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Carta aos formadores

E com muita satisfacéo que colocamos em suas maos este importante instrumento de formac&o: o Guia de Orientacdes Metodoldgicas
Gerais. Trata-se de um material produzido a partir da experiéncia de um nimero muito grande de formadores de todo o pais, que
assumiram o desafio de construir a sua competéncia profissional na préatica e que, para tanto, "arregacaram as mangas",
intensificaram os estudos, procuraram parceiros, documentaram suas reflexdes e tiveram a generosidade de compartilha-las...
Por isso, hoje podemos contar com um Guia de Orienta¢des que é, acima de tudo, o registro vivo de um processo muito interessante
— 0 processo de formacgédo dos formadores de professores.

Os depoimentos que dao alma a este livro sdo, em sua maioria, de profissionais que integram a equipe de formadores do Programa
Parametros em Ac&o, realizado pelo MEC em parceria com Secretarias de Educacéo estaduais e municipais e com universidades. Desde
julho de 1999, até o final do ano 2000, esses formadores viajaram para os diferentes cantos do pais para divulgar o Programa e
compartilhar suas experiéncias com educadores das redes publicas. Nesse processo, o cuidado com o tratamento metodoldgico dos
contetidos da formacao foi uma prioridade, o que se pode observar nos relatos que compdem o Guia. Contribuiram também formadores
de outras instituigdes dedicadas a desenvolver programas de formacgéo de professores, que atenderam prontamente a nossa solicitacdo
para que divulgassem neste livro suas experiéncias e reflexdes.

Como se pode ver, é falsa a afirmacéo de que o educador brasileiro ndo escreve, ndo documenta o seu trabalho: o nimero de
paginas deste livro desmente isso. E certo que o educador brasileiro poderia escrever e compartilhar muito mais o que faz, mas
isso ele ja esté percebendo e comeca a mudar. Para satisfacdo de todos nos!

O Guia de OrientacGes Metodoldgicas Gerais € parte integrante dos materiais do Programa de Formacdo de Professores
Alfabetizadores, mas € um documento que, dada sua natureza, servira de subsidio a outros programas de formacgdo do Ministério
da Educacgdo. Com ele, esperamos intensificar o processo de desenvolvimento profissional dos formadores e, indiretamente, a
formacéo inicial e continuada de professores. E, dessa forma, contribuir com a qualidade das aprendizagens dos alunos que, afinal, é o
que justifica todo investimento na formacao dos profissionais da educacéo.

Secretaria de Educacdo Fundamental
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Este livro € uma producéo coletiva, fruto da experiéncia profissional
de um conjunto de educadores' brasileiros que, nos Ultimos anos,
tomaram a formacdo de professores — e a prépria formacdo para
realiza-la — como uma tarefa prioritaria e, por essa razéo, converteram-se
em formadores de professores. Todos empenhados em orientar sua
atuacdo por metodologias que privilegiam a resolucdo de situagdes-
problema, a reflexao sobre a préatica, 0 aprofundamento do conhecimento
didatico, a articulacdo teoria-pratica, a documentacdo escrita do
trabalho realizado, a socializagédo de experiéncias, a construgéo do
espirito de coletivo, a aprendizagem em parceria...

A finalidade principal deste Guia € socializar o conhecimento
metodoldgico construido pelos formadores dos programas de
formacéo desenvolvidos pela Secretaria de Educagdo Fundamental do MEC,
em parceria com as secretarias de educacao e universidades, no periodo
de 1999/2000. Esse conhecimento é resultado de praticas destinadas a
ampliar a competéncia profissional’ dos educadores, ou seja, sua
capacidade de mobilizar mdltiplos recursos — entre 0s quais 0s saberes
tedricos e experienciais da vida profissional e pessoal — para responder as
diferentes demandas colocadas pelo exercicio da profissdo, ou seja, a
capacidade de responder aos desafios inerentes a pratica, de identificar
e resolver problemas, de pbr em uso conhecimentos e recursos disponiveis.

Apresentacao

A formagdo profissional — embora em geral ndo a tomemos dessa
forma — é um processo de educacdo de adultos, um processo de
ensino e aprendizagem em que adultos aprendem com adultos os
conteudos relacionados, direta ou indiretamente, ao exercicio de
uma profissdo. Ndo basta, portanto, simplesmente transferir os
modelos de ensino e aprendizagem escolar para a formagdo de
professores, por melhor que sejam. N&o basta tratar os professores
como alunos que aprendem contedos cujo uso nao € imediato e nem
contextualizado. N&o basta organizar as acOes tendo como apoio
exclusivamente a informacdo tedrica sobre a pratica pedagdgica.
N4ao se pode tomar o exercicio do magistério simplesmente como
aplicacdo e manejo de um conjunto de técnicas, pois a atuacdo de
professor é complexa e singular. E preciso recriar as formas
convencionais de ensino e aprendizagem para torna-las adequadas
as peculiaridades da formacio de professores. E preciso considerar as
caracteristicas tanto do sujeito das acdes de formacdo — o professor
real — como da profissdo que ele exerce e dos contextos em que a
préatica profissional tem lugar — com as possibilidades e dificuldades
que lhes sdo proprias. E, nessa perspectiva, as questdes colocadas a
formacdo de professores sdo também peculiares a formacdo dos
formadores de professores.

1 Neste texto, esta sendo utilizado o termo "educador" para designar o profissional da educagdo de modo geral: 0 uso deste termo tem a intengéo de facilitar a referéncia a esses profissionais, uma vez que nao apenas 0s

professores séo sujeitos das acdes de formacdo abordadas neste documento.

2 Conforme expresso nos Referenciais de Formagéo de Professores, MEC/1998, e segundo a definicdo de Philippe Perrenoud.



Quando pautada no desenvolvimento de competéncias profissionais,

segundo a concepcdo defendida acima, a resolucdo de situacdes-
problema torna-se a estratégia metodoldgica principal das situacdes
de ensino e aprendizagem que tem lugar na formacéo de educadores,
sejam eles professores ou formadores. Responder aos desafios
colocados pela atuagdo profissional implica lidar com situacdes
complexas e incertas, 0 que exige capacidade de resolugdo de
problemas e de tomar decisdes rapidas em funcédo do contexto. Nao
se pode construir capacidades assim a ndo ser experimentando "o
lugar" de quem deve domina-las, e isso tem se mostrado possivel por
meio da vivéncia de situacdes — reais ou simuladas — em que essa é
uma necessidade. O uso do conhecimento adquirido para a resolucéo
de situagbes-problema é um dos principais desafios das propostas de
formacdo defendidas e relatadas neste Guia.

Sdo trés os Capitulos que compdem o Guia. O primeiro deles retoma
uma série de questdes tratadas nos Referenciais para a Formacéo
de Professores (MEC/1998). O segundo trata especialmente das
competéncias profissionais de formador e das condi¢Ges para desenvolvé-las.
O terceiro aborda um conjunto de estratégias metodoldgicas de
formacdo dos educadores e a necessaria reflexdo sobre essa prética.
Entretanto, é preciso que se diga, logo no principio, que este texto
é, sob varios aspectos, atipico. Os Capitulos 2 e 3 comp&em-se

principalmente de relatos reflexivos sobre praticas de formacéo de

educadores. S0 relatos pessoais que indicam possibilidades de trabalho
e — 0 que é mais importante — expressam a reflexdo de um conjunto

enorme de formadores sobre as vantagens, as dificuldades, os problemas
encontrados, as solugbes propostas e as aprendizagens conquistadas
no exercicio da pratica de formacgdo. O que ¢é atipico é o fato de
esses depoimentos serem o principal conteddo desses dois Capitulos
e ndo, como geralmente ocorre, ilustragbes das propostas que se
defende. Trata-se da documentacdo do conhecimento experiencial
desses profissionais que, como todo conhecimento conquistado pela
experiéncia, reflete concepcbes tedricas, crengas, talentos e desejo
de acertar. Diante da quantidade enorme de depoimentos relevantes
— como se podera constatar —, ndo seria justo que eles fossem
colocados apenas na condigdo de ilustracdo e, por essa razdo, eles
se converteram em texto principal.

A esses valorosos profissionais e a todos o0s que ndo tém medido esfor¢os
para construir a competéncia como formadores no exercicio da
propria pratica, o profundo reconhecimento da Secretaria de Educacéo
Fundamental do MEC: é com a contribuicdo de educadores desse
tipo que a educacdo publica vai poder encontrar o caminho da

qualidade que os alunos brasileiros merecem e tém direito.

Secretaria de Educacdo Fundamental
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A funcédo de formador de professores tem uma trajetoria peculiar em
nosso pais, que vale a pena analisar, ainda que brevemente.

Quem sdo os formadores? S&o todos os profissionais que desenvolvem
praticas de formacdo inicial e continuada de professores: docentes
dos cursos de habilitagdo em nivel médio ou superior, técnicos das
Secretarias Estaduais e Municipais de Educagdo, profissionais das
equipes técnicas das escolas, profissionais de ONGs gque desenvolvem
programas de formacdo em servico, tutores dos programas de
formacdo a distancia.

Os professores das escolas de formacao inicial, tanto em nivel médio
como superior, sao habilitados para ser professores das disciplinas com
as quais trabalhardo. Os demais profissionais, que desenvolvem acdes de
formacdo em servico, em geral sdo habilitados também como professores
ou como pedagogos. Ou seja, tanto hum caso como Nno outro, 0 Curso
de formacdo inicial desses profissionais qualifica-0s para o exercicio do
Magistério e/ou da Pedagogia, e ndo para o exercicio da funcdo de
formador — pois, como se sabe, a formagdo de educadores, como tal,
nao é objeto de estudo na grande maioria das escolas de habilitagdo de
professores e pedagogos. Na verdade, ndo existe em nosso pais cursos
oficiais de formacéo inicial de formadores, até porque ser formador,
hoje, € muito mais uma condi¢do do que uma profisséo.

~Introducao

E o que se pode constatar, numa rapida andlise sobre a realidade
educacional brasileira dos dltimos tempos, é que, com a crescente
necessidade de formacdo em servigo, cada vez mais diferentes
profissionais vém assumindo, na pratica, a funcdo de formadores,
especialmente de professores. A realidade forjou essa funcéo, e a
competéncia profissional para exercé-la, em geral, é fruto da prépria
pratica como formador. Até alguns anos atras, por exemplo, o
técnico da Secretaria de Educacdo, o diretor de escola ou o
coordenador pedagdgico tinham fungBes razoavelmente bem
definidas, que dificilmente incluiam formar professores. Progres-
sivamente, muitos passaram a assumir a formacao de professores
como uma de suas principais tarefas, em especial os coordenadores
pedagdgicos das escolas e técnicos das Secretarias de Educacdo.

Por um lado, o fato de muitos professores sairem dos cursos de formacéo
inicial ndo necessariamente habilitados para cumprir suas tarefas
profissionais tem exigido dos sistemas de ensino o desenvolvimento de
uma formacdo em servigo de natureza compensatoria. Por outro, as
sucessivas criticas em relagéo as limitagdes e/ou a ineficacia dos programas
de formacgdo em servico, realizados por assessores externos e nao pelas
préprias equipes técnicas das Secretarias de Educacéo, tém feito com que
a acdo de profissionais contratados seja progressivamente substituida pela

i3



acao dos profissionais das préprias equipes, que passam entao a assumir
a funcdo de formadores. E, 8 medida que o magistério foi conquistando
tempo, em sua jornada regular de trabalho, para reunides de equipe, estudo
e planejamento,’ a condi¢cdo de formador foi se tornando cada vez mais
necessaria, também para os coordenadores pedagdgicos das escolas.
Diante desse quadro, a fun¢do de formador esta criada e legitimada
para diferentes profissionais da educagdo, 0 que demanda um processo
proprio de formacao e o desenvolvimento de uma cultura profissional
de formador. Do contrario, seré dificil superar as praticas tradicionais
de formacdo em servico, que reproduzem, por sua vez, 0 modelo
tradicional de formacdo inicial, um modelo basicamente tedrico,
académico e transmissivo, que:

* tem como foco exclusivo a docéncia;

* desconsidera os "pontos de partida" dos alunos/educadores e a
pratica pedagdgica como importantes fontes de conteddo da
formacao;

* € centrado no texto escrito;

* prioriza modalidades convencionais de comunicacdo (como aula,
seminario, palestra e curso);

* Ndo se organiza a partir de uma avaliacdo diagnostica;

* ndo dispde de instrumentos eficazes de avaliagdo de competéncias
profissionais.

Inevitavelmente, a inexisténcia de uma cultura profissional prépria leva

os formadores a tomar como referéncia, por aproximacao, a atuacao
dos professores dos cursos de formagcdo inicial, reproduzindo préaticas

que tém se revelado inadequadas tanto no caso da formacéo inicial
como no da continuada.

E preciso que a comunidade educacional tome, de fato, essa questio
como objeto de reflexdo, pois uma agdo estratégica para assegurar
qualidade na educacdo escolar, como é a formacdo de educadores,
ndo pode estar condicionada a atuagdo de profissionais que ndo
estejam recebendo qualificacdo especifica e adequada as novas fungdes
que vao assumindo. A formacdo profissional € uma das principais
estratégias para a conquista de uma educacéo escolar de qualidade, isto
é, uma educacdo que garanta o direito de criancas, jovens e adultos as
aprendizagens imprescindiveis ao desenvolvimento de suas capacidades
cognitivas, afetivas, fisicas, éticas, estéticas, de insercdo social e de
relacdo interpessoal.

Para assegurar esse direito dos alunos, os professores precisam ter
assegurado seu proprio direito a uma formagdo que lhes permita
uma atuacdo compativel com as exigéncias ora colocadas. E para
assegurar esse direito aos professores, os profissionais responsaveis
por sua formacdo — os formadores — precisam, por sua vez, ter assegurado
seu direito a uma qualificagdo adequada.

3 Chamado HTP — Horério de Trabalho Pedagdgico — em algumas redes de ensino e hora—atividade, em outras.
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Para desenvolver competencias profissionais

A formag&o continuada ndo pode ser pensada como geralmente ocorre:
fragmentada, as vezes desenvolvida em apenas dois momentos ao longo do
ano. Situacao freqliente: a Secretaria de Educacéo contrata algumas pessoas,
as vezes muito competentes, para ministrar cursos, semindrios, oficinas...
Elas trazem/levam algumas idéias interessantes para os professores, que as
vezes se empolgam e resolvem coloca-las em pratica. Mas, na primeira divida
que surge, o professor percebe que ndo tem com quem refletir sobre essas dividas,
com quem compartilhar suas angustias, dificuldades, incertezas e as vezes até
mesmo as suas convicgdes. Entdo, como essa formacao poderia ser considerada
continuada, se todas as vezes que, durante o ano, o professor necessita de
alguma orientacdo, nunca sabe a quem recorrer ou com quem dialogar sobre
suas questdes em relacéo a préatica pedagogica? Na verdade, nesse caso, ele
tem vivenciado uma formagéo descontinuada. Por isso a necessidade de
recolocar as coisas nos seus devidos lugares, atribuindo-lhes o devido
significado. Mas que significado, ou o que ressignificar?
Ressignificar a formagé&o tanto inicial quanto a continuada. Esta deve acontecer
de modo continuo, a fim de que os professores possam se atualizar, tirar suas
duvidas, refletir sobre as situacdes de aprendizagem em suas salas de aula.
Mas isso parece tdo simples! E... parece simples. Mas, assim como o 6bvio
nem sempre é percebido, o simples na maioria das vezes ndo ¢ aceito. Afinal,
pensam os “entendidos™: como resolver um problema tdo complexo, como € a
precariedade da educacéo brasileira, com medidas tdo simples como a
organizacao de grupos de estudos de professores? Evidentemente, essa ndo é
a Unica medida necesséria para a superacéo dessa realidade. Existem outras
tantas medidas fundamentais... mas tenho certeza de que sdo muito mais
simples do que parecem.

Regina Cabral

A defesa da idéia de competéncia profissional como capacidade de
mobilizar recursos e conhecimentos, para responder aos diferentes
desafios colocados pelo exercicio da profissdo — ou seja, para responder
as questdes inerentes a pratica, identificar e resolver problemas,
pbr em uso o conhecimento e o0s recursos disponiveis — implica,
necessariamente, a defesa de um modelo de formacdo que garanta o
desenvolvimento progressivo das competéncias que se espera dos
profissionais. Um modelo de formagdo que tome o desenvolvimento
de competéncias profissionais como principio e como meta tera que
desdobréa-los em pressupostos, objetivos, conteddos e metodologias
compativeis e coerentes.

Seguem transcritos abaixo trechos dos Referenciais para a Formagao
de Professores, que indicam pressupostos e objetivos colocados a
formacdo inicial e continuada (respectivamente, paginas 18 e 82),
decorrentes da op¢do por um modelo pautado no desenvolvimento
de competéncias profissionais dos professores.

Pressupostos orientadores da formagéo de professores

» O professor exerce uma atividade profissional de natureza publica,
que tem dimensdo coletiva e pessoal, implicando simultaneamente

autonomia e responsabilidade.

4 Documento publicado pela SEF/MEC em 1998.
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* O desenvolvimento profissional permanente € necessidade intrinseca
a sua atuacdo e, por isso, um direito de todos os professores.

* A atuacdo do professor tem como dimensdo principal a docéncia,
mas ndo se restringe a ela: inclui também a participacdo no projeto
educativo e curricular da escola, a producdo de conhecimento
pedagdgico e a participacdo na comunidade educacional. Portanto,
todas essas atividades devem fazer parte da sua formacéo.

* O trabalho do professor visa ao desenvolvimento dos alunos como
pessoas, nas suas multiplas capacidades, e ndo apenas a transmissao
de conhecimentos. Isso implica uma atuacdo profissional ndo
meramente técnica, mas também intelectual e politica.

* O necessario compromisso com 0 sucesso das aprendizagens de
todos os alunos na creche e nas escolas de educacdo infantil e do
ensino fundamental exige que o professor considere suas diferencas
culturais, sociais e pessoais e que, sob hipitese alguma, as reafirme
como causa de desigualdade ou excluséo.

* O desenvolvimento de competéncias profissionais exige metodologias
pautadas na articulacdo teoria-pratica, na resolucdo de situagdes-
problema e na reflexdo sobre a atuagdo profissional.

* A organizagdo e o funcionamento das instituicdes de formagéo
de professores sdo elementos essenciais para 0 desenvolvimento
da cultura profissional que se pretende afirmar. A perspectiva

interinstitucional — de parceria e cooperacdo entre diferentes

instituices — também contribui decisivamente nesse sentido.

* O estabelecimento de relacdes cada vez mais estreitas entre as
instituicdes de formacéo profissional e as redes de ensino é condi¢do
para um processo de formagédo de professores referenciado na
pratica real.

* Os projetos de desenvolvimento profissional sO terdo eficacia se
estiverem vinculados a melhorias nas condicOes de trabalho, carreira

e salario e a processos de avaliagao.

Objetivos gerais das acdes de formacao de professores

Conforme define Perrenoud:®

* As competéncias ndo sdo, elas mesmas, saberes, savoir-faire ou
atitudes, mas mobilizam, integram e orquestram tais recursos.

* Essa mobilizacdo s6 € pertinente em situacdo, sendo cada situacédo
singular, mesmo que se possa trata-la em analogia com outras ja
encontradas.

* O exercicio da competéncia passa por opera¢cdes mentais complexas,
subentendidas por esquemas de pensamento, que permitem determinar
(mais ou menos consciente e rapidamente) e realizar (de modo mais
ou menos eficaz) uma acgdo relativamente adaptada a situacao.

* As competéncias profissionais constroem-se em formacao, mas
também, ao sabor da navegacdo diaria do professor, de uma

situacdo de trabalho a outra.

5 Philippe Perrenoud, Dez novas competéncias para ensinar, Editora ARTMED, 2000.
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Segundo o autor, sdo dez as "familias de competéncias" necessarias
aos professores:

1- organizar e dirigir situacGes de aprendizagem;

2- administrar a progressdo das aprendizagens;

3- conceber e fazer evoluir os dispositivos de diferenciacao; °

4- envolver os alunos em suas aprendizagens e em seu trabalho;
5- trabalhar em equipe;

6- participar da administracdo da escola;

7- informar e envolver os pais;

8- utilizar novas tecnologias;

9- enfrentar os deveres e 0s dilemas éticos da profisséo;

10- administrar sua propria formacdo continua.

A anélise da natureza dessas competéncias permite verificar que, de

modo geral, elas demandam do professor:

* analise da realidade (que é o contexto da propria atuacao);

* planejamento da acédo a partir da realidade a qual a acdo se desting;

* antecipacdo de possibilidades que permitam planejar algumas
intervengdes com antecedéncia;

* identificacéo e caracterizacdo de problemas (obstaculos, dificuldades,
distorcdes, inadequacdes...);

* prioriza¢do do que é relevante para a solugédo dos problemas identifi-
cados e autonomia para tomar as medidas que ajudam a soluciona-los;

* busca de recursos e fontes de informagao que se mostrem necessarios;
» compreensao e atendimento da diversidade;

« disponibilidade para a aprendizagem;

* trabalho em colaboracao de fato;

* reflexdo sobre a propria prética;

* Uso da leitura e escrita em favor do desenvolvimento pessoal e profissional.’

Tomando essas idéias como pressupostos, 0s Referenciais de Formagao de
Professores indicam como objetivos das acOes de formacéo inicial e
continuada de professores o desenvolvimento progressivo das

seguintes competéncias profissionais:

« Pautar-se por principios da ética democratica: dignidade humana, justica,
respeito matuo, participacao, responsabilidade, dialogo e solidariedade,
atuando como profissionais e como cidadaos.

« Utilizar conhecimentos sobre a realidade econémica, cultural, politica e
social brasileira para compreender o contexto e as relagGes em que esta
inserida a pratica educativa.

« Orientar suas escolhas e decisdes metodoldgicas e didaticas por principios
éticos e por pressupostos epistemoldgicos coerentes.

* Gerir a classe e a organizacéo do trabalho, estabelecendo uma relacédo de
autoridade e confianga com os alunos.

* Analisar situaces e relacBes interpessoais nas quais estejam envolvidos
com o distanciamento profissional necessario a sua compreensao.

* Intervir nas situacdes educativas com sensibilidade, acolhimento e
afirmacao responsavel de sua autoridade.

* Investigar o contexto educativo na sua complexidade e analisar a pratica
profissional, tomando-a continuamente como objeto de reflexdo para

6 Este item refere-se especialmente ao trabalho com a heterogeneidade dos alunos e com o atendimento de suas necessidades de aprendizagem.
7 As idéias tratadas até entdo neste Capitulo estdo também expressas em dois documentos de circulacdo interna da SEF/MEC, no &mbito da Rede Nacional de Formadores: "A Dimensdo Pedagdgica do Programa Pardmetros

em Acgao" e "A Natureza da Assessoria no Programa Parametros em Ac¢ao", ambos produzidos em julho de 2000.




compreender e gerenciar o efeito das acdes propostas, avaliar seus
resultados e sistematizar conclusdes de forma a aprimora-las.

* Promover uma pratica educativa que leve em conta as caracteristicas dos
alunos e da comunidade, os temas e necessidades do mundo social e os
principios, prioridades e objetivos do projeto educativo e curricular.

* Analisar o percurso de aprendizagem formal e informal dos alunos,
identificando caracteristicas cognitivas, afetivas e fisicas, tracos
de personalidade, processos de desenvolvimento, formas de acessar
e processar conhecimentos, possibilidades e obstaculos.

« Fazer escolhas didéticas e estabelecer metas que promovam a aprendizagem
e potencializem o desenvolvimento de todos os alunos, considerando
e respeitando suas caracteristicas pessoais, bem como diferencas decorrentes
de situagdo socioecondmica, insercéo cultural, origem étnica, género e
religido, atuando contra qualquer tipo de discriminagéo ou exclusao.

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

* Criar, planejar, realizar, gerir e avaliar situacOes didaticas eficazes para
a aprendizagem e para o desenvolvimento dos alunos, utilizando
0 conhecimento das &reas a serem ensinadas, das temdticas sociais
transversais ao curriculo escolar, bem como as respectivas didaticas.

« Utilizar diferentes e flexiveis modos de organizacgéo do tempo, do espaco
e de agrupamento dos alunos para favorecer e enriquecer seu processo
de desenvolvimento e aprendizagem.

» Manejar diferentes estratégias de comunicagdo dos contelidos, sabendo
eleger as mais adequadas considerando a diversidade dos alunos, os objetivos
das atividades propostas e as caracteristicas dos proprios conteudos.

* Analisar diferentes materiais e recursos para utilizagédo didatica,
diversificando as possiveis atividades e potencializando seu uso
em diferentes situaces.

* Utilizar estratégias diversificadas de avaliagdo da aprendizagem e,

a partir de seus resultados, formular propostas de intervencéo pedagogica,
considerando o desenvolvimento de diferentes capacidades dos alunos.

« Participar coletiva e cooperativamente da elaboracéo, gestao,
desenvolvimento e avaliagao do projeto educativo e curricular da escola,
atuando em diferentes contextos da pratica profissional além da sala de aula.

« Estabelecer relacOes de parceria e colaboracao com os pais dos alunos,
de modo a promover sua participacdo na comunidade escolar e uma
comunicacao fluente entre eles e a escola.

* Desenvolver-se profissionalmente e ampliar seu horizonte cultural, adotando
uma atitude de disponibilidade para a atualizacao, flexibilidade para
mudancas, gosto pela leitura e empenho na escrita profissional.

« Elaborar e desenvolver projetos pessoais de estudo e trabalho,
empenhando-se em compartilhar a pratica e produzir coletivamente.

* Participar de associacfes da categoria, estabelecendo intercdmbio com
outros profissionais em eventos de natureza sindical, cientifica e cultural.

« Utilizar o conhecimento sobre a legisla¢do que rege sua atividade profissional.

Como dissemos, competéncias profissionais desse tipo ndo sdo
desenvolvidas pelo simples contato com a informacéo: saber quais
sd0 as necessarias competéncias para o exercicio da profissdo ndo
basta a nenhum individuo, pois elas demandam decisdes, procedimentos
e atitudes que ndo dependem unicamente do acesso a informagéo.
A possibilidade de pér em uso o conhecimento disponivel para atuar
contextualmente é algo que depende de um processo de construcao
singular do "saber fazer" — uma construcdo que é conceitual,
procedimental e atitudinal. E nesse sentido que a formagéo profissional
deve se orientar.
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Conteudos e metodologias de formacao®

Além da explicitacdo de pressupostos gerais e da definicdo de objetivos
para as a¢6es de formacao inicial e continuada, um modelo de formacao
de professores — comprometido com o desenvolvimento de competéncias
profissionais — tera de fazer opcdes em relagdo aos conteudos que
compBem o conhecimento profissional e a metodologias (formas de
tratar os contetdos) que tornem possivel as intencdes estabelecidas.
Em qualquer campo de atuacdo, 0 conhecimento profissional representa
0 conjunto de saberes que habilita o individuo para o exercicio da
profissdo — no caso do professor, € o conjunto de saberes que o
habilita para o exercicio do magistério, que o torna capaz de
desempenhar todas as suas fung¢des profissionais.

O conhecimento profissional do professor deve construir-se,
fundamentalmente, no curso de formacgéo inicial, ampliando-se,
depois, nas acdes de formacdo em servico das quais participa.
Conforme indica o Referencial de Formacao de Professores, os ambitos
de conhecimento profissional do professor sdo 0s seguintes: °

» Conhecimento sobre criancas, jovens e adultos.

« Conhecimento sobre a dimenséo cultural, social e politica da educagéo.
* Cultura geral e profissional.

 Conhecimento pedagdgico. *

 Conhecimento experiencial contextualizado em situacdes educacionais.

O tratamento a ser dado aos conteudos que integram cada um
desses ambitos pressupde metodologias de formacgao que privilegiem a
construcgdo e o uso de conhecimentos, ao inves de apenas a transmissao
de informac®es tedricas. Essa opcdo pressupde considerar o professor
um sujeito ativo de seu processo de formacdo e enfatizar o trabalho
com situacdes-problema que demandem a utilizagdo de saberes
adquiridos — pressupde, portanto, um outro "lugar" para os conhecimentos
tedricos, um outro tipo de relacdo teoria-prética, diferente do que
orienta os modelos tradicionais de formacdo. Se o professor é o
centro desse processo especifico de ensino e aprendizagem que € a
formacdo profissional, se a construcdo das competéncias definidas
como objetivos gerais passa necessariamente por saber pér em uso
o conhecimento disponivel e saber buscar o conhecimento necessario
para responder aos desafios colocados pelo exercicio da profissdo, ndo
seria um modelo de ensino homogeneizador, enciclopédico,
exclusivamente tedrico e centrado na transmissdo de informacdo que

tornaria possivel as aprendizagens que se pretende garantir.

Professor: sujeito do processo de formagéo

Todo individuo inicia suas aprendizagens com um repertério de
conhecimentos prévios e de representagbes que interferem no
modo como se relaciona com as novas informagdes.” A aprendizagem

8 As questdes tratadas neste item sédo abordadas também nos Referenciais para a Formac&o de Professores.

9 Para mais informagdes sobre os contetdos que integram cada &mbito de conhecimento, ver Referenciais para a Formagéo de Professores, p. 87.
10 O ambito de conhecimento pedagégico desdobra-se nos seguintes temas: Curriculo e Desenvolvimento Curricular, Questdes de Natureza Didatica, Avaliagéo, Interacdo Grupal, Relagdo Professor-Aluno, Contetidos

de Ensino e Procedimentos de Produgdo de Conhecimento Pedagdgico.

11 Piaget ja dizia que ndo é possivel aprender algo que seja absolutamente novo, ou seja, algo que néo possa ser relacionado a nenhuma idéia anterior.




do novo é sempre resultado de um processo de revisdo, modificacdo e
complexificacdo desses conhecimentos prévios e dessas representaces
(Zabala, 1998). Nesse processo, interferem alguns fatores importantes
como a "distancia" entre o ja sabido e o que se aprende, as
caracteristicas das novas informacdes e a disponibilidade para a
aprendizagem (o que depende, em grande medida, da confianca
do aprendiz na propria capacidade). A aprendizagem sera mais
significativa ou mais superficial, dependendo das reais possibilidades do
individuo estabelecer relagdes entre o que esta aprendendo e o que
ja sabia anteriormente.

Se entendemos que a formacéo profissional € um processo de ensino
e aprendizagem, que aprender exige uma elaboracdo pessoal, que
essas elaboracdes sdo marcadas pelas experiéncias anteriores de
quem aprende — pois determinam o repertorio de conhecimentos
com o qual o individuo se aproxima das novas informacdes, organiza-as
e estabelece relagbes entre elas —, ndo ha outra alternativa a ndo ser
tratar o professor em formacdo como sujeito ativo e singular.

Se acreditamos que a experiéncia de vida, a experiéncia escolar do
professor como aluno e as possiveis experiéncias profissionais anteriores
marcam suas representacfes pessoais, concepcdes e crengas — sobre
a educacdo, a instituicdo escolar, as problematicas sociais que se
manifestam na escola, as relacdes educativas, os alunos, os contetdos
de ensino, as formas de ensinar e aprender — e tudo que compde 0
repertorio pessoal com o qual ele lida o tempo todo nas situacfes
cotidianas, ndo ha outra alternativa a ndo ser tratar o professor em
formacdo como sujeito ativo e singular.

Né&o se trata simplesmente de uma atitude de respeito pessoal e
intelectual, mas de uma escolha metodoldgica coerente: ndo se pode
conceber um processo de ensino e aprendizagem de professores em
que eles ndo sejam os protagonistas. As diferencas no percurso de
construcdo das competéncias profissionais devem ser consideradas e
respeitadas — mesmo compartilhando experiéncias semelhantes, cada
pessoa reage segundo suas caracteristicas de personalidade, seus
recursos intelectuais e afetivos e seu estilo de aprendizagem.

Se existem competéncias basicas imprescindiveis a conquistar,
existem também, do ponto de vista de cada professor em formagéo,
caminhos e distancias diferentes para alcanga-las. Assim, as diferencgas
de percurso precisam ser consideradas e respeitadas: mesmo
compartilhando experiéncias semelhantes, cada pessoa interage
com elas segundo suas caracteristicas de personalidade, seus
recursos intelectuais e afetivos e seu estilo de aprendizagem.
Considerar os futuros professores como sujeitos ativos de seu
processo de construcdo de conhecimento implica considerar suas
representagdes, conhecimentos e pontos de vista; criar situagdes-
problema que os confrontem com obstaculos e exijam sua superacao;
criar situac@es didaticas nas quais possam refletir, experimentar e
ousar agir a partir dos conhecimentos que possuem; incentiva-los
a registrar suas reflexdes por escrito; ajuda-los a assumir a
responsabilidade pela propria formagéo.
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A natureza educativa da atuacdo profissional de professor exige-lhe
um grande envolvimento pessoal e uma capacidade de analisar como
se engaja pessoalmente no trabalho, que tipo de relagdes interpessoais
estabelece, como as suas expectativas podem interferir nas expectativas
e condutas das pessoas com quem convive no trabalho (especialmente
os alunos), como pode regular sua prépria conduta, segundo os efeitos
que consegue perceber. Aos formadores — educadores tambem —
cabe criar condicdes para esse tipo de aprendizagem.

Aprendizagem do professor: um processo singular,
fruto de construcdo pessoal e coletiva

Para que a formacdo de professores possa constituir-se em um
processo de desenvolvimento pessoal e profissional de fato, é
imprescindivel considerar os processos pelos quais eles se
apropriam do conhecimento, as suas caracteristicas pessoais e 0
seu conhecimento experiencial e profissional.

Se, por um lado, a aprendizagem é um processo pessoal e singular, por
outro é fruto de construc6es também coletivas: muitos conhecimentos
resultam de aprendizagens conquistadas coletivamente. O trabalho
em colaboracdo é um poderoso aliado nesse sentido, e muitas evidéncias
tém mostrado que, em situacdes de real parceria, se conquista um
nivel superior de conhecimento ao que se poderia conquistar sozinho.
Por ser a aprendizagem uma construcdo pessoal, jamais seré possivel

que todas as pessoas desenvolvam igualmente, no mesmo nivel e no
mesmo ritmo, todas as competéncias necessarias a atuacao profissional.
A construcdo da maioria delas requer trabalho coletivo dos professores
e também dos formadores — dificilmente se podera promover a real
colaboragéo entre os futuros professores, se os formadores ndo a
tomarem como um principio orientador da proépria atuagéo.

O trabalho coletivo e a aprendizagem em colaboracdo sdo recursos
valiosos, pois permitem que professores e formadores aprendam uns
com 0s outros, 0 que potencializa mutuamente a acdo de todos para
responder aos desafios relacionados a atuacdo profissional de cada
um. Provavelmente, nenhum formador tera como atender a todas as
demandas dos professores e, portanto, a construcdo coletiva de
respostas &, por assim dizer, inevitavel.

Cabe as instituicdes formadoras (Secretarias de Educacdo, escolas,
universidades...) a responsabilidade pela criacdo de uma cultura de
trabalho em colaboragdo, promovendo atividades constantes de
interacdo, comunicagdo e cooperagdo entre os professores e deles
com os formadores — seja em situacOes de pesquisa, de elaboracdo
de trabalhos escritos, de analise de préticas, de debate sobre questdes
sociais, seja por meio de outros intercambios que facam sentido nas
praticas de formacdo profissional.




Resolucéo de situacdes-problema

A resolucéo de situacdes-problema implica, em maior ou menor grau,
uma série de procedimentos complexos: a anélise da situagéo,
a identificacdo dos aspectos mais relevantes, a interpretacdo de
indices contextuais, a busca de recursos de solucdo, a aplicacdo de
conhecimentos, o levantamento de hipoteses quanto as possibilidades
de encontrar uma boa resposta, a "transferéncia" e o ajuste de
estratégias utilizadas em outras situacdes e pertinentes ao
problema em questdo, a tomada de decisdo quanto ao melhor

encaminhamento, entre varios possiveis.

Assim descritos, teoricamente, os procedimentos relacionados a
resolucdo de problemas podem parecer de facil tratamento. E, na
verdade, ndo é téo dificil aborda-los. Entretanto, os problemas a serem
resolvidos pelo professor no seu cotidiano profissional ndo sdo todos
previsiveis e, mesmo quando o sdo, ndo € possivel controlar previamente
todas as variaveis intervenientes. Além do que, quase sempre exigem
respostas imediatas que ndao permitem disseca-lo em partes para
poder compreendé-lo completamente e depois resolvé-lo. A atuagdo do
professor € situacional. Ndo faz sentido, portanto, um tipo de formacéo
profissional que ndo coloque o professor, tanto quanto possivel, em
situacdes similares as que enfrenta/tera de enfrentar na prética.

Quando a formagdo profissional privilegia a resolugéo de situacdes-

problema, sdo recursos valiosos as situagdes de tematizacdo de atividades
documentadas em video, de simulacdo e de estudo de caso: por meio
dessas situacdes, pode-se levar os professores a experimentar o
lugar de quem precisa tomar decisfes, 0 que exige a utilizacdo dos
saberes necessarios para tanto. Dessa forma, € possivel criar condi¢es
para que eles ndo s6 mobilizem conhecimentos tedricos que contribuem
para a andlise das situacBes em questdo, mas construam novos

conhecimentos a partir delas.
Reflexdo sobre a pratica

A reflexdo sobre a préatica € a "marca registrada" de um modelo de
formacdo profissional que se pretende problematizadora. A velha
maxima acgdo-reflexdo-acdo € o que ha de mais representativo de
uma metodologia centrada na reflexdo sobre a pratica e na aquisicao
de conhecimentos que contribuam para imprimir cada vez mais
qualidade a atuacdo do professor. A articulagdo teoria-pratica e a
resolucdo de situacdes-problema sdo opcdes metodoldgicas que
estdo na base de um modelo assim.

Refletir € um tipo de fazer, ¢ uma forma de proceder, pois a reflexdo é
um procedimento. Questionamento, anlise, interpretagao, construcdo de
hipoteses, comparacéo, inferéncia, estabelecimento de relacbes séo
procedimentos também, embora nem sempre observaveis. O momento
de maior acdo mental de um individuo — aquele em que ele esta

128



solucionando um problema de grande complexidade, por exemplo — pode
ser 0 momento em que esta em siléncio absoluto, sem sequer se mover.
Os procedimentos sdo contetdos da maior importancia, tanto na
educacédo basica como na formacéo profissional dos professores. Isso
significa que devem ser objeto de ensino. N&o se pode esperar que
um individuo saiba fazer algo quando ndo se criaram condi¢des para
que aprendesse. Questionar, analisar, interpretar, construir hipoteses,
comparar, inferir, estabelecer relacdes, resolver problemas — assim
como planejar, avaliar, registrar a pratica, trabalhar coletivamente —
sdo procedimentos fundamentais na pratica pedagdgica e, portanto,
devem ser conteudo da formacdo dos professores.

A construcao das competéncias que sdo objetivos gerais da formacdo
depende de que os professores desenvolvam esses e muitos outros
procedimentos relacionados aos diferentes &mbitos de conhecimento.
Um professor é tanto mais competente quanto mais souber encontrar
respostas para os desafios colocados pela prética, ou seja, quanto
maior for sua capacidade de resolucdo de situagcbes-problema.
A resolucdo de situacdes-problema, enquanto dispositivo metodoldgico
da formacao, € um meio de o professor aprender a por em uso o que
sabe e pensa, para encontrar respostas adequadas. E um espago de
aplicagdo de conhecimentos — inclusive procedimentos — e de
exercitacdo de condutas que o cotidiano profissional Ihe exigira.

As competéncias se constituem em processos ativos de reflexdo sobre

situacdes concretas e contextualizadas: sdo construidas a partir do
uso de conhecimentos "sobre", mas também de conhecimentos
mobilizados ou construidos "na" experiéncia. As competéncias exigem
um saber fazer que s6 se pode aprender fazendo. A reflexdo sobre a
pratica € o que possibilita, a professores e formadores, 0 desenvolvimento
da capacidade de simultaneamente fazer/pensar sobre o fazer.

O contexto educativo, como qualquer outro, ndo € uma totalidade
estavel. Intervir nesse contexto demanda a construcdo de saberes que
possam servir como instrumento de analise das situacOes cotidianas
da escola e da prépria implicacdo pessoal na tarefa de educar.

A atuacdo profissional do professor requer um certo nivel de
improvisacdo. Nao aquele tipo de intervencdo desprovida de objetivos
preestabelecidos, de um projeto, de um eixo norteador, mas um
tipo de acdo movida por decisdes tomadas situacionalmente. Essa
circunstancia exige formulacdo pessoal de estratégias de acao, uso
de saberes disponiveis e construcdo de novos conhecimentos
a partir de préaticas pedagogicas analisadas contextualmente.

E fundamental que o professor aprenda a interpretar a realidade, ou
seja, compreender o que ha "por tras" das aparéncias, as multiplas
dimensdes e relacdes envolvidas nas situacées com que se depara no
cotidiano profissional. Esse conhecimento ndo se constréi apenas
com estudos sobre a realidade. Demanda uma interacdo significativa
com ela, a partir da qual seja possivel criar formas de intervencéo




realmente eficientes e/ou transformadoras. Demanda investigacéo.
O processo de investigacdo, no que se refere a atuacdo profissional
de professor, € de outro tipo, diferente do que tem lugar na pesquisa
académica. Configura-se numa atitude cotidiana de busca de compreensdo
da realidade educativa e da prépria pratica, e em procedimentos de
analise contextual, de analise da experiéncia vivida, de identificacdo de
problemas, de formulacdo de hipéteses, de problematizacdo das
proprias hipoteses e de elaboracdo de respostas — e, especialmente,
de interpretacdo do que dizem e fazem os alunos.

Aprender a investigar a pratica profissional, pela reflexdo em parceria
com outras pessoas, € condicdo para o professor conquistar a
competéncia de toma-la, autonomamente, como objeto de analise.
A reflexdo compartilhada sobre a prética, utilizada como instrumento
metodoldgico, € uma forma de ajudar o professor a refletir sobre
praticas em geral — a sua, inclusive — para poder aprender a refletir,
por si mesmo e cada vez mais, sobre a sua prépria.

Pela natureza da atuacdo pedagdgica — nucleo da atuagdo do professor
— cabe a ele considerar, 0 tempo todo, os objetivos educativos a que
se propde, as circunstancias contextuais e as possibilidades reais de
aprendizagem de seus alunos. E principalmente por isso que pode ser
o ator principal da producdo de conhecimento pedagdgico — quando
investiga, reflete, seleciona, planeja, organiza, integra, avalia, articula
experiéncias, recria e cria formas de intervencdo junto aos alunos,

analisa seu percurso de aprendizagem, regula as proprias acoes em
fungdo dos efeitos que verifica, 0 professor esta produzindo conhecimento
e desenvolvendo sua autonomia profissional.

A possibilidade de o professor refletir sobre seu trabalho e elaborar
propostas que promovam de fato a aprendizagem dos alunos, depende,
em grande parte, dos conhecimentos tedricos que possui. Estes, aliados
a experiéncia pessoal, permitem que construa novas possibilidades de
olhar criticamente para o que faz. SO assim se podera superar uma
tradicdo na cultura escolar: a reproducédo irrefletida de praticas
consideradas adequadas pelos outros.

Tematizar a pratica é algo que requer a mobilizacdo de diferentes tipos
de saberes que permitam enxergar — 0 mais possivel — o que ela
revela, compreender as concepcOes subjacentes, aprender a partir da
observacéo, encontrar encaminhamentos alternativos aos propostos
na situagdo analisada. Isso se pode fazer a partir da observagéo direta
em estégios, ou a partir de situagbes simuladas, relatos orais e escritos,
producdes de alunos, atividades registradas em textos ou videos e
estudos de caso.

Os recursos tecnoldgicos sdo aliados importantes na formacdo de
professores: podem ampliar as possibilidades de tematizacdo da
pratica, pois dispdem de formas privilegiadas de registro. Um video,
por exemplo, pode "captar” aspectos da intervencao do professor e da
tomada de decisdo em situagOes contextualizadas, 0 que enriquece a




reflexdo sobre as praticas de ensino — tanto em situacdes exemplares,”
cuja finalidade é servir de modelo de referéncia para os professores,
como em situacdes com resultados insatisfatorios, ou que "ndo deram
certo", que permitem uma analise critica das raz8es do insucesso da
proposta. Qualquer fragmento de situacdo didatica, quando
documentada em video, serve para tornar a pratica objeto de reflexao:
para isso é necessario que se desenvolva a capacidade de interpretar o
que ela revela e se tenha disposicdo de empreender o esfor¢o necessario
para tanto — pois ndo se trata de um procedimento facil.

Embora seja mais comum considerar objeto de anélise a atuacdo
pedagQgica, todas as dimensdes da atuacdo profissional podem ser
tematizadas em um processo de reflexdo compartilhada e/ou pessoal.

Avaliacdo: um recurso em favor da aprendizagem dos professores

Quando a perspectiva é que o processo de formagdo garanta o
desenvolvimento de competéncias profissionais, a avaliagdo dos
professores assume um papel fundamental, pois é o recurso mais
importante para aferir as conquistas, as potencialidades, os obstaculos,
as limitacOes e as dificuldades. Nessa perspectiva, a avaliacdo destina-se
a andlise da aprendizagem dos professores, de modo a favorecer seu
percurso e regular as agdes de formagao, considerando as competéncias
profissionais que séo objetivo da formacao: é, portanto, parte integrante
da metodologia de formagdo. Em um modelo de formagdo que toma

0 professor como sujeito do processo de ensino e aprendizagem e a
resolucdo de situacdes-problema como um recurso metodolégico
privilegiado, a avaliacdo é sempre diagnostica e, como tal, o ponto de
apoio para o planejamento da acao.

Para que se possa atender as necessidades de aprendizagem dos
professores e planejar situagdes formativas desafiadoras, € preciso saber
quais sdo seus conhecimentos prévios sobre 0s principais conteddos
a abordar, o que pressup@e identificar o que sabem ou néo a respeito.
Nao ha como responder a necessidades de aprendizagem e propor
desafios quando se desconhece os saberes reais de quem aprende.
Para aferir a qualidade das aprendizagens dos professores e das
situacOes de formacdo propostas — ou seja, do processo de ensino e
aprendizagem que tem lugar no contexto de formacdo — é preciso
avaliar a eficacia das acdes desenvolvidas, diante dos objetivos dos
quais decorrem.

Para oferecer aos professores devolutivas sobre as suas aprendizagens,
ajudando-os a monitorar o seu percurso de formacdo em relacdo as
expectativas previamente estabelecidas, € preciso avaliar o que estdo ou
ndo aprendendo, os avangos, as eventuais distorc¢des, as incompreensoes,
as maiores dificuldades.

Portanto, do ponto de vista metodoldgico, avaliar € parte do processo
de formacdo, num modelo em que a aprendizagem dos professores €
a meta principal. As situac6es de avaliacdo é que tornam possivel

12 E o caso de muitos programas da TV Escola, destinados a socializar praticas de boa qualidade, bem como dos que integram o Programa de Formacéo de Professores Alfabetizadores.
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diagnosticar questbes relevantes, aferir os resultados alcangados,
considerando os objetivos propostos, e identificar mudancas de
percurso eventualmente necessarias.

A construcdo da competéncia de avaliar depende da clareza
quanto a concepcgdes, finalidades, instrumentos, modalidades e
propostas adequadas de avaliacdo, mas depende de certas capacidades
cujo desenvolvimento € necessario: identificar dados relevantes,
generalizar, estabelecer relacGes, procurar razdes implicitas,
interpretar indices contextuais.

Saber como os professores aprendem, quais as estratégias metodoldgicas
mais apropriadas para tratar os diferentes conteudos, quais os melhores
instrumentos para verificar as aprendizagens conquistadas e quais as
varidveis que podem interferir na avaliacdo, faz parte das condicfes
necessarias para os formadores avaliarem adequadamente os professores.
Aferir a qualidade das propostas desenvolvidas, das aprendizagens
conquistadas e dos efeitos das propostas nas aprendizagens € um
procedimento dificil, porém central, no processo de formacao.
Evidentemente, avaliar as aprendizagens dos professores ndo implica
punir os que ndo alcancam o que se pretendia, mas ajuda-los a
identificar melhor as suas necessidades de formacéo e empreender o
esforco necessario para realizar sua parcela de investimento no
préprio desenvolvimento profissional. Dessa forma, o conhecimento
dos critérios utilizados e a analise dos resultados e dos instrumentos de

avaliacdo e auto-avaliacéo, sdo direitos dos professores, pois favorecem

a consciéncia do proéprio processo de aprendizagem, condicdo para

esse investimento.

Tendo a atuagdo de professor uma natureza complexa, avaliar as

competéncias profissionais no processo de formacdo, é, da

mesma forma, uma tarefa complexa. Embora seja mais dificil avaliar

competéncias profissionais do que conteudos convencionais, ha

muitos instrumentos para isso. Algumas possibilidades:

* identificacdo e analise de situacdes educativas complexas e/ou
problemas em uma dada realidade;

* elaboracdo de projetos para resolver problemas identificados num
contexto observado;

* elaboragéo de uma rotina de trabalho semanal a partir de indicadores
oferecidos pelo formador;

* definicdo de intervencdes adequadas, alternativas as que forem
consideradas inadequadas;

* planejamento de situacOes didaticas consonantes com um modelo
tedrico estudado;

* reflexd@o escrita sobre aspectos estudados, discutidos e/ou observados
em situacdo de estagio ou documentada em video;

* participacdo em atividades de simulacéo;

« estabelecimento de prioridades de investimento em relagdo a
propria formacao.




Em qualquer um desses casos, 0 que se pretende avaliar ndo € a
quantidade de conhecimentos adquiridos, mas a capacidade de aciona-los
e de buscar outros para realizar 0 que € proposto — uma coisa é ter
conhecimentos sobre determinado tema; outra, muito diferente, é saber
utiliza-los quando necessario. O que se deve avaliar principalmente
¢ a capacidade de o professor por em uso o que sabe para resolver
situacBes similares as que caracterizam o cotidiano profissional na
escola: os instrumentos de avaliagdo s6é cumprem sua finalidade se
puderem diagnosticar o uso funcional e contextualizado dos saberes
conquistados pelo professor. E, nesse sentido, 0 que se coloca na
formacdo dos professores € o0 mesmo que se defende para o processo

de ensino e aprendizagem dos alunos.




