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

r

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

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

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

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

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

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

primeiros guatro anoes do Ensino Fundamental,

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

gestores do sistema educacional de todo o pais.

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

20 pareceres, feitos unicamente por especialistas brasileiros.

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

Universidades Pablicas Brasileiras.

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

associacoes profissionais e dirigentes do sistema educacional.




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

de professores.

Secretaria de Educagio Fundamental



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

instituigdo education, de escolalereche ou de eseola?

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

educagio dos zero a seis anos...

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

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

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




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

ao aluno da formagio inicial, o futuro professor.

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

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

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

demals instituigdes.

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

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

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

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

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

da proposta.

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

formacgio proposta.

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

para a atuagiio das secretarias de educagio.
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A Parte V aborda a relagio entre desenvolvimento profissional e progressio na
carreira.

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

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

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




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

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

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

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

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

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



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

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

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

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

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

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




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

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

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

professores.

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

¢ todo o ensino fundamental desde a formagio de professores.

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

especialmente na paree H e IH, cuja operacionalizagdo exige:

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

curricular ¢ a propria formagiio dos formadores de professores.

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

formagio inicial ¢ continuada de professores.

Tendo como horizonte essa perspectiva, a proposta delincada neste documento

se orienta pelos seguintes pressupostos:

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

responsabilidade.

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

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

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



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

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

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

alguma, as reafirme como causa de desigualdade ou exclusio.

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

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

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

processo de formagio de professores referenciado na pritica real.

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

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

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

nacionais ¢ internacionais firmados pelos
Nina, § anus

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

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

tecnoldgicas que ocorrem de forma acelerada

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

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




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

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

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

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

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

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

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




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

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

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

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

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

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

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

? Fonse: Referencial Curricnar Nacional pasa a Educagio Infantl, MEC/1998, Volume 1, p. 17.
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mrerferem na apren-
dizagem dos alunos.
Embora reconhecendo
que ¢ um dos mais
importantes, nio se pode
tomar  a  formacio
profissional como fator
tinico para o sucesso das
aprendizagens que cabe i

escola garantir.

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

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

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




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

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

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

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

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

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

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




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

realidade da cducagio brasileira, representam apenas passos iniciais,

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

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

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

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

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




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

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

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

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

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




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

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

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

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

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

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

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



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

para garantir uma educaciio tolanda Huzak

escolar  de  qualidade

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

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

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

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




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

FEQLISILOS,

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

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

Ano Ensino Médio Flabilitagito Magistério
Nimero Crescimento % Nimero Cresgimento %

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

FONTE: MECANEPSERCNST

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

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

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

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

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

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




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

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

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

(Ver tabela 2).

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

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

TURNO 5EX0O TOTAL
FEMININO MASCULINO

PHURNO 34,153 3743 37.890

NOTURNO 78.695 7.104 85,804

TOTAL 112.848 10.852 123700

FONTE; INEI/MECISERL - 1996

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

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

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

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

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

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

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

formacio incompleta no ensino fundamental.

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

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

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




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

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

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

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

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

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




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

adequada ¢ concentrada em um tinico estabelecimento ¢ saldrio condigno.

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

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

suas atividades,

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

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

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

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



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

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

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

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

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

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

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




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

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

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

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

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

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

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

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

P

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

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

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




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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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




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

a experiéneia ¢ o conhecimento jd acumulados;

niio siio consideradas outras dimensdes do exercicio profissional, como o contexto
institucional onde ele ocorre, condices de trabatho, recursos disponivels, carreira

¢ saldrio: a formagiio € romada isoladamente;

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

cducativo ¢ formadores em geral;

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

dificutdades pedagdgicas dos professores;

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

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

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

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

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

Ed

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

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

Fome




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

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

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

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

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

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

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




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

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

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

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

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




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

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

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

Marls Jilla, 8 anos Entretanto, a necessiria andlise de

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

O mesmo ocorre em relagiio ao uso

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

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

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




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

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

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

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

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

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

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

* transformar os curriculos ¢ programas de formagio;

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

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

-

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

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

™ As medidas aqui relacionadas baseiam-so parcialmente na sintese feita por Rosa Maria Torres no documento
“Formacion docente: sfave de b reforma educativa 1095,







