposta
Curricular para a Educagdo de Jovens e Adultos, do Referencial Curricular Nacional para
a Educacéo Infantil e paraa Educagdo Indigena, levando aos professores subsidios tedrico-
préticos, ¢ mobilizando-os para o estudo e a reflexdo. Além do valor formativo do processo
de elaboracdo e divulgacdo dessas propostas, a propria discussdo naciona que elas tém
alimentado, vem contribuindo com acomunidade educativa para areflex&o, busca e proposta
de novas acoes.

Os Referenciais para a Formacao de Professores inserem-se nesse movimento,
e sua finalidade é provocar e, a0 mesmo tempo, orientar transformagfes na formagdo de
professores. Ao divulgar este documento, a Secretaria de Educacdo Fundamental dirige-
se as Secretarias de Educacdo - responsaveis por politicas de formagdo nos estados e
municipios -e as agéncias formadoras - que tém responsabilidade direta sobre a formacéo
e a educacéo de modo geral. Espera-se que gere reflexdes por parte dos formadores de
professores e sgja usado nos ambitos de gestdo do sistema educativo e das instituices
formadoras, como subsidio para a tomada de decisdes politicas. com essa perspectiva, o
presente referencial assume a importancia das discussdes em torno da formacdo de
educadores, sem perder de vista a necessaria articulagdo com as demais politicas
educacionais.



Este documento reflete as teméticas que estdo permeando o debate naciona e
internacional num momento de construcdo de um novo perfil profissional de professor. E,
portanto, uma referéncia em relagcdo a qual os atores podem se posicionar, promover
discussoes e reformulagdes, e criar novas experiéncias nas suas diferentes realidades, de
acordo com suas possibilidades e especificidades.

um periodo de transicao

E consensual a afirmacéo de que aformacéo de que dispdem os professores hoje no
Brasil ndo contribui suficientemente para que seus alunos se desenvolvam como pessoas,
tenham sucesso has aprendizagens escolares e, principal mente, participem como cidaddos
de pleno direito num mundo cada vez mais exigente sob todos o0s aspectos.

Profissionais da educac&o e de muitos outros setores da sociedade vém colocando
em discussdo a concepcao de educacdo, a funcdo da escola, a relagdo entre conhecimento
escolar e a vida socia e cultura - e, portanto, o trabalho profissional de professor. Ao
mesmo tempo em que se propde uma nova educacgado escolar, um novo papel de professor
esta sendo gestado a partir de novas préticas pedagdgicas, da atuacdo da categoria e da
demanda social.

Diferentes institui¢cdes tém se dedicado a essa questdo e produzido experiéncias e
conhecimentos sobre o assunto (faculdades de educacéo, institutos de formacdo de
professores, escolas de magistério em nivel médio. Secretarias Estaduais e Municipais de
Educacdo, associacbes de educadores, entidades sindicais e ONGs). Todos esses
movimentos vem configurando uma nova forma de compreender e atuar na educacéo que
tem como questdo estratégica a profissionalizacdo de professores.

Entretanto, apesar do empenho de muitos e do avanco das experiénciasja realizadas,
h& uma enorme distancia - e ndo apenas no Brasl - entre o conhecimento e a atuagéo da
maioria dos professores em exercicio e as novas concepgdes de trabalho do professor que
esses movimentos vém produzindo. Trata-se, portanto, ndo apenas de realizar melhor a
formac@o, mas de redliz&la de uma maneira diferente. Tais mudancas exigem, dentre
outras questdes, que 0s professores reconstruam suas praticas e, paraisso, € preciso "construir
pontes" entre a realidade de seu trabalho e 0 que se tem como meta.

A realidade brasileira, complexa e heterogénea, ndo permite que a formacdo de
professores sgja compreendida como um processo linear, simples e Unico. Por um lado,
dada a grande diversidade cultural caracteristica de nosso pais, as peculiaridades regionais
e as especificidades das populacbes e grupos atendidos pela escola é necesséario que se
construam diferentes caminhos para elevar a qualidade da educag&o. Por outro lado, as



demandas de formagéo apresentam diferencas regionais substanciais: ha lugares em que
um numero consideravel de profissionais continua sendo habilitado sem que hga vagas
correspondentes no mercado de trabalho; em outros lugares, ao contrario, pelaausénciade
profissionais habilitados, muitas pessoas precisam assumir a funcdo sem ter formacéo
especifica.

Entretanto, a atencéo a desigualdade regional n&o pode servir & manutencéo do
status quo. E preciso ndo confundir diferenca cultural (a ser valorizada) com desigual dade
socioecondmica e de acesso aos patamares necessarios a uma boa formagéo (a ser superada):
seguindo o principio da equidade, fazer justica é buscar, no atendimento a diferenca, a
igualdade de direitos.

Assim, esse periodo de transicdo apresenta alguns desafios urgentes: formagdo e
titulacdo em servico de professores leigos; reformulacdo da formagéo cm nivel médio nos
lugares em que, durante algum tempo, ndo for possivel satisfazer a necessidade de nivel
superior colocada pela Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo Nacional; e universalizagdo
gradual daformagdo em nivel superior paratodos os professores da Educagédo Infantil e das
séries iniciais do Ensino Fundamental.

A formacdo inicial em nivel superior € fundamental, uma vez que possibilita
gue a profissionalizacdo se inicie apds uma formagdo em nivel médio, considerada
basica e direito de todos. Entretanto, ndo se pode desconsiderar que uma formacéo em
nivel superior ndo é, por si s, garantia de qualidade. E consenso que nenhuma formacéo
inicial, mesmo cm nivel superior, é suficiente para o desenvolvimento profissional, o que
tornaindispensavel a criagdo de sistemas de formacdo continuada e permanente para todos
0s professores.

como jafa dito, elevar o patamar de qualidade da atuacdo profissiona dos professores
exige agOes em diferentes frentes, entre as quais a da formacdo. A fungdo de professor é
hoje uma profissdo muito desvalorizada, ndo s6 pelos baixos niveis salariais, mas também
pelo tratamento que o professor recebe, sga do poder publico, sga da sociedade de forma
geral, ainda muito presa a concepcao de que o professor € um mero técnico e que ensinar
€ ago simples, que depende apenas de boa vontade e treinamento. E preciso desencadear
acoes que viabilizem condicdes adequadas de trabalho, carreira e salario, desenvolvimento
pessoal e profissional.

Nesse sentido, o Plano Nacional de Educacéo (PNE), elaborado pelo MEC,
discutido com a comunidade educativa e enviado ao Congresso Nacional, traz
metas (referentes a equipamentos, carreira e salario, programas de titulacdo e
formacdo continuada, gestdo das escolas, financiamento do sistema) a serem cumpridas
por meio da articulagdo entre as diferentes instancias do poder publico nos proximos
dez anos.



Pressupostos dos Referenciais para a
Formacao de Professores

Este documento tem como ponto de partida uma viso critica do sistema educativo,
das préticas tradicionais de formacdo e da organizagdo institucional que Ihe corresponde.
Entretanto, é preciso reconhecer um limite que advem do atual momento histérico. Este
documento atem-se a formacdo de professores de Educacéo Infantil e 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 prética dos sistemas de ensino uma separacao
indesgjavel entre 1* a 4% e 5% a 8% séries, separacdo essa que se repete na formagdo de
professores.

E necessério que num futuro préximo as mudancas que ora se discutem, caminhem
nadirecdo do desenvolvimento de préticas educacionais que articulem creche, pré-escola
e todo o ensino fundamental desde a formagéo de professores.

A andlise critica da situacdo atual da formacdo de professores aponta para a
necessidade de que ela se insira no movimento de profissionalizacdo do professor
pautado na concepcdo de competéncia profissional explicitada ao longo do texto,
especialmente na parte Il e |11, cuja operacionalizacdo exige:

Mudancgas nas praticas de formagdo - que incluam a organizacdo das
instituicbes formadoras, a metodologia, a definicdo de contetdos, a organizagéo
curricular e a prépria formagdo dos formadores de professores.

Criacédo de sistemas de formacdo - nos quais se articulem 0s processos de
formacdo inicial e continuada de professores.

Tendo como horizonte essa perspectiva, a proposta delineada neste documento
se orienta pel0s seguintes pressupostos:

1. O professor exerce uma atividade profissional de natureza publica, que tem
dimensdo coletiva e pessoal, implicando simultaneamente autonomia e
responsabilidade.

2. O desenvolvimento profissional permanente’ é necessidade intrinseca a sua
atuacdo e, por isso, um direito de todos os professores.

3. A atuacéo do professor tem como dimens&o principal a docéncia, mas ndo se
restringe a ela: inclui também a participacdo no projeto educativo e curricular da escola,
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a producao de conhecimento pedagdgico e a participa¢do nacomunidade educacional.
Portanto, todas essas atividades devem fazer parte da sua formagéo.

4. O trabalho do professor visa o desenvolvimento dos alunos como pessoas, has
suas multiplas capacidades, e ndo apenas atransmissdo de conhecimentos. 1sso implica
uma atuagdo profissional ndo meramente técnica, mas também intelectual e politica.

5. O necessario compromisso com o sucesso das aprendizagens de todos os alunos
na creche e nas escolas de educacéo infantil e do ensino fundamental exige que o
professor considere suas diferengas culturais, sociais e pessoais e que, sob hipétese
alguma, as reafirme como causa de desigualdade ou excluséo.

6. O desenvolvimento de competéncias profissionais, exige metodologias
pautadas na articulacéo teoria - prética, naresolucdo de situacdes-problema e na reflexdo
sobre a atuagdo profissional.

7. A organizagdo e o funcionamento das institui¢cdes de formacdo de professores
s80 elementos essenciais para 0 desenvolvimento da cultura profissional que se pretende
afirmar. A perspectiva interinstitucional de parceria e cooperacdo entre diferentes
instituicdes - também contribui decisivamente nesse sentido.

8. O estabelecimento de relagbes cada vez mais estreitas entre as instituicdes de
formacao profissional ¢ as redes de escola dos sistemas de ensino é condicdo para um
processo de formagdo de professores referenciado na pratica real.

9. Os projetos de desenvolvimento profissional so terdo eficacia se estiverem
vinculados a condi¢des de trabalho, avaliacdo, carreira e salério.

Esses pressupostos suscitam novos olhares para a hatureza da atuagao profissional
de professor e, conseqlientemente, para os requisitos da formagéo.

1 O processo de desenvolvimento profissional permanente inclui formago inicial e continuada, concebidas de
forma articulada. A formagao inicia corresponde ao periodo de aprendizado dos futuros professores nas escolas de
habilitagcdo, devendo estar articulada com as préaticas de formagdo continuada. A formagdo continuada refere-se a
formacdo de professores ja em exercicio, em programas promovidos dentro e fora das escolas, considerando
diferentes possibilidades (presenciais ou a distancia).
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1. Aeducacéo escolar e aformacao de professores no contexto
atual

A Ultima década do século XX tem sido marcada pela discussao sobre a qualidade da
educacdo e sobre as condicdes necessarias para assegurar o direito de criangas, jovens e
adultos a aprendizagens imprescindiveis para 0 desenvolvimento de suas capacidades. A
preocupagdo com essa questdo ndo é propriamente nova; entretanto, nos anos 90, aeducacao
de qualidade tornou-se uma bandeira assumida mais ou menos por todos. além das
associacles profissionais e da populagdo usuéria, também a midia, os diferentes governos,
0 empresariado e instituicdes sociais as mais diversas. Inimeros s& 0S cOmpromissos

nacionais e internacionais firmados pelos

Ning, 6 anos governos nos Ultimos tempos como forma de

acelerar o processo que leva a melhoria da
educacdo escolar.

Vivemos tempos de globalizacdo econémica,
de niveis elevados de pobreza e de introdugéo
acelerada de novas tecnologias e materiais no
processo produtivo-fendmenos que, aindaque
em niveis diferenciados, influenciam de forma
determinante a conjuntura de todos os paises
do mundo. A situagdo que se configura em razéo
do processo de internacionalizacdo da economia
e de supremacia dos interesses do mercado e
do capital sobre os interesses humanos tem
contribuido para a constituicdo de valores c
sentimentos nada construtivos - como o
individualismo, a intolerancia, a violéncia.. -,
0 que pbe em pauta questdes éticas complexas,
sem respostas prontas nem solucdes faceis. Por
outro lado, as transformacdes cientificas e

tecnol6gicas que ocorrem de forma acelerada
exigem das pessoas novas aprendizagens. Esse
contexto coloca enormes desafios para a sociedade e, como ndo poderia deixar de ser,
também paraaeducagdo escolar. Assim, algumas novas tarefas passam a se colocar a escola,
nao porque sgja a Unica instancia responsavel pela educacéo, mas por ser a institui¢do que
desenvolve uma prética educativa planejada e sistematica durante um periodo continuo e
extenso de tempo na vida das pessoas.

A educacdo promovida pela escola distingue-se de outras préticas educativas, como



as que acontecem na familia, no trabalho, no lazer e nas demais formas de convivio socid,
por constituir uma gjuda intencional com o objetivo de promover o desenvolvimento e a
sociadizacdo de criangas e jovens - e, em muitos casos, também de adultos. Em uma
concepcdo democratica, entende-se aeducacdo escolar como responsavel por criar condices
para que todas as pessoas desenvolvam suas capacidades e aprendam os contelidos
necessarios para construir instrumentos de compreensao da realidade e para participar de
relagbes sociais cada vez mais amplas e diversificadas - condi¢Bes fundamentais para o
exercicio da cidadania.

uma educacgdo que se pretende de qualidade precisa contribuir progressivamente
para a formacdo de cidadaos capazes de responder aos desafios colocados pela realidade e
de nela intervir. A reflexdo que a comunidade educacional tem acumulado nos dltimos
anos indica que, para uma formacdo desse tipo, a escola deve garantir, a criangas ejovens,
aprendizagens bastante diversificadas. Deve lhes garantir a possibilidade de, ao longo da
escolaridade, compreender conceitos, principios e fendbBmenos cada vez mais complexos e
de transitar pel os diferentes campos do saber, aprendendo procedimentos, valores e atitudes
imprescindiveis para o0
desenvolvimento de suas
diferentes capacidades.

E preciso que todos
aprendam a valorizar o
conhecimento e os bens
culturais e a ter acesso a eles
autonomamente; a selecionar
0 que é relevante, investigar,
qguestionar e pesquisar; a
construir hipo6teses, com-
preender, raciocinar logica-
mente; acomparar, estabelecer
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relagdes, inferir e generalizar;

aadquirir confianga na prépria

capacidade de pensar e encontrar solugdes. E preciso que todos aprendam a relativizar,
confrontar e respeitar diferentes pontos de vista, discutir divergéncias, exercitar o
pensamento critico e reflexivo. E preciso que aprendam aler criticamente diferentes tipos
de texto, utilizar diferentes recursos tecnol 6gicos, expressar-se em vérias linguagens, opinar,
enfrentar desafios, criar, agir de forma autbnoma. E que aprendam a diferenciar o espago
publico do espago privado, ser solidérios, conviver com a diversidade, repudiar
qualquer tipo de discriminagdo e injusti¢a... Esse conjunto de aprendizagens representa,
na verdade, um desdobramento de capacidades que todo cidad&o - crianga, jovem
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ou adulto - tem direito de desenvolver ao longo da vida, com a mediacdo e gjuda da
escola.

0 desenvolvimento de diferentes capacidades - cognitivas, afetivas, fisicas, éticas,
estéticas, de insercdo socid e de relagcdo interpessoal -se torna possivel por meio do processo
de construcdo e reconstrucdo de conhecimentos, o que depende de condi¢des de
aprendizagem de natureza subjetiva e objetiva. O conhecimento prévio, acrenca na prépria
capacidade, a disponibilidade e curiosidade para aprender, a valorizacgo do conhecimento
e o0 sentimento de pertinéncia ao grupo de colegas séo algumas das condic¢des subjetivas
gue explicam por que, a partir de um mesmo ensino, ha sempre lugar paraaconstrugao de
diferentes aprendizagens. Mas a aprendizagem depende também, em grande medida, de
€como 0 processo educativo se organizaem suas diferentes dimensoes, ou sgja, de condi¢des
mais objetivas. As propostas pedagdégicas devem sempre resultar do cruzamento de duas
varidveis essenciais: os objetivos definidos e as possibilidades de aprendizagem dos alunos.
Do contrério, ndo se promove aaprendizagem. E, nessa perspectiva, conhecer e considerar
os diferentes fatores que concorrem para o0 processo de construcdo de conhecimento passa
a ser uma tarefa a qual as institui¢cdes educativas e, portanto, os professores ndo podem se
furtar.

Embora tenham um sentido de meta para a escolaridade, essas aprendizagens podem
- e devem -constituir-se desde que as criangas ingressam em uma instituicdo educativa.
J& na educacdo infantil, as criangas podem desenvolver sua curiosidade - que é uma forma
de investigar e valorizar o conhecimento -, aprender a rebelar-se contra 0 que nao
compreendem - que € uma forma de questionar -, ler 0 mundo, expressar-se, enfrentar
desafios, construir hipoteses, raciocinar, comparar, estabel ecer relacbes, adquirir confianca
em si mesmas, respeitar avontade do outro, discutir, diferenciar a casa daescola, ser solidarias,
conviver com a diversidade... T6da aprendizagem tem um desdobramento possivel para
as criancas muito pequenas.

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

A UNESCO instaurou, em 1993, a Comissédo Internacional sobre a Educacéo parao
Século XX para identificar as tendéncias da educacéo nas proximas décadas e, em 1996,
divulgou seu relatério conclusivo. O documento - conhecido como "Relatério Jacques
Delors" - foi elaborado por especialistas de vérios paises e indica, entre outras questdes, as
aprendizagens que serdo pilares da educagdo nas préximas décadas, por serem vias de
acesso ao conhecimento e ao convivio social democrético: aprender a conhecer, aprender a

fazer, aprender a viver junto e aprender a ser. Essa perspectiva, que configuraumatendéncia
em formagdo ja ha alguns anos na comunidade educacional, coloca uma nova concepgao
de educacéo escolar, redimensiona o papel dos professores e exige uma formagao profissiona
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muito superior a atual. O préprio relatério enfatiza a relevancia do papel dos professores
para a formacgdo dos alunos e, conseqiientemente, a urgéncia de uma formacéo adequada
ao exercicio profissional e de condicdes necessérias para um trabalho educativo eficaz.

As pesquisas e sistemas de avaliacdo que ha anos procuram aferir 0s niveis de
desempenho dos alunos brasileiros vém indicando que, no caso do ensino fundamental, a
escola ndo tem conseguido cumprir adequadamente sua tarefa de promover as aprendizagens
aque os alunos tém direito, mesmo as mais el ementares.

Nas creches e demais escolas de educacdo infantil, sequer ha dados a respeito da
aprendizagem dos alunos - mas sabe-se que a situacdo ndo é muito diferente. "O uso de
creches e mesmo de programas pré-escolares como estratégia para combater a pobreza e
resolver problemas ligados a sobrevivéncia das criancas foi durante muitos anosjustificativa
para a existéncia de atendimentos de baixo custo, com aplicacBes orcamentarias
insuficientes, escassez de recursos materiais; precariedade de instalacdes; formacdo
insuficiente dos seus profissionais e alta proporcéo de criancas por adulto."?

O quadro que se configura na educacdo basica requer investimentos substanciais
paraa suatransformacao, investimentos que devem se destinar tanto a melhoria dos recursos
materiais das creches e escolas como da formacdo dos profissionais dos quais depende a
educacdo brasileira.

Assim, a formagdo de professores destaca-se como um tema crucia e, sem davida,
uma das mais importantes dentre as politicas publicas para a educagdo, pois os desafios
colocados a escola exigem do trabalho educativo outro patamar profissional, muito superior
ao hoje existente. Ndo se trata de responsabilizar pessoalmente os professores pela
insuficiéncia das aprendizagens dos alunos, mas de considerar que muitas evidéncias vém
revelando que a formagdo de que dispdem ndo tem sido suficiente para garantir o
desenvolvimento das capacidades imprescindiveis para que criangas e jovens ndo s
conquistem sucesso escolar, mas, principalmente, capacidade pessoal que lhes permita
plena participagdo sociad num mundo cadavez mais exigente sob todos os aspectos. Além
de uma formagao inicial consistente, é preciso proporcionar aos professores oportunidades
de formagdo continuada: promover seu desenvolvimento profissional é também intervir
em suas reais condi¢des de trabalho.

Entretanto, a definicdo de diretrizes para a formagéo profissional dos professores ndo

depende apenas da identificacdo das tarefas préprias da educagdo escolar-depende também
da identificagdo do lugar que a formagdo de professores ocupa no conjunto de fatores que

2 Fonte: Referencia Curricular Nacional para a Educacgo Infantil. MEC/1998. Volume 1. p. 17.
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interferem na apren-
dizagem dos alunos.
Embora reconhecendo
que é um dos mais
importantes, néo se pode
tomar a formagéo
profissional como fator
anico para o sucesso das
aprendizagens que cabe a
escola garantir.

Progressivamente,
vem se formando um
consenso sobre quais sdo as condi¢Bes necessarias para assegurar uma educagdo escolar de
qualidade real: existénciade um projeto educativo explicito e compartilhado pelos diferentes
segmentos da escola, formas &geis e flexiveis de organizagdo institucional e de
funcionamento, quadro estavel de profissionais, apoio administrativo ao projeto educativo,
qgualidade da formagdo inicial dos professores, desenvolvimento profissiona continuo por
meio de agdes internas e externas, planejamento coletivo do trabalho numa perspectiva de
experimentacdo e avaiagdo continua, adequagdo do espago fisico e das instalagbes, qualidade
dos recursos didaticos disponiveis, existéncia de biblioteca e acervo de materiais
diversificados de leitura e pesquisa, tempo adequado de permanéncia dos alunos naescola,
proporcao apropriada alunos-professor, condigdes adequadas de trabalho e salario.

Tudo parece indicar, portanto, que uma boa formagdo profissional, aiada a um
contexto institucional que favorega o espirito de equipe, o trabalho cm colaboragéo, a
construcao coletiva, o exercicio responsavel de autonomia profissiona e adequadas condi¢des
de trabalho, sdo ingredientes sem os quais ndo se acancara a qualidade pretendida na
educacéo - sdo, na verdade, direitos dos profissionais da educagdo, principalmente se a
meta for a qualidade real. E devem ser objeto de sua luta se a meta da categoria for a
conquistade niveis superiores de profissionalizagdo: ndo apenas o sa&rio e as condic¢des de
trabalho - que s3o reivindicagBes histéricas -, mas, também, as demais condi¢des que
permitam aos educadores néo so oferecer um ensino que de fato promova a aprendizagem,
mas, também, intervir nos destinos da educacéo e da profissao.

Contraditoriamente, o0 movimento que se constitui em favor da universalizagdo e
melhoria da qualidade da educacéo e 0 consenso que se forma a respeito das bases
epistemoldgicas e das condi¢bes necessérias para tal coincidem com uma acentuada
deterioracdo das condicdes de trabalho dos professores, consideradas "intoleravelmcnte
baixas" pela Organizagdo Internacional do Trabalho (OIT) nos ultimos anos. Essa



circunstancia indica que assumir a bandeira da educagédo de qualidade por si s6 ndo basta:
€ preciso que todos os que tém responsabilidade, diretaou indireta, pela oferta de condicbes
reais de trabalho aos profissionals daeducagdo possam superar o discurso- esse, ja consensual

- e criar possibilidades reais de alteracdo da situagdo que hoje vivemos.

"Nos paises em desenvolvimento, em que uma forte procura de educacéo €&
acompanhada por uma falta de recursos, muitas vezes dramética, as opgbes sdo
particularmente dificeis." Essaconstatacéo do "Relatdrio Jacques Delors", embora simples
e Obvia, revela que o problema deve ser enfrentado com a seriedade e 0 empenho que
merece. A questdo requer vontade politica de fato e um entendimento suprapartidério,
pois, num pais com o nivel de descontinuidade administrativa que é tradicional no Brasil,
as decisdes que pretendem dar solugdo a problemas estruturais como o da educag&o néo
podem estar submetidas ao tempo politico dos governos e a disputa partidaria.

1.1. Os ultimos anos

Os anos 80 foram tempos de reformas educativas em varios paises do mundo: as
exigéncias sociais por uma educacdo de melhor qualidade comegavam a impulsionar um
ciclode mudangas. No Brasil, esse periodo caracterizou-se pelaorganizagdo de movimentos
de educadores e pela discussdo sobre a formagdo de professores. A mobilizacdo dos
profissionais da educacéo, intensificada em fins da década de 70, atingiu maior visibilidade
publica nos anos 80, tanto no que se refere as lutas salariais e por melhores condicdes de
trabalho, quanto no que se refere & melhoria da educagéo e da formag&o profissional.

A década de 80 foi marcada, por um lado, pelo crescente achatamento dos salarios
dos profissionais da educacgéo- umavez que ndo havia recomposicao frente a uma inflacgo
muito dta- e, por outro, por
indices alarmantes de
fracasso escolar no ensino
fundamental - traduzidos em
percentuais de repeténcia e
evasdo inaceitaveis. As lutas
da categoria e as iniciativas
governamentais em favor de
um ensino de qualidade em
diferentes niveis tinham,
portanto, um sentido de
superacdo de graves
problemas no campo da
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educacdo. Foi um tempo de greves de educadores, de amplos debates sobre educacéo, de
dinamizacéo das acles de entidades educacionais, de articulagdes nacionais em funcéo da
Lei de Diretrizes e Bases, de reformas curriculares, especial mente no Ensino Fundamental,
de disseminacéo de programas de formagdo continuada, de criagdo dos Centros de Formagéo
¢ Aperfeicoamento do Magistério (CEFAMSs).

No que se refere & formacao de professores, a propostados CEFAMsfoi uma iniciativa
muito importante, que vem conseguindo se manter com certa dificuldade ao longo do
tempo e merece ser destacada. Surgiu a partir de encontros realizados em 1982 entre o
Ministério da Educacéo e um conjunto de institui¢bes que tinham, na época, a finalidade
de elaborar uma proposta de acdo integrada do M EC para a formac&o de professores de 1"
grau. Pretendia-se criar um tipo de escola de formagéo de professores que pudesse promover
atualizacao e aperfeicoamento dos profissionais da educacéo, desenvolver préticas inovadoras
e pesquisa, formar professores leigos, atuar como agente de mudangas. O principal objetivo
da proposta original era a articulagdo de todos os graus do ensino, constituindo-se, cada
centro, em podlo disseminador de conhecimentos que permitissem arenovagdo educacional.
O projeto apoiava-se na idéia de uma Escola Normal que, além de ter uma dimensao
ampliada para oferecer formac&o inicial e continuada, obedeceria a diretrizes gerais,
adaptaveis as situacdes especificas dos estados. Implantados experimentalmente em seis
estados no ano de 1983, os CEFA M s se expandiram no periodo seguinte, tendo diferentes
trgjetorias em cada estado. De qualquer modo, conseguiu se colocar e se sustentar como
uma alternativa importante a formagéo aligeirada da Habilitacéo Magistério, tanto por conta
do maior tempo do curso quanto da proposta em Si.

A entrada nos anos 90 também caracterizou-se por uma enorme desvalorizagéo
profissional do magistério - principalmente em funcdo de sal&rios muito baixos - e pela
conseqlente luta dos profissionais da educacdo por melhores condic¢des de trabalho e salario.
Ao mesmo tempo, foi marcada pelo clima de uma Constituicdo recém-promulgada, que
incorporou cm seus principios a valorizagdo do magistério - consenso que se formou nas
lutas da década anterior-, e pela Declaracdo Mundial de Educacéo para Todos (Jomtien,
Tailandia/1990), compromisso internacional firmado por inlmeros paises, inclusive o Brasil,
gue previa a melhoria urgente "das condic¢des de trabalho e da situacéo sociad do pessoal
docente, elementos decisivos no sentido de se implementar a educacdo para todos".
Indicava, ainda, a necessidade de medidas em relacdo a formagao continuada, profisséo,
carreira e saério, ética profissional, direitos e obrigacfes, seguridade socia e condi¢cbes
minimas para um exercicio docente eficaz. Entretanto, os principios explicitados na
constituicdo ndo foram implementados e, quanto a Declaracdo de Jomtien, no Brasil, em
nenhum aspecto recebeu a atencdo merecida t&o logo veio a publico.

Embora, de inicio, as recomendacbes do documento internacional com o qua o
governo brasileiro havia se comprometido alguns meses antes ndo tivesse produzido



praticamente nenhum impacto nas politicas publicas, com o passar dos anos algumas
medidas importantes foram sendo tomadas no sentido de melhorar a qualidade de ensino
e as condicdes de trabalho dos professores e de intensificar o didlogo da sociedade civil
sobre as questdes educacionais. Foram iniciativas fundamentais, mas que, diante da
realidade da educacgéo brasileira, representam apenas passos iniciais.

Em 1993, iniciou-se uma ampla maobilizacdo nacional em torno da elaboracéo do
Plano Decenal de Educacdo para Todos. A metodologia de elaboragdo do Plano previa
uma discussdo progressiva do documento preliminar com os estados, depois com 0s
municipios e posteriormente com as escolas. Essa discussdo foi envolvendo diferentes
setores da sociedade civil e culminou com o Pacto de Valorizacdo do Magistério e Qualidade
da Educacéo, firmado pelo Ministério da Educacéo, Conselho Nacional de Secretérios de
Educacéo, Unido Nacional dos Dirigentes de Ensino Municipal, Confederacdo Nacional
dos Trabalhadores em Educacdo e Forum dos Conselhos Estaduais de Educagdo, com 0
"objetivo de estabelecer e implementar uma politica de longo alcance para a
profissionalizacdo do magistério com vistas a elevacdo dos padrdes de qualidade da educacéo
bésica™. Posteriormente, foi criado o Fundo de Manutenc&o e Desenvolvimento do Ensino
Fundamental e de Vaorizacdo do Magistério, implantado a partir de janeiro de 1998, que
incorporou parte considerdvel das recomendagfes do Pacto.

Além dessas, outras agdes em favor de uma educagcdo de melhor qualidade tém
marcado a década de 90: a aprovacdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional;
a elaboracdo de Parametros e Referenciais Curriculares Nacionais, a criacdo da TV Escola,
aavaliacdo de cursos de nivel superior, aandlise da qualidade dos livros didéticos brasileiros
pelo Ministério da Educacéo; uma série de iniciativas de reorientacdo curricular e formagdo
continuada de profissionais da educacdo por vérias secretarias estaduais e municipais;
algumas experiéncias inovadoras de formagéo de professores em nivel superior; e algumas
parcerias interinstitucionais importantes visando a busca de solugdes conjuntas para
problemas comuns.

Os anos que antecedem a virada do século tém também uma outra caracteristica
fundamental: sdo tempos em que comecam a se intensificar os debates em favor da qualidade
daeducacdo escolar namidia e na opinido publica. Esse € um dado relevante, pois aopinido
publica tem um enorme poder acelerador de mudancas quando convencida de que elas
sa0, de fato, necessérias.

1.2.0 perfil profissional de professor

Por muitos anos, o professor e sua fungdo docente receberam qualificacdes
relacionadas diretamente a um vasto conjunto de virtudes: abnegacéo, sacrificio, bondade,



paciencia, sabedoria. Atualmente, o discurso educacional se utiliza de outros substantivos:
profissionalizacdo, autonomia, revalorizacdo..., ainda que as reais deficiéncias dos professores
no exercicio profissiona - e, conseqlientemente, as suas causas - continuem, por assim
dizer, ocultas por tras das deficiéncias da institui¢cao escolar, do curriculo, das metodologias
¢ dos recursos didéticos.

Nos ultimos anos, a desqualificacdo profissiona sofrida pela categoria de professores
tem sido grande e se verifica principalmente na progressiva deterioracdo dos salé&rios, ha
diminuicdo do status socid e nas precarias condicdes de trabalho. Embora essa quest&o
segja, com freqléncia, tratada como um fendbmeno relativamente recente na trgjetoria do
magistério, a historia esta cheia de ilustragdes que revelam o contrario: cm Séo Paulo, no
ano de 1927, por exemplo, existiam 1.500 classes vagas no ensino primario, apesar de haver
professores devidamente habilitados, pois na época o sal&io dos professores era muito
baixo.

A feminilizagdo da fungdo, ao invés de
representar de fato uma conquista profissonal das
mulheres, tem se convertido num simbolo de
desvalorizagdo social. O imaginério socia foi
cristalizando uma representacdo de trabalho
docente destinado a criangas, cujos requisitos sdo
muito mais a sensibilidade e a paciéncia do que o
estudo e o preparo profissional. Em tese, as
mulheres seriam mais afeitas a essas "virtudes" e,

portanto, a elas caberia muito bem a funcéo
de professoras polivalentes, ("omo, de um
modo geral, o nivel de formagéo e preparo
requerido para o exercicio profissona é um
dos principais indicadores de sal&rio em
qualquer profissdo, a baixa exigéncia para
0 ingresso no magistério - que por muitos




anos permitiu, inclusive, o acesso deleigos- acaba sendo umajustificativa implicita para a
ma remuneracdo. Além disso, ab menos teoricamente, por tratar-se de um trabalho de
jornada parcial e tipicamente feminino, o salario é tido como "complementar" ao dos pais
ou ao dos maridos. Assim, 0 magistério acaba sendo considerado uma funcéo para mulheres
quetrabalhammeio periodo.

Entretanto, os baixos sal&rios recebidos por umajornada parcia de trabalho foi levando
as mulheres a optarem por jornada de tempo integral como professoras ou a buscarem
outras ocupagdes no periodo que tém disponivel. A consequéncia, quase sempre, € a
dificuldade de investimento pessoa no desenvolvimento profissional para o exercicio do
magistério, 0 que, por sua vez, acentua uma cultura de desprofissionalizagéo.

De modo geral, ndo so no Brasil, mas ha maioria dos paises em desenvolvimento, o
professor € uma pessoa de nivel socioeconomico baixo, com formagdo geral insuficiente
(produto, ele préprio, de uma escola publica de maqualidade), formagéo profissiona precéria
(ou inexistente), reduzido contato com a producdo cientifica, a tecnologia e os livros - e,
consci)Cientemente, com 0 Uso desses recursos.

E possivel afirmar ainda - a partir da observacdo, de depoimentos pessoais e de
estudos que comegam a surgir- que, freqlientemente, o professor esta desatualizado em
relacdo a discussdo sobre a educacao, a profissdo e seu papel socia, escreve elé pouco , tem
uma enorme dependéncia do livro didético - quando leciona no ensino fundamental - e
uma visdo bastante utilitéria do aperfeicoamento profissiona. E que desenvolve seu trabalho
solitariamente e sem gjuda dos que teriam a funcdo de apoié-lo profissionalmente. Some-
se aesse perfil asreais condicbes de trabalho, principal mente nas escolas rurais e da periferia
dos grandes centros urbanos, e a razdo de o magistério ter status de semiprofissdo sera
totalmente compreensivel.

Evidentemente, quando se delineia o perfil de um profissional, o0 que se levaem
conta é o conjunto de caracteristicas comuns a maioria, e ndo atodos. Existem professores
leitores e pesquisadores, que investem pessoal mente em seu desenvolvimento profissional,
gue exigem oportunidades de formag&o de seus empregadores, que trabalham em equipe,
gue participam do projeto educativo de suas escolas, que estudam sobre a aprendizagem
dos alunos para poder ensina-los mais e melhor... Mas nao é assim com a maioria, e essa
realidade precisa ser encarada de frente.

® Evidentemente, os niveis insuficientes de leitura da maioria dos professores ndo representam um fenémeno
localizado: segundo a Cémara Brasileirado Livro, o Brasil consome 2,3 livros per capita ao ano, sendo que 60% dos
livros vendidos sd0 escolares - didéticos e paradidéticos - e parte consideravel é distribuida gratuitamente pelo
governo nas escolas. O Ministério da Cultura informa que a maior parte do material de leitura adquirido
espontaneamente no pais 6 comprado em bancas de jornais e revistas, e que as bancas vendem mais livros do que
aslivrarias. Informa também que hd apenas 4000 bibliotecas publicas no pais, aproximadamente uma para 40.000
habitantes.



Conforme véo se evidenciando os niveis inaceitaveis de fracasso escolar dos alunos,
intensifica-se a critica aos professores como responsaveis pela ineficiéncia do sistema
educacional. Entretanto, aponta-los como principais - e as vezes Unicos - responsaveis
pelos indices de insucesso escolar é revelar incapacidade para uma anélise seria e global
da questdo. O professor ndo pode ser visto como "o" problema, mas como
imprescindivel para a superacéo de parte dos problemas educativos. E como tal
deve ser tratado: como aquele que pode e deve implementar parte das mudancas
gue se fazem necessarias
para garantir uma educacdo
escolar de qualidade
a criangcas, jovens e
adultos brasileiros. O
investimento financeiro na
formacdo de professores,
embora necessario ha
muito tempo, torna-se
agora inadiavel.
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como tbda profissdo,
0 magistério tem uma
trajetéria construida
historicamente. A forma
como surgiu a profissao, as
interferéncias do contexto

sociopolitico no qual elaesteve e estainserida, as exigéncias colocadas pela realidade socid,
as finalidades da educacdo em diferentes momentos - e, consequientemente, o papel e o
model o de professor-, o lugar que a educacao ocupou e ocupa has prioridades de governo,
0s movimentos e lutas da categoria e as pressdes da populacéo e da opinido publica em
geral sdo alguns dos principais fatores determinantes do que foi, é e vird a ser a profissdo
magistério. Emboraalegisacgo também tenha suafun¢do como condicionante dos requisitos
profissionais e da trajetéria das profissdes, no caso do magistério, raramente as mudancas
prescritas em lei tiveram uma contrapartida imediata na realidade. O contingente de
professores leigos existente hoje no pais € um exemplo disso.

E certo que ha uma enorme distancia entre o perfil de professor que a realidade
atual exige e o perfil de professor que arealidade até agora criou. Essacircunstancia provoca
a necessidade de muito investimento na formagéo profissional, mas a educacdo de qualidade
ndo se conquista apenas com uma adequada formacdo de professores. E em funcdo da
clareza sobre essa questdo que este documento, embora ndo responda a questdes outras



gue ndo a da propria formacdo profissional, declara conhecer os limites de suas propostas
guando tomadas isoladamente. A formacdo de professores € um requisito fundamental
para as transformagdes que se fazem necessarias ha educacdo. Mas é apenas um dos
requisitos.

2. Situacao da formacéo de professores no Brasil hoje
2.1. Nivel médio

Segundo os dados do Censo Escolar de 1997, houve uma expansdo muito significativa
do numero de matriculas em todos os niveis de ensino no periodo de 1991 a 1997. Dentre
as trés ultimas décadas, a de 90 - ainda em curso -j & € a que apresenta maior crescimento
de matriculas no ensino médio, verificando-se uma diminui¢do do atendimento de alunos
pela rede particular e aumento narede estadual. Nesse nivel de ensino, a propor¢ao entre
as duas redes modificou-se muito: no inicio da décadade 70, a estadual e a particular eram
equivalentes; no final da década de 80, a rede estadual ja era o dobro da particular; e
atualmente é trés vezes maior. O crescimento do ensino médio nos Ultimos anos permite
ainda inferir o aumento de demanda do ensino superior. No que se refere a formagao de
professores oferecida no nivel médio, os dados demonstram que a Habilitacdo Especifica
para o Magistério, emboraem menor escala, também tem tido um crescimento no percentual
de matriculas, conforme a tabela a seguir.

Tabelal: MATRICULA NO ENSINO MEDIO E NA HABILITACAO MAGISTERIO E
TAXAS DE CRESCIMENTO/BRASIL- 1989/1997

Ano Ensino Médio Habilitacdo Magistério
Ndmero Crescimento % Nimero Crescimento %

1989 3.477.859 - 630.205 -
1990 3.624.045 4.2 636.114 0,9
1991 3.770.230 4,0 642.022 0,9
1992 4.085.631 84 692.749 79
1993 4.183.847 24 743.476 73
1994 4.986.197 19,2 790.283 6,3
1995 5.374.831 78 810.910 2,6
1996 5.739.077 6,8 839.487 35
1997 6.405.057 11,7 826.574 -15

FONTE: MEC/INEP/SEECV1997

4 Para maiores informacdes, consultar a Sinopse Estatistica da Educagio Bésica - Censo Escolar INEP/MEC
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E possivel constatar que os maiores indices de crescimento situam-se no periodo
compreendido entre 1992 e 1994, com uma taxa média anual de 7%. Esse indice assume
significancia quando comparado ao crescimento de 0,9% em 1990 e 2,6%, 3,5% e -1,5%
respectivamente nos ultimos anos. Dados como esses indicam a hecessidade de estudos
gue possam identificar os fatores determinantes da oscilagcdo acentuada da demanda dos
cursos de Magistério, uma vez que pesquisas desse tipo ainda ndo existem.

A comparagdo entre 0 nimero de matriculas e o niUmero de estabel ecimentos indica
outro aspecto relevante: 0 aumento de matriculas na Habilitacdo Magistério ndo teve, ao
contrario do que ocorreu com o0 ensino médio em geral, um aumento correspondente no
numero de estabel ecimentos que oferecem essa habilitagao.

Em 1993, o total de matriculados era de 743.746, e o total de estabel ecimentos, de
5.572. Em 1997, o total de matriculas foi de 826.574, e o total de estabelecimentos, de
5.370. A comparacdo dos totais permite verificar que o crescimento da matricula foi de
11,6%, enquanto o nimero de estabelecimentos que oferecem Habilitacdo Magistério
sofreu um decréscimo de 3,6%. A queda no ndmero de estabel ecimentos na rede privada
- 22,6% - reafirma a migracdo da demanda para a rede publica.

Embora ndo se disponha de dados conclusivos, é provavel que a falta de
correspondéncia entre aelevacdo do total de alunos e de estabel ecimentos resulte da reducédo
de estabel ecimentos nas capitais, conforme dados de 1997, do MEC/INEP/SEEC: em
1991 o namero de estabelecimentoserade 611 e, em 1997, passa a ser de 544, significando
uma reducao de 10,9%.

Comparando-se a quantidade de matriculados e Concluintes da Habilitag&o
Magistério, embora ainda sem indicadores precisos, é possivel constatar algumas evidéncias
sobre indices de evasdo e retencdo. Num exercicio que utiliza os dados de matriculados
em 1993 e de Concluintes em 1996, fornecidos pela mesma fonte (MEC/INEP/SEEC),
pode-se verificar que o total de matriculados em 1993 foi de 743.476 e 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 aprovagdo significaria pouco mais de
49%, apresentando uma perda de 51% ao longo do curso. Tais resultados, embora
especul ativos, revelam a necessidade de uma andlise séria a respeito desse fenébmeno, pois
a evasdo e a retencdo sdo apenas efeito de problemas que devem ser precisamente
identificados.

2.2. Nivel superior

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



Fundamental, quando formados em nivel superior, geralmente obtém graduacdo nas
Faculdades de Educagé&o. 1sso ndo permite afirmar que os dados que se seguem referem-
se a formagdo profissional em cursos voltados para essas especificidades.

Os dados estatisticos disponiveis sobre o nUmero de matriculas, Concluintes e cursos
oferecidos pelas Institui¢bes de Ensino Superior que atendem a formag&o em Pedagogia
concentram-se no periodo de 1994 a 19%.

As informacdes sobre os cursos de Pedagogia no Brasil apontam que é
especialmente significativa a presencada rede privada na regido sudeste -aproximadamente
35,1% do total nacional - e que ha prevaléncia de matricula de mulheres e no
periodo noturno. Embora os dados ndo surpreendam, € importante registrar suas
proporcdes segundo levantamento relativamente recente (1996), quando a presenca
do sexo feminino era de mais de 90% e as matriculas no periodo noturno, 70% do total

(Ver tabela 2).

O destagque dado a esses aspectos ndo significa que se julgue necessario reverté-los
completamente, mas que € necessario combater o cardter a menor dado as profissoes tidas
como femininas ¢ o aligeiramento caracteristico dos cursos noturnos: todas as mulheres
podem ser boas profissionais e os cursos do periodo noturno podem ser de boa qualidade.

Tabela2 - MATRICULA NO CURSO DE PEDAGOGIA POR TURNO E SEXO

TURNO SEX O TOTAL
FEMININO MASCULINO

DIURNO 34.153 3743 37.896

NOTURNO 786% 7.109 85.804

TOTAL 112,848 10852 123,700

FONTE; INEPMEC/SEEC-1996

2.3. Niveis de formacao dos professores brasileiros

A andlise dos dados daTabela 3, relativos a situagéo dos professores quanto a formagéo
profissional, permite identificar algumas caracteristicas proprias do quadro atual.

No ensino fundamental, o nimero de funcdes docentes em 1997 € da ordem de
1.413.607, tendo crescido 9,1% em relagdo a 1991. Desse total, 56,1% atuam de 12 a 4°

® Neste item réd e faz uso de dados sobre professores, pois até a finaizaggo deste documento o MEC néo
dispunha de dados rel acionados a pr ofessor es, mas afungdes docentes- um mesmo professor pode desempenhar
uma ou mais funcdes docentes.
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series . Os dados de 1996 revelam que houve uma melhoria no nivel de formacdo desses
professores: 44% do total tém escolaridade de nivel superior e 47% de nivel médio, restando
apenas 4% com ensino fundamental completo e 5% (cerca de 64 mil) com ensino
fundamental incompleto- situacdo mais favoravel que a de 1991, quando os percentuais
eram, respectivamente: 41%, 48%, 5% e 6%. O crescimento percentual do nimero de
professores com nivel superior foi, portanto, de 14,4% nesse periodo.

A quantidade de professores atual mente sem habilitacéo especifica para o exercicio
profissional na educacéo infantil e no ensino fundamental revela uma situacdo critica e a
urgéncia de medidas de superacdo. A Tabela 3 demonstra as diferentes condi¢des em que
se encontram os professores leigos no Brasil, ou sgja, agueles que ndo possuem habilitacdo
especifica para 0 magistério. A implementacéo de propostas de formacéo a eles dirigidas
deve levar em conta as diferencas de escolariza¢do, uma vez que, dentre os leigos, situam-
se 0s que possuem ensino fundamental incompleto, ensino fundamental completo, ensino
médio incompl eto, ensino médio completo e aquel es com nivel superior, mas sem formagéo
especifica para o exercicio do magistério.

Além de representar uma situagdo dramética, a existéncia de um total de 225.573
professores sem habilitacdo para o exercicio profissiona indica a necessidade de se prever
um processo transitorio entre a realidade atual e o atendimento as determinagdes da Lei
de Diretrizes e Bases no que se refere a formagdo profissiona - o que implica oferecer
formagdo em nivel médio onde os professores ndo a possuem e alternativas para o caso da
formac&o incompleta no ensino fundamental.

2.4. Medidas determinadas pela legislagéo

A nova LDB (Lei 9.394/96) assim dispde sobre a formacdo de profissionais de
educacdo em seu artigo 62:

" Aformacao de docentes paraatuar na educacao basica far-se-4 emnivel superior, emcurso
delicenciatura, de graduacao plena, emuniversidades einstitutos superiores de educacao, admitida,
como formacgao minima para o exer cicio do magistério na educacaoinfantil enasquatro primeiras
sériesdo ensino fundamental, a oferenda emnivel médio, na modalidade Normal”.

Prevéa LDB que aformagdo de profissionais da educagéo em curso normal superior
ou em curso de nivel médio visa preparar o futuro professor para atender aos objetivos da
educacdo infantil e das quatro primeiras séries do ensino fundamental, o que inclui a
educacéo especial e a educacéo dejovens e adultos.
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O art. 87, §4° daLei prevé que "até o fim da Década da Educagao s6 serdo admitidos
professores habilitados em nivel superior ou formados por treinamento em servigo". A
formagdo do magistério, quando em nivel médio, esté inserida no ensino médio mastem a
sua especificidade, alterando o que prescreviaa L DB anterior paraa Habilitacdo Especifica
parao Magistério. Dessa forma, entende-se que o Parecer do CFE n°349/72 perde vigéncia,
requerendo-se novas fungdes para a Escola Normal. O restabel ecimento da nomenclatura
"curso normal” implica uma modificacdo no focus de formacdo, uma vez que, na legislacéo
anterior, aformagdo de professores em nivel médio encontrava-se difusaentre as diferentes
habilitacBes profissionais concebidas pela Lei 5.692/71 para o ensino medio. infere-se dai
a indicagdo do locus da formagdo inicial de professores em nivel médio: Institutos de
Educacdo, CEFAMs e Escolas Normais.

Conforme dispde a LDB, os Institutos Superiores de Educagdo devem manter cursos
destinados a formacdo de profissionais para a educacdo basica, incluindo o curso normal
superior para formar professores de educagéo infantil e das quatro primeiras séries do ensino
fundamental. Os formadores desses professores, evidentemente, devem também possuir
formagdo de nivel superior.

Os graduados em nivel superior, mas sem habilitac8o para o exercicio do magistério,
que queiram dedicar-se a educagdo bésica poderdo adquirir habilitagdo por meio de
programas de formacéo pedagogica oferecidos por instituicdes de nivel superior.

No que se refere a formagao de professores para a educagéo escolar indigena, aLDB
estabel ece como objetivo: "manter programas deformacao de pessoal especializado destinado a
educacao escolar nascomunidadesindigenas’, o queaindarequer regulamentagéo.

Em relacdo ao professores ldgos a L DB ndo faz nenhuma mengao explicita, embora
determine que, até o final da Década da Educacdo, "s6 poderdo ser admitidos professores
habilitadosemnivel superior ou formadospor treinamento emse/vigo". A questdo dahabilitagdo
de professores leigos aparece, sim, na Lei 9.424/96, que regulamenta o Fundo de
Manutencéo e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de Valorizagdo do Magistério,
nos seguintestermos: "aos professoresleigos € assegurado prazo de anco anos para obtencéo da
habilitacdo necessaria ao exercicio da atividadedocente” (art. 9" § 2°). Os sistemas de ensino
devem criar, portanto, condicdes necessarias a habilitacdo desse contingente de professores
sem a adequada formac&o para o exercicio do magistério.

Além do que prevéem legalmente e recomendam a LDB e o FUNDO, também a
propostado Plano Naciona de Educacdo-documento produzido recentemente pelo MEC,
com a participagdo da comunidade educacional brasileira - destaca a importancia da
valorizacdo dos profissionais daeducacdo: "A melhoriada qualidade do ensino, indispensavel
para assegurar a popul acéo brasileira 0 acesso pleno acidadaniae uma inser¢éo nas atividades
produtivas que permita aconstante elevacado do nivel de vida, constituem um compromisso



da Nacdo. Esse compromisso, entretanto, ndo podera ser cumprido sem a valorizagdo do
magistério, uma vez que os docentes constituem o centro de todo o processo educacional ."
O Plano expressa, ainda, um posicionamento em relacdo aos pilares de sustentacdo da
valorizag8o profissional: qualidade da formacdo inicia e continuada, jornada de trabalho
adequada e concentrada em um Unico estabel ecimento e sal&rio condigno.

Todas asinstituicdes e cidaddos comprometidos com a educacéo brasileira parecem
concordar que sem investimento na formacdo dos profissionais da educacdo ndo se
conquistara as metas de qualidade que vém se tornando cada vez mais consensuais.
Entretanto, sera a capacidade de gestar e implementar politicas de formacéo profissional e
de valorizacdo do magistério - ou sgja, de realizar 0 investimento necessario - 0 que pode
fazer a diferenca de fato.

3. Tendéncias da formacéo profissional de professores

O processo permanente de desenvol vimento profissional a que todos os educadores
tém direito envolve formacdo inicia e continuada, sendo que a diferenca essencial entre
esses dois processos é que a formagdo continuada ocorre com o professor ja no exercicio de
suas atividades.

O modelo convencional deformagéo inicia e continuada dos profissionais da educacdo
vem sendo bastante questionado nos Ultimos anos, principalmente pela sua ineficacia.
Além disso, ao que tudo indica, tem também contribuido para o processo de
desprofissionalizacdo do magistério. Cada vez mais, 0s proprios profissionais da educacdo
tém assumido esse questionamento e defendido que a formagdo adequada e de qualidade
€ um direito que Ihes cabe - superando, dessa forma, uma visdo reducionista de que a
critica a formacdo inadequada de que dispdem implicaria uma acusacao de incompeténcia
profissional.

Atualmente, ainda ndo h4 estudos conclusivos a respeito da relagdo entre formagéo
profissional do professor e aprendizagem escolar de criangas e jovens. Se, por um lado,
existem inimeros indicadores de que a habilitacdo e a formagéo em servico nao garantem
melhores resultados na aprendizagem dos alunos, por outro lado, h& evidéncias que
confirmam essa relacdo, embora n&o entendida como uma relagdo mecéanica e diretamente
proporcional .

Se de um modo gera, em qual quer campo de atuacdo, profissionais com boa formacéo
alcancam melhores resultados do que profissionais com formagao ruim, a questao, portanto,
seria o tipo de formagdo a que tiveram acesso 0s professores. ter ou ndo habilitagdo e
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oportunidades de formacéo
em servigo ndo parece ser
propriamente o ponto.
Tudo leva acrer que o que
de fato conta é a qualidade
da formagdo de que
dispdem .

A hipotese subjacente
a este documento € que,
embora insuficiente para
garantir, por si sO, uma
aprendizagem escolar de
melhor qualidade, a
formacéo de professores é
uma condic¢do sine qua hun. Mas, paratanto, € necessario promover transformac@es radicais
tanto nas formas quanto nos contetdos das praticas que se tornaram tradicionais -
essencialmente, professores e alunos estdo submetidos ao mesmo modelo de ensino e,
portanto, de certo modo, a maioria dos problemas identificados na educagéo escolar, e das
respectivas criticas, se aplicam também a formacgéo profissional.

N&o s6 no Brasil, masem varios paises daAmeérica L atina, apreparacdo para o exercicio
do magistério tem caracteristicas muito similares: inexisténcia de um sistema articulado
de formacdo inicia e continuada, o que ocasiona fata de coordenagdo das instancias
formadoras; ineficacia dos cursos de formacéo inicial, o que tem levado a praticas
compensatorias de formagdo em servico; heterogeneidade muito grande na oferta e
gualidade da formacéo continuada; descontinuidade das aces de formacdo em servico...

Nesse sentido, dois aspectos merecem ser destacados em relacéo as tendéncias dos
ultimos anos. um deles é que as préticas de formacdo continuada tém se configurado
predominantemente em eventos pontuais -cursos, oficinas, seminérios e palestras-, que,
de modo geral, ndo respondem as necessi dades pedagdgicas mais imediatas dos professores
€ nem sempre se constituem num programa articulado e planejado como tal. O outro é que
a exigéncia de formacdo inicial em nivel superior - uma tendéncia aparentemente
irreversivel em vérios paises - por si sO ndo tem resolvido os problemas que, em parte,

" Fendmeno similar ocorre em relagio & leitura c a escrita: 0 acesso ao ensino de L ingua Portuguesa - alfabetizacio
e estudos posteriores - ndo garante a competéncia de ler e escrever. Ha um enorme contingente de pessoas que
tecnicamente aprenderam aler e escrever na escola e ndo conseguem utilizar a linguagem em situaco de leitura
e escrita: s 0s chamados anal fabetosfuncionais, pessoas que, em decorrénciado tipo de ensino que tiveram, ndo
se tornaram capazes de compreender a escrita e de se comunicar por meio dela. Portanto, ndo se trata de uma
questéo de acesso a certas préticas tradicionais, mas do quanto préticas habilitam, de fato, para aquilo que se
destinam.



justificam a defesa desse nivel de formacdo profissiona para os professores. Em muitos
casos, ao contrario, alguns desses problemas tém se acentuado: o elevado academicismo e
a dificuldade de introduzir inovacfes nos cursos, por exemplo. Portanto, ndo é direta a
relagdo entre formagdo em nivel superior, qualidade superior daformacéo e niveis superiores
de profissionalizacgo do magistério. Além das razdes ja colocadas, hd ainda outra: 0s cursos
de formagdo de professores em nivel superior ndo gozam de status equivalente ao dos
demais cursos universitarios.

As criticas apontadas neste documento ndo se aplicam, assim, a formac&o inicial e
continuada como tal, mas a0 modelo em que se baseiam esses processos de ensino e
aprendizagem de professores. Algumas das caracteristicas desse modelo que, embora
questionavel, foi setornando convencional® sdo as seguintes:

* considera-se que a necessidade de formac&o profissional é tanto menor quanto
menores forem as criangas (com as quais o professor vai trabalhar ou ja trabalha),
ignorando-se desse modo acompl exidade e a enorme responsabilidade de educar
criancas pequenas e a relevancia da educacdo nos primeiros anos de vida;

* aformagdo especificaficacircunscrita ao exercicio da docéncia, ndo tratando das
demais dimensfes da atuac8o profissional, como a participacdo no projeto
educativo da escola, por exemplo;

* ignoram-se as condicOes reais e os pontos de partida dos professores- seus
interesses, motivacdes, necessidades, conhecimentos prévios, experiéncias e
opinifes - quando esses deveriam servir como ingredientes do planejamento das
acoes de formacao;

* as praticas inspiram-se numa perspectiva homogeneizadora: sdo destinadas a
"professores em geral”, e ndo gjustaveis a diferentes tipos de professores e suas
respectivas necessidades de formagao;

* aconcepgao € autoritaria, cabendo ao professor um papel passivo de receptor de
informacdes e executor de propostas, € hao de co-participante do planejamento e
discussdo do proprio processo de formagao;

* 0 enfoque € instrumental: as praticas de formacdo destinam-se a preparar o
professor para ser um aplicador e um técnico, e ndo um profissional com dominio
de sua prética e autonomia para a tomada de decisdes;

* ndo haarticulagdo entre contetdo ¢ método, entre saber gera ¢ saber pedagdgico:
com isso, perde-se aoportunidade preciosa de abordar, de forma indissociada, 0s

® Essa caracterizagao baseia-se parcialmente na que faz Rosa Maria Torres no documento " Profisssionalizaci6n ou
Exclusion: joseducadoresfrentealarealidad actual y osdesafiosfuturos”/1997.
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conteldos e o respectivo tratamento didético, condicdo para uma adequada
formagdo docente;

* aeducagdo é tratada como uma atividade forma e rigida, desconsiderando-se a
importancia que tém a informalidade, o vinculo afetivo, a comunicacéo, 0jogo, 0
riso, 0 entretenimento;

* o foco é a perspectiva do ensino, e ndo a perspectiva da aprendizagem;

* aconcepcdo de base € académica e tedrica, centrada no texto escrito, desprezando-
se a pratica como importante fonte de contetidos da formagéo;

* atransmissdo de informagdo é o centro do processo de ensino e aprendizagem,
como se ensino pudesse ser confundido com transmisséo e aprendizagem com
assimilacdo passiva de informagoes;

* ndo ha coerénciaentre o modelo de formagéo (pelo qual os professores aprendem)
e 0 modelo de ensino e aprendizagem que € contetido de sua formagéo, ou sgja,
0s professores ndo experimentam em seu proprio processo de aprendizagem
(quando estdo, também eles, na condi¢do de alunos) o que lhe sugerem como
necessario e bom para seus alunos - praticas orientadas para o desenvolvimento
do pensamento critico, da aprendizagem ativa, dacriatividade, da autonomia, de
valores democraticos, do exercicio de cidadania...;

* priorizam-se modalidades convencionais de comunicacdo como aula, seminério,
palestra, curso e oficina, desprezando-se outras, bastante importantes e produtivas:
intercAmbio de experiéncias, observacéo de classe de professores experientes,
uso de recursos de documentagdo que permitem "trazer a prética' a discussdo,
atividades de simulacdo de situacdes-problema etc;

ndo hé articulagdo entre conhecimentos de natureza administrativa e pedagdgica,
considerando-se 0s primeiros como patrimonio dos administradores e os Ultimos
como proprios e indispensaveis somente para quem se dedicaao ensino, como se
todos os profissionais da educagdo ndo precisassem dominar os dois tipos de saber;

* nao h& um processo paralelo de formacdo dos formadores de professores, para
gue construam, também eles, um novo modelo de agéog.

E, em relagdo especificamente a formacdo continuada, as caracteristicas mais comuns

S80 as que se seguem:

® Professores neste conjunto de itens, significa também futuros professores, ou seja, alunos dos cursos de formagéo
inicia.



* cada nova politica, projeto ou programa parte da "estaca zero", desconsiderando
aexperiencia e o conhecimento ja acumulados;

*  nao sdo consideradas outras dimensdes do exercicio profissional, como o contexto
institucional onde ele ocorre, condic¢des de trabalho, recursos disponiveis, carreira
e sdario: aformacéo é tomada isoladamente;

*  étida como apropriada fundamentalmente para professores, e ndo para os demais
profissionais da educagdo—supervisores, diretores, assessores, técnicos do sistema
educativo e formadores em geral;

* ndo se organiza a partir de uma avaliacdo diagnostica das reais necessidades e
dificuldades pedagdgicas dos professores;

* destina-se a corrigir erros e a destacar debilidades da prética pedagogica, sem
estimular os aspectos positivos e ressaltar a importancia dos avangos ja
conquistados;

* ndo dispbe de instrumentos eficazes de avaliacdo do alcance das acdes
desenvolvidas;

* organiza-se para professores individualmente, e ndo paraa equipe pedagégica da
escola ou a instituicdo escolar como um todo;

* realiza-se forado local de trabalho, e ndo na escola, lugar privilegiado de formagéo
em Servico;

* @assistematica, pontual, limitada no tempo ¢ ndo integra um sistema de formacéo
permanente;

* utiliza dispositivos de motivacdo "externa" - pontuacdo, progressdo na carreira,
certificados... -que, sem davida, sdo importantes, mas ndo podem "estar no lugar"
do compromisso, pessoa e institucional, com o desenvolvimento profissional
permanente, a melhoria do ensino, a prépria aprendizagem e a dos alunos.

Evidentemente, a caracterizacdo do modelo de formacdo que foi se tornando
tradicional ao longo do tempo ndo implica desconsiderara existéncia de experiéncias que
o subvertem em diferentes aspectos: a critica a ineficacia ou as limitagdes desse modelo
produziu alternativas interessantes, tanto em experiéncias de formagdo inicial como
continuada, alternativas que véo se afirmando cada vez mais como possibilidades
generalizaveis. Entretanto, o quadro que aqui se delineia enfoca propositadamente os
aspectos nhegativos, ja que o desafio € encontrar solugbes para eles - as iniciativas bem
sucedidas ainda estao circunscritas a condi¢éo de excecdo a regra: sdo pontuais e, de certa
forma, restritas.



As iniciativas, quaisguer gue elas sejam, nao sdo desvinculadas de seus contextos e
portanto, a formagdo inicia ¢ continuada que hoje se desenvolve é fruto da histéria que a
produziu. Certamente o que determinou o modelo de formagdo inicia e continuada
predominante no pais foi a hegemonia, na historia da educacéo brasileira, de uma concepcao
de professor como aplicador de propostas prontas, produzidas por técnicos das instancias
centrais ou intermediarias do sistema educacional. Os sucessivos anos de tecnicismo e o
status conquistado pelo livro didatico no ensino fundamental e médio-ao qual passou-se
aatribuir inclusive responsabilidades docentes - s6 viriam a reforcar um model o de professor-
aplicador que foi se forjando a0 longo do tempo e que se consolidou na década de 70. E
para esse tipo de professor que as préticas tradicionais de formagéo estdo voltadas. E € para
subverter esse modelo de professor que outros tipos de préticas precisam ser construidas.

Talvez ndo sgaexagero afirmar que, ao longo de téda a historia brasileira, a despeito
das transformagtes que foram se operando nas finalidades da educacéo escolar e no papel
socia do professor-a excegdo das inovagdes propostas pela Escola Novae pelos movimentos
de renovacdo pedagogicaque
a partir dos anos 60 passaram
afazer contraponto com o que
estava posto -, 0 modelo de
professor pouco se alterou de
fato. Estamos hoje, portanto,
diante de um desafio de
propor¢desconsideraveis. Em
curto espaco de tempo ha que
se consolidar um novo perfil
profissona muito diferente
do convencional.

Quando hoje se discute
formagéo de professores,
inicial  ou continuada,
imediatamente coloca-se a
questéo da formagao dosformadores de professores. como operar uma transformacao radica
nos cursos de habilitac&o e nos programas de formagao em servico se os formadores também
ndo passarem por um processo radical de atualizagdo inserido em programas de
desenvolvimento profissonal permanente? A inexisténcia de medidas nesse sentido acabou
criando solugdes paliativas que, naverdade, ndo solucionam. A constatacdo da mé qualidade
dos cursos de formagéo inicial obrigou os sistemas de ensino a intensificar as iniciativas de
formac&o em servico, que, nessas condigdes, assumem um carater compensatorio. Por outro
lado, a constatagéo da inadequada formagdo dos formadores dos proprios sistemas demandou
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um tipo de "terceirizagcdo", namedida em que se passou a contratar servigos de profissonals
de forada rede. E hoje 0 que se congtata € que esse tipo de parceria nem sempre produz
bons resultados, pois as Secretarias de Educagdo, muitas vezes, perdem o controle sobre as
ag0es desenvolvidas e, em aguns casos, acabam delegando até mesmo a defini¢do do
plangjamento dos programas - tarefa que |he cabe, como gestora de politicas publicas para
aeducacéo.

A formacdo continuada de professores - por vezes chamada de treinamento,
reciclagem, aperfeicoamento profissond ou capacitaco - tem uma historia recente no
Brasl. Intensificou-se nadécadade 80 e, adespeito de pautar-se predominantemente por
um modelo convenciona de formacéo, foi assumindo formatos diferenciados em relacéo
aos objetivos, contetidos, tempo de duracéo (desde um Unico curso rgpido até programas
gue se estendem por alguns anos) e modalidades (presencia ou a disténcia, direta ou por
meio de multiplicadores). Em aguns Estados brasileiros, €avem se convertendo numa
tradicdo, visto que ja acontece ha muito tempo, ao passo que em outros € uma iniciativa
mais OU menaos recente.

De qualquer modo, as préticas de formacdo continuada vém se mantendo
como uma medida reconhecidamente necessaria, embora hoje ja sga possivel verificar
a enorme discrepancia entre o volume de recursos humanos e financeiros nelas
investidos e os resultados obtidos em reagéo a0 sucesso da aprendizagem dos aunos.
N&o se trata de atribuir a precariedade dos resultados escolares a impropriedade
das iniciativas levadas a efeito nos estados e municipios brasileiros, pois esse tipo de
discrepancia, na verdade, € um fendbmeno recorrente em diferentes paises. H4um conjunto
de circunstancias e escolhas politico-administrativas, organizativas e metodoldgicas que,
guando ocorrem, geram dificuldades no campo da formacdo continuada, onde quer que
ela aconteca.

As questBes politico-administrativas sao as relacionadas ao papd desempenhado
pelos governantes e gestores do sistema educacional. Nesse ambito, a fdta de articulacéo
entre as vaiasingéancias de gestéo do sistema, a descontinuidade dos projetos e programas
de um governo para outro, a pressa com que as agoes 20 plangadas e redizadas para
atender as limitagdes do tempo poalitico das administracoes, a fdta de incentivos sdariais
ou institucionais para que os professores participem de programas de formacéo e a
inexisténciade tempo previsto najornadadetraba ho e no calendario escolar paraaformecéo
em sarvico sfo fatores importantes a se considerar.

As questdes organizativas dizem respeito ao plang amento, execucdo e avaiacao de
programas de formacdo em servico por parte dos técnicos responsavels. Muitas vezes, com
ajudtificativa de que as redes publicas sGo muito grandes e que é dificil atender a todos os
professores, ndo se planga de forma articulada agOes extensivas e de profundidade,



priorizando-se a alternativa dos grandes eventos pontuais, cujo efeito é bastante relativo e
discutivel. Se, por um lado, eles cumprem a funcdo de divulgar novas idéias e sensibilizar
os professores para aspectos importantes do trabalho, por outro, ndo ha como considerar
suas reais necessidades e avancos em atividades desse tipo.

Em acdes extensivas e pontuais ndo € possivel compatibilizar o contetdo tratado
com demandas colocadas pela realidade das escolas e salas de aula, elaborar diagndsticos
das necessidades pedagdgicas, avaliar o alcance das acbes desenvolvidas e o impacto dos
conhecimentos adquiridos na prética dos professores. A fata de quadros locais bem
preparados para exercer, de fato, a funcdo de formadores de professores - que tem levado
muitas Secretarias de Educacdo a buscar profissionais de fora da regido para redizar o
trabalho - geralmente acaba produzindo um tipo de acdo distanciada do contexto real do
professor. 1sso ocorre quando esses profissionais circunscrevem suacontribuicdo a aspectos
mais generalizaveis pelo fato de desenvolverem agdes concentradas (muito contelido em
pouco tempo), ndo conhecerem os problemas locais e ndo terem um vinculo organico com
arede.

No ambito das escolas, a formagdo continuada também tem suas limitagcdes: ou ndo
ha tempo previsto najornada de trabalho que permita agdes sistematizadas ou, quando h,
muitas vezes o coordenador pedagdgico ndo tem uma formagéo adequada para ser formador
de professores e nem recebe assessoria para realizar esse tipo de trabalho.

Em qualquer caso, a inexisténcia de mecanismos de acompanhamento continuo da
prética pedagdgica, de avaiacdo periddica dos resultados das agdes desenvolvidas e de
identificac8o de demandas de formag&o, colocadas pelas dificuldades que encontram os
professores no exercicio profissional, prejudica a qualidade da formagdo, uma vez que
estes sdo instrumentos de avaliacdo fundamentais para o planejamento e redimensionamento
dos programas.

De certa forma, esse conjunto de questdes tem uma dimensdo metodolgica, uma
vez que diz respeito ao método de gestéo institucional. Entretanto, ha ainda as questdes
metodoldgicas, que se referem as aces de formacdo em si. Nesse caso, 0s problemas
avolumam-se, especia mente quando aopgdo é por modalidades convencionais de formacao
com elevado numero de participantes, como palestras, seminarios e grandes cursos
concentrados. Nessas circunstancias, quase sempre se d4 uma énfase muito grande a
transmissdo de informacéo tedrica: ndo existe uma cultura de andlise da prética pedagdgica
dos professores no trabalho de formac&o e, inclusive, acreditou-se por muito tempo que a
competéncia de promover uma mediacdo didatica de qualidade decorreria "naturalmente"”
do conhecimento tedrico dos contetidos e dos processos de aprendizagem - 0 que ndo se
verifica narealidade. O resultado desse tipo de abordagem é um desencontro que se tornou
mais ou menos emblematico da relagdo técita entre formadores e professores. ao término
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de eventos com esse formato, os professores consideram tudo muito tedrico e os formadores
dizem que os professores vieram a procura de "receitas”.

As vézes, para subverter essa logica, sdo oferecidas aos professores as chamadas
"oficinas': encontros destinados a ensina-los a fazer ou "vivenciar" algo que se julga
necessario ou importante. Nesse tipo de situacdo, raramente se aprofunda a compreensao
dos objetivos e possibilidades didéticas das atividades realizadas nas oficinas, condi¢cdo
para superar a tendéncia a aplicacéo irrefletida de modelos e possibilitar uma recriacdo
inteligente.

Alguns programas que integram oficinas e cursos tedricos, planejados de maneira
organica, obtém resultados melhores.

Maria Julia, 8 anos Entretanto, a necessaria analise de
atividades de sala de aula, contelido
. fundamental da formac&o continuada,

dificilmente integra a pauta dessas agoes.
0 mesmo ocorre em relagdo ao uso
profissional daescrita: muitos professores
ndo dominam fluentemente os
procedimentos que permitem ler e
escrever de forma reflexiva e precisam
superar limitac&o com agjuda de seus
formadores, sem a qual ndo conquistaréo
a competéncia que permite a todo
profissional estudar e documentar seu
trabalho com autonomia.

Agregue-se a esse conjunto de questdes
a fata de condic¢des institucionais das
escolas para encaminhar e consolidar as mudancas que se fazem necessérias em decorréncia
dos processos de formag&o continuada e se tera algumas das respostas para o problema da
discrepancia entre o volume de recursos investidos e melhor qualidade do ensino e da
aprendizagem escolar.

As evidéncias tém demonstrado que a tomada de decisdes em relacdo aos
investimentos em qual quer &rea deve ser fruto de um planejamento estratégico. Km relagéo
ao desenvolvimento profissional n&o poderia ser diferente: o investimento na formagdo
inicial e na formag&o continuada de professores merece ser planejado juntamente com as
demais medidas que visam melhorar a educagdo escolar. Além disso, é preciso avancar
rapidamente no sentido de criar sistemas unificados de formagéo inicia e continuada que
superem o atual modelo, fragmentado e ineficaz.



Do ponto de vista do modelo de formag&o profissional, o que se verifica hoje € uma
tendéncia no sentido de:

*

promover as transformagdes necessarias nas instituicdes responsaveis por formar
professores, para que o processo de formacdo aconteca num contexto favoravel ao
desenvolvimento de diferentes competéncias profissionais,

garantir condi¢bes adequadas de trabalho, remuneracéo e incentivos que facam
do magistério uma opcdo atraente;

definir novas politicas e critérios de selecdo para 0 ingresso de professores na
carreira;

redimensionar o papel profissiona do professor no contexto das tarefas atual mente
colocadas pela realidade a educagéo escolar;

criar um sistema integrado de formacdo permanente, que inclua formagéo inicial
e continuada;

redimensionar as prioridades na dotac&o de recursos na area educacional;
transformar os curriculos e programas de formagao;

considerar que é necessario um determinado tempo para que as transformacées
ocorram de fato e criar condig¢des para tanto;

empreender um esfor¢o permanente de informagdo, comunicacéo e formacdo de
opini&o publicaem torno da questdo da qualidade da educacéo escolar e do papel
profissiona do professor;

subverter 0s esquemas convencionais de relacionamento entre poder publico,
sociedade e associagdes profissionais.

No Brasil, ndo existem dados precisos que permitam compor um quadro
verdadeiramente fiel da situacéo atual da formacao de professores. a demandareal, aevasio
e a retencdo nos cursos de habilitaco e suas respectivas causas, a razdo da escolha e do
abandono do magistério, os percentuais de inser¢cdo no mercado de trabalho... E preciso
gue isso sgja feito nos estados e municipios, para que se possa chegar a um diagnéstico
detalhado sobre a questdo. Diante do pouco que se sabe, as especul acBes so inevitaveis -
mas ndo substituem os dados que retratem a realidade de fato. As tendéncias gerais sao
importantes referéncias para balizar as decisdes no que se refere as acdes a serem
implementadas em cada local, porém sdo apenas referéncias.

10 As medidas aqui relacionadas baseiam-se parcialmente na sintese feita por Rosa Maria Torres no documento
" Formacion fiorente: clavedela reforma educativa /1 995.
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1. As dimensdes da atuacao profissional de professor

A formacdo de professores é pensada neste documento a partir das demandas de
mel horia da educacgéo escolar de criancas, jovens e adultos e das discussdes atuais sobre as
especificidades do trabalho profissional do professor.

A elaboracdo dos Paréametros Curriculares para o Ensino Fundamental, do Referencial
para a Educacéo Infantil e da Proposta Curricular para a Educac&o de Jovens e Adultos ¢ do
Referencial Curricular paraa Educacdo Indigena, s80 0s primeiros passos da SEF nessa diregao.
As concepcdes que orientam esses documentos, e a discussao que a comunidade educacional
vem desenvolvendo sobre elas, sio balizadoras do que se esperadaformacdo de educadores.

Esses referenciais curriculares afirmam o compromisso da educac&o escolar com o
movimento social de avanco da democracia, no sentido de que a escola possa contribuir
paraa cidadaniae equiidade de direitos ao promover 0 acesso aos conhecimentos. A cidadania
€, na sua historicidade, um processo aberto e permanente de transformacfes sociais, e ndo
um estado fixo que se resolve ao ser atingido. Democracia é, entdo, aqui entendidaem seu
sentido mais amplo, como "... uma forma de sociabilidade que penetra em todos 0s espagos
sociais... ™!, que abrange tdda a vida coletiva, sodai e politica e tenha uma dimensao pessoal.

A propria LDB contempla essas dimensdes quando, em seu artigo 2", estabelece

gue"aeducacao(...) tempor finalidade o pleno desenvol vimento do educando, seu preparo para o

exerciciodacidadaniaesuaqualificacdo paraotrabalho™.

Essas dimensbes - politica e
pessoal - ndo se opbem, ndo se
excluem e nem se separam. Se, por
um lado, a dimensédo pessoal é
também politica (no sentido de que
envolve legitimagdo de principios
€ticos, de que a propria estruturacao
emocional envolve relacdes de
poder, de que tbda acdo € uma acéo
politica), por outro lado, ndo ha
exercicio politico de cidadania sem
envolvimento pessoal.

Essa perspectiva - da pessoa
e do cidaddo - tem muitas

PCN. Apresentacsio dos Tenias Transversais. Vol. 8, p. 20.
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decorréncias, das quais pelo menos duas tém reflexo imediato na formagdo de
professores:

1. Implica ter como objetivo da educagado escolar o desenvolvimento das multiplas
capacidades do ser humano, e ndo apenas o desenvolvimento cognitivo, ampliando a
concepcgado de educar para aém do instruir. Essa questdo vem sendo muito trabalhada no
ambito da educagéo infantil. Nesse sentido, um avanco significativo foi a integragéo entre
educacdo e cuidado, que pode - e deve - ser estendido as demais etapas da escolaridade,
como se pode ver nos documentos dos PCN para 0 Ensino Fundamental.

" A base do cuidado humano € compreender como ajudar o outro a desenvol ver -se como ser
humano. Cuidar significa valorizar e ajudar a desenvolver capacidades, (p. 24). (...) Além da
dimensdo afetiva erelacional do cuidado, € preciso que o professor possa ajudara crianca aidentificar
suas necessidadeseprioriza-las, assimcomo atendé-las de forma adequada. Assim, cuidar da crianca
ésobretudo dar atencéo a ela como pessoa que esta hum continuo crescimento e desenvol vimento,
compreendendo sua singularidade, identificando e respondendo as suasnecessidades. | stoinclui
interessar-se sobreo que a crianga sente, pensa, 0 que ela sabe sobresi e sobre o mundo, visando a
ampliacao deste conheci mento e de suas habilidades, que aos poucosatornar&o maisindependente e
mais auténoma".'? Essa perspectiva, embora aqui voltada para a educacéo infantil, abrange,
também, criancas maiores.
adolescentes, jovenseadultos- Jilio César Paes de Oliveira
indusive professores. e

2. Implica afirmar um
determinado modo de relacdo
com o conhecimento, com 0s
valores, com 0s outros, um
modo de estar no mundo que
se expressa na idéia de
relagbes de autonomia.

Para se desenvolver a
autonomia como capacidade
pessoal, € necessaria a
vivéncia de relacfes sociais ndo autoritérias, nas quais hgja participacado, liberdade de escolha,
possibilidade de tomar decisdes e assumir responsabilidades. Ao mesmo tempo, aefetivacdo
de relagdes democréticas exige a participacdo de pessoas autbnomas: capazes de fazer

escolhas, tomar decisdes e assumir responsabilidades compartilhadas.

12 Referencial Curricular Nacional paraa Educaggo Infantil. MEC/1998. Val. 1. pp. 24 e 25.
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Mariane, 8 anos

Autonomia ndo €, portanto, a possibilidade de fazer o que se quer sem ter que dar
satisfacdo a ninguém; € o espaco da liberdade com responsabilidade.

"... N&o existe autonomia pura, como se fosse uma capaci dade absol uta deumsujeito isolado.
(...). SO épossivel realiza-la como processo col etivo que implica relactes de poder néo-
autoritarias.

Articulando a dimensdo pessod e socid, trabahar na perspectiva da autonomia
possibilita superar a dicotomia entre perspectivas "individualistas' e "coletivistas',
redutoras, cada uma a seu modo, da complexidade das questbes humanas, politicas e
educativas.

Tais consderacOes permitem afirmar que a atuacdo do professor € simultaneamente
coletiva e pessoal. Na atuacdo do professor, autonomia € exercicio de cooperacéo e
criatividade, préticas de intervencao e transformacéo com base narealidade socid. Implica
poder, conhecimento, sensibilidade, desgjo ¢ responsabilidade - exercida "'no" e "com”
um coletivo, a partir de envolvimento pessodl.

Os professores s2o profissonals cujaacdo influi de modo sgnificativo na constituicdo
da subjetividade de seus alunos como pessoas e como cidadaos. Por isso, precisam
compreender os contextos socials e as questfes contemporaneas com 0s quais eles e
seus aunos estdo envolvidos. uma educagcdo democrética exige relagbes de respeito

PON. Apresentacdo dos Temas Transversais. Vol. 8. p. 46.
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muatuo, preocupacdo com a justica, didlogo, possibilidade de questionamento e
argumentacéo.

A afirmagdo dos principios da ética democratica, a superacdo das discriminacdes de
ordem étnica, cultural e socioeconomica, a educagdo de jovens e adultos, estéo entre os
grandes desafios da sociedade brasileira, para o enfrentamento dos quais a educagdo escolar
- e, portanto, aformagdo de professores - € decisiva. 1sso demanda, entre outras medidas,
aconstituicdo de uma escola que possa acolher e trabal har as diferencas socioculturais e as
necessidades especiais dos alunos. Somente uma nova perspectiva de educagdo como essa
poderd contribuir para a supera¢do do quadro de evasdo e repeténcia reiterada que, no
ensino fundamental, reverte no grande contingente dejovens e adultos analfabetos e sem
escolarizacdo. Para tal, € meta essencial formar profissionais que possam efetivamente
contribuir para reverter esse quadro.

A formacdo precisa intencionalmente possibilitar o desenvolvimento do professor
como pessoa, como profissional e como cidaddo. Isso deverd refletir-se nos objetivos da
formacdo, na eleicdo de seus contelidos, na op¢do metodoldgica, na criacdo de diferentes
tempos e espacos de vivéncia para 0s professores e na organizacao institucional.

Tomar decisbes a respeito da vida coletiva, participar da gestdo cooperativa do
trabalho, decidir sobre

lolanda Huzak sua propria atuagdo no

cotidiano escolar séo
aprendizagens
fundamentais e que

exigem repensar
contetdo, forma e
organizacdo da formacao

de professores, paraque
eles assumam sua
pratica  social e
aprendam a exercer 0
poder de intervir para
transformar. Construir
uma proposta de
formacdo que atenda a
esses propdsitos exige,
antes de mais nada, conhecer e analisar a atuagao profissional do professor.




2. A natureza da atuacao de professor
2.1. Complexidade e singularidade

Segundo a cultura escolar dominante, o "contrato" que rege as relacdes professor/
aluno confere aos professores uma autoridade que emana de sua condicéo de detentores
de importantes conhecimentos a serem
comunicados. Essaé uma condicdo que, _ ) lolanda Huzak
aliada a posicdo que ocupa na hierarquia \ : '3
escolar, resulta num grande poder de
influéncia sobre os alunos. A
consciéncia desse poder por parte do
professor é fundamental para que ele
possa tomar posicoes, refletir sobre suas
acdes e garantir que elas estejam
permeadas por uma ética democratica.
E importante conceber essa autoridade
como responsabilidade, e ndo como
exercicio de poder no sentido restritivo.
As relacBes entre professor e alunos devem permitir que estes tomem iniciativas e assumam
responsabilidades efetivas tanto nas atividades como nas relagcbes que acontecem dentro
da escola.

A prépria natureza da funcdo de professor, como um profissiona que atua com e nas
relagdes humanas, aliada a sua tarefa de gestor da sda de aula, coloca-0 numa situagédo de
envolvimento pessoal nas relagtes que estabel ece com seus alunos e com seus pares, relacdes
essas que ndo sdo poucas nem simples. Mais precisamente na situacdo de docéncia, o
professor precisa administrar um conjunto de relaces interpessoais marcadas por contelidos
afetivos os mais diversos, que atingem tanto a ele quanto a seus alunos. Além disso, dada a
importancia de que os alunos estabelecam uma relacéo de disponibilidade e ousadia diante
do ato de aprender, cabe ao professor estar atento ao empenho de cada um em suas
aprendizagens.

A qualidade das relacbes afetivas e dos valores que permeiam as interacdes sociais
na escola tem papel determinante no sucesso escolar dos alunos. O convivio escolar e as
situacBes de aprendizagem frequentemente colocam os alunos em contato intimo com
seus desejos, insegurancas, medos, ansiedades, e espera-se que 0 professor 0s encoraje e
contribua parao desenvolvimento de autoconfianca, de uma auto-imagem positiva e respeito
por si préoprios e pelos outros. O acol himento do professor aos alunos ndo pode ser confundido
com piedade que se expressaria em "coitado, isso ¢ muito dificil para ele". Deve ser, ao



Barbara. 7 anos

Ca contréario, um cuidado que se expresse em atitudes do tipo
b 254 "ele pode aprender e eu posso fazer algo paraisso”. Todos
os alunos precisam "ouvir" de seus professores. vocé
pode!!!, 0 que ndo precisa necessariamente ser expresso
por palavras, mas por atitudes de gjuda efetiva.

Naatuacdo do professor sempre estdo em jogo valores,
jaque ele é um profissional que de uma formaou de outra
referenda e propde, tanto valores ligados aos préprios
contetdos escolares como valores referentes as questdes
sociais que permeiam téda acdo educativa. como foi
extensamente discutido nos documentos que integram os
Pardmetros Curriculares Nacionais, o professor precisa estar
atento a essa interferéncia, que nem sempre € consciente.
Ele se posiciona e incentiva atitudes, influencia as relactes
de respeito e aconstrucdo de auto-estima dos alunos - ele
educa e cuida.

Tudo isso configura um conjunto de relacdes e circunstancias complexas e
diversificadas-as vezes bastante adversas-, que demandam acdes também diversificadas.
Para dar conta del as cotidianamente, € necessario um consideravel investimento emocional,
€ muito conhecimento pedagdgico: além da dimenséo objetiva e racional, h4 uma dimenséo
subjetiva e afetiva na atuacdo profissional do professor. Direcionar o trabalho de formacéo
considerando essas dimensoes € fundamental para que o professor possa ao mesmo tempo
se envolver pessoalmente em todas essas rel acbes e se distanciar delas para poder pensar e
tomar decisbes profissionais.

Essa complexidade é também acentuada pelo fato de que o trabalho educacional é
sempre singular e contextual, isto &, ocorre sempre em situagdes especificas, ja que 0s
alunos de uma mesma classe ndo sdo iguais, como ndo sdo iguais, numa classe e noutra,
tampouco apresentam as mesmas caracteristicas em todos os momentos. Ao mesmo tempo,
no seio dessa atuacdo complexa, ha o indispensavel compromisso com resultados: o professor
precisa garantir que seus alunos realizem as aprendizagens que efetivem o desenvolvimento
de suas capacidades.

A funcéo de professor é caracterizada por uma inevitavel contradicéo: considerando
seu papel educativo, espera-se que tenha muito controle sobre suas acfesjunto aos alunos
ainda que isso nem sempre segja possivel.

Em virtude da complexidade contextual inerente ao trabalho pedagdgico, é
praticamente impossivel ter consciéncia de tudo o que é feito durante todo o tempo de
aula. com isso, a atuacdo do professor € determinada em grande parte pelo que alguns
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Arquivo MEC

estudiosos do assunto
denominam habitus, uma
forma de proceder pouco
consciente que possibilita
reagir de forma imediata as
questdes do cotidiano escolar.
Essa idéiade habitusexpressa
um tipo de  “criagdo
informada”, improvisacao
inteligente, semelhante ao
gue se costuma chamar "jogo
de cintura'. E necessario
conhecimento teorico,
instrumental e experiencial, sem o qual seria impossivel improvisar sabiamente, isto &,
realizar criagdes com o méximo de qualidade, em situagdes singulares. Para isso é preciso
"saber ler indices contextuais', isto € desenvolver uma capacidade interpretativa que
permita tomar decisdes adequadas situacional mente.

Resumindo, a realidade educativa em que o professor atua € complexa, mutével,
freqlientemente conflituosa, e apresenta problemas que ndo sdo facilmente categorizaveis
e nem sempre possibilitam solucdes apriori. O que se tem, muitas vézes, sdo situacoes
problematicas singulares e que, portanto, exigem solugfes particulares.

Nesse sentido, o éxito profissional do professor depende de sua capacidade de manejar
a complexidade da acdo educativa e resolver problemas, por meio de uma interacdo
inteligente c criativa.

lolanda Huzak

Toda essacomplexidade da
atuacdo de professor diz respeito
mais especificamente ao seu
trabalho como docente. No
entanto, existe ainda sua atuagdo
como membro da equipe
pedagogica, sua participacdo no
projeto educativo da escola e na
comunidade educacional. Isso
implica uma agdo compartilhada
e um trabalho coletivo dentro da
prépria escola e com diferentes
escolas, 0 que significa participar
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de eventos, estabel ecer intercambios, registrar, sistematizar, ser produtor de conhecimento.
Portanto, sua atuacdo demanda trabalho coletivo e cooperativo, e o didlogo com a
comunidade.

2.2. Acao e reflexao

Ao buscar explicitar a natureza da atuag&o pedagogica para construir caminhos para
aformacao de professores, alguns estudiosos da dreatém se dedicado a aprofundar a discussao
sobre os niveis de conhecimento do professor. H4um conhecimento na acéo, ou sgja, aquéle
que, interiorizado, orienta boa parte das atividades do professor, ainda que de modo
inconsciente e mecanico. Trata-se de um conhecimento decorrente também de "crencas’
muitasvezes implicitas- que em algum momento do passado podem até ter sido conscientes,
fundadas em teorias cientificas ou esponténeas que resultam da experiéncia prética no
exercicio profissiona e se expressam em um saber fazer espontéaneo.

Por outro lado, envolvido na
acdo, o professor € suscetivel as
dificuldades que encontra na sua
intervencdo pedagogica e precisa
tomar decisbes em cada caso
especifico. Faz, portanto, uma
reflexdo sem o rigor, a
sistematizacd@o e o distanciamento
requeridos pela andlise racional,
mas com ariqueza da totalidade do
momento. Entretanto, quando
confronta suas idéias, teorias e
crengas com a prética imediata,
precisa atuar com sensibilidade,
estar flexivel e aberto paracompreender e tomar decisdes afinadas com sua intencionalidade
e com o que percebe de seus alunos e da situacdo educativa. A esse processo chama-se
reflexdo naacéo.

Essa reflex8o na acdo é parte inevitavel do trabalho do professor e ndo substitui
a analise que se pode realizar a posteriori sobre as caracteristicas e processos da
acdo desenvolvida, a chamada reflexo sobre a acdo. Essa preocupacdo ocorre quando o
profissional, liberto dos condicionamentos situacionais, pode aplicar os instrumentos
conceituais e as estratégias de analise para tematizacdo, avaliacdo e reorientacdo da sua
prética.

lolanda Huzak



Assim, pode-se dizer que existe sempre um conhecimento prético que se mostra has
acles cotidianas do professore uma reflex@o durante aagdo, pois constantemente ele precisa
tomar atitudes imediatas mas esse conhecimento precisa ser potencializado no processo
deformacdo por meio dareflexdo a posteriori, de formaque, compreendendo o conhecimento
subjacente a sua atuacdo, o professor possa ampli&-lo, transformélo e torna-lo alimento
para novas acdes.

2.3. Aformacéo de professores e a constru¢cao da competéncia profissional

Outro tema de presenca marcante no debate atual (nacional e internacional) sobre a
crise e a reconstrucdo da identidade de professor € o da dimensédo profissiona de seu
trabalho, sendo a formagdo parte essencial do processo de profissionalizacéo.

Profissionalismo exige compreensdo das questdes envolvidas no trabalho,
competéncia para identificad-las e resolvé-las, autonomia para tomar decisoes,
responsabilidade peias opgdes feitas. Requer também que o professor saiba avaliar
criticamente a prépria atuagéo e o contexto em que atua e interagir cooperativamente com
a comunidade profissional a que pertence. Além disso, ele precisa ter competéncia para
elaborar coletivamente o projeto educativo e curricular para a escola, identificar diferentes
opcdes e adotar as que considere melhor do ponto de vista pedagdgico. Essa perspectiva
traz para a formagdo aconcepcéo decompeténcia profissional, segundo aqual a referéncia
principal, o ponto de partida e de chegada da formac&o € a atuacéo profissional do professor.

Competéncia, como entendida neste documento, refere-se a capacidade de mobilizar
multiplos recursos, entre 0s quais 0s conhecimentos tedricos e experienciais da vida
profissional e pessoal, para responder
as diferentes demandas das situagcdes
de trabalho. Apodia-se, portanto, no
dominio de saberes, mas ndo apenas
dos saberes teoricos, e refere-se a
atuacdo em situagdes complexas.

lolanda Huzak

Tal concepcdo de competéncia
distingue-se do conceito behaviorista,
gue se centra nos atributos pessoais de
cada professor individualmente.
Trata-se de uma competéncia que se
define em ato, num saber agir que
necessita ser reconhecido pelosparesepelos




outros e cuja constituicdo pode - e deve - ser promovida em termos coletivos. Ndo se trata
de instituir um modelo Unico de professor competente. H4 muitas maneiras de ser um
bom professor, e isso implica um estilo préprio e envolvimento pessoal. Esse conceito de
competéncia exigird uma mudanca de foco na formulagdo dos objetivos gerais da formacéo,
que deverdo deixar de ser uma lista de capacidades que todos os professores deveriam
desenvolver isoladamente. O que se espera € que tais competéncias sgjam desenvolvidas
coletivamente, preservando-se as singul aridades, e que os proprios professores as valorizem
como necessdrias, de modo a, consciente e intencionalmente, procurar garanti-las no
conjunto da equipe. Para isso € importante investir no aprendizado do trabalho coletivo:
aprender a estudar, a pesquisar, a produzir coletivamente.

Trazida para o processo de formagdo de professores, a perspectiva de competéncia
permite realizar a formagdo prética sem ater-se aos limites do tecnicismo, de modo que o
professor aprenda a criar e recriar sua pratica, apropriando-se de teorias, métodos, técnicas
e recursos didéticos desenvolvidos por outros educadores, sem submeter-se a um receituario,
nem a mera aplicagdo de teorias ou de um repertério de acles prévias e externamente
programadas por outros. O desenvolvimento da competéncia profissional permite ao
professor uma relagdo de autonomia no trabalho, criando propostas de intervencéo
pedagdgica, langando méo de recursos e conhecimentos pessoais e disponiveis no contexto,
integrando saberes, sensibilidade e intencionalidade para responder a situactes reais,
complexas, diferenciadas. Km sintese, favorece uma verdadeira apropriacéo dos saberesja
produzidos pela comunidade educativa para elaborar respostas originais.

Asdiferentes situages de trabal ho demandam uma ou mais competéncias. Portanto,
conforme se entenda a amplitude da atuacéo profissional do professor, serdo elencadas as
situagdes de trabalho que a compdem e. assim, determinando o conjunto de competéncias
necessérias. Dai aimportanciade seter claro, desde o planejamento, curricular e institucional
gue a atuacao do professor tem como base e avo principal a docéncia, mas néo se restringe
aela. Abrange também a producgdo de conhecimento pedagdgico, a cooperagdo na gestdo
escolar e a interagcdo com a comunidade educativa na producéo coletiva de alternativas
para a educacdo e para fazer avangar a profissionalizaco da categoria.

O trabalho do professor - e, portanto, sua formagdo - inclui competéncias de um
profissional intelectual que atua em situagdes singulares. Para tanto, o dominio tedrico do
conhecimento profissional é essencial, mas n&o é suficiente. E preciso saber mobiliza-lo
em situacOes concretas, qualquer que sgja sua natureza. A producdo de conhecimento
pedagdgico exige acompeténcia para construir um discurso sobre a prética: de sistematizar
e comunicar os saberes construidos para poder compartilha-los. E isso que possibilitara,
inclusive, confrontar os limites do conhecimento na explicacéo e solucéo das questdes da
realidade. Tudo isso se aprende a fazer, fazendo.



Rosangela Veliaggo

Ocorre que, atualmente,
na formag&o o aprendizado dos
saberes tedricos tem um espago
desproporcionalmentemear
que o aprendizado préatico. Os
aprendizados préticos ocupam
lugar periférico e sdo muitas
vezes associados a concepgao
tecnicista, o que tem sido um
obstaculo a uma reorganizagdo
mais radical da formagdo de
educadores. Isso ocorre
também porque os saberes
préticos tém sido

desval orizados social mente e acredita-se que uma formagéo de alto nivel é aque se concentra
na formacdo tedrica. Formados dessa maneira, 0s professores aprendem um discurso que
ndo modifica sua atuagdo junto aos alunos. Entretanto, a andlise do trabalho educativo
escolar demonstra que ndo basta ao professor ter conhecimentos sobre a prética, é
fundamental saber fazer. uma verdadeira construcdo de competéncia profissional exige
experiéncia de atuacdo aiada a reflexdo sistemética.

3. Formacéo e desenvolvimento profissional permanente

A acdo educacional, por ser contextualizada, é sempre passivel de transformagdes. E
influenciada pel os avancos dainvestigacdo cientifica nas areas afins, pelo momento politico
em quetem lugar e pelo modo como o professor pensa e age nas diferentes situactes davida,
dado que asdimensdesprofissional e pessoal estéo i ntimamenterel acionadas em suaatuagao.
Odesenvolvimento profissional tem implicac&o direta no desenvol vimento dapessoa como
sercultural epolitico,evice-versa. M uitasvezes, isso requer do professor reconsiderar val ores
e descobrir novas possibilidades de usufruir da culturae da participagdo social.

Portanto, a formag&o é aqui entendida como processo continuo ¢ permanente de
desenvolvimento, o que pede do professor disponibilidade para a aprendizagem; da
formagdo, que o ensine a aprender; e do sistema escolar no qual ele se insere como
profissional, condices para continuar aprendendo. Ser profissional implica ser capaz de
aprender sempre.

Sendo assim, 0 processo de construgdo de conhecimento profissional do professor é
continuo devido a pelo menos quatro exigéncias:
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* 0 avancgo das investigacOes relacionadas ao desenvolvimento profissional do
professor;

* 0 processo de desenvolvimento pessoal do professor, que o leva a transformar
seus valores, crencas, habitos, atitudes e formas de se relacionar com a vida e,
conseqglentemente, com a sua profissio;

* ainevitavel transformacdo das formas de pensar, sentir e atuar das novas geracdes
em funcdo da evolugéo da sociedade em suas estruturas materiais e institucionais,
nas formas de organizacdo da convivéncia e na producédo dos model os econémicos,
politicos e sociais,

* 0 incremento acelerado e as mudancas rapidas no conhecimento cientifico, na
cultura, nas artes, nas tecnologias da comunicacdo, elementos béasicos para a
construcdo do curriculo escolar.

A formacgdo continuada ndo pode ser, portanto, algo eventual, nem apenas um
instrumento destinado a suprir deficiéncias de uma formaggo inicial malfeita ou de baixa
qualidade, mas, ao contrario, deve ser sempre parte integrante do exercicio profissiona de
professor. Essa perspectiva leva a afirmar a necessidade de transformar o modo como se
d&o os diferentes momentos da formagdo de professores (formacgdo inicial e formagdo
continuada), para criar um sistema deformacao gque promova o desenvolvimento profissional,
integrando as diferentes institui¢des responsaveis em um plano comum.

A prépria natureza do trabalho educativo exige que o movimento de continua
construcdo e reconstrucéo de conhecimento e de competéncias profissionais, vivenciado
na formacdo inicial, se prolongue ao
longo da carreira de professor. Caso
contrario, haverd sempre uma
dissonancia entre 0s avancgos
conseguidos nas escolas de formagéo
em conseqiiéncia da renovacgéo
curricular e da pesquisa didaticae o
que acontece nas escolas onde se da
0 exercicio profissional. Ainda que
a formagdo inicial seja um
importante e insubstituivel meio de
_ ] elevar o nivel e de transformar a
"“"":'.-""f""“:}i' competéncia dos futuros

ol professores, essa possibilidade tem
limites. O corpo de professores
demora no minimo vinte anos para

lolanda Huzak
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se renovar. Os novos professores dirigem-se a diferentes escolas onde, na maioria das vezes,
acabam adaptando-se ao que encontram estabel ecido, ao invés de atuarem como elementos
transformadores - até como recurso para ndo serem rejeitados. A enorme disparidade entre
0 que pensa e faz um professor recém formado e a cultura que encontra na escola, além da
defasagem inevitavel de conhecimentos profissionais, faz com que ele muitas vezes desista
de suas conviccles e adote uma postura de descrédito e se renda a prética estabel ecida.
Para diminuir essa distancia, faz-se necessério que aformacdo inicia ¢ a formacdo continuada
se orientem para 0S mesmos objetivos gerais e constituam um sistema integrado de
desenvolvimento profissional. Atuando-se nas duas frentes de modo convergente, criar-
se-80 as condicdes para que, tanto 0s novos professores quanto grande parte dos professores
em exercicio tenham perspectivas e conhecimentos comuns.

Além de garantir aos Rosangela Veliago
professores em exercicio um '
processo continuo de
formag&o, é imprescindivel
que se criem dispositivos de
articulagcdo entre o trabalho
da instituicdo formadora e o
trabalho das escolas do
sistema de ensino, como, por
exemplo, o estégio planejado
e acompanhado pelas duas
instituices e a criagdo da
figura de  "professor
formador". Esse profissional
€ um professor experiente
que recebe o estagiario em sua turma e o acompanha, discutindo com ele o que faz, as
decisdes que toma. as dificuldades que encontra e participando da orientagéo de seu projeto
de trabalho como estagiério. 1sso exige que os formadores da escola de formacéo orientem
esse processo, criando assim um trabalho sistemético com o professor formador. Outras
formas de articulagdo podem incluir um ano de exercicio de docéncia compartilhada e
supervisionada ao find da formagdo inicial, apoio sistemético da escola de formacdo ao
professor em inicio de carreira, por exemplo.

Por outro lado, trabalhar no segmento com formagdo continuada dos professores
em exercicio contribui para que as escolas de formacdo tenham a necessdria atualizacéo
em relacdo as questbes relevantes, as dificuldades, aos desafios e projetos nos quais
estdo envolvidas as escolas e as redes de ensino. Podem assim planegjar, elaborar, e avaliar
seu trabalho de formag&o - inicial inclusive - levando em conta a realidade das



escolas, garantindo o atendimento as necessidades de atuagdo profissional dos
professores.

E desnecessario dizer que tddas essas estratégias exigem dos responsaveis peias
politicas de formac&o continuada e das institui¢des formadoras uma grande disponibilidade
para o didogo e para a mudanca, respeito mutuo e trabalho cooperativo.

O desenvolvimento profissona permanente requer um processo constante e continuo
de estudo, reflexdo, discussdo, confrontagcdo e experimentacdo coletiva, para o qual é
necessario ndo so que as instituigdes contratantes assumam a responsabilidade de propiciar
as condic¢des institucionais
e materiais, mas que o
professor tome para si a
responsabilidade por sua
formacéo. S6 essa co-
responsabilidade permitira
superar a relacdo de tutela
gue mantém a formagdo em
servico do professor a mercé
de circunstancias politico-
institucionais as mais
diversas. Paraisso, é preciso
assegurar condicdes
institucionais para que 0s
professores possam estudar
em equipe, compartilhar e
discutir sua prética com os colegas, apresentar seu trabalho publicamente, reunir-se com
pais de alunos e demais membros da comunidade, desenvolver parcerias com outras
instituicdes, participar do projeto educativo da escola, definindo, coletivamente, metas,
prioridades, projetos curriculares, processos de avaliacdo, normas de convivéncia, teméticas
de formacdo continuada e prioridades para a utilizagdo dos recursos disponiveis.

| Jornada de Ed. Pré-Escolar, Aracaju-SE
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Professor formador

A idéia de professor formador baseia-se no pressuposto de que a competéncia
profissional se desenvolve em grande medida na interagdo com profissionais experientes
gue dialogam sobre a complexidade do trabalho que realizam. Entretanto, o que se vé na
realidade é que os professores sdo formados quase exclusivamente por outros profissionais,
especialistas em psicologia, sociologia, histéria da educacdo e outros afins, e ndo tém contato



com professores da Educagéo Infantil e do Ensino Fundamental na intensidade necessaria.
Assim, 0 que se busca é garantir que os futuros professores possam ter na sua formagao,
também a contribuicéo dos profissionais iguais ao que ele serd

Segundo essa andlise é essencial que os sistemas educacionais criem a possibilidade
de que professores experientes assumam atividades de formagdo sem abandonar a regéncia
de classe. Podem assim receber estagiarios, acompanhar professores iniciantes, realizar um
trabalho auxiliar ao da coordenacéo pedagdgica da escola.

Sua atuacdo é importante naformagao inicial, ndo s6 no sentido de receber estagiarios
em suaclasse, mas principal mente de gjudé-los acompreendera realidade e acomplexidade
da atuacdo do professor- dificuldades operacionais, finalidades, avaliacdo, revisdo, enfim
as diferentes questdes vividas na escola.

Isso sO sera possivel se houver um projeto de estagio planejado ¢ avaliado
conjuntamente pela escola de formagdo inicial e a escola do sistema que recebe esses
professores em formagdo. SO essa agdo conjunta institui um projeto compartilhado onde as
duas instituicdes assumam responsabilidades ¢ se alimentem mutuamente.

O professor formador atua junto aos professores iniciantes auxiliando-os na preparacéo
de materiais, planejamento de atividades, andlise das produgées dos alunos, nareflexdo de
sua prética e principalmente nas questdes particulares de cada professor frente ao desafio
profissona. Em outras palavras, langa méo de sua experiéncia como professor e como
formador para gjudé&los no processo de inser¢éo profissional.

E importante que se esclarega, no entanto, que o professor formador ndo ocupa- e,
em hipétese alguma deve ocupar- o lugar institucional do coordenador pedagdgico (se 0
sistema educacional prevé essa funcdo). Embora a funcdo principal do coordenador sga
exatamente a de formador de professores da escola em que trabalha, possui também outras
atribuicbes que ndo se aplicam ao
professor formador. ] _ Clarissa, 8 anos

3.1. Formacao inicial

Ao analisar os objetivos e
contetdos da formacdo inicial, é preciso
levar em conta as novas demandas da
atuacéo do professor, tanto em relacéo
a funcdo social colocada a escola,
guanto relacdo a necessidade de formar
um profissional reflexivo.
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O conjunto de conhecimentos, atitudes, valores de que se apropriam os futuros
professores constitui a competencia com que eles iniciam sua carreira e também a base
sobre a qual construirdo e reconstruirdo seus conhecimentos no decorrer do exercicio da
profissdo. Influenciado pela experiéncia de seu proprio processo escolar e pelas
representacdes sociais das préticas escolares, quem inicia um curso de formagdo ja traz
consigo uma idéia preconcebida do que sga um professor e um "bom" ou "mau" aluno.
Na maioria das vézes, o professor idealiza um aluno prototipico, sem se dar conta de que
trabalhar com a diversidade é algo intrinseco a natureza da atuacéo docente e que ndo faz
sentido pens&-la como uma condicdo excepcional. Muitas vezes, os cursos de formacéo
nao trabalham essa questéo e acabam por reforcar os esteredtipos ao tomar como referéncia
um aluno "padrdo" idealizado.

Em muitos casos, essas e outras representacdes sobre a prética educacional sdo tratadas
nos cursos de formacdo de uma maneira distante da realidade da sda de aula e da vida
institucional da escola. Em consequéncia disso, muitos professores que ingressam ha
profisso com essas visdes estereotipadas custam muito tempo para desfazé-las. Outros
ndo as superam nunca, realizando uma pratica que acaba por contribuir para a producédo do
enorme contingente de excluidos da escola. Romper com essas representacdes, colocar 0
futuro professor em contato com a realidade em que ira atuar e com as questdes concretas
da profissdo desde o inicio do curso, discutir as questdes relativas a fungdo socia da escola
e aimportancia de seu trabalho, considerar a diversidade e a heterogeneidade dos alunos e
a complexidade da prética pedagdgica so dimensfes essenciais a serem garantidas na
formacdo inicial dos que ingressam ha profissao.

E importante ent&o que ainstituicdo de formagéo inicial se empenhe numa reflexdo
continua tanto sobre os
contetdos como sobre o
tratamento metol6gico com
que estes so trabal hados, em
funcdo das competéncias que
se propde a desenvolver, ja
gue as relagdes pedagdgicas
gue se estabelecem ao longo
da formacédo atuam sempre
como curriculo oculto. As
relacbes pedagdgicas
vivenciadas no processo de
aprendizagem dos futuros
professores funcionam como
modelos para o exercicio da

lolanda Huzak




profissdo, pois, ainda que de maneira involuntéria, se convertem em referéncia para sua
atuaco.

Apesar da consciéncia de que a atividade profissional do professor sd tera sucesso se
ele tiver dominio de certas praticas, essas normalmente ndo aparecem de forma explicita
nos contetdos da formacgdo inicial. Além disso, ndo se promove a articulacdo dos
componentes curriculares que possibilitaria a formacdo prética, polivalente e complexa.
Nesses casos, o futuro professor ndo tem como desenvolver, em colaboracdo com professores
formadores que sejam profissionais polivalentes como ele deverd ser, um trabalho
sistemaético que articule os diferentes ambitos de conhecimento profissional.

De um modo geral, as escolas de formacao trabalham separadamente as disciplinas
especializadas e propdem um espaco a parte para a experiéncia pratica, configurando o
estédgio 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" paraaesferado "saber fazer", negando-lhe a oportunidade de experienciar a reflexéo
coletiva e orientada sobre a totalidade complexa da prética educativa. Essa totalidade
complexa tem aspectos proprios que sao essenciais para a formagdo do professor e que s
podem ser vistos e compreendidos no cotidiano escolar e que dizem respeito as diferentes
areas e disciplinas que integram o curriculo de formagéo - ndo se pode, portanto, deixar de
toma-los como contetdo programético.

Para superar esse quadro, 0 processo de
formacdo iniciad de professores requer uma
organizacdo curricular e institucional capaz de
estabelecer uma ligagdo visceral entre aescola
de formacdo e o sistema de ensino,
constituindo um campo de atuacdo comum,
compartilhado. Tomar o desenvolvimento de
competéncias profissionais como alvo central
da formacdo inicial implica propor uma
organizacdo curricular que busgue reorientar
0s conteldos e incorporar a tematizacdo da
pratica em todas as areas, assim como
institucionalizar uma forma de interacdo com
as escolas do sistema de ensino.

A articulagdo interinstitucional favorece
outro aspecto que tem merecido poucaaten¢éo
na formacdo inicial, que sdo as demais
dimensdes da atuacdo profissonal do professor

Rui Faquini




adém da docéncia, 0 que também compromete a representacao do que € ser professor.
Assm, é preciso também possibilitar que o professor desenvolva autonomia na relacéo
com sua formac2o, uma vez que, na condicéo de adulto, pode refletir sobre sua formacéo,
tomar decisdes, fazer opgdes e construir percursos pessoais.

3.2. Formacdao para titulacdo de professores em exercicio

Os programas desenvolvidos com a finalidade de titular professores em exercicio
estéo stuados entre aformacZo inicia e a formagdo continuada. Ao mesmo tempo que 0
professor ja esté exercendo profissionalmente suas atividades, necessita de uma formacéo
gue lhe ofereca condicdes e um curriculo que lhe permita aingir 0 mesmo patamar e a
mesma amplitude do conhecimento profissond estabelecido pela formacdo inicid em
nivel médio ou superior, dependendo da escolaridade que ja possui. N&o se pode tomar a
formacéo para titulacdo em servigo como uma formacdo menor, mais ligeira, restrita em
nivel técnico e as questdes imediatas da docéncia. O mesmo gue se propde paraaformacéo
inicid, tanto no que se refere ao tratamento metodol 6gico quanto aos contelidos (ver adiante
0s ambitos de conhecimento profissond do professor), deve estar presente nesse tipo de
formacéo para que ela se constitua num diferencial de peso no desenvolvimento pessoa e
na competéncia profissond dos professores envolvidos. Se a titulagcéo € para professores
sem o nivel médio € importante que nesse processo sgam garantidas, além do
desenvolvimento de competéncias profissonals, as matérias basicas e essenciais do nivel
meédio. Na titulacdo em nivel superior também é necess&rio que os conhecimentos
profissonais sgam trabalhados num nivel de profundidade que de fato traga um ganho
diferenciado na sua possibilidade de compreender e atuar na profissao.

3.3. Formagéao continuada

A formacéo continuada, como ja fa explicitado, € necessidade intrinseca para 0s
profissionais da educagdo escolar e faz parte de um processo permanente de
desenvolvimento profissona que deve ser assegurado a todos. A formagdo continuada
deve propiciar atudizagdes, aprofundamento das teméticas educacionais e gpoiar-se numa
reflexdo sobre a prética educativa, promovendo um processo constante de auto-avaiacéo
que oriente a construcdo continua de competéncias profissonais. Porém, um processo de
reflexdo exige predisposi ¢do a um guestionamento critico daintervencéo educativa e uma
andise da prética na perspectivade seus pressupostos. |sso supde que aformacdo continuada
estenda-se as capacidades e atitudes e problematiza os valores e as concepcdes de cada
professor e da equipe.
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A perspectiva de
formacdo continuada que
aqui se propbe esta
intimamente ligada a
existéncia dos projetos
educativos nas escolas de
educacdo basica (de
educacdo infantil, ensino
fundamental, educacéo de
jovens e adultos) e pode
acontecer tanto no trabalho
sisteméatico dentro da
escola quanto fora dela,
mas sempre com
repercussao em suas atividades. A formagdo continuada feita na prépria escola acontece na
reflexdo compartilhada com tdéda a equipe, nas tomadas de decisdo, ha criagdo de grupos
de estudo, na supervisdo e orientacdo pedagdgica, na assessoria de profissionais
especialmente contratados etc. Outras formas, tais como programas desenvolvidos com
vérias escolas, intercambios, cursos, palestras, semindrios, sdo importantes meios de
atualizacdo, de troca e de ampliacdo do universo cultural e profissional das equipes.
Entretanto, ndo devem perder de vista a ligaco com as questdes e demandas dos professores
sobre seu trabal ho.

As secretarias de educacéo tém papel fundamental na organizac&o e promocéo da
formagdo continuada, uma vez que sdo elas que possibilitam acompanhamento sistematico
as equipes escolares, fixam as diretrizes gerais do trabalho, promovem assessorias, eventos
de atualizagdo e programas de formagdo. Mas é decisivo o papel formador do trabalho
cotidiano das equipes técnicasjunto as escolas, sgja como dinamizadoras ou orientadoras,
para manter viva a discussdo dos projetos educativos, avaiar o trabalho dos educadores,
fazer chegar as escolas materiais e propostas inovadoras. E esse trabalho continuo dos
técnicos que possibilita o conhecimento da realidade das escolas ¢ permite que os programas
de formag&o continuada sejam significativos e orientados pelas demandas das escolas e por
uma andlise de suas questdes.

3.4.0 professor iniciante

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



gue se diferencia do professor mais experiente: este, quando reflete sobre a prética (sua
propria ou a de outros), o faz sobre uma base mais ou menos consolidada em relacéo ao
desempenho de suas atribuigdes.

Esse € o momento em que, considerando a prépria pratica, o professor iniciante tem

a possibilidade de desenvolvei a reflex8o, a compreenséo, a interpretacéo e a capacidade

de intervenc&o na realidade educativa.

lolanda Huzak Pode, também, realizar intercambios

de experiéncias, discussdes, confrontos

de diferentes propostas de intervengdo

pedagdgica realizadas e pensadas a

partir desse novo lugar. E o inicio de

uma atuacdo, periodo no qual o novo

professor se integra como membro

ativo e participante no coletivo
profissional.

A representagdo da tarefa
educativa construida durante a
formacgdo inicial, frequentemente,
choca-se com arealidade complexa da pratica: a vida cotidiana da escola e da sala de aula,
na qual o professor tem que tomar decisbes constantemente. Muitas vezes, ele ndo tem
parémetros de atuac&o aos quais se reportar, principalmente se ndo teve uma formacéo que
favorega a reflexdo sobre sua atuacéo didria

Nesses primeiros anos de carreira séo assumidas e consolidadas a maior parte das
pautas da cultura profissional dos professores, e essa formagdo se nutre de uma grande
dose de aprendizagens informais geradas na propria escola. Ante o desconcerto, aangustia
e a instabilidade, o professor principiante tem a tendéncia de solucionar as situacdes
problematicas por meio da observacdo e imitacdo dos profissionais mais proximos.
Influenciam-no, em grande medida, a linguagem, as formas de solucionar questfes
cotidianas, a interac8o professor-aluno, a organizaco do material, entre os muitos outros
aspectos que observa.

Em tese, os professores iniciantes, justamente por ndo estarem ainda numa situacéo
de prética consolidada, poderiam perceber aspectos incoerentes, questionar atitudes e regras
de funcionamento que dificilmente seriam vistas ou observadas pelo professor que esta
imerso hasuarotina. Entretanto, ndo é isso o0 que acontece hamaioria das vezes. O professor
iniciante corre o risco de perpetuar uma determinada prética sem refletir sobre ela, 0 que
compromete a capacidade de inovacdo que deve acompanhar um processo de integracéo
profissional. Tal dificuldade reforca a perspectiva de heteronomia e a reproducéo de uma



cultura imobilista. Quando essa iniciago se produz de forma solitaria e ndo refletida, acaba,

muitas vezes, por desenvolver experiéncias téo negativas que podem levardo abandono da
carreiraou aum desencanto que, aliado a

desvalorizacdo social, faz com que muitos Juliana, 8 anos
S0 se mantenham na profissdo por falta
de opcBes melhores. 0 professor iniciante
€ tanto mais permeével a rotina escolar
cristalizada quanto mais sua formacéo
inicial ndo tiver se pautado naconstrucéo
de competéncias e reflexdes sobre a
atuagdo profissional.

Esse processo de iniciacdo do
professor na sua atividade profissional
requer um cuidado especial. O professor
iniciante ganhard consciéncia desse seu
momento e atuara como "aprendiz
critico" se o0s professores experientes e 0s
formadores souberem ouvi-lo

atentamente para contribuir com seu processo de crescimento profissional e forem
permeaveis aos questionamentos que ele possa vir a fazer. Para que possam ser
sistematizadas, as estratégias de trabalho com os professores iniciantes necessitam do
reconhecimento de sua importancia e da institucionalizacdo de um trabalho organizado
com essefim, que pode incluir, entre outras coisas, a supervisao de professores experientes
e formadores, intercambio de experiéncias e documentagdo do trabalho.

O professor pode ser considerado experiente depois de construir um repertorio de
procedimentos e atitudes que contribua para a tomada de decisdes no dia-a-dia e de
apropriar-se de instrumentos que facilitem o dominio da tarefa educativa, isto é, depois
que tiver desenvolvido e consolidado algumas competéncias préticas basicas e essenciais
para o dominio da situagdo educacional e para continuar se desenvolvendo como profissional.

4. Formacéo a distancia

Todas as propostas de formacdo de professores, mesmo as modalidades a distancia,
devem pautar-se pelos mesmos propositos. O desenvolvimento das competéncias
necessarias ao exercicio profissional, hoje, requer atitudes investigativas e reflexivas que
se constituam em instrumentos para a construcéo de conhecimento das pessoas. 1sso éago
que sb se conquista pela prética do questionamento, da argumentacéo, da fundamentacao,



do manejo critico e criativo da informagado disponivel, entre outros procedimentos - ndo se
pode aprender essas préticas reflexivas quando se estd na condic¢éo de consumidor passivo
de informagdes.

A formac&o de professores a distancia apdia-se principalmente em dois pilares: 0
direito de professores e alunos de acesso ao incremento tecnoldgico que marcao mundo
contemporaneo, oferecendo novas possibilidades e impondo novas exigéncias a formacao
do cidaddo, e as dificuldades que muitos professores enfrentam para participar de
programas de formacdo em decorréncia da extensao territorial e da densidade
populacional do pais.

Para dimensionar essas dificuldades decorrentes daextensdo territorial e da densidade
populacional, o que implica formar muitos professores e alcanca-los em comunidades
distantes e muitas vezes de dificil acesso, podemos nos basearem alguns dados estatisticos
recentes fornecidos pelo MEC/INEP. De acordo com o censo escolar de 1997, as funcdes
docentes na educacao infantil e séries iniciais do ensino fundamental ultrapassam o total
de um milh&o e quatrocentos mil (1.400.000), que corresponde, aproximadamente, a 1/3
de tdda a populacdo do Uruguai. A questdo da localizacdo dos estabel ecimentos escolares
também constitui um referencial para essa analise, sendo que, por exemplo, de acordo
com o censo escolar de 1997, das 154.633 escolas de 12 a 4* séries do ensino fundamental
existentes no pais, 122.691 estdo situadas na zona rural.

Quanto ao acesso a novos recursos tecnoldgicos - em parte responsavel pelo
redimensi onamento de alguns objetivos da formacdo cultural ¢ profissiona -, pode ser um
instrumento poderoso para a efetivacdo de mudancas necessérias a atualizacdo do sistema
educacional brasileiro.

As caracteristicas e
lolanda Huzak peculiaridades de cada recurso
! tecnol 6gico determinam a adocéo
de certos procedimentos em
detrimento de outros. Assim, sdo
0s objetivos da formacédo de
professores que definem as
escolhas mais adequadas de
utilizaco desses recursos. A tevé,
por exemplo, tem atributos como
mobilidade, rapidez e extensdo; é
capaz de estimular, desafiar,
emocionar e demonstrar por
imagens. Goro o video, pode-se
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levar aos mais variados locais préticas de sda de aula, experiéncias bem sucedidas e
questionéveis. O manejo desse equipamento possibilita parara imagem para discutir, voltar
a€ela, revé-la e tematizé-la. O texto impresso, por suavez, tem limites em relacdo a alguns
desses atributos, mas, em funcéo da sua caracteristica bésica de permanéncia - decorrente
exatamente do fato de ser impresso-, favorece procedimentos de "voltardo texto", realizar
diferentes procedimentos de leitura, grifar, refletir sobre partes e sobre o todo, aprofundar
e integrar conceitos, |emos também a possibilidade de usar o rédio, cuja transmissdo chega
a lugares distantes e com equipamentos pouco custosos, que podem veicular debates.
programas de atualizagdo e até de comunicacgdo a distancia.

O computador tem a vantagem de combinar caracteristicas da tevé e do texto

impresso, propicia 0 acesso a muitas

Heitor, 8 anos informacdes e, 0 mais importante, a

condic¢des de qualidade na comunicagéo

a distancia. Ricas situacbes de

aprendizagem podem ser construidas na

formacdo a distancia: por meio da

Internet, de teleconferéncias seguidas de
debate ao vivo, por exemplo.

Portanto, as condi¢cbes e
necessidades da formagéo € que definem
gue recursos devem ser utilizadose como
utiliza-los  apropriadamente. O
fundamental é otimizar o bom uso
possivel de todos 0s recursos que possam
contribuir para o desenvolvimento das

competéncias profissionais necessarias ao
exercicio da funcdo de professor.

Fazer uso do recurso de formagdo a disténcia € uma exigéncia tanto da conquista de
modernizacdo do ensino quanto da necessidade de atender as diferencas e diversidades
existentes no quadro nacional, diante do desafio colocado pelas metas prioritérias do MEC:
a busca de equalizacdo e melhoria da qualidade do ensino.

Tal busca apdia-se, dentre outros fatores, na concepcdo de aprendi/agem aqui
defendida, ou sgja, ade um processo complexo que sempre requer algum tipo de mediacdo
humana, o que posiciona o professor como articulador entre 0 aluno e o conhecimento no
processo de escolarizagdo. Assim €, também, no caso da formacéo de professores.

O uso de tecnologias de comunicacdo e informagdo estara, portanto, condicionado
ao pressuposto de que elas ndo substituem a relacdo interpessoal direta. Por mais interativa



gue sgja a relacdo mediada pela televisdo, por mais sofisticados que sejam os programas de
computador, essas maquinas nao sao capazes de propiciar, com o mesmo nivel de qualidade,
0 estabel ecimento de vincul os, elemento essencial para a aprendizagem. Da mesmaforma,
ndo substituem o trabalho conjunto, a atuagéo no coletivo, a possibilidade de partilhar
experiéncias, tematizar seus conhecimentos experienciais, solucionar conflitos presentes
nas relagoes, identificar dificuldades de compreensdo e de aprendizagem dos alunos,
readequar a agdo a partir do contexto. No entanto, se as méaquinas ndo substituem o contato
direto entre os envolvidos naformacdo, podem e devem estar a servico dessas interacoes.

Nessa perspectiva, as iniciativas presenciais devem sempre ocupar um espago
privilegiado nos processos de formagdo a distancia, de forma a garantir saltos qualitativos
no processo de apropriacdo de conhecimentos, que dependem, também, da construcéo
coletiva. Os momentos presenciais ndo sdo importantes por si s, mas porque atendem a
uma necessidade de supervisdo que pede interacdo pessoal e experiéncias de troca e
construgdo coletiva. Esses momentos presenciais podem ser organizados para grupos de
supervisdo, de estudo e de trabalho nas escolas do sistema educacional em qué os professores
duam ou que realizam estégios.

O compromisso de garantir espagos presenciais nas agoes da formacdo a disténcia de
professores traz uma outra discussdo, a formacdo de tutores, que ndo podem ser apenas
instruidos a executar tarefas de orientacdo de estudos, mas, como formadores, devem ocupar
um lugar central nesses programas.

As agdes de formacdo a distancia sdo de extrema importancia no momento atual de
transicéo que caracteriza a educacdo brasileira, no qual um novo profissiond esté se gestando.
Devem se propor a contribuir efetivamente nessa perspectiva, sem um aligeiramento e uma
superficialidade indesgjaveis em tempos de investimentos na valorizagdo dos professores.
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5. Formacéao dos
formadores de professores

Os formadores de professores tém
diferentes inser¢Ges profissionais. atuam
em escolas de nivel médio, em institutos
superiores e universidades, nas
secretarias de educagdo e nas proprias
escolas do sistema educacional.
Ninguém nega a importancia de
preparar esses profissionais formadores
para viabilizar transformacfes na




formag&o de professores. Sua tarefa ndo é fécil e precisa ir sendo revista a0 mesmo tempo
que as discussdes sobre a formagdo evoluem. Isso significa que também eles necessitam
inserir-se em processos de desenvolvimento profissiona continuo, ainda que a discussao
acumulada sobre a especificidade de seu trabalho e de sua formacdo esteja relativamente
pouco avangada, alguns pontos sao consensuais.

O trabalho dos
formadores referenda-se em
situacbes educacionais
distintas: o processo de
formacéo de professores - e
a realidade em que esses
vao atuar.

Assim, os formadores
precisam nao apenas
compreender as questdes da
formacdo de professores
como também conhecer e
dominar questdes das salas
de aula e escolas de
educacdo basica nas quais
trabalham ou trabal har&o os
professores.

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

O trabalho de formacgdo requer para os formadores um espaco de interlocucéo em
gue possam analisar a propria prética de formacéo, a de outros formadores, e também as
atividades dos professores.

No caso dos formadores que atuam nas equi pes técnicas das secretarias, S0 constitui
um aspecto de fundamental importancia para 0 sucesso das praticas de formagao: sdo esses
profissionais que coordenam e tomam decisdes quanto a sele¢do, organizagao e tratamento
dos contetdos dos programas de formacdo, bem como quanto a reaizacdo do trabalho
junto aos professores. No caso dos formadores que atuam nas escolas de formacdo inicia, a
vigéncia de um projeto educativo daescola viabiliza a existéncia desse espaco e a utilizagdo
do tempo de trabalho coletivo previsto na jornada de trabalho dos profissionais para
desenvolvimento curricular, planejamento e atualizacdo. Os professores das escolas de
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formagdo precisam de atualizacdo, discussdo, plangjamento, avaiacdo e replangamento
do trabaho de formacéo que desenvolvem e 0 tempo destinado a isso deve estar previsto
em suajornada regular de trabalho.



PARTE I

ORI ENTAS,‘@ES PARA A
ORGANIZACAO CURRICULAR
E DE ACOESDE FORMACAO
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uma PROPOSTA DE FORMACAO PROFISSIONAL DE
PROFESSORES - como resposta aos desafios
colocados a educacéo escolar

As orientacOes contidas neste capitulo sdo desdobramentos das concepcdes
explicitadas anteriormente ¢ configuram uma proposta de formacdo profissional.
Tratam inicialmente das fungdes e competéncias profissonals consideradas atual mente
requisitos para os professores por favorecerem uma educacdo escolar de qualidade e
gratificacdo pessod com a propria atuagdo. Em seguida, as orientagOes centram-se nos
necessarios encaminhamentos relacionados ao contelido da formagdo e seu respectivo
tratamento.

1. Funcdes do professor

As fungdes relacionadas a seguir estdo em consonancia com os artigos 1, 2 e 13 da
LDB , que tratam da abrangéncia, da finalidade e das incumbéncias hoje atribuidas a
todo professor e anunciam uma nova cultura profissona, uma vez que néo se restringem
exclusivamente a docéncia

* participar da elaboracdo do projeto educativo da escola e do conselho escolar;

*  zelar pelo desenvolvimento pessod dos alunos, considerando aspectos éticos e
de convivio socid,;

*  criar Stuagdes de aprendizagem para todos os auncs,

* conceber, redizar, andisar e avdiar as situagles didéticas, mediando o processo
de aprendizagem dos alunos nas diferentes areas de conhecimento;

* gerir ostrabahos da classe;
*  propiciar e participar da integracdo da escolacom as familias e acomunidade;
*  participar da comunidade profissond.

Essas funcdes delineiam o campo de atuacéo profissond dos professores, servindo
como um ponto de partida para a definicéo das competéncias necess&rias a0 exercicio da
profissao.

14 | e n"9.394, de 20 de dezembro de 1996, estabelece as Diretrize e Bases da Educacéo Nacional.



2. Objetivos gerais da formacao profissional dos professores

As competéncias elencadas a seguir se constituem em objetivos da formagdo de
professores de sua atuagéo profissional. Elas devem orientar as decisdes arespeito daelei¢cdo
o o de contetdos, metodologia,
S organizagdo curricular e
institucional e avaliacao.
Embora as competéncias
profissionais tenham status de
objetivos da formagdo, isso ndo
significa que se deva esperar
gue cada professor
individualmente desenvolva
todas igualmente e a0 mesmo
tempo. As competéncias sdo
construgdes progressivas e, em
grande medida, coletivas. N&o
sd0 metas quantificaveis, para
asquaissepossafixarapriorie
de modo rigido o grau que
atingirdo num tempo determinado. Cabe as institui¢cdes formadoras construir critérios de
avaliagdo desse desenvolvimento a partir das caracteristicas dos professores e da realidade
em que devem atuar.

As acbes de formagdo inicial e continuada devem garantir condicbes para que o0s
professores possam desenvolver continuamente as seguintes competéncias:

*  pautar-se por principios da ética democrética: dignidade humana, justica, respeito
mutuo, participagdo, responsabilidade, didlogo e solidariedade, atuando como
profissionais e como cidad&os;

* utilizar conhecimentos sobre a realidade econémica, cultural, politica e social
brasileira para compreender o contexto e as relagdes em que esta inserida a prética
educativa,

* orientar suas escolhas e decisdes metodol égicas e didaticas por principios éticos e
por pressupostos epistemol 6gicos coerentes;

* gerir aclasse, aorganizacdo do trabalho, estabel ecendo uma relacdo de autoridade
e confianga com os alunos;



analisar situacfes e relagbes interpessoais nas quais estejam envolvidos com o
distanciamento profissional necessario a sua compreensao;

intervir nas situacdes educativas com sensibilidade, acolhimento e afirmacdo
responsavel de sua autoridade;

investigar o contexto educativo na sua complexidade e analisar a pratica
profissional, tomando-a continuamente como objeto de reflexao para compreender
e gerenciar o efeito das agdes propostas, avaliar seus resultados e sistematizar
conclusdes de forma a aprimora-las;

promover uma prética educativa que leve em conta as caracteristicas dos alunos e
da comunidade, os temas e necessidades do mundo socia e 0s principios,
prioridades e objetivos do projeto educativo e curricular;

analisar 0 percurso de aprendizagem formal e informa dos alunos, identificando
caracteristicas cognitivas, afetivas efisicas, tracos de personalidade, processos de
desenvolvimento, formas de acessar e processar conhecimentos, possibilidades e
obstacul os;

fazer escolhas didaticas e estabelecer metas que promovam a aprendizagem e
potencializem o desenvolvimento de todos os alunos, considerando e respeitando
suas caracteristicas pessoais, bem como diferencas decorrentes de situacéo
socioeconomica, insercdo cultural, origem étnica, género e religido, atuando contra
qualquer tipo de discriminagdo ou exclusio;

atuar de modo adequado as caracteristicas especificas dos alunos, considerando
as necessidades de cuidados, as formas peculiares de aprender, desenvolver-se e
interagir socialmente em diferentes etapas da vida;

criar, planejar, realizar, gerir e avaliar situagfes didéticas eficazes para a
aprendizagem e para 0 desenvolvimento dos alunos, utilizando o conhecimento
das éreas a serem ensinadas, das teméticas sociais transversais ao curricul o escolar,
bem como as respectivas didaticas;

utilizar diferentes e flexiveis modos de organizacdo do tempo, do espaco e de
agrupamento dos alunos para favorecer e enriquecer seu processo de
desenvolvimento e aprendizagem;

manejar diferentes estratégias de comunicacdo dos contetidos, sabendo eleger as
maisadequadas, considerando adiversidade dos alunos, osobjetivos dasatividades
propostas e as caracteristicas dos proprios conteldos;

analisar diferentes materiais e recursos para utilizacdo didatica, diversificando as
possiveis atividades e potencializando seu uso em diferentes situacoes;
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*  utilizar estratégias diversficadas de avaiacdo da aprendizagem e, a partir de seus
resultados, formular propostas de intervencdo pedagdgica, considerando o
desenvolvimento de diferentes capacidades dos alunos;

*

participar coletivae cooperativamente da elaboracéo, gestdo, desenvolvimento e
avdiacdo do projeto educativo e curricular da escola, atuando em diferentes
contextos da prética profissond aém da sda de aulg;

*  estabelecer relagbes de parceriae colaboragcéo com os pais dos aunos, de modo a
promover sua participacdo na comunidade escolar e uma comunicacdo fluente
entreeleseaescola;

*  desenvolver-se profissonamente e ampliar seu horizonte cultural, adotando uma
atitude de disponibilidade paraa atudizaco, flexibilidade para mudancas, gosto
pela leitura e empenho na escrita profissond,;

* elaborar e desenvolver projetos pessoais de estudo e trabaho, empenhando-se
em compartilhar a prética e produzir coletivamente;

*  participar de associagOes da categoria, estabelecendo intercambio com outros
profissonais em eventos de natureza sindicdl, cientifica e cultural;

* utilizar o conhecimento sobre a legidacdo que rege sua atividade profissond.

3.0 conhecimento profissional de professor

como em qualquer campo de atuacdo, o conhecimento profissona do professor
representa o conjunto de saberes que o habilita para o exercicio do magistério e de todas as
suas fungdes profissonais.

Primeiramente, é importante ressdtar que o desenvolvimento das competéncias
profissonais do professor pressupde os conhecimentos da escolaridade bésica, direito de
todo e qualquer cidadéo. Entretanto, a realidade atual do sistema educacional brasileiro é
marcada ndo sO pela existéncia de professores leigos, que ndo tiveram acesso ao ensino
meédio ou ndo o completaram, mas também por uma formagdo bésica precaria e muitas
vezes insuficiente para Sua atuacdo profissond. Portanto, se ndo estiverem garantidos, os
conhecimentos da escolaridade basica devem ser incorporados pelas agbes de formacdo
com um destague a parte. Nos curriculos de formacéo inicid no nivel médio, esses
conhecimentos sao garantidos pela Base Naciond Comum, que néo deve ser prejudicada
em funcdo da formacdo profissond. No nivel superior, podem ser trabal hados em modulos
separados, anteriores ou sSimultaneos a formagdo profissona; e na formacéo continuada,
como complementacdo, por meio de acles integradas a atuacao profissonal.
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O conhecimento profissona
do professor deve se construir no
curso deformagdo inicid, ampliando-
se, depois, nas agdes de formagéo
continuada. O professor se
desenvolve & medida que vai
estudando, refletindo sobre a prética
e construindo conhecimentos
experienciais por meio daobservacéo
e das situagles didéticas reais ou de
simulacdo de que participa
Entretanto, o inicio dessa construgdo
ndo se da no momento em que ele
ingressa num curso de formagdo inicia. A condicéo de aluno, pela qua todo professor
passa durante muitos anos de sua vida antes da formacéo profissona, faz com que ele
aprenda muito sobre a profissdo no convivio di&io com seus professores e colegas. Essa
intensa experiénciacomo auno néo pode ser desconsiderada, pois marcacons deravelmente
suas representacdes e concepgdes sobre o papel de professor e de auno, e sobre as formas
de atuacéo profissona. Além disso, também desempenham um papel importante na
formacéo do professor outras experiéncias de vida, conhecimento de mundo e formas de
serelacionar com 0s outros, umavez que a educacdo € umarelacdo entre pessoas. Ou sga,
inevitavelmente, a histéria de vida se mistura muito com a atuaco profissiond.

Assm, na forma como é concebido neste documento, o conhecimento profissond
dos professores € um conjunto de saberes tedricos e experienciais que ndo pode ser
confundido com uma somatdria de conceitos e técnicas. N&o € apenas raciond e tedrico,
tampouco apenas prético e intuitivo; é o que permite ao professor gerir as informagdes de
que dispbe e adequar sua agao, estrategicamente, segundo o que pode perceber de cada
Stuagdo, acadamomento, sem perder de vista os objetivos educacionais. Os conhecimentos
Se expressam, portanto, num saber agir numa Stuacdo concreta. Em outras paavras, o
conhecimento profissona do professor € aquele que favorece 0 exercicio autbnomo e
responsavel das fungbes profissonals, cujo contexto € marcado consideravelmente pelo
imprevisivel, pelo imponderavel.

N&o é por outra razéo que a proposta de formacdo expressa neste documento
se orienta pelo propdsito da construgdo de competéncias profissonas - possibilidade
de responder adequadamente aos diferentes desafios colocados a atuacdo do professor.
Ainda que possam ter valor em S mesmos por serem saberes relevantes, os contetidos da
formacéo ndo terdo qualquer utilidade, do ponto de vista profissond, se ndo favorecerem
a construcdo das competéncias. O critério basico de selecdo dos contelidos da formacéo,

as
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portanto, é essa possibilidade
de contribuir para um "fazer
melhor" do ponto de vista
profissional.

A formagdo deve
contemplar  todos os
segmentos da educagdo bésica
com os mesmos fundamentos
educacionais gerais e mais as
suas especificidades - a
educacdo infantil de zero atrés
e de quatro a seis anos, o
ensino fundamental regular e
suas variagOes: o trabalho na
creche, a educacédo de jovens e adultos, as classes multisseriadas nas escolas do campo,
assim como os conheci mentos necessarios a inclusdo de alunos com necessi dades especiais.
Essa abrangéncia deve ser contemplada na sele¢do de contetdos relacionados a todos 0s
ambitos de conhecimento da formag&o de professores. Mesmo que va atuar apenasem um
segmento, todo professor deve conhecer, ainda que de forma geral, as caracteristicas
especificas dos diferentes momentos da escolaridade, dos alunos e da intervencdo
pedagdgica.

No caso da formacdo de
professores indios para as
comunidades indigenas, é
necessario considerar a forma
como as culturas indigenas
entendem aeducacéo de criangas
e jovens, suas prioridades, as
concepgcbes de ensino e
aprendizagem que possuem, as
necessidades de educagéo
bilinglie e de elaboracdo de
materiais didéticos proprios. Para
o trabalho com portadores de
necessidades especiais nas
classes regulares, a formagéo
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precisa tratar das especificidades de cada tipo de deficiéncia e as formas de integrar esses
alunos nas classes regulares.



Existem muitas possi bilidades de organizar e gpresentar o conhecimento profissond
do professor. Este documento fez escolhas com as seguintes intencoes:

*  Servir de referéncia para diferentes formas de organizacéo de curriculos e
programas de formacdo, explicitando os principais anbitos do conhecimento
profissond, sua relevancia e abrangéncia.

* Romper com a légica convencional, que parte das disciplinas para definir os
contetidos da formacao, e substitui-la por outra, que parte da andise da atuacéo
profissona para configurar a contribuicéo a ser demandada das disciplinas.

Feitas essas considerages, passaremos a explicitar o conhecimento profissonad que
deve ser garantido na formac2o dos professores e que esta organizado em cinco ambitos de
igua importancia, conforme demonstra o quadro abaixo.

Conhecimento sobre criangas, jovens

e adultos Conhecimento

Conhecimento sobre a dimens&o cultural, Experiencial

socia e politica da educacéo .
P % Contextualizado em

Cultura gera e profissiona

Conhecimento pedagdgico

Esses ambitos estéo intimamente relacionados e ndo tém existéncia propria dentro
da atuacdo dos professores, da mesma forma que ndo estéo exclusivamente vinculados a
umaou outradrealdisciplina. O texto explicativo de cadaum del esindica os conhecimentos
relevantes e a perspectivaadotada paragarantir aconstrucdo das competéncias profissonals
de professores.

Embora todos os ambitos pressuponham duas dimensdes dos conhecimentos, uma
tedrica e outra experiencial, optou-se neste documento por marcar um ambito especifico
de experiéncia contextualizada, dada a importancia, no momento atual, de evidenciar a
necessidade de esse tipo de conhecimento ser objeto de ensino e de aprendizagem na
formacdo profissiond.

3.1. Conhecimentos sobre criangas, adolescentes, jovens e adultos
umaeducagdo que tenhacomo objetivo o desenvol vimento de diferentes capacidades

-cognitivas, afetivas, emocionais, corporals, éticas, estéticas, de insercéo socid e interacéo
pessod - precisard contar com professores que conhegam as criangas, adol escentes, jovens
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e adultos em suas diferentes
dimensBes como pessoas. A vida
dos alunos tanto da educacao
infantil quanto do ensino
fundamental, estdo presentes
especificidades que precisam ser
conhecidas, aspectos sobre os
quais o professor precisa se
posicionar para atuar.

A formagédo profissional de
professores deve assegurar,

portanto, a aquisi¢éo de conheci mentos sobre o desenvol vimento humano e aforma como
cada cultura caracteriza as diferentes faixas etarias. E necessério que os professores tenham
instrumentos para conhecer e compreender caracteristicas culturais dos alunos - suas
diferencas em funcéo da idade e do grupo social a que pertencem, e as diferentes
representacfes sociais e culturais que cada comunidade constroi dos diferentes periodos:
infancia, adolescéncia, juventude e vida adulta -, assim como as peculiaridades dos

portadores de necessidades especiais.

Se por um lado tem-se marcos
explicativos  universais para
compreender como pensam, sentem
e interagem as pessoas em suas
diferentes idades, sabe-se também
que tais caracteristicas sdo construidas
em ambientes socioculturais
concretos, em funcdo de suas
experiéncias de vida pessoa e familiar.
Somem-se a isso as diferentes
experiéncias institucionais, como, por
exemplo, a de viver em periodo
integral em institui¢bes educativas, o
percurso escolar etc.

Para que possa compreender

guem sdo seus alunos e identificar as necessidades de atencdo, sejam relativas aos afetos e
emocdes, aos cuidados corporais, de nutricdo e salde, sgjam relativas as aprendizagens
escolares e de socializagdo, o professor precisa conhecer aspectos psicolégicos que Ihe
permitam atuar nos processos de aprendizagem e socializagdo; ter conhecimento do
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desenvolvimento fisico e dos processos de crescimento, assim como dos processos de
aprendizagem dos diferentes conteudos escolares em diferentes momentos do
desenvolvimento cognitivo, das experiéncias institucionais e do universo cultural e socia
em que seus alunos se inserem.

O atendimento as — — E——
diversidades e a perspectiva da P e e
escola inclusola trazem grandes
demandas para o professor. uma
crianca que frequenta uma
creche desde que nasceu é
diferente daquela que foi paraa
pré-escola de educacéo infantil
com quatro anos. um adulto
gue nunca viveu num meio
socia letrado, como é o caso de
muitos que vém da zona rural,
€ diferente de um adulto que
vive em uma grande cidade. uma crianca que precisou trabalhar em idade de ir para a
escola é diferente daguela que tem todo o conforto para estudar. O adolescente que precisa
trabal har é diferente daquel e que tem seu tempo dedicado aos estudos e vivéncias culturais.
O aluno que tem uma deficiéncia auditiva ¢ diferente daquele que nédo tem.

Para compreender seus alunos, o professor também precisa acompanhar temas atuais

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

ou do computador pode contribuir para a

lolanda Huzak ampliacdo do repertorio de informagdes e

para o desenvolvimento de procedimentos

inteligentes, mas também pode funcionar

como espago de confinamento para criangas

e jovens. Conhecer esses processos e se

manter atualizado em relagdo as novas

descobertas € muito importante para o
professor.

S80 muitos 0s aspectos que precisam ser
considerados para que o professor possa se
relacionar com seus alunos de maneira ndo
discriminatéria e ajudar seu
desenvolvimento, para que eles se lancem
ndo sO ao desafio de aprender os contelidos




escolares, mas também ao
desafio de viver, participar de
sua.comunidade e da sociedade
mais ampla. 1sso demanda n&o
s6 aquisicdo de conhecimentos
japroduzidos "sobre" criangas,
jovens e adultos, mas também
uma reflexdo sobre suas proprias
representacées e crencas,
implicando muitas vezes uma
revisdo de valores pessoais.

0 conhecimento de

criangas, adolescentes, jovens e adultos se concretiza no modo como o professor os vé. As
relacdes entre professor e aluno tém sido objeto de estudo de muitos autores de diferentes
correntes pedagogicas e sdo de grande importancia para a aprendizagem, para suscitar no
aluno o interesse e aousadiade se lancar a novos desafios. Pelo lugar que ocupa, o professor
tem enorme influéncia sobre seus alunos, pois a forma como os vé influencia nao s6 as
relacbes que estabelece com eles, mas também a construcdo da sua auto-imagem. um
professor que ndo acredita que seu aluno possa aprender acaba por convencé-lo disso.
Mesmo que ndo se manifeste explicitamente, sua forma de agir, suas expressoes, seu tom
de voz, entre outras coisas, contém mensagens que dizem muito aos alunos. As
representacdes que os professores tém deles sao de ordem pessoal, ética, cultural ¢ socidl,
mas também construidas por teorias psicolégicas e pedagdgicas trabalhadas pelos cursos
de formagéo, assim como por préticasjainstitucionalizadas. Por isso, € importante aescolha
da visdo que se quer divulgar no projeto educativo da formagdo. As vérias correntes devem
ser situadas historicamente, e as escol has feitas com o aval das discussdes mais atualizadas,
que tém uma perspectiva mais abrangente dos alunos e os consideram sujeitos de seu
processo de desenvolvimento.

3.2. Conhecimentos sobre a dimensao cultural, social e politica da
educacéo

Formam esse @&mbito conhecimentos relativos a andlise da realidade socia e politica
brasileira, as relagdes sociais e sua repercussao naeducagdo, as multiplas expressdes culturais
e as questdes de poder a elas associadas, 0 conhecimento do sistema educativo, a reflexdo
sobre a dimenséo socia e politica do papel do professor, a discusséo das leis relacionadas a
infancia, adolescéncia, educacdo e profissdo, as questdes da ética e da cidadania.
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O professor precisa conhecer
as principais questdes da histériado
mundo e do pais, da educacéo, dos
movimentos sociais e da propria
categoria: sem essa formacéo de
base, dificilmente poderéa
compreender a realidade na qual
esta inserido do ponto de vista
pessoal e profissional. Tais
contelidos sao importantes para que
possa compreender a natureza
social da pratica educativa e
aprender a considerar as dimensoes culturais, sociais e politicas implicadas no processo de
aprendizagem -0 que contribui também para que exer¢a com autonomia seu papel politico
como educador.

Conhecer e refletir sobre a teia de relagdes sociais que constituem a escola, sobre a
dindmica socid e as relagdes de poder que perpassam as instituicdes e a vida coletiva, €
condicdo para que o professor possa dominar questdes nucleares da realidade escolar: seu
préprio papel, o papel do aluno e as formas de interagdo entre ambos; o significado
sociopolitico do curriculo, da escola e da educacéo escolar, sua organizacdo, seus sujeitos e
suas préticas.

A dimenséo cultural da vida humana e a importancia dos conhecimentos, simbolos,
costumes, expressdes, atitudes e valores dos adultos, criangas ejovens que se encontram -
e muitas vezes se confrontam - na escola sdo teméticas imprescindiveis a formagdo de
professores, pois Ihes permitem entender o significado que os alunos, suas familias e sua
comunidade atribuem aescola e as aprendizagens; adotar uma visdo pluralista de sociedade;
desenvolver a capacidade de compreender o "outro" - base da ética, da autonomia, da
solidariedade.

Esse ambito inclui também conhecimentos sobre a situacdo de determinados grupos
sociais cujas especificidades precisam ser compreendidas em profundidade: criancas e
adolescentes de rua, jovens e adultos sem escolarizagdo, populacbes de assentamentos
rurais, comunidades indigenas e de outras etnias, bem como portadores de necessidades
especiais.

Algumas ciéncias oferecem instrumentos de andlise que contribuem para o exercicio
do pensamento critico e reflexivo e paraa compreensao da realidade em que se inserem os

alunos, professores e comunidades, bem como das multiplas e reciprocas determinacfes
entre aspectos macro e 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 utilizados
por algumas disciplinas das ciéncias sociais, muito mais do que conhecidos, precisam ser
utilizados. Isso implica privilegiar, como contetido da formag&o, a formulacdo de hipoteses,
a andlise e a producdo de explicacBes e proposi¢des pedagdgicas que integrem conceitos
fundamentais e interpretaces da realidade socia e escolar produzidas peias ciéncias sociais,
pela literatura e pela arte.

3.3. Cultura geral e profissional

A ampliac&o do universo cultural, além de direito dos cidadaos, é hoje uma exigéncia
colocada para a maioria dos profissionais. No caso dos professores, uma cultura geral ampla
€ bésica para um trabalho interessante, criativo, enriquecedor, e por isso sua formagéo
precisa comprometer-se com a ampliagéo de seu universo cultural. Ampliag&o do universo
cultural, como aqui € entendida, inclui um amplo espectro de teméticas: desde o contato
com as diferentes producdes da cultura popular ¢ erudita e da cultura de massas, até a
atualizacdo em relagcdo ao que acontece no mundo, informagdes sobre as diferentes realidades
e debates em pauta no pais, no
mundo e nas associacfes da
categoria.

Arquivo MEC

Os professores devem ter
acesso aos livros nos quais 0s
textos de estudo sdo
apresentados na integra,
compreender 0o momento
histérico em que a obra foi
produzida, apreciar producdes
culturais de naturezas diversas,
Como O cinema e a musica.

Cultura ndo € um tipo de
conhecimento, mas um conjunto de vivéncias. Para que a formagao se realize em ambientes
culturais ricos, a vida cultural precisa ser incentivada dentro das institui¢es formadoras,
nao s6 como parte dos programas de estudos regulares, mas permeando todos os espacos/
tempos institucionais. Portanto, ampliar o universo cultural dos professores significa
proporcionar vivéncias que vao muito aém do proprio curriculo de formagdo e se
desenvolvem no dia-a-dia por meio de leituras, discussdes informais, troca de opinides, ha
participagdo em movimentos, realizacdes, debates sobre temas atuais, exposicoes,
apresentacoes e tantas outras formas de manifestacéo cultural e profissional.



A organizacdo e adinamica institucional sdo decisivos para que isso ocorra. Faraisso
também contribuem as relacdes interinstitucionais entre escola de formagao, associacdes
profissionais, sindicatos, grupos artisticos e de promoc¢do cultural, que possibilitem tais
vivéncias e as ampliem para além da instituicdo de formagao.

A ampliacdo do universo cultural favorece o desenvolvimento da sensibilidade
e da imaginacdo, e a possibilidade de produzir significados e interpretacbes do que se
vive, de fazer conexdes - 0 que por sua vez potencializa a qualidade da intervencéo
educativa.

S&o relevantes ainda as
tematicas relacionadas mais _ : . Rosérgela velage
propriamente ao sistema . ' : '
educacional e a atuacao
profissional, pois possibilitam
uma analise da escola como
instituicdo - sua organizacéo,
relagbes internas e externas,
gestdo e projeto educativo-e
da funcdo do professor no
contexto do  sistema
educacional e social.

O professor é, por assim
dizer, o porta-voz da educacéo
escolar. Sua formagéo
profissional, portanto, deve ser
também um espaco de reflex@o sobre os principios educativos que ddo sustentacdo as
préticas escolares e sobre 0s necessarios compromissos que o professor deve assumir em
decorréncia de sua funcdo. Esse tipo de reflexdo da sentido a agdo de educar e guda a
estruturar um pensar analitico sobre a educac&o, além de favorecer a tomada de decisdes
em relacdo ao curriculo: concepgdes de base, objetivos, contetdos, metodologias, formas
de avaliacdo, recursos didéticos...

A cultura profissiona inclui necessariamente o conhecimento e a interacdo com as
organizagOes sindicais e as associagdes de caréter cientifico e cultural que congregam os
profissionais da educacao.

Em resumo, os contetdos relacionados a esse &mbito de conhecimento devem ser
selecionados, organizados e seqlienciados, como também receber tratamento metodol 6gico
gue permita ao professor desenvolver capacidades relacionadas ao exercicio da prépria
cidadania, tanto do ponto de vista pessoal como profissional.
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3.4. Conhecimento pedagdgico

Todo o conhecimento profissional do professor deve estar a servico da atuacdo
pedagdgica, dado que sua fungdo principal € promover o desenvolvimento e as diferentes
aprendizagens das criangas, adol escentes, jovens e adultos. Entretanto € preciso salientar a
especificidade do conhecimento pedagdgico que, na forma como foi concebido neste
documento, refere-se essencialmente as questdes relacionadas ao processo de ensino e
aprendizagem.

Curriculo e desenvolvimento curricular

Em relacd@o ao curriculo escolar, alguns conhecimentos sdo imprescindiveis e, por
essa razdo, constituem-se em contetdos da formagao profissional de professores: diferentes
teorias do conhecimento; diferentes concepgbes de ensino e aprendizagem; fundamentos
em relac8o aos objetivos educacionais, conteldo, metodologia e avaliagdo ; critérios e
formas de selecionar, organizar, sequenciar c tratar didaticamente os contetidos em fungédo
dos objetivos propostos; possibilidades de uso de recursos didaticos; papel do livro didatico
no ensino fundamental; e todas as questfes relacionadas ao desenvolvimento curricular
propriamente dito. Paraisso, deve ser contetdo daformagao a discussdo e aanélise coletiva
dos documentos curriculares do Ministério da Educacéo e das secretarias de Educacao do
Estado e dos Estados e Municipios, identificando as concepcfes tedricas e inferindo
possibilidades de implementacdo, considerando o seu ponto de vista e da realidade na
qual véo intervir.

Questdes de natureza didatica

No que se refere a didética, as questdes que tém lugar na formacdo de professores
sd0 principalmente aguelas que podem contribuir para a tarefa de tematizar a educagéo, a
relacdo entre 0 ensino e a aprendizagem, entender seu funcionamento e as varidveis que
nele interferem, reconhecer a validade das intervencdes pedagodgicas e respectivas
implicacBes na aprendizagem de criancas, jovens e adultos.

Além dos pressupostos gerais que devem estar na base das decisdes curriculares da
escola, h4 um conjunto de questdes didaticas relacionadas a cada &rea especifica do
conhecimento de que a formag&o profissional precisa dar conta. Atualmente, j4 existe um
certo consenso em relagcdo ao fato de que, para redizar mediagdo didética, um professor
precisa conhecer os processos de aprendizagem do aluno, os conteldos de ensino e 0s

5 A questdo da avaliagdo como contelido deste ambito é tratada mais adiante, ainda neste item, e os demais
aspectos da avaliagdo, no que se refere mais especificamente as agfes de formagdo, sdo tratados no item 7.



principios metodolégicos. No ' ﬁ
entanto, ainda que 0s
pressupostos gerais sejam
bésicos para as didéticas das
diferentes areas, ndo sao
suficientes para que o professor
organize todo o trabalho
pedagdgico somente a partir
deles. A maior parte das
guestbes didaticas estao
intimamente relacionadas as
caracteristicas de cada area ou
tipo de contelido e, por isso, um
conhecimento profundo sobre didéticas especificas € imprescindivel a formacgéo de
professores. 1sso deve garantir uma orientacdo que comporte a necesséria liberdade de
criagdo pedagdgica: nem um conjunto vago de concepgdes gerais que pouco orientam a
prética de ensino dos diferentes contetdos, nem um receitudrio presentivo a ser aplicado
de formairrefletida. Os documentos curriculares do M EC trazem uma grande contribuicéo
nesse sentido, pois apresentam os contetidos das areas articulados com o respectivo
tratamento didatico.

Outros conhecimentos importantes a serem tratados na formagdo profissional sfo
agueles que permitem a compreensao das variaveis que interferem nas situacfes formais e
ndo-formais de ensino e de aprendizagem e, em consequéncia, contribuem para o
planejamento e desenvolvimento de préticas educativas.

um deles é o conceito de "transposicao didatica': o processo de modificacdo das
praticas sociais e dos

lolanda Huzak conhecimentos cientificos e

culturais que ingressam na escola
para serem ensinados e
aprendidos. Essas préticas e
conhecimentos sdo "modelados”
pela situacdo pedagdgica em que
sa0 comunicados: € inevitavel,
por exemplo, selecionar, priorizar
e tematizar determinadas
questdes e ndo outras; "recortar”
0 objeto de conhecimento,
elegendo certos contetdos e
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sequenciando-os em fun¢do do tempo disponivel ¢ dos objetivos colocados; organizé|os
segundo critérios metodol6gicos ou tematicos. Ou segja ainda que todos os conteddos
escolares tenham origem foradaescola, nunca serdo "exatamente os mesmos". A consciéncia
do professor a respeito das implicagdes disso possibilita que ele se dedique a néo
descaracterizar as préticas sociais e 0s conhecimentos cientificos e culturais comunicados
na escola além do inevitavel, para que sua versdo socia e sua versdo escolar sgam 0 mais
coincidentes possivel.

Outro conhecimento importante é o que vem sendo chamado de "contrato didético":
as regras que sdo proprias da escola e que regulam, entre outras coisas, as relacfes que
alunos e professores mantém com o conhecimento e com as atividades escolares, que
estabel ecem direitos e deveres em relagdo as situages de ensino e de aprendizagem e que
modelam os papéis dos diferentes atores do processo educativo e suas rel agdes interpessoais.
Representa o conjunto de condutas especificas que os alunos esperam dos professores e
gue estes esperam dos alunos, e que regulam o funcionamento da aula e as relagdes professor-
aluno-saber. como toda instituicdo, a escola organiza-se segundo regras de convivio e de
funcionamento que v&o se constituindo ao longo do tempo, determinadas por sua fungdo
socia e pela cultura institucional predominante. A consciéncia do professor sobre esse
fendbmeno € necessaria para a compreensédo dos papéis e relagdes envolvidos nas situagdes
de ensino e de aprendizagem e, consequentemente, para o planejamento e a realizagéo de
intervengOes adequadas.

Arquivo MEC

Outras questbes cujo
conhecimento permite
compreender melhor as situagoes
de ensino e de aprendizagem em
suas multiplas dimensdes, bem
como as variaveis que nela
interferem, sdo as seguintes:
relacdo entre a natureza do
conteudo e formas de ensina-lo,
caracteristicas de uma situagéo
didética, formas de organizagdo
do tempo e do espaco,
modalidades organizadoras dos
conteudos escolares, relacdo
entre propoésito didatico e
objetivos de realizagdo pessoa do aluno, propostas didéticas que potencializam uma atitude
favorével a aprendizagem, vantagens e possibilidades de trabalho com interagdo grupai,
formas de equilibrar o possivel e o dificil para o aluno nas situagfes de aprendizagem,




propostas que favorecem a inclusio red de alunos portadores de necessidades especiais,
interferéncia de expectativas e crencas do professor sobre a aprendizagem dos alunos e
sobre os resultados obtidos, papel da intervencéo pedagdgica na aprendizagem, critérios
de escolha e oferta de materiais, instrumentos de planejamento, de avaliacdo, de registro
do trabalho e de observacéo dos alunos.

Avaliacéo

A construcdo da competéncia de avaiar depende do professor ter claro o que é e para
gue serve a avaliacdo-concepcoes, finalidades, instrumentos, modalidades... - e de realizar
avaliacOes em situacBes do cotidiano profissional. Identificar o que é relevante em uma
situacado, generalizar, estabel ecer relacdes, interpretar indices contextuais sdo capacidades
necessérias para avaliar nas diferentes circunstancias com as quais o professor se depara
diariamente.

Saber como os alunos aprendem, quais as estratégias didéticas mais apropriadas para
tratar os diferentes contetidos planejados, quais os melhores instrumentos para verificar as
aprendizagens conquistadas, quais as variaveis que podeis interferir na avaliagdo sdo parte
das condicdes necessarias para um professor poder avaliar adequadamente seus alunos.
Aferir aqualidade das propostas educativas desenvolvidas, das aprendizagens conqui stadas
e dos efeitos das propostas nas aprendizagens é um procedimento dificil, porém central na
prética educativa. Para avaliar nessa perspectiva € preciso saber muito sobre os alunos,
sobre o contexto socia e cultural em que intervém sobre a natureza dos conteldos
trabal hados, sobre as relacdes entre o ensino e a aprendizagem.

Cada tipo de contetudo
requer instrumentos apro-
priados de avaliacdo. N&o se
pode avaliar conteddos como
colaboracdo cow 0 outro ou
cuidado com o material do grupo
com atividades de perguntas e
respostas; aobservagdo atentado
professor serd 0 melhor recurso.
Atividades de perguntas e
respostas também ndo servem
para avaliar conteidos como
escuta ativa ou calculo menta/ -
esses se pode avaliar melhor
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com situacBes didaticas em que o aluno tenha que demonstrar ndo apenas o quanto sabe a
respeito, mas por que chegou a uma determinada resposta, como procedeu.

com as mudancas que se fazem necessarias na organizagao curricular das escolas de
ensino fundamental em conseqliéncia a tendéncia crescente de implantacéo do regime de
progressdo continuada, em substituicdo a progressdo regular por série -possibilidade prevista
pelaL DB -, as praticas de avaliagdo passam ater um papel de enorme destaque naformacéo
inicia e continuada. 1sso ndo significa que ndo sgjam fundamentais quando a escolaridade
€ seriada: ao contrario, como o destino escolar dos alunos, inclusive no que se refere a
promocao/retencdo, esta nas maos do professor, sua competéncia de avaliador conta muito.
Naverdade, um dos grandes desafios que se colocam a formacao de professores, no que se
refere a avaliacéo, € a sua desvinculacdo do &mbito restrito da promocgao/retencdo e a sua
insercdo real nas metodologias de ensino: quando se acredita que a avaliacdo deve estar a
servico do plangjamento educativo, €la passa necessariamente a integrar as propostas
metodol 6gicas.

Isso € algo que evidentemente se aplica também a educacao infantil: se a avaliagéo
€ parte integrante do planejamento educativo, é preciso saber utilizdla adequadamente
também com as criancas pequenas. Nesse caso, a observacéo e o registro do professor sao
recursos prioritérios, tanto no caso das aprendizagens formais como das aprendizagens
informais. Constata-se cada vez mais que a educacdo infantil pode representar uma
contribuicdo das mais importantes na vida das pessoas, por ocorrer num periodo - 0 a 6
anos - em que, segundo dados
de pesquisa, acontecem
aprendizagens essenciais. A I Rosangela Lelaoo
avaliacdo é um recurso valioso '
para potencializa-las.

A competéncia de
avaliar do professor é assim,
uma grande aliada da
aprendizagem dos alunos em
qualquer fase da escolaridade.
O cuidado a que criangas e
jovens tém direito na escola se
consegue precisar em parte
pela avaliagdo de suas
necessidades sob todos os
aspectos. Portanto, cabe aos

curriculos e programas oferecer aos professores uma formacdo que Ihes permita fazer uso
adequado da avaiacdo. E isso é ago que depende ndo apenas de sensibilizé-los para a
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questéo, mas, principamente, de Ihes oferecer subsidios para avdiar de forma apropriada.
Ao professor, ndo basta saber por que deve avdiar de modo diferente do que faz, mas como
fazer iss0.

O conhecimento das formas de avaliacdo do sistema educacional, das acdes de
formacéo e da atuac@o dos professores também se constitui em contetdo da formagéo
profissona. E fundamental que os professores saibam avdiar néo apenas os seus alunos,
mas também as metodol ogias e instrumentos de avdiacdo que, diretaou indiretamente, se
aplicam a escola, a0 ensino e ao seu proprio desempenho. 1s0 significa saber avdiar as
avaiaghes.

Interacao Grupai

Por muito tempo se considerou o intercambio entre criangas, jovens e adultos um
importante recurso de socidizacéo e estabel ecimento de vinculos afetivos, 0 que sempre
repercutiu no trabalho da educacdo infantil. No caso do ensino fundamental, somente os
professores que, de fato, vaorizavam asocidizacdo e 0 estabel ecimento de vincul os afetivos
criavam condigdes para o traballio de interagdo grupal em suas sdas de aula, aindaassim
geralmente em Situagdes "ludicas’ e separadas das situagtes de aprendizagem. Entretanto,
0 que se sabe hoje € que, dém daimportanciadainteracdo para o convivio socid dentro da

ecola, o intercambio entre os alunos potenciaiza o proocesso de construcdo de conhecimento.

Aprende-se melhor num contexto de colaboracdo, com pares que dominam diferentes
niveis de conhecimento sobre o conteido a ser aprendido, tanto em situacbes formas
como informais. Mas, paraqueisso ocorra, como fruto de umaacdo pedagdgicaintencional,
0 professor precisa saber agrupar os aunos em funcdo do que conhece sobre eles sob
diferentes pontosde vista, dos obj etivos das atividades propostas e dasreais possi bilidades
de interacdo de fato. As
possibilidades deinteracéo ndo estéo
apenas centradas nos conhecimentos
dosaunos e no seu desenvolvimento
cognitivo mas também nas
caracteristicas pessoais de cada um
delesedasformas de serelacionarem
com osoutros. O professor s podera
interferir de forma que o trabaho
coletivo dentro daescolasgapositivo
se aém de sensibilidade, tiver
conhecimento sobre seus alunocs.

lolanda Huzak




Relacdo professor-aluno

Para compreender a fundo a relacéo professor-aluno, a interferéncia de expectativas,
representacdes e crencas do professor sobre a aprendizagem das criangas, jovens e adultos,
vale ressaltar algumas particularidades a respeito das relacBes interpessoais. Num contexto

- como a escola - onde 0s papéis
lolanda Huzak s80 definidos a partir da fungéo
socia da instituicéo, as relacbes
entre as pessoas sdo também
reguladas pelo "contrato” que rege
o funcionamento institucional.
Alunos e professores regulam uns
aos outros o tempo todo, e,
guerendo-se ou ndo, uma relacéo
de poder é instaurada entre eles.
como possui uma autoridade que
emana da condic&o de adulto e da
condicdo de quem educa, o0
professor exerce sobre os alunos
uma influéncia que extrapola o
ambito da relacdo pessoal informal. um professor que acredita, por exemplo, que um
determinado aluno ndo é capaz de aprender por uma ou outra razdo, por mais que néo
gueira demonstrar, agird com ele como se ndo pudesse de fato aprender. E isso revelaraao
aluno que seu professor ndo cré em sua capacidade - e dificilmente essa percepcgdo do
julgamento do adulto responsével pelo ensino na escola ndo terd uma influéncia negativa
em seu autoconceito e em sua aprendizagem. E o contrério também ocorre: acreditando
firmemente que o aluno pode aprender e que pode ensiné-lo, o professor acaba por agir
com ele de forma a gjudé-lo a tornar-se mais capaz.

A formacgdo profissional deve possibilitar ao professor, portanto, a compreensao da
natureza de sua relacdo com os alunos e leva-lo a desenvolver sensibilidade e capacidade
de analisar a propria conduta, para identificar quando ela incide na dos alunos, assim como
guando as atitudes dos alunos sdo determinantes da sua: a autonomia intelectual para
refletir sobre o que faz e sobre as consequiéncias disso € condi¢do para um exercicio
profissional responsavel.

Conteldos de ensino

Além de todas essas questdes, € imprescindivel que todo professor tenha um dominio
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das areas que vai ensinar. Mas o que precisa saber para ensinar néo € equival ente ao que
seu aluno vai aprender: sdo conhecimentos mais amplos do que os que se constréem no
ensino médio, tanto no que se refere ao nivel de profundidade quanto ao tipo de saber. E
0 conhecimento do objeto de ensino o que va possibilitar uma transposicdo didética
adequada. E preciso que o professor tenha dominio dos contelidos, também porque é
condicdo essencial para que possa compreender o processo de construcdo dos alunos. Sem
esse dominio, fica impossivel construir situacbes didaticas que problematizem os
conhecimentos prévios com 0s quais, a cada momento, criangas, jovens e adultos se
aproximam dos contelidos escolares, desafiando-o0s a novas construgfes que vao constituindo
saberes cada vez mais complexos e abrangentes.

No caso dos temas transversais ao curriculo - questdes sociais atuais que permeiam
todaa prética educativa, como ética, meio ambiente, salde, pluralidade cultural, sexualidade,
trabalho, consumo e tantas
outras que, a cada momento,
podem se mostrar relevantes
-, embora nao exijam uma
formagdo de especialista, é
imprescindivel que o professor
tenha a compreensdo da
natureza dessas problematicas
e dos debates atuais sobre elas,
posicionamento pessoal a
respeito, e conhecimento de
como trabalhar com elas com
os alunos. Para tanto, é
necessario garantir espacos
especificos na formacéo
profissional para tornar esses temas objeto de reflexdo e andlise, uma vez que,
freqlientemente, além de conhecimento sobre cada tema, é preciso que o professor reveja
seus valores e atitudes em relacdo a eles. Espera-se que o professor tenha consciéncia dos
valores e concepcdes que veicula em suas aulas e quando se relaciona com osaunose com
outros integrantes da comunidade escolar.

lolanda Huzak

A reflex&o e o dominio de conhecimentos sobre esses temas transversais ao curricul o,
e o0 desenvolvimento de atitudes pessoais coerentes com 0s principios éticos, sdo
fundamentais para a funcéo educativa inerente a condi¢do de professor. A maneira como
se trabal ha essas questdes na escola repercute consideravel mente na formacdo dos alunos,
tanto na constituicdo de sua auto-imagem quanto no que se refere a sua forma de ver e de
se posicionar no mundo.



Procedimentos de producao de conhecimento pedagdgico

Cabe a formacdo profissional possibilitar que todo professor aprenda a investigar,
sistematizar e produzir conhecimento pedagogico por meio de procedimentos de observacéo,
andlise, formulacdo de hipoteses e construcéo de propostas de intervencéo e avaliacdo. O
mesmo se coloca em relacéo ao uso apropriado da linguagem em situacfes que a condi¢do
de professor exige: leituras diversificadas, fda publica e escrita para documentacéo do
trabalho, principalmente. E também em relacdo a utilizagdo de recursos tecnol 4gicos - no
nivel necessario para o desenvolvimento do trabalho pedagdgico-e a andlise de materiais
didaticos, especial mente livros, videos, jogos e brinquedos a serem utilizados com os alunos.
A construcdo progressiva desses procedi mentos contribui para o desenvolvimento pessoal,
potencializa a atuacéo pedagdgica e favorece um exercicio profissiona mais autbnomo, o
gue representa uma grande conquista para os professores e, indiretamente, também para
os alunos.

A atuacdo de professor exige capacidade de analisar criticamente as propostas
que faz aos alunos e flexibilidade para lidar com o imponderével - nenhum planejamento
de ensino, por mais adequado e consistente que seja, d4 conta da dinamica
e da complexidade do cotidiano que se reconstréi a cada dia. Nao se pode conceber uma
formacdo profissional para professores que ndo dé a necessaria énfase aos contelidos
especificos da constru¢do de conhecimento pedagdgico, que sdo instrumentais para a
promocédo de um processo educativo que possibilite, a todas as criangas, jovens e adultos, o
desenvolvimento como pessoas e a aprendizagem de contetdos fundamentais para o
exercicio da cidadania.

3.5. Conhecimento experiencial contextualizado em situacdes
educacionais

O desenvolvimento das competéncias necessdrias para intervir nas situacoes
complexas com objetividade e coeréncia exige 0s conhecimentos relativos aos ambitos
anteriores, mas também um "outro" conhecimento - o conhecimento experiencial
contextualizado em situacdes educacionais - que demanda da formagcdo uma atencdo
especial.

O que esté designado aqui como conhecimento experiencial €, como o nomeja diz.
0 conhecimento construido "na" experiéncia articulado a uma reflexdo sistematica sobre
ela. E um tipo de conhecimento que ndo pode ser confundido de outra forma e de modo
algum pode ser substituido pelo conhecimento "sobre" a realidade. 1sso ndo quer dizer
gue tad conhecimento dispense o0 conhecimento tedrico ou se construa sem conexao com



ele. Pelo contrério, € preciso usar os referenciais tedricos para refletir sobre a experiéncia,
interpretéa-la, atribuir-lhe significado.

um conceito, ou uma teoria, € um discurso quejafoi produzido, € um conhecimento
sobre algo que se traduz num
texto escrito, que se "poe"
num livro ¢ que pode ser
aprendido por meio de
leitura e reflexdo. J4 as
competéncias, por se tratar
de procedimentos, de
atuacdo, sO existem em
situagdes concretas e ndo
podem ser aprendidas
apenas pelacomunicacgéo de
idéias. Para desenvolver
competéncias € necessario
atuar em situacdes concretas
e efetivar determinadas
praticas. Trata-se de

Arquivo MEC

aprender a agir e a refletir sobre 0 contexto situacional em que se atua, sobre o que se faz
e 0 que resulta dessa acdo, levando em conta sua intencionalidade, o contexto em que
ocorre e 0s sujeitos envolvidos.

Para estar centrado na construgdo de competéncias, o conhecimento profissional do
professor deve se reportar ao conjunto de problemas e interrogagdes que surgem no didlogo
com as situacbes do cotidiano educativo. Atuar em contextos singulares tem entdo um
"status' bastante diferente de dominar um repertério de técnicas aprendidas no final
dos cursos de formacdo inicial, quando se pode aplicar os conhecimentos, ou em
"treinamentos" de professores em exercicio. Implica saber utilizar conhecimentos
aprendidos dentro e fora da escola em diferentes situacdes da vida; conhecimentos
conceituais e procedimentais, capacidades cognitivas e afetivas, sensibilidade e intuic&o.
M obilizando esses tipos de conhecimento é possivel identificar e interpretar o que estdem
jogo em cada momento, levando em conta a complexidade do contexto educativo, para
tomar decisbes e agir.

Este ambito de conhecimento experiencial contextualizado realca a articulagcdo dos
diferentes contetidos da formagao para a construcéo de uma perspectiva interdisciplinar da
atuacdo do professor: a escolha da atividade que va propor ou 0 encaminhamento que vai
dar aum aluno, depende de conhecimento das didéticas especificas, da dinémica do grupo,
de como esse aluno é visto pelo grupo e se vé como aprendiz, do que pauta a relacdo do



professor com esse aluno, do seu percurso escolar, de sua origem sociocultural e tantos
outros fatores que podem ser relevantes em cada situacéo.

Perceber as diferentes dimensdes do contexto, analisar como se constituem as

situacles reais, compreender como sua atuacdo pode interferir nela € um aprendizado

permanente, na medida em que as

lolanda Huzak situacdes sdo sempre singulares e

P — novas respostas precisam sempre ser

o construidas. A competéncia

‘ profissional do professor €

X justamente sua capacidade de criar

soluges apropriadas a cada uma das

diferentes situacbes complexas e
singulares que enfrenta.

Essa capacidade requer, por sua
vez, identificar os elementos que
interagem na situacdo real,
constituindo a complexidade do
contexto e determinando os
acontecimentos. Por exemplo,
muitas vézes a fata de interesse da
classe na atividade pode ser um sinal de que algo ndo vai bem: a tarefa pode estar muito
além ou aquém das possibilidades dos alunos, ou aquele momento do dia ndo é o melhor
para se concentrar em tarefas em grupo. O olhar opaco de um aluno pode estar dizendo
gue ele ndo compreende o que estd sendo trabalhado, o que pode decorrer de uma
dificuldade pessoal ou do fato de o professor ndo ter encaminhado adequadamente a
atividade. Em outras palavras, € preciso desenvolver a competéncia de "ler os indices
contextuais", e isso sb € possivel quando o professor integra todos os seus conhecimentos,
sua capacidade de andlise, sensibilidade ¢ intuicdo para compreender a realidade em que
atua. Sem duavida, a possibilidade de refletir sobre seu trabalho e elaborar propostas que
promovam de fato a aprendi zagem dos alunos depende, em grande parte, dos conhecimentos
tedricos que o professor possui. Sao esses que, aliados a experiéncia pessoal e profissional,
Ilhe permitem construir novas possibilidades de olhar para a prética e analisa-la.

Nao se deve esquecer também que a educagdo € uma prética relacionai, em que
todos participam como pessoas. A natureza educativa da atuac&o profissional do professor
exige-lhe um envolvimento pessoal que precisa ser tematizado, refletido, para que se
explicitem as atitudes necessérias para levar com sucesso sua atuagdo. E preciso que a
formacdo ofereca condicdes para que professores ¢ futuros professores se coloquem
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lolanda Huzak

pessoal mente nesse
movimento e desenvolvam
a capacidade de analisar
como se envolvem
pessoalmente no trabalho,
gue tipo de relacBes
interpessoais estabelecem,
como suas expectativas
podem interferir nas
expectativas e condutas das

pessoas com quem convive
no trabalho, como podem
regular sua propria conduta segundo os afetos que percebem. O professor precisa aprender
a reconhecer essa dimenséo de seu trabalho, e ser capaz de perceber-se para desenvolver
um estilo préprio de atuacdo, sgja com seus alunos, seja com Seus parceiros no
desenvolvimento do projeto educativo da instituicdo onde atua, sgja com seus colegas de
CUrso.

Nessa perspectiva, o uso do livro didatico € um tema que merece atengdo. Pela sua
prépria natureza, € um material organizado a priori da situagdo de aprendizagem em que €
utilizado. No entanto, pode e deve ser utilizado de maneira a considerar a realidade
contextual. O professor precisa aprender a encaré-lo como um material de suporte, mas
que ndo elimina outras fontes de informagdo nem outras atividades; a utilizé&-lo segundo a
sequéncia que lhe parecer melhor, a propor diferentes formas pelas quais ele pode ser
utilizado pelos alunos, individualmente ou em grupo, de tal modo que n&o substitua o

planejamento, a avaliacao
processual, a reflexdo e
principalmente o contexto no
gual esta sendo usado.

lolanda Huzak

Para poder interpretar as
situacfes educativas e ter
condicdes efetivas de criacéo
e producdo pedagodgica, o
professor precisa aprender a
elaborar e usar instrumentos
como o planejamento.
registros da prética e de
reflexfes por escrito, quadros
para avaliacdo do percurso de
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cada auno e do coletivo da classe, entre outros. Normalmente, esses instrumentos sGo
concebidos como forma de controle do trabalho do professor e com os quais ele presta
contas a ingtitui¢do. Praticamente todos os professores fazem planejamento no inicio do
ano como umatarefa "burocrética’ a mais, que néo os aproxima das questdes importantes
com as quais se deparam na sua atuacdo. Paraser Util ao professor, o plangjamento precisa
orientar 0 seu trabalho, e paraisso ndo pode ser rigido, nem uma programacao fechada que
ou néo serve para hada e € esquecido, ou impede a perspectiva flexive da educagdo. O
verdadeiro sentido desses instrumentos precisa ser retomado, para que possam de fato ser
utilizados pelos professores e gudalos a produzir intervencdes didéticas cada vez mais
coerentes com as intengdes educativas e com maiores possibilidades de garantir sucesso
aosaunos. E preciso entdo aprender acongtruir essesinstrumentos, po-losem uso eandisa
los para compreender a sua funcgéo.

Todos esses conhecimentos constituem abase paraa gesto da classe, umadas fungdes
principais dos professores. Esse € outro conhecimento que SO se aprende na experiéncia.
Quem nunca assumiu uma classe néo pode saber como fazer is0. Apesar da importancia
formativa da observaco de bons professores, sabe-se que cada professor € um e tem sua
forma particular de atuar.

As demais dimensdes da atuacdo profissond (participacdo na definicdo do projeto
educativo e curricular da escola, inser¢éo nas associagies profissonals, interacdo com pas
de alunos e demais membros da comunidade escolar) também demandam aprendizagens
experienciais. Os contelidos deste ambito 2o, portanto, as préticas que compdem o exercicio
profissional de professor tomadas simultaneamente como competéncias a serem
desenvolvidas e como meio para seu desenvolvimento, uma vez que se trata de
conhecimentos que sO se aprende fazendo.

4. Metodologia da formacéao de professores

A concepcdo de formagdo determina tanto a definicdo da metodologia quanto a
organizacdo curricular e ingtituciona, de modo que é dificil abordar uma separada da outra.
No entanto, optou-se por traté-las separadamente para dar visibilidade a perspectiva agui
apresentada.

O éxito de propostas de formacdo que buscam a construgdo progressiva das
competéncias depende consideravelmente da metodologia utilizada, pois sabe-se dos
estreitos vinculos entre 0 que se aprende e como se aprende. E a metodologia, aqui
entendida como modo de organizar as Situages didéticas e de orientar a aprendizagem,
gue possibilita promover uma relagéo com o conhecimento, com os vaores, consoante
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com a construcdo de competéncia profissional. Trata-se, antes de mais nada, de trazer a
atuacdo profissional para o lugar central da formac&o, adotando o desenvolvimento da
autonomia intelectual e moral como principio.

Nesse sentido, as consideragdes explicitadas a seguir indicam pontos estratégicos.

4.1. Construcéo pessoal e coletiva de conhecimentos pedagdgicos

Em primeiro lugar, para que a formagdo seja verdadeiramente transformadora da
compreenséo dos fendmenos educativos, das atitudes do professor e do seu compromisso
com as aprendizagens de seus alunos, é imprescindivel considerar os processos pelos quais
0s professores se apropriam e constréem seus conhecimentos, suas caracteristicas pessoais,
e suas experiéncias de vida e profissionais.

Se existem competéncias basicas imprescindiveis, existem também, do ponto de
vista de cada professor em formacdo, caminhos ¢ distancias diferentes para alcancé-las.
Assim, as diferencas de percurso devem ser consideradas e respeitadas: mesmo
compartilhando experiéncias semelhantes, cada pessoa reage segundo suas caracteristicas
de personalidade, seus recursos intelectuais e afetivos e seu estilo de aprendizagem.
Considerar os futuros professores como sujeitos ativos de seu processo de construcéo de
conhecimento implica considerar suas representacfes, conhecimentos e pontos de vista;
criar situacdes-problema que os confrontem com obstécul os e exijam sua superacao; criar
situacdes didaticas nas quais possam refletir, experimentar e ousar agir a partir dos
conhecimentos que possuem; incentiva-los a registrar suas reflexées por escrito; ajudé-los
a assumir a responsabilidade pela propria formacdo.

Isso demanda flexibilidade
das acdes de formacdo, que ndo
devem ser sempre organizadas e
propostas de uma unica forma,
mas de acordo com as
necessidades de aprendizagens
do professor e as caracteristicas
do que se aprende.

Rosdngela Vellago

Se por um lado a construcdo
de conhecimento é um processo
pessoal, por outro ¢é uma
producéo coletiva, fruto de um
processo compartilhado: o



conhecimento de cada um resulta de aprendizagens conguistadas col etivamente. O trabalho
em colaboragdo € um poderoso aliado nesse sentido, e situaces de real parceriacertamente
possibilitam uma gualidade de conhecimentos superior aque se poderia conquistar sozinho,
gracas ao enriqueci mento resultante do confronto e da troca de pontos de vistae daampliacéo
do repertorio de significados, de experiéncias e de informacées.

Além disso, dada a amplitude das dimensdes do trabalho do professor, asssim como
as caracteristicas e estilos pessoais, sabe-se que dificilmente os professores desenvolvem,
todos, no mesmo nivel, todas as competéncias necessérias ao trabalho profissional. Disso
decorre que uma das competéncias fundamentais a serem desenvolvidas na formacdo € a
de trabalhar de forma cooperativa, para que 0 processo educativo possa ser desenvolvido
pela equipe escolar, que, com suas diferencas, se potencializa.

Gabe as institui¢des formadoras a responsabilidade pela criacdo de uma cultura de
trabalho em colaboragdo, promovendo atividades constantes de interacdo, de comunicacéo
e de cooperacdo entre os professores e deles com os formadores, sgja em situagbes de
pesquisa, de elaboragdo de trabal hos escritos, de andlise de préticas, de debate sobre questdes
sociais e outros tantos intercambios estruturados a partir de normas e objetivos claros.
Gomo a producéo pedagdgica do professor € construida "no" e "para" o coletivo da equipe
daescola, torna-se fundamental que o processo de formagédo promova situagoes de trabalho
compartilhado nas quais os professores possam desenvolver essa competéncia.

4.2. A atuagao profissional como objeto de reflexao

Pela natureza de sua atuagéo, o professor promove a articulagdo entre os objetivos
educativos, as circunstancias contextuai s e as possibilidades de aprendizagem de seus alunos.
E qguando investiga, reflete, seleciona, planeja, organiza, integra, avalia, articulaexperiéncias,
recria e cria formas de intervencéo didaticajunto aos seus alunos, para que eles avancem
em suas aprendizagens, que ele produz conhecimento pedagdgico. Assim, a investigagao
que o professor realiza se diferencia da pesquisa académica pela sua natureza e
intencionalidade: quando se toma a prética, em toda a sua complexidade, como objeto
para a reflexdo, constitui-se um campo de conhecimento que € especifico do professor.

A atitude investigativa dos professores é um mergulho no mundo complexo da prética
pedagdgica, no qual ele se envolve afetiva e cognitivamente, questionando as proprias
crencas, propondo e experimentando alternativas. E um trabalho de levantar hipoéteses,
buscar dados para compreender aspectos de situagdes singulares ou encaminhamentos
generalizaveis em sda de aula, como a constitui¢do de boas situagdes de aprendizagens de
alguns contetdos especificos.



A importancia dessas
aprendizagens indica que o
exercicio de reflexdo sobre a
prética, isto €, de tematizé-la em
seus multiplos aspectos,
tomando-a como objeto de
reflexéo organizada e
compartilhada, deve ser
sistemético desde o inicio do
curso de formagdo inicial de
professores e ao longo de todo o
processo de formagdo continuada.

A tematizacdo da prética
esta diretamente vinculada a
concepcdo de professor reflexivo, que toma sua atuagdo como objeto para a reflexdo. Ser
um professor que pensa e toma decisdes é ser um professor que desenvolve o "saber fazer"
e acompreensdo do "para que fazer", articulando a reflexéo sobre "o que", "como", "para
qué" e "quem" vai aprender, de formaa garantir a seus alunos 0 acesso a boas situages de
aprendizagem. Para plangjar intervengdes didaticas pertinentes e de qualidade, € preciso

interpretar e analisar o contexto da realidade educativa.

O conhecimento e a andlise de situa¢des pedagdgicas, tdo necessarios ao
desenvolvimento de competéncias profissionais, nao precisam ficar restritos apenas aos
estagios, como é mais usual. Corno ja fo apontado, esse contato com a prética rea de sda
de aula ndo depende apenas da observagdo direta: a préticacontextualizada pode "vir" até
a escola de formagdo por meio das tecnologias de informac&o - como computador e video
-, de narrativas orais e escritas de professores, de producdes dos alunos, de situagbes
simuladas ¢ estudo de casos. Os recortes da tematizacdo podem ser definidos segundo os
objetivos de cada situagdo de formacdo: pode-se optar por tematizar aspectos especificos
da prética ou a prética contextualizada em sua totalidade.

Desse modo, as novas tecnologias tornam-se recursos importantes, porque podem
potencializar uma formagdo mais consonante com a hatureza do trabalho do professor.
Também podem ampliar as possibilidades de discussdo da prética nos programas de
formacdo continuada, pois oferecem multiplas formas de registro e de abordagem da
experiéncia pedagbgica: um video amador, por exemplo, pode "captar" aspectos da
intervencdo do professore da tomada de decisdo em situagfes contextualizadas que muito
enriquecem areflexdo sobre a prética, apresentando néo so alternativas viaveis, mas também
experiéncias para serem discutidas, questionadas, para se pensar sobre as diferentes formas
de agir de diferentes professores em diferentes contextos.

Rosangela Veliago




Cabe ressaltar a importancia da andlise de modelos de intervencdo didética na
formacéo de professores. Os bons model os hao devem ser copiados mas servir como uma
referéncia de possibilidades, para confrontar representacdes prévias e aterar a forma de
ver a atuacdo e a funcdo de professor.

4.3. Resolucao de problema

como anteriormente colocado, as competéncias profissionais do professor ndo séo
aqui entendidas como meras habilidades estanques; s2o totalidades de dificil decomposicéo,
e ndo se deduzem delas etapas cujo percurso a ser percorrido possa ser estabelecido a
prion. S8o construidas processualmente, em movimentos singulares de atuagdo, numa
dindmica dialética e continua, que transforma prética e conhecimento, capacidade de agcdo
e de reflexdo. Essa perspectiva metodoldgica renuncia a um curriculo concebido como
uma sequéncia de ensinamentos em favor da aprendizagem por meio de resolucéo de
problema.

Entende-se aqui que problema é qual quer questao-de natureza tedrica e/ou prética
- para a qual ndo se tem de imediato, ou de antem&o, uma resposta satisfatéria e que,
portanto, demanda uma busca de solucéo. Essa busca por sua vez exigira interpretacéo do
desafio no contexto em que emerge, planegjamento de uma ou mais solucdes possiveis,
execucao das solugdes planejadas e avaliacdo do resultado obtido. Nesse processo, aresolucéo
de problemas envolve invengdo, criatividade, uso de conhecimentos prévios, busca de
novas informagoes etc.

Em outras palavras, a
resolucdo de problema implica,
em maior ou menor grau, uma
série de procedimentos
complexos. analisar sua natureza,
identificar os aspectos mais
relevantes, buscar recursos para
sua solucdo, levantar hipoteses,
transferir conhecimentos e
gjustar estratégias utilizadas em
outras situacdes que sejam
pertinentes ao problema em
guestdo, escolher o melhor
encaminhamento dentre varios

Rosangela Veliago
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possiveis-e é exatamente o exercicio dessas agdes complexas que promove tanto construcao
de conceitos quanto o desenvolvimento de capacidades e, ainda, a possibilidade de mobilizar
a ambos (conceitos e capacidades) quando necessdrio ou desejavel. Vista dessa forma, a
resolucéo de um problema proporciona para o sujeito uma relacéo de criagdo com a solucéo
encontrada.

um outro ponto importante a considerar € que um problema existe apenas para
guem otem, isto &, paraquem fo pessoal mente sensibilizado (cognitiva €/ou afetivamente)
por elee pode formulé-lo parasi. N&o € algo que possa ser feito por outros. Mas é claro que,
se forem significativas, as situacdes propostas pelos formadores e us questdes suscitadas
pelos parceiros poderdo ser formuladas como problemas a resolver.

Disso decorre a opgéo de, desde o inicio da formagdo, trabalhar com problemas de
natureza conceituai e com situacdes-problema contextualizadas na atuacdo profissional
para as quais os professores devem formular encaminhamentos adequados. E fundamental
que os professores mobilizem seus conhecimentos tedricos em torno de casos singulares
com o que é possivel aprender ndo somente a Problematizar situagdes reais mas também as
teorias que estudam.

5. Organizacao curricular dos cursos de formacéao inicial

A possibilidade de efetivar agBes de formacdo orientadas para o desenvolvimento de
competéncias com a abordagem metodol 6gica apresentada acima depende muito da forma
como se organizam os curriculos. Ndo basta estar de acordo com os enunciados das
competéncias visadas para se redlizar uma pratica coerente com elas; € preciso organizar 0
processo de ensino e aprendizagem em funcdo delas, pois os dispositivos utilizados sao
mensagens tdo fortes quanto a determinacéo de suas finalidades.

E impossivel saber exatamente qual a melhor engenharia de formagéo a implementar,
principal mente se considerarmos as diferentes realidades do pais. Dispomos, entretanto,
de algumas orientagcfes que se aproximam daquilo que se busca.

Primeiramente, é preciso superar a visdo aplicacionista das teorias, segundo a qual
sdo ministrados cursos de teorias prescritivas ¢ analiticas, deixando para os estagios o
momento de colocar esses conhecimentos em plética, como se aescola anteci passe questdes
e respondesse a €las antes que os alunos as tivessem formulado. Ao contrério, organizar a

6 A palavra "dispositivo" ¢ aqui utilizada no sentido de "conjunto de meios plane jallamente dispostos com vistas
a um determinado fim" (Novo Dicionario Aurélio da Lingua Portuguesa).



Manoela, 8 anos

formagéo em fungdo do
desenvolvimento de
competéncias e na
perspectiva da resolucéo de
problemas exige que os
formadores explicitem a
contribuicdo de suas
disciplinas a partir das
guestdes da realidade
educativa e das que sdo
postas pelos professores.

Isso ndo significa
renunciar a todo ensino
estruturado e nem relevar
a importéncia das disciplinas na formac&o, mas consideré-las como recursos que ganham
sentido em relag&o aos dominios profissionais visados. Os cursos com tempos previamente
limitados e um programa pré-definido para acancar seus objetivos sdo fundamentais para
a apropriacéo e organizacdo de conhecimentos. Na formagdo inicial, devem garantir
conhecimentos psicol égicos, sociol 6gicos, antropol 6gi cos, politicos e histéricos daeducagéo,
e conhecimentos sistematizados sobre as especificidades dos diferentes niveis de
escol aridade e também sobre as inovacfes didéticas e tecnolégicas. um curso de Psicologia
do Desenvolvimento ou da Histéria da Educagdo, por exemplo, cumpre uma fungéo
importante na constru¢éo de competéncias profissionais do professor. Da mesma forma,
na formag&o continuada, os cursos, palestras, semindrios organizados pelas Secretarias e
ministrados pelas agéncias formadoras tém um papel fundamental na atualizacéo e no
aprofundamento dos conhecimentos relacionados com o trabalho de professor que séo
chaves de leitura necessérias a atuacdo contextualizada e condic&o para a prética reflexiva
do professor.

O desdfio principal da construcdo de um plano de formacdo profissional ndo é dar
lugar a todos os tipos de disciplinas, mas implantar dispositivos de formagdo que permitam
construir, executar e avaliar as competénciaseleitas. Por mais que tenham uma perspectiva
didética que considere o professor em formagdo um sujeito ativo, singular; por mais que
trabalhem com resolugdo de problema, tematizando a prética profissional, os cursos, sozinhos,
ndo déo conta de desenvolver as competéncias profissionais do professor.

Para contemplar a compl exidade dessa formacao, é preciso renunciara idéia de repartir
0 tempo disponivel para a formacdo entre as disciplinas, forcando uma integracéo apenas
no plano dos contetidos. E necessario instituir tempos e espagos curriculares diferenciados:
além dos cursos, grupos de trabalho supervisionado, grupos de estudo, tutorias e eventos,



entre outros capazes de promover e a0 mesmo tempo exigir dos professores atuacbes
diferenciadas, percursos de aprendizagens variados, diferentes modos de organizacéo do
trabalho, possibilitando o exercicio das diferentes competéncias a serem desenvolvidas.

E preciso especial atencdo ao fato de que a integracdo compl eta dos conhecimentos
s ocorre realmente na atuac@o do professor e, portanto, é essencial garantir um espaco
curricular prioritariamente comprometido com 0s conhecimentos experienciais
contextualizados e com a construcéo de instrumentos para intervencao pedagdgica.

O professor que ja assumiu sua classe pode té-la como referéncia constante, mas o
futuro professor é formado para atuar numa funcéo que ainda desconhece. Se para a formacao
continuada é essencial que hga espacos de troca e de supervisao do trabalho do professor,
para aformagdo inicia é igualmente necesséria a criagdo desses espagos curriculares parao
desenvolvimento da competéncia de atuar em situagcdes contextualizadas. A existéncia
desses espacos de forma alguma substitui a tematizagdo e andlise da prética necessaria em
cada area de formacdo, mas é imprescindivel que o futuro professor possa se ver perante
situaces em que precise lancar mdo de diferentes conhecimentos e experiéncias e que 0
aproximem da realidade naqual vai intervir.

Entre as diferentes possibilidades de criar formas curriculares que possibilitem essas
aprendizagens pelo professor, duas sdo de central importancia pois, constituem instancias
necessarias para a perspectiva aqui apontada: a superviséo e grupos de estudo.

A supervisao se constitui numa acdo prioritariamente voltada para a construcéo de
conhecimentos experienciais contextualizados e de instrumentos para a intervencéo
pedagdgica. Para isso precisa incluir uma série de experiéncias de atuagdo em contextos
reais ou simulados, que requerem a convergéncia e uso de diferentes conhecimentos
construidos nos cursos e nos demais espagos curriculares da formag&o. Va necessitar entéo
de um envolvimento de todos os formadores, num projeto compartilhado e organizado por
um coordenador. Ao coordenador da supervisao cabe planegjar as atividades e propor formas
de articulac&o entre todos os formadores da escola, que terdo uma participacdo decisiva
ndo sO no planejamento, mas também no desenvolvimento do trabalho. Dessa forma, a
supervisdo é uma agdo realizada pelo conjunto de formadores de acordo com os objetivos
propostos e as necessidades identificadas.

com a participacgao de todos a supervisdo pode ser um espaco curricular de discussio
gue tematize a pratica com todos 0s recursos tedricos e experienciais, contemplando assim
a complexidade e a singularidade da natureza da atuacdo de professor, favorecendo o

¥ O termo "espaco curricular" esta sendo usado aqui para que ndo se confunda com uma &ea nem com uma
atividade paralela na formacao.
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desenvolvimento de um estilo pedagdgico proprio, mediante a reflexdo sobre vivéncias
pessoais, sobre a implicagdo com o proprio trabalho, sobre as diferentes formas de sentir,
sobre as relacbes estabel ecidas ha prética educativa.

Essa perspectiva ¢ bem diferente do modelo convencional de estruturagéo curricular.
Nao se pode conceber que esse sgja 0 espaco reservado a prética, enquanto 0s cursos dao
conta da teoria, como sao na maioria das vezes concebidos 0s estagios. Se a concepcao da
prética do professor € de atuacdo reflexiva, ela é necessariamente tedrica também.

Embora lance méo da totalidade dos conteudos da formac&o, a supervisdo tem
contetdos proprios. os procedimentos de observacgdo e reflex@o para compreender e atuar
em situagOes contextualizadas. Paraisso sdo necessarios ndo so instrumentos como o registro
de observacOes realizadas, mas também a resolucéo de situagbes-problema caracteristicas
do cotidiano profissional.

Esse espaco deve estar presente desde o inicio da formagcéo - para colocar o futuro
professor em contato real com a natureza de seu trabalho - por meio de atividades em que
a experiéncia da docéncia e das demais
dimensfes da atuacdo profissional é
"trazida" a escola de formacdo e se torna
objeto de andlise por meio do recurso dos
videos, dos relatos escritos ou orais, das
producdes de alunos etc. Mas é também um
lugar privilegiado para a supervisdo dos
estégios, isto é, daidados futuros professores
as escolas do sistema. Isto deve acontecer
deforma planejadajunto com as escolas que
receberdo os professores em formagdo, com
objetivos e tarefas claras que, de inicio,
podem ser de observacdo de situaces de
classe e extraclasse e discussao com os profissionais diretamente responsaveis pela atividade
observada. Progressivamente, os futuros professores podem ir assumindo fungdes de auxiliar
de classe participando do planejamento do trabalho, encaminhando atividades, oferecendo
apoio pedagdgico aos alunos e desempenhando outras tarefas proprias da docéncia. Assim
pode ser garantido um acompanhamento dos professores desde o inicio de sua formacéo
até a insercdo progressiva nas particularidades do mundo profissional.

lolanda Huzak

A ida dos professores as escolas deve acontecer desde o inicio, de preferéncia desde
0 primeiro ano e ao longo de todo o curso de formagdo, para que esse processo segja vivido
com tempo suficiente para abordar as diferentes dimensdes profissionais incluindo o
envolvimento pessoal. O Ultimo ano de formagdo profissional deve prever a docéncia



compartilhada, sob a supervisdo da escola de formagdo, preferencial mente na condicdo de
professor assistente de professores experientes.

E importante também o redimensionamento da periodicidade dos estégios, pois é
muito diferente observar um dia de aula numa classe uma vez por semana, por exemplo, e
poder acompanhar a rotina do trabalho pedagdgico durante uma semana consecutiva -
situacdo em que se pode ver o desenvolvimento das propostas, a dindmica do grupo e
outros aspectos ndo observaveis em estdgios pontuais. Estes "tempos na escola’ podem
ser diferentes segundo os objetivos de cada momento da formagdo, porque os estégios nao
s80 uma atividade que tenham finalidade em si préprios, devem estar vinculados as questdes
desenvolvidas no processo de formagao.

Se a supervisdo esta prioritariamente comprometida com o desenvolvimento da
autonomia para a atuacdo profissional e por isso estara privilegiando a reflexdo sobre a
prética profissional, o grupo de estudo complementa esse objetivo por propiciar a construgéo
de um percurso préprio de desenvolvimento intel ectual, compartilhado com os pares. Podem
ser organizados a partir das demandas identificadas ou de propostas dos formadores, mas
sua trajetéria deve estar sempre pautada nas necessidades dos participantes do grupo.
Podem ser total mente autbnomos ou coordenados por um formador.

Essa perspectiva € bem diferente dos grupos para realizacdo de trabalhos regulares
propostos pel os formadores, que sdo recursos fundamentais, mas que ndo substituem esses
espacos mais livres de estudo, aprofundamento tedrico e investigacao.

6. Organizacao institucional

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

Cada instituicdo constitui sua propria culturaque € formadora de seus membros. Por
outro lado, aidentidade e cultura da institui¢éo sdo construidas pelo coletivo de profissionais
gue dela fazem parte. O coletivo tem, portanto, uma funcéo socializadora e formadora-e
0s modos de organizag&o e funcionamento institucionais devem favorecer que essa funcéo
esteja a servico do desenvolvimento profissional de todos que nela atuam. A representacéo
de como ser um professor- parte integrante da cultura profissiona - se constréi no cotidiano,
nas praticas e relagdes que caracterizam a organizacdo das institui¢des formadoras. Desse
modo, € imprescindivel que as institui¢cdes formadoras tenham a organizacdo interna pautada
no seu projeto de formagdo dos professores e a ele esteja condicionada. Embora tenha se



tornado uma marca da tradi¢do escolar brasileira, 0 movimento contréario ndo faz sentido:
ndo se pode condicionar um projeto educativo a velhas estruturas, pré-estabelecidas e
alheias aos propositos que o justificam.

A criagdo de espagos alternativos onde os professores possam ampliar o horizonte
cultural e desenvolver a autonomia como membro de uma comunidade profissiona é uma
tarefa que se coloca a todas as institui¢des formadoras. Nas escolas de formagéo inicial isso
significa, por exemplo, promover eventos culturais, ciclos de debate, grupos de estudo,
intercAmbio com outras instituigdes ou com outros profissionais mais experientes.

As instituicoes
voltadas para a formacao
inicial de professores podem
readizar acbes de formacéo
continuada destinadas a
profissionais das escolas da
rede e acbes de formagdo e
qualificacdo de professores
leigos em servigo: isso
favorece uma relagéo
interinstitucional necessaria
e contribui  para o
desenvolvimento de uma
cultura profissiona baseada
no intercambio de experiéncias ¢ na reflexdo compartilhada.

Rosangela Veliago

A organizacdo institucional das escolas em que os professores trabalham (e estagiam),
isto &, as creches, escolas de organizacdo infantil e de ensino fundamental, tém um papel
decisivo no seu desenvolvimento profissional. Elas podem favorecer, dificultar ou impedir,
em maior ou menor grau, formas adequadas de atuacdo profissional, espacos e tempos de
trabalho e estudo coletivo, discussao sobre a prética educativa e, principal mente, relacbes
de trabalho democraticas. Talvez sga a instituicdo em que se trabalha a maior responsavel
pela constituicdo da cultura de uma profisséo.

7. Avaliacao

A avaliacdo é entendida neste documento como parte integrante do processo de
formagdo, uma vez que possibilita diagnosticar questdes relevantes, aferir os resultados
alcancados considerando os objetivos propostos e identificar mudancas de percurso
eventual mente necessarias.



E imprescindivel que nas diferentes agdes de formag@oinicid e continuadaaavaiagio
contemple:

* aaprendizagem dos professores em formacdo, de modo a favorecer seu percurso
e acetificar acompeténcia profissond desenvolvida por eles; e

* aorganizacdo, as praticas e a dinamica da formacéo oferecida, de modo a regular
as ag0es dos formadores e das institui goes.

Avaliacéo dos professores em formacéo

Quando a perspectiva é que 0 processo de formacdo garanta o desenvolvimento de
competéncias profissonais, a avaiacdo dos professores - alunos dos cursos de formagéo
inicial ou participantes dos programas de formagdo continuada - assume um papel
fundamental, pois € o recurso maisimportante paraaferir as conquistas, as potenciaidades,
os obstécul os, as limitagoes, as dificuldades. Nesse caso, aavdiacio destina-se aandlise da
aprendizagem dos professores de modo a favorecer seu percurso e regular as ages de
formacéo - em se tratando dos futuros professores, tem também a findidade de certificar
Sua competéncia profissond.

As préticas de avdiacdo devem se pautar pelo compromisso, de formadores e
professores com o desenvol vimento das competéncias que sfo objetivos da formacdo: néo
tratade punir os que ndo acancam o que se pretende, masagudar cada professor aidentificar
melhor as suas necessidades de formacéo e empreender o esforgo necessario para redizar
sua parcela de investimento no proprio desenvolvimento profissona. Dessa forma o
conhecimento dos critérios utilizados e a andlise dos resultados e dos instrumentos de
avdiacdo e auto-avaiacdo sfo imprescindivels, pois favorecem aconsciéncia do professor
sobre 0 seu processo de aprendizagem, condicdo para esse investimento.

Tendo aatuacdo de professor naturezacomplexa, avdiar as competéncias profissonas
no processo de formacéo, € da mesma forma, uma tarefacomplexa. As competéncias para
o traba ho coletivo tém importanciaigud adas competéncias mas propriamenteindividuais.
uma vez que € um principio educativo dos mais relevantes e, portanto, avdiar também
essa gprendizagem é fundamental.

Embora sga mais dificil avaliar competéncias profissonais do que contelidos
convencionais, ha muitos instrumentos para isso. Algumeas possibilidades: identificacgo e
andlise de situacles educativas complexas e/ou problemas em uma dada realidade;
elaboracéo de projetos para resolver problemas identificados num contexto observado;
elaboracdo de uma rotina de trabalho semana a partir de indicadores oferecidos pelo
formador; definicdo de intervengdes adequadas, dternativas as que forem consideradas



inadequadas; plangamento de situagBes didéticas consonantes com um modelo tedrico
estudado; reflex&o escrita sobre aspectos estudados, discutidos e/ou observados em situagéo
de est&gio; participacdo em atividades de smulacdo; estabelecimento de prioridades de
investimento em relacdo a prépria formacao.

Em qualquer um desses casos, 0 que se pretende avdiar ndo € a quantidade de
conhecimento adquirido, mas a capacidade de aciona-los e de buscar outros pararedizar o
gue é proposto - uma coisa € ter conhecimentos sobre determinado tema, outra, muito
diferente, € saber usar o conhecimento. O que sedeve avaiar principal mente € acapacidade
do professor pér em uso 0 que sabe pararesolver situagcdes similares as que caracterizam o
cotidiano profissona na escola. Portanto os instrumentos de avdiacdo SO cumprem com
sua finalidade se puderem diagnosticar o uso funcional e contextualizado dos
conhecimentos.

Avaliacado do processo de formacao

A revisdo e aperfeicoamento das agOes de formacdo tem naavaiagcdo um importante
ponto de apoio. Nao tem qualquer sentido plangar a acéo ingtituciona sem avaiar o que
vem sendo feito - especialmente se 0 proposito é aperfeicoala ou transformé-la

E necess&rio que a avdiacéo das ingtituicbes que redizam formacéo profissond
sga periddica e tenha como base, dém das questdes relativas aos contelidos trabal hados,
também as caracteristicas do seu model o de organizacéo, o desempenho do seu quadro de
formadores e a natureza da sua vinculagdo com as escolas de educacéo infantil e ensino
fundamental.

O tipo de processo avaiativo agqui defendido, tanto paraas agbes de formacéo inicia
como continuada, tem a finalidade de identificar o nivel de aproximagao/distanciamento
dos resultados obtidos em relacéo aos objetivos propostos e, em consequiéncia, redefinir as
modalidades utilizadas, reorientar a selecdo de contelidos, aperfeicoar as abordagens
metodol égicas e os proprios indicadores para a avaiacéo.

No caso das ingtituigdes de formacZo inicid, € preciso que o processo de avdiagéo
internaestga pautado em seu projeto educativo. E o desenvolvimento do projeto construido
pela equipe da profissonals, a partir de propoésitos compartilhados, o que permite que a
avdiacdo das aghes em curso sga fruto da reflexdo coletiva da equipe, de seus diferentes
pontos de visa e de suas contribui¢oes - assm se pode obter 0 compromisso dos profissonais
com as eventuais mudancas de percurso para 0 acance dos objetivos do projeto. Sempre
que possive, € importante que aavdiacdo das ingtituicdes de formagdo inicid se estenda,
também, a atuacéo dos egressos.



S0 igua menteimportantes processosinternos e extemos de avdiagdo: acombinacdo
dessas duas possibilidades € o que permite identificar diferentes dimensdes daquilo que ¢
avadiado, diferentes pontos de vista, particularidades, limitagdes... De um modo gerd, o
processo desencadeado pela prépria ingtituicdo formadora tem melhores condigdes de
identificar as peculiaridades
locals, mas tem limites quanto ao
grau de objetividade
interpretativa dos dados obtidos,
uma vez que quem avaia esta
imerso na situagdo que é objeto
de avaliacdo. E o0 processo de
avdiacio externa, emborasd possa
captar em menor grau de
profundidade e detalhamento o
conjunto de aspectos relacionados
as préticas de formacéo td como
se desenvolvem, caracteriza-se

lolanda Huzak

por maior objetividade na andlise
de dados e se orienta por
parametros que situam a
ingtituicdo em contextos mais amplos, oferecendo, portanto, indicadores mais gerais que
Ihe servem de referéncia qualitativa.

Diante da heterogenel dade que caracteriza as agOes de formacéo de professores no
Bradl, e da reflex&o sobre as possibilidades de revisio e reestruturagcdo dessas agles, 0
estabel ecimento de referenciais de qualidade externos tem o papel de contribuir para o
desenvolvimento de propostas inovadoras que superem as limitagdes e dificuldades
eventual mente detectadas.

Tanto em um caso como em outro, avaliacdo deve considerar suas condicdes reaise
potenciais, os limites e possibilidades da ingtituicdo de formacdo pode tornar indcua a
avaiacdo, sgapor manter metasjéatingidas, o que ndo induz aotimizacdo das possibilidades
de aperfeicoamento, sga por pressupor metas inatingiveis, o que configura uma situacéo
predestinada ao insucesso e a consequiente frustragdo. Ambos os casos determinam condigdes
de imobilismo quanto ao aperfeicoamento do processo de formacio.

Os critérios de avaiagdo precisam ser do conhecimento dos envolvidos no processo
que é objeto de avdiacdo - dirigentes, formadores e professores em formagéo - e precisam
garantir 0 maximo de objetividade possivel para favorecer uma andlise adequada dos
resultados. Essa objetividade se define pelas expectativas de aprendizagem em relacéo és
acoesdesenvolvidas.



O tratamento dado aos resultados obtidos, além dos instrumentos utilizados, é de
grande importancia quando se pretende que aavaliaco cumpra, de fato, com suas fungoes.
Se o objetivo principa é o aperfeicoamento das praticas, fendbmenos ou processos avaliados,
em hipétese alguma a avaliacéo pode ter um carater meramente classificatorio: terd de
contribuir, de fato, para diagnosticar, aferir o valor dos resultados al cangados com base nos
objetivos propostos, servir de referéncia quanto ao grau de aproximagcao/distanciamento
dos resultados em relacdo aos objetivos e identificar mudancgas de percurso eventual mente
necessarias.

Para cumprir uma funcdo classificatoria, basta que os resultados sejam divulgados:
mas, dessa forma, a avaliagdo em nadacontribui paraa promocéo de aperfeicoamento, uma
vez que, assim, ignoram-se as préticas de formacdo como um processo complexo. A andlise
e discussdo dos resultados da avaliagdo entre todos os envolvidos é o que pode permitir a
identificagdo de quais préticas sdo consideradas e devem ser mantidas, quais so consideradas
inadequadas e devem ser transformadas, e quais devem ser superadas, se avaliadas como
improprias ou equivocadas.
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1. Formacdo inicial

As indicagoes apresentadas neste item sugerem condicdes e dispositivos para uma
formacéo inicid coerente com as concepgdes expressas neste documento. O avango no
processo de profissonalizacdo dos professores traz a necessidade, conforme aponta a nova
LDB, de que a formacdo inicid sga redlizada em nivel superior - razéo pela qua as
indicagbes paraaconcretizacdo daformaco inicid sao mais adequadas as agdes de formacéo
nesse nivel de ensino. Entretanto, como a formacdo em nivel médio €, e por algum tempo
ainda serd, uma redlidade em muitos lugares do pais, estéo elencadas separadamente
também indicagtes para uma formagéo profissond de qualidade em nivel médio.

I ndicagOes para a or ganizacao institucional

1. E fundamenta que todas as escolas de formaco de professores - sgam no nivel
superior, em unidades das universidades ou em ingtitutos isolados, sgaem nivel médio -
formulem e desenvolvam um projeto educativo proprio com a participagéo de toda sua
equipe de profissonais. Esse projeto deve se congtituir a partir da definicéo coletiva de
principios, finalidades, metas e prioridades envolvendo aspectos relacionados ao
gerenciamento financeiro e institucional, a0 uso de recursos materiails e a um projeto
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curricular - esse Ultimo necessariamente elaborado por tdda a equipe de formadores
que, embora possam ser responsavels pelo ensino de aress diferentes do conhecimento,
precisam atuar articuladamente para que se possa promover, de fato, o desenvolvimento
das competéncias profissionals que sfo objetivo da formagdo. A possibilidade de constituir
uma nova cultura profissond e a identidade de cada escola de formacéo, depende da
participacéo efetiva de todos no projeto educativo da instituico.

2. E preciso que ainstituicdo de formacéo acolha e incentive iniciativas autbnomas
dos professores de uso do tempo e dos espacos da escola para vivéncias sociais e culturais.
Essaspréticas, dém de favorecer o convivio socid, possibilitam aexperiénciade se organizar
coletivamente para promover atividades de interesse comum, importantes para a
aprendizagem da atuacdo nacomunidade profissonal. A organizacdo de grupos de estudo
e discussio, a promogao de eventos de diferentes naturezas, a participacéo em equipes de
trabalho, a confeccéo de murais livres sGo algumas possibilidades nesse sentido.

3. As escolas de formagdo precisam ser ingtituigBes especificas de formacdo de
professores para que possam desenvolver projetos educativos voltados para a cultura

18 Conforme explicitado na Apresentaco deste documento, a expressdo formadores estd sendo utilizada também
para professores de cursos de formag&o inicial.



profissond. Entretanto, isso ndo sgnifica que devam ser institui¢oes isoladas das demais;
pelo contrario, quanto maior for o leque de instituicbes com que se relaciona mais
enriquecerdo sua propria experiéncia como escola de formagdo. Para dar conta de inserir
adequadamente os futuros professores no contexto de seu trabalho, precisam estabel ecer
relaches interingtitucionais que envolvam agdes conjuntas com associagdes profissonals,
sindicatos, ONGs, insténcias do proprio sistema educacional etc.

4. Asescolas de formacéo de professores devem trabalhar em interacéo sistemética
com as escolas de educacéo infantil e ensino fundamental, tomando-as como referéncia
paraestudo, observacéo e intervencao. E importante que formadores e futuros professores
conhegam muitas escolas e suas respectivas peculiaridades sob diferentes aspectos:
funcionamento geral, relaces de poder, rotinas de trabalho, cultura profissional
preponderante, espacos de formaco continuada e formas de relacdo com pais e comunidade,
aém das situacOes de sda de aula. Para iss0, € preciso estabelecer parcerias e convénios
com responsabilidades definidas. cada escola de formacéo inicid deve articular-se a um
conjunto de escolas do sistema de ensino e compartilhar com elas o desenvolvimento de
um projeto de formacdo, com agdes que atendam aos interesses das duas ingtituicoes
conforme ja discutido em itens anteriores deste documento. uma articulacdo nesses termos
representa uma das mais importantes formas de integracéo entre formacéo inicia e
continuada. Essaarticulacdo sera favorecida se os sistemas de ensino criarem, nas escolas
de educacéo infantil e ensino fundamental, a figura de professor formador, profissond ao
qual cabe ndo O receber os estagiérios, mas também promover sua formacéo.

5. Asingtituigdes responsaveis devem prever najornada de trabalho dos formadores
um tempo para o trabalho coletivo e para 0 seu desenvolvimento profissond, durante o
qual possam refletir sobre a aprendizagem dos professores, os conteidos da formacdo, a
propria atuagdo como formadores e as demais questdes pertinentes ao seu traba ho.

6. E preciso que as escolas de formag@o garantam aos formadores e futuros professores
condigdes materiais e ingtitucionais para que possam redizar satisfatoriamente as tarefas
de suaformacéo: além de tempo disponivel, também recursos basicos, como biblioteca c
videoteca que contenham os materiais requeridos pelo curso, equipamento de video e
computador com a Internet, recursos didaticos atualizados, assinatura de jornais,
revigas e publicactes especiaizadas etc.

IndicagOes para a organizacgo curricular

1. A organizacgo curricular definida pelas escolas de formacdo pode contemplar os
ambitos de conhecimento profissond a partir de diferentes areas ou disciplinas, eixos
estruturantes, niicleos teméticos ou outras formas que possibilitem agrupar adequadamente



0s contetdos necessérios a formagdo dos professores. O importante € que, sga como for
pensado e organizado o curriculo, contemple todos os ambitos de forma a desenvolver as
competéncias profissonas.

2. Sgaqual for aopcdo de organizacdo curricular, € fundamental que a sequienciacéo
dos contelidos se oriente pelos seguintes critérios:

* E importante que logo no inicio do curso sgam trabalhados contetidos
referentes a funcéo socid da escola, as formas de estruturagéo do sSistema
educacional, a histéria das politicas educacionais e do perfil profissond do
professor. com is0, os futuros professores podem se inteirar da realidade
profissonad em que véo atuar, conhecer sua abrangéncia, seu pape socid,
suas dificuldades e potencialidades.

* Tanto por suaquantidade quanto por sua relevancia, os contelidos relativos a
intervencao pedagdgica, asdidaticas, acaracterizacdo dosa unos nasdiferentes
idades e nos diferentes momentos da escolaridade, as relagdes entre 0 ensino
e a gprendizagem, as fundamentactes psicol dgicas, sociologicas e filosoficas
da educagdo, a gestdo de classe e ans conhecimentos experienciais devem ser
trabalhados durante todo o curso, ja desde o primeiro ano. 1sso propiciara ao
futuro professor uma imerséo progressiva no seu papel profissonal, como
também um exercicio de reflexdo sobre a prética.

* Todo curso de formacéo inicid deve oferecer uma formacdo bésica gerd,
garantindo conhecimentos essenciais relacionados a educagéo infantil, a0 ensino
fundamental, a educagéo dejovens c adultos e de portadores de necessidades
especiais. E desgéve, entretanto, que o Ultimo ano sga de especidizacdo
numas das modaidades que o futuro professor escolher, mas iss0 deve ser
definido em fungéo das peculiaridades de cada sistema de ensino.

3. As dificuldades dos futuros professores quanto ao dominio de conhecimentos
bésicos da escolaridade média regular, principamente no que se refere as atividades
lingliidticas de ler/interpretar, escrever e fdar, devem ser tratadas com especid atencéo pela
escolade formag@o, umavez que sfo nucleares na atuaco pedagdgica. Sempre que Necessiio,
devem ser oferecidas unidades curriculares de complementacdo dos conhecimentos
relacionados ao uso ficaz da linguagem e a outros contelidos que se mostrem NEcessAros.

4. E necess&rio que os cursos de formacdo inicid oferecam condi¢des para que 0s
futuros professores aprendam amanear recursos tecnol 0gicos de informacéo e comunicacao
cujo dominio sga importante para a docéncia e para as demais dimensdes de sua atuagéo
profissona. Se a escola ndo dispuser de um laboratério de informética, por exemplo, é
importante que estabel eca convénio com aguma instituicéo que |he ofereca esse recurso.



5. A perspectiva de formacdo defendida neste documento pressupde uma
metodologiaem que:

*  Os futuros professores so considerados sujeitos participantes de um processo
em que intervém seus conheci mentos anteriores e suas caracteristicas pessoais
- que tém, portanto, um percurso particular de desenvolvimento no qua
precisam ser atendidos. Eles tém um mundo para ser desvendado - o mundo
da atuacdo profissond - 0 que ndo podem fazer por meio de um modelo de
formacdo baseado na transmissio de contetidos.

* A resolucdo de problema é um principio metodolégico central que deve
permear todo curriculo de formagdo, uma vez que o desenvolvimento das
competéncias profissonais implica "porem uso" conhecimentos adquiridos
em diferentes situagOes davida profissond e pessoal. Sendo assm a principal
competéncia do professor é resolver problemas, sgam relativos a sua
intervencdo como profissond sgam de natureza tedrica

* A andlise ereflexdo sobre a prética é considerada um vaioso instrumento para
a formacdo e um dos mas importantes procedimentos a serem aprendidos
pel os futuros professores: portanto, recurso privilegiado parao tratamento dos
contelidos de todos os ambitos do conhecimento profissiond. Trata-sedeuma
atividade intelectua que se aprende pelo proprio exercicio, em situagdes de
reflex&o sobre aatuacdo profissona nas suas diferentes dimensdes, e mediante
procedimentos de observagdo, investigagdo, sistematizacdo e producdo de
conhecimento pedagdgico, construcdo de propostas de intervencéo e de
avdiacao.

6. Qualquer que sga a forma ou a modalidade organizativa, todo curriculo de
formagdo inicid deve garantir espacos curriculares, tempos e meios diferenciados que
permitam aos professores a construgdo dos conhecimentos experienciais contextualizados
e de um percurso proprio de desenvolvimento intelectual. Paraisso € preciso recriar formas
de estruturacéo do curriculo, paraque ele néo fique limitado apenas acursos, que, por mais
importantes e imprescindiveis que sgam, ndo suprem a necessidade das aprendizagens
epecificas paraa atuacdo profissona. Além de cursos, dois espacos curriculares diferentes
SA0 essenciais. 0 da supervisado e o do grupo de estudo, abordados na parte 111.

7. A avdiacdo de professores em formacéo precisa ser realizada mediante critérios
de avdiacdo explicitos e compartilhados com os futuros professores. 0 que € objeto de
avaiagdo representa uma referénciaimportante para quem € avdiado, gudando-o a orientar
seus estudos e aidentificar os aspectos considerados mais relevantes para sua formagéo em
cadamomento do curso. |sso permite que cada futuro professor vainvestindo no seu processo
de aprendizagem e construindo um percurso pessoa de desenvolvimento profissiond.



8. Os instrumentos de avaliagdo da aprendizagem devem ser diversificados e, para
iSsO, é necessario transformar as formas convencionais e criar novos instrumentos. Avaliar
as competéncias profissionais dos futuros professores é verificar se (e quanto) eles fazem
uso dos conheci mentos construidos ¢ dos recursos disponiveis para atuar e resolver situacdes-
problema - reais ou simuladas - relacionadas com o exercicio da profissdo. Sendo assim, a
avaliacdo deve pautar-se pela participacéo dos futuros professores em atividades regulares
do curso, pelo empenho e desempenho em atividades especialmente preparadas por
solicitacdo dos formadores e pela producéo de diferentes tipos de documentacéo. E
necessario prever instrumentos de auto-avaliacdo, o que favorece a tomada de consciéncia
do percurso de aprendizagem, a construcdo de estratégias pessoais de investimento no
desenvolvimento profissional, o estabel ecimento de metas e o exercicio da autonomia em
relacdo a préopria formagdo. A auto avaliacdo faz sentido quando € discutida e serve de
importante cana de interlocucéo com os formadores.

9. As acbes de avaliacdo da formagdo inicial precisam estar articuladas a um programa
de acompanhamento e orientacdo do futuro professor para superar eventuais dificuldades
e potencializar o desenvolvimento das competéncias profissionais. Esse acompanhamento
pode se dar por meio de orientacdes individuais, trocas por escrito, sugestdes de leitura e
de atividades, considerando a importancia dos percursos pessoais ndo na perspectiva
individualista, mas na de trabalho compartilhado.

10. A organizac&o de cursos de formagdo de professores, quando em nivel superior,
pode prever contetdos obrigatérios e optativos. a existéncia de cursos e outros espacos
curriculares optativos, simultaneamente ao trabalho basico com contetidos obrigatérios, é
mais um recurso importante para tornar o curriculo mais flexivel, permitindo que o futuro
professor inicie seu percurso profissional e tome decisdes em relagdo a propria formagéo.

Indicacdes para a formacéao de professores em nivel médio

Tendo-se como referéncia o perfil de professores hoje considerado necessério, a
formacéo de professores de nivel médio encontra certas limitagdes - umas determinadas
pelas caracteristicas da etapa de vida dos alunos dessa fase da escolaridade e outras pelas
caracteristicas do préprio curso.

Levando-se em conta a faixa etéria correspondente a uma progressao regular na
escolaridade, os alunos do ensino médio geralmente tém de 15 a 18 anos, momento
aindamarcado por vivéncias proprias ainda daadolescéncia. Entretanto, o nivel de autonomia
intelectual e emocional necessério ao exercicio responsavel das fungbes de professor sb é
possivel paraamaior parte das pessoas, bem maistarde, naidade correspondente ao término
de um curso superior.
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E verdade que as condigdes socioecondmicas e culturais produzem repertdrios
experienciais e nivels de maturidade diferenciados, e que nem todos os alunos iniciam a
formacdo profissona em nivel médio com as mesmeas capacidades e as mesmas limitacoes.
Em alguns contextos, aexperiénciade vida pode favorecer mais 0 amadurecimento pessod,
aautonomiae aresponsabilidade frente ao traba ho; em outros, aexperiénciaescolar anterior
pode favorecer, em maior ou menor grau, a construcdo de conhecimentos importantes para
a atuacdo profissond. Mas € importante atentar para alguns pontos que, de modo geral,
caracterizam os aunos do ensino médio:

* A condicdo de auno do ensino basico ainda é marcante limitando sua possibilidade
de conceber-se como professor.

*  Geramente, o nivel ainda insuficiente de maturidade pessod limita a capacidade
de compreensdo de fendmenos complexos como a escola, 0s processos de
aprendizagem e a atuacdo profissond.

* O processo de "descoberta’ das diferentes linhas e perspectivas tedricas que
constituem o saber pedagdgico ainda esta se iniciando: 0s aunos estdo tomando
conhecimento e apropriando-se delas, em muitos casos pela primeravez, o que
faz com que sua visio critica ndo sga suficientemente aprofundada.

E verdade também que existem muitos alunos da formacéo inicid no nivel médio
com idade mais avancada do que a que aqui foi considerada. Entretanto, o fato de ainda
néo terem completado sua educacao bésica faz com que muitas dessas caracteristicas sgam
deles também. E necessario que os formadores anadisem com cuidado quem S0 seus
alunos, quais suas possibilidades, desgos, limites e dificuldades, para adequar o ensino
que promovem.

No que se refere as caracteristicas do curso em nivel médio, o fator tempo tem
grande relevancia. um curso de nivel médio néo pode deixar de garantir os conhecimentos
essenciais a educacao basicaa que tem direito todo cidaddo brasileiro. A obrigatoriedade
da Base Nacional Comum para 0 ensino médio, que integra a educacéo basica, € uma
medidainquestionavel, que representa um grande avango e precisa ser mantida nos cursos
de formagéo profissond de professores.

com isso, observam-se algumas limitagoes:

* O desdfio de aprender contetidos da formagéo basica é grande e requer muito
investimento do aluno do ensino médio. A formagéo profissona ndo deve ser
priorizada em detrimento da formagdo basica, umavez que, aém de um direito,
€ também determinante para a atuaco como professor.



* Se um curso de nivel médio regular exige trés anos para essa tarefa, ndo se pode
negar que, num curso de quatto anos, o tempo dedicado a formacao basica concorre
com o que é dedicado a formag&o profissional.

* A construcéo de conhecimentos profissionais (como as didéticas especificas, por
exemplo) que pressupdem o dominio dos contetddos da escolaridade bésica tem
gue ser feita simultaneamente.

* N&o é possivel oferecer, na medida desejavel, a necessaria atencao as
especificidades nas quais o futuro professor pode atuar, ou sgja, aeducacdo infantil,
0 ensino regular das séries iniciais e de jovens e adultos.

* uma vez que os futuros professores podem ingressar na carreira profissiona
imediatamente apos o término do curso de nivel médio, esses tendem a centrar-
se na gestdo de classe, no ensino dos contelidos e das praticas de ensino, em
detrimento dos demais contetidos que comp&em o conhecimento profissional.

Por todos 0s motivos expostos acima a experiéncia de investigagdo que um curso
de nivel médio pode proporcionar acabatendo mais o caréter de instrumento para aprender
contetidos bésicos do que para aprender a produzir conhecimentos pedagdgicos com
progressiva autonomia.

A constatacdo dessas dificuldades ndo significa que a formacdo nesse nivel de
escolaridade sera necessariamente de baixa qualidade, nem deve servir de justificativa
para que sgja realizada com menor empenho. Considerando que € imprescindivel em
muitos lugares - e 0 sera ainda por algum tempo - é fundamental que se empreendam
todos os esforgos para que os cursos de nivel médio garantam o desenvolvimento das
competéncias profissionais necessarias aos futuros professores. Algumas experiéncias ja
realizadas no pais, como a de CEFAM (Centro de Formacdo e Aperfeicoamento do
Magistério), por exemplo, buscaram com a institui¢céo do curso em tempo integral, e que
ampliam a possibilidade de uma formag&o profissional adequada.

As indicagbes que se seguem apontam condicdes para assegurar a qualidade da
formacdo de professores em nivel médio. Para tanto, além de seguir as orientacdes gerais
colocadas no item anterior, € importante que sejam observadas algumas peculiaridades:

1. Oscursos de formagdo de professores de nivel médio devem ser organizados de
modo a garantir estreita articulagdo e organicidade entre a Base Nacional Comum, a Parte
Diversificada e a Formacdo Profissional, pela elaboragcdo e desenvolvimento do projeto
educativo da escola de formagéo por todos os professores formadores.

2. A contextualizacdo daBase Nacional Comum - BNG, tal como esté posta nas
"DiretrizesCurriculares do Ensino M édio" elaboradapelo Conselho Nacional de Educagéo,



pode tomar como referéncia a atuacéo profissional de professor, isto €, envolver os aspectos
da docéncia, da atuacdo no projeto educativo da escola, da participacdo na comunidade
educativa e na categoria profissional, de modo que os futuros professores possam conhecer
a realidade em que vao se inserir como profissionais.

3. A Parte Diversificada - 600 horas - pode estar voltada para o desenvolvimento de
projetos que facam convergir estudos para conhecimentos essenciais ndo s6 para sua
formacdo como pessoa, mas também, para sua formacao profissional.

4. E interessante que a Parte da Formagdo Profissional se desenvolva desde o
primeiro ano do curso, com um aumento progressivo ha carga horaria total, para que, ao
mesmo tempo que se intensifica os estudos da educacdo basica, vai-se introduzindo questdes
especifica do contexto profissional, que serdo gradualmente aprofundadas no decorrer da
formagéo.

5. A formacdo inicial de nivel médio, embora ndo comporte especializagdes, precisa
incluir conhecimentos essenciais relacionados a educacéo infantil, ao ensino fundamental,
a educacdo especial e dejovens e adultos. E preciso possibilitar aos futuros professores o
reconhecimento dessas especificidades e da atencdo que elas merecem, abrindo a
perspectiva de um aprofundamento futuro da questdo. No que se refere aalunos portadores
de necessidades especiais, € fundamental que os cursos favorecam ndo so o reconhecimento
da necessidade de sua inclusdo nas escolas regulares, mas também a atitude de
disponibilidade para acolhé-los, atendé-1os e ensind-los em parceria com especialistas.

6. E imprescindivel que os grupos de supervisdo acontegcam durante todo o curso,
tendo a funcéo principal de acompanhar o percurso de cada um na sua formagdo como
profissional. Os trabal hos de estégio precisam ocorrer progressivamente, paraque os alunos
possam ir aprendendo aassumir a postura de professores. O primeiro ano, pode ser dedicado
a preparagdo para o estagio nas escolas de educacdo infantil e ensino fundamental, trazendo
adiscusséo da realidade do seu dia-a-dia para dentro da escola de formag&o, de modo que,
ao iniciar o estagio os futuros professores sailbam qual € sua funcéo, sua responsabilidade, e
estejam em condic¢des de desenvolver um trabalho cooperativo onde forem estagiar. A ida
as escolas pode ocorrer a partir do segundo ano com uma intensidade passivel de garantir a
imersdo no contexto profissional, sempre organizada pelo espaco de superviséo.

7. Em discussdo com as escolas do sistema e com as Secretarias de Educacao, e de
acordo com a andlise da realidade educacional em que se inserem, as escolas de formacéo
deverdo definir critérios e construir instrumentos de avaiacdo final para aferir a competéncia
desenvolvida por seus alunos. Se o aluno néo tiver condicoes efetivas de assumir os encargos
que a atuacdo profissional exige, deve estar aberta a possibilidade de certificacdo apenas
no segmento médio da educacdo bésica e ndo a habilitacdo para 0 magistério.



Formacéao de professores em exercicio

No caso da formagdo, em nivel médio ou superior para professores em exercicio,
vae dirmar anecessidade de potencializara tematizacdo da prética que jarediza, tomando-
a como objeto de reflexéo e também garantir a possibilidade de observacdo de outras
experiéncias. Além disso, ndo se pode confundir a formagdo para titulagdo de professores
em exercicio com aformagio continuada. E preciso garantir conhecimentos quejustifiquem
0 nivel de escolaridade da formacZo que esté redlizando. Assim quando se tratar de nivel
médio, deve ser asseguradaa BNC; (mando setratar de nivel superior, uma fundamentacéo
e um aprofundamento que possibilite um nivel maior de autonomia para a producéo de
conhecimentos profissonas.

2. Formacao continuada

As indicagdes que se seguem partem do principio de que aformacdo continuada de
professores deve responder tanto as necessidades do sistema de ensino quanto as demandas
dos professores em exercicio. AsSm como a formacéo inicial, deve assegurar o trabaho
com contedidos rel aci onados aos dif erentes @mbitos do conheci mento profissond, de forma
a promover continuamente o desenvolvimento de competéncias que possibilitam uma
atuacdo pautada ndo apenas na fun¢do docente, mas também na condi¢do de membro de
uma equipe responsavel pela formulacéo, implementacdo e avaiacdo do projeto educativo
da escola ¢ membro de uma categoria profissond.

A atualizacdo, o aprofundamento dos conhecimentos profissionais e 0
desenvolvimento da capacidade de reflexdo sobre o trabalho educativo deverdo ser
promovidos a partir de processos de formacéo continuada que se redizaréo na escola onde
cada professor trabalha e em ag0es redlizadas pelas Secretarias de Educagéo e outras
institui¢oes formadoras, envolvendo equipes de uma ou mai s escolas.

1. E preciso garantir espagos e tempos reservados na rotina de trabalho na escola,
para que os professores e coordenadores pedagdgicos (também chamados de orientadores
ou supervisores, dependendo do Ssstemade ensino) realizem préicasssteméaticasde: andise
das agdes desenvol vidas, estudo, troca de experiéncias, documentacdo do traba ho, discussio
de observagdes, criacéo e plangjamento coletivo de propostas didéticas etc.

2. Deve ser previsto um sistema de gpoio aos professores iniciantes, o que inclui:
reunides de trabaho coletivo e discussdes individuais com o coordenador pedagdgico ou
professores formadores das escolas em que atuam, técnicos das secretarias e, sempre que
possivel, dos formadores de suas escolas de formacéo inicial.



3. Todo programa de formagdo continuada deve ser definido a partir de:
* uma andlise darealidade na qual pretende incidir;
* uma avaliagdo de acOes de formacao anteriores;

* novas demandas colocadas, levando-se em conta as orientacdes do Ministerio
da Educacéo, as diretrizes dos Conselhos de Educacéo ¢ as metas institucionais
da propria Secretaria de Educacao.

4. As modalidades de formagdo, a escolha dos formadores, o tempo adequado, a
infra-estrutura necessaria, 0 numero de professores a ser atendido pelos programas de
formacdo continuada devem ser planejados cuidadosamente a partir da definicdo de
objetivos, principaiscontetdos, metodologia, recursos didéticos, instrumentos de avaliacao,
entre outros aspectos.

5. A quantidade de participantes de um grupo/evento de formacdo se define a partir
da finalidade e da metodologia adotada: a utilizacdo da estratégia de andlise de registros
gue documentam as préticas com vistas a transformé-las, por exemplo, requer um trabalho
em grupos nao muito numerosos; em contrapartida, a atualizagdo a respeito de temas
educacionais mais amplos pode ser feita em grandes grupos.

6. Os programas podem e devem prever a combinacao de acles internas as escolas
com acoes destinadas a reunir professores de vérias escolas: no primeiro caso, avantagem
€ que a acdo envolve tdda a equipe de trabalho e contribui mais diretamente ao
desenvolvimento do projeto educativo de cada escola; no segundo caso, a vantagem é a
possibilidade de intercAmbio com professores de diferentes locais, abrindo possibilidades
de troca e socidizacdo de experiéncias.

7. Asagdes de formagdo continuada devem incluir a observagéo, andlise e discussdo
do trabalho de outros professores (diretamente ou por meio de recursos de documentagdo),
aexposicdo de trabal hos realizados, aandlise de atividades e producfes de alunos, acriacéo
e experimentacdo de situacOes didéticas intencional mente planejadas, para posterior analise,
de modo a possibilitar que os professores reelaborem o que ja sabem e fazem. Nesse
processo, seus conhecimentos prévios, crengas, idéias e opinides precisam ser de fato
considerados, ndo sO porque essa € uma postura educativa democrética, mas porque €
condicdo para a aprendizagem significativa

8. Os programas de formacéo continuada devem utilizar recursos de documentacéo,

tais como: diérios de professor, registros de um observador de classe, utilizando diferentes
mei0s como relatos escritos, videos, gravacdes em fita etc.
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9. A observacdo da atuagdo dos professores é parte intrinseca do trabalho dos
formadores:. é isso que |hes permite conhecer o processo de aprendizagem dos professores,
adequar as agoes de formagéo a ele e avaliar seus resultados.

10. E imprescindivel que asequenciacao dos contelldos de um programa de formacdo
tenha uma relativa flexibilidade: por um lado, ndo pode perder de vista os objetivos definidos
no inicio ¢, por outro, deve adequar-se as necessi dades identificadas no percurso do trabal ho.

11. Devem estar garantidas, nos programas de formagao continuada, préticas e recursos
gue permitam a ampliacdo do horizonte cultural e profissional dos professores e o seu
desenvolvimento pessoal: saidas em grupo, participacdo de eventos, intercdmbio de
informacbes, debates sobre temas da atualidade, organizagdo de associagbes e grupos
autdbnomos com diferentes finalidades, producdo de expressdo coletiva (revista, jornal,
videos, fitas, teatro, danca), uso de tecnologias de informagdo e comunicagdo etc.

12.E de igua importancia que os professores em seu desenvolvimento profissional
possam ndo sO atualizar-se em relacdo as leis da educagdo e acompanhar as politicas
educacionais como também discuti-las em uma perspectiva critica para se posicionar em
relacdo aelas.

13.Definir uma sistemética de avaliagdo criteriosa para os programas de formagdo
continuada é uma necessidade: é preciso criar espacos e mecanismos de avaliacdo processual
e de alcance das acbes desenvolvidas, para que os seus resultados sgjam utilizados na
reformulacdo das préticas tanto dos formadores quanto dos professores. um sistema de
avaliacdo pautado nas competéncias profissionais que sdo objetivos da formacdo dos
professores e na qualidade das aprendizagens de seus alunos é fundamental, também, para
instituir uma carreira que valorize o desenvolvimento profissional (ver parte V).

3. Formacao profissional a distancia

Em funcdo da tendéncia de expansdo das iniciativas de educacdo a distancia, para
atender a grande demanda de formagdo de professores, e da preocupacdo demonstrada
pela comunidade educacional em relacdo ao alcance ndo sO quantitativo, mas também,
gualitativo dessas iniciativas, seguem indicagdes para assegurar a necessariaqualidade dessa
modalidade de formagao.

1. A educacéo a disténcia para a formagdo profissional de professores ndo pode
prescindir de espagos presenciais e esses ndo podem restringir-se exclusivamente aos exames
e avaiacOesfinais: a presenca de formadores como parceiros experientes dos professores €
insubstituivel no processo de formagdo. Os momentos presenciais, quando em pequenos
grupos, e tendo uma periodicidade pelo menos quinzenal, criam as necessdrias condi¢oes



para que hga acompanhamento dos participantes dos programas e para a vivencia da
interlocucdo requerida pelo trabalho de professor. Os tutores - responsdveis pelo
acompanhamento de grupos de professores - precisam assumir a coordenagao da supervisio
e de grupos de estudo, garantindo o desenvolvimento de conhecimentos experienciais
para atuar em situagBes contextualizadas e de discussio tedrica.

2. A existéncia de uma organizagdo que estruture, sistematize e operacionalize as
ac0es previstas com a participagdo dos profissonals envolvidos no desenvolvimento e
acompanhamento dos cursos é condicéo para a implementacdo da formacéo apoiada nos
recursos de educacdo adisténcia. Essaarticulagdo entre os diferentes atores € o equival ente
a0 desenvolvimento do projeto educativo das escolas de formagéo.

3. E necess&rio também que os formadores dessa modalidade ndo sb estejam em
constante atualizacdo em relacéo as investigaces da areas educacional, mas também em
relacéo as especificidades da formagdo adistancia.

4. AsSm como oS momentos presenciais precisam ser garantidos para preservar a
qualidade da formacdo defendida neste documento, os materiais impressos tém igua
relevancia. Todo programa de formacéo a distancia deve disponibilizar materiais que
permitam aos professores em formagdo retomar os contelidos trabalhados, tais como,
cadernos de atividades, textos, videos, programas de computador, entre outros. O acesso a
um acervo de bons livros para estudo e pesquisa, assm como um locd de encontro para
trocas eventuais 5o também condicdes para uma formacéo profissond que nédo fique
amarrada aos estudos dirigidos, 0 que compromete a sua qualidade.

5. O uso de meios de comunicacdo que favorecam a interlocucdo entre os
participantes do programa e os profissonas responsavels pela sua formagéo profissond
podem ser variados, como cartas, Internet, telefone, rédio..., mas em todos 0s casos precisam
estar no centro das preocupacoes da formacdo a distancia para garantir o acompanhamento
dos alunos pedos formadores e para ndo incentivar préticas solitérias.

6. A avdiacdo processua dos professores, dém de se pautar pela construcdo das
competéncias profissonais, precisaacompanhar a capacidade de mangjo dosinstrumentos
utilizados na educacdo a disténcia para que possam ser atendidos nas suas dificuldades e
levarem adiante o curso com possibilidade de sucesso.

4. Formulacdo de politicas de formacédo nas Secretarias de
Educacao

As secretarias municipais e estaduais desenvolvem tarefas da maior relevancia para
0 desenvolvimento profissond de professores, tarefas que, em muitos casos, vinham sendo
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desenvolvidas apenas pelas secretarias estaduals. com 0 processo de municipalizagéo do
ensino, cada vez mais as prefeituras vém assumindo a responsabilidade pela etapa inicid

da educacdo basica e, consequientemente, pelaformacdo continuada dos professores desse
segmento. A descentralizacdo da politicaeducaciona por meio daestruturacéo dossistemas
municipais de ensino favorece maior proximidade e influéncia politica da comunidade
escolar (especialistas, professores, funciondrios, aunos e pas) sobre a esfera de governo
responsével pelas ingtituicdes educativas - 0 que, por sua vez, favorece uma gestdo mais
democrética das escolas e dos sstemas de ensino e, em decorréncia, responsabilidades
compartilhadas em relagdo a qualidade da educagéo oferecida a popul agéo.

No que serefere aformacéo de professores, sgano ambito do estado ou do municipio
- adepender de cada locd - cabe as secretarias de educacdo algumas responsabilidades:

* cuidar dos aspectos direta ou indiretamente relacionados a qualidade da atuacéo
dos profissonais da rede e da educacéo escolar oferecida, assessorando e avadiando
as acles de formaco continuada realizadas nas escolas;

* promover a formacdo dos profissonais formadores responsaveis pela formagéo
continuada desenvolvida no ambito da escola;

* elaborar, coordenar e desenvolver programas de formacdo continuada dos
profissonais darede, difundindo propostas bem sucedidas redizadas nas escolas,
plangjando e organizando eventos e publicagOes que propiciem intercaBmbio de
informagdes e experiéncias,

Promover parcerias entre agéncias formadoras, associagdes de educadores, ONGs
etc, paraaimplementacdo de agdes interinstitucionai s que favorecam a formaczo
dos profissionais da rede;

* promover a articulacéo entre as escolas do sstema e as ingtituicdes formadoras
para gue se possam beneficiar de parte a parte em favor da melhoria da qualidade
da formacéo.

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

1. Asages deformacdo continuada terdo maior sucesso quando plangadas de forma
integrada a um plano maior, que inclua propostas de melhoria das condi¢des de trabalho,
careira e sdéio dos profissonais da educacéo e leve em consideracdo as necessidades
identificadas, as determinagdes legais e as diretrizes do Conselho Naciona de Educacéo.

2. E preciso que as Secretarias de Educaco favorecam a construcdo de uma cultura
de desenvolvimento profissond permanente mediante a promogéo de agdes voltadas para



atualizacdo, aprofundamento e intercAmbio de experiéncias e mediante a criacdo de
condi¢Bes para que aformacéo continuada possa ocorrer dentro dajornadaregular de trabalho
dos profissionais da educacdo, sem prejuizo das horas de docéncia.

3. Constituir um sistema de formagdo para superar a desarticulacdo e a pulverizacdo
das agdes de formacdo promovidas por diferentes instituicdes, implica enfrentar o desafio
de coordenar as diferentes ages de formagdo inicial ou continuada a serem propostas ou
em curso em cada Estado ou Municipio. Isso deve ser fruto 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 e salérios.

4. E necessario, para isso, que se criem dispositivos que permitam de fato a
constituicdo e consolidacdo de um sistema de formacdo que promova o desenvolvimento
profissional permanente. E recomendavel por exemplo, que cada secretaria disponha de
um setor ou departamento técnico responsavel, por elaborar, coordenar e implementar
permanentemente programas de formacao continuada na rede, ou sgja, uma equipe técnica
de formacgdo, compostade profissionais com competéncia comprovada para o exercicio das
funcdes de formadores de professores.

5. A equipe de formagdo das secretarias deve atuar em estreita relagdo com os
formadores das escolas, o que, além de favorecer o acompanhamento do dia-a-dia, propicia
intercambio constante, avaliacdo das reais necessidades de alunos e professores,
planejamento institucional pautado em informagdes mais objetivas e controle mais efetivo
dos resultados das acOes desenvolvidas.

6. E desejavel a criagdo da fungdo de professor-formador: um professor experiente
de educacgdo infantil de 12a 4° séries que recebe, em sua escola de lotagdo, professores em
processo de formagdo inicia ou continuada. Esse profissional deve continuar responsavel
pelaclasse em que é titular e receber e ter tempo em suajornada de trabalho destinado ao
exercicio da funcdo de formador e receber gratificagdo correspondente.

7. Asiniciativas de formag&o inicia e de formagéo continuada ja desenvolvidas por
administraces anteriores, bem como seus efeitos sobre o trabalho das escolas, devem ser
discutidos e avaliados com o objetivo de orientar as novas acdes no sentido de provocar
avangos e superar as possiveis fahas e deficiéncias detectadas, superando-se, assim, aprética
da descontinuidade. O envolvimento de todos os atores no processo de i mplementacéo de
politicas e projetos educacionais, assim como a co-responsabilidade pelas decisdes tomadas,
€ condicdo para que as mudancas se consolidem e se estruture um sistema de
desenvolvimento profissional permanente, capaz de perdurar apesar das mudancas de
governo.
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8. E interessante a criacéo de centros de formaco pelas secretarias, que podem ser
resultado da parceriacom outrasinstitui goes. Esses centros so espacos onde os professores
de um ou mais municipios podem consultar o registro do trabalho de outros professores,
utilizar livros de uma boa biblioteca, assitir a videos, promover e participar de eventos e
encontrar outros professores para atividades diversas. |sso favorece 0 desenvolvimento da
autonomia profissond, faz circular informagdes e € também uma forma de enriquecer o
trabalho docente nas escolas. Além do que, os centros de formacéo podem manter inlmeras
atividades culturais que ampliam a culturagera e profissonad dos professores.

9. A criacdo de publicagdes que possibilitem a comunicacdo entre os professores de
uma rede - e entre redes - por sua vez, estimula a documentagéo do trabaho, a reflexéo
sobre a prética e a producdo de conhecimento pedagdgico inovador.

As indicagOes agui propostas, certamente terdo melhores resultados se forem
concretizados no contexto de uma cultura de participacdo na definicéo das paliticas publicas
de formacéo e de co-responsabilidade por sua implementagdo, condigdes para uma gestéo
ingtitucional democrética.
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Na discussdo sobre formagéo de professores é central o reconhecimento e a afirmacéo
da importancia do atual processo de profissionalizacdo dos professores. Nessa perspectiva,
nao sO a elevagdo da qualidade e da formacéo profissional é inadiavel como avalorizago ¢
areestruturacdo dacarreirado magistério. N&o parece coerente que se projete uma formagdo
com niveis de exigéncia que expressem a importancia do papel do professor sem associa-
los a uma carreira que sgja atraente, que estimule investimentos pessoais dos professores,
e que isso reverta em melhoria salarial.

Embora, pela sua natureza, este documento ndo inclua uma especificacdo detalhada
dessas questdes, é imprescindivel discutir a necessidade de uma relagdo estreita entre
desenvolvimento profissional ¢ progresséo na carreira.

Atualmente, de modo geral, o empenho dos professores que atuam com
responsabilidade e investem no seu desenvol vimento profissional ao longo da carreira ndo
tem sido devidamente considerado. Os critérios mais comumente utilizados para progressao
na carreira independem desse empenho: sobrevalorizam a titulagéo, os certificados e o
tempo de servico, que vale igua paratodos, independentemente da qualidade da atuacédo
e do desenvolvimento de competéncias profissionais.

Transformar essa concepgdo implica

* ampliacdo e revisdo das ofertas de formagdo - para que todos tenham acesso a
condicdes de desenvolvimento profissional, ndo ficando, esse, associado
exclusivamente ao esforco individual;

* necessidade de avdiar adequadamente a atuacdo dos professores para que ela
expresse 0s avancos e limitagdes no desenvolvimento profissional, orientando o
trajeto de cada professor e as agbes de formacdo dos sistemas de ensino;

* construir indicadores para progressdo na carreira, de modo que haa
correspondénciaentre o aperfeicoamento dos professores e possibilidades efetivas
de progresséo nacarreira.

Esta parte final dos Referenciais aborda formas de promovera profissionalizacéo do
magi stério tendo como principio aarti culacdo das a¢bes deformacao, da avaliacdo da atuacéo
profissional e da progressao na carreira na perspectiva do desenvolvimento de umaculturade
responsabilidade por parte de todos os envolvidos: secretarias de educacdo, agéncias
formadoras e professores.

Conforme anteriormente explicitado, aconcepcéo de desenvolvimento profissional
refere-se ao processo continuo que se inicia com a preparacdo profissiona realizada nos
cursos de formacdo inicial e prossegue, apds o ingresso no magistério, ao longo de toda a
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carreira com o aperfeicoamento alcancado por meio da experiéncia, diada as agoes de
formacdo continuada organizadas.

Esse processo, ainda que continuo, é marcado por momentos significativos que
poderdo ser potencializados e Sndizar tanto para os professores quanto paraasociedade o
aperfeicoamento e os ganhos em competéncia que os professores vao tendo ao longo de
sua vivéncia profissona. H& marcadamente um periodo em que atuam como professores
iniciantes e outro como professores experientes.

Quando ingressam no magistério, os professor es iniciantes, como ja se observou
na Parte |1, tém um grande desafio que € dominar as préticas do trabalho docente e do
trabalho coletivo com seus pares, compreender as relagies ingtitucionals das escolas em
gue trabalham e das redes a que pertencem e nelas se insexir.

Depois de algum tempo dessa vivéncia- em geral 2 a 3 anos - tempo considerado
pela legidacdo como "estagio probatorio” os profissionais se tornam professores
experientes. Entretanto, iss0 ndo sgnificaque, apds dois ou trés, anos chegam ao maximo
de desenvolvimento possivel como profissonais. dém de continuarem participando de
acOes de formacdo continuada, podem enfrentar novos desafios e assumir maiores
responsabilidades, num caminho que SO termina ao encerrar acarreira.

uma dessas possibilidades é a de trabalhar como pr ofessor es-for mador es junto
aos estagi&rios e aos professores iniciantes, nos horarios extraclasse previstos najornada de
trabalho™®. Essa funcio do professor experiente, tratada em secdes anteriores deste
documento, jaexiste, 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 um professor
experiente pode ter na escola e que revertem tanto em beneficio para a escola e para 0s
alunos quanto para seu desenvolvimento profissond. S&o, por exemplo, os trabahos de
gpoio a gprendizagem de alunos com menor aproveitamento escolar e a atuagdo junto aos
alunos nos laboratdrios de informética, entre outros. O fundamental € que passam continuar
se desenvolvendo, fazer uso de sua experiéncia para expandir seu campo de atuacéo
profissond - sem deixar de ser professores.

1. Articulacéo entre as acdes de formacao

Promover aformacéo de professores na perspectiva do desenvol vimento profissond
permanente exige das Secretarias de Educacdo um papel de articulacéo de agdes de formacéo

Tempo previsto najornada de trabalho paraestudo, aperfeicoamento, plangjamento, avaiacdo etc. Em algumas
redes é também chamado de "HTP" (Horario de Trabalho Pedagégico).



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

As acbes aqui previstas sao possibilidades que cada sistema de ensino podera
implementar adequando-as a sua realidade, assim como criar outras a partir de suas
experiéncias. Procurou-se colocar num gquadro Unico um conjunto dessas acfes de modo a
dar visibilidade as suas especificidades e, a0 mesmo tempo, suas conexdes.

como se vé no quadro, na pagina 144, um sistema de formacdo integra desde
aquelas agdes internas as escolas, promovidas pelas suas proprias equipes de professores
e profissionais que exercem as fungbes de apoio pedagdgico, até aquelas que
compdem programas envolvendo a rede de ensino e a comunidade educacional mais
ampla.

Para as acOes internas, é necessdria a utilizacdo das horas extraclasse previstas na
jornadados professores pararealizaco de um trabal ho significativo e consistente de formagéo,
envolvendo também os coordenadores pedagdgicos. Nesse trabalho, as préticas séo
tematizadas, buscam-se e criam-se alternativas de atuacéo e de organizagdo das atividades,
estuda-se junto, discute-se, plangja-se e avaliam-se resultados. E esse processo de
aprendizagem e desenvolvimento da equipe que concretiza o projeto educativo da escola

Por suavez, 0 acompanhamento ao trabal ho interno das escolas pel as equi pes técnicas
das secretarias € um elemento importante na articulacéo entre as agdes de formacgao, pois
permite conhecer em profundidade as demandas de formacdo de toda a rede a partir das
guais se pode selecionar tematicas para programas de formacdo e plangjar agcbes maiores e
mais abrangentes, como a criacdo de centros de formacéo e publicacdes. 1sso também
permite que as secretarias demandam acbes de formagdo mais concretas e especificas as
agéncias formadoras (universidades, institutos de formacdo, escolas normais, ONGs,
associacOes profissionais etc), realizando um trabalho conjunto para responder efetivamente
a expectativa dos professores e as necessidades do seu desenvolvimento profissional.

Essa integracdo sO € possivel quando ha um esforgo conjunto das diferentes
instituicbes formadoras (secretarias de educacéo, escolas de educacdo infantil e de ensino
fundamental, escolas de formacdo e demais agéncias formadoras) na direcdo de uma real
articulacdo interinstitucional.

Cada uma delas tem acdes especificas e complementares para garantir o
funcionamento do sistema de formacdo. Entretanto, para que tal articulagdo "funcione" é
importante que as secretarias de educagdo atuem na articulacdo das acdes das diferentes
instituicdes, uma vez que sdo elas, em Ultima instancia, as responsaveis pelas redes e
gue depende delas, na maioria das vezes, a criacdo de condicbes para que as acdes
acontegam.
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A organizacdo de sistemas de formacdo permanente pode potencializar redes de
comunicacdo, e intercambio de experiéncias constituindo parcerias regionais entre
municipios proximos, desenvolvendo projetos comuns e, assim, maximizando recursos.

2. Avaliacao da atuacao profissional

Assim como a existéncia de agbes articuladas de formacdo € condicdo para o
desenvolvimento profissional, a avaliacdo da atuacdo profissional é também condicdo para
orientar, regular esse processo e torna-lo orientador da progressdo na carreira.

Entretanto para servir a esses objetivos é necessério que se modifique aforma como
€ comumente feita hoje ja que raramente a avaliacdo focaliza o desenvolvimento das
competéncias diretamente relacionadas ao trabalho dos professores. Se € certo que a
complexidade é inerente a atuacdo do professor, a avaliagdo ndo pode se reduzir a alguns
aspectos isolados entre si e descontextualizados.

Essa avaliacdo, quase sempre episddica, tem incidido em grande parte sobre dados
isolados, tais como indice de reprovacao dos alunos e abandono da escola, ou inconsistentes,
como, por exemplo, o comportamento mais ou menos tolerante com os alunos (o professor
"bonzinho"), rigido ou exigente (o professor "durdo", que "puxa’ os alunos), sem a
necessaria explicitacdo e socializacdo dos critérios utilizados e sem a implementacéo de
processos claros e sistematicos. Ha que se considerar também as resisténcias diante de
situacBes de avaliacdo, seqlielas do carater meramente classificatorio que marca a histéria
da avaliagdo educacional em nosso pais. O uso dos resultados da avaliagdo apenas para
classificar as pessoas é imobilizador, j& que as estigmatiza e ndo estimula a melhoria de sua
atuacéo.

E preciso fazer algumas consideracdes também em relacdo a avaliagcdo de
conhecimentos, de desempenho e da qualificacdo, medida por nimero de certificados de
cursos que servem como indicadores qualitativos. Quanto aos dois primeiros (conhecimento
e desempenho) a questao que se coloca € a necessidade de articul&los. Tomé-los como
coisas isoladas confronta-se com o conceito de competéncia profissiona defendido neste
documento - que pressupde a capacidade de mobilizar saberes de diferentes naturezas no
exercicio de suas funcgdes e segundo o qual a rea qualidade do trabalho profissiona so
pode ser aferida em situac&o contextualizada. Sendo assim, a avaliagdo da atuacgéo traz em
si prépria a avaliacdo de conhecimentos de diferentes naturezas, incluindo-se o
conhecimento experiencial .

Quanto aqualificagdo dos professores, quando medida por certificados de participacédo
em eventos que apenas indicam o nimero de horas e o tematratado, é pouco significativa,



pois o simples fato de comparecer a cursos e seminarios nao gafante melhoria da atuacédo
profissional. Para que sgjam indicadores consistentes, seria necessario que 0S cursos
promovessem uma avaliacdo centrada no uso dos conhecimentos desenvolvidos e emitissem
os certificados acompanhados de uma avaliaco do aproveitamento.

O compromisso de contribuir com o desenvolvimento profissional dos professores
evidencia a necessidade de se buscar caminhos de instalagdo de uma cultura de avaliacéo
e responsabilidade, o que promove avalorizagdo do trabalho profissional dos professores-
uma tendéncia que vem ganhando espaco em diferentes paises. Instituir processos de
avaliagdo da atuagdo profissional, capazes de aferir a qualidade efetiva do trabalho do
professor, para além da contagem do tempo de exercicio e acimulo de titulos implica
decidir sobre: para que avaia, 0 que se avaia, como se avalia e quem avalia

As orientacdes que se seguem representam possibilidades de organizar esses
elementos que devem ser constitutivos do processo de avaliagéo.

Em primeiro lugar, é preciso considerar a necessidade de que se estabeleca o que
deve ser avaliado e os instrumentos para isso, de modo que sejam comuns a toda a rede.
Essas defini¢cdes poderdo ser feitas pelas secretarias de educacdo, de modo compartilhado
com as instituicdes envolvidas nas acdes de formacdo, representantes das escolas e de
professores, de forma que possam ser conhecidas e legitimadas por todos.

A proposta aqui colocada € de que se formulem indicadores relacionados & docéncia,
a producdo de conhecimentos, ao desenvolvimento pessoal, a participacdo no projeto
educativo da escola e nacomunidade educacional mais ampla, isto €, atodas as dimensfes
da atuacdo profissional de professor. Além disso, propde-se que a avaliacdo sgja feita por
meio de diferentes acdes e por diferentes avaliadores, para que possa fazer juz a
complexidade do trabalho de professor.

No quadro a seguir, na pagina 147, sugere-se alguns indicadores e instrumentos
possiveis para uma avaliacdo abrangente da atuacéo profissional. Esses indicadores séo
gerais, dada a natureza deste documento, e servem, portanto, como orientacdo geral. Sera
necessario desdobré-10s e acrescentar-1hes outros, de modo que possam refletira realidade
do contexto em que serdo utilizados.

como se pode deduzir do quadro exposto, o desafio é criar uma cultura de avaliagdo
gue se realize na rotina das escolas e dos sistemas e que envolva a todos. Nesse sentido, €
importante combinar ac6es de avaliagdo externa as escolas, efetivadas periodicamente pelas
secretarias de educacdo nos seus sistemas de ensino, com as avaliagdes feitas no interior
das escolas, envolvendo as equipes de professores e de direcdo (diretor e coordenadores
pedagdgicos), com a participagdo de membros das equipes técnicas das secretarias de
educacdo responsaveis pelo acompanhamento das escolas.
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2.1. Avaliacéo interna as escolas

E na escola que se pode fazer uma avdiacdo mais detalhada e mais consistente da
atuacdo profissonad dos professores, uma vez que se estd mais proximo dela, das
circunstancias e das condigdes em que se desenvolve e dos seus resultados, nem sempre
quantificaveis. Por outro lado, a inclusio da avdiacdo da atuagcdo dos professores como
parte do trabal ho da escola permite que e es proprios aprofundem o conhecimento de suas
potencialidades e limites, enquanto equipe e no ambito pessoa, e estabelecam metas e
desafios préprios, que direcionem seus investimentos e tomadas de decisdo em rdacéo a
formac@o e a organizacdo de seu trabalho. Dessa forma, pode-se desenvolver uma cultura
de responsabilidade coletiva e de cooperacdo, favorecendo a produgdo coletiva e pessod
dos professores. Essa avaliagdo precisa, portanto, ter cardter processual mas também
momentos de sistematizacdo, pelo menos umavez a cada ano.

Sem dlvida alguma, a qualidade da aprendizagem dos alunos é um indicador da
maior importancia, ja que € afindidade Ultima de tdda a atuaco profissond de professor.
Relacionar o resultado da avaiacéo dos aunos as préticas de ensino desenvolvidas permite
avdiar anditicae criticamente o traba ho dos professores no contexto das condigdes concretas
em que acontece. Entretanto, ndo se pode esquecer das demais dimensdes da atuagcdo
profissond e de outros indicadores para a avaiagéo.

Para que a avdiacdo sga ampla, consistente e ndo caa em julgamentos feitos a
priori, dém de critérios e indicadores claros, € necess&rio que se utilize diferentes meios,
tals como aobservacdo de classe, adiscussdo em equi pe, adaboracdo de registros e aauto-
avaiacao.

Dentre os diferentes instrumentos de avdiaco, 0s que se seguem S0 bastante Uteis
e sua utilizacdo é possivel a praticamente todas as escolas.

Registros

O regigtro sistematico do trabaho inclui tanto o plangjamento dos objetivos e das
atividades educativas, quanto umaandlise das Situagdes criadas, das producdes dos a unos,
dificuldades e solugdes encontradas, resultados obtidos, reflexdes, indagages e conclusdes,
materiais utilizados etc. Para esse registro é possive utilizar-se de diferentes recursos dém
do texto escrito, tais como traba hos de alunos, fotogrefias, videos etc.

O registro é um trabaho pessoa que pode ser sistematizado e transformado em
relatdrios para socidizaco e avdiacdo pelaequipe de professores e diregdo daescola. com
IS0, antes de mais nada, 0 professor pode fazer sua auto-avaliacdo. um trabalho dessa



natureza contribui diretamente para o desenvolvimento profissional, pois analisar em
profundidade o proprio percurso faz perceber seus avancos e limites, promove atomada de
consciéncia da propria producéo, favorecendo a autonomia e a formulagdo de projetos
pessoais de trabalho e desenvolvimento.

Utilizando-se dos relatérios periddicos, € possivel elaborar um outro instrumento de
avaliacdo do desenvolvimento profissiona: o memorial, ou portafolio, onde se faz um registro
e uma andlise do percurso pessoa de formacdo num tempo mais longo, centrada nas questdes
e desafios enfrentados e nas proprias producoes.

Da mesma forma que os professores registram seus trabalhos, os coordenadores
pedagdgicos e/ou professores formadores devem registrar as observactes de sda de aulae
as discussfes que promovem com os professores. Esse registro precisacontemplar o processo
pelo qual o professor e equipe estéo envolvidos, as diferentes formas de desenvolvimento
do trabalho em cada classe segundo suas caracteristicas especificas. Se o trabalho do professor
€ contextualizado, sua avaliagdo também precisa ser.

Os registros dos professores e coordenadores possibilitam que se tenha uma viséo
processual da relacdo entre atuacdo profissiona e qualidade das aprendizagens dos alunos
€, por isso, sdo bons instrumentos de avaliagdo da atuagdo do professor: suaandlise, levando
em conta os critérios anteriormente definidos, permite conhecer o seu processo de
desenvolvimento profissional.

Analise da equipe

A avaliacdo da atuacdo profissional feita na equipe da escola deve ser um trabalho
coletivo, compartilhado e cooperativo para promover o desenvolvimento dos profissionais
e do projeto educativo. Tanto quanto a socializagdo dos relatorios pessoais, a prética de
trabalho coletivo sistematico na equipe possibilita o0 conhecimento da atuagdo uns dos
outros e o estabel ecimento de relagdes de confianca, condic¢des para avaliar a contribuicdo
e 0 empenho de todos.

A direc@o da escola (administrativa e pedagogica) tem um papel fundamental na
coordenacdo desse trabalho para garantir seu carater emancipatorio, impedir desvios e
garantir objetividade e justica nas avaliacOes.

Relatério da direcdo da escola

Cabe a direcdo da escola a sistematizac8o das avaliagOes feitas em equipe e um
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parecer sobre a atuacdo dos professores, orientado pelos criterios eleitos. Esse parecer
encaminhado & secretaria da educagéo, destina-se a contagem de créditos para progressao
na carreira, conforme sera discutido adiante.

2.2. Avaliagdo externa as escolas

Os processos de avaliacdo elaborada realizados pela Secretaria de Educacédo
envolvendo todos os professores, permite conhecer seu quadro de profissionais, detectar
pontos fortes e fracos e assim direcionar melhor sua acdo gestora do sistema de ensino.
Geralmente esse tipo de avaliacdo € feito por meio de provas a que sdo submetidos todos
os professores para que hgja possibilidade de constru¢éo de um panoramagera e para que
possam comparar e cruzar os dados dai resultantes. Esse €, sem dlvida, um instrumento
importante para tal finalidade. O que se quer ressaltar, entretanto, € a necessidade de que
tais provas ndo sgjam compostas apenas de questdes conceituais, pois cumprem muito
mais adequadamente a sua funcdo se as questdes forem formuladas como situacdes-
problema relativas a atuacdo profissional dos professores, nas suas vérias dimensdes, e para
as quais eles tenham que construir respostas que demandem reflexdo, analise criticae o
uso dos conhecimentos que desenvolveram ao longo de sua experiéncia e de sua formagao.
Dessa forma a prova podera deixar claro ndo s6 0 que os professores sabem, mas
principalmente o que podem fazer, as concepgdes que permeiam sua prética e os aspectos
que precisam ser transformados.

3. Avaliacao dos sistemas de ensino e das praticas de formacao

Assim como a avaiacdo que a Secretaria de Educacao efetua nas redes produzem
um quadro gera orientador de acles, as avaliacbes nacionais promovidas pelo Ministério
da Educacao tém o mesmo papel. Tanto os resultados das avaliacdes dos alunos quanto 0s
dados relativos ao trabalho ¢ a formagdo dos professores sdo referéncias importantes para
os formadores e para os gestores dos sistemas de ensino na medida em que permitem
situar a propria experiéncia no quadro gera do pais.

Esse € um tipo de avaliacdo imprescindivel, porém um grande desafio. Avaliar um
sistema ndo é apenas considerar um leque amplo de indicadores, dispor de critérios precisos,
reunir a maior quantidade possivel de dados relevantes ou fazer uma somatéria de andlises
dos dados coletados: € interpretar também as relacfes entre eles, hierarquiza-los, coloca-
los a servico de adequados encaminhamentos. E isso que permite de fato diagnosticar,
aferir o valor dos resultados al cangados, constituir-se em referéncia, possibilitar mudancas
necessarias.

150



A avdiacdo do sistema tem uma funcéo diagnostica das mais importantes. Entretanto,
€ preciso considerar que um diagndstico nunca € completamente coincidente com a
realidade, pois quem o faz inevitavelmente interpreta o que verifica na realidade. Nesse
caso, o desafio é compreender o que revelam os dados obtidos por meio dos instrumentos
de avaiacdo. O que revelam, por exemplo, os indices de retencéo, de evasdo e de distor¢éo
idade/série no ensino fundamental? Que questdes colocam as agdes de formacdo de
professores? Ha relacdo entre a qualidade da formacdo dos professores e a elevacdo da
gualidade das aprendizagens das criancas, jovens e adultos? Qual a demanda rea para o
magistério em cada regido? Por qué? Onde estdo os professores formados. nas escolas ou
em outros postos de trabalho? Por qué?

Respostas para essas e tantas outras questdes sdo uma tarefa para todos os sistemas
de ensino. Embora quaisquer dimensdes do sistema educacional possam e devam ser
avaliadas periodicamente, tudo indica que 0 mais relevante no momento € a avaliagdo de
aspectos que podem gjudar acompor um quadro rea da situagdo naqgual incidem/incidirdo
as politicas publicas, bem como aavaliacdo do al cance das agcdes propostas e da produtividade
do sistema.

Em relagdo a formagdo de professores, € particularmente importante que se avalie,
em cada unidade da federacdo, quais so as reais necessidades que estdo colocadas: a
demanda para formagéo inicid em nivel médio e em nivel superior, ademanda paraformacdo
continuada, as eventuais transformacfes a serem feitas nas instituicdes formadoras e préticas
existentes, o efeito das experiénciasjé realizadas. Essa avaiagdo do sistema de formacdo é
subsidio para decisfes relativas a progressao na carreira na perspectiva tratada a seguir.

4. Progressao na carreira
4.1. A estrutura da carreira de magisterio

A carreiraprofissional € aestrutura que organiza o exercicio das atividades profissionais
definindo cargos, com as fungdes e atribuicbes a eles correspondentes, e relacionando-o0s
hierarquicamente. O plano de carreira é o conjunto de normas que regula as condic¢des e 0
processo de movimentacdo na carreira, estabelecendo a progressdo funcional e a
correspondente evolugdo da remuneragéo.

E fato hoje em dia que, para muitos profissionais, progredir na carreira de magistério
significa deixar de ser professor para ser diretor, orientador educacional, coordenador
pedagdgico, ou para assumir fungdes administrativas. 1sso acontece especia mente quando
essas fungdes configuram cargos situados no topo da carreira ¢ ndo héa incentivos para o
desenvolvimento profissional como professor, fazendo com que 6timos profissionais deixem
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as salas de aula, o trabalho direto com os alunos, em busca de maior status e melhor saério.

Além disso, ha um outro aspecto que se combinacom o anterior: em muitas redes de
ensino poucos professores conseguem chegar até o Ultimo estagio da carreira também
porgue 0 nimero de cargos ai previsto é muito pequeno. Esse tipo de estruturacéo é préprio
de profissBes em que a hierarquia é baseada no poder de comando €/ou ha concepc¢ado de
gue alguns poucos e melhores profissionais devem ter as atribuicdes de maior
responsabilidade e, por isso, mais valorizado, enquanto a maioria tem a responsabilidade
pela execucdo - tarefa socialmente menos valorizada.

A logica que orienta a progressao nas carreiras que assim se organizam € a da
competicao entre parceiros, 0 que se contrapde a cultura de cooperacéo, ao caréter coletivo
da atuacdo de professor e ao espirito de equipe - condi¢des necessdrias ao desenvolvimento
profissiona e dos projetos educativos das escolas. Some-se a isso 0 fato de que esse tipo de
estruturacéo e progressdo de carreira acaba funcionando como uma mensagem subliminar
de desestimulo dada a impossibilidade de todos ascenderem aos estagios superiores.

Esse modelo, portanto, ndo é adequado para o Magistério, uma vez que, além de
injusto, ndo serve de incentivo para que todos os professores invistam em seu proprio
desenvolvimento profissional como professores. Atualmente, quando isso ocorre, € fruto
dainiciativa, compromisso e mérito deles proprios.

uma outra caracteristica negativa, no caso de muitas carreiras do magistério € a
vinculacdo do nivel salarial ao nivel de ensino em que os professores atuam: 0s que atuam
na educacdo infantil recebem saldrios menores que os atuam no ensino fundamental e
assim sucessivamente. Além disso, especialmente no caso dos professores da educacéo
infantil, muitas vezes nao sdo previstas na jornada de trabalho horas para estudo,
planejamento e trabalho coletivo. Isso "diz" que o trabalho de educacdo infantil é menos
importante, que requer menor competéncia e, portanto, menor investimento em
desenvolvimento profissiona - o que, todos sabemos, ndo é verdade.

E a viga de tal andlise que se justifica a defesa da reorganizacdo da carreira de
magistério e do uso dos resultados das avaliagfes qualitativas da atuagdo profissional como
0 principio norteador dos critérios para progressao na carreira.

4.2. O desenvolvimento profissional como principio de progressao na
carreira

N&o cabe a este documento propor um modelo de carreira para 0 magistério. Trata-
se aqui de definir principios norteadores para apoiar 0 processo de elaboracéo e de
reelaboracdo de carreiras a ser feito pelas administracbes municipais e estaduais, na
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perspectiva de adequé-las a concepcao de desenvolvimento profissional dos professores,
conforme colocado até aqui®.

Tomar o desenvolvimento profissional como principio para a progresséo ha carreira
significa dar maior peso relativo aos créditos obtidos por meio das avaliagdes sucessivas da
atuagdo profissional do que aqueles relativos a certificagdo e ao tempo de servigo. Assim, a
defesa € de que, quanto mais os professores desenvolverem suas competéncias profissionais,
e melhor atuarem efetivamente, melhores sa&rios recebam. E ainda, que ndo hga funcbes
ou cargos na carreira de magistério melhor remunerados do que o cargo de professor no
patamar mais alto.

O que agui se recomenda ndo &, portanto, a abolicdo da titulacdo dos certificados e
do tempo de servico como critérios para progressdo, mas a relativizacdo do peso que
atualmente tém em razéo da sua insuficiéncia para dar conta do crescimento continuo de
gualidade na atuacéo de professor.

Titulacdo em nivel médio ou superior

As primeiras pontuacfes que um professor obtém na carreira sdo relativas ao seu
nivel de preparacdo profissional. Por tudo o que foi colocado neste documento, ndo é
possivel deixar de considerar que a formagdo inicia em nivel superior deve ser valorizada
na carreira com uma pontuacdo maior que a de nivel médio.

Estagio probatorio

Definido pela legislacdo™, o estagio probatério € um periodo de trabalho anterior &
estabilidade no cargo. Nesse tempo, é possivel ao professor adaptar-se, enfrentar seus
primeiros desafios, colocar em uso seus conhecimentos, construir relaces de confianca e
atitude de responsabilidade para.com o trabalho. E um "periodo de experiéncia" e portanto
deve haver uma avaliacdo da atuacdo dos professores ao final desse estagio para que sO
depois de obter resultados satisfatorios o profissional ganhe estabilidade como funcionério.
Em outras palavras, essa avaliaco deve ter carater seletivo. Os tradicionais concursos devem

O MEC deveréa produzir, no ambito do Projeto Nordeste, um documento de subsidio e orientagdo em relagdo
a carreira de magistério: Planos de Carreira e Remuneragéo do Magistério Publico (em elaboragdo na presente
data. novembro de 1998).

Constituicao Brasileirade 1988. artigo 41, Emenda ( ".(ingtituciond n° 19/98, Resolug&o n° 3 do Conselho Nacional
de Educacéo (8/10/1997).



fazer parte dessa avaliagdo mas ndo como instrumento Unico, uma vez que ao fina do
estégio probatdrio os professores ja tem um trabalho realizado que pode ser avaliado.
Independentemente do ingresso, efetivaco e progressao nacarreira, as secretarias devem
avaliar o quadro de professores da rede e as provas do concurso e 0s demais instrumentos
de avaliacdo podem ser 0s mesmos, uma vez que estdo a servico da mesma finalidade:
verificar a competéncia profissional dos professores.

Resultados da avaliacdo sistemética da atuacéo profissional (avaliacédo interna e
externa as escolas)

Esse é o fator que devera ter maior peso para a progressao ha carreira, uma vez que
€ 0 que mais expressa a qualidade do trabalho do professor e 0 seu desenvolvimento
profissional. Para tanto as avaliacfes externas e a formalizacdo das avaliagBes internas a
escola precisam ser periddicas, de modo que acompanhe 0 movimento de desenvolvimento
profissiona dos professores. E possivel, por exemplo, alternar ano a ano a pontuacéo pela
avaliacdo externa e a pontuagdo pela avaliacdo interna.

Certificacbes da formacdo continuada

A atribuicdo de peso para a progressdo na carreira dada aos certificados que atestam
a participacéo em ac6es de formagdo continuada ndo deve reduzir-se apenas a identificacdo
dafregiiéncia, mas ater-se principalmente a qualidade da avaliagdo promovida. E preciso
que essa avaliacdo explicite o que o professor aprendeu e em que medida esse aprendizado
contribui para o aperfeicoamento da sua atuacdo. Ainda assim o peso desses certificados
ndo podera ser igua ao peso da avaliagdo qualitativa da atuagdo do professor, até porque, €
exatamente ai que a participacdo nessas agoes precisa estar refletida.

Professor-formador, outras fungdes e a progressao na carreira

A atividade de professor-formador aqui proposta ndo se configura como um cargo na
carreira. Trata-se de atribuicdo de atividades como formador sem deixar a sala de aula.
Professores experientes podem desempenhar esse trabalho temporariamente, em fungéo
das demandas do projeto educativo das escolas e se assim desejarem.

Além dos beneficios salariais em funcéo de um eventual aumento de carga horéria, 0
professor pode ter desafios diferentes como formador e desenvolver-se profissionalmente
contribuindo com o trabalho da sua escola e com outros da comunidade educacional.



Assim com essa atividade, outras funcdes diferenciadas podem ser assumidas e mesmo
ndo significando uma progressdo imediata na carreira, a avaliacdo desses trabalhos terdo
um peso importante uma vez que podem retratar contribuicdes significativas para o projeto
educativo daescolae um consequiente avanco no desenvol vimento profissional do professor.

A carreirado professor, tanto para tornar-se atraente como opcao profissional quanto
para promover permanentemente o seu desenvolvimento pode e deve prever, além das
vantagens salariais, vantagens outras que revertam tanto em desenvolvimento profissiona
pessoal quanto no aprimoramento do projeto educativo da escola em que trabalha. Assim,
poderdo haver ganhos tais como: estagiarem escolas que desenvolvam préticas inovadoras,
participar de congressos de ambito estadual, regional ou nacional, de programas de formacdo
em viagens para estudo com intercambio nacional e/ou internacional, além da possibilidade
ja referida, de exercer atividades diferenciadas.

Essas possibilidades significam conquistas pelo empenho pessoal que o professor
recebe em determinadas circunstancias e ndo sobrecarregam demais o orgcamento publico
na medida em que ndo significam mudanca de patamar na carreira, nem sdo incorporados
aos salérios.

4.3. Utilizacdo dos resultados da avaliacdo da atuacéo profissional para a
progressao na carreira

O principio que se pretende demarcar € o da progressao na carreira como resultado
da composicédo entre a oferta de oportunidades de formagdo continuada e o investimento
do professor no seu préprio desenvolvimento profissional. A partir disso, todas as avaliacfes
aqui propostas devem entdo ser traduzidas em créditos que, somados a certificacdo e tempo
de servico indiguem a sua possibilidade, ou ndo, de avancar nos patamares da carreira.

Para isso a escola onde trabalha precisa formalizar as avaliagGes feitas e, junto com as
auto-avaliagdes, encaminhé-las a secretaria de educagéo na forma de relatorios. Sempre
gue possivel € interessante que a auto-avaliacdo sgja acompanhada do registro do trabal ho,
feito pelo préprio professor - na forma de um memorial profissional, por exemplo -
sistematizando e analisando sua experiéncia profissional.

Ser&o traduzidos em pontuagdo ndo sO os resultados das avaliagdes das escolas e das
auto-avaliagdes, como também os resultados obtidos nas provas realizadas pela secretaria
de educacéo.

A avaliacdo desse material precisa ser feita de modo criterioso e para fazé-la é
interessante montar bancas avaliadoras integradas por técnicos da secretaria de educagéo e
representantes das institui¢ées formadoras.
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Caracteristicas da formacdo atual de professores em nivel médio

A importancia de identificar o perfil geral dos cursos de formac&o de professores
-que no Brasil ocorre basicamente no nivel médio - indicou a necessidade de uma
andlise das propostas e quadros curriculares dos cursos oferecidos pela rede estadual -
gue atende a maior parte da demanda - em diferentes estados brasileiros. Os dados
que subsidiaram a andlise que se segue estdo assentados em informagdes recebidas de
dezessete estados, dos quais sete enviaram propostas curriculares completas e dez
enviaram outro tipo de documento: programas ou ementas das disciplinas de educagdo
geral e formagdo especial ¢ 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 e planos curriculares examinados, alguns salientam a
descaracterizacdo gradativa dos cursos de formacéo 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 transformé-la numa habilitacdo a mais do ensino
de 2° grau - Habilitacdo Magistério, como passou a ser chamada. Conforme
indica um dos documentos analisados, trata-se de um curso de "facil instalacéo
r baixo custofiara implantacdo".

A propagacéo desordenada dessas escolas contribuiu, de forma acentuada,
para a descaracterizacdo do curso de formagdo do professor em nivel médio.
Esse fato, aliado a outros fatores, entre eles os baixos salérios e a auséncia de
carreira docente, levou a uma situagdo preocupante de desprestigio socia e
desvalorizagdo da profissdo docente.

* PERFIL DOS ALUNOS, FUTUROS PROFESSORES

Algumas propostas curriculares revelam certas circunstancias que caracterizam
os alunos desses cursos ¢ contribuem para o baixo Satus conferido a profissdo:
escolha da Habilitagdo Magistério por considerd-la uma forma mais fé&cil de
conseguir diploma de ensino médio, baixo poder aquisitivo e pouca
escolaridade das familias de origem, trabalho em outros setores que ndo a
educacdo, pouco acesso aos bens culturais e nivel baixo de letramento.

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



dificuldades para cumprir as cargas horarias previstas para 0s estagios e outras
atividades escolares. Entre esses alunos, haegressos de cursos supletivos, com
notorias deficiéncias na formagdo geral de base. Essas circunstancias exigem
da escola e dos professores um tratamento pedagégico diferenciado que nem
sempre tem sido possivel oferecer.

FORMAS DE ELABORACAO DAS PROPOSTAS

Na maior parte dos documentos analisados, 0 processo de elaboracéo das
propostas fo desencadeado no find da década de 80, em 6rgéos das Secretarias
Estaduais de Educagdo encarregados do ensino médio, envolvendo quase
sempre a colaboracdo de professores das diferentes &reas do conhecimento,
da rede publica e das universidades, bem como especiaistas em curriculo.
Em aguns casos, afinalizagdo das propostas fa precedida de um processo de
discussdo nas préprias escolas formadoras. Em duas das Secretarias que
compdem o universo de andlise, um diagndstico da realidade institucional e
funciona das escolas de magistério serviu como ponto de partida para o
plangjamento de agBes politico-pedagdgicas. 1s0 parece revelar uma disposicéo
em elaborar coletivamente as propostas curriculares.

CONTRADICAO ENTRE DISCURSO E ENCAMINHAMENTOS
CURRICULARES

Nos documentos analisados, € comum a defesa de trés elementos constituintes
do perfil do professor que se desgja formar: base solida de conhecimentos
(cultura geral, cientifica c tedrico-pratica); habilidades e atitudes ( expressas,
em boa parte das propostas, como comprometimento, visdo critica,
participacdo); consciénciada realidade socid e econdmicaentendida em termos
amplos (sociedade) e especificos (escola). Mas aparecem também outros
elementos: conhecimento de S mesmo, compreensdo de como Se processa a
construcao do conhecimento ¢ capacidade de intervir e transformar a realidade.
Isso demonstra que os autores das propostas reconhecem outras vias de
conhecimentos e préticas que contribuem para a construcdo do perfil
profissional, o que coincide com ingredientes apontados pela literatura
especializada.

As propostas dao sinais, portanto, de que a concepgdo de formagdo de
professores comega a mudar, no sentido de adequéa-la as necessidades de
melhoria da qualidade de ensino das escolas publicas, sendo evidente o esforco
de algumas de buscar embasamento em estudos recentes sobre formacdo de
professores.
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Entretanto, seguindo uma tradi¢do que vem se consolidado ha vérios anos no
Brasil, também as propostas curriculares para formagdo de professores revelam
uma contradicéo entre a declaracdo de principios e finalidades - que expressam
concepcdes atualizadas ¢ intencdes educativas ousadas e progressistas - e 0s
desdobramentos seguintes: organizagdo curricular; critérios de selecéo,
sequienciacao e tratamento metodolégico dos conteudos; formas de articular
teoria/prética e de avaiar. Ou sgja, 0s encaminhamentos curriculares, de modo
geral, ndo contribuem para a conquista do que se pretende.

Segundo os documentos analisados, a organizagdo curricular dos cursos de
Habilitacdo ao Magistério apresenta algumas distor¢des ja apontadas por varios
estudos e pesquisas; disposi¢ao das disciplinas em grade curricular de forma
hierarquizada e fragmentada; desarticulacéo entre teoria e prética; relacdo
inconsistente entre as disciplinas e respectivas cargas horarias; inexisténcia
de integracdo adequada entre conteldos da educacédo geral e conteudos
profissionalizantes.

Os estégios supervisionados aparecem também como ponto critico: de um
modo geral, ndo vao além das atividades convencionais de observacéo,
participacé@o e regéncia, e ndo sdo orientados pelo principio da articulagdo
pratica/teoria. Km vérios estados, 0s estagios sdo descritos como atividades de
preenchimento de fichas e, muitas vezes, desprovidos de superviséo,
acompanhamento e avaliag8o por parte das escolas de formacgdo - e isso se
agrava muito nos cursos que funcionam no periodo noturno.

Os contetdos trabalhados ndo asseguram nem uma formacéo geral adequada,
nem uma formagdo profissional consistente. Além disso, o distanciamento
entre o curso e as demandas reais da prética também responde, em parte,
pelas deficiéncias da formagdo de professores e, conseqientemente, pelas
dificuldades encontradas no exercicio da profissdo. Algumas Secretarias de
Educacdo destacam ainda outros ingredientes que agravam as condicoes de
exercicio profissional de professores: salérios insuficientes, condi¢des de
trabalho inadequadas, fata de apoio técnico pedagdgico, dupla jornada de
trabalho e auséncia de um plano de carreira. Também é ressaltada a
inexisténcia de uma politica de formac&o de professores planejada a partir da
avaliacdo da realidade local.

COMPONENTES CURRICULARES

Na maioria dos casos, as disciplinas Lingua Portuguesa e Mateméatica estao
inseridas em todas as séries dos cursos, com a maior parte da carga horéria,
variando de 300 a 500 horas (ou de 7 a 15 créditos). A esses componentes



curriculares ligam-se as disciplinas da parte diversificada. Metodologia ou
Didética do Ensino de Portugués e/ou da Alfabetizacdo - oferecidas quase
sempre nas 2% e 3% séries -e Metodologiado Ensino de Matemética ou Didética
Aplicada a Matemética - nas 22, 3% ou 4° séries -, com carga hor&ria variavel.

Educacdo Fisica aparece quase sempre em trés séries como disciplina
obrigatoria. Em alguns quadros, recebe a denominagédo de Metodologia
Didética da Educacéo Fisica, compondo a parte diversificada.

Lingua Estrangeira Moderna esta localizada em diferentes séries e, as vezes,
em todas as séries ou em apenas uma- Inglés é a mais comum, mas aparecem
também Francés, Espanhol, Italiano ou Aleméo.

Geografia e Histdria estdo, geralmente, nas 12 e 22 séries do curso, com carga
horéria varidvel (de 60 a 180 horas), enquanto as Metodologias do Ensino de
Histéria e Geografia s3o trabalhadas nas 2° e 3% séries. Em apenas um quadro
as Metodologias e as disciplinas do nucleo comum sd0 ministradas
concomitantemente. A Educacéo Mora e Civica esta oraacoplada a Historia,
ora registrada como disciplina isolada.

Quimica e Biologia s oferecidas nas 12 e 2° séries, com carga hor&ia variavel
(de 36 a 180 horas). Em alguns quadros curriculares, a disciplina Biologia
Educacional aparece na 3% série, certamente em continuidade a0 estudo da
Biologia Também a Fisica aparece nas séries finais (3% e 47, sendo que a
intencdo dos autores das propostas é "facilitar”, através dessa disciplinag, a
aprendizagem de conhecimentos matematicos. Essas disciplinas, que
comumente compdem a area de Ciéncias, s8o tomadas como respaldo tedrico
para a disciplina Metodologia do Ensino de Ciéncias, geralmente apresentada
nas 3% e 4° séries do curso. Em aguns quadros, o contelido de Programas de
Salde esta incorporado a Biologia ou Biologia Educaciona e, em outros,
aparece isoladamente.

Na maior parte das propostas, Educacdo Artistica aparece na primeira ou na
tltima série com uma carga horaria que varia de 36 a 80 horas.
Excepcionalmente, € ministrada em conjunto com Metodologia de Educagéo
Artistica, com carga horaria mais elevada e distribuida ao longo de trés séries.

As disciplinas de formacdo especial e, mais especificamente, as relacionadas
aos fundamentos da educagéo, apresentam-se no curriculo sob duas formas.
Numa, trés disciplinas - Histéria da Educacdo, Filosofia da Educacdo e
Sociologia da Educacé@o - transformam-se numa Unica, denominada
Fundamentos da Educacdo. Noutra, s8o mantidas as trés disciplinas



separadamente, garantindo-se sua especificidade tematica. Em alguns casos,
também a Psicologia da Educacéo é acoplada aos Fundamentos da Educacéo
e até a Biologia Educacional. O maiscomum, no entanto, é a Psicologia constar
como disciplina especifica, com carga horaria bastante variavel (de 72 a 216
horas), as vezes subdividida em Psicologia do Desenvolvimento e Psicologia
da Aprendizagem. | la cursos que oferecem Psicologia Geral e Psicologia da
Educacao.

Entre as disciplinas de formacdo especial, encontramos ainda a Estrutura e
Funcionamento do Ensino de 1° grau e a Didética. A primeira oferecida
geralmente nas 3% e 42 séries e, em menor proporcdo, na 12 série - com carga
horéria variando entre 72 e 76 horas e a segunda nas 2° e 3% séries. Em alguns
quadros, a Didatica é ministrada com a Prética de Ensino; em outros, engloba
as Metodologias e, nesse caso, aparecem de forma seqiiencial. Na primeira
situacdo, a carga horéria € de 180 horas, acrescida de mais horas para o Estégio
Supervisionado, que variade 108 a 510 horas. Na segunda, quando a didética
engloba as Metodologias, a disciplina é distribuida ao longo das trés séries,
com uma carga horéria de 648 horas. Quando as disciplinas sdo separadas e
distribuidas ao longo das trés ou quatro séries do curso, foi possivel constatar
0 seguinte: a Didéatica antecede as Metodologias de Ensino e culmina com o
Estagio Supervisionado, ou entdo, o estagio é trabalhado concomitantemente
com algumas metodologias.

O Estéagio Supervisionado esta localizado nas séries finais (3% ou 4% e, namaioria
dos quadros curriculares, esta sendo desenvolvido ao longo do curso, com
carga horaria que aumenta gradativamente.

Na parte referente aos Estudos Complementares ou de enriquecimento
curricular, algumas disciplinas sdo oferecidas, tais como: Fundamentos de
Educacdo Especial, Fundamentos da Pré-Escola, Metodologia Cientifica,
Computacdo, Alfabetizacdo, Recursos Audiovisuais, Estatistica Aplicada a
Educacao, Literatura Infantil e Estudos Regionais.

DURACAO E A CARGA HORARIA

Nos quadros analisados, o curso tem duracéo de trés a quatro anos. O estudo
da carga horaria total estabelecida nas véarias propostas permitiu chegar a um
namero de horas que varia entre 2.780 e 4.356 horas. Na maioria dos
documentos analisados, a carga horéria anual das disciplinas esta distribuida
em 36 semanas, 5 dias letivos e em regime seriado. Em alguns casos sdo
mencionadas 40 semanas.



N&o ha homogeneidade nos quadros curriculares no que se refere a distribuigdo
de carga horéria global para educacéo geral ou ndcleo comum e formagdo
especial ou profissionalizagdo. A carga horéria ora € distribuida com equilibrio
entre as duas partes, ora tende a ser mais elevada na educacdo geral, em
detrimento daformacao especial ou profissionalizante. Os quadros curriculares
sd0 constituidos preponderantemente por disciplinas obrigatorias; em poucos
aparecem disciplinas optativas.

ORGANIZACAO CURRICULAR

Predomina na organizacéo curricular a abordagem disciplinar, com disposicao
hierérquica e sem nenhum critério de agrupamento, a ndo ser a divisdo entre
formacdo geral e especial. Essa forma de curriculo, centrada na reunido de
disciplinas isoladas, tem sido chamada de "curriculo colecdo". Esse tipo de
abordagem é bastante prejudicial para a formacao profissional de professores,
uma vez que a integracdo entre as disciplinas praticamente nédo existe, ha
fragmentacdo entre contetdos, que poderiam ter um tratamento
interdisciplinar, ha fata de flexibilidade curricular e de articulagdo teoria/
pratica. Algumas das conseqgliéncias que tém sido verificadas sdo: auséncia de
integracdo entre conteldos de educacéo geral e conteldos profissionalizantes
e desses entre si, levando a separacdo entre disciplinas teoricas e disciplinas
préticas; falta de estruturacdo do estagio supervisionado como um espaco de
superacdo da dicotomia teoria/prética; desarticulacéo entre o processo de
formacdo e a realidade da prética profissional.

Nas propostas curriculares organizadas ainda sob avigénciada Lei 5.692/71, o
curriculo tem uma sequiéncia ao longo dos 3 anos em que as disciplinas de 12
série sdo comuns a todas as demais habilitagdes de 2" grau ¢ as disciplinas de
formagdo profissional ficam comprimidas nas séries seguintes e incluidas no
rol das demais. A conseqiiéncia disso é uma deficiente formagéo profissional,
entre outras razdes por ndo integrar formagdo geral e formagado especifica. No
entanto, algumas das propostas analisadas tentam superar o curriculo
exclusivamente disciplinar, sinalizando pistas para um curriculo capaz de
propiciar a integracdo de aprendizagens e saberes.

uma delas expressa a preocupacdo em romper com as formas convencionais
de organizacdo curricular, introduzindo eixos curriculares ou nicleos tematicos,
na expectativa de que esse critério de integracao de disciplinas leve a criagéo
de espacos coletivos e interdisciplinares de didlogo e agéo.

Em outra, a disciplina Estagio Supervisionado e Prética de Ensino foi eleita
como um dos eixos integradores no qual se estruturam e se organizam aspectos



a serem observados, experimentados e refletidos em tédas as disciplinas. Essa
abordagem supera a idéia de estdgio como atividade a ser realizada apenas do
final do curso e propde que ele se constitua em projeto coletivo e em atividade
articuladora. A defesa da mesma concepcdo de estagio é feita, com outra
justificativa, por outra secretaria: trata-se do momento de inser¢éo de alunos
e professores na realidade educacional - realidade de sala de aula, do espaco
escolar mais amplo, das relagbes profissionais na escola, das atividades
educativas que se ddo em outras instancias.

uma terceira proposta inovadora sugere que a busca da formacédo de
profissionais de maior competéncia para 0 ensino tem nha avaliagdo um
elemento-chave, tanto paraa orientacdo dos alunos quanto para o planejamento
dos professores.

I 14, finalmente, mencdes explicitas sobre a necessidade de compromisso dos
cursos de formagdo com o desenvolvimento- por parte do professor-de uma
atitude critica e participativa na sociedade, sobre a necessidade de vincular os
cursos a realidade do ensino na escola publica por meio de pesquisa e sobre a
necessidade de propostas de avaliagdo qualitativa do curriculo.
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Baixar livros de Literatura

Baixar livros de Literatura de Cordel
Baixar livros de Literatura Infantil
Baixar livros de Matematica

Baixar livros de Medicina

Baixar livros de Medicina Veterinaria
Baixar livros de Meio Ambiente
Baixar livros de Meteorologia
Baixar Monografias e TCC

Baixar livros Multidisciplinar

Baixar livros de Musica

Baixar livros de Psicologia

Baixar livros de Quimica

Baixar livros de Saude Coletiva
Baixar livros de Servico Social
Baixar livros de Sociologia

Baixar livros de Teologia

Baixar livros de Trabalho

Baixar livros de Turismo
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