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1.INTRODUCAO

O desempenho dos mestres e
professores depende de um conjunto de
fatores ertre 0s quais estéo 0s incentivos,
0S recursos, a careira docente e 0s
formadores. Um bom corpo docente
requer bons mestres que, por sua vez,
precisam de boa formagdo, boa gestéo e
boa remuneracéo.

Na América Latina, apesar disto, é
comum encontrarem-se docentes mal
preparados, ma administrados e mal
remunerados, sendo muito dificil esperar
gue fagam um bom trabalho. A formagéo
docente e a formagdo de formadores
encontramse em um estado deficitario
que se evidencia nos documentos escritos
sobre 0 tema e em varios estudos
empiricos onde se assnda que os
docentes tém consciéncia de sua
preparacdo insuficiente. Em um estudo
sobre 0 estado da arte realizado ha poucos
anos, Messina! afirma que um ponto
escassamente explorado no campo da
pesquisa sobre formacdo docente é o
conhecimento pedagdgico dos proprios
formadores. Ta caréncia caminha de
maos dadas com a auséncia de politicas
sobre formagdo de formadores e com a
prépria tendéncia destes a entender o
problema da formagdo com *“ago”
externo a § mesmos e referentes as
“condutas de entrada’ dos estudantes
candidatos a professor, as condi¢cdes
institucionais, as deficiéncias do curriculo
do curso de formacdo e a fata de
recursos.

! Messina, Graciela (1999): “Investigacion en o
investigacion acerca de la formacion docente: un
estado del arte en los noventa.”

Revista |beroamericana de Educacion. NUmero
19. Formacion Docente.

Fundado em trés premissas inter -
relacionadas, Villegas-Reimers® afirma
gue existe hoje um renovado interesse na
formacao de formadores na regiéo:

 a qualidade do sistema educativo de
um pais depende, em grande parte, de
seus docentes;

* a correlagdo entre a preparacdo
profissona dos docentes e suas
préticas em sag;

* as préticas docentes e seu efeto
rdlevante  sobre o desempenho
académico e o0 aprendizado dos
estudantes.

O estudo que realizamos aprofunda o
papel do formador como figura chave no
desempenho profissional dos docentes e
compreende quatro capitul os:

* descricdo dos estudos mais recentes
sobre as politicas e estratégias
adotadas pelos paises da América
Latina e do Caribe em matéria de
formacdo de formadores. A andise
remete aos documentos publicados a
partir da década de 1990 e ddimita a
pesquisa através de areas tematicas.
Primeiro, analisam-se as informacdes
existentes sobre as politicas de
formacdo docente e de formadores.
Em segundo lugar, sintetizamse as
atuais publicagbes que tragam

contribuicdes tedricas e
metodoldgicas que fundamentem a
formacdo de formadores. Em

seguida, identificamse os trabahos
sobre perfil e competéncia dos
formadores. Por dltimo, sdo
apresentados estudos de caso sobre a
atualizacdo dos formadores que

2« Villeges-Reimers, Eleonora (1998): The

preparation of teachers in Latin America. The
World Bank, Human Development Department.



ensinem no nivel da formacdo inicia
dos docentes;

» andlise dos problemas e desafios que
a formacéo de formadores coloca
diante da América Latina e
identificacdo de diversas instituigoes
que se ocupam da formacdo de
mestres e professores. Buscase
conceituar a figura do formador e as
diferentes fungdes que desempenha;
 apresentacdo da formagdo de
formadores nos ambitos pedagogico e
disciplinar a partir da necessdade de
docentes que conhegam os contelidos
das matérias académicas que ensinam,
mas que também tenham suficiente
conhecimento pedagdgico;

 finamente, examinamse a
multiplicidade e a diversidade das
estratégias para formagdo  de
formadores, propondo alguns
caminhos para uma definicdo de
politicas educativas. Com o intuito de
redlizar os propositos do estudo,
foram realizadas entrevistas com
informantes chaves, dém de uma
andise documental. Quatro pontos
centras, pelo  menos, foram
considerados:

1. desenvolvimento dos fundamentos
teoricos da formacgdo de formadores;

2. descricéo das estratégias
utilizadas,

3. normas e indicadores para a
formagdo de formadores;

4. evolucdo e atuais discussoes
acerca dos processos de formacdo dos
formadores.

Entre as fontes consultadas estéo a
bibliografia recente sobre o tema, as
publicagcbes dos principais centros de
pesquisa educativa e os websites dos

Ministérios da Educacdo e organizacdes
governamentais e ndo governamentais.

Para andisar a dtuagdo da
América Latina (Secdo 2), foram
levantados os estudos (livros, artigos,
monografias, etc.) realizados durante a
década de 1990 até o presente. Este
levantamento permitiu-nos identificar os
temas e problemas, os debates e as
principais posicbes, e 0s vazios
registrados. Devemos indicar a
dificuldade que implica um estudo do
estado-da-arte capaz de dar conta de
“tudo” que existe no campo da formagdo
de formadores na América Latina e no
Caribe. Os paises de nosso continente,
apesar das muitas caracteristicas comuns,
tém, entre s, importantes diferencas
idiométicas, étnicas, imigratorias,
histéricas, politicas, educativas,
economicas e culturais.

Nos limites deste documento
seria, certamente, impossivel rastrear
todas e cada uma das semelhancas e
diferencas entre as nagdes latino-
americanas.

No caso das SecOes 3, 4 e 5
recorrelrse, Nnd0 sO a uma bibliografia
latino-americana, como também a
publicacdes de fora da regiéo.

2. AFORMACAO DE FORMADORES:
O ESTADO DA ARTE

A temética que nos interessa tem
sido pouco estudada, e a andlise dos
estudos publicados na América Latina e
no Caribe revela que poucos trabalhos de
pesquisa exploraram a tematica dos
formadores. Nos Ultimos doze anos, na
Ameérica Latina, dos cerca de oitenta
artigos e livros sobre formagdo docente
gue examinamos, apenas cinco tém como
eixo a formagdo de formadores. O
formador latino-americano dispbe de
poucas informacdes e conhecimentos em



gue possa agpoiar suas atividades de
formacéo.

No plano internacional, ha autores
que se ocupam da formagdo de
formadores, ainda que o estado incipiente
desta Ultima expligue a orientacdo
normativa da maioria dos estudos. Raras
S80 as pesquisas que tentam estudar a
dindmica do “oficio de formador”.

Caso se consulte a revisdo da
pesgquisa educativa de Abraham e Rojas
(1997), redlizada entre 1985 e 1995 na
América lbérica, constatamos que a
tematica de formacdo de formadores ndo
estd, explicitamente, incluida. Esta
constatagcdo da inexisténcia do tema na
América Ibérica contrasta com o contexto
investigador da educagcdo nos Estados
Unidos. A revisio de Casanova e
Berliner (1997), redlizada entre 1972 e
1995, demonstra o interesse que desperta
o tema dos formadores naquele pais.

Por seu lado, no estudo sobre o
estado da arte realizado por Messina®, em
1999, a formagdo de formadores continua
sem aparecer de forma explicita. Apesar
disto, o estudo reconhece que um ponto
pouco explorado no campo da pesquisa
sobre formac&o docente é o conhecimento
pedagogico dos proprios formadores,
caréncia que caminha lado-a-lado com a
fata de politicas de formacdo de
formadores e da propria tendéncia destes
a entender o problema da formac&o como
“algo” externo a s mesmos e referidos as
“condutas de entrada” dos estudantes,
candidatos a professor, as condicdes
institucionais, as deficiéncias do curriculo
da formagéo e a fata de recursos.

Como ja dissemos acima, a andise
gue se segue restringe-se aos documentos

3 Messina, Graciela (1999): Investigacion en o
investigacion acerca de la formacién docente: un
estado del ate en los noventaRevista
Iberoamericana de Educacion. Numero 19.
Formacién Docente.

publicados a partir da década de 1990, e
limita o estudo através de areas teméticas.
Primeiro, analisamse as informagoes
existentes sobre as politicas de formagéo
docente e de formadores. Em segundo
lugar, sintetizam-se as atuais publicacdes
gue tragam contribuicbes tedricas e
metodolégicas que fundamentem a
formacdo de formadores. Em seguida,
identificamse os trabalhos sobre perfil e
competéncia dos formadores. Por dltimo,
s80 apresentados estudos de caso sobre a
atualizagdo dos formadores que ensinem
no nivel da formacdo inicia dos docentes.

2.1 Os ESTUDOS SOBRE POLITICASDE
FORMACAO DOCENTE

Alguns dos documentos
estudados”® advogam a necessidade de
uma profunda reforma do sistema escolar
convencional e das condicdes de trabalho
do pessoal docente — sua formagdo em
particular. Um “novo docente” encontra-
se no epicentro da reforma educativa. Ele
deve passar da funcdo de “solista’ a de
“acompanhante” do aluno. Ja néo é tanto
aquele que passa os conhecimentos, mas
0 que aguda o auno a encontr&los,
organiz&los e manga-los.

As politicas e reformas educativas
modernas exigem um docente ideal que,
na realidade, ndo existe. Ainda que na
formulagdo de politicas se evoque o
docente ideal, em sua aplicacdo ndo se
adotam as medidas para cria-lo. A
mudanca educativa continua sendo
percebida como um esforco rapido e
curto, € nd como um processo de longo
prazo.

4 Ver, por exemplo, Torres, R.M. (1996): Sin
reforma de la formacion docente no habra
reforma educativa, Perspectivas N? 3, setembro,
Unesco, Paris.



A qQquestdo docente e em
particular, a formacdo docente, € um dos
desafios contemporaneos mais criticos ao
desenvolvimento educativo, e implica
uma profunda redefinicdo do modelo
convenciona de formacdo dos mestres e
professores no quadro de uma
revitalizaco geral da profissdo docente.

Segundo 0 estudo mencionado’,
ha escassa correlacdo entre a formacéo
docente e o0 aprendizado escolar na
educacdo bésicaa. O modelo de ta
formacdo é obsoleto, tanto para a
formacdo inicial, como para a formagéo
em servico. A escolatransmissora — que
confunde ensino com aprendizado e
informac&o com conhecimento — continua
se perpetuando noOS programas, Cursos e
manuais de capacitacdo docente.

Em nossa revisdo bibliogréfica,
constatamos que os estudos que abordam
a politica de formagdo docente insistem
em negligenciar sua abordagem. Carnoy e
de Moura® (1997:39) afirmam que a
formagdo normalista esta passando por
um periodo de transicdo em todo o
mundo. “..as populagbes de jovens
recebem, na meédia, niveis cada vez mais
elevados de escolaridade e os sistemas de
educacdo exigem que os mestres tenham
maior conhecimento das matérias de uma
formacdo pedagdgica mais avancada.
Apesar disto, a formacdo normalista
pouco mudou na Ameérica Latina,
deixando sérias dlvidas sobre sua
eficacia’. Estes autores também afirmam
gue os paises da América Latina e do
Caribe tém um duplo desafio diante de si:
de um lado, a formacdo da qualidade
antes do emprego, j4 que, na regido,
muitos mestres estd muito ma
preparados e, de outro, o corpo docente

5ldem

® carnoy, M. e de Moura Castro, C. (1997): Que
rumo deve tomar o melhoramento da educac&o na
América Latina. BID, Departamento de
Desenvolvimento Sustentavel, agosto, 1997.

necessita de um aperfeicoamento através
de um macico esforco de formagdo no
emprego.

As andlises e  propostas
elaboradas, em 1999, pela Comision
Centroamericana sobre la Reforma
Educativa para la Educacion en
Centroamérica Panamd y Republica
Dominicana’ (Comissio Centro
Americana sobre a Reforma Educativa
para a Educacdo na América Central, no
Panama e Republica Dominicand), criada
pelo Programa de Promocéo da Reforma
Educativa na América Latina e no Caribe
(PREA L), destacam que, apesar de haver
consenso na regido sobre a importancia
decisiva da educacéo e da formagdo de
docentes, o que hoje vem sendo feito no
intuito de melhorélas € marcantemente
insuficiente.

Programas curtos e planos de
estudos atamente tedricos sacrificam a
prética em sala de aulas e a preparacéo
das matérias, aspectos fundamentais na
formagdo de bons mestres. As carreiras
se caracterizam por um baixo prestigio,
um corpo docente mal capacitado, énfase
exagerada no méodo baseado na
exposicdo oral frontal, e muito pouca
atencd0 a  técnicas  pedaglgicas
apropriadas para 0s alunos
desfavorecidos. Tais deficiéncias se
véem agravadas pela ma qualidade da
educagdo escolar basica e meédia que
muitos — se ndo a maioria — dos aspirantes
a mestres recefem antes de ingressar no
curso de pedagogia.

Por seu lado, na Cumbre
Latinoamericana de la Educacion Basica
(Cdpula Latino-Americana sobre
Educacdo Basica), redizadaentre 7 e 8 de

7 PREAL, Relatério da  Comissdo
Centroamericana sobre a Reforma Educativa de la
Comision Centroamericana sobre la Reforma
Educativa (1999): Para la Educacion, Mafana es
muy tarde.



maio de 20018, um grupo de dirigentes de
empresas, governo e educagdo da
Amé&ica Latina estabeleceu que o0s
mestres tendem a estar muito ma
preparados, a serem mal remunerados e a
serem administrados de forma deficiente.
A maior parte exibe um nivel educacional
significativamente inferior a seus pares
dos paises desenvolvidos. Poucos contam
Com um grau universitario.

Segundo o documento citado, a
formacd que os docentes recebem
costuma ser de baixa quaidade, com
énfase exagerada na teoria, pouca
importancia dada a prética de aula e uma
preparacéo insuficiente em
conhecimentos especificos como
matematica e ciéncias. Os saarios dos
mestres nd0 sdo bons o bastante para
atrair melhores candidatos, e a qualidade
da docéncia ndo se Vvé retribuida em
termos de remuneragéo.

O documento resultante da
Cumbre Latinoamericana de Educacién
Basica apresenta um resumo das politicas
em matéria de  formagdo e
aperfeicoamento docente, destacando-se
gue, em média, os professores latino-
americanos recebem menos horas de
formacdo profissona que seus colegas
dos paises desenvolvidos — e a
preparacdo que recebem é deficiente. Os
mestres do ensino basico tém, na regido,
dois anos menos de formag&o profissiona
que os dos paises desenvolvidos.

Navarro e Verdisco’ (2000)
afirmam que a prioridade dada nos

8 Cumbre Latinoamericana de Educacion Basica
(2001): Briefing Book. Preal, The Conference
Center of the Americas. Biltmore

Hotel, Miami, Florida, 7-8 de maio, 2001.

® Navarro, Juan Carlos e Verdisco, Aimée (2000):
Teacher Training in Latin America: innovations
and trends BID, Departamento de
Desenvolvimento  Sustentavel, Unidade de
Educagdo. Technical Papers Series: Propostas de
Politicas. Documento de Trabalho elaborado para

10

altimos anos a capacitacdo em servigco
surge do reconhecimento, em quase toda
a regido, de que grande parte dos
professores de cada pais estd ma
preparada para um bom desempenho em
sdla de aulas.

Aparentemente, a capacitacdo em
servico que muitos deles receberam foi
insuficiente, inadequada ou ambas.
Assim, mais que justificar a capacitacéo
em termos de “continud’, ou “ao longo de
toda a vida’, a hipotese de trabalho
aplicada mgjoritariamente na América
Latina surge dentro de uma perspectiva
diferente: considera-se 0 treinamento
como ago que deva compensar qualquer
coisa gque falte aos docentes em termos de
habilidades, motivacéo ou conhecimento.
As aulas de capacitacdo em servigo sao
vistas, assim, como uma resposta geral a
incapacidade dos professores para ensinar
no nivel esperado pela sociedade ou
requerido por uma série de normas dadas.

Tais respostas, contudo, tém sido
parciais. Da forma que foi
tradicionalmente dada, a capacitacdo
tende a tratar o professor isoladamente,
separado dos grandes contextos da turma,
da escola e da comunidade. Alguns
paises latino-americanos vém recorrendo
a0 aperfeicoamento docente como forma
de compensar as deficiéncias da formagao
inicial dos professores'® buscando:

» Aperfeicoar 0os conhecimentos e
habilidades  pedag6gicas  dos
professores mal capacitados,

» Fornecer conhecimentos
especidlizados em matérias em
gque se diagnosticam claras
deficiéncias,

0 Semin&rio Internacional “Perspectivas e
Propostas para o Desenvolvimento”.

0 Villegas-Reimers, Eleonora (1998): The
preparation of teachers in Latin America.
Departamento de Desenvolvimento Humano do
Banco Mundial.



» Facilitar a introducdo de reformas
educativas, de inovagbes ao
curriculo e de novas técnicas ou
novos textos de estudo.

Em outros paises da regido, na década
de noventa presenciou-se 0 inicio da
formulacdo de politicas integrais de
formacéo docente, abrangendo as etapas
inicial e continua. Este foi o caso da
Colémbia, que em 1997-98 decretou o
estabelecimento de um Sistema Nacional
de Formac&o de Educadores. Também o
Equador propds-se estabelecer uma rede
nacional para coordenar a formagdo
docente no nivel primério. No México,
firmou-se, em 1992, um Acordo Nacional
para a Modernizacdo da Educacéo Bésica
(Acuerdo Nacional para la
Modernizacion de la Educaciéon Basica)
onde se estabeleciam planos de agdo
referidos as formagbes inicid e
continua.'! O Paraguai, desde inicio de
1994, conta com um sistema de formagéo
docente que compreende trés programas.
formagdo inicial, formacdo continua e,
depois, formagéo de profissionalizacdo.

Raros sd0 os documentos examinados
gue propdem linhas de politicas dirigidas
aos formadores. Entre eles podemos citar
as publicagbes do PLANCAD?, no Peru,
nas quais € proposta o impulso a paliticas
gue permitam:

> Estabelecer um
avaliacdo e

ssema de
selecéo de

1 Ponce, Ernesto A. (1998):" La formacion inicial
y la formacion continua de profesores de
educacion basica. El caso de México”. Revista
Latinoamericana de Innovaciones Educativas, X
g;O), 165-193.

PLANCAD (1999): La docencia revalorada:
reflexiones y propuestas de politica. Documento
de trabaho preparado para o Seminario
Internacional “Perspectivas y propuestas para el
desarrollo magisterial” (Perspectivas e propostas
para o desenvolvimento do magistério). Tarea,
Lima

profissionais idoneos para ensinar
nos Institutos Pedagdgicos;

» Envolver os formadores em um
programa de formacgdo continua
gue inclua estudos de poés-
graduacao;

» Assegurar sua dedicagdo exclusiva
ao trabaho nos Institutos
Pedagdgicos;

» Aumentar suas remuneracoes de
modo a compensar a perda de
renda por outros empregos;

> Fecilitar estudos de
complementacdo pedagdgica para
os formadores oriundos de outras
carreiras profissionais.

2.2 CONTRIBUICOESTEORICASE
METODOLOGICAS

E dificil andisar os estudcs que
tratam da formac&o de formadores devido
as imprecisdbes destes conceitos —
“formador” e “formacdo”. Para alguns
autores, a formagdo dos educadores e a
formagdo dos formadores sdo quase
sinbnimas devido ao fato de que o
interesse pelos conhecimentos e sua
transmisséo se assemelham, assim como
ocorre com a evolugéo de suas funcgoes.

Outros autores ndo estabelecem
diferencas entre educacdo e formacdo de
adultos. N&o nos deteremos aqui em um
debate sobre este assunto. A expressao
“educagdo de adultos’ € definida como o
desenvolvimento, no educando, de
capacidades gerais de pensar e aprender,
enquanto o conceito “formagdo” refere-se
a0 desenvolvimento de habilidades mais
especificas, com vistas ao desempenho de
uma fungdo particular. Nos trabalhos que
a corceituam®, a figura do formador na
América Latina é definida como a do

3 Ver, entre outros, Huberman, S. (1996): Coémo
aprenden los que ensefian: la formacion de los
formadores. Aique, Didactica.



préprio docente, do mestre, do professor
gue tem contato direto com seus alunos,
sgja nos niveis iniciais, priméario e médio,
sga nho terciario. O formador de
formadores é quem se dedica a formacéo
de mestres e professores, e rediza
diversas tarefas, ndo apenas na formacdo
inicial e permanente de docentes, como
também em planos de inovacdo,
assessoria, plangjamento e execucéo de
projetos nas éreas de educacdo, formal e
informal.

Os textos examinados afirmam
gue o formador deve possuir grande
experiéncia docente, rigorosa formagdo
cientifica e didéica, conhecer as
principais linhas de aprendizado que as
sustentam, estar apto a trabalhar com
adultos e, finamente, preparado para
gudar os docentes a redlizar as mudangas
comportamental, conceitual e
metodolégica hoje exigidas pelo sistema
educativo.

Se nos referirmos  mais
especificamente as contribuicdes
metodolégicas para a formagdo de
formadores, h& pouquissmos trabalhos
que apresentam o tema. Entre eles
encontrase um recente estudo™ que
examina as caracteristicas profissionais
dos formadores de acordo com as técnicas
com as quais foram formados ou
capacitados, com sua disposicdo de
melhorar seu estilo de ensino e, ainda, se
contaram com um @poio materia
adequado, por exemplo. A informagéo
colhida em semindrios de capacitacdo
realizados no Chile sugere que os
professores tendem a utilizar um estilo de
ensino frontal, similar ao que receberam,
tanto em sua educacdo basica e média,
como em sua formagdo profissional, mas

¥ Schiefelbein, E. e Schiefelbein P. (1998):
Expectativas y cambios metodoldgicos: Una

vision desde el mundo de los profesores. UST -
CIDE, Chile.

gue poderiam integrar outros estilos mais
ativos. Os materiais e a capacitacdo
docente apropriados melhorariam os
resultados de cursos e 0 uso de guias de
aprendizagem  interativos  facilitaria
processos adequados de aprendizagem.

Tendo experimentado uma aula
interativa, onde diversas alternativas
metodoldgicas jamais aplicadas por eles
gue, por conseguinte imaginavam-nas de
dificil aplicagdo, passa a parecer-lhes
simples incorporar novos métodos na sala
de aulas, desde que disponham dos
materiais e da capacitacdo adequada. A
formacéo e a capacitacdo recebidas pelos
professores sd0 pouco orientadas pela
praica, 0 que se traduz em uma
incoeréncia entre a metodologia que se
pretende promover (aprendizado ativo e
participativo) e a metodologia utilizada na
formacdo e capacitacdo dos docentes.

Entre as  conclusdes do
mencionado estudo estéo agquelas que se
referem aos formadores: estes devem usar
métodos ativos (servir de modelos para os
aunos) se desgam que, mais adiante,
empreguem meétodos similares ao ensinar
a seus respectivos alunos.

Outra pesguisa redizada em
1999% tentou responder a perguntac E
possivel melhorar a preparacdo dos
formadores de professores? Em pesquisa
redlizada em 14 oficinas de sete paises
latino-americanos, 80% dos formadores
de professores declararamse capazes de
pdr em prética aulas centradas nos alunos
e contasssm com O0s materiais
pertinentes.

Segundo as pesquisas sobre
professores de que dispomos, quatro
aspectos fundamentais sGo examinados no

desenpenho dos formadores de docentes:

> schiefelbein, E. e Schiefelbein, P. (1999): ¢Es
posible mejorar la preparacién de los formadores

de profesores? Una experiencia positiva en siete
paises de América Latina. UST-CIDE.



(i) a formagdo profissional dos docentes,
(i) o nivel de dominio de determinadas
técnicas  essencials a0 exercicio
profissonal como docente, (iii) o
interesse em experimentar o uso de
materiais  interativos que  permitam
focalizar o aprendizado no auno e,
finAlmente, (iv) a capacidade dos
docentes de modificarem suas préticas
pedagdgicas nos processos de formacdo
dos futuros professores.

No geral, poucas sd0 as horas que
os professores dedicam a sua formagéo e
a reflexdo cdetiva nos
estabelecimentos.'® Fregiientemente, este
espaco se reduz a realizagdo de oficinas e
experiéncias de assisténcia técnica
concebidas, em muitos casos, como mera
passagem de informagdes, sem animar
processos de reflexdo mais profundos e
permanentes. A formagao requer tempo e
uma estrutura de capacitacdo. Deve ser
tedrica e prética; por areas integradas de
conhecimento, € ndo por matérias,
respeitando, por outro lado, os conflitos e
processos que exigem as mudancas de
interpretagdes que os proprios professores
outorgam a suas préaticas.

Finalmente, e em relacdo as
contribuicBes metodoldgicas encontradas
nas publicagbes examinadas, recente
trabalho®’ reflete sobre o impacto e os
desafios das novas tecnologias para 0s
formadores de formadores com base na
experiéncia acumulada na aplicacdo
pedagdgica do modelo educativo do
Ingtituto Tecnolégico y de Estudios
Superiores de Monterrey (ITESM).

O ITESM ¢, inquestionavel mente,
uma das ingtituicbes de maior prestigio

% ver, Martinic, Sergio (2002): “La Reforma
Educativa en Chile. Logrosy problemas’. Revista
Digital UMBRAL N°8, janeiro de 2002.

17 Gonzélez Pérez, Orlando E. (2000): Comisién
I1l: Nuevas tecnologias en la formacion de
formadores: impacto y retos. IBE, Genebra.
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dentro do setor educativo privado no
México. Em 1995 foi elaborada a Misién
2005 (Missdo 2005), desenvolvendo-se
os perfis de estudantes e professores com
estratégias estreitamente vinculadas as
novas tecnologias. Entre as competéncias
a serem desenvolvidas, o ITESM deu
énfase & capacidade de avaliar suporte
computadorizado (software) educativo. A
formacdo de formadores se estruturou,
entre outras, em torno da capacidade de
avaliar os programas educativos visando
revelar e valorizar suas possibilidades no
processo educativo.

2.30OSTRABALHOS SOBRE PERFIL E
COMPETENCIAS

Alguns dos trabalhos
examinados'® ressaltam as competéncias
bésicas que um formador deve ter para
poder conduzir processos de ensino-
aprendizado de qualidade no seculo XXI.
Nesta perspectiva, os formadores devem
desenvolver nos futuros  docentes
competéncias para participagdo na vida
publica, para um desenvolvimento
produtivo na vida moderna e na
construcdo das bases para a educacéo
permanente. O formador ja ndo sera o
unico detentor dos conhecimentos e o
responsével exclusivo por suas geracéo e
transmissdo. Antes, devera assumir a
funcdo de dinamizador da incorporacéo
de contetidos.

Em um dos documentos
considerados!® afirma-se que a profissio
docente exige certa clareza quanto até

8 vVer, por exemplo, Graciela Bar (2000): “Perfil
y competencias del docente. OEI, | Seminario
Oficina “Perfil del docente y estrategias de
formacion”.

¥ PBradavsky, Cecilia (1999): “Bases,
orientaciones y criterios para el disefio de
programas de formacion de profesores’. Revista
Iberoamericana de Educacion, Numero 19,
janeiro-abril de 1999.



onde ir. Os docentes reproduzem o que
aprenderam quando eram aunos e se
formaram. Por isto, € imprescindivel
refletir sobre qual é o perfil de docente
gue se desga promover para, entéo,
avancar na questdo do como fazé-lo no
caso dagueles que ja estdo em exercicio.

Quando se trata do perfil que os
docentes devem ter, €é comum
constatarem-se duas tendéncias.

A primeira é uma
supersimplificagcéo: diz-se que deve saber
e saber ensinar. A segunda é uma falta de
hierarquizacdo: apresentam-se grandes
relacOes de qualidades e conhecimentos
gue os professores deveriam ter.

No estudo mencionado?®, afirma-
se que os docentes deverdo ter cinco
competéncias, duas das quais tém a ver,
sobretudo, com a resolugéo de problemas
ou desafios mais conjunturais e que
podem denominar-se pedagogico-didética
e politicaingtitucional.  Outras duas
competéncias sd0 mais estruturais e
podem denominar-se  produtiva e
interativa. A quinta competéncia refere-
S a um necessario processo  de
especializacdo e orientagdo de toda sua
prética profissional e pode denominar-se
especificadora

A competéncia  pedagdgico
didéctica refere-se aos critérios de selecéo
entre uma série de estratégias conhecidas
para intervir intencional mente,
promovendo os aprendizados dos alunos.
A competéncia politico-institucional tem
a ver com a capacidade dos docentes em
articular a macropolitica referida ao
conjunto do sistema educativo com a
micropolitica do que € necess&rio
programar, ingituir e avadia nas
instituicoes.

A competéncia produtiva permite
aos docentes compreender o mundo em
gue vivem e viverdo, e intervir como

D |dem
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cidaddos produtivos. A competéncia
interativa faz que aprendam cada vez
mais a conhecer e compreender a cultura
das criangass e dos jovens, as
peculiaridades das comunidades, as
formas de funcionamento da sociedade
civil e sua relagdo com o Estado, de
exercer a tolerancia e a cooperacdo entre
diferentes. A competéncia especificadora
refere-se a que hoje parece conveniente
que, nas escolas primarias ou de educacéo
genérica, hagja professores que possam
especificar competéncias por meio de
saberes disciplinares mais solidos e que,
nas escolas secundarias, possam e€les
especificar as outras competéncias atraves
de conhecimentos mais profundos sobre
as instituicdes e sobre os que a elas estéo
submetidos.

Nos Ultimos anos, na América
Latina, contata-se um interesse em
precisar a base de conhecimentos que 0
docente precisa saber para ensinar.
Surgiram  varios  documentos  de
Ministérios com orientacbes para a
formacdo docente. Um bom exemplo séo
0os Referenciais para Formagcdo de
Professores do Brasil, e os distintos
relatorios sobre o tema elaborados por
Guiomar Namo de Medlo?l.  Este
conjunto de orientagdes para a formagao
de professores do ensino fundamental
explicita a bagagem de conhecimentos de
gue necessitam para terem  bons
desempenhos. Tais conhecimentos se
descrevem como “um conjunto de saberes
tedricos e praicos que ndo deve
confundirse com a somatdria de
conceitos e técnicas’. 22

21 Ver, entre outros, Namo de Mello, Guiomar
(2000): Formagdo inicial de professores para a
Educagdo Basica uma (re-)visdo radical.
Documento preparado para 0 Semindrio sobre
Prospectivas da Educacdo, UNESCO/OREALC.

2 MEC, Secretaria de Educacdo Fundamental,
Brasil (1999): Referenciais para Formagdo de
Professores. Brasilia, p.85.



Outro exemplo é oferecido pelo
Programa PLANCAD, do Peru, que
define o melhoramento dos docentes em
termos de “saberes fundamentais’ e
“funcles basicas’. Aqui se precisam as
capacidades cognitivas requeridas e se
descrevem o0s propositos das agbes de
formacdo. Os documentos do Programa
PLANCAD estabelecem aquilo que um
professor deve saber e executar se
pretende que seus dunos aprendam e se
eduquem bem.

No México, por exemplo, sdo
estabel ecidas cinco categorias para definir
0 gue deve saber e entender o docente
principiante e que s referem a
conhecimentos de conteidos, habilidades
basicas, estratégias de ensino apropriadas,
identidade profissional e éica e
compreensdo das demandas sociais da
escola e seu entorno.®*  Outro bom
exemplo de progresso nesta direcdo € a
recente formulacdo de padrOes para
forma%éo docente inicia, elaborada no
Chile?®>, onde, a patir de padrdes
uniformes de qualidade ser&o medidos
aspectos gue vao, desde a forma como os
docentes preparam suas aulas e seu
desempenho em sdla, até o méodo com
que avaliam seu trabalho.

Z PLANCAD (1999): La docencia revalorada:
reflexiones y propuestas de politica. Documento
de trabalho preparado para o0 Seminario
Internacional “Perspectivas y propuestas para el
desarrollo magisterial”. Tarea, Lima

% ponce, Ernesto A. (1998): La formacion inicial
y la formacién continua de profesores de
educacion bésica. El caso de México. Revista
Latinoamericana de Innovaciones Educativas, X
(30), 165-193.

%  Ministerio de Educacion, Division de
Educacion Superior, Programa de Fortalecimiento
de la Formacion Inicial Docente, Chile (2000):
Estandares reguladores para la formacion inicial
de docentes.

2.4 Os ESTuboSDE CASO

Ta como indicamos nas paginas
anteriores, ha pouquissimas inovagoes,
projetos e programas no ambito da
formacdo de  formadores. Uma
consequiéncia logica do que acabamos de
dizer é a escassez de estudos que
analisem experiéncias nesse ambito.
Contudo, entre as distintas acbes levadas
a frente’® ha dois casos amplamente
estudados e documentados. Referimo-
nos aos casos do Chile e do Uruguai, que
exporemos nas proximas paginas.

2.4.1 O caso do Chile: aformacéo através
de atualizacao e estudos de p6s-graduacgdo

A maior parte dos programas de
formagdo docente no Chile sdo
conduzidos por universidades. Em
consequéncia, a opgdo foi impulsionar a
mudanca “a partir de dentro”, criando
condicbes para que as ingtituigdes
formulem suas propostas de
melhoramento. Isto foi feito dentro do
Programa de Fortalecimiento de la
Formacion Inicial Docente (FFID)?’, que
consistiu em um concurso de projetos de
melhoramento aberto a todas as
ingtituicbes, publicas e privadas. O
programa foi acompanhado de uma oferta
de bolsas para estudantes destacados do
secundério, com o intuito de incentivélos
a optar pela docéncia como profissao.

Foram selecionadas 17 de 32
institui cOes para receber apoio econdmico
e desenvolverem seus projetos. Projetos

% vérios sd0 0s paises que promoveram, nos
Ultimos anos, distintas atividades vinculadas a
formacdo de formadores. Entre eles podemos
citar os casos de Argentina, Brasil, Chile,
Colémbia, Honduras, Peru, Republica
Dominicanae Uruguai.

% Avalos, Beatrice (1999): Mejorando la
Formacion de Profesores: el Programa de
Fortalecimiento de la Formacion Inicial Docente
en Chile (FFID). Sao José da Costa Rica.



que propuseram mudancas em nivel de
aprendizado prético e nas condi¢des para
assegurar a melhoria da qualidade. Um
dos objetivos do Projeto FFID?® foi a
melhoria dos nivels de formacdo
académica dos formadores,
proporcionando-lhes tanto oportunidades
de atualizacdo como de estudos de pés
graduacdo, segundo os planos de
desenvolvimento de cada universidade.
Os Projetos FFID  consideraram
formadores os  professores  dos
departamentos encarregados, em cada
uma das universidades, da formagéo
docente.

A atualizacdo e os estudos de pés-
graduacdo significaram investimentos,
tanto por parte das universidades, como
do préprio projeto. Em termos gerais, a
andlise dos curriculos de formadores
entregues no ano de 2001 revela um
aumento no nimero de professores com
pds-graduacéo (ver quadro abaixo):

% A obtenco dos dados apresentados aqui foi
facilitada pela Coordenadora do Programa FFID,

Dra. Beatrice Avalos.
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QUADRO No 1
Caracteristicas académicas dos formadores (de 1997 e 2001)

Licenciado / outros titulos Mestrado Doutorado
profissonais
Ano N° % Ne° % N° %
1997 1410 57 716 29 340 14
2001 243 36 303 45 129 19

Fonte: Informagdes fornecidas pelas universidades nas postulagdes de 1997 e informagfes de 675 curriculos

entregue pelas universidades em 2001.

Durante o0s quatro anos de
desenvolvimento dos projetos FFID
foram oferecidas oportunidades de
atualizacdo para os formadores que, via
de regra, se expressaram como visitas a

centros no exterior onde se desenvolviam
atividades inovadoras de formagédo
docente. O quadro seguinte refere-se ao
tipo de viagens realizadas e respectivos
beneficiarios.

Quadro No 2
Formadores beneficiados com estadias no exterior, por duragéo e tipo de financiamento:
Duracéo das Estadias Com Financiamento do FFID Com Financiamento
daUniversidade

N° % N° %
Menos de 30 dias 424 95 17 100
Entre 30 y 60 dias 23 5 ¢} ¢}
Total beneficiados 447 100 17 100

Fonte: Informagdes fornecidas pelas Universidades.

Como se pode observar, a maior
pate dos  beneficiados  tiveram
financiamento do Projeto FFID, e as
estadias foram por periodos relativamente
curtos, geradmente de duas a trés
semanas. Em gerd, os beneficiados
ficaram em instituicdes universitérias,
estrangeiras principamente, ainda que
alguns dos formadores tenham visitado
inovagbes em universidades nacionais,
como a Universidad Catdlica de Temuco,
Pontificia Universidad Catdlica de Chile e
a antiga Universdad Educares (hoje
Andrés Belo). Ainda que, em geral, os
coordenadores ou outras autoridades das
universidades realizassem o0s contatos

para estas visitas, um bom nimero delas
foi organizado pelos proprios formadores.
Entre as universidades estrangeiras que
organizaram programas para 0s visitantes
que foram considerados de ato valor
estdo as Universidades Northern lowa,
Cdlifornia (Los Angeles), Oregon e
Colorado nos Estados Unidos, vérias
universidades  espanholas  (Cordoba,
Sevilha e Granada, entre otras),
universidades de Isragl, centros franceses
como o Centre International d Etudes
Pédagogiques, universidades inglesas
como Reading e Brighton, Heidelberg na
Alemanha, Montreal e Toronto no
Canada, e varias universidades latino-




americanas no México, no Brasil, na
Argentina e na Colémbia, entre outros
paises.
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seguinte se refere @ ndmero  de

beneficiados e ao tipo de programa,
realizado ou em curso, com contribuicdo

Com relacdo a oportunidade de do projeto FFID.

esdudos de pos-graduacdo, o quadro
Quadro No. 3
Estudos de pés-graduacao realizados com contribuicdo de fundos do FFID
Mestrado Doutorado Total
N° % N° %

Cursando ou deixando o curso 77 41 109 59 186
Graduado 12 75 4 25 16
Fontes: Dados proporcionados pelas universidades.

Ha também um nimero de com recusos da universidade €/ou

formadores, ou cursando, ou que
concluiram estudos de pdésgraduacdo

préprios, como mostra o quadro seguinte:

Quadro No. 4
Estudos de pds-graduacéo realizados com recursos da universidade ou com recursos
préprios
Mestrado Doutorado Total
N°. % N° %
Cursando ou deixando o curso 30 35 5% 65 86
Graduado 10 48 1 52 21

Fonte: Dados proporcionados pelas universidades.

Estes estudos foram realizados em
programas nacionais (especialmente os de
magistério) e em  universidades
estrangeiras. Ha um nimero de
convénios  firmados  com estas
universidades para realizar 0s programas
de doutorados em dois campi (um
nacional e outro estrangeiro). E o caso do
programa da Universdade Playa Ancha
de Vaparaiso com a Universidad de
Oviedo, a Universidad Cardenal Ralll
Silva Henriguez com a Universidad
Auténoma de Madrid e a Universidad
Metropolitana e de Ciéncias da Educagéo

com a Universdad Complutense, da
Espanha, e a Universidad Autonoma de
Barcelona. Um programa similar, mas
anterior a0 FFID existe entre a
Universidad de Concepcion e a
Universidade ce Estocolmo, na Suécia
Inquestionavelmente, o Prometo
FFID conseguiu melhorar a formacéo
académica dos formadores através de
oportunidades de atualizacdo e estudos de
pds-graduacdo segundo os planos da de
desenvolvimento de cada universidade.
O caso do Chile é de grande interesse
porque constitui uma das poucas
tentativas, na América Latina, de criagéo



de um sstema de desenvolvimento
profissional para os formadores.

2.4.2 O caso do Uruguai: a formacao
através de programas de atualizaco®

A partir de 1997, o Uruguai esta
imerso no desenvolvimento de um novo
projeto de formacdo de professores. 0s
Centros Regionales de Profesores
(CERP)*°. O programa se propde a criar
de centros de educacdo tercidria de
atissmo nivel académico com o fim de
formar professores para 0 exercicio da
docéncia em estabelecimentos de Ensino
Médio. Um dos principais eixos desta
inovagdo é a relagdo horasperiodo de
formag&o. Aumentase o niumero de horas
de aulas e diminui-se a quantidade de
anos de formagdo, com relacdo as
instituicbes tradicionais de formagdo
inicial de docentes no pais.

Os CERP formam unidades
académicas de forte concentracéo horéria.
As jornadas sdo de 40 horas semanais,
com aulas de presenca obrigatoria de
segunda a sexta e obrigam os aunos a
uma dedicagdo exclusiva aos estudos. A
duracdo do plano de estudos é de trés
anos, com um total de 4.200 horas entre
aulas e trabalhos de prética docente.

A criacdo dos CERP somente tem
sentido em escala regional, e paratorna-la
vidvel foi estabelecido um programa de

® Para uma descricido mais detalhada dos

programas de formacdo de formadores, ver
Vaillant D.; Mancebo E. Lastransformacionesen
la formacion del personal docente. Revista
Trimestral de educagdo comparada da UNESCO.
“Los Formadores de Jovenes en América Latina-
Desafios, Experiencias y Propuestas’ BIE,
Genebra, Suica, 2001.

® Ppara descricio e andlise mais detalhadas do
“modelo CERP’, ver: Vaillant, Denise e
Wettstein, German (eds.) (1999): Centros
Regionales de Profesores. ANEP-AECI,
Montevidéu.
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bolsas de estudo, programa este que se
destina a atrair futuros docentes que
deixan o0 ensno médio com um bom
historico  escolar e  dificuldades
econdmicas que lhes impecam 0 acesso a
educacdo superior. O programa de bolsas
de estudo cobre o transporte, a
aimentagdo e o aojamento, com isto
eliminando todos os problemas de
subsisténcia que os estudantes da regido
possam ter.

Um dos pontos centrais nos CERP
€ a existéncia de um importante
percentual de formadores em tempo
integral, com uma dedicacdo de 40 horas
semanais, das quais pelo menos 20 sdo
horas de docéncia direta As 20 horas
restantes so dedicadas a outras formas de
docéncia e outras atividades, entre as
quais devem ser destacadas. horas de
consulta aos estudantes, orientacdo de
estudos, coordenacdo de uma carreira,
area ou atividade, coordenacdo com 0s
centros educativos para atuaizagdo dos
professores, em servico.

Entre marco e abril de 1997 foram
desenvolvidos o0s primeiros cursos de
formag&o para os aspirantes a formadores
dos Centros Regionais de Professores do
Litoral e do Norte. Posteriormente, em
margco de 1998, iniciorse 0 segundo
curso de formacdo de formadores, com a
inauguracdo do Centro Regiona de
Professores do Leste e, em dezembro,
foram iniciados os cursos de formacéo de
formadores que se prolongaram até
fevereéiro de 1999, ano em (que
comecaram a funcionar os Centros
Regionais do Sul e do Sudoeste. No ano
de 2000, realizou-se um quarto curso para
prover os cargos vagos no sexto CERP,
criado no centro de pais.



Quadro No. 5
Participantes dos programas implementados para
Formagdo de Formadores dos Centros Regionales de Profesores (CERP). 1997-2000

Curso Ano Participantes
Curso de formagao de formadores do 1° ano dos CERPs e capacitacéo de 1997 116
docentes de Ensino Médio
Curso de formagéo de formadores para o0 2° ano dos CERPs e capacitagédo 1998 152
de docentes do Ensino Médio
Curso de formacéo de formadores para o 3° ano dos CERPs 1998/1999 200
Curso de Atualizagdo do 1° ano dos CERPs 1999 30
Curso de Atualizacdo do 2° ano dos CERPs 1999 30
Curso de formagao de formadores para os 1°, 2° e 3° anos dos CERPs (para 2000 12
concursar)

570

Fonte: Secretaria de Capacitacion y Perfeccionamento Docente, ANEP.

Os participantes no curso de
formacdo sdo profissionais universitarios
ou docentes egressos dos Institutos de
Formacion Docente interessados em
ocupar um cargo de formador. O desenho
dos Programas esteve a cargo de
destacados docentes especidistas de
diversas areas disciplinares: Ciéncia da
Educagdo, Matemdtica, Lingua e
Literatura, Ciéncias Sociais e Ciéncias da
Natureza.

A um Coordenador Geral por area
disciplinar foi dada a responsabilidade de
plangar e implementar o programa, para
cujo desenho contribuiram de forma

fundamental, na animacéo das atividades
de sensibilizagcdo para a inovagdo e na
resolucito de diversos  problemas
académico-administrativos que surgiram
durante a realizagdo dos cursos.

Se nos referirmos  mais
especificamente aos beneficidrios dos
Programas de Formagdo, como é a
aceitacBo do programa por parte dos
futuros formadores? De onde vem esta
aceitacao? Segundo algumas entrevistas e
guestiondrios aplicados entre 1997 e
2000, os principias motivos de aceitacdo
do programa se devem a ao vinculo do
programa com a prética.




GRAFICO No. 1:
Formadores participantes dos cursos
segundo nivel de formacéo
Médias dos anos 1997 - 2000
Universitério/ '
docents E— Titulo docente

51%

Universitario
25% —
Estudos de formacéo
docents incompletos
9%

Fonte : Centro de Capacitacion y Perfeccionamiento Docente.



Os dados dos questionérios
revelam que os futuros formadores
encontramse diante de uma imprecisao
de papéis, ou fungbes. Pouco se conhece
da figura do formador; seu papd ndo esta
definido; ndo existe uma construcdo
prévia de um perfil para este “novo” ator
educativo. Os formadores sdo docentes,
muitas vezes com status mal definido
dentro do sistema e com dificuldades para
serem  aceitos como  profissionais.
Trabalham, geralmente, poucas horas em
tarefas de formagdo docente e exercem
uma profissdo que a ingtituicdo ainda ndo
definiu.

Os objetivos e contedos dos
programas de formacdo vincularamse a
intervencéo nos planos de formagéo dos
CERPs. A atuaizacdo se propds a atuar
na utilizagd possivel de materiais e
métodos de ensino novos, e na integragdo
de valores novos ou revisados.

3. INSTITUICOES E FORMADORES:
DEFININDO UMA TIPOLOGIA

3.1 OSFORMADORES: A QUE
PROFISSIONAISNOSREFERIMOS?

Nesta se¢do tentaremos conceituar
a figura do formador e as diferentes
funcbes que pode desempenhar. Uma
primeira abordagem seria definir o
formador® como toda pessoa que se
dedica profissionamente a formacao, em
seus digtintos niveis e modalidades. O
formador é um profissional capacitado e
certificado para exercer uma atividade de
formagdo; possui conhecimentos tedrico e
prético, compromisso com sua profissao,
capacidade e iniciativa para aprender e
inovar em seu ambito de atuacdo. Além
disto, como profissional, pertence a

# paraaprofundar o tema, verVaillant D.,
Marcelo C. (2001): Lastareas del formador.
Ediciones Aljibe, Ma aga Espanha.
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O programa de atualizacdo
disciplinar e pedagogica para os futuros
formadores dos CERPs teve sucesso por
duas razdes principais. respondeu as
necessidades de atualizacdo disciplinar,
aportando novos conteldos, materiais e
metodologias aos formadores; e serviu
como um instrumento de fundagdo de
identidade e desenvolvimento
profissional.

Os formadores aceitaram o0
programa de formagdo proposto porque
nele encontraram um ato grau de
compatibilidade com sua pratica
profissonal, e porque constituia um
modelo. Para os formadores, o programa
permitiu  elevar o0 nivel de seus
conhecimentos, mas também congtituiu
um primero passo no caminho da
fundagéo de identidade e
desenvolvimento profissionais.

coletivos que assumem principios e
vaores em relagdo as beneficiarios da
formagéo.

Deste ponto de vista, o formador é
um mediador entre os conhecimentos e as
pessoas que devem adquiri-los. E
precisamente esta funcdo de mediacéo
gue provoca dificuldades, nos proprios
formadores, relacionadas com a definicéo
de sua tarefa O mediador do
aprendizado deve demonstrar coeréncia
entre discurso e prética, deve assumir
pessoamente os valores que pretende
transmitir; deve vivenciar 0 cCOmpromisso
com a profissdo.

Falar de formador supde assumir
um conceito de ata dispersdo semantica,
gque precisa ser aparada. Em primeiro
lugar, pode-se entender que fornador é
sinbnimo de docente e, neste caso, a
formacéo de formadores abarcaria todo o
campo de conhecimento que entendemos
por formacdo do Professorado em seus
diferentes niveis. Educacdo Inicid,
Primaria e Secundaria, Formacéo



Profissional, Educacdo de adultos ou
Universitéria

Em segundo lugar, poderiamos
entender o formador como o Professiona
gue forma os docentes. Neste caso,
estamos nos referindo a formacdo dos
professores gque, na realidade, formam os
docentes da Educacdo Inicia, Primaria e
Secundaria, Formagdo  profissiondl,
Institutos de Formacdo Docente e nas
Faculdades ou Institutos de Pedagogia ou
Ciéncias da Educacdo. Um caso especial
desta denominagdo seria constituido por
aqueles profissonais de ensno que
participam na formagdo inicial de
docentes como tutores de praticas. Aqui
nos referimos a formac&o de formadores
para incluir os profissonais que
assessoram e orientam  os  futuros
docentes a0 longo das préticas que
integram sua formagdo inicial. Se
avangarmos um pouco mais, porém,
distanciando-nos da formagdo inicia,
encontraremos uma quarta acepgdo para o
termo formador: sdo os professores
mentores que assessoram e orientam 0s
professores iniciantes. Neste caso, a
formagdo de formadores envolve a
capacitacdo dos professores mentores que
gpéiam os docentes nos primeiros anos de
ensino, através de programas de insercéo
profissional.

O conceito formador tem uma
quinta acepcao. Dentro do ambito
escolar, o0 lancamento das Reformas
Educativas trouxe consigo a disseminacéo
de uma nova figura, figura esta que
recebe diferentes denominagbes em
funcéo do pais observado. Basicamente,
fda-se de assessores de formagdo. A
formagdo de formadores se relaciona com
0S programas para os profissonais de
ensino que desempenham atividades
voltadas para o] plangjamento,
desenvolvimento e avaliacdo da formacéo
permanente do professorado.

3

Uma sexta acepcdo da figura do
formador de formadores encontrase no
ambito da educacdo ndo formd,
especificamente no que se denomina
formagd ocupacional ou formagéo
continua.  Vae ressatar que, neste
ambito, faa-se de formador, ao contr&rio
do contexto escolar em que se prefere o
termo “professor”.

3.2 O FORMADOR NA FORMAGCAO INICIAL
DE DOCENTES

Ao longo da histéria, a formacéo
inicial de docentes tem sido feita em
instituicdes  especificas, por pessoal
especidizado e mediante um curriculo
gue estabel ece a sequiéncia e os contelidos
do programa de formagéo.

A formagdo inicial cumpre,
basicamente, duas fungbes. em primeiro
lugar, a de formar os futuros docentes
capaz de assegura uma preparacdo
compativel com as funcles profissionais
que mestres e professores devem
desempenhar. Em segundo lugar, a
formacdo inicia tem a funcdo de fornecer
um certificado para o exercicio docente.
O principa objetivo da formagédo inicial
ha de ser ensinar a “competéncia de
classe ou conhecimento do oficio”, de
fooma que os professores sgam
individuos capazes de ensinar.>?

De um ponto de vistamais gerd, a
formagdo de mestres e professores deve
contribuir para que 0s mesmos se formem
COMO  pessoas, compreendam  sua
responsabilidade no desenvolvimento da
escola e adquiram uma atitude reflexiva

%2 Ver McNamara, D. e Desforges, C. (1990): The
social sciences, teacher education and the
objectification of craft knowledge. Em Bennet, N.
e McNamara, D. (eds.): “Focus on Teaching”,
Longman, Londres.



sobre seu ensino.®* No nivel de formaco
inicial, os formadores de formadores sdo
aqueles profissionais encarregados de
desenhar e/ou desenvolver um curriculo
que inclua os componentes necessarios
para propiciar aos futuros docentes um
legitimo aprendizado de como ensinar.
Diker e Terigi (1997) constatam
que, em nivel internacional, a formacdo
inicial tem sido objeto de numerosas
reformas desde os principios ca década de
1980. Tais reformas propuseram
mudancas em trés grandes aspectos.

e 0 saber dos docentes, buscando
incrementar sua idoneidade para
enfrentar as novas demandas da
sociedade do conhecimento;

* a cultura ingtitucional dos centros de
formacdo docente, de forma a
desenvolver  organizagbes  menos
burocréticas e mais flexive's;

* a distribuicéo de responsabilidades e
0S mecanismos de controle do
desempenho.

No caso da América Latina,
Messina (1997) mostra que, nas duas
Ultimas décadas, houve um tendércia na
regido a transferir os programas de
formagdo inicial dos docentes do Ensino
Médio para o Superior, aumentando
levemente os anos de escolaridade
exigidos para obter o titulo docente.

De fato, entre 1975 e 1995 a
escolaridade total aumentou em 16 dos 19
paises considerados por Messina em seu
estudo. Em geral, os paises aumentaram
0 numero de anos dos planos de formagéo
docente e, em muitos casos, houve
aumento da escolaridade exigida para
ingresso aos estudos docentes.

% Ver Edmunson, P. (1990): A normative look at
the curriculum in teacher education. Phi Delta
Kappan, Maio, pp. 718.
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Como podemos apreciar no Anexo
3, h& grande heterogeneidade na América
Latina j& que a formacgdo inicia de
docentes € dada em universidades, em
escolas normais com categoria de ensino
superior, em escolas normais de nivel
médio, em institutos profissionais, etc.
Este fendbmeno gerou circuitos de
formagdo diferenciados em termos de
qualidade.

Por sua vez, Roggi 34 também se
pergunta em que nivel funcionam os
centros de formacdo docente: no nivel
médio, no nivel de estudos superiores nao
universitarios, ou na universidade?
Afirma o autor que, na América Latina, a
resposta tem sido diversa: a linha é leva-
los a0 nivel universitio ou ao nivel
superior ndo universitario. Ha paises que
colocaram a formagdo docente no nivel
universitdrio (Costa Rica e Chile). Na
maior parte dos paises latino-americanos,
as antigas escolas normais foram se
transformando em Institutos Superiores
com cursos que variam de dois a cinco
anos e cujo requisito de ingresso é a
prévia conclusdo do secundério. *°

Ha também, paises, como o
Brasil, onde todas as adlternativas
coexistem. O Brasil encontra-se em um
processo de transicdo para o nivel
superior: tanto as Escolas Normais, como
0s Institutos Superiores continuam
aceitando matriculas, e algumas carreiras
universitarias seguem formando
professores do ensino médio. Trata-se de
uma situacdo que responde a realidade do
heterogéneo sistema educativo brasileiro,
sendo que a tendéncia é levar a formacéo
docente para o nivel terciario.

¥ Roggi, L. (1999): El rol del docente en la
escuela del nuevo milenio. Relatério. Primeiro
Coléquio Universidad Torcuato di Tella - The
University of New Mexico. Buenos Aires, UTDT.
% Ver Anexo 2: Nivel de estudos de professores
em alguns paises da América L atina.



Em recente documento do 11PE®,
dfirma-se que, na maioria dos paises
latino-americanos, a formagdo de
docentes para 0 nivel primario ou para a
educacéo basica desenvolve-se,
fundamental mente, em Institutos
Superiores ndo universitarios, ainda que a
tendéncia sgja a transferéncia desta
formaco &s universidades.®’ No caso da
formacdo de docertes para 0 nivel médio,
a oferta de nivel universitdrio convive
com a que se desenvolve nos Institutos
Superiores.

Um estudo realizado pela OEI 38
revela que as instituicbes formadoras
apresentam, na Ameérica Latina, grande
variedade ingtitucional. Uma variedade
gue se refere, Nndo apenas a instituicdes de
categorias  digtintas  (universidades
pluridisciplinares  ou pedagdgicas,
institutos  profissionais de educacéo
superior, de nivel terci&rio, e escolas
normais), como, dentro delas, as unidades
académicas responsaveis pela formagdo
de docentes correspondem
indistintamente a  Faculdades, de
Educacdo ou outro tipo, a Escolas
profissionais, a Ingtitutos e Centros de
Ciéncias da Educacdo, a Departamentos
ou Areas de Educacio, assm como a
Institutos  Profissonais e  Escolas
Normais, sgjam €elas de carater estata,
sgan privadas. Predominam nesta

% O documento de referéncia constitui o relatério
final do projeto “Los docentes y los desafios de la
profesionalizacién”, maio de 2000. O primeiro
volume refere-se ao estado da arte sobre os
estudos acerca de docentes. No segundo,
sintetizamse os resultados de uma pesquisa feita
junto a uma amostra representativa de mestres e
rofessores.

" Ver Anexo 3: Alguns dados sobre a formagéo
de docentesna AmeéricaLatina.

¥ Enrique Pascual K. (1999): Informe de la
formacion de profesores de pre y postgrado desde
las instituciones formadoras méas importantes en
América Latina. Revista |beroamericana de
Educacion. Numero 19. Formacion Docente.
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variedade as universidades
pluridisciplinares e as faculdades de
educacdo de indole estatal.

Por outro lado, no levantamento
gque realizamos sobre as modalidades e
requisitos da formagdo docente, pais por
pais, na América Latina, constatamos a
mesma heterogeneidade institucional que
aparece no estado da arte sobre formacéo
inicia de docentes.®® Como se pode
agpreciar no Anexo 2, a ancoragem
ingtitucional da formacdo docente varia
muito segundo o pais, com o0 conseqliente
impacto em nivel dos formadores.

Os trabalhos examinados mostram
gue a passagem de ingtituicdo ndo
assegura automaticamente mudancas nos
processos de formagdo. Em muitos casos,
segue predominando, para a formacéo de
docentes do ensno Dbasico, uma
concepcdo “generdista’ que associa a
formacdo com os conteldos que o
docente deve transmitir.

Para os docentes de nivel médio,
em contrapartida, predomina uma visao
referida a especididade em uma
disciplina com uma fraca e dissociada
formacdo pedagdgica. Ta como
assinalam alguns estudos, a transferéncia
de dependéncia a um ou outro nivel do
circuito da formagdo ndo assegura
automaticamente um melhoramento da
qualidade do processo. Este, como outros
temas, depende de um conjunto de
fatores. Os docentes latino-americanos
carecem, muitas vezes, de conhecimentos
e habilidades pedaglgicas  para
desenvolver as atividades e produzir os
conhecimentos  esperados. Diversos
estudos qualitativos realizados revelaram
gque os mestres tém uma base cultural e
profissional insuficiente  para ensinar
programas curriculares que buscam

® Ver Anexo 3, Denise Vaillant, 2002.
Modalidades e requisitos da formac&o docente por
paises na AméricalL atina.



desenvolver  habilidades  cognitivas
complexas. Chamam a atencéo para isto,
entre outros, Rivero (1999) com respeito
a0 professores peruanos;, Tatto e Vélez
(1997) em relagdo aos professores
mexicanos, e Delannoy e Sedlacek (2000)
referindo-se a diversos estudos feitos no
Brasil.

Se nos referimos a qualidade dos
processos, um relatério do IIPE
UNESCO™ assinda a baixa eficicia da
formacdo docente inicia como instancia
preparatéria para 0s primeiros passos dos
docentes no campo profissional. Onde
aprendem os docentes a desempenhar sua
tarefa? Os novos docentes, ou bem se
refugiam em imagens prévias do ensino
escolar que construiram em sua passagem
como estudantes pelos niveis anteriores a
formagdo docente, ou se submetem as
exigéncias do contexto escolar imediato
em que devem trabalhar.

Em primeiro lugar, os docentes
aprendem em sua trgetéria escolar
prévia. Quanto um estudante ingressa na
formacdo inicial, tem um histérico de
escolarizacdo com 14 anos, em média*
Nesse longo historico escolar, os futuros
docentes aprenderam 0 que se pode e 0
que ndo se pode fazer em uma escola,
suas rotinas, as relagdes de poder e as
hierarquias dos distintos individuos que
convivem nas instituicdes educativas.
Estes produtos, internalizados ao longo da
vida escolar dos estudantes, constituem-se
em um “fundo de saber” que, em boa
medida, orienta as formas como
assumirdo seus proprios papéis como
docentes (Davini, M.C., 1995). Neste
sentido, Terigi e Diker (1997) dé&o o
exemplo da disciplina em saa Em
nenhuma matéria da formacdo inicial dos

4 |IPE-UNESCO (2001): Formaciéon Docente
Inicial. Informes Periodisticos N? 3. Buenos
Aires, || PE.

41 \/er anexo 2
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futuros docentes, eles aprendem a
“controlar a disciplina” dos alunos, mas,
em geral, enfrentam suas préticas e suas
primeiras experiéncias como docentes
com estratégias paratal finalidade.

Em segundo lugar, os estudos
sobre formac&o docente mostram, quase
sem excecdo, o “choque da prética’. Os
aprendizados que os docentes realizam
em Seus primeiros passos na profissao
tém um peso ao menos equivalente ao da
formacao de graduagdo. A escola aparece
a0 docente principiante como uma
realidade “ja feita’, e nela ele aprende os
rituais, as formas de trabalho vendo atuar
seus colegas com mais experiéncia,
ouvindo seus conselhos, interagindo com
adirecdo, com pais e aunos, €tc.

3.30SFORMADORESE ASPRATICASDE
ENSINO

Podemos faar de experiéncias
préticas para referir-nos ao que Zeichner
2 define como “todas as  variedades de
observagdo e de experiéncia docente em
um programa de formacdo inicial do
professorado: experiéncias de campo que
precedem o trabaho em cursos
académicos, as primeras experiéncias
[...] e as préticas de ensino e 0s programas
deiniciagdo” (1992: 297).

As experiéncias préticas de ensino
representam uma ocasido privilegiada
para investigar o processo de aprender e
ensinar. Por vérias razdes, os formadores
de docentes devem interessar-se pelas
préticas como componentes formativos:®

“ Zeichner, K. (1992): Rethinking the practicum
in the professional development school
partnership. In Journa of Teacher Education, vol.
43, N? 3, 1992.

4 Ver Vallant, D. e Marcelo, C. (2000): ¢Quién
educard a los educadores? Teoriay préacticadela
formacion de formadores ANEP, AECI,
Montevidéu.



* pesquisas feitas, tanto na América
Latina como em nivel internacional
revelam gue os  docentes
reconhecem que as préticas de
ensino foram os componentes mais
importantes de suas formacoes;

* poucas pesquisas ddo informacdes
sobre as préticas de ensino, como se
desenvolvem e que resultados
conseguem;

* as préticas de ensino constituem
un dos componentes mais
destacados da formagdo inicial dos
docentes, pois permitem estabel ecer
relagOes entre os centros educativos
e 0s I nstitutos de Formag&o.

Ainda que as préticas de ensino
continuem sendo o0 elemento mais
valorizado pelos docentes, tanto em
formacdo, como em exercicio, as vezes
esperase demasiado delas, mantendo
expectativas pouco redistas a seu
respeito.

Na redidade, como afirma
Zabalza, “as préticas ndo sdo préticas no
sentido  estrito, mas apenas uma
abordagem da prética. S&o simulagles da
prética, e ndo se pode esperar que gerem
0 conhecimento pratico que se deriva da
prética’ (Zabalza, 1989:16). Os
formadores deveriam plangar
adequadamente as préaticas para que se
convertam em uma ocasdo de
aprendizado e para que sgam um
componente fundamental da formagdo
profissonal. Um curso pratico € uma
Stuacdo pensada e organizada para a
tarefa de aprender uma pratica (ver
Schon, 1992:45-46).

Diagnostico  elaborado  pela
Organizacéo de Estados | beroamericanos
(OEIl) sobre os Institutos de Formagédo
Docente latino-americanos conclui que os
professores sdo formados em aulas
fundamentalmente teoricas, centradas em

z

processos de memorizacdo e com pouco
tempo destinado a formacdo em pesquisa
educativa (Garcia- Sipido, 1994). Este tipo
de formagdo dificulta o acesso a outros
métodos de ensino, pois os professores
ndo aplicam na préica os méodos
interativos, cuja descricdo conhecem
apenas de meméria

Recente estudo redlizado na
Venezuela®® assinda que, tanto os
mestres jovens como os de idade mais
avancada consideram que a formacdo
universitaria em educacéo é bastante boa
na parte tedrica, mas carece da dimensdo
pratica nem forma para o trato com as
criangas, nem oferece ferramentas para
levar a teoria a préticaa.  Os mestres
normalistas mencionam, também, que 0s
novos mestres nd contam com
feramentas para mangar  relagbes
interpesspais em sda de aulas.  Os
mestres entrevistados explicaram que as
aulas nas universidades sdo dadas por

professores universitarios que
desconhecem por professores

universitarios que desconhecem 0
trabalho em aula. Que, ao contrério, a
formacdo dada nas escalas normais ficava
a cago de “formadores modelos’,
também denominados “mestres de
mestres’, isto €, individuos com ampla
experiéncia de aulas e que ofereciam uma
formacdo através do exemplo e da
demonstracéo.

Apesar das fragilidades
congtatadas, ha, na América Latina,
agumas propostas de interesse que se
referem a transformacgéo das praticas em
educacd, como o PUlI — Programa

# Banco Inter-Americano de Desenvolvimento

(2000): Reforming Primary and Secondary
Education in Latin America and the Caribbean:
an IDB Strategy. Departamento de
Desenvolvimento Sustentavel, Série Estratégia do
Setor e Documentos de Politicas, N? EDU-113.
Washington, DC: Banco Inter-Americano de
Desenvolvimento.



Universitario de Investigacion, da
Universidade Naciondl de Colémbia.*®

O Programa PUlI nasceu do
interesse de um grupo de professores
procedentes de disciplinas outras que néo
a pedagogia que se interessaram por
analisar a situagdo dos ensinos médio e
basico na Coldmbia e se interrogam sobre
as formas como a universidade pode
contribuir para transforma-los. Trata-se
de um projeto de educacdo permanente no
qual os professores universitérios e dos
ensinos basico e médio se educam
conjuntamente  em  um  Processo
intersubjetivo de reflexdo e didlogo. Cada
grupo disciplinar ou profissional assume
a tarefa de preparar os diversos projetos
de pesguisa que poderiam sustentar uma
proposta para a formagdo do professorado
com vistas a operar mudangas na cultura
escolar.

4, QUE FORMAGAO DAR AOS
FORMADORES ?

Um ponto pouco explorado no
campo da pesquisa em formacdo docente
€ o0 conhecimento pedagogico e
disciplinar dos préprios formadores*®
Intdla-se  hoje na formagdo de
formadores a mesma discussdo existente
em torno da necessidade de formar
docentes que conhecam os contelidos das
matérias académicas que ensinam, mas
gue também  tenham  suficiente
conhecimento de pedagogia para ensinar
0s estudantes a aprender. A discussdo
centrase em como ensinar o docente a

“ Ver Rodriguez, José Gregorio. | Seminario
Taller sobre Perfil del Docente y Estrategias de
Formacion. Lima-Peru, setembro de 1999.

% Ver Messina, Graciela (1999): Investigacion en
0 investigacién acerca de la formacion docente:
un estado del arte en los noventa. Revista
Iberoamericana de Educacion. Numero 19.
Formacion Docente.

utilizar com seus  adunos oS
conhecimentos  tedricos  adquiridos
durante sua propria formagéo.

A formacdo de formadores € um
territério  pouco explicado e menos
explorado anda, cujos espagos para
reflexdo praticamente inexistem na
bibliografia pedagdgica e nos diversos
cend&rios educativos, publicos e privados.
Ocorre com este tema 0 mesmo que
ocorre com 0 ensino: a crenca de que o
anico que se requer para ensinar é o
conhecimento do se ensina — 0 contetido
ou matéria a ser ensinado. Esta tem sido
uma crenga bastante difundida e que foi
acompanhada de um déficit de
consideracdo social a respeito do valor e
da complexidade que a tarefa de ensinar
representa.  Pois bem, poderia parecer
gue qualquer um pode exercer a funcdo
de formador de formadores, desde que
seja especidista em alguma disciplina.
Nada mais distante da realidade, como
tentaremos demonstrar.*’

4.1 A FORMAGAO PEDAGOGICA

Os primeiros programas de
formagdo pedagdgica de formadores que
surgem no nivel internaciona e regional
postulam a especificidade pedagogica na
prética com a clientela adulta. Muitas das
atuais propostas de formacdo de
formadores tém, todavia, a funcdo de
fazer perceber o cardter especifico dos
modos de aprendizado dos adultos.

Dominicé*® (1990) afirma que,
com 0s aportes da Psicossociologia ao
campo da dindmica de grupos e da
relacdo pedagdgica, comega a impor-se
um conhecimento da formagcdo de

4" Ver Vaillant, D. e Marcelo, C. (2000): ¢Quién
educard a los educadores? Teoriay practica de la
formacion de formadores. ANEP, AECI,
Montevidéu.

“ Dominicé, P. (1990): L’ histoire de vie comme
processus de formation. Paris, L’ Harmattan.



adultos. Novos conhecimentos séo
introduzidos e a educagéo de adultos vai
aém de uma smples transmissao
didatica.

A formagdo pedagégica dos
formadores de adultos compreende
conhecimento sobre técnicas didéticas,
estrutura de aulas, plangamento do
ensino, teorias do desenvolvimento
humano, processos de plangamento
curricular, avaliagdo, cultura socia e
influéncias do contexto no ensino,
historia e filosofia da educacdo, aspectos
juridicos da educacgo, etc.

A formacdo pedagOgica dos
formadores é fundamental para facilitar o
gprendizado dos adultos, mas tem seus
inconvenientes e nd é um assunto facil,
sobretudo quando se imagina que 0s
formadores trabalham no terceiro grau,
formando adultos que formardo jovens ou
adultos.*®

Alguns paises ja adquiriram certa
experiéncia no campo de nos ocupamos
aqui. Por exemplo, nos paises anglo-
saxfes e escandinavos ha4  diversas
instituicbes universitarias que fomentam a
formacdo pedagdgica dos formadores
aravés de servicos de aperfeicoamento
pedagogico para 0s docentes. Na
América Latina a situacdo € diferente,
pois as instituicbes de ensino, em geral,
ddo pouca importancia a formagdo
pedagogica dos formadores de seu
pessoal.

4.2 A FORMACAO DOS CONTEUDOS
DISCIPLINARES

Junto ao conhecimento
pedagogico, os formadores precisam ter
conhecimento da matéria que ensinam.
Conhecer a matéria que se ensing,

“ Peretti De, A. (1979): «Projet éducationnel
moderne et formation des enseignants ». In
Enjeux, N° 17.

)

mangjar com fluidez a disciplina que se
da é um componente inescapavel do
oficio docente. A este respeito,
Buchmann assinadla que “conhecer algo
nos permite ensind-lo; e conhecer um
contelido em profundidade significa estar
mentalmente organizado e bem Ereparado
paraensin&lo de forma geral”.>® Quando
o formador nd&o possui conhecimentos
adequados da estrutura da disciplina que
esta ensinando, pode  apresentar
erroneamente o contetdo aos alunos. O
conhecimento que os formadores
possuem do contelido a ensinar também
influi sobre 0 que e 0 como ensinam.

O conhecimento do contelido
compreende componentes distintos, dois
dos quais sG0 0s mais representativos. 0
conhecimento substantivo e o sintatico.>
O conhecimento substantivo se constitui
com a informacdo, as idéias e 0s temas
gque se precisa conhecer, vae dizer, o
corpo de conhecimentos gerais de uma
matéria, 0s conceitos, definicles,
convengdes e procedimentos especificos.
Este conhecimento € importante na
medida em que determina 0 que 0S
formadores vao ensnar e em que
perspectiva o apresentardo. Por exemplo,
em Historia, 0 marco de andlise cultural,
politico ou ideolégico que se escolha
pode determinar 0 que Se ensina € como
seensna

O conhecimento sintatico do
conteldo completa o anterior e se
materidiza no dominio que tem o
formador dos paradigmas de pesquisa em
cada disciplina, do conhecimento em

% Buchmann, M.: “The priority of knowledge and
understanding in teaching”. In Katz, L. G. e
Raths, JD. (eds): Advances in Teacher
Education, I, 1984.

L Ver Vaillant, D. e Marcelo, C. (2000): ¢Quién
educaréd a los educadores? Teoriay practicadela
formacion de formadores ANEP, AECI,
Montevidéu.



relacdo a questdes como a validade,
tendéncias, perspectivas e pesquisa no
canpo de sua especialidade. Em
Historia, por exemplo, incluiria as
diferentes perspectivas de interpretacdo
de um mesmo fendmeno.

Existe, pois, um  acordo
generalizado quanto a necessidade de que
os formadores possuam um conhecimento
adequado do conteldo que terdo de
ensinar.

4.3 CONHECIMENTO DIDATICO DO
CONTEUDO A SER ENSINADO

O conhecimento didético do
contelido aparece como elemento central
dos saberes do formador. Ele representa a
combinacéo adequada  entre o]
conhecimento da matéria a ensinar e 0
conhecimento pedagdgico e didatico
correspondente a0 modo de ensinila
Vemse trabalhando nos dltimos anos em
diferentes contextos educativos para
esclarecer quais seriam 0s componentes
deste tipo de conhecimento profissional
do ensino. O conhecimento didatico do
conteldo, como linha de pesquisa,
representa a confluéncia de esforcos de

pesquisadores didéticos com
pesquisadores de matérias especificas
interessados na formacdo do

professorado. O conhecimento didatico
do contelido coloca a necessidade de que
0S formadores adquiram um
conhecimento especializado do contetido
a ensinar para que possam desenvolver
um ensino que permita a compreensao
dos futuros docentes.

Shulman (1992) manifesta a
necessidade de que os docentes
construam pontes entre o significado do
contelido curricular e a construcéo desse
significado feito pelos alunos. Este
prestigioso pesquisador afirma que “os
docentes redlizam esta fagcanha de
honestidade intelectua mediante uma

D

compreensdo pr ofunda, flexivel e aberta
do conteldo; compreendendo as
dificuldades mais provaveis que os alunos
te’ld0  com estas idéas  [..];
compreendendo as variacBes dos métodos
e modelos de ensino para gjudar os alunos
em sua construgdo do conhecimento; e
estando abertos a revisdo de seus
objetivos, planos e procedimentos a
medida que se desenvolve a interagdo
com o0s estudantes. Este tipo de
compreensdo ndo €é exclusivamente
técnico, nem meramente reflexivo. N&o é
apenas 0 conhecimento do contelido, nem
0 dominio genérico de méodos de
ensino. E uma mescla de tudo que foi
dito acima, e é principamente
pedagégico” .

4.4 CONHECIMENTO DO CONTEXTO

Um quarto componente do
conhecimento que os formadores tém de
adquirir diz respeito a onde e a quem se
ensna. Os formadores terdo de adaptar
seu conhecimento gera da matéria aos
estudantes e as condicdes particulares do
instituto de formagdo. Yinger faa da
dimensdo ecoldgica do conhecimento,
entendendo que 0 mesmo ndo existe nos
individuos, mas nas relagbes que se
produzem entre estes e 0 ambiente em
que se desenvolvem. A vida da aula,
neste sentido, “é congtituida pelos
sistemas culturais, fisicos, sociais,
historicos e pessoais que existem, tanto
dentro, como fora da aula [..]. A
responsabilidade do professor em saa
consiste em compreender as conversagoes
gue estdo ocorrendo internamente e entre
todos os sistemas, e reconhecer quais séo
apropriadas para atividade da aula. O
professor atua como guia e sujeito que

%2 Shulman, L. (1992): Renewing the pedagogy of
teacher education:; the impact.



transfere a estrutura, a acdo e a
informagao incluida em cada sistema’. >

Sera necessario que os formadores
conhecam o contexto socioeconémico e
cultural dos estudantes. Teréo de
conhecer, também, a procedéncia dos
estudantes, seus nivels de rendimento em
Cursos anteriores, sua implicagdo com os
centros educaivos.

4.5 A TITULO DE SINTESE COMPETENCIAS
E CAPACIDADES DO FORMADOR

Como afirma Inés Aguerrondo™:
paa competir na sociedade do
conhecimento ndo basta saber as regras
de ortografia, o teorema de Pitégoras ou
as datas fundamentais da historia
Tampouco basta escrever bem, mangar
as operagBes mateméticas e conhecer 0s
processos histéricos. A sociedade do
século XXI requer algo mais complexo
que 0s meros  “saberes’ ou
conhecimentos. Requer competéncias.

A autora define competéncia
como um  “saber faz”  com
“consciéncia’. O termo competéncia faz
referéncia a aplicacdo de conhecimentos
em circunstancias  préticas. Os
conhecimentos necessarios a resolucdo de
problemas ndo podem ser transmitidos
mecanicamente; sd&0 uma mescla de
conhecimentos tecnoldgicos pr évios e da
experiéncia obtidos na prética, muitas
vezes nos locais de trabal ho.

As competéncias estdo em meio
aos “saberes’ e as “habilidades’. O
importante hoje é ser competente, que
guer dizer saber fazer coisas, resolver
situacbes. Porém, como as stuagdes séo
cada vez mais complexas, ser competente
requer, por um lado, muitos saberes

% Yinger, R. (1991): “Working knowledge in
teaching”. Documento apresentado na
Conferéncial SATT.

* Aguerrondo, |. (2000): El Nuevo Paradigma de
la Educacion para el siglo. OEI, Documentos.
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tedricos e préticos e, por outro, muita
Imaginagao e criatividade.

Assim, um processo de formacéo
de formadores pode ser visto, tanto do
eixo das competéncias como do das
capacidades. O eixo das competéncias
permite resolver situagdes profissionais e
sociais relacionadas com  tarefas,
problemas ou atividades. O eixo das
capacidades se refere a formas de
organizagdo interna do  individuo
desvinculadas de disciplinas ou campos
de conhecimento. Podem, no entanto,
desenvolver-se através deles. Hameline
(1979)*° define competéncia como “um
saber fazer que permite a atuagdo
imediata a partir de um repertério de
habilidades disponivels’. Por seu lado,
Gillette®® diz que “competéncia se define
como um sSistema de conhecimentos
conceituais e de  procedimentos
organizados em esguemas operativos que
permitem, no interior de uma familia de
Situagoes, a identificacdo de uma tarefa
problemética e sua resolucdo por meio de
uma acéo eficaz”.

A nocdo de capacidade tem uma
definicdo mais difusa: em geral atribui-se
Ihe as caracteristicas de ser transversal a
gualquer atividade e de constituir
determinada trama hipotética que sustenta
a auacdo dos individuos e permite
processos de transferéncia, inovagéo,
originaidade e resposta a situacdes.

O cruzamento do exo das
competéncias com o das capacidades gera
um plano no qual se determinam os
padrdes e comportamentos indicadores
das competéncias e capacidades.

A progressiva identificagdo dos
papéis do formador foi acompanhada de
pesguisas que pretendiam revelar quais as

%  Hameline, D. (1991): Les objectifs
pédagogiques en formation initiale et en formation
continue. Paris: ESF Editeur.

% Gillette, P. (1991): Construire la formation.
Paris. ESF Editeur.



destrezas, conhecimentos e atitudes
necessarios para exercer adequadamente
as fungdes que vimos comentando.
Assim, 0 estudo de Pgjak (1993) enumera
as seguintes dimensdes da famacéo de
formadores: Comunicagéo,
Desenvolvimento profissional; Programas
educativos, Plangamento e mudanca;
Motivagdo e organizacéo; Observagdo e
entrevistas, Curriculo; Resolucdo de
problemas e tomada de decisies; Servico
aos  professores; Desenvolvimerto
pessoa; Relacbes com a comunidade;
Pesquisa e avaliagcdo de programas.
Segundo Imbernon®’, para dém da
importancia do conhecimento de uma ou
v&rias disciplinas, os formadores
requerem uma sé&rie de competéncias e
capacidades que Ihes permitam:

* animar grupos de adultos e analisar
seu funcionamento; compreender o
sentido e a dinamica das situacgoes;

e ouvir, aconselhar e agudar na
formacao;

» desenhar projetos e roteiros de
formacgéo, eventualmente em termos
de objetivos especificos (curriculo,
sessies, creditos, seqiéncias ...);

* identificar e situar os fundamentos
e 0s métodos didéticos utilizados no
ensino e na formagéo;

* redizar e levar a bom termo
préticas de pesquisa-acdo no terreno
profissional;

o utilizar e ensnar 0 mangjo dos
instrumentos de andlise das praticas
docentes;

* refletir sobre o proprio trabaho
interrogando-se sobre a propria
funcdo nos limites da pratica
docente do formador.

5" Ver Imbernén, Francisco (1994): La formacion
del profesorado. Paidos.

x

N&o é necessario que o formador
tenha todas as competéncias. Parece mais
|6gico apelar atoda uma equipe que a um
individuo especifico. Cada elemento
dessa equipe ha de desgar desempenhar
suas fungbes em algum momento, mas
também dedicar-se a um trabalho pessoal
gue lhe permita adquirir determinadas
habilidades especificas.

Construimos 0 esquema que se
segue para tentar visudizar as
competéncias e capacidades que um
formador deve possuir para intervir em
um dispositivo inicial para docentes.



Os CAMPOSDE COMPETENCIA bo FORMADOR PARA INTERVIR EM UM DISPOSITIVO
DE FORMAGAO %8

Intervengao durante,
o aprendizado: exercicios

e explicagbes complementares,

busca de sstratégias

de compensagao,

feedback.

Gestao dos Aprendizados

Conhacimantos padagogices,
disciplinares, de contexto &
didéticos de contelido

Fundamentos,

Observagdo, COMPETENCIAS métodos utilizados | agaptacio
entrevistas E na formagao produgio cie
CAPACIDADES recursos para

aformacéo

Além de conceituar e definir as padroes para a formacdo de formadores
competéncias e capacidades que deve deveriam representar acordos sobre que
possuir um formador que atua em um coisas devem saber e ser capazes de fazer.
dispositivo de formacao, € preciso definir, A titulo indicativo, no Anexo 5
também, padrdes para sua formacdo. Os apresentamos uma lista de padrdes para

% vaillant, D., 2002.



formadores de formadores com
indicadores e fontes potenciais de
evidéncia. Os padrbes foram elaborados
a patir dos “Standards for Teacher
Educators’ definidos pela Association of
Teacher Educators (2000).

5.MULTIPLICIDADE E DIVERSIDADE
DE ESTRATEGIAS

Seria  possivel  identificar e
desenvolver intervencdes integrais que
tenham resultados e impacto em um
melhor desenvolvimento docente nos
sistemas educativos da regido e, em
particular, na formagdo de formadores?

A docéncia € uma profissdo
exercida por um niimero muito expressivo
de pessoas que, ainda que tenham um
nucleo basico comum de competéncias e
capacidades, também desenvolvem uma
crescente especiaizacdo. As diferencas
no exercicio profissonal entre, por
exemplo, 0s mestres de escola primaria,
os professores de ensno medio e os
professores universitarios sdo bastante
significativas. Esta diferenciacéo interna
permite afirmar que € absolutamente
necesario evitar as generalizactes
excessivas quando falamos dos docentes e
dos formadores, principalmente quando
se desenham politicas de formacdo, de
recrutamento ou de profissionalizacéo.
Contudo, é possivel identificar algumas
estratégias que lograram sucesso na
regiéo.

Navarro e Verdisco®  (2000)
identificaram seis dessas tendéncias. S&o
elas:

* edlratégias de capacitagcdo
baseadas na aulg;

% Navarro, Juan Carlos e Verdisco, Aimee (2000):
Teacher Training in Latin America: innovations
and trends BID, Departamento de
Desenvolvimento  Sustentavel, Unidade de
Educacdo, Série “Technical Papers’.

A

 formagdo docente inicid e
continug;

» trabalho em rede;

* apoio pedagdgico e supervisao;

* articulagdo da formagdo com a
carreira docente e os incentivos,

* edratégias de formagdo e
capacitacdo como resposta a
prioridades sociais e educativas em
nivel locd.

A partir do exame de uma série de
programas de formagdo inicia e continua
de docentes na América Latina, 0
documento esboca uma resposta a
reiterada necessidade de docentes e
formadores da regido contarem com
informagdes sobre inovagoes
Interessantes e promissoras No campo da
formagdo inicia e continua de docentes.
N& ha receitas particulares. Apenas
snais de como docentes e professores se
formaréo no futuro

Juan Carlos Tedesco®® afirma que,
no ambito desta complexa Stuagéo
definida pela profissdo docente, parece
agpropriado analisar o0s problemas e
estratégias de agdo utilizando como
critério a seguéncia através da qua se
constroi um docente. As principais etapas
deste processo de construcdo sdo: a
escolha da carreira; a formacdo inicia e o
desempenho profissional. Inspirando-nos
nesta sequiéncia, no caso dos formadores
referimo-nos a primeira etapa de
iniciagdo, seguida da eapa de
desempenho profissional.

5.1 ASESTRATEGIAS PARA A INICIAGCAO
DOSFORMADORESEM SUA TAREFA

®  Tedesco, JC. (1996), documento
mimeografado. “Fortalecimiento del rol de los
docentes: balance de las discusiones de la 452
sesion de la Conferencia

Internacional de Educacion”.



Conceber a formagdo  dos
formadores como “um processo continuo,
sstematico e organizado” significa
entender que ela abarca toda a carreira do
formador. Do ponto de vista do
“agprender a ensina”, os formadores
passam por diferentes etapas que
representam exigéncias pessoais,
profissionais, organizativas, contextuais,
psicol égicas, etc.  especificas e
diferenciadas.

Uma das fases do “aprender a
ensina” que tem sido sistematicamente
esguecida, tanto pelas ingtituicOes
universitarias ~ como por outras
ingtituicbes dedicadas a formagdo dos
docentes, é a fase compreendida entre os
primeiros anos de docéncia— denominada
“fase de iniciacao ou insercao profissional
no ensino” (Marcelo, 1999). Tratase de
uma fase na qua a dlvidass,
insegurancas, ansiedade por ingressar na
prética se acumulam e convivem umas
com as outras.

O periodo de inducéo ou insercéo
Professonal se configura como um
momento importante na trgjetdria do
formador. Afirmamos que é importante
precisamente porque os formadores
devem adquirir adequados conhecimento
e competéncia profissional em um curto
espaco de tempo.®?

Alguns programas de iniciagdo
incluem entre suas aividades o
assessoramento aos  iniciantes  por
intermédio de outros professores que
tanto podem ser  vistos como
companheiros ou “mentores’.

Borko®* destaca a figura do
mentor como elemento importante dos

€ vaillant, D. e Marcelo, C. (2000): ¢Quién
educara a los educadores? Teoria y practica de la
formacion de formadores. ANEP, AECI,
Montevidéu.

% Borko, H. (1986). “Clinical teacher education:
the induction years’. In J. Hofman e S. Edwards
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programas de iniciagdo, e assinaa que
devem ter as seguintes caracteristicas:
professor permanente, com experiéncia
docente, com habilidade na gestdo de
aula, disciplina, comunicagdo com 0s
colegas, com conhecimento do contetdo,
iniciativa para plangjar e organizar, com
gualidades  pessoais, flexibilidade,
paciéncia, sensibilidade, etc.

A tarefa que se atribui ao
“mentor” € a de assessorar, didética e
pessoamente, ao docente principiante,
condtituindo-se, portanto, em um
elemento de apoio. Em alguns casos,
podemse desenvolver, ou ciclos de
Supervisao clinica  (plangiamento-
observacdoandlise do ensino), ou
entrevistas abertas. A Supervisdo Clinica
representa uma estratégia para a formacao
e o aperfeicoamento dos docentes que
surgiu nos Estados Unidos, por inspiracéo
dos trabalhos de Cogan e Goldhammer®3,

A Supervisdo pode ser aplicada,
tanto para a formagdo, como para o
aperfeicoamento dos formadores
principiantes, ja que seu objetivo € a
melhoria da instrucdo através de um
processo de observacdo colegiada e de
retroacdo focdlizada. Tratase de um
caminho, uma estratégia mediante a qual
os formadores podem  trabahar
conjuntamente, em colaboragdo com os
professores mentores, a fim de melhorar
Seu ensino mediante ciclos sistematicos
de plangamento, observacdo e uma
intensiva andlise intelectual .

(eds.), Reality and Reform in Clinical Teacher
Education, Nova lorque, Random House.

% Cogan, M.L. (1973): Clinical supervision.
Boston, Houghton-Mifflin. Goldhammer, R.
(1969): Clinical supervision: Special methods for
the supervision of teachers. Nova lorque; Holt,
Rinehart e Winston.



5.2 ESTRATEGIAS DURANTE O
DESEMPENHO PROFESSIONAL DOS
FORMADORES

Como assindlamos acima, a
formacdo dos formadores deve ser um
processo  continuo, Sistemdico e
organizado, além de abranger a carreira
total do formador. Esta formacdo
continua adquire particular importancia
quando pensamos nos mecanismos de
recrutamento dos formadores, os quas
demonstraram ter imperfeicdes de caréter
estrutura na Ameérica Latina.  Estes
fatores, junto a condi¢bes pouco atrativas
de desempenho da funcdo, geraram
profundos problemas de qualidade e
eficiéncia no servigo. E necessario gerar
0S mecanismos para 0 desenvolvimento
de uma bem articulada carreira de
formador de formadores que poderia
iniciar-se com workshops obrigatérias de
atualizacdo pedagogica e disciplinar para
todos os aspirantes esta tarefa.

O desempenho Professional dos
formadores deve se configurar no
aprofundamento das trés dimensdes que
operam simultaneamente:

 dimensdo informativa de contato
com os contelidos — disciplinares e
pedagogicos — em um nivel de
especializagdo crescente;

e dimensdo prética com a
transferéncia  do  conhecimento
para compreensdo e resolucdo de
situacdes concretas;

* dimensdo de apropriacéo pessod,
na qual se produz a transformacéo
do conhecimento gerado nas
dimensdes anteriores em
aprendizado significativo.

Estas dimensbes ndo atuam de
forma  sucessiva. Constituem
componentes de um mMESMO Processo
formativo complexo cuja criacdo €

K$

determinada pela modaidade de
formacdo que se adotar, pelo desenho dos
programas, sua metodologia e pelos
critérios que orientam sua avaliacéo.

O desenvolvimento profissional
dos formadores deveria ser acompanhado
por ofertas de pds-graduagdo como um
dos aspectos que integram sua formacéo
continua. Esta oferta deve basear-se em
quatro condi¢bes reconhecidas para a
formacdo sistematica en cursos de pos-

graduacao:

* a qualidade da formagdo inicial
gue confere o titulo docente ou
universitario;

e Qque peiodicamente sgam
realizados programas de atualizacéo
e capacitacao;

* que a supervisao funcione;

e que pelo menos uma pate do
corpo  prdissiona participe da
producéo dos recursos e
instrumentos de mediagdo entre o
saber elaborado e o saber escolar
(Braslavsky, Cecilia 1999) %4

6. PARA UMA DEFINICAO DE
POLITICASEDUCATIVAS
DESTINADASAOSFORMADORESDE
DOCENTES

O estudo realizado tentou oferecer
aguns insumos para a definicdo de
politicas educativas destinadas aos

formadores de docentes. Quais as razbes
pelas quais as politicas educativas devem
considerar a formacdo de formadores

como uma de suas prioridades?

* O estado da ate destaca a
importéncia do formador como
variavel significativa da

% |In Revista Iberoamericana de Educacion.
Formacion Docente. OEI, jan-abril 1999, Ndimero
19.



transformacdo  educativa. Os
formadores ocupam um lugar
estratégico no cenario da politica
educativa contemporanea, j4 que o
oficio  docente  continua se
expandindo a0 mesmo ritmo do
desenvolvimento quantitativo da
escolarizacdo da sociedade. Entre
1990 e 1997, o numero de docentes
na América Latina cresceu cerca de
22%.%° Em 1997, quase 7 milhdes
de latino-americanos trabalhavam
como docentes em algum dos niveis
gue conformam a educacéo formal.
A estes teriamos de agregar todos
agueles que ensinam idiomas, artes,
oficios, técnicas, etc. em cursos que
sd0 oferecidos por uma variada rede
de instituigbes cujas dimensdes ndo
s80 conhecidas com precisao.

Fica, assm, evidente o papel do

formador como figura chave no
desempenho profissional desses docentes.

* Asinformagdes obtidas revelam a
dificuldade para conceituar afigura
do formador, ja que este aparece
como dedicado a formagdo de
mestres e professores, mas
realizando, também, diversas
tarefas, ndo apenas na formagdo
inicial e continua de docentes,
como também nos planos de
inovagéo, assessoramento,
plangamento e execugdo de
projetos em é&reas de educacdo
forma e ndo formal. Faa de
formador supde, portanto, assumir
um conceito de ata dispersdo
semantica, cuja definicdo precisa
temos de estabelecer com
conceituagdes adequadas.

% Segundo dados do Word Education Report
2000, Unesco.

» A pesguisa e os relatérios sobre
formagdo inicia e continua de
docentes mostram a
heterogeneidade  existente na
América Latina. Ainda que a
tendéncia tenha sido transferir os
programas de ensino médio a
educacdo superior, existe hoje uma
grande variedade ingtitucional que,
evidentemente, influi na temética
gue nos ocupa. Temos, no que
respeita aos formadores, uma
importante diferenciacéo dentro da
propria  formagdo inicial de
docentes, conforme atuem no
ambito das Escolas Normais, dos
Institutos de Formagdo Docente ou
das Universidades.

» Os escritos examinados amiude
descrevem formadores carentes
dos conhecimentos disciplinares e
pedagogicos para produzir 0s
resultados esperados dos futuros
docentes. Os formadores de
docentes receberam, por décadas, a
mesma categoria de preparacao,
praticamente sem atualizagdo de
conheci mentos.

* As pesquisas analisadas mostram
gue um dos principias problemas
enfrentados pelos formadores de
docentes € a  permanente
contradicdo entre 0 modelo de
ensino “idea” e o desempenho red
emaula. A impressdo gque setem e
de que a chave seria conseguir que
as intervencdes dos formadores em
programas de formagdo inicial ou
continua de docentes ndo fiquem
apenas no campo retorico, afetando
efetivamente 0 que ocorre nas
aulas e 0 que aprendem os alunos
dos centros educativos.



* Os estudos indicam que os
formadores ndo aplicam os
métodos que |lhes  foram
apresentados.  Antes, aplicam os
métodos aplicados quando foram
alunos ou durante seu periodo de
preparacdo para o0 ensino. Por isto
€ imprescindivel levar os
formadores a refletirem seriamente
sobre suas préticas.

e Os trabahos considerados
mostram que os formadores néo
tém, em geral, conexd com as
escolas, deixando, por isto, de
ficarem atualizados sobre as
inovagdes e préticas dos centros
educativos. Tampouco tém
habilidades de pesguisa e habitos
de leitura que mehorariam
substantivamente suas
possibilidades de manter-se em
dia A partir das informacbes
recompiladas neste  relatdrio,
podemos apresentar algumas pistas
para definicdo de politicas:

v Seria  necessario, na
Ameérica Latina, conceituar melhor
0 que torna um formador
competente. O formador requer,
por um lado, muitos
conhecimentos tedricos e préaticos
€, por outro, muita imaginacéo e
criatividade. Conviria definir
gquais as competéncias e
capacidades genéricas e
especificas que deve ter um
formador que atue no ambito da
formacdo inicid e continua dos
docentes. Seria  preciso
determinar, também, padroes
genéricos de desempenho,
estabelecendo, assim, a diferenca
entre um formador principiante e
aguém de quem se espera um
melhor nivel de competéncia.

v Dever-se-ia pensar agdes
de transformagdo que gerem
condicbes para que os formadores
gue hoje estdo em formagdo de
docentes revisem seus marcos
conceituais e suas préticas. Em
alguns casos, dever-se-a pensar em
mecanismos que permitam que oS
formadores que tenham melhor
disposicdo para adotar as novas
visdes substituam o0s que ndo a
tém.

v Deveria haver condicdes
gque tornem efetivas as
oportunidades de aprendizado
continuo dos formadores, como,
por exemplo, tempos estabel ecidos
para isto como direito deles. E
necessario pensar também em
sistemas de financiamento que ndo
representem uma carga maior ao
formador que decida redlizar
estudos de pés-graduacéo.

v Os programas de
formacéo de formadores deveriam
ser  permanentemente  revisados
para saber em que medida
contribuem  para  desenvolver
conhecimento  profissional  nos
formadores e em que medida séo
congruentes os metodos didéticos,
as tarefas académicas e os model os
de avaliacdo desenvolvidos.

4 E preciso repensar a
formacéo de formadores, tomando
a escola com pano de fundo, de
modo a contribuir para superar a
tradicional  dissociagdo  entre
formagdo e prética que tem
caracterizado o aprender aensinar.

v E preciso construir uma
base de experiéncias de sucesso no



ambito da formacéo de formadores
de modo a contar com “fontes de
inspiracd” para a solugdo de
situagdes préprias. No momento
atual experimentamos um
expressivo aumento nas
possibilidades de comunicagdo e,
portanto, de nos informarmos
sobre inovagbes que afetem o

campo profissional dos
formadores. As redes de
conhecimento que ligam

estudantes de formagdo docente,
docentes experientes e formadores
permitiriam compartilhar reflexdes
sobre experiéncias e estudar
inovagoes.

v Além disto, seria
importante formular um projeto
para estimular um intercAmbio
sistematico de descricbes de aulas
entre os formadores. Um banco de
dados permitiria contar com uma
acumulagdo  Sistematica  das
melhores idéias e descricdes de
forma a gerar situagdes eficazes de
aprendizado e, se possivel, avali&
las de maneira sistemética e
rigorosa.  Poder-se-ia, também,
pensar em incentivos para levar os
formadores que gerem boas
experiércias de aprendizado a
intercambi&las  com outros
académicos.

v Conviria promover um
sistema de orientacdo e espagos de
reflexdo entre os especialistas e os
responsaveis pela tomada de
decisdes na area de formacdo dos
formadores do pessoal docente.

v Dever-se-iam manter
espacos de discussdo, intercambio
e producdo entre especialistas e
pesquisadores da regido a fim de

Y

desenharem-se estratégias
conjuntas na area de
desenvolvimento profissional dos
formadores. O formador e sua
formacéo constituem, sem divida,
um campo fundamental de estudo,
precisamente como procuramos
demonstrar neste relatorio através
dos escritos examinados e do
relato das diversas experiéncias
sobre formacéo de formadores. A
melhora da educagdo e da
formac8o passa, necessariamente,
pelo incremento da quaidade do
ServVico que prestem 0s centros
escolares e formativos. Para tanto,
os formadores sdo os verdadeiros
mediadores, 0s agentes de
mudanca que podem contribuir
para a dinamizacdo das instituicoes
educativas, levando-as a processos
de aprendizado e inovagao.
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QUADROSITABELAS:

ANEXO 1.

A SITUACAO DOS DOCENTES NA AMERICA LATINA
NUmero e percentua de mestres e professores (em milhares) por nivel de educacdo na

América Latina e no Caribe 1990 e 1997

1990 1997
Pré- Prima- Secun- Terciaria | Total Pré- Prim- | Secun- | Terciaria | Total
Primaria |ria daria Primaria | aria daria
No. 518 3.006 1.520 605 5.648 729 3.474 1.874 789 6.666
% 9,2 53,2 26,9 10,7 100 10,6 50,6 27,3 11,5 100

AMERICA LATINA ECARIBE

O Pré-Priméria
EPrimaria
OSecundaria
OTerciaria

DISTRIBUICAO PERCENTUAL DE MESTRES E PROFESSORES POR NiVEIS(1990).




ANEXO 2:

NiVEL DE ESTUDO DOSMESTRES EM ALGUNS PAISES DA AMERICA LATINA
Meédia de anos de escolaridade dos mestres do pré-primério e do primério
Pais Afios promedio de escolaridade

Pais Escolaridade Média
Chile (1995) 15,6
Equador* 14,7
Bolivia 14,5
Costa Rica 14,2
Panama 14,2
Paraguai (1996) 14,0
Uruguai* 13,3
Brasil 11,3

* Os dados se referee apenas aos mestres urbanos.
Fonte: CEPAL, Panorama Social 1998, tirado de “Ficando para Tras”, Relatorio da Comissao I nternacional
sobre educagéo, equidade e competitividade econdmica na América Latina e nol Caribe, PREAL, 2001.



Anos de Estudos Exigidos

Paises Nivel e anos de escolaridade exigidos
Nivel Secundério Nivel Terciario
1 2

Argentina
Bolivia
Chile
Colémbia
Costa Rica
Equador

El Salvador
Guatemala
Honduras

Nicaragua
Panama
Paraguai
Peru
Rep.
Dominicana
Uruguai
Venezuela
Fonte: Alvarez, Litterer. ¢Quién esta preparando a nuestros hijos para el siglo del conocimiento? 1999. Costa
Rica. Banco Mundial Pesqguisa Rapida de 1998, pp.7




ANEXO 3

- . 1
MODALIDADES E REQUISITOS DA FORMAGCAO DE DOCENTES NA AMERICA LATINA

Pais Formagao de docentes para educacgéo Formacéo de docentes para Formacdo de docentes para educacgédo superior
pré-primaria/priméria/basica educacdo Secundaria
Antilhas Os docentes do primario formam-se no “Teacher | Nao ha informagdes disponiveis Nao ha informacdes disponiveis
Holandesas Training College”, em Curagao. Para admissao
exige-se a conclusdo do secundario. Os cursos
duram quatro anos, sendo trés para o trabalho
tedrico e pratico e o Ultimo para praticas docentes
Argentina Os docentes de EGB formam-se em cursos de Os docentes de escolas polimodais Os formadores da educagao superior capacitam-se em curso de quatro
dois anos e meio em institutos de formacgéo cursam universidades durante quatro ou | anos em universidades.
docente (Institutos Superiores de Formacéo cinco anos e obtém o titulo de Professor.
Docente). Segue-se um semestre de experiéncia
pratica. Os que se formam recebem o titulo de
Mestre.
Bahamas Séao capacitados pela Direccion de Formacion Programa Janior para docentes de Nao ha informacdes disponiveis
Docente. Os cursos duram trés anos e levam a secundério permite aos estudantes optar
obtencéo do titulo de “Associate Degree” em por ensinar mais de uma matéria. A West
estudos gerais e um certificado de mestre de Indies University oferece um titulo ap6s
Educacao Primaria trés anos para docentes que ja estejam
trabalhando. Para admissao exige-se o
certificado de mestre ou o titulo em
estudos gerais
Barbados Os docentes do primério graduados formam-se, Os docentes do secundario capacitam-se | Os docentes universitarios devem ter um titulo de Doutor em uma disciplina
durante dois anos, no “Erdiston Teacher’s durante dois anos no Erdiston Teacher’s | relevante.
College” Co-llege. Os docentes graduados se
capacitam-se na West Indies University.
Belize Introduzido em 1992, o programa para obtengdo | Os docentes do secundario cursam dois | N&ao ha informacdes disponiveis

do Certificado dura trés anos, com experiéncia
nas escolas. Este programa pode ser cursado
com dedicacédo em tempo integral na Facultad de
Educacion de la Universidad de Belice (nivel 1),
seguido de um ou dois anos de experiéncia de
campo, retornando a Universidade para mais um
ano de estudos em tempo integral (nivel 2), ou
dois anos e meio de estudos a distancia e mais
um, em tempo integral, na universidade. Ao final
do nivel 1 outorga-se o titulo de Certificado em
docéncia nivel 1. A Universidade de Belize
oferece a

possibilidade de obter posteriormente um titulo de
Bacharel em Educagao Primaria.

anos na Universidade de Belice e obtém
o titulo de Bacharéis em Formagao
Docente. O curso compreende um
semestre de pratica e um trabalho de
pesquisa.

! Denise Vaillant, 2002. Elaboragao e traducdo para o espanhol apartir de informacdes obtidas na pagina da Web da UNESCO-IAU (www.unesco.org/iau/whed-

2000.html )




Pais Formacéao de docentes para educacgao Formacao de docentes para Formacdo de docentes para educacao superior
pré-priméria/priméria/bésica educacdo Secundéria

Bolivia Os mestres do primario formam-se em Escolas Os docentes do secundario se capacitam | N&o ha informacdes disponiveis
Normais Superiores. O curso dura trés anos para | em Escolas Normais Superiores, onde
quem tem titulo de Bacharel. fazer um curso de quatro anos. Devem,

ainda, ter dois anos de experiéncia
profissional e o titulo de Bacharel.

Brasil Os docentes para o primario, da primeira a quarta | A formacgéo é feita nas faculdades de Os docentes para 0 ensino superior se formam nos niveis de Mestrado e
séries, formam-se em instituigdes de ensino de Filosofia, Educagdo ou Humanidades e Doutorado. Os titulos requeridos variam segundo a categoria do docente.
nivel secundario. Filosofia. Esta esta incorporada as Os professores auxiliares devem ter o titulo basico do ensino superior. Os

universidades ou a alguma instituicdo professores assistentes devem tener o mestrado, enquanto os professores
independente especializada na educagdo | adjuntos ou titulares precisam do doutorado.

de docentes. O grau que se outorga € 0

de Licenciatura.

Chile Os mestres do primario formam-se nas Os docentes do secundario devem fazer | Nao existe um sistema de capacitacdo para docentes do ensino superior.
universidades, em um periodo de trés a cinco um curso de quatro anos em uma Geralmente sdo académicos que fizeram pos-graduacéo no Chile ou no
anos. universidade ou instituto profissional exterior. Algumas instituicbes oferecem capacitacéo docente para seu

durante o qual estudam Educacgdo e uma | pessoal. Ha uma tendéncia para a exigéncia de estudos de pés-graduacéo
area especial. Depois disto obtém o titulo | e experiéncia no campo sobre o que se ensina. Ha, também, um Centro
de Professor. Latinoamericano de Formacion de Especialistas en Educacion.

Colémbia Os docentes do primario se capacitam nas Os docentes do secundario formam-se Aqui os docentes do superior sdo majoritariamente formados em
Escolas Normais, em nivel secundério e, os niveis | em faculdades de educagao de programas de pds -graduacéo que culminam com os titulos de “Magister”
mais altos, nas Escolas de Educagéo. Os instituicbes educacéo superior que, além | ou Doutor.
estudos culminam com o titulo de Normalista disto, treinam os docentes de educagdo
Superior. fisica e educagao industrial; ou em

universidades pedagogicas. Devem ter
uma Licenciatura. Ha, também, uma
escola experimental para educagao rural
gue forma, em dois anos, alguns
docentes para escolas agricolas.
Costa Rica Os estudantes devem ter o titulo de Diplomado ou | Os candidatos devem ter o titulo de Os estudantes devem ter titulo na area que vao ensinar. Em algumas

Professorado (dois a trés anos de estudo em
universidades), o bacharelado universitario
(quatro anos) ou uma Licenciatura (cinco anos).

Bacharel universitario ou a Licenciatura.
Os docentes do ensino técnico se
capacitam cursando quatro anos no
Instituto de Tecnologia da Costa Rica.
Obtém o titulo de Professor de Ensino
Técnico.

universidades publicas oferecem-se cursos pedagdgicos para melhorar sua
capacitagao.
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Pais

Formacao de docentes para educacao
pré-priméria/primaria/bésica

Formacéao de docentes para
educacdo Secundéria

Formacdo de docentes para educacao superior

Cuba

Existe um curso de cinco anos para docentes da
educacao béasica ou educacéo especial em
institutos pedagogicos superiores. Ao finalizar o
curso, o aluno o obtém, ou o titulo de Licenciado
em Educacéo Priméaria, ou outros tipos de titulos.

Os professores do secundario formam-se
em Institutos Superiores Pedagogicos
gue oferecem curso de cinco anos para
qualificar os estudantes para serem
docentes de educagédo secundaria basica
e de nivel superior. Eles recebem o titulo
de Licenciado em Educacéo. A admissao
a este curso baseia-se no bacharelado.

Aos docentes de educacao superior se oferece a possibilidade de realizar
cursos de atualizagdo nas matérias que lecionam, bem como cursos de
capacitacéo docente. Muitos docentes séo profissionais do setor produtivo.
Eles também recebem cursos de capacitagdo docente. Os estudantes de

pés-graduacéo recebem capacitagao inicial docente simultaneamen
seus estudos.

te com

Republica
Dominicana

Os mestres do primario formam-se no nivel
secundario como uma das opcdes do segundo
grau. As escolas oferecem um programa
complementar de dois anos depois do grau 10, e
aceitam os estudantes do sistema nacional e da
reforma. Os cursos levam a obter o titulo de
Mestre Normal.

Oferecem-se dois tipos de capacitacéo:
um programa de dois a trés anos que
permite obter um titulo que intermediario
de Técnico, Professor ou o Certificado de
Estudos Superiores, preparando os
docentes para a educagao secundaria
basica; e um titulo de Licenciado em
Educacéo, para a educagao secundaria
superior.

N&o h& informagbes disponiveis

Equador

Os professores primarios formam-se em cursos
de trés anos de pds-bacharelado, em Institutos
Pedagogicos que substituiram os Colégios e
Institutos Normais em 1991. Os estudantes obtém
o titulo de Professor da Educac&o Priméaria.
Algumas universidades oferecem um titulo
universitario completo em educacéo primaria. O
titulo é de Licenciado em Educacéo Primaria.

Os professores do secundario se formam
em cursos universitarios de quatro anos,
obtendo os titulos de Licenciado e de
Professora do Ensino Médio. O
Doutorado pode ser obtido apés dois
anos mais de estudo.

Quem tem um Doutorado, universitario ou politécnico, esta habilitado a

ensina na educagao superior. Devem prestar um exame onde suas
competéncias sao avaliadas.

El Salvador

Os mestres do primario se formam nas
universidades e em institutos de educagao
especializados. O Certificado que obtém apos trés
anos também lhes dé acesso a certas areas da
educacéao superior. O plano de Formacé&o de
Mestres de Educagéo Bésica para o 1° e 0 2°
ciclos foi implantado em 1994.

Os cursos de capacitagio para docentes
do secundario séo desenvolvidos pelas
universidades ou por alguns institutos
técnicos. O curso dura trés anos e leva
ao titulo de Professorado. Requer um
minimo de 96 créditos.

Os professores da educagao superior formam-se nas universidades.

Guatemala

Os professores primarios se capacitam em
instituicbes de formac&o docente durante trés
anos, depois do primeiro ciclo do ensino
secundario.

Os professores do secundario se formam
em trés anos, nas universidades,
obtendo o titulo de Professor.

Os professores universitarios devem ter pelo menos o titulo de
Licenciatura.
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Pais

Formacao de docentes para educacao
pré-priméria/primaria/bésica

Formacéao de docentes para
educacdo Secundaria

Formacdo de docentes para educacao superior

Guiana Os professores do pré-primério e do primario se O “Cyril Potter College of Education” Os professores de ensino superior se capacitam na Universidade da
formam em cursos de dois anos no “Cyril Potter (CPCE) tem programa de trés anos para | Guiana ou em universidades internacionais reconhecidas
College of Educa-tion” (CPCE). professores do secundario. Os cursos
dé&o directo ao Certificado de Docente
Treinado. A Universidad de Guyana
também oferece um “Bachelor’s Degree”
em Educacgdo, um curso em Educagéo
para docentes que ja estejam exercendo
a profissdo, egressos do CPCE e com
dois ou mais anos de pratica.
Haiti Quem tem o Diplome de Fin d’Etudes Fon- Estudantes com o Baccalauréat Il fazem | N&o ha um sistema de capacitagao de docentes para 0 ensino superior.
damentales (reforma) ou o Brevet Elémentaire du | um exame de admissao para um curso Eles séo recrutados exclusivamente com base em suas qualificacdes. 70%
Pre-mier Cycle (sistema tradicional) fazem um de trés anos na Ecole Normale dos docentes do ensino superior tem um titulo terciario basico ou uma
exame de admiss&o a Ecole Normale Supérieure. Quem conclui o curso com Licence.
d’Instituteurs onde, ap6s um curso de trés anos éxito recebe um Dipléme. Ha instituicGes
recebe o Dipléme d’Instituteur. Alternativamente, | privadas dedicadas a formacéo de
estudantes com um Baccalauréat podem fazer um | Maitres du Secondaire. Trés
curso de capacitagdo de um ano, mas precisam Universidades privadas oferecem cursos
passar em um exame de admisséo. em Ciéncias da Educacéo.
Honduras Os professores primarios formam-se em um curso | Quem tem o Bacharelado ou o titulo de Os docentes do ensino superior se formam na Universidad Pedagoégica
de trés anos nas Escuelas Normales, obtendo o Maestro de Educacién Primariase Nacional.
titulo de “Maestro de Educacion Primaria”. capacita em um curso de quatro anos na
Universidad Pedagdgica Nacional
Francisco Morazan e na Escuela
Superior de Docentes, obtendo o titulo de
Professor do Ensino Médio.
Jamaica A admissao aos programas de formacéo de A formacéo especifica de docentes do Sao providos a través da qualificagdo universitaria. Muitas universidades

docentes para o ensino primario requer a
conclusao da 112 série do ensino secundario.
Geralmente, os cursos duram trés anos, mas ha
cursos de atualizagdo para docentes no exercicio
da profissao.

ensino secundario em determinadas
areas é feita nos departamentos de
capacita¢@o docente de diversas
instituicdes. AWest Indies University e 0
Foster College oferecem formacéo e
titulos em formac&o de docentes. A
Utech oferece capacitagdo para
professores de ensino técnico.

oferecem capacitagéo docente para seu pessoal




Pais

Formacao de docentes para educacao
pré-priméria/primaria/basica

Formacéao de docentes para
educacdo Secundéria

Formacdo de docentes para educacao superior

Nicaradgua

Faz-se um curso de cinco anos de nivel
secundario, 0 qual consiste em trés anos de
educacéao geral e dois de especializagao. Obtén-
se o titulo de “Maestro de Educacion Primaria”.

Aos docentes do ensino secundério
outorga-se o titulo de Profesor Educacion
Media junto con a Licenciatura, apés
guatro anos de estudo na Universidad
Auténoma de Nicaragua. Para admissédo
exige-se o Bacharelado e o Diploma de
Maestro de Educacion Primaria.

N&o ha informacdes disponiveis

México

O curso ministrado nos Centros de Formacién
Docente (Escolas Normais) que culmina com um
titulo inicial dura de quatro a seis anos. Os
estudantes devem ter o Bacharelado, e obtém o
titulo de Licenciado en Educacion Pre-escolar,
Educacion Primaria y Educacion Seundaria.

Os professores secundarios tém uma
Licenciatura outorgada por um centro de
formacéo docente ou por uma
universidade. Alguns docentes se
qualificam através de capacitacdo em
Servico.

Aproximadamente 55% dos docentes do ensino superior tém titulo de
Licenciatura, Mestrado ou Doutorado. Desde 1970 tem havido programas
gue capacitam ou atualizam os docentes. Concedem-se bolsas
regularmente para estudos de mestrado ou doutorado.

Panama

Os professores primarios formam-se em Escolas
Normais. Os estudantes nelas ingressam apds a

concluséo do primeiro ciclo do ensino secundario.

O curso dura trés anos e outorga o Certificado de
Maestro Normal . Também podem receber

capacitagdo adic ional na Universidad de Panama.

Os professores secundarios se
capacitam na universidade, onde obtém
o titulo de Licenciatura ap6s um curso de
guatro a cinco anos e uma qualificacéo
adicional em pratica docente (Titulo de
Professor), geralmente depois de mais
um ano.

Peru

Los docentes de ensefianza primaria se forman
en univer-sidades y en instituciones no
universitarias por diez se-mestres académicos.

Os professores do secundario formam-se
nos Institutos Superiores Pedagégicos e
nas universidades, em um curso de cinco
anos. Os estudos culminam com
qualificagdo profissional de Profesor, com
mengao ao nivel educacional e a
especializacéo. Os docentes da
educagao técnicase capacitam nos
Institutos Superiores Tecnoldgicos em
cursos de trés anos, apos o qual obtém o
titulo de Profesional Técnico.

Os professores universitarios se formam em nivel de educagao superior
por integragéo sucessiva e promogao de uma categoria a outra. S80
realizados concursos abertos, conduzidos pelos conselhos de cada
universidade. O tempo de permanéncia em cada categoria e a promogao
ao nivel seguinte variam. Uma tendéncia comum é a seguinte: realiza-se
uma avaliagdo académica a cada trés anos para professores auxiliares,
guatro anos para professores associados e seis profesores prircipales .




Pais Formacéao de docentes para educacgao Formacao de docentes para Formacdo de docentes para educacao superior
pré-priméria/primaria/bésica educacdo Secundéria
Paraguai Os docentes da educacédo basica formam-se em | Os docentes da educacéo secundaria Os professores universitario devem concluir cursos especiais de um
Institutosde Formacion Docente, em cursos de fazem um curso de quatro anos que semestre no Instituto Superior de Educacion. As categorias sao as
guatro anos. Os estudos culminam com o titulo culmina na qualificagao de Profesor de seguintes: professor titular; professor adjunto; professor assistente.
de Profesor de la Educacion Escolar Basica. Ensefianza Secundaria. S&o capacitados
Desde 1995, exige-se um exame de admissao ao | nos Institutos de Formacion Docente e
curso. devem ser aprovados em um exame de
admisséo. A Universidade Catolica
capacita docentes em seis ou sete
semestres. A Universidad Nacional de
Asuncion e a Universidad Catélica
oferecen cursos de quatro a cinco anos
gue culminam na Licenciatura en
Pedagogia.
Saint Kitts N&o hé informacdes disponiveis O “Teacher Training College” oferece N&o hé informacdes disponiveis
and Nevis formacéo em nivel de certificados e
diplomas, em conjunto com a West Indies
University. A Universidade de Berna
também oferece programas profissionais
curtos e programas de pos-graduacéo
para docentes do secundario.
Suriname Os docentes da educagao primaria formam-se em [ Os cursos sdo dados no Instituut voor Nao ha informacdes disponiveis
um programa de quatro anos. Os dois primeiros | deOpleiding van Leraren. Sdo dois 0s
sao dedicados a formacédo geral e os demais a titulos: 1) Lagere Onderwijs (LO) Akte,
praticas docentes. Para admissao, exige-se que o | um curso de dois anos que leva a um
candidato tenha um titulo de educagéo secundéaria | certificado LO; e 2) Meer Onderwijs (MO)
janior (titulo MULO). Para ingressar no terceiro Akte: de dois anos, para os que
ano exige-se o titulo da educacéo secundaria possuem o titulo LO, e que permite
superio (titulo HAVO) ensinar na educacdo secundaria média.
Trinidad y Os mestres da educacéo primaria devem ter cinco | A Escuela de Educacion oferece um Os docentes do ensino superior se foram em universidades reconhecidas.
Tobago passes CXC/GCE e permanecer dois anos no diploma

sistema antes do acesso a dois anos de
capacitacdo em servigo nas Universidades de
Formacién Docente. E possivel fazer mais um ano
de capacitacdo em tempo parcial na Escuela

de Educacién, cuiminando com o titulo de
Certificado en Educacion.

em Educacgdo apds um curso de um ano
em dedicagao parcial; em matematicas,
linguas modernas, estudos sociais,
ciéncias e administragdo educativa.
Também se oferece um Mestrado em
Educacéo, programa de dois anos em
tempo parcial voltado para formadores de
formadores, diretores, supervisores e
administradores.




Pais

Formacao de docentes para educacao
pré-priméria/primaria/bésica

Formacéao de docentes para
educacdo Secundéria

Formacdo de docentes para educacao superior

Uruguai

Desde 1986, estabeleceu-se um curso de quatro
anos que da o titulo de Maestro de Educacion

Primaria. O curso é dado nos Institutos Normales .

H& um plano com um curso de trés anos.

Os docentes da Educacion Mediasao
formados no Instituto de Profesores
Artigas,

nos Institutos de Formacién Docente e
nos

CERP (Centros Regionales de
Profesores).

O curso é de quatro anos nos dois
primeiros e trés nos segundos (sendo
gue estes apresentam maior carga
horéria). Os professores de Educacion
técnica se formam no Instituto Nacional
de Ensefanza Técnica

(INET), em um curso de quatro anos.

Até 1995, os docentes do ensino superior (formadores de formadores)
eram capacitados no Instituto Magisterial Superior e nos

Institutos de Formacion Docente. Esta sendo implantado um Instituto
Superior

de Docencia.

Venezuela

Os mestres da educacgao basica se capacitam em
escolas de formagao docente, institutos
pedagdgicos e universidades.

Os docentes do ensino secundario
também se formam na Universidad
Pedagoégica

Experimental Libertador (incluindo os dos
institutos de faomag&o docente). A
capacitacdo em servico para docentes é
oferecida por centros especiais de
capacitagao.

N&o ha informagdes disponiveis

Fonte: Elaboragao e traducao para o espanhol da propria autora a partir de informagdes obtidas na pagina da UNESCO-IAU na Weg




ANEXO 4
PROPOSTA DE A LGUNS PADROES PARA FORMAGAO DE FORMADORES

Os padrdes para a formacdo de formadores deveriam representar acordos sobre que
coisas devem eles saber e ser capazes de fazer. Estes acordos ddo aos formadores a
oportunidade de revisar e adotar uma base de conhecimento que possa ser avaliada e
modificada quando for o caso. Este didogo agregara um valor incomensurédvel ao debate

publico sobre a formagdo de formadores.

Uma lista de padrdes para formadores de

formadores, indicadores desses padrdes, apoio empirico e formas de avaliagdo sdo descritos

nas proximas paginas.

Padrédo 1

OS FORMADORES DE FORMADORES:
REALIZAM PRATICAS PROFISSIONAIS DOCENTES MODELO

I ndicador es;

Fontes potenciais de evidéncia:

» Ensinam com eficécia, refletem e avaliam.

» Demonstram e estimulam 0 pensamento
critico e aresolugdo de problemas
 Promovem préticas que reforcam a
compreensao da diversidade nos
aprendizados.

* Revisam regularmente 0s cursos para
incorporar materiais recentes, incluindo
tecnologia.

* Desafiam ¢s estudantes a serem reflexivos.
» Usam uma variedade de inovagbes no
ensno, adequando o0s objetivos de
aprendizado as necessidades dos estudantes
e técnicas de ensino apropriadas.

» S80 tutores dos docentes principiantes.

e Aplicam conhecimento especidizado e
processos de pesquisa.

» Demonstram compreensdo da influéncia do
contexto da escola e da cultura sobre o
trabalho docente.

» Demonstram conhecimento em relagdo a
temas criticos para a educacao.

 AvaliacOes e/ou relatérios dos estudantes,
pares e supervisores.

* GravacOes em video e ou audio do trabaho
docente.

o Lista de cursos ensinados, com uma
resenha de cada curso ou conjunto de
atividades.

» Materiais de ensino desenvolvidos.

* Testemunho de tutores e colegas.

» Documentagdo das mudangas introduzidas
no trabalho docente com base em evidéncia
de pesquisas e préticas recentes.

« FEvidéncia escrita  das  atividades
desenvolvidas em aula durante os Ultimos
anos.

» Relatorios de avaliacdo reflexiva sobre a
prépria prética docente.

» Documentacdo da eficacia dos formados
como docentes.

» Ensaio escrito que reflita conhecimento
prévio e vaores que devem exigtir na
formacdo de formadores.

» Cursos, experiéncias, estudos de caso que
reflitam boa pesguisa e préticas exemplares.

* Qutra evidéncia adequada.

! Denise Vaillant, 2002. Elaboragéo e traducéo a partir dos Standards for Teacher Educators facilitados pela

Association of Teacher Educators (2000), Reston, VA,

E.UA.



Padrao 2

Os FORMADORES DE FORMADORES:

REALIZAM PRATICAS PROFISSIONAIS DOCENTES MODELO

I ndicador es;

Fontes potenciais de evidéncia:

* Provém evidéncia de idoneidade académica
em docéncia, aprendizado e/ou formagéo de
formadores.

» Méelhoram o trabalho docente

e Mehoran os Curriculos
desenvolvimento de programas.

» Revisam regularmente cursos dados para
incorporar materiais recentes, incluindo
tecnologia.

e Tém influéncia em outros programas,
instituices e/ou profissionais.

e 0]

» Descricdo da Situagcdo académica atual,
andlise do proprio trabalho.

* ApresentacOes em reuniOes académicas.

* Publicagdes.

* Referéncias feitas por outros académicos.

» Reconhecimentos de pesquisa.

* Bolsas para pesquisa.

» Evidéncia de que a atividade académica
deu contribuicbes para  programas,
instituicoes e outros profissionais.

» Qutra evidéncia adequada.

Padrédo 3

Os FORMADORES DE FORMADORES:

REALIZAM PRATICAS PROFISSIONAIS DOCENTES MODELO

I ndicador es;

Fontes potenciais de evidéncia:

e Mantém e implementam um plano de
desenvolvimento profissional que supbe a
busca de novas oportunidades para lograr um
crescimento continuo.

* Atualizam o conhecimento profissional por
diversas formas.

. Participan  em  aividades de
desenvolvimento profissional e experiéncias
através de associacles profissionais.

» Aproveitam diversas oportunidades de
capacitacao e experiéncias de vida.

» Plano de desenvolvimento e crescimento
profissional que inclua uma auto-avaliagéo e
um plano de ag&o.

» Documentos que demonstrem mudancas no
desempenho ap6s periodos de trés anos,
incluindo as razdes dessas mudancas.

» Relacdo e descricdo de experiéncias nas
escolas durantes os Ultimos trés anos.

» Relagdes de reunides profissionais de que
participou ou a que assistiu, livros lidos e
outras  experiéncias de  crescimeno
profissiona nos ultimos trés anos.

* Relatdrio reflexivo sobre a préopria prética.
* Qutra evidéncia adequada.




Padréo 4

OsFORMADORES DE FORMADORES:
REALIZAM PRATICAS PROFISSIONAIS DOCENTES MODELO

I ndicador es;

Fontes potenciais de evidéncia:

e Provém lideranca no desenho e
desenvolvimento de programas de formagédo
inicial e continua de docentes.

e Avdiam um ou mas programas de
formacdo para determinar sua validade.

» Contribuem para pesguisa focalizando os
programas de formacdo inicial e continua de
docentes.

e Tomam decisdes baseadas na teoria, na
pesquisa e nas melhores préticas.

» Promovem a diversidade nos programas e
em seus participantes.

» Documentagdo do desenho do programa,
suas caracteristicas e materiais.

* Descricbes de reconhecimentos ao
programa.

» Documentacdo dos papéis de lideranga em
programas de formag&o inicial e continua.
 Estudos de pesquisa e avadiagcdo dos
programas de formagdo para 0s quais O
candidato tenha contribuido.

» Qutra evidéncia adequada.

Padrdo 5

Os FORMADORES DE FORMADORES:
REALIZAM PRATICAS PROFISSIONAIS DOCENTES MODELO

I ndicador es;

Fontes potenciais de evidéncia:

» Estdo ativamente envolvidos e promovem
projetos de colaboracdo (por exemplo, entre
escolas, grupos comunitérios).

 Iniciam e sustentam contribuicOes
significativas a escolas e outras instituicoes
educativas, ou com grupos interessados em
promover formacdo inicid e continua de
docentes.

» Descricdo de atividades de participacéo e
colaboragéo.

» Relatérios de colaboradores atestando o
envolvimento do candidato e suas
contribuicdes.

» FEvidéncia sobre os €efeitos dessa
colaboracdo fez nas escolas e em seus
estudantes.

* Qutra evidéncia adequada.




Padrédo 6

OsFORMADORES DE FORMADORES:
REALIZAM PRATICAS PROFISSIONAIS DOCENTES MODELO

I ndicador es;

Fontes potenciais de evidéncia:

» Estdo ativamente envolvidos e promovem
projetos de colaboracéo (por exemplo, entre
escolas, grupos comunitérios).

e Provém regularmente lideranca em
sociedades e associagbes profissionais
reconhecidas.

* Recrutam futuros docentes e formadores de
formadores.

 Estimulam grupos e institui¢Oes a apoiar 0s
formadores.

* Server como tutores de outros formadores.

» Colaboram em pesquisas, publicagbes e
apresentagoes.

» Explicitam para o publico os papés dos
formadores.

» Relacdo de participacdo em sociedades e
associacoes profissionais, papéis
desempenhados, contribuicbes realizadas,
com documentacdo comprobatoria.

» Evidéncia de recrutamento e/ou atividades
académicas para futuros formadores e
educadores de formadores.

o Atividades de formagdo documentadas.
Por exemplo: co-docéncia, publicagdes
conjuntas e apresentagbes, participagdo
como membros e atividades das pessoas
tutoradas em organizacbes profissionais,
testemunho de colegas.

» Atividades e resultados dessas atividades
relacionadas a temas de politicas e acOes
governamentais em educacao.

» Evidéncia de atividades que aumentem o
nivel de compreensdo da opinido publica
sobre 0s papéis dos educadores de
formadores.

» QOutra evidéncia adequada aos papéis e
responsabilidades do candidat o.




