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Formacdo de professores na América Latina e Caribe: a busca por inovacéo
e eficiéncia

Introducgéo

O tema da formacé&o de professores vem alcangando neste inicio de século XXI, em
todo o mundo, papel de grande destaque. O interesse sobre 0 assunto € notavel ndo somente
entre pesquisadores e académicos, como também entre aqueles que se responsabilizam,
direta ou indiretamente, pela definicho de politicas que afetam seus sistemas de
profissionalizacdo. Além da intensa producéo tedrica sobre diversos aspectos envolvidos na
formacdo docente, um bom indicador da importancia atribuida a ematica é a crescente
circulacdo de informacdes sobre o assunto decorrentes do intercambio entre dirigentes e
técnicos de diferentes paises, membros de governos nacionais e de agéncias internacionais.

Todos os que trabalham na area de formacdo de professores parecem estar
convencidos de que as reformas que visam a melhoria da educacgéo basica terdo sustentacéo a
médio e o longo prazo somente se existirem professores preparados e comprometidos com a
aprendizagem dos alunos. Parecem estar convencidos também de que ndo se pode esperar
mudancas na atuagao do professor junto aos seus alunos se nado mudarem também a forma de
atuar junto aos professores. Desse modo, a preparagdo profissional inicial ou continuada —
entendidas como componentes essenciais de uma estratégia mais ampla de profissionalizacao
do professor - passa a ter papel crucial para possibilitar que os professores, no seu processo
de aprendizagem, desenvolvam competéncias necessdrias para atuar em um novo cenario.

Coerente com estes postulados é possivel observar que em todos os paises,
praticamente todas as reformas que vem sendo implementadas, contemplam, entre seus
principais itens, medidas relacionadas tanto com a formacéao inicial dos professores como com
alternativas de aperfeicoamento e capacitagdo de quem esta em servico. Essas medidas
variam muito de profundidade, extenséo e eficiéncia. Apesar dessas iniciativas e da abundante
producéo e debates sobre o tema, as andlises comumente feitas sobre o0 assunto no ambito da
América Latina e Caribe ainda sé&o insatisfatérias e, conseqiientemente, as politicas que delas
decorrem.

Conscientes dessas limitagcdes e sem a pretenséo de formular e responder todas as
inquietacdes, nem tampouco de esgotar o tema, este trabalho pretende agregar as analises
novas discussdes em torno dos modos de conceber a formacgdo docente. Espera-se, desse
maneira, trazer algumas contribui¢cdes para a necessaria mudanca no contetdo e desenho da
formacdo de professores para a escola basica. Tomando como pressuposto o resultado de
estudos recentes, de autores de diferentes nacionalidades, e da reunido de informacdes de
experiéncias diversas, normalmente dispersas, procurar-se-a revisitar alguns aspectos centrais
na discusséo e formulacédo de politicas sobre o assunto, buscando dar respostas a algumas
questbes e, com elas, contribuir para a formulacdo de politicas de formacdo docente no
contexto do sub-continente.



O papel decisivo dos professores na constru¢cdo de uma nova escola

A atencao privilegiada a questdo da preparacdo e desempenho dos professores
relaciona-se basicamente a dois fatores. De um lado, ao novo perfil que a escola e os
professores devem assumir para atender as demandas do mundo contemporaneo (Brzezinski,
2000; Delors, 1998, Demo, 2000; Hargreaves, 1998, 2002, Morin, 2000). Neste novo contexto,
marcado pela modernizagcdo econdmica, pelo fortalecimento dos direitos da cidadania e pela
disseminacdo das tecnologias da informacdo, a educagédo passa a ter um papel bem mais
amplo e complexo do que teve até agora. Os desafios da sociedade da informacdo colocam em
xeque 0s modelos escolares tradicionais assim como de desempenho docente, e
consequentemente, a eficacia de suas instituicées formadoras.

Por outro lado, o interesse pela tematica, sobretudo nos paises em
desenvolvimento, pode ser explicado pela preméncia em equacionar problemas cronicos do
sistema educacional, agravados nas décadas mais recentes, com a maci¢a expansao das
matriculas no ensino fundamental. Os avancos no sentido de universalizar o acesso ao ensino
obrigatério transformam significativamente as expectativas educacionais. Neste cenério 0s
professores passam a ser vistos como elementos essenciais, ainda que ndo exclusivos, na
realizacdo da complexa tarefa de reconstrucdo e atualizacdo das escolas para atender com
eficiéncia as necessidades de alunos de origens e interesses muito diversos, alunos para quem
a escola até hoje nédo fez muito sentido até porque durante muitas geracdes seus familiares
foram delas excluidos ou expulsos (Charlot, 2000 e 2001).

A combinacédo destes fatores tem impulsionado, em todo o mundo, um intenso
guestionamento académico e social em torno da educagéo e, mais particularmente, do papel
da escola e dos professores na construgdo da democracia e da modernidade. H& um
reconhecimento unanime de que os desafios colocados a escola atualmente exigem do
trabalho educativo um patamar profissional muito superior ao hoje existente, o que sugere uma
espécie de reinvencao da profissdo docente (Alarcdo, 2001 b; Braslavsky, 1999; Estrela, 1997;
Imbernén, 1998, Mello, 2000, Perrenoud, 2000, Tedesco, 2001, Torres, 1997). Neste novo
contexto, as expectativas depositadas no professor sdo muito diferentes daquelas que
vigoravam num passado recente:

* guanto as caracteristicas pessoais € voz unanime que o professor deste século tera que ser
acolhedor da diversidade, aberto a inovacdo, comprometido com o0 sucesso da
aprendizagem e solidario com as caracteristicas e dificuldades de seus alunos;

» quanto a sua formacao intelectual apontam-se uma sélida formacao cientifica e cultural, o
dominio da lingua materna e das novas linguagens da tecnologia associados ao dominio
dos conhecimentos de sua especialidade;

» quanto a formacdo profissional, destaca-se a capacidade de: (a) articular contetudos
curriculares a conhecimentos educacionais, pedagoégicos e didaticos para assegurar uma
gestado eficaz do ensino-aprendizagem; (b) relacionar sua area de especialidade com outras
areas do curriculo para garantir projetos de ensino interdisciplinares e integracédo da equipe
de docentes dos estabelecimentos escolares; (c) trabalhar em equipe, construir e
implementar projetos coletivos contribuindo produtivamente para o projeto pedagogico da
sua instituicdo; (d) acompanhar as mudangcas na producdo e disseminacdo do
conhecimento, e assumir com autonomia a gestdo de seu proprio desenvolvimento
profissional;

= guanto ao seu estilo cognitivo e pratico, o professor — como outros profissionais — tem sido
definido como alguém que precisa saber fazer e refletir sobre o que faz com intencdo de
melhorar sua pratica, num contexto em que ndo se detém o controle sobre todos os fatores
gue interferem no seu trabalho, e que o obriga a agir na urgéncia, decidir na incerteza,



improvisar com criatividade e inteligéncia e sentir-se estimulado com a imprevisibilidade que
caracteriza o trabalho docente.

Uma série de estudos realizados nas ultimas décadas voltados a compreenséo do
processo de desenvolvimento e aprendizagem do professor e da profissionalizagdo docente,
ajuda a caracterizar essas novas exigéncias e competéncias do oficio. Destes trabalhos
emergem claramente duas perspectivas que definem um professor competente: a primeira
ressalta o carater reflexivo que a atividade docente deve assumir. Nesta Otica 0 professor
passa a ser entendido como um profissional reflexivo, preparado para examinar com criticidade
sua préatica e o contexto em que trabalha, e para lidar de modo autbnomo e criativo com as
incertezas e problemas concretos do cotidiano escolar. A outra perspectiva ressalta a dimensao
da pesquisa no oficio docente. Nesse enfoque o professor passa a ser visto como profissional-
pesquisador, que investiga os meandros do cotidiano de sua sala de aula e da cultura
institucional da qual estd incorporado, capaz, portanto, de produzir conhecimentos e nao
apenas consumir os conhecimentos ja elaborados”.

A principal questéo reside no fato de haver uma significativa distancia entre o perfil
da escola e do professor necessario e o perfil existente para enfrentar as demandas deste novo
cenario. E o0 que é mais grave: uma enorme distancia entre os modelos de formagéo que até
hoje vigoraram e os modelos que a realidade atual exige. E importante ressaltar que os
problemas referentes a inadequacdo do desempenho escolar e dos modelos de formacéao
adotados, ndo se restringem aos paises menos desenvolvidos como certas analises sugerem.
Em varias regibes do mundo, como, por exemplo, no contexto norte americano e europeu, 0
sistema tradicional de formacao profissional dos professores tem sido alvo de severas criticas,
ja que ndo ttm conseguido responder com eficacia as exigéncias do mundo contemporaneo,
sobretudo no que se refere a democratizagdo do acesso a escola e ao consequente direito que
os alunos tém a serem bem sucedidos na sua escolaridade. Tardif, Lessard e Gauthier (1999),
coordenadores de um estudo comparativo das reformas realizadas nos ultimos anos num
conjunto relevante de paises, confirma que “na Europa como na Ameérica e um pouco em toda
a parte, é severo o diagnostico sobre a escola, acusada de um desempenho mediocre em
funcdo das importantes somas investidas. A formacéo dos professores tem sido especialmente
apontada por ndo ter sabido produzir profissionais competentes que tivessem podido inverter
ou mitigar a situagédo, melhorando o desempenho dos alunos.”

Na agenda de muitos paises da América Latina e Caribe, especialmente a partir da
década de 90, quando se intensificaram as iniciativas de reformas educativas, nota-se a
presenca significativa dos elementos chaves dessa discusséo, seja por meio de reformulacdes
das instituicdes de formacdo inicial, do sistema de formacao permanente centrados nas escolas
ou por intermédio da implantacdo de novas formulas que possibilitem o aperfeicoamento das
condicdes profissionais dos docentes ja em exercicio.

Apesar da grande heterogeneidade na maneira como 0s paises da regido
concretizam as aspiracdes de transformacfes no setor educacional como um todo e na politica
de formacéo dos professores em particular, € possivel perceber alguns tracos comuns entre
esses diferentes paises que permitem uma andlise da situagédo da formagdo na regido de um
modo geral, como veremos a seguir.

1 schon (1987, 1992) foi um dos primeiros autores a desenvolver o paradigma do profissional reflexivo-
investigativo. Esta abordagem vem sendo revisitada e ampliada por diversos autores mais diretamente envolvidos na
formag8o de professores, tais como Perrenoud (1993, 1999, 2000, 2001), Zeichner (1993, 2000, 1998), Contreras
(1997), N6voa (1992 a1992 b, 1999 a) , Alarcdo (1996, 2001 a, 2001 b) e Canério (1997, 1998).



A melhoria da qualidade da formacdo de professores na América Latina e Caribe:
avancos e desafios.

“Uma boa docéncia requer bons mestres, que por sua vez requerem boa
formacdo, boa direcdo e boa remuneragdo. Sem duvida, os docentes latino-
americanos tendem a estar mal capacitados, mal dirigidos e inadequadamente
remunerados, por isso € dificil chegar a bons resultados.”

A frase acima foi extraida do texto recém elaborado pela Comisséo Internacional
sobre Educacéo, Equidade e Competitividade Econémica na América Latina e Caribe®. Apesar
de se concentrar na avaliacdo das medidas recentemente implementadas, o texto oferece um
instigante balanco dos avancos e retrocessos da educacéo latino-americana de um modo geral
e, mais especificamente, das acdes relativas ao desempenho e formacdo dos docentes nas
Ultimas décadas.

Ainda gue se reconheca a importancia deste tipo de abordagem, € preciso ressaltar,
como os proprios autores do documento fizeram, que as andlises genéricas representam
sempre um risco, na medida em que por meio delas ndo é possivel garantir a descricdo das
especificidades de cada realidade. Existem grandes diferencas (historicas, geograficas,
econdmicas, politicas e educacionais) entre 0s paises da América Latina e Caribe. Em muitos
casos, nem sempre os indices gerais sdo capazes de revelar as significativas disparidades
internas presentes em cada realidade. Em outros casos ndo se dispde de dados completos
para a devida compreensdo da complexidade de cada pais. Sendo assim, é necessario
entender que a reflexdo apresentada a seguir oferece apenas um panorama aproximado dos
principais desafios e conquistas da regido.

No que se refere a questdo dos professores especificamente, o documento
identifica basicamente dois problemas que explicam a deficiente qualidade da docéncia na
regido: a falta de capacitacdo e a auséncia de incentivos capazes de fortalecer e
profissionalizar o oficio docente. Reconhecem ainda que a maior parte dos paises latino-
americanos estdo empenhados em aperfeicoar a formacéo e capacitacdo docente, porém sao
poucos os que estao se dedicando a dificil tarefa de melhorar a estrutura de incentivos. A razao
desta diferenca em termos de atengao e mobilizagdo deve-se ao fato de que as alteragdes nos
sistemas de incentivo serem ainda mais complexas e desafiadoras ja que requerem mudancas
profundas nos modelos tradicionais de contratacdo, diregcdo e remuneracao dos professores.

Conforme ja4 demonstrado em outros estudos contemporaneos®, os autores
relacionam assim, a exceléncia docente ndo somente a qualidade da formagdo prévia e em
servico que é oferecida aos docentes, mas também a uma adequada e eficiente estrutura de
incentivos salariais e ndo monetarios. A precéria politica de incentivos vigente atualmente na
maior parte dos paises da América Latina e a auséncia de investimentos e reformas neste
ambito acabam provocando uma série de problemas e distor¢cdes no exercicio da profissdo
docente. O documento menciona o caso de alguns paises, como Colémbia e Chile, que tem
empreendido iniciativas inovadoras com o objetivo de motivar a exceléncia docente por meio de
diferentes incentivos. Todavia, na maior parte das vezes, estas iniciativas acabam tendo um

2 PREAL. Quedandonos atras. Um informe Del Progresso Educativo em América Latina. Informe de la
Comisién Internacional sobre Educacion, Equidad y Competitividade Econdmica en América Latina y el
Caribe. Dezembro de 2001.

3 Ver, por exemplo, Gatti, 1997; Villegas-Reimers (1998), Navarro y Verdisco (2000), Torres (1996, 2001)

e Tiramonti (1997),



pequeno impacto, jA& que consistem em programas que tem tido curta duracdo, devido,
principalmente, a razfes politicas.

Um outro aspecto analisado no documento, e também corroborado por outros
trabalhos, diz respeito ao tipo de envolvimento dos professores nas reformas em curso
atualmente na maior parte dos paises da América Latina e Caribe. De um modo geral, a
participacdo dos professores na definicdo das politicas educacionais tem sido bastante limitada
e deficitaria, fator que tem prejudicado significativamente a concretizacdo das mudancas
desejadas. Muitos docentes, por ndo serem convidados a se envolverem como co-autores das
reformas pretendidas, se colocam no papel de mero executores dos programas definidos em
instancias superiores.

Nesta perspectiva, ndo se apropriam dos principios das reformas propostas e,
principalmente, ndo se sentem devidamente estimulados a realizar alteragBes na sua pratica
pedagdgica. Este problema se agrava na medida em que, geralmente, as associacfes de
docentes concentram suas ac¢des na luta pelo aumento de salarios. Ao enfatizar quase
exclusivamente a questdo salarial, deixam de desempenhar um papel ativo nas iniciativas
voltadas ao aperfeigoamento da educacdo como um todo. Todavia, algumas experiéncias que
vem sendo realizadas em diferentes regides, acenam a possibilidade de transformacéo deste
guadro. Os autores mencionam o caso de Cordoba, na Argentina, da Republica Dominicana e
do México, lugares onde as organizacdes docentes tem vinculado as demandas por melhores
condicdes salariais e de trabalho com o aumento da responsabilidade dos professores pelo
desempenho e aprendizagem dos alunos.

Os autores apontam uma série de outros problemas relacionados a formacao
docente ainda presentes na maior parte dos paises da regido. De um modo geral, os
professores ndo recebem uma formacéo inicial adequada para o futuro exercicio profissional.
Além de curtos, inadequados e de ma qualidade, os programas de formagao vigentes na maior
parte dos paises se caracterizam por baixo prestigio, corpo docente mal capacitado e um
curriculo que da demasiada énfase aos aspectos tedricos, pouca atencdo a dimensdo da
pratica pedagogica e ao desenvolvimento de recursos apropriados ao trabalho com alunos
desfavorecidos. Este quadro se agrava na medida em que a maior parte dos aspirantes, antes
de ingressar na carreira profissional, ja traz uma série de lacunas, decorrentes da baixa
qualidade da educacéo que recebeu no ensino basico e médio.

Segundo os autores, 0 aperfeicoamento em servico tem sido proposto por muitos
paises como recurso para compensar as insuficiéncias da formacao inicial dos professores.
Todavia reconhecem que a alternativa ndo tem trazido resultados animadores. Para eles, a
razdo esta relacionada, principalmente, aos principios subjacentes aos programas
desenvolvidos, traduzidos em breves e precérias propostas metodologicas e curriculares.

Apesar de enfatizar a ma qualidade da formacao oferecida na regido, o documento
reconhece as iniciativas de alguns paises no sentido de aprimorar a formacao inicial ou
continuada dos docentes, € o caso dos programas desenvolvidos no Uruguai, Colémbia e Peru.

De um modo geral, a precariedade da formagédo se expressa ndao somente na
qualidade dos programas desenvolvidos, como também na quantidade de tempo envolvido
nesta preparacdo. Se comparados com o tempo de preparacdo exigido nos paises
desenvolvidos, os professores latino-americanos tem menos horas de formagéo profissional.
Por exemplo, nos Estados Unidos, na Europa e no Japéo os professores do ensino pré-escolar
e bésico, possuem geralmente 16 anos de formacdo. Na América Latina o tempo médio
destinado a preparacao ndo ultrapassa 14 anos.

A regido também fica atras no que se refere a formacgéo dos professores do ensino
secundario. Um nudmero significativo de docentes nao possui titulo universitario ou seu



equivalente. Na Argentina somente 39% dos professores tem formagdo em nivel superior das
matérias que lecionam. No Panama apenas 9% e no Equador este indice baixa para 1%. Em
contrapartida, quase todos os mestres de ensino secundario do Egito, Japdo, Polénia e Kuwait
possuem titulo universitario. O documento cita, porém, algumas excec¢fes alentadoras: € o
caso da Colémbia, onde mais da metade dos professores que atuam no ensino secundario tem
formacgdo universitaria e do Parand, importante estado brasileiro, cujo indice de professores
com titulag&o superior € de aproximadamente 80%.

Outros trabalhos diagndsticos®, sobre os avancos conseguidos nos sistemas
educativos latino-americanos de um modo geral, elaborados por autores de diferentes
tendéncias, também constatam a presenca dos mesmos problemas relacionados a formacéo e
desempenho dos docentes na regido, dentre eles: frequiente desvinculacdo dos programas de
formacao inicial ou continuada com as exigéncias das escolas na sociedade contemporanea,
significativa deterioracdo das condi¢des de trabalho docente, desprestigio social da profissao,
marcante desmotivacao por parte dos professores e, ainda, escassa participagdo na gestéo do
processo educativo e no desenho das propostas inovadoras. H4 um reconhecimento unanime
que este conjunto de fatores acaba incidindo na qualidade do ensino e na possibilidade de
atrair para a profissao jovens motivados e melhor qualificados.

Boa parte destes estudos analisa a condi¢cdo docente no contexto mais amplo das
reformas que vem sendo empreendidas na regido a partir da década de 90. Embora
reconhecam alguns inegaveis avancos que comecam a se consolidar a partir das iniciativas
implementadas, constatam que 0s progressos esperados no que diz respeito a tarefa de
modernizar, atualizar e fortalecer os sistemas educativos de um modo geral e, particularmente
a profissédo docente, ainda sdo modestos. Muitos chamam a atencéo, inclusive, para a grande
distancia existente entre as metas preconizadas nos discursos reformistas (que tem em comum
o fato de creditar aos professores um papel estratégico para o éxito das mudancas desejadas)
e as conquistas efetivadas neste ambito.

Sem duvida, o exame da realidade do conjunto de paises da regido mostra que 0s
problemas relacionados a formacdo e desempenho dos professores persistem e exigem
solucdo. Todavia, entendemos que ndo somente 0s problemas séo reais como possibilitam
diferentes interpretagdes. Os limites e objetivos deste trabalho ndo permitem que analisemos
com profundidade as diferentes visdes sobre as razdes histdricas e conjunturais que originaram
este quadro preocupante. Em principio podemos afirmar que as opinides a este respeito estdo
longe de serem consensuais. Por exemplo, alguns interpretam as deficiéncias da formacéo e
desempenho docente como resultado de um longo processo histdrico. Consequentemente,
acreditam que as mudancas efetivas neste cenario dependerdo de altera¢cdes profundas da
sociedade, j& que a questdo da formacgdo ndo estd suspensa num vazio de relagdes sociais e
politicas; ela forma parte de uma trama social que condiciona sua posicdo no campo
estritamente educativo. Outros associam as dificuldades encontradas as inadequacdes do
processo de implementacéo das “grandes reformas”. Apontam recorrentes falhas e equivocos
nos pressupostos dos ambiciosos objetivos de mudanca e nas estratégias adotadas para
concretiza-los. Finalmente, outros acreditam que as politicas atualmente em curso estejam
corretas, porém ainda nao tiveram o tempo necessario para se consolidarem. Consideram
precoce avaliar o impacto das reformas, pois acham que ainda € cedo para se julgar se os
objetivos propostos conseguirdo ser cumpridos com éxito.

O balanco das politicas educativas implementadas na regido na década de 90,
elaborado por Gajardo (1999) sugere novas perspectivas para este debate. O estudo mostra

“_Ver, por exemplo, Gajardo (1999), Torres (2001) e Krawczyk, Campos e Haddad (2000)



como o atual cendrio educativo dos paises da regido, apesar da persisténcia de sérios
problemas, é bastante mais favoravel do que em décadas passadas, o que indica que as
reformas estdo operando num sentido certo. O tremendo esforgo empreendido pelos paises da
regido em modernizar seus sistemas de educacao publica (especialmente do nivel basico de
ensino), profissionalizar o trabalho docente e oferecer uma educagéo de qualidade ao conjunto
da populacéo ja tem trazido alguns importantes resultados.

As reformas em curso tém possibilitado algumas conquistas relevantes, tais como,
maior consciéncia publica sobre a importancia da educacao, maior clareza por parte do poder
publico sobre o que reformar e como operacionalizar estas transformacdes e, finalmente, éxitos
parciais nas politicas que visam mudancas na gestédo e funcionamento do sistema educativo e
melhores condicfes de formacéo e trabalho docente. A autora cita especialmente os diferentes
programas de incentivo e capacitacdo em servico adotados no Chile, Colémbia, Brasil,
Argentina, Uruguai e Republica Dominicana. Todavia, embora reconheca 0S progressos
ocorridos na ultima década, o balangco chega ao mesmo diagndstico de outros estudos: a
consolidagdo das mudancgas propostas para acelerar os processos de melhoria da qualidade e
equidade na regido dependera da superagéo de dificeis obstéculos.

Esta rapida descri¢cdo da situacdo da condicdo docente na América Latina e Caribe
permite que se vislumbre parte da complexidade do tema e, principalmente, a necessidade de
se estudar alternativas que contribuam para a construcdo de um novo paradigma que supere
as visdes estreitas, as medidas parciais e ou emergenciais, 0s saberes incompletos e as
vontades unilaterais, tracos ainda marcantes nas analises e na politica de formacéo docente da
regido. As mudancas efetivas neste cenario dependerdo, dentre outras medidas, do exame da
guestdo da formacao num quadro mais amplo e complexo de referéncias.

As andlises sobre a formacdo de professores: entre o conservadorismo e a
inovacéao

Em vérias partes do mundo, os estudos, diagnésticos criticos e as propostas de
intervencao neste setor, realizados por especialistas académicos, representantes nacionais dos
professores, de suas instituicdes formadoras, de seus empregadores publicos e de autoridades
do campo educacional, vem gerando debates calorosos, reacendendo polémicas e,
principalmente, trazendo novos insumos para a necessaria reformulacdo dos modelos
tradicionais de formagé&o docente.

Apesar das tensdes e conflitos resultantes das posigdes antagdnicas muitas vezes
assumidas pelos diferentes protagonistas, as discussoes travadas em torno do tema, partem de
alguns pressupostos comuns. Primeiramente todos atribuem aos professores um papel
determinante e crucial, ainda que ndo exclusivo, para o futuro das sociedades que lutam para
alcancar uma educacao de qualidade. Conseqgientemente, reconhecem que os debates atuais
sobre os processos de construcdo e implementacao de politicas publicas que visam a correcéo
de problemas relacionados a cobertura, qualidade e equidade existentes no campo
educacional, ndo podem deixar de privilegiar as questdes relativas ao desempenho e formagao
docente.

Todos admitem também que a formacao destes profissionais € um ponto nevralgico
de toda a reforma de ensino que pretenda produzir efeitos duradouros; e que, sem a sua
adequada solucdo, qualquer mudanca estara limitada, quando muito, a resultados efémeros.
Nessa perspectiva, acredita-se que 0 sucesso ou o fracasso das reformas dependerdo, em
Gltima instancia, do nivel de convencimento e transformacao dos docentes. Como avalia Ortega
(1994): “é o professor, a partir de seu proprio sistema de idéias e crencas sobre a educacéo,
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gue reinterpretara a proposta de reforma, tomara decisdes sobre ela e a traduzira, assimilando-
a aos seus proprios sistemas de pensamento e acao para coloca-la em pratica”.

Ja que os professores sédo entendidos como elemento chave da mudanga educativa,
muitos ressaltam, com raz&o, a importancia vital de sua participacdo ativa neste processo,
sobretudo se o que se pretende € uma mudanga complexa, sistémica e permanente. (Canario,
1999; Fullan, 1993; Hargreaves, 1998, 2002; Huberman e Miles, 1990; Hopkins,1992; Torres,
2001)

Em suma, ainda que ndo se pretenda atribuir aos professores toda a
responsabilidade pelo éxito das reformulagbes dos sistemas educacionais, todos partilham do
pressuposto de que mudancas qualitativas dependem também do envolvimento do
professorado e da transformac&o dos modelos formativos vigentes.

Embora haja concordancia quanto ao reconhecimento da necessidade de
priorizacao das questdes relacionadas a formacao e condicdo profissional dos docentes, ndo
existe um consenso sobre as melhores alternativas para concretizar esta meta. ISso se agrava
na medida que na literatura especializada existe significativa heterogeneidade quanto a
qualidade, dimensédo e abrangéncia dos estudos sobre o assunto, sobretudo no contexto da
América Latina e Caribe. Sendo assim, dessa ampla producgéo, ndo tem emergido propostas
gue ultrapassem o nivel de recomendacfes abstratas sobre a necessidade de “reformulacao

dos modelos formativos vigentes”, e do “novo perfil desejavel para o professor”. °

Muitos trabalhos detém-se na caracterizacdo das insuficiéncias dos modelos
tradicionais. Identificam as inimeras falhas (poder centralizado, autoritario e burocratizado das
esferas governamentais, precariedade dos programas de formacdo, desvinculagcdo dos
aspectos tedricos e praticos, despreparo dos docentes para a educacao inclusiva, resisténcia
do professorado em aderir as reformas, inadequacdes das politicas adotadas etc.), mas nao
conseguem explicar a origem desses problemas, nem tampouco sugerir medidas alternativas a
este quadro. Outros, além do diagndstico, arriscam entender as razdes das incongruéncias
encontradas, porém de modo geral, ndo conseguem avancar para além das ja conhecidas e
desgastadas justificativas: falta de participacdo dos docentes, desmotivacéo, baixos salarios,
perda de prestigio da profissdo etc. Nas andalises impera um tom critico e ideologizado; quase
sempre restrito a dendncia e a queixa. Outros ainda acabam por se preocupar exclusivamente
com aspectos metodoldgicos da formagdo (prévia ou em servigo). Esses, mais sujeitos aos
jargdes da moda, parecem reduzir a problematica da transformacao dos sistemas de formacgéo
a adocdo de “estratégias metodologicas mais eficazes”.

Embora este tragcado das discussdes e estudos seja um pouco simplificado, ele
capta trés tendéncias sempre presentes no encaminhamento do tema da formacédo de
professores:

dificuldade de discernir os tracos que distinguem a formacdao inicial da formacdo em
servico;

adocdo de uma nogdo vaga e impressionista sobre os fatores que origem a qualidade
(ou sua falta) nos modelos formativos

® - Névoa (1999) no artigo Os professores na Virada do Milénio: do excesso dos discursos & pobreza das
praticasfaz uma critica contundente acerca do impacto dessas produgfes— assim como das politicasquevem
sendo desenvolvidas - na formagdo e profisséo docente. Segundo o autor, a andlise da retérica atual (que
atribui importancia fundamental aos professores) e das condi¢des reais da situagdo docente em vérias partes
do mundo evidencia sérias contradic6es. De modo geral, o excesso de discursos esconde a pobreza das
praticas.
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utilizacbes de explicacdes parciais, recorrentes e desgastadas.

Com relacéo a primeira tendéncia, as analises ficam limitadas na medida em que se
adotam argumentos comuns para situagdes totalmente distintas. Por exemplo: a afirmacgéo de
gue os professores nao participam das formulagdes das inovages pode servir como possivel
explicacdo para a pouca eficicia da educacdo em servico, mas ndo € possivel estabelecer
relacdo imediata e direta com a formacdo inicial. Como os aspirantes a professores estariam
envolvidos e participantes nos processos de reforma se eles, em tese, ainda ndo atuam no
sistema educativo?

Do ponto de vista técnico e pedagdgico, a formacéo inicial e continuada devem
orientar-se por pressupostos filoséficos e tedricos comuns. Mais ainda, € necessario superar o
divorcio entre ambas modalidades formativas para dar organicidade a trajetéria de preparacao
e exercicio profissional. Mas até mesmo para que sejam articuladas na politica, é preciso que
se entenda a identidade propria de cada processo. Um destinado a alunos que nédo tém ainda
pratica docente e outro, para quem esté trabalhando, inserido numa carreira e imerso numa
determinada cultura escolar. Se € verdade que a articulacdo entre teoria e pratica €
indispenséavel para o professor, € preciso reconhecer que em cada caso ela se da de modo
substancialmente distinto.

Além disso o suposto desprestigio da profissdo docente afeta de modo inteiramente
distinto a educacéo inicial e a educacdo em servico. Para a primeira o efeito € o de atrair
pessoas que nao tém outra perspectiva profissional. Para a segunda, corroboraria a
desmotivacao ou até o abandono da carreira docente. O ndo reconhecimento destas diferencas
em termos das caracteristicas do publico alvo das duas modalidades de formacao representa
uma séria incoeréncia com um principio pedagégico béasico de toda proposta educativa que se
pretenda progressista: em qualquer situacdo de ensino e aprendizagem € preciso tomar
sempre como ponto de partida o repertério (expectativas, experiéncias, conhecimentos, visdes
de mundo etc.) dos educandos.

Quanto a segunda tendéncia o problema é ainda mais grave porque boa parte das
discussdes sobre o tema pauta-se numa idéia abstrata das causas que originam a qualidade
formativa. Como nédo conseguem circunscrevé-las, ficam apenas no sintoma: “baixa qualidade”.
A constatacdo do problema nédo implica necessariamente no encaminhamento de sua solugéo.
Seguindo esse raciocinio podemos apenas concluir que é preciso qualificar os programas de
formacgéo. Mas afinal, o que significa boa qualidade? Por qué os cursos de formacéo inicial séo
de mé& qualidade? Isso significa de qualidade inferior aos demais, ou a questdo da qualidade da
formacao é séria em varias profissdbes? Em cada caso as decorréncias sdo muito diferentes! A
baixa qualidade decorre de qué? Modelos de formacdo inadequados? Por que? Vinculacao
institucional equivocada? Qual e por que? Falta de relacédo entre a teoria e a préatica? Por qué?
Enfase nos aspectos exclusivamente tedricos ou exclusivamente praticos? Por qué? A méa
gualidade esta associada ao modo como se formula e se implementa a formacao inicial? Por
qué? Essas mesmas questdes, quando colocadas para a formacdo em servico, tem respostas
iguais?

A terceira tendéncia € igualmente preocupante. Boa parte das justificativas para as
dificuldades encontradas na formagcdo e desempenho dos docentes se fundamenta em
explicagbes parciais, recorrentes, circulares e desgastadas, incapazes de ajudar na
compreensdo de determinados fendmenos. Por exemplo, pensemos na questdo do
desprestigio da profissdo. Na sociedade contemporanea a educacédo € cada vez mais um valor
social. Como € possivel os profissionais que exercem uma atividade que cada vez é mais
prestigiada, perder prestigio? Isto ndo é incoerente? Ao invés de afirmar que a profissdo de
professor perdeu prestigio, sera que ndo temos que colocar esse problema numa perspectiva
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diferente e dindmica, e perguntar o que esta acontecendo com a profissdo de professor? Além
disso, quando observamos o valor que a escola tem para as comunidades excluidas e pobres,
vemos que o valor da educacdo e o prestigio (mais que isso, poder legitimado) de quem a
ministra € bastante grande! Em suma, de qual prestigio se fala? Do prestigio do passado,
quando a educagédo era destinada a uma elite e, portanto, todos que dela se apropriavam — e
todos que dela faziam o seu ganha pao — tinham prestigio inerente a situacéo de elite? Ou de
um novo valor da profissdo que se massifica na medida em que a educacéo escolar se
democratiza? Trata-se entdo de valorizar o professor ou de ressignificar o que € valorizacao
neste novo contexto?

Um outro bom exemplo desta terceira tendéncia diz respeito ao discutivel
relacionamento causal entre a baixa remuneracdo do professor e a precariedade do ensino.
Obviamente um profissional que receba salarios indignos se sentira desmotivado e aviltado,
aspectos que néo favorecem a melhoria de seu desempenho. E certo também que a elevagéo
salarial pode trazer maior competitividade e, consequientemente, possibilitar o recrutamento de
profissionais mais capacitados. Todavia, sera que melhor condicdo salarial garantird por si so,
0 equacionamento do problema da ma qualidade do ensino? Provavelmente n&o, pois onde
houver um professor mal formado, qualquer que seja o nivel de sua remuneracdo, havera um
ensino de baixa qualidade (Azanha, 1998). Ainda que reconhecamos a necessidade imperiosa
da elevacdo dos padrbes salariais vigentes, esta reivindicacdo ndo pode obscurecer o grave
problema da formacao do professorado.

Com isso ndo queremos dizer que a questdo se resuma a uma boa formagdo do
professor. Obviamente o equacionamento dos problemas educativos que estéo colocados hoje
no contexto da América Latina e Caribe sdo bastante complexos e nao dependem
exclusivamente da competéncia dos docentes. Além da precariedade das politicas salariais e
de incentivo no plano da carreira, muitos profissionais sdo obrigados a exercer suas atividades
em condi¢cdes absolutamente inadequadas, jA que muitas escolas séo bastante desprovidas de
recursos fisicos, materiais (didaticos e tecnoldgicos, por exemplo) e humanos. Reconhecemos
gue nessas condi¢cdes adversas nem mesmo os profissionais competentes conseguem chegar
a bons resultados. Todavia, a analise dos diferentes sistemas educativos da regido nos permite
afirmar que os investimentos na estrutura fisica dos equipamentos escolares, nos projetos
curriculares ou na melhoria das condi¢cdes salariais dos docentes, ainda que extremamente
importantes, ndo sdo suficientes para garantir o sucesso das transformag¢des educacionais
necessarias: “Poderdo se aperfeicoar os planos de estudo, os programas, textos escolares; se
construir magnificas instalacdes; se obter excelentes meios de ensino e novas tecnologias,
mas sem docentes preparados, ndo podera ter lugar o aperfeicoamento real da educacéo.”
(Veloz & Andaur, 2002, p. 5)

Os estudos especificos sobre a formacao de professores: licdes e omissdes

Apesar dessas incertezas e debilidades analiticas, é preciso examinar a producao
tedrica e empirica recente voltada a formacao docente no ambito da América Latina e Caribe
como objeto de investigacdo em si mesma e ndo apenas como componente das reformas
educativas ou dos processos de inovagao que visam melhorar a qualidade da educacao basica.

Ainda que variados em termos de enfoque, abrangéncia, metodologia e
profundidade, esses trabalhos trazem alguns insumos importantes para o0 debate e
aprofundamento da temética. No estado da arte sobre formacdo docente elaborado por
Messina (1999) é possivel encontrar um rico balango dessas produgfes (particularmente das
gue foram realizadas desde o final da década de 80) que permitem ndo somente identificar
algumas tendéncias e caracteristicas da formacao na regido, como também as lacunas e temas
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inexplorados. Por essa razdo, as consideracdes deste tépico tomam como referéncia os tipos
de andlises categorizadas pela autora a partir dos estudos por ela examinados®. As andlises
gue faremos a seguir se inspiram também em outros estudos que ela ndo abarcou no
levantamento.

Muitos trabalhos sobre formacao de professores na América Latina tém por objeto a
analise dos processos de mudanca institucional que estdo ocorrendo na &rea, dos quais 0 mais
importante é a passagem da formacéo ce professores para o nivel superior, em geral dos
professores de ensino primario. Trata-se em cada pais de uma transicdo marcada por
circunstancias politicas e institucionais proprias, mas em todos 0s casos supera 0s niveis de
formacéo até entdo exigidos, médios ou secundarios. Esse processo, que em muitos casos
acontece no plano puramente normativo e formal, em alguns tem dado margem a conflitos e
debates que jogam luz sobre as condi¢Bes institucionais necessérias a formacéo do professor,
sobre a importancia das relacdes entre agéncias de formacgéo e sistema escolar primario e
secundario, e sobre a relevancia dos centros de decisdo e poder na definicdo da formacao — se
as instancias de gestdo dos sistemas educativos ou as instituicbes de nivel superior ou
universidade com seus variados graus de autonomia.

Outros estudos sao descritivos da formacdao inicial, seja em nivel superior ou ndo
e/ou sdo analiticos do alunado que frequenta os cursos de formacao. Destes ultimos destacam-
se informacdes relevantes para o presente trabalho: ha uma tendéncia crescente de que o0s
alunos dos cursos de formacéo docente originem-se das camadas médias baixas e baixas; ha
uma clara feminilizagcdo da profissdo de professor; os cursos de formagédo de professores
apresentam alto grau de evasdo nos anos finais, fato que parece ser comum a varias carreiras
profissionais.

Alguns poucos estudos examinam a formagéo inicial ou continuada no marco de
pressupostos filoséficos, socioldgicos, antropolégicos ou pedagdgicos sobre o que é uma
educacdo basica de qualidade, qual o perfil de professor que poderia assegura-la e como
deveriam ser os cursos de formacéo. Estes trabalhos destacam quase sempre a importancia de
articular teoria e préatica, de incluir a investigacdo como elemento de formacdo e de criar
condicdes para que o professor se constitua como profissional com clareza de seu papel e
autonomia para assumi-lo. Neste sentido pressupdem um modelo de formagao ainda nao
hegemonico na regido latino-americana. Por esta razdo, sdo ou descricdes de experiéncias ou
andlises criticas — com ou sem referéncia empirica — de cursos ou programas existentes.

Um outro tipo de estudos toma como objeto a educacdo continuada, quase sempre
nos marcos das teorias mais recentes de construcdo coletiva do conhecimento, de
aprendizagem colaborada e de reflexdo sobre a pratica. S&o em geral analises de experiéncias
de uma instituicdo, uma instancia educativa ou grupo, que tomam as oficinas pedagdgicas, 0s
“talleres de professores” como estratégia privilegiada.

Finalmente, identificam-se estudos que ndo sdo especificos da formacdo de
professor, mas fazem referéncia ou aportam algo para sua andlise a partir do exame de outros
aspectos da educagéo: o trabalho e a identidade docentes, a implementagéo de inovagdes ou
reformas, ou 0 exame de teorias e paradigmas pedagodgicos e didaticos que trazem, como
dimensé&o importante, a formacao de seus atores. As contribuigdes, limitagdes e distor¢cdes que
podem advir desse tipo de estudos j& foram objeto de comentarios na parte anterior deste
trabalho. Quanto aos demais vale a pena deter-se em alguns pontos.

® - Nao serdo feitas referencias explicita a esses textos. As informacBes completas podem ser obtidas no
trabalho original daautora.
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Pelo que valorizam ou pelo que criticam, pelo que identificam ou ndo conseguem
identificar, as analises feitas sobre a formacdo docente — puramente conceituais ensaisticas ou
referenciadas em dados primarios ou secundarios — contém licdes importantes. Dentre essas
licbes as mais relevantes s@o as que se referem aos fatores responsaveis pela boa qualidade
na formacéo de professores.

O nivel de ensino no gqual se situa a formacdo. O problema da qualidade é associado a
segmentacdo da oferta. Por essa razdo, a formagdo do professor em nivel superior é
condicdo necessaria mas nédo suficiente para garantir qualidade. Em quase todos os paises
observam-se circuitos de formacdo diferenciados segundo modalidades, tipos de
instituicdes, localizacdo institucional isolada ou integrada a universidade e ao sistema de
ensino superior que estabelecem diferencas significativas na quantidade de alunos
atendidos e na qualidade da formacéo as quais estes tém acesso. (O anexo | oferece um
bom panorama da grande diversidade de modelos institucionais que caracterizam a regiéo).

Articulacdo teoria-pratica. Talvez o mais importante e unéanime fator responsavel pela
gualidade da formacéo. Essa articulacdo é tomada como indispensavel e, em geral, aponta-
se sua auséncia ou a desarticulacéo entre os dominios tedricos e praticos. Na maioria dos
cursos existe uma preocupante e comprometedora separacdo: de um lado énfase nos
conhecimentos do universo académico e tedrico, privilegiando a transmissdo de um grande
volume de informagfes, normalmente desarticuladas entre si, pouco significativas e até
contraditérias, com a pretensdo de que no futuro desempenho da profissdo o professor
consiga, de acordo com as variaveis que se entrelagcam nas situagdes cotidianas de ensino-
aprendizagem, tomar decisdes adequadas e justificd-las. De outro lado uma espécie de
“ativismo pedagdgico” que, por ndo se associar a uma boa teoria, reduz a pratica docente &
execucao de receituarios.

Valorizac8o da pratica. A préatica deve ser uma fonte relevante de conteudos da formacéo,
mas ndo é esse 0 padrdo dominante nos cursos de formacéo inicial. Frequentemente o
contato com a pratica se da por meio de estagios pouco produtivos, quase sempre
realizados no final dos cursos. Cabe ao futuro professor a tarefa de integrar e transpor
sozinho o que aprendeu na esfera do “saber” (relacionados as areas e disciplinas que
integram o curriculo de formac&o) para a esfera do “saber fazer” (modos de agir frente a
complexidade da prética educativa no cotidiano escolar).

Vinculacéo institucional organica entre a formacdo e a realidade das escolas primarias e
secundarias. As agéncias de formacéo e os formadores de professores que nelas atuam,
estdo, na maior parte das vezes, totalmente distanciados da realidade escolar e do
cotidiano da sala de aula. S&o poucas as iniciativas no sentido de atualizar e transformar os
formadores de professores. Perde-se a oportunidade preciosa de possibilitar que eles
também construam um novo modelo de acdo. Ha poucas experiéncias que integram num
mesmo universo conceitual e pratico o projeto pedagdgico da instituicdo de formacado e o
projeto pedagdgico das escolas campo da pratica.

Articulacdo entre formacéo inicial e em servico. Essa tradicdo quase inexiste na Ameérica
Latina. A formagcdo em servigco ndo pergunta o que e como o professor aprendeu em sua
formacdo inicial. Esta por sua vez ndo considera a continuidade do processo constitutivo do
docente, é oferecida como tudo o que ha para aprender, once and for all . Por esta razdo
ndo h& preocupacdo em desenvolver a autonomia e a capacidade de auto-gestdo do
processo de aprendizagem permanente no professor — aspecto que se cobrard dele em
relacdo a seus alunos.

O conceito de qualidade na escola primaria e secundaria é defasado das demandas
contemporaneas e, consegientemente, o perfil desejado de professor. O conceito de
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educacao e, principalmente de qualidade da educacéo é ultrapassado e inadequado para
atender as demandas que sobrecairdo no professor neste século pleno de incertezas. Essa
defasagem tedrica e pedagdgica resulta na transmissdo de conteudos, posturas e valores
também defasados. Por exemplo, 0s cursos insistem numa visdo da escola como lugar de
transmissdo de conhecimentos e no professor como sua voz ex céatedra; os professores
pensam na educagcdo mais como ensino do que como aprendizagem, entre outros
aspectos.

Mas os fatores ndo mencionados ou né&o identificados na maior parte das
analises ja produzidas na regido revelam também licdes interessantes.

A desarticulacdo entre teoria e pratica ganharia contornos mais precisos se as analises dos
programas de formacéo atentassem para:

a) a necessidade de coeréncia entre modelo de formacao e modelo de exercicio. O velho
preconceito contra a teoria, expresso no dito “na pratica a teoria é outra”, decorre em
grande parte da percepgéo difusa que os alunos (futuros professores) ttm desse fato:
a incoeréncia entre o0 modelo pelo qual eles aprendem ao longo de sua educacdo
(como alunos da escola primaria e secundaria e depois nos cursos de formagédo) e o
modelo de ensino-aprendizagem que € preconizado para ser praticado quando no
exercicio de ensinar. Esta incoeréncia pode ser observada, por exemplo, ndo somente
no modo de abordar o conhecimento como também na metodologia adotada para
construi-lo. Nos cursos de formacéo tradicionais, o conhecimento é trabalhado de
maneira desarticulada, descontextualizada e disciplinarizada. Espera-se, entretanto,
que o futuro professor tenha a competéncia de ajudar os alunos a construirem
conhecimentos de modo articulado, contextualizado e interdisciplinar. Os programas de
formacdo existentes adotam metodologias que enfatizam a assimilacdo passiva de
informacgdes. Contraditoriamente, espera-se que os professores desenvolvam praticas
gue estimulem o pensamento critico, a aprendizagem ativa, o desenvolvimento da
criatividade e da autonomia. Sendo assim, os modelos vigentes ndo possibilitam que
os futuros professores vivenciem em seu proprio processo de aprendizagem (quando
estdo na condicdo de alunos) o que lhe sugerem como necessario e adequado para
seus futuros alunos;

b) a necessaria associacao entre os conteldos substantivos, suas respectivas didaticas,
os fundamentos da educacéo, e o conhecimento da realidade escolar, sdo, em geral,
tratados de modo desarticulado. Isto se agrava na medida em que a formagao se
circunscreve a regéncia de classe, néo tratando das demais dimensdes da atuacao
profissional, tais como a participacéo no projeto educativo da escola, relagdo com os
pais e comunidade etc. Em suma, as praticas de formacao destinam-se a preparar 0
professor para ser um aplicador e um técnico, e ndo um profissional reflexivo e
investigativo, com dominio tedrico e preparo suficiente para analisar e tomar decisées
no ambito de sua pratica com autonomia e competéncia;

c) as muitas dimensdes das relagdes entre teoria e pratica: inicialmente no tratamento
dos contetdos a serem ensinados, que ndo sédo contextualizados nem na vida em
geral muito menos no oficio de professor; em seguida na relagdo entre objeto de
conhecimento, objeto de ensino e transposicdo didatica do objeto de ensino para
contextos de aprendizagem de criangas e jovens;

d) a importancia de usar com os cursos de professores 0 mesmo principio que se
apregoa para a pedagogia da escola primaria e secundaria, de levar em conta o ponto
de partida do aluno (no caso pretendente a professor), aquilo que ja aprendeu e como
aprendeu, assim como 0s conteudos que precisardo ser ressignificados para
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ganharem sentido na vida académica e profissional. Este aspecto é especialmente
importante no caso do futuro professor jA& que sua experiéncia de vida — inclusive a
escolar — sdo elementos constitutivos da representagéo que o futuro professor faz de si
mesmo, da profissdo que escolheu, seus limites, responsabilidades e contornos
pessoais. A falta de clareza nesse sentido pode gerar a situagdo existente em alguns
paises: de alunos recém egressos de uma educagdo de ma qualidade, ndo passarem
por nenhum programa de recuperagdo do que rAo aprenderam ou aprenderam de
modo errado na vida escolar anterior.

Os estudos ndo conseguem identificar como problema a necessidade de sintonia entre as
etapas da educacdo basica — primaria e secundaria, com os programas de formacéo. Dessa
forma assumem que a organizacdo da educacdo de base é um todo fixo e coerente,
ignorando que ela se produziu pelas rupturas sociais que caracterizaram 0 acesso e a
permanéncia na escola das diferentes camadas sociais (primeiramente na obstrugdo do
proprio acesso; depois criando pontos de estrangulamentos no fluxo escolar que se refletem
na “divisdo” entre o professor de criangas — geralmente da maioria — e o professor de
adolescentes e jovens de uma escola negada a muitos e acessivel a uma minoria, fato
ainda marcante em muitos paises).

A falta de consideracdo da natureza historica das etapas de escolaridade leva a ndo
consideracdo também da marcante distancia entre os curriculos de formacgédo dos
professores polivalentes (que atuardo na educacéo infantil ou nos anos iniciais do ensino
elementar) e dos professores especialistas (que se responsabilizardo pelo ensino pos-
primério na secundéria intermediéria, e na secundéaria superior ou média). As distorcdes
que essa divisdo ocasiona, por sua vez, ndo sdo objeto de andlise dos estudos. De um
lado, considera-se que a necessidade de formacdo profissional € tanto menor quanto
menores forem os alunos, indo em sentido contrario ao de outros estudos de forte base
empirica que mostram a complexidade e significativa responsabilidade da educacéo infantil
e nos primeiros anos de vida escolar.’

Consequentemente ndo se avalia o potencial integrador ou desintegrador que o lugar
institucional da formagcédo em nivel superior pode ter na determinacdo da qualidade dos
sistemas de ensino. Desde logo desconsidera-se que a divisdo disciplinarista, hierarquizada
e por niveis € parte da propria estrutura do ensino superior, sobretudo no modelo de
universidade que predomina na regido, departamentalizada e definida como somatoria de
muitas autonomias. Assim, os estudos falham em apreender que, de um modo geral, por
causa da estrutura mesma do ensino superior, principalmente o universitario, dispensa-se o
futuro professor de educacdo infantil e anos iniciais da escola primaria, de estudos
cientificos, linguisticos, culturais e artisticos, separados que estdo estes estudos nas
diferentes departamentaliza¢des universitarias autbnomas. Por outro lado, no caso dos
professores especialistas, também n&o apreendem que a desvalorizacdo da formacéo
pedagdgica, tida como menos importante do que 0s conhecimentos de sua area de
especialidade, séo reveladoras de uma concepgédo escolar disciplinarista, cativa da viséo

. Apesar do crescente reconhecimento da importancia da formacéo dos docentes para atuarem com os alunos
mais novos, de um modo geral essa visdo ainda impera na maior parte dos programas de formagé&o vigentes nos
paises ocidentais. Todavia, os paises que valorizam a formagéo daqueles que trabalham com a educacéo infantil,
como a Italia e a Suécia, demonstram um desempenho bastante superior deste nivel de ensino. (Pascal; Bertram;
Heaslip, 1994)
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propedéutica, destinada ao acumulo de informagc6es mais que a construcdo de sentidos
que possam orientar a vida real e imediata dos alunos®.

Finalmente, ainda que insistam na necessidade de articular a formag&o inicial com a
formacdo em servico, poucos estudos dao atengdo especifica aos programas de iniciacao,
estagio, residéncia ou transicdo da primeira para a segunda e quase nenhum preocupa-se
em analisar a experiéncia de outros paises em programas de certificacdo de competéncias
e acreditacdo de cursos, sendo notaveis neste caso as excec¢les constituidas pelos
trabalhos de Braslavsky (1999) e Abarca (1999).

Em relacdo mais especificamente a formacao em servico, os estudos de formacao
docente valorizam e, por consequéncia, consideram determinantes os seguintes elementos:

existéncia de tempos e espacos institucionais que garantam uma permanente reflexdo da
pratica do professor, revelando a teoria que esta por detras de sua acdo e 0 seu processo
de construcdo de conhecimentos, abordando ainda de forma critica, as relagfes e
contribuicdes da teoria a pratica pedagogica e vice e versa (Rego, 1998);

um sistema organico de formagédo permanente que supere o carater pontual, assistematico
e de curta duracéo que caracterizam a acdes de educacao continuada da regiao;

modelos de educagdo em servigco que resultem de maior protagonismo dos docentes na
definicdo dos conteldos e estratégias dessa formacéo, evitando a logistica do multiplicador,
ou em outras palavras, necessidade de participacdo dos professores no desenho das
politicas educativas em geral e dos programas de formac&o continuada em particular;

aderéncia a realidade do professor, no caso sua prética, a situacao real enfrentada em seu
dia a dia e a incorporacédo dos mecanismos e circuitos do saber docente, do modo concreto
como dele se apropriam os professores em culturas escolares diversas, seja para legitima-
los seja para supera-los ou ressignifica-los;

a necessidade de construir modelos, instrumentos de avaliagdo para determinar a eficacia
das acbes desenvolvidas associadas a mecanismos institucionais de sustentabilidade dos
programas, para evitar ou atenuar as descontinuidades que a troca do governo de turno
imprime a formagao continuada;

a construcdo de mecanismos de incentivo para a participacdo dos docentes que avancem
além da pontuacéo e oferta de certificados para progressdo na carreira, que nao tém a
forca necessaria para estimular o compromisso pessoal e institucional com o
desenvolvimento profissional permanente e a autonomia em sua gestao.

N

No que se refere a educacdo continuada, ainda que muitos estudos relatem
experiéncias exitosas com oficinas ou “talleres” de professores, poucos se detém na andlise da
propria escola priméria ou secundaria como espago de formagdo e as inUmeras facetas,
positivas ou negativas que esse espacgo apresenta. Por esta razdo, em que pesem os “talleres”,
poucos dizem respeito a formacdo em servico de equipes escolares integradas,
multidisciplinares e multi funcionais, modelo ja mencionado em estudos anteriores®. Na verdade
parece que a escola enquanto instituicdo, o exercicio da autonomia da equipe docente e as

 Nenhum dos estudos mencionados por Messina ou consultados diretamente estabelece relagéo entre a divisdo da
formacao docente e os anos da escolaridade basica nos quais incide com maior intensidade a repeténcia e o
insucesso da aprendizagem, que pelo menos no Brasil, coincidem com os anos de inicio (alfabetizacéo) e de
mudanca do professor polivalente para umaequipe de professores especialistas (quintas séries).

9 Ver, por exemplo, Mello e Neubauer (1992), Ezpeleta (1986), Rockwell & Mercado (1986)
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necessidades que devem ser geradas no bojo do projeto pedagogico da unidade ndo se fazem
presentes com o destaque que mereceriam.

Ao ndo conceitualizar a escola como unidade de formacado, deslocando a énfase
para as oficinas, os estudos deixam sem resposta uma pergunta banal: como garantir espacos
de participacdo aos professores em exercicio sendo usando para isso a estrutura mesma dos
sistemas de ensino primario e secundario? Ou seja, onde se constituem instancias legitimas de
participacdo sendo nas escolas ou nos grémios e associacdes de docentes? E qual delas é
mais facilitadora da reflexdo sobre a propria pratica que seria a base da contribuicdo dos
professores aos desenhos dos programas de formacao em servico?

A construcdo de um novo paradigma de formacao docente

O conjunto das informacdes advindas do campo tedrico (das producdes no ambito
da América Latina e de estudos internacionais) e das experiéncias praticas em curso em muitos
paises nos permitem afirmar ndo s6 que é urgente transformar a formacao dos docentes como
qgue ja existe um arsenal tedrico e pratico sendo suficiente pelo menos adequado para
desencadear processos de transformagédo. Obviamente esses conhecimentos teréo que ser
continuamente reconceitualizados na dindmica de sua implementagdo. Em outras palavras: ja
temos hipdteses plausiveis sobre a direcdo das transformacgfes que poderiam orientar novas
politicas de formacédo docente na regiao.

Em primeiro lugar é preciso que essa politica exista. Para isso deve haver alguma
clareza, ainda que transitéria e passivel de mudanca, quanto ao papel da escola no
mundo contemporaneo e quanto ao papel do professor. Com esse ponto de partida a
politica de formacdo docente deveria ser nacional e fornecer referenciais e diretrizes
orientadoras das estratégias voltadas ao desenvolvimento profissional dos professores;

As instituicbes formadoras, em qualquer nivel ou arranjo institucional, precisam passar
por mudancas no seu interior. Objetivo dessas transformacfes deve ser o de garantir a
todos os futuros docentes (que atuardao na educacao infantil, na escola elementar ou no
ensino meédio) formacao integrada e de alta qualidade, quer no plano da preparacéo
cientifico-pedagdgica quer no plano da articulacdo tedrico-pratica. As mudancas devem
também visar maior coeréncia entre as metodologias adotadas ao longo dos cursos de
formacao e as praticas pedagodgicas que serdo exigidas no futuro exercicio profissional
docente.

Uma politica de formacgéo precisa contemplar os diferentes componentes necessarios a
gualidade dos cursos e programas: a formacdo de formadores, os modelos de
incentivos que subsidiem financeiramente a demanda e ndo apenas a oferta de cursos
diversificados e um sistema de certificagdo e acreditagdo, capaz de identificar as
instituicdes habilitadas a receber apoio técnico.

O divorcio entre curriculos de formacédo e a realidade existente ou desejada da escola
priméria e bésica constitui um dos “nds” a serem desatados e é geradora de conflitos
entre as instancias de gestédo dos sistemas educativos e as instituicdes de formacao. A
politica de formacdo docente deve estar atenta a essas zonas de tensdo e eleger
negociadores legitimos que possam abrir caminhos para conciliar as demandas sociais
e 0s varios graus de autonomia académica envolvidos em cada modelo ou arranjo
institucional.

Modelos e estratégias inovadoras, que busquem superar a atual dicotomia entre a
formacao do professor polivalente e a dos especialistas, devem ser incentivados, sendo
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dignos de observacdo e acompanhamento os planos curriculares que prevéem o
equilibrio entre o conhecimento dos diferentes objetos de conhecimento, de
componentes especificos (que garantam por, exemplo, a formacdo para atuar na
educacdo infantil, nas series inicias do ensino basico ou no secundério) e uma base
comum de formacgao para todos os professores.

Os paradigmas de formacdo que promovam a preparacdo de professores capazes de
refletir sobre sua pratica, assumir a responsabilidade pelos resultados do desempenho
escolar de seus alunos e pelo seu proprio desenvolvimento profissional, devem ser
favorecidos pela vida académica e pelas instancias de gestdo educacional. Para que o
professor possa auto-gerenciar o seu desenvolvimento e participar como protagonista
na implementacdo de politicas educativas, os programas de formacdo devem n&o
somente oferecer sélida formacdo tedrica, como também estimular uma atitude
simultaneamente critica, atuante, inovadora e investigativa em relacdo a atividade
educativa.

Mais do que as tradicionais modalidades de formacdo em servico (seminarios,
palestras, cursos e oficinas), € preciso que se privilegiem acdes que propiciem reflexdes
coletivas no contexto escolar onde os professores atuam. Nessa Gtica a escola passa a
ser entendida ndo somente como um lugar onde o professor ensina, mas também um
lugar onde ele aprende. As agdes voltadas para professores individualmente precisam
ser sllgbstituidas por acdes que envolvam a equipe pedagogica da escola como um
todo.

Estudos mostram que as relagbes pedagogicas vivenciadas ao longo de toda a
formacdo do professor (como aluno da escola basica, da Universidade e dos cursos
profissionalizantes) exercem grande influéncia no desempenho docente. Nos diferentes
contextos de formacéo, os sujeitos constréem ndo somente conhecimentos acerca de
diferentes objetos, como também representacdes, conceitos e valores sobre o papel da
escola, do professor e da relagdo ensino e aprendizagem. Essas imagens e
experiéncias prévias se estendem ao exercicio da profissdo, pois se convertem em
referéncia para a atuacdo do professor. Durante o exercicio de sua profissdo o
professor vai adquirindo novas competéncias sobre seu oficio, provenientes da propria
pratica e cultura escolar em que estd imerso. Sendo assim, a formacdo deve ser
entendida como um processo continuo e permanente de desenvolvimento profissional,
gue tem inicio antes de seu ingresso nos cursos de preparacdo para o Magistério e
prossegue durante o exercicio de sua pratica profissional. Por essa razdo os
conhecimentos e representacfes que o professor construiu ao longo de sua formacao
devem ser tomados como ponto de partida nos programas de formacgao inicial e ou
continuada.™

10 . Ha uma tendéncia atual em reconhecer que essa modalidade de formagdo (chamada por alguns autores, de
formac&o do tipo clinico ou interativa-reflexiva) é a que mais tem contribuido para a formagéo de um profissional
reflexivo e investigativo e, principalmente, um profissional comprometido com a administracdo permanente de sua
propria formagdo. (Alarcdo, 2001 & Canédrio, 1998; Chartier, 2000; Geraldi, 1988; Novoa e Popkwitz, 1992
Perrenoud, 1999, Pimenta & Ghedin, 2002)

1 _ O interesse sobre essa temética tem gerado trabalhos muito instigantes que procuram compreender, por meio da
abordagem autobiogréfica, os \alores e as representagbes do professor construidas ao longo de sua histéria
educacional. Os estudo de Bueno (1996) d& uma boa nocdo das pesquisas que tem sido feitas nessa linha. Em
Dominicé (1990), Josso (1999), Névoa e Finger (1998) e Bueno, Catani, Souza & Souza (1998) € possivel encontrar
analises da utilizacdo do método biografico em programas de formagao continua.
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A articulacdo da formacao inicial e continuada depende de programas que assegurem a
incorporagdo dos novos professores ao exercicio profissional da maneira mais racional,
orientada e tranquila possivel, o que pde em destaques as iniciativas de tutoria,
estagios de residéncia, entre outras.

Os cursos de formacdo docente inicial ou continuada devem ser cobrados quanto a
articulacdo de seu projeto pedagdgico com o projeto pedagogico da(s) escola(s) na qual
se realiza a pratica do futuro professor. E um nivel mais amplo os cursos deverédo
revelar sua preocupacao com a realidade da educacédo basica, independentemente de
terem ou ndo uma posicao critica das politicas que as direcionam. Neste sentido sao
bem-vindas as experiéncias que possibilitem que profissionais das escolas campo de
pratica participem de processos de avaliagdo dos cursos de formacédo e do perfil de
Seus egressos.

E mais urgente incorporar a tecnologia da informac&o nos curriculos de formacéo
docente do que nos curriculos da educacdo primaria e secundaria. As novas
tecnologias devem ser usadas para apoiar a aprendizagem do professor, possibilitando
gue ele avalie com base na sua propria aprendizagem, a riqueza que as tecnologias da
informacéo podem aportar ao ensino.

Finalmente é preciso que se aproveite a experiéncia ou a licdo aprendida com a
producédo de materiais didaticos para ajudar a ensinar na escola primaria ou secundaria
(livros, programas, material visual, entre outros), para iniciar uma politica séria de
incentivo a producdo de materiais para o professor aprender: recursos de multi midia,
gue utilizem ndo s6 material bibliografico como videos, televisdo em circuito aberto ou
fechado, soft wares preparados para o professor aprender e, principalmente, roteiros e
sequéncias didaticas que facilitem a exploracdo dos recursos disponiveis na rede
mundial de computadores.

Onde estardo os pontos de tensdo na definicdo de politicas de formacdo docente

Além de vontade politica e determinagdo, 0 éxito na concretizacdo das
transformacgdes necessérias no ambito da América Latina e Caribe dependera também da
clareza e do exame aprofundado acerca de alguns pontos nevralgicos e ainda mal
equacionados no debate atual, conforme trataremos a seguir.

O papel do poder publico

A educacdo escolar € uma politica publica, destinada a constituicdo da cidadania.
Desse ponto de vista, o professor deve ser entendido como um profissional que exerce uma
funcdo de interesse publico, atue ele no ensino publico ou no privado, forme-se ele nas
grandes universidades estatais ou em pequenos programas de organizagbes nao
governamentais. Isso ndo implica que o Estado seja o provedor direto dos cursos ou programas
de formacdo, ao contrario, € desejavel que existam muitas alternativas diferenciadas. Implica,
no entanto, no exercicio pelo poder publico, do controle da qualidade da formacdo do
professor.

Por essa razdo, ha cada vez mais consenso acerca da necessidade da definicdo de
uma politica especifica de ambito nacional de formacdo docente, que deve ser liderada pelo
poder publico, mas contar com a contribuicdo dos diferentes segmentos interessados
(universidades e outras agéncias de formacdo, associagBes profissionais, organismos
normativos, instituicbes educacionais, organizacdes nao governamentais que atuam na
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educacédo, provedores de insumos didatico-pedagdgico para ensinar e para aprender, entre
outros).

Tomando como referéncia as competéncias a serem constituidas na educacao
bésica, esta politica deve estabelecer diretrizes e referenciais capazes de dar parametros sobre
o perfil desejavel para o professor, o curriculo e a organizagao politica-institucional dos cursos
de formac&o. Deve também definir critérios claros para o sistema de autorizagdo, avaliagdo e
credenciamento dos cursos, de seus egressos e dos professores ja em exercicio (certificagéo
de competéncias). A razdo principal para legitimar a existéncia desta politica assenta-se no
principio de que a tutela sobre a formacdo de professores € considerada um elemento
constitutivo da tutela sobre a natureza e a qualidade da educacéao, oferecida a populagdo. Em
outras palavras, entende-se que, diferentemente de outros cursos de formacao, os cursos de
preparacdo docente tem um papel estratégico para todo o sistema educacional de um pais.

Os paises que comungam desse principio ja instituiram uma politica especifica de
formacdo de professores (com mecanismos que permitem controlar a qualidade dos cursos
oferecidos e de seus egressos), para além da politica geral do ensino superior, como 0S
Estados Unidos e boa parte dos paises europeus. Nessas regides j& vem sendo possivel
estabelecer critérios de financiamento, padrées de qualidade e mecanismos de avaliagéo e
acompanhamento dos cursos de formacdo e de seus egressos. Desse modo, além da
autorizacdo e reconhecimentos prévios, os resultados dos cursos de formacéo docente ja
podem ser aferidos, independentemente da instituicdo onde esta formacéao foi conseguida.

Além de protagonizar o controle de qualidade dos cursos de formacdo, o poder
publico tem um importante papel no estimulo e fomento de estudos e pesquisas sobre a
tematica da formacdo docente. A experiéncia de alguns paises mostra que este é, cada vez
mais, fator essencial para a melhoria da profissionalizagdo dos professores e do ensino de um
modo geral.

Apesar do crescente interesse que a questdo da formacéo provoca, este ainda é, no
ambito da América Latina e Caribe, um tema pouco investigado. Além da inexisténcia de
diagnosticos mais precisos acerca do professor e de suas necessidades, ha uma série de
lacunas e interrogacdes que precisam ser respondidas, como, por exemplo, é preciso dar
repostas mais seguras sobre como se organiza as situagdes de aprendizagem dos professores
para que esses construam conhecimentos, assim como € preciso compreender de modo mais
aprofundado a relagéo entre aquilo que o professor sabe ou deve saber (em termos do dominio
do conhecimentos) e aquilo que precisa ser aprendido pelos alunos (e, portanto, o contetdo
que deve ser ensinado por parte do professor).

Deve ser preocupacédo dos Ministérios da Educacao, das agéncias de fomento, das
instituicdes de formacgéo dos docentes, das Universidades, dos sindicatos e da sociedade de
um modo geral: (a) a criacdo de estratégias e mecanismos que estimulem a qualidade
principalmente pelo subsidio financeiro e a assisténcia técnica as instituicbes publicas ou
privadas credenciadas, que possam receber alunos beneficiados por crédito educativo ou
gualquer outro mecanismo de subsidio financeiro a demanda; (b) na area da pesquisa 0s
mecanismos de incentivo a linhas de investigagdo sobre o tema, privilegiando a investigagéo-
acao como método e o0 ensino como objeto de constru¢do do conhecimento, sobretudo o
ensino de objetos diferentes do conhecimento como é o caso das ciéncias exatas, das ciéncias
humanas e das linguagens; (c) na area de formacdo de formadores o apoio a programas de
estudos poOs-graduados em centros de investigacdo que satisfazem esses critérios e a
programas de estudos no exterior.
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O l6cus de formacdo: mudar de instituicio ou mudar as instituicdes?

Em boa parte do mundo vem se consolidando a idéia de que a educacdo superior
deve ser requisito para formar os professores. Hoje restam alguns poucos paises, como o Haiti,
Honduras, Coldmbia, e parte do Brasil, que tém formacéo de professores em um nivel médio. A
tendéncia em praticamente todos os paises ocidentais tem sido a de eliminar as Escolas
Normais de nivel médio (I6cus tradicional de formac&o) e elevar o nivel de formacédo dos
professores a graduacgdo universitaria. A hipotese subjacente e que justifica esta necessidade é
a de que as demandas educacionais sdo muito complexas para serem enfrentadas por
profissionais com uma qualificacédo deficitaria.

No momento atual existe também uma crescente concordancia a respeito da
necessidade ndo somente de elevar o teor académico dos cursos de preparacdo como também
de integrar a formag&o teorico-cientifica e a formag&o para a pratica docente. E consensual o
reconhecimento da preméncia em oferecer uma formacéo sélida, que integre organicamente as
disciplinas dos campos de ciéncias pedagdgicas e sociais, as matérias de contetdo e didaticas
especiais, bem como as teméticas relativas a realidade escolar. Nesse sentido as agéncias de
formagéo estdo sendo desafiadas a buscar maior articulagdo com os sistemas de ensino, sob
responsabilidade do poder publico. Todavia, a anélise das diferentes iniciativas reformistas até
hoje empreendidas nos diferentes paises, deixa transparecer que ainda ndo se sabe como
alcancar este objetivo.

As experiéncias desenvolvidas até agora em diferentes partes do mundo mostram
claramente que a melhoria da qualidade da formacdo ndo depende simplesmente de sua
transferéncia para a universidade. A pergunta que estéa colocada hoje para muitos paises € se
a universidade consegue dar conta desta tarefa e mesmo se este é o seu papel. Esta questédo
esta inserida num debate mais amplo, que vem se estabelecendo ao longo de muito tempo,
que discute a forma institucional mais adequada para a realizacdo da formacéo dos
professores: se em institutos especializados, escolas superiores ou universidades. Este € um
tema que sempre gerou e ainda gera muita incerteza, polémica e controversia. O exame dos
modelos europeus adotados ao longo da histéria exemplificam a grande dificuldade de
equacionar a questao.

Existem debates histéricos a este respeito que, em algumas ocasides tém levado a
posicdes irredutiveis e antagbnicas. Mas h& argumentos que devem ser considerados em
ambos os lados.

Num extremo h& aqueles que defendem a idéia de que a universidade que se
dedica ao ensino e & pesquisa ndo cabe tal encargo e que a formagdo de professores,
entendida como um elemento vital para todo sistema publico, tem que ser realizada em
instituicbes especializadas de nivel superior, sintonizadas com as demandas da realidade
escolar e educacional. Argumentam que a formacdo académica, apesar de extremamente
relevante, ndo é suficiente para a formacao profissional. Para eles, os cursos de formacao
devem se alimentar das informacdes provenientes das pesquisas realizadas nas universidades,
porém devem se dar num l6cus com vocacao para a preparacdo dos professores. Além do
desconhecimento e despreparo para lidar com as questdes da pratica, apontam a negligéncia
das grandes instituicdes universitarias para com a formacdo do professor em beneficio da
formacdo do académico pesquisado. Acreditam que é preciso criar novas modalidades de
formacdo, que representem alternativas de formagdo em nivel superior, mas nao restrita a
universidade.

Num outro extremo ha aqueles que defendem a participacdo ativa até mesmo
exclusiva da Universidade no processo de formacéo de professores. Argumentam que esta
instituicdo, por sua propria natureza, explicitada em seus objetivos e fun¢bes, tem um papel de
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destague a desempenhar nas respostas as demandas educacionais colocadas pela sociedade.
Para eles a Universidade tem o compromisso de elaborar uma proposta efetiva para a
formacdo do professor para a escola béasica, de maneira a atender as novas exigéncias
colocadas pela sociedade atual. Os que defendem esta posicdo, advogam que 0s
conhecimentos decorrentes de uma sélida formacdo académica e o espirito critico
desenvolvido no ambito universitéario, séo suficientes para preparar o professor para enfrentar
os diferentes desafios do cotidiano pedagogico. Esses fazem severas criticas aos modelos de
formacdo isolados da universidade. Chamam a atencdo para o risco destas instituicoes
oferecerem uma formacéo precéria, superficial e desatualizada em termos das descobertas
cientificas mais recentes e da fundamentacao teérica de um modo geral.

Ha ainda os que defendem a participacdo da Universidade, mas reconhecem que
ela ndo é capaz de dar conta sozinha de toda a formagéo, especialmente no que se refere a
dimenséo pratica. Acreditam que, se a Universidade estiver seriamente empenhada na tarefa
de formar bons profissionais, ela pode, em parceria com outras instituicbes e com as escolas
do sistema de ensino, prestar um grande servico a constru¢do da democracia e da
modernidade no mundo atual. Postulam que, quando a formacgdo estéd totalmente fora da
universidade, sob a responsabilidade das acbes governamentais, ela pode ficar muito mais
vulneravel as descontinuidades administrativas. Argumentam ainda que se as universidades
conseguirem se aproximar e se articular com o sistema publico, elas podem contribuir para a
necessaria vinculacdo entre os aspectos tedricos e praticos ja que as salas de aula e escolas
podem funcionar como um laboratério para a realizagdo de pesquisas e novos aprendizados,
trazendo descobertas e conhecimentos, fecundos para alimentar a atuacéo pratica e o campo
das investigacoes. Esta tem sido a tendéncia de muitos paises europeus, que reconhecendo as
limitacdes da universidade para lidar com a dimensao da pratica profissional , tem adotado uma
solucéo mista: parte da formagdo € feita na universidade ou em instituicdes equivalentes e
parte nos sistemas de ensino. E o caso, por exemplo da Franca, Portugal, Alemanha e
Inglaterra.

O exame das diferentes experiéncias em curso mostra com clareza que nao se trata
da mera substituicdo das universidades por institutos ou vice versa, ou se devemos valorizar
mais as universidades do que as instituicbes ndo-universitarias de formacdo docente. O l6cus
da formacgdo ndo tem garantido por si s6 melhorias significativas na formacdo docente. As
solucdes adotadas hoje (fazer a formacgéo fora da universidade, fazer somente na universidade
ou adotar um modelo misto) tém aspectos psitivos e negativos. Cada vez parece mais
imperioso que se modifique 0s esquemas bésicos dessa formacdo. Com isto queremos dizer
gue ndo adianta mudar o locus de formacdo se a concepcdo dessa formacdo ndo se
reformular. Afinal, qual deve ser o preparo do professor? E para esta questdo que precisamos
primeiramente ter respostas.

Diante da complexidade que a temética da formacédo de docentes encerra parece
gue a polémica a respeito de a formacdo estar ou ndo na universidade ou em centros de
formacédo especializados deve ser resolvida tomando como critério: a necessidade de modelos
plurais, que contemplem a diversidade dentro dos paises e entre paises.

No conjunto de paises, essa pluralidade de agéncias formativas ja esté instalada.
Algumas delas, independentemente de serem universidades ou ndo, parece que estédo
conseguindo ser melhores sucedidas do que outras. Isso indica que a questdo ndo se reduz a
formacdo universitaria ou ndo universitaria, mas conseguir oferecer uma formacao de boa
gualidade.

O ponto de partida das decisdes sobre o lugar institucional da formacdo docente
deve ser o perfil de formacdo desejado para o professor. A partir dele, e de acordo com as
condi¢cdes presentes em cada contexto nacional a conclusdo de bom senso € de que o0s
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arranjos institucionais mais adequados para a formacédo docente serdo aqueles que derem
conta de construir esse perfil para o maior numero possivel de futuros professores, com custos
factiveis para os mecanismos de financiamento.

A reformulacdo dos modelos de formacao face as demandas contemporaneas

As novas exigéncias da sociedade e da realidade escolar contemporanea trazem
importantes desafios a formacdo docente. Para dar conta dessas demandas € preciso construir
um novo paradigma curricular e metodolégico. Nesta nova perspectiva os conteudos dos
cursos de formacao deixam de ter importancia em si mesmos e passam a ser entendidos como
meios para produzir aprendizagens e constituir competéncias nos professores. Essas
competéncias por sua vez, devem estar em sintonia com as competéncias que se espera
desenvolver nos alunos da educacéo basica.

Um outro aspecto que precisa ser considerado nos programas de formagéo diz
respeito ao conjunto de representacdes e conhecimentos que o professor construiu ao longo de
sua experiéncia, antes mesmo de ingressar num curso profissionalizante. A formagéo do
educador é uma sintese complexa de mudltiplos elementos, resultantes de um longo ciclo
formativo que abrange a experiéncia do docente como aluno (formac&o escolar basica), como
aluno-mestre (formacédo escolar especifica -profissionalizante), como estagiario (nas préticas
de supervisdo), como iniciante (nos primeiros anos de atividade profissional) e como titular
(formacao continuada).

A identificacdo destas caracteristicas tém duas implicacGes praticas. Por um lado
nos leva a admitir que os programas de formacéo, para serem eficientes, precisam tomar como
ponto de partida os conhecimentos, repertérios, valores e representagbes que o professor
construiu ao longo de sua experiéncia individual e coletiva. Este conjunto de saberes tem que
ser objeto de permanente reflexdo, jA que eles influenciam significativamente o modo do
professor atuar e entender os processos de ensino e aprendizagem. Por outro lado nos obriga
a reconhecer que quaisquer programas de formacéo inicial que visem a transformacdo das
praticas tradicionais devem buscar coeréncia entre as metodologias adotadas e aquelas que
séo esperadas que os professores adotem no futuro desempenho de seu oficio (homologia de
processos ou simetria invertida). Ou seja, os contextos de formacdo inicial devem ser
presididos pelos mesmos principios filosoficos, epistemoldgicos e pedagdgicos que orientam as
reformas da educagéo basica (Melllo, 2000)

Esta l6gica deve orientar também a formacao em servigo: € preciso encontrar meios
de assegurar coeréncia entre os principios didaticos adotados nos programas de formacao e os
principios que devem estar presentes na prética profissional dos professores.

Outro grande desafio a ser enfrentado na reformulacdo dos programas de formacéo
se refere a necessidade de equilibrar a formacédo tedrica e a pratica. Este € um ponto
nevralgico e ainda mal resolvido nos sistemas adotados nos diferentes paises. Os modelos
tradicionais de formacéo, baseados na racionalidade técnica, ndo preparam os professores
para as exigéncias do mundo contemporaneo, jA que circunscrevem a pratica docente ao
exercicio técnico de saberes. Como em qualquer profissdo, os saberes tedricos estabelecidos
pela pesquisa sdo necessarios mas ndo suficientes ja que grande parte dos problemas
enfrentados por um profissional em exercicio sdo imprevisiveis e singulares. Sendo assim a
formacéo deve estimular uma perspectiva critico-reflexiva que fornega aos futuros profissionais
0s meios de um pensamento autbnomo, que o instrumentalize para as tomadas de decisdo nas
inUmeras situacdes problematicas que enfrentara na sua pratica.

Deve-se, portanto, atribuir um novo status a dimenséo pratica do trabalho, a reflexdo
e ao conhecimento na acdo. Nessa oOtica a reflexao sobre a préatica deve ser entendida como a
categoria essencial da formacgao docente: condicao vital para preparar de modo mais adequado
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os futuros professores no ambito da formacao inicial e para transformar ou aperfeicoar a préatica
pedagdgica dos professores ja em exercicio, no ambito da formacéo continuada. Obviamente
ndo se trata de menosprezar a importancia dos conhecimentos tedricos, baseados na
racionalidade cientifica, mas sim de desenvolver formagdes que articulem de modo organico e
equilibrado as dimensdes da teoria e da pratica reflexiva.

A dimenséo préatica nos desenhos curriculares precisa contemplar ndo apenas a
relacdo entre teoria e pratica no interior de cada area de estudos, mas também a relacéo entre
elas e os estudos pedagdgicos e didaticos, desde o inicio da formacdo. No plano da formacéo
inicial € preciso ainda desenhar estratégias de estagio, residéncia, inducéo ou “clinica“ (estas
terminologias variam conforme a nacionalidade) que possam dar conta de colocar a pratica
permanentemente presente nos planos de estudos de todas as areas do curriculo de formacéo.

Finalmente, é importante ressaltar que os curriculos de formacéo inicial devem se
pautar também numa visdo de longo prazo, que se antecipe as demandas que virdo, ja que
nesta modalidade, se prepara profissionais para atuar no futuro. As analises sobre o perfil ideal
ndo podem ignorar as mudancgas vertiginosas pelas quais passa a sociedade e o mundo
profissional no contexto contemporaneo. E crucial que se discuta o perfil desejavel para o
professor do futuro, em funcdo ndo apenas das novas demandas e das que estdo por vir como
também da debilidade ja revelada no modelo de escola que ainda tem hegemonia (Braslavsky,
1999).

A superacdo da tradicional separacao entre a formacao do polivalente e o especialista

As divisbes internas do processo de formagdo, em especial a inicial, precisa
obedecer ao uma légica que desconstrua aquela que presidiu seu aparecimento. A constituicao
dos diferentes modelos de formacdo do professor generalista e do especialista confunde se
com a historia da estruturacdo do sistema formal de ensino. Como veremos a seguir, as
deficiéncias dos programas atuais de formacé&o de professores refletem com clareza as marcas
desta trajetoria.

Em boa parte dos paises europeus, desde a criagdo do sistema publico de ensino e
até os anos do poés-guerra, os professores se dividiam em duas ordens hierarquicas: uma
voltada ao ensino primario de massa e outra ao ensino secundario, acessivel apenas a uma
parcela da populacdo, pois visava uma formacdo académica que conduzisse ao Ensino
Superior e as profissbes de maior prestigio social. Apesar da coexisténcia, cada uma dessas
ordens sempre teve identidades profissionais e imagens publicas muito bem definidas, com
diferentes lugares de formacao, perfis profissionais, sistemas de ingresso e progressao na
carreira e organizacdes sindicais proprias'®. Coerente com esta hierarquizago, os cursos de
formacdo dos professores do ensino primario enfatizavam os aspectos didaticos e
metodoldgicos. Em contrapartida, a preparacdo dos docentes do ensino secundario obedecia
uma outra logica, ja que se destinava alunos de uma outra origem social. Nesta perspectiva,
além da preocupacdo em fornecer uma cultura erudita, a énfase recaia na especializagdo dos
contetidos das diversas areas do conhecimento.*

2 1sto explica, em parte, as razdes histéricas da estratificagdo interna da profissao, como por exemplo, 0 pouco
status do professor de criangas pequenas, traduzido num principio ainda bastante presente no cenério
contemporaneo: quanto menor a crianga a se educar, menos exigente € o padrdo de sua formacgao prévia, menor o
salario e o prestigio profissional de seu educador. Justifica também o fato do magistério ser uma profissédo
eminentemente feminina. Em funcéo dos salarios mais baixos e das concepc¢des tradicionais sobre o papel da
mulher na sociedade, o percentual do contingente feminino é tdo mais alto quanto mais se baixa a faixa-etaria do
alunado. Segundo dados da UNESCO (1998, p.114) em 1995, esses percentuais, para o conjunto de paises era de
94% no nivel pré-escolar, 58% no primario e 47% no secundario.

BA formacao de professores em nivel superior, se € um indicador de melhoria qualitativa também pode significar a
submissao dessa formacao aos desencontros e crises que tém acometido a educagao superior como um todo.
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A diferenca entre as duas ordens —a do professor generalista e a do especialista,
comeca a se diluir em alguns paises europeus somente a partir do periodo pds-guerra, com o
aumento da taxa de cobertura dos cursos posteriores ao primario. Nesta fase comeca a haver
uma diversificacdo de trajetérias escolares, algumas conduzindo a cursos profissionalizantes
de nivel secundario e outras ao secundario académico com direito de acesso ao nivel superior.
A organizagdo que historicamente assumiu as escolas européias (e por decorréncia, boa parte
dos modelos formativos dos professores) guarda bastante semelhanga com 0s processos
vividos mais recentemente em outros paises ocidentais, notadamente no contexto latino
americano. As mudancas sociais e econdmicas ocorridas nestes paises também vem
provocando transformacdes importantes nos sistemas de ensino e, consequentemente, no
mercado de trabalho e no perfii dos professores. Nesses diferentes contextos, a
democratizag&o do ensino traz novas perspectivas para o desenho dos programas de formagéo
inicial dos docentes: a escolarizagdo obrigatoria se estende, a pressdo da demanda transfere-
se para outros niveis de ensino (primeiramente para o médio e depois para a entrada na
universidade), a populacdo escolar cresce e, e, em decorréncia, 0 mercado de trabalho para os
professores amplia-se consideravelmente. Nesses paises ha uma massificacdo da profissao,
gue contribui para a colocar em xeque as ordens hierarquicas estabelecidas.

Esta breve andlise evidencia que os problemas relacionados a formacéo inicial
vigente tem uma longa histéria marcada por rupturas, distanciamentos e desarticulacdes. A
reformulacdo destes modelos, por sua vez, depende ndo somente da compreensdo desta
trajetoria como também do questionamento de algumas dessas herancas. Primeiramente é
importante destacar que a divisdo entre professores polivalente e especialista por disciplina
precisa ser submetida a outra logica: a légica conformada pelas necessidades das diferentes
faixas etarias atendidas na escola béasica e as caracteristicas epistemolégicas e psicologicas
dos processos de aprendizagem das diferentes areas do saber. As perguntas a responder
estdo postas: Qual a razdo de se postular a exigéncia de formacéo diferente para os docentes
gue atuam nas séries inicias do ensino fundamental e a de nivel superior para os que lecionam
nas séries finais deste nivel ou no ensino médio se em termos de desafios e complexidade os
niveis se equivalem? Sabemos que a formacdo do pofessor polivalente, mesmo quando
realizada em nivel superior, continuou enfatizando quase exclusivamente aspectos
pedagdgicos. Qual é a vantagem da segmentagdo tradicional jA que ela imprime aos
professores generalistas uma identidade debilitada em termos de conteudo, e aos professores
especialistas uma identidade absolutamente precaria em termos pedagdgicos? Na préatica
pedagdgica o dominio de conhecimentos nas areas de conteldos substantivos nédo é tédo
importante quanto a competéncia para ensinar esses conteudos as criancas e jovens? Os
argumentos supostamente pedagdgicos adotados para justificar esta diferenca ndo sao
suficientemente convincentes. Em contrapartida, a analise histérica dessas diferentes
modalidades de formacdo docente evidenciam que a divisdo foi em grande parte motivada
pelas configuracdes que a escola foi assumindo ao longo do tempo.

Assim, vale observar que existiram dois modelos distintos de formag&o superior de professores: os institutos
superiores de educacgdo, em alguns paises denominados institutos de formacdo docente, e as licenciaturas
especializadas em disciplinas nas instituicées superiores nem sempre voltadas, na sua origem, para a formacao
docente. Em geral, quando a formacao do professor se fazia em instituicdes préprias, de carater profissional,
também outras profissées de nivel superior tinham suas préprias instituices, nem sempre integradas a
Universidade, como é o caso, em alguns paises, da Administracdo, das Artes entre outras modalidades. Estar ou
n&o na estrutura nem sempre foi uma opcgao institucional privativa dos cursos de magistério.

De qualquer forma, no panorama do ensino superior em geral e, particularmente universitario, a formagédo de
professores especialistas constituiu desde o inicio, uma alternativa de segunda categoria ante os demais cursos
superiores. No ensino universitario, salvo raras excecgdes, sempre se enfatizou a formag¢do do académico ou
bacharel, com o propésito de que o aluno pudesse vir a ser ou um pesquisador na area ou, em alguns casos, um
profissional liberal. (Fétizon, 1978)
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Responder a essas indagacdes € hoje mais necessario do que nunca com a
perspectiva de uma educac&o bésica universalizada para todos. E preciso, portanto, pensar em
reformulacdes radicais que possibilite a consolidagdo da formagéo do professor da educacao
basica como um todo, equilibrada em termos de saber especifico e pedagogico. Em outras
palavras, é preciso garantir a todos os docentes a aquisicao de sélidos conhecimentos nas
areas substantivas, a constituicdo de competéncias para ensinar esses contetidos aos alunos,
Ou seja, a transposicéo didatica desses contetdos assim como preparacdo adequada para a
atuacao com alunos em diferentes niveis.

Em resumo, o exame da literatura hoje disponivel e da realidade da regido,
possibilita concluir que na definicdo de politicas de formacdo docente, dentre outros, estes
aspectos discutidos devem merecer a atencao de gestores e formadores:

A definicdo do papel do poder publico
O lugar ou os lugares institucionais da formagéo
A sintonia dos cursos com as demandas da educacgéo contemporanea

A articulacéo entre formacao do polivalente e formacéo do especialista
Como contribuicdo para a reflexdo que este trabalho venha a produzir, o Anexo Il

apresenta a experiéncia de alguns paises de fora da regido da América Latina e Caribe,
destacando, em cada caso, a solugdo que foi adotada para esses quatro aspectos, e
oferecendo informacgdes pertinentes sobre o contexto institucional e politico das mesmas.

Os avancos e problemas referentes a estrutura e a organizagdo docente adotado
em cada pais refletirdo, sempre, as marcas dos contextos historico, politico, cultural e
educacional no qual se inserem. Sendo assim, ainda que extremamente proficuas, as
aproximacbes e comparacfes entre sistemas adotados em diversos paises deve contar
também com uma boa dose de cautela, ja que as experiéncias ndo podem ser simplesmente
transplantadas de uma realidade para outra. As praticas inovadoras, para serem efetivamente
incorporadas, precisardo sempre ser reconfiguradas no plano local. Trata-se, portanto, de um
processo de apropriacao e nao de mera reproducao. (Canério, 1999).

O respeito a esses limites ndo impede, entretanto, que se reconhega que, apesar
das enormes diferengas socio-econémicas, ha efetivamente uma série de tracos e dificuldades
gue sao recorrentes nos diversos modelos de formacao docente tratados, sejam eles de paises
considerados mais avancados ou ndo. Isto confirma nossa hipotese de que a compreenséo do
modo como diferentes paises tem enfrentado a complexa tarefa de formar seus docentes, pode
gerar idéias fecundas e indicar caminhos promissores.

Se observarmos com atenc¢éo as caracteristicas dos modelos de formacédo adotados
nas diferentes regides, provavelmente constataremos que ndo existe um que cumpra com
todas as condicOes de éxito. Algumas experiéncias em curso S80 mais promissoras; outras,
mais maduras. Todavia, a partir delas se podem extrair licbes para o aperfeicoamento e
consolidacéo das politicas inovadoras neste setor.

Conclusdes

O presente trabalho examinou uma série de temas e um leque de alternativas
pedagdgicas e gerencias que podem tornar as politicas de formacdo docente melhores
sucedidas. O sucesso, em cada caso, dependera da adequacgéo entre as praticas adotadas e
as condicdes e recursos disponiveis nos varios paises da América Latina e Caribe.
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O sucesso dependera também da clareza acerca de alguns pontos nevrélgicos e
ainda mal equacionados nas iniciativas ja implementadas e nos estudos e debates sobre o
tema. Por essa razdo, procurou-se trazer novas abordagens as andlises sobre a formacéo de
professores, deslocando-a de uma perspectiva excessivamente diagndstica e critica
(basicamente centrada nos sintomas e ndo nas causas), para uma perspectiva capaz de dar
respostas a algumas questbes que se colocam no debate contemporaneo, que ajuda a explicar
as falhas e éxitos nas iniciativas existentes e, principalmente, avancar o nivel de compreenséo
dos problemas.

De acordo com o que foi analisado anteriormente, é preciso promover
transformacg@es radicais tanto na forma como no conteido das praticas que se tornaram
tradicionais na formacgao docente.

Para os professores que ja estdo em exercicio é preciso oferecer alternativas mais
eficazes que possibilitem um desenvolvimento profissional de melhor qualidade. Esta formacao
continuada, se bem feita, podera minimizar os efeitos perversos da formacgdo inadequada que
estes professores receberam (quando eram alunos da escola basica ou dos cursos de
preparacao inicial) que tanto prejudicam as escolas e os alunos.

Porém, mais do que suprir lacunas e deficiéncias da pratica docente, a formacgéo
continua deve ser entendida como uma oportunidade de atualizacdo profissional, voltada a
introducao de um novo repertério de conhecimentos de natureza tedrica ou pratica, decorrentes
da producéo de novos saberes nas diferentes areas do conhecimento.

A formagéo continua deve ainda ser compreendida como um poderoso instrumento
de profissionalizacéo, capaz de proporcionar aos professores espagos sistematicos de reflexao
conjunta e investigacdo, no contexto da escola, acerca dos problemas concretos enfrentados
no cotidiano. Os encontros devem objetivar que o professor, com a ajuda dos seus pares e de
referencias tedricos, consiga identificar, analisar, justificar e encontrar alternativas para as
inUmeras situacdes probleméaticas do cotidiano escolar. Os diadlogos, os debates, a troca de
experiéncias, os estudos e as analises criticas decorrentes dessas reflexdes podem
representar uma importante contribuicdo ndo somente para a valorizacao pessoal e profissional
do docente, como também para integracao de toda a equipe que atua na escola.

Além de mudancas no plano da educagdo continuada, 0 momento exige que s
concretize, mais do que nunca, reformulagdes profundas nos modelos de formacéo inicial
vigente, com 0 objetivo de incidir nas matrizes geradoras de maus profissionais. Para a nova
geracao de professores, que substituird a médio e longo prazo os hoje existentes, é preciso
garantir uma formacéo de alta qualidade, trago que afetara o destino de milh6es de alunos. No
futuro, quando estes professores estiverem exercendo o0 magistério, além de melhores
preparados para o ensino, terdo mais condi¢cdes do que os professores atuais de serem auto-
gestores de sua prépria atualizacao profissional.

Temos certeza que o momento atual oferece uma oportunidade historica de
realizacdo de mudancas substantivas no quadro da formacéao vigente na regido. No contexto da
América Latina e Caribe o desenvolvimento profissional dos professores € de extrema
relevancia ndo somente para assegurar a implementacdo das reformas da educacao bésica
recentemente iniciadas como também para transformar o cenario educativo das préximas
décadas. Os responsaveis pela formulacdo de politicas educacionais, 0s organismos
financiadores de projetos de reforma, as universidades e outras instituicbes de formacéo,
precisam se convencer da importancia estratégica de investimentos neste setor. No caso da
América Latina e Caribe em particular, esse investimento pode ser altamente vantajoso, na
medida em que pode significar um 6nus financeiro bem menor do que os custos necessarios
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para administrar as dificuldades decorrentes de uma educacéo deficitaria, promotora de graves
problemas como o fracasso e a evasao escolar.
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Anexo | - Formacao inicial de professoresna América Latina e Caribe

Tempo de

Paises Formacéo de I nstituicoes responsaveis for MAacio Observacdes
Pr ofessor es por Ca
Nivel de Ensino (anos)
Educacéo Basica Institutos de Formacg&o Docente 3 5 semestres no Instituto e 1 de experiéncia prética em
Argentina escolas
Educacdo Secundaria | Universidades De4a5
AMERICA
Educacéo Basica Escolas Normais Superiores 3 Pré-requisito: bacharelado
Bolivia . . . . . .
Educacéo Secundaria | Escolas Normais Superiores 4 Pré-requisito: titulo de bacharelado e 2 anos de
experiéncia
e Educacéo Basica Escolas Normais (nivel  secunda&rio),| 3a4anos
Faculdades de Pedagogia e Institutos
Superiores de Educagdo
BRASIL
Educagdo Secundéria | Universidades e Institutos Superiores de 2a6 Nas universidades geral mente o diploma de bacharelado é
UL Educagéo pré-requisito para o curso de licenciatura, realizado nas
Faculdades e Departamentos de Educagéo.
CHILE Educacéo Bésica Universidades De3ab
Educagdo Secundaria | Universidade ou Instituto Profissional De4dab
COLOMBIA Educacéo Bésica Escolas Normais (nivel secundério) e De3a4

Escolas de Educac&o (nivel superior)
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Educagdo Secundéria | Faculdades de Educagdo de instituices de De3a4
educacdo  superior e  Universidades
Pedagdgicas
EQUADOR Educacéo Bésica I nstitutos Pedagdgicos em Universidades De3a4
Educacdo Secundéria | Universidades 4
GUIANA Educacéo Bésica Cyril Potter College of Education” (CPCE) 4
Educacdo Secundéria | “Cyril Potter College of Education” (CPCE) De3a4 Pré-requisitos para o curso da Universidade: egresso do
e Universidade CPCE, experiénciaprofissional e que estejaem exercicio
PARAGUAI Educacdo Bésica Institutos de Formac&o Docente 4
Educacdo Secundéria | Institutos de Formagdo Docente e 4a5
Universidades
PERU Educacdo Bésica Institutos  Superiores  Pedagbgicos e 5
Universidades
Educacdo Secundaria | Institutos  Superiores  Pedagdgicos e 5
Universidades
SURINAME Educacdo Bésica Instituut voor de Opleiding van Leraren 4
Educagdo Secundaria | “Instituut voor de Opleiding van Leraren” De2a4
URUGUA Educacdo Bésica Institutos Normais De3a4
Educagdo Secundéria | Instituto de Professores Artigas, em Nos
Institutos de Formag&o Docente e nos CERP| institutos: 4 e
(Centros Regionais de Professores) nos CERP 3

ou mais
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VENEZUELA

Educacéo Bésica Escolas de Formagdo Docente, Institutos De3a4
Pedagdgicos e Universidades
Educagdo Secundéria | Escolas de Formagdo Docente, Institutos De3a4
Pedagdgicos e Universidades
Educacgao basica *)
Educacéo Secundaria | (*)
Educacgdo bésica Séo formados pela Direcdo de Formagdo 4
Docente (certificado de mestre e titulo de
estudos gerais)
Educacdo Secundéria | Universidade “West Indias’ 3 Pré-requisito: certificado de mestre e que estejaem
exercicio
Educacdo Bésica “Erdiston Teacher’s College” 2
Educacéo Secundaria | “Erdiston Teacher’'s College’. Os graduados 2
se formam na Universidade “West Indies”
Educacdo Bésica Faculdade de Educagdo da Universidade de 3 O programa prevé a alternancia de periodos de formagéo
Belize e em escolas (regime de alternancia) na Universidade e nas escol as (experiéncia de campo de 1
ou 2 anos). Parte dos estudos pode também ser feito a
distancia.
Educagdo Secundaria | Universidade de Belize 2 1 semestre é dedicado aformagao pratica e arealizacéo de
umainvestigagéo
Educacdo Bésica Universidades (niveis possiveis de formacdo: De2a5 O tempo de formagdo varia de acordo com o nivel.
1. Diplomado ou Professorado, 2.
Bacharelado universitario, 3. Licenciatura
Educacdo Secundéria | Universidades (niveis: Bacharelado De4ab

universitario ou Licenciatura)




Educacéo Bésica Institutos Superiores Pedagdgicos 5
(Licenciaturaem Educacéo Priméria)
Educacdo Secundéria | Institutos Superiores Pedagdgicos 5
(Licenciatura em Educacéo)
Educacéo Bésica *)
Educacdo Secundaria | (*)
Educacdo Bésica Universidades e institutos de educacéo 3
especializados
Educacdo Secundéria | Universidades e institutos técnicos 3
Educacéo Bésica *)
Educacdo Secundéria | (*)
Educacéo Bésica I nstituicdes de formagéo docente 3 Pré-requisito: ter completado o primeiro ciclo da educagéo
secundéria
Educacdo Secundéria | Universidades 3
Educacéo Bésica “Ecole Normale d’instituteurs” 3 (1 anopara | Paraingressar no curso sdo feitos exames de admissdo
quem jatem
bacharelado)
Educagdo Secundaria | “Ecole Normale Supérieure”, Instituictes 3 S&o feitos exames de admissdo paraingressar na“Ecole
privadas e universidades Normale Supérieure”
Educacdo Bésica Escolas Normais (titulo: Mestre de Educagéo 3
Primaria)
Educagdo Secundaria | Universidade Pedag6gica Nacional Francisco 4 Pré-requisito: ter o titulo de Mestre de Educagdo Priméria

Morazan e Escola Superior de Docentes

ou Bacharelado
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Educacéo Bésica Departamentos de capacitacdo docente de 3 Pré-requisito: ter completado o grau 11 da educagéo
diversasinstituicdes, inclusive universitérias secundaria
Educacdo Secundéria | Departamentos de capacitacdo docente de *)
diversasinstitui¢des, inclusive universitarias
Educacéo Bésica Curso em nivel secundario (trés anos de 5 Titulag&o obtida: Mestre de Educagdo Priméria
educacéo geral e dois de especializagéo)
Educacdo Secundéria | Universidade Auténoma de Nicaragua 4 Pré-requisito: Bacharelado ou o diplomade Mestre em
Educacéo Priméria
Titulagdo obtida: Professor de Educacdo Média, junto com
alLicenciatura
Educacdo Bésica Escolas Normais. 3 Pré-requisito: ter completado o primeiro ciclo da educagéo
secundaria
Educacdo Secundéaria | Universidade (Licenciatura) De4dab
Educacdo Bésica Escolas de Formagado (em nivel Secundério) 2
Educagéo Secundaria | Escolas de Formagao 2a3 Existem doistipos de formag&o: uma prepara o docente
para a educagdo secundéria bésicae aoutraparaa
educacdo secundaria superior
Educacdo Bésica *)
Educagdo Secundaria | (*)
Educacdo Bésica *)

Educagéo Secundaria

“Teacher Training College” em conjunto
com aUniversidade de “West Indies’

*)

Educacdo Bésica

*)
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Educacdo Secundéria | (*)
Educacéo Bésica Escolas de Educacdo e Universidades de 2a3
Formacé&o Docente
Educacdo Secundaria | Escolas de Educacdo e Universidades de 2a3
Formacé&o Docente
AMERICA Educagéo Basica Escola Norma (Centros de Formagéo 4a6 Pré-requisito: Bacharelado.
- Docente)
DO MEXICO
Educacdo Secundéria | Escola Norma (Centros de Formacdo 4a6 Pré-requisito: Bacharelado.
NORTE Docente) e Universidades

Fonte: Elaboragdo propriaa partir de dados da Unesco, in www.unesco-org/iau/whed-2000.html

(*) — Dados néo disponiveis
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Anexo Il - Algumas experiéncias internacionais: modelos em debate*

Franca'®:

A formacdo especifica dos professores do 1°. grau (que atuam nas Escolas
Maternais e Elementares) e dos professores do 2. grau (que atuam nos Colégios e Liceus)
realiza-se num Unico tipo de instituicdo os INSTITUTS UNIVERSITAIRES DE FORMATION
DES MAITRES (IUFM), criados em 1990, com a intencdo de substituir dezessete formas
diferentes de formar professores que existiam antes na Franca e profissionalizar a formacao
docente.

Os institutos estdo ligados com as universidades, mas ndo estdo dentro da
universidade, pois sado estabelecimentos publicos autbnomos. Todavia, o corpo docente desses
institutos € composto também por docentes universitarios. Os institutos estabelecem parcerias
com as universidades, que implicam transferéncias de verbas para estas, com vistas a
assegurar sua colaboracdo no desenvolvimento dos respectivos planos de formacdo e
investigagéao.

Cabe ao Ministério da Educacdo a nomeacédo dos diretores destes institutos assim
como a aprovacao periodica dos planos de formacédo de cada IUFM (que devem considerar as
orientacdes muito precisas sobre a organizacao da instituicdo e dos cursos assim como o peffil
de competéncias dos professores, ambos elaborados pelo Ministério). Para realizar tal tarefa, o
Ministério nomeia uma comissao ad hoc.

A exigéncia para se candidatar a estes institutos é igual para todos: quem deseja ser
professor tem que fazer pelo menos trés anos de universidade, em qualquer area. Ter uma
formacao universitaria €, portanto, pré-requisito para o ingresso nessa modalidade de formagéo
de professores. Cada IUFM é livre para definir o critério de escolha dos ingressantes no curso.
Geralmente ha muitos candidatos e poucas vagas.

Ao ingressar no instituto o candidato deve escolher que professor deseja ser:
professor da escola elementar, especialista huma disciplina, do ensino técnico etc. Neste
instituto o estudante recebe a complementacdo pedagdgica de sua formacéo profissional assim
como a formacao no dominio da disciplina que ensinara.

Os cursos tem a duracao de dois anos, embora o primeiro ndo seja obrigatério. O
primeiro ano € essencialmente voltado a formacgéo na(s) disciplina(s) que o futuro professor ira
ensinar e aqui se encontra a principal contribuicdo das Universidades com que o IUFM tem
uma parceria. Nesta primeira fase, além dos contetdos das disciplinas que ensinaréo, os
alunos contam com matérias relacionadas aos fundamentos psicoldgicos e sociologicos da
educacéo, aos programas de ensino e as respectivas didaticas. Apesar da énfase na dimenséao
tedrica, os futuros professores realizam observacdes nas escolas e nas salas de aula.

A formacéo pedagdgica tedrica continua no segundo ano, mas boa parte do tempo é
dedicada ao estagio (0 estagiario neste caso ja é responsavel pela docéncia) e a elaboracéo de
uma dissertagcdo profissional. Para as atividades de formacdo nas escolas, cada IUFM
estabelece parcerias com uma série de escolas que assim constituem uma rede de apoio a
formacéao.

¥ _0s dados para a elaboracéo deste levantamento foram obtidos por meio de fontes primarias e secundarias.
Sempre que necessario, as principais fontes bibliogréaficas consultadas serdo indicadas.

5. Artigos consultados: Baranger (1992); Bourdoncle (1990); Brault (1996) e Campos (1997 b).
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No final do primeiro ano ha um concurso, de responsabilidade do Ministério da
Educacao (portanto externo as instituicdes de formacao) que objetiva examinar e selecionar 0os
futuros professores em funcéo das vagas existentes.

Na pratica, o primeiro ano prepara para este concurso. S0 0s que sdo aprovados
neste exame prosseguem o0 segundo ano de formagcdo nos IUFM, ja como
professores/funcionéarios publicos estagiarios. Trata-se de um exame de entrada na profisséo, a
ser exercida no setor publico e no setor privado financiado pelo Estado. O processo de acesso
a profissdo esta diretamente relacionado com o de acesso ao emprego. Neste modelo a funcao
de defesa do interesse publico que cabe ao Estado, € assegurada através da sua funcdo de
formador e de empregador.

No final do segundo ano o aluno devera ter cumprido os modulos de ensino tedrico,
a dissertacao profissional e o estagio. Para atribuicdo do diploma profissional existe um juri de
composicao mista (elementos dos IUFM, das escolas de estagio, das Universidades com que
os IUFMs tem convénio e membros do Ministério) que avalia o dssié do candidato. Caso
necessario o juri designa um de seus membros para observar o professor estagiario em
atuacdo na escola. O sistema de avaliacdo adotado valoriza mais a certificagdo dos individuos
do que a acreditagdo dos cursos.

E possivel constatar que o modelo francés de formagdo é muito estatizante: na
orientacao das instituicdes especificas de formacao e no processo de certificacdo profissional.
O papel das instituicdes de formacao e das associacdes profissionais € mais reduzido ou nulo.

O estatuto dos IUFM tem uma caracteristica particular que permite a articulagcdo
entre um mundo universitario, de um lado, e as exigéncias do servico publico, de outro.
Segundo Michel Brault (1996, p.82), a criagdo destes institutos franceses foi justamente
impulsionada pela necessidade de sintonizar a formagdo com as necessidades do sistema
publico de ensino:*Um governo, qualquer que seja, ndo tem condigbes de impor a uma
universidade um perfil pré-definido de formagéo profissional. Havia entdo uma situacdo de
contradicdo entre as exigéncias do poder publico e a autonomia universitaria”. A solucao
encontrada foi a de criar instituicdbes para formar professores, contando com o apoio das
universidades para a realizacdo desta tarefa: “nossos IUFMs séo ligados cientificamente com
as universidades, mas eles respondem as necessidades do sistema publico de ensino. Isso nos
permite uma coisa muito importante que é a regulagéo de fluxos (...) ndo formamos professores
gue nado tenham um emprego, porgue os fluxos de recrutamento séo controlados pelos IUFMs.”

Apesar de sua criacdo ter-se baseado na necessidade de propiciar uma formagao
voltada para a pratica educacional, os atuais IUFMs, contraditoriamente, pdem em
funcionamento modos de socializacdo marcadamente universitarios, que manifestam outra
concepcédo de formacéo (Bourdoncle, 1990). Na pratica o curriculo de cada IUFM é definido em
funcdo da universidade a que esta vinculado. O IUFM de Paris, por exemplo, que esta
subordinado a Sorbonne, tem uma clara énfase tedrica, enquanto o IUFM de Nancy, cujo
curriculo prioriza a pratica profissional, procura estabelecer vinculos com as representacdes e
praticas docentes do alunado (Baranger, 1992).

A criagdo dos IUFM perseguia um outro objetivo: o de romper com a tradicional
separacdo entre o primario e o secundario, facilitando uma integracdo no nivel do
funcionamento das escolas. Se isto traz vantagens pois possibilita aos docentes uma visao
global do sistema de ensino, simultaneamente, cria lacunas referentes as competéncias
especificas exigidas para um trabalho com a faixa etéaria atendida nos diferentes segmentos de
ensino.

A formagdo comum possibiltou a mudanca de imagem dos professores
secundarios, acabando com a distancia que lhes conferia superioridade em relacdo ao
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professor primario. Todavia, esta homogeneizacao nao significou uma formacéo equilibrada em
termos académicos e profissionais para todos os docentes ja que a formacao dos professores
primarios tornou-se mais parecida com a formacdo que tradicionalmente era dada aos
professores secundéarios, com grande énfase nos aspectos teéricos e no dominio de
especialidades.

Podemos dizer que a formagdo continua dos docentes franceses ainda é um
problema ndo equacionado. Nas ultimas décadas esta formacédo tem sido objeto de grande
discusséo entre membros das universidades, governo e da sociedade de um modo geral.
Como resultado desses debates, em 1982, surgiu uma organizacdo voltada especialmente a
esta dimensdo da formacdo: Missions académiques a la formation des personnels de
I'education nationale (MAFPEN) Ela foi criada em torno de trés objetivos gerais: o primeiro era
o de desconcentrar a formacao continua das universidades a fim conecta-la com a dimenséo
da pratica profissional, 0 segundo o de reunir e distribuir os recursos até entdo dispersos para
oferecer as organiza¢des que atuam na formacgao continua e dar coeréncia e articulacdo a um
projeto nacional, o terceiro era o de desenvolver linhas de acdo que buscava fomentar uma
melhor articulagéo entre as pesquisas geradas nas universidades e a formagédo em servi¢o. Os
primeiros objetivos foram conseguidos parcialmente; o terceiro continua sendo uma promessa.

Alemanha®®:

A Alemanha tem uma das mais antigas e interessantes tradicdes na area da
formacado de professores. Ao longo da histéria desse pais foram testados diferentes modelos
visando uma crescente profissionalizacdo do Magistério (alguns independentes da
universidade, outros em escolas superiores, paralela a universidade e outros dentro da
universidade). Grande parte desses modelos serviram como paradigma e exerceram
significativa influéncia em muitos outros paises. Essas experiéncias compdem um quadro rico e
representativo dos principais dilemas e controvérsias presentes ao longo do tempo no debate
sobre a formacéo de docentes e que hoje ainda sdo extremamente atuais.

Essa histéria mostra também como a orientacdo da formacédo assumiu feicdes
diferentes de acordo com os interesses sociais dominantes e as posi¢cdes assumidas em cada
época. Um bom exemplo € a alternancia, ao longo do tempo, de modelos de formag&o que ora
enfatizavam a dimensdo tedrica ora privilegiavam a preparacdo pratica. Este movimento
pendular que tanto marcou a histéria alema, traduz, por sua vez, o tratamento dicotomizado
entre 0s aspectos tedricos e praticos ainda hoje presentes na maior parte dos sistemas de
formagéo dos professores.

Na Alemanha a formacao de professores é de responsabilidade dos estados. Devido
a autonomia dos estados, esta formagdo compde um cendério heterogéneo. Todos o0s
professores sdo formados em universidades ou escolas superiores equivalentes, as Escolas
Superiores de Pedagogia, que continuam existindo em alguns estados. Assim como as
universidades, sao instituicdes voltadas para a pesquisa e ndo apenas para a docéncia.

Existem diferentes carreiras no magistério, com formacdes diferenciadas conforme o
segmento escolar a que se destinam (Primario, Secundario | e Secundario Il). Todavia, existem
estados que optaram por oferecer uma formagcdo comum para todos os professores,
independentemente do nivel de ensino que o futuro professor ir4 atuar.

Na Alemanha existe também uma formacgéo especifica para os professores que
atuardo nas Escolas Especiais para Deficientes (Sonderschulen). Essa formacao € oferecida

16 _ Artigo consultado: Goergen (2000)



46

em escolas superiores especialmente qualificadas. Além de formacdo especifica em duas
areas de conteudo, e do estudo geral de pedagogia, o futuro professor deve se especializar em
pelo menos duas entre dez tipos de deficiéncias. Contudo os varios estados ndo adotaram um
modelo hegemonico.

Apesar das diferencgas, prevalece, em todo o pais o modelo de duas fases. Uma,
mais tedrica, relativa aos estudos académicos, realizados na Universidade ou nas Escolas
Superiores de Pedagogia, e outra, mais pratica, voltada diretamente para a formacdo
profissional (Refendariat), sob a responsabilidade do Poder Publico. O tempo destinado a esta
formacao € definido de forma diferente nos diferentes estados.

Embora haja uma clara separacdo entre o a formacdo académico-cientifica e a
pedagodgico-pratica dos futuros professores, as diferentes etapas tem componentes tedéricos e
praticos. Sendo assim, o0s estudos realizados na universidade embora priorizem a
fundamentacéo cientifica, tem também uma orientacdo pratica possibilitada pela observacgéo e
andlise da atividade escolar, visitas as escolas, discussdes sobre a pratica pedagdgica e sobre
a didatica de determinados contetdos. A idéia subjacente é a de que o exercicio profissional
ndo se resume a aplicacdo das teorias abordadas ao longo do curso académico. A parte préatica
do estudo académico € obrigatoria em todo o pais, embora 0 peso relativo varie
consideravelmente de um estado para o outro.

A segunda fase da formacdo, embora priorize os aspectos da pratica profissional,
envolve também uma parte tedrica que é trabalhada em seminarios, organizados pelos 6rgaos
de educacdo de cada estado. As questdes teoricas abordadas nestes encontros sao
necessariamente relacionadas com a pratica escolar e a atividade profissional docente. O
objetivo é o de fazer com que os futuros professores conhegam as caracteristicas, direitos e
deveres de seu oficio, no que diz respeito a preparacao das aulas e a relacdo com os alunos,
colegas e pais. A composicdo dos grupos é propositadamente heterogénea - participam
candidatos as diferentes carreiras do magistério, para que se conhegam mutuamente. A parte
pratica é realizada numa escola. Cabe ao poder publico indicar a escola onde o futuro
professor realizard seu estagio. Nesta escola, sob a orientacdo de um professor mais
experiente e reconhecidamente competente, 0 estagiario assume progressivamente um
determinado nimero de aulas (até no maximo oito por semana). Durante seu estagio, o futuro
professor recebe um salario do governo.

Nao existe um controle do numero de vagas em funcdo do mercado nem exames
especiais de ingresso. A formacédo é concluida com dois Exames de Estado, realizados em
duas fases distintas. O primeiro objetiva avaliar o dominio de conhecimentos cientificos-
técnicos, é realizado no final do ciclo de estudos académicos. O segundo é feito no término do
ciclo de formagdo pratica e visa avaliar a habilidade profissional-pratica do candidato
(Refendariat). Somente os aprovados no primeiro exame podem se candidatar ao segundo. Em
razdo das especificidades estaduais, um professor formado num estado ndo esté acreditado,
sem cumprir 0s ajustes exigidos, a trabalhar em outro estado.

Na Alemanha existem duas modalidades de educacao continuada de professores.
Uma se dirige ao aperfeicoamento e atualizagéo do professor no contexto de sua especialidade
(Lehrerfotbildung). A outra se destina a aquisicdo de novas qualificagbes para uma nova
habilitagdo ou especialidade (Lehrerweiterbildung) Todos os estados da federacdo séo
obrigados a manter permanentes ofertas de aperfeicoamento ou educacgéo continuada para os
professores em exercicio. Além das instituicdbes de formacdo geridas pelo estado, outros
agentes atuam neste campo (como Igrejas, associacdes de professores, universidades,
agremiacdes politicas etc.). A legislacdo garante que o professor, em qualquer parte do pais,
possa participar com freqiéncia desses programas.
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As principais criticas ao modelo alem&o podem ser assim sintetizadas: significativa
separacao entre a fundamentacgdo teorica e a orientacdo pratica e diferenciacdo da formacédo
escolar dos professores conforme o0 segmento a que se destinam. No caso do professor
primario, por exemplo, a énfase recai sob aspectos pedagdgicos e didaticos. No caso das
carreiras poés-primario, por sua vez, ha uma supervalorizacdo das matérias de contetdo
especifico.

As reformas que vem sendo desenvolvidas na Alemanha ha mais de quatro décadas
procuram justamente corrigir esses problemas, buscando uma relacdo equilibrada entre a
formacdo académico-cientifica e a formacdo pratica dos futuros professores. Todavia, os
resultados ainda estéo longe de serem satisfatorios (alguns estados vem conseguindo maiores
progressos do que outros).

Finalmente, é possivel perceber alguns pontos de convergéncia e de divergéncia
com o modelo francés. A primeira diferenca, derivada do préprio sistema de ensino de cada
pais, é a forma centralizada do sistema francés e a descentralizada do sistema alemao. No
caso da Alemanha existem diferencas de um estado para o outro com relacdo a formacgédo de
professores, a ponto de um professor formado num estado néo poder atuar em outro sem as
exigidas adaptagfes. Na Franca os IUFMs buscam uma certa homogeneizagdo nacional do
professor.

7

As semelhancas residem, por exemplo, no fato de que a primeira fase é
exclusivamente universitaria e na intencdo de dar, na segunda fase, uma conotacdo bem
concreta, pratica, a formagdo. Pode-se dizer que, em ambos 0s paises se pretende, com esta
segunda fase, profissionalizar o futuro professor. Uma das diferencas estd no fato de que os
institutos franceses continuam ligados as universidades, embora se localizem fora delas. Na
Alemanha, trata-se de duas fases muito distintas, no sentido de que a segunda fase nada tem a
ver com a universidade e até mesmo se opde criticamente a ela ao questionar a utilidade da
formacdao tedrica que os futuros professores recebem na academia.

Inglaterra‘’

Na Inglaterra h4 a educacdo pré-escolar (2 a 5 anos), primaria (5 a 11) e
secundaria (11 a 18). E obrigatéria a escolaridade dos 5 aos 16 anos. O ensino primario
compreende dois ciclos (key stages): 5a 7 e 7 a 11; o ensino secundario obrigatorio também
compreende dois ciclos: 11 a 14 e 14 a 16. Na educagédo pré-escolar e no ensino primario, 0s
professores sdo polivalentes; no ensino secundario, ensinam uma ou duas disciplinas.

A formacéo de professores na Inglaterra esta integrada & educacgdo universitaria a
mais de um século. A formacao é realizada em nivel superior, em Universidades ou Colleges
(espécies de institutos de educacao). Os ingressantes podem fazer o curso de graduacéao (de
guatro anos) em Educacéao (o curso fornece o certificado de Bacharel em Educacao) ou, apos
trés anos de graduacdo em outra area, fazer um ano de pdés-graduacao especifica para
professores (obtendo o PGCE - Postgraduate Certificate in Education). H&4 ainda a
possibilidade recente da obtencdo deste diploma de pds-graduacdo numa escola do ensino
primario ou secundario autorizada para o efeito School-Center Initial Teacher Training). Em
geral, quando entram no curso devem optar pela faixa-etaria para a qual iréo lecionar.

Nos ultimos anos o Ministério da educacéo definiu uma série de normativos para a
organizacéao dos cursos de formacao de professores, tais como: requisitos gerais para todos 0s
cursos (referem-se as condi¢des de acesso e as modalidades de sele¢c&o dos alunos, aos tipos

17 . Nunes (1996) e Campos (1997 c).
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e duracao dos cursos, as parcerias com as escolas para a formacao préatica e aos dispositivos
e meios de garantia de qualidade da formacao); curriculos nacionais para a formacédo (que
especificam os conhecimentos e competéncias a adquirir pelos futuros professores); padrdes
(“standards”)/ competéncias a atingir como resultado das formacdes e que devem servir de
critério para a avaliagdo de todos os formandos.

Somente as instituicdes acreditadas podem oferecer cursos que conduzam a
obtencédo do estatuto de professor qualificado (Qualified Teacher Status), necessario para
exercer a docéncia nas escolas financiadas pelo Estado. E a Teacher Training Agency (TTA),
agéncia ligada ao Ministério e voltada especificamente a formacdo dos professores, que
conduz este processo de acreditacdo. Na sua apreciacdo, a TTA além de avaliar a adequacéo
da instituicdo quanto as normas nacionais para organizacao dos cursos, deve assegurar-se de
gue as instituicbes serdo bem geridas e oferecerdo formagdo de qualidade e de que
implementardo dispositivos de controle de qualidade.

Cabe a TTA muitas outras fun¢gbes no dominio da formacgéo de professores, tais
como: assegurar o financiamento das instituicbes de formacé&o inicial e continua, fixar as vagas
de acesso (considerando, entre outros aspectos a avaliagdo que faz da qualidade de cada
instituicao), elaborar normas para a organizacdo de cursos de formacéao, difundir informacgdes
sobre a profissdo com vista a captar melhores alunos ou alunos para areas docentes com
menor procura e financiar investigacdo orientada para a melhoria do ensino e da formacéo de
professores.

O conjunto de medidas implementadas pelo governo nos ultimos anos buscou, entre
outros aspectos, enfatizar o aprendizado pratico, por meio de tentativas de ampliacdo da carga
horaria destinada a formacdo pratica'®, da introducdo de um ano de estagio probatdrio nas
escolas e da definicdo de diretrizes que sugerem que os docentes universitarios, com a
intencdo de obterem maior credibilidade, tenham experiéncia recente, relevante e
periodicamente renovada de sala de aula.

As reformas ocorridas nas ultimas décadas geraram (e ainda geram) uma série de
tensbes e conflitos especialmente entre o governo e as agéncias de formacao. Muitos criticam
as orientacdes atuais que isolam a politica de formacéo de professores da politica do ensino
superior. Criticam também o estilo de acdo adotado pela TTA: a consideram detalhadamente
prescritiva e excessivamente governamentalizada. Questionam ainda o fato de seus membros
serem indicados por critérios politicos e ndo profissionais. Um outro ponto severamente
combatido diz respeito as diretrizes governamentais que sugerem que o0s docentes
universitarios tenham “experiéncia recente e relevante” de sala de aula. Os membros da
universidade argumentam que a credibilidade do professor universitario assenta-se sobre sua
competéncia para o ensino nesse nivel, sua pesquisa, sua liderangca no campo de formacao de
professores, sua posi¢ao critica enquanto profissional, sua capacidade de discutir a formacéo
de professores para diversos tipos de alunos e de considerar as circunstancias sociais que
influenciam decisdes importantes sobre a educacdo em termos praticos. Segundo eles, tais
competéncias ndo se desenvolvem pela pratica de ensino ruma sala de aula, mas pela
pesquisa e observacdo de professores e alunos em diversas escolas. Avaliam ainda que as
propostas de reformulacdo ndo partiram de diagnosticos. Ressaltam, por exemplo, que a
maioria dos cursos de formac&o inicial j& trabalhava em parceria com as escolas e o tempo
destinado a formacéo teorica e pratica ja era bem equilibrado. Finalmente, um outro aspecto
gerador de polémicas diz respeito a tendéncia de tratar de modo separado as questdes tedricas

BE importante ressaltar que a propor¢édo de tempo dedicado a formacao tedrica e pratica na Inglaterra era, antes
das reformas, de 50% cada, uma das mais alta da Europa. Ap6s uma série de negociag8es chegou-se recentemente
a proporgdo de 2/3 para a formacao pratica e 1/3 para a tedrica.
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(de responsabilidade das instituicdbes de ensino) das questdes da pratica pedagdgica (de
responsabilidade das escolas).

Outros consideram que num espaco relativamente curto de tempo, o Ministério conseguiu
implementar dinamicas significativas que representam uma significativa melhoria da qualidade
da formacéao de professores.

Portugal®™®

O sistema de educacdo em Portugal € organizado por niveis sequenciais. A
educacéo pré-escolar, ndo obrigatoria, estende-se desde os trés anos até a idade de ingresso
no Ensino Bésico. O Ensino Basico e obrigatério tem a duracdo de 9 anos (dos 6 aos 15 anos
de idade) e compreende trés ciclos com a duragéo de 4, 2 e 3 anos respectivamente. O Ensino
secundario: tem a duracédo de 3 anos, dos 15 aos 18 anos de idade, e desenvolve-se em trés
vias — geral, tecnoldgica e profissional -, com varios cursos em cada uma delas. H& ainda uma
modalidade especial da terceira via, constituida pela formacdo profissional em regime de
alternancia. O ensino superior esta organizado de acordo com o sistema binario: politécnico e
universitario. Os graus de mestre e doutor podem ser obtidos apenas no ensino universitario.

O sistema atual prevé dois tipos de qualificagdo docente: o professor unico —
educador de infancia e professor do 1°. ciclo do ensino basico (habilitado para lecionar todos os
componentes curriculares desse ciclo)- e o professor de disciplina (s) -que atua no 2. e 3.
ciclo basico e no ensino secundario. A qualificacdo do professor disciplinar abrange uma ou
duas disciplinas ou unidades curriculares. A lei em vigor considera ainda a existéncia de
funcdes especializadas no sistema de ensino e nas escolas, para o exercicio das quais prevé
qualificacdes especificas, a serem obtidas em cursos de formacado especializados, tais como:
educacdo especial, administracdo escolar, animagdo soécio-cultural, orientacdo educativa,
organizagéo e desenvolvimento curricular etc.

Toda a formacéo inicial dos professores, desde meados da década de 80, e a
formacao especializada, mais recentemente, efetuam-se em instituicdes de nivel superior, em
Escolas Superiores de Educacéo, instituicdo exclusivamente voltada a formacédo de docentes
ou Universidades que disponham de cursos de formacéo para docentes. Os cursos (que tem a
duracdo minima de 4 anos e maxima de 6 anos), conferem a todos os docentes o grau de
licenciatura.

Embora encarregadas da formacgdo dos professores as instituicbes tem algumas
diferencas marcantes: as Escolas Superiores de Educacdo sé&o instituicbes de formacéo
docente, gozam menos autonomia do que as Universidades e estdo autorizadas a formar
apenas os professores do 1°. e 2°. ciclo basico -mais recentemente o Parlamento abriu a estas
Escolas a possibilidade de prepararem também para o 3. ciclo do ensino basico®. J& as
Universidades ndo séo instituicbes de formacgéo, mas tem cursos de formacéo docente. Além
de gozarem de maior autonomia, estdo autorizadas a formar docentes para todas as areas e
niveis de ensino.

9. Artigos consultados: Alarcdo (1996 b) e Campos (2000).

2 A reivindicacdo das ESEs para formar os professores do 3° ciclo é relativamente antiga e geradora de
polémicas. De acordo com estas instituigc@es, pelo fato delas terem um carater profissionalizante, com um ambiente
de formagé&o mais coerente e unificador, teriam mais condi¢des de assegurar maior unidade para o ensino basico
(1°, 2°. e 3°. ciclos). Em contrapartida as universidades, contrarias a esta politica, argumentavam que se isto fosse
autorizado, corria-se o risco de trazer prejuizos para a formacao, alegando que devido a qualidade de seu corpo
docente, as universidades teriam melhores condigbes de garantir um nivel mais atualizado e competente de
formacao.
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Tradicionalmente, a formacdo para a educacdo pré-escolar e para o 1. ciclo do
ensino basico (na época chamado ensino primario) e para a docéncia da Educacdo Fisica
efetuava-se nas Escolas Normais, que eram instituicdes voltadas a uma formagéo
profissionalizante especifica. Para os outros niveis de ensino e para lecionar as outras
disciplinas, os professores eram recrutados pelo Ministério da Educacédo apés conclusdo dos
seus cursos de carater ndo vocacionados para o ensino e ap6s o cumprimento de um estagio
pedagdgico em escolas, que ocorria sob a responsabilidade do Ministério. Nos anos 80 as
antigas Escolas Normais foram substituidas pelas Escolas Superiores de Educacéo (ESES) e
integradas na rede de ensino superior politécnico. Nesta mesma época comecaram a ser
criados cursos de formacédo de professores, em diferentes moldes, nas universidades, que
passaram a assumir paulatinamente um papel decisivo na formacao docente.

Nos ultimos anos tem ocorrido uma série de mudancas na educagdo basica e
secundéaria portuguesa, o que tem trazido implica¢des no perfil de desempenho dos docentes e
novos desafios para a sua formag&o. De acordo com as novas orientagdes, a qualificacdo
profissional para a docéncia deve corresponder as necessidades do desempenho profissional
no respectivo nivel de educacgdo e ensino e areas de atuagdo, cabendo ao Governo definir os
perfis de competéncia e de formacao dos professores para ingresso na carreira.

Cabe as instituicbes de formacao definir os curriculos de formacéo, tendo em vista
os resultados a atingir explicitos nos perfis de desempenho elaborados pelo Governo. E
interessante observar que a elaboracdo desses perfis foi impulsionada pela criacdo do sistema
de acreditagcdo dos cursos de formacdao inicial, como instrumento para avaliar a adequagéo da
formacdo realizada. Na préatica, esses perfis tem se constituido também num importante
instrumento de orientacéo para a organizacao dos cursos de formacao por parte das diferentes
instituicbes responsaveis, na medida em que sistematizam e explicitam os resultados a atingir
pelas mesmas.

Embora tenham certa autonomia para elaborar a estrutura curricular de seus cursos,
as instituicbes devem concretizar alguns principios gerais, conforme expresso na legislacdo em
vigor, tais como: promover a aprendizagem das diferentes funcdes adequadas as exigéncias da
carreira docente, integrar e articular, tanto os aspectos cientificos e pedagdgicos, como o0s
componentes tedricos e praticos, adotar praticas metodoldgicas condizentes com as que séo
esperadas no futuro de seu desempenho profissional, favorecer praticas que incentivem a
andlise critica, a investigacdo e a inovagcdo pedagogica assim como o envolvimento
compromissado com 0 meio.

Existem também algumas definigbes politicas quanto aos componentes que devem
estar presentes em todos 0s cursos (de modo paralelo, integrado ou subseqliente): os de
formacao pessoal, social e cultural, de preparacéo cientifica na especialidade e de formacéo
pedagdgica didatica (que inclui as ciéncias da educacdo e as didaticas especificas). Estas
definicbes contemplam também alguns parametros quantitativos para a ponderacdo destes
componentes. De acordo com estas orientacdes 0 componente pedagogico didatico deve
adquirir maior relevo na formacéo dos professores do 1°. ciclo do ensino basico todavia este
ndo deve ultrapassar 60% da carga horaria total. O componente de formac&o cultural e
cientifica na respectiva especialidade deve assumir importancia crescente na formagédo dos
professores dos graus de ensino mais elevados - desde que néo ultrapasse os 70% da carga
horéria total nos cursos de formacéo de professores do 2°. e 3°. ciclos do ensino basico e os
80% nos cursos de formacao de professores do ensino secundario.

A dimensdo curricular da pratica pedagégica realiza-se nas escolas, sob a
orientacdo das instituicdes formadoras e dos sistemas de ensino. Contudo, h& varios aspectos
gue distinguem a prética pedagoégica dos cursos de formacdo de professores pré-escolar, dos
1°. e 2°. ciclos do ensino basico e dos cursos para o 3°. ciclo e ensino secundario. No primeiro
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caso, 0 contato com a pratica pedagodgica € progressiva, ao longo do curso. O estagiario é
considerado um aprendiz, em formacdo, que exerce apenas um espécie de docéncia
supervisionada. Por esta razdo ele nao recebe nenhum tipo de remuneragéo. Os professores
acompanhantes ndo tem reducéo de servico, mas recebem uma gratificacdo da instituicdo
superior. No segundo caso, o estagio se da no final do curso, por meio de um periodo de
imersé@o anual na escola. Durante a vigéncia deste estagio sdo atribuidas turmas préprias para
o professor em formacao exercer a docéncia, sob a superviséo de orientadores. Neste caso, 0
estagio é remunerado pelo Ministério da Educacdo, que se responsabiliza também pela
gratificacdo do professor supervisor. Este se beneficia também de uma reducéo de seu horario
letivo.

E significativamente amplo o leque de instituicdes que asseguram a formacéo
continua. Além das instituicdes de ensino superior (Universidades e Escolas Superiores de
Educacéo), vérias outras instituicdes (como, por exemplo, associa¢cdes de professores ou de
escolas, departamentos do Ministério da educacdo etc.) podem constituir Centros de Formacao
Continua de Professores

Estados Unidos®

E dificil obter uma visdo de conjunto sobre o sistema norte-americano de formacao
de professores porque cada um dos diferentes estados tem autonomia para definir sua propria
politica. Os programas de educacdo de professores geralmente tem uma ligacdo muito forte
com a comunidade local e sdo altamente influenciados pelo estado e pelos regulamentos e
mandatos locais. Os egressos desses programas na maior parte das vezes sdo empregados no
proprio estado, apds a realizacdo de um periodo de estagio supervisionado nas escolas
distritais. Ha grande diversidade tanto nos programas de formac&o e nas instituicdes que se
responsabilizam por esta formac¢&o, como também no tipo de alunos que participam destes
programas.

Existem, porém, algumas caracteristicas comuns conforme apresentamos a seguir.
A formacdo dos professores € em nivel superior, realizadas em Escolas e Faculdades de
Educacdo (Scholls, Colleges and Education) - que sdo uma espécie de Faculdade de
Pedagogia - e em Departamentos de Educacgéo (Departaments of Education) de uma instituicao
maior. Em algumas universidades os Colleges of Education sdo também chamados de
Teachers Collete, numa tentativa de dar maior identidade & institui¢ao.

AS Escolas, Faculdades e Departamentos de Educacéo situados em instituicbes de
ensino superior integram assim um sistema (SCDEs- Schools, Colleges and Departments of
Education) que se responsabiliza pelo controle de toda a formagao docente.

O sistema de formacao norte-americano pode ser caracterizado como um sistema
gue enfatiza o conhecimento profissional, ou seja, o conhecimento de como os alunos
aprendem, os métodos de ensino, e o desenvolvimento da crianca (como ensinar o conteudo).
O conhecimento do contetdo, que se refere ao conhecimento da matéria de uma determinada
area académica (o contetdo que deve ser ensinado) apesar de reconhecidamente importante,
ocupa papel de menor destaque. Todavia, para receber a licenciatura que os permite ensinar
num determinado estado a maioria dos futuros professores precisa aprender tanto contetdo
quanto conhecimento profissional numa instituicdo superior. E exigido que eles cumpram um
certo nimero de créditos em cursos de conhecimento profissional, um certo nimero de créditos

21 _ Campos (1997 &), Cochran-Smith (1993), Darling-Hammond, Wise, Klein (1999), Darling-Hammond,
Sykes (1999), Garcia (2000) e Levine e Trachtman (1997)
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em cursos de conhecimento de conteddo e que se envolvam no ensino. O dominio desses
conhecimentos é examinado antes ou logo depois que comecam a ensinar.

Todos o0s cursos de conhecimento profissional e alguns dos cursos de
conhecimento dos contetdos sdo oferecidos pelos SCDEs. O “treino clinico” (referente a
formacdo na escola, local onde o professor vai exercer a profissdo) apesar de ocorrer numa
escola elementar ou de ensino médio também é organizado e supervisionado pelos SCDEs.

Um elemento fundamental na politica de formacéo atualmente vigente nos Estados
Unidos — baseada no tripé: credenciamento, licenca e certificacdo profissional - € constituido
pelos padrbes (standards) e sua verificacdo (assessment). Nos ultimos dez anos, a elaboracao
destes padr6es mobilizou diferentes segmentos interessados na educacdo. Ao longo desse
periodo foram realizados muitos estudos e despendidas significativas verbas com o objetivo de
elaborar padrdes para a aprendizagem dos alunos da educacgéo basica e do ensino secundario
e, mais recentemente, para a formacdo dos professores. Atualmente os esforcos tém se
concentrado na articulacdo necessaria entre os padrdes da formacao dos professores com 0s
da educacéo dos alunos para a qual os professores sdo formados.

z

Cada estado é responsavel pelo processo de acreditacdo (credenciamento) de
cursos de professores e por conceder licengas/autoriza¢des para os individuos lecionarem.
Esses dois processos sdo obrigatérios. Em nivel nacional existem outros dois processos que
procuram contribuir para a qualidade da formacdo dos professores, porém de adesao
voluntéria: a acreditacdo (credenciamento) de instituicdbes de formacdo de professores e a
certificacdo da qualificacdo dos professores, conforme descrito a seguir:

Acreditacdo (credenciamento)estatal dos cursos:

Cada curso de formacao de professores € submetido a um processo de acreditacéo
estatal (state program approval) inicial e periédica. Esta pressupfe que a instituicao
responsavel pelo curso j& seja acreditada em rivel federal. A acreditagdo inicial se embasa
num dossier e a periddica inclui visitas as instituicdes. A avaliagdo tem como referéncia os
standards elaborados no Estado ou que este reconhece. Geralmente, quando o curso €&
integrado, todos o0s seus componentes sdo objeto de andlise. Quando € bi-etapico
(complemento de formacao profissional sobre a forma de diploma de pés-bacharelado ou de

mestrado) apenas a segunda etapa € considerada.

O processo de acreditacdo é em geral conduzido pelos servicos da adminstracéo
estatal da educacdo (que podem recorrer a consultores externos). Entretanto existe uma
tendéncia, ja em vigor em cerca de 12 estados, dessa competéncia ser atribuida a um
organismo auténomo. Uma outra tendéncia recente € a de articular acreditagdo estatal com a
acreditacdo nacional (utilizando-se, por exemplo, os standards nacionais).

Existe grande heterogeneidade nos modelos de acreditacdo estatal. Geralmente, a
acreditacdo estatal (obrigatoria) tem reputacédo de ser menos sistematica e mais facil do que a
nacional (ainda voluntaria).

Autorizacdo/Licenca para ensinar (Teaching licensure).

Para exercer a docéncia, cada professor, além de ser diplomado por um curso
acreditado/aprovado, tem que estar autorizado a ensinar pelas autoridades estatais. Existe
grande heterogeneidade entre os estados quanto a metodologia seguida neste processo. A
tendéncia das ultimas décadas tem sido a exigéncia de prestacdo de provas, em geral testes
de multiplas escolhas, centrados nos conhecimentos. Ultimamente esses exames tem sido
objeto de severas criticas o que tem estimulado a ado¢c&o de metodologias capazes de avaliar
o desempenho (performance — o que sdo capazes de fazer com o0 que sabem) e,
principalmente, a eficacia desse desempenho na aprendizagem dos alunos.
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Professores que estdo na ativa tendem a ter uma das quatro categorias de licenca:
uma licenca regular ou permanente, que indica que eles atingiram todos 0s requisitos para se
tornar um professor, uma licenga tipo estagio que indica que eles atingiram quase todos o0s
requisitos e realizardo 0S outros requisitos nos primeiros anos de ensino, uma licenga de
emergéncia que indica que eles ndo atingiram a maioria dos requisitos mas estao autorizados a
ensinar. E a quarta categoria € ndo ter nenhum tipo de licenca. Apesar da maioria dos
professores terem a licengca permanente ou de estagio, durante periodos em que aumenta a
demanda por professores existe uma tendéncia em conferir licencas de emergéncias ou de
permitir que professores sem licenca ensinem.

Acreditacao nacional das instituicdes de formacao:

Cabe ao Conselho Nacional para Acreditacdo da Formacdo de Professores -
NCATE (National Council For Accreditation Of Teacher Education) a realizacdo, em nivel
nacional, do processo de acreditacdo das instituices de formagdo docente. O Conselho é uma
entidade privada (a Unica reconhecia pelo Governo Federal para realizar tal tarefa), composta
por representantes de quatro grupos: formacdo de professores, professores, politicos
educacionais e de entidades ligadas as &reas e disciplinas curriculares.

A submisséo a esta avaliacdo € voluntaria. Das 1200 instituicbes de formacédo de
professores, apenas 550 submeteram-se a esse processo.

Certificacdo nacional da qualificacdo profissional

A certificacdo objetiva a verificacdo das competéncias que determinado individuo
possui assim como a correspondéncia dessas competéncias a certos critérios de qualidade (os
standards nacionais). Diferentemente da licenga para ensinar -teaching licensure- realizada no
ambito de cada estado, que autoriza o exercicio no inicio da atividade docente e que busca
aferir se o candidato atinge os standards minimos essenciais, esse processo procura atestar a
competéncia consolidada ap6s alguns anos de exercicio, essencialmente a partir da andlise de
seu desempenho.

A certificac@o é realizada por uma instancia profissional, o0 Conselho Nacional para
Padrdo Profissional de Ensino (National Board Of Professional Teaching Standards — NBPTS),
gue foi criado em 1987 pela Federacdo Americana dos Professores. Inicialmente essa
instituicdo concentrou-se na elaboracdo de standards e metodologias de verificacdo; sé
recentemente comecou a certificar professores. Existe até agora um numero pequeno de
professores certificados. A procura da certificacdo € voluntaria e sua posse réo € exigida
legalmente. Seu objetivo principal é a construcdo e reconhecimento social da profissédo

professor.

Ha hoje nos E.U.A. um grande consenso em torno da idéia de que 0 sucesso
escolar dos alunos depende, em grande parte, da influéncia de professores eficientes. O
reconhecimento da importancia do professor na trajetoria dos estudantes tem trazido impactos
significativos nas decisfes politicas recentes.

Ha uma série de programas e medidas que vem sendo desenvolvidos com o
objetivo de recrutar, formar e acompanhar novos professores assim como controlar a qualidade
dos professores que ja estdo atuando. Uma legislacéo federal recente, por exemplo, exige que
0os estados relatem publicamente a performance de seus programas de formacdo de
professores. Muitos estados estdo recompensando seus professores com aumento significativo
de salarios para aqueles que demonstrem ter tido sucesso. Atualmente existem escolas
distritais e estaduais tentando implementar recompensas e sanc¢oes para professores com base
no resultado de seus alunos. Um grande numero de estados estd aumentando as exigéncias
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para licenciar novos professores, outros estdo fazendo investimentos ainda maiores para
apoiar o desenvolvimento dos docentes iniciantes durante os seus primeiros anos de pratica.

A necessidade de oferecer incentivos e uma boa formagéo docente deve-se também
a preméncia de preparar com eficiéncia um grande numero de novos docentes. Nos Ultimos
anos as matriculas dos alunos vem aumentando drasticamente, com iSSO cresce a pressao
para novas contratacdes. Isso se agrava com o significativo nimero de docentes que estdo
chegando a idade de se aposentar. Iniciativas ao nivel estadual e federal para reduzir o
tamanho das salas de aula contratando mais professores agravou ainda mais esse problema.

Além de medidas concretas no ambito da politica educacional, a certeza do papel
decisivo do professor para o sucesso dos alunos tem estimulado intensos debates sobre a
gualidade necessaria para que os cursos de formacdo produzam professores eficientes. O
assunto vem ganhando crescente visibilidade na midia e, consequentemente, mobilizando a
atencao de toda a sociedade americana.

As opinibes estao muito divididas quanto as estratégias e politicas que devem ser
adotadas para aprimorar a formacdo dos professores. Existem basicamente duas propostas
dominantes para reformar a formacéo de professores, diametralmente opostas uma da outra.

Alguns sustentam que o sistema vigente realizado pelos SCDEs (Schools, Colleges
and Departments of Education) € adequado ja que tem em geral impacto positivo na eficiéncia
dos professores. Deste ponto de vista 0s programas requerem poucas ou nenhuma mudanca.
Os que defendem essa opinido consideram que € preciso preservar 0 modelo atual ou realcar
ainda mais a preparagao profissional na formagéo dos professores.

Outros afirmam que estes programas s&o um fracasso, pois a formacéo
desenvolvida pelos SCDEs tem trazido pouco impacto ou até mesmo impacto negativo na
eficiéncia dos professores. Deste ponto de vista os programas de formacdo de professores
deveriam ser, salvo raras excecdes, abolidos. Acreditam que a solucdo para o déficit da
gualidade dos professores € aumentar a importancia dos conhecimentos dos conteudos em
detrimento do conhecimento profissional.”?

A base empirica para ambas opinides é muito fraca. Pouca pesquisa foi feita nos Estados
Unidos sobre a eficicia e impacto dos programas de formac&o docente existentes; e o
gue foi feito produziu resultados largamente co

?2_Dois textos, publicados recentemente nos Estados Unidos, retratam com clareza as polarizac6es das opiniées
sobre o assunto. O relatério What Matters Most: Teaching for America’'s Future (NCTAF,1996) publicado pela
NCTAF National Comission on Teaching and Americas Future apresenta os argumentos que justificam a defesa da
manutengdo do sistema de formacao atual. O texto traz também algumas recomendacdes para aperfeicoar o modelo
vigente. O texto The Teachers We Need and How To Get More of Them (TBFF, 1999) é um manifesto que repudia o
modelo atual e propde solugdes alternativas, publicado pela Thomas B. Fordham Foundation.



