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RESUMO - Este artigo tem como objetivo analisar as diretrizes para a educagido formuladas pela UNESCO, na
década de 1990, propostas no Projeto Principal de Educagdo para a América Latina e o Caribe (1981-2001). Desde
o final dos anos 1970, ha o delineamento de uma agenda para a educac@o no continente organizada por esta agéncia.
Um marco neste processo foi a elaboragdo e aprovagdo do Projeto Principal de Educagdo para América Latina e
Caribe, em 1981, que apresentava principios e estratégias para o desenvolvimento de politicas educativas na regiao.
Entre o inicio e o fim do Projeto tem-se duas décadas marcadas por importantes transformagdes ndo so na esfera da
educagdo, mas em todos os ambitos da vida politica, econdmica e cultural. Neste artigo, busca-se também detectar
os eixos propostos pela UNESCO para a formagao de professores na década de 1990.
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ABSTRACT - The present paper has as its main goal to analyze UNESCO educational orientations in the 1990
decade in the Principal Project of Education in Latin American and the Caribbean. In the end of 1970 decade
UNESCO has formulated and stimulated priorities for education development in Latin American and the Caribbean
countries. A main point in this agenda was the Principal Project of Education (1981) which encompasses principles
and strategies to develop educational policies in the region. Between the start and the end of the Principal Project
of Education in Latin (1980-1990) there was two decades marked by changes in the educational field, as well as, in
the political, economic, and cultural fields. It was also a goal of this paper to identify the UNESCO main lines of
orientation to teacher education in the same Project in the 1990 decade.
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INTRODUCAO

As reformas na formag@o de professores, enquanto
estratégias que refletem politicas de agdo foram analisadas
como uma tendéncia internacional ligada as exigéncias dos
organismos multilaterais que visam atender ao processo de
globalizacdo concebido neste artigo como um processo que
pretende aplicar os principios da economia de mercado ao
conjunto dos paises como uma saida da crise do capitalismo
e uma reagdo teorica e politica contra o Estado intervencio-
nista e de bem estar (MAUES, 2003).

Estudos recentes sobre as politicas no campo da forma-
¢do de professores (CATANI et al. 2000, OLIVEIRA, 2000)
tém enfatizado que o conjunto de medidas adotadas pelo po-
der publico nesta area esta intimamente relacionado com a
questdo da melhoria da qualidade da educag@o, com énfase
na educagdo basica, buscando concretizar solugdes que co-
loquem o sistema educacional em sintonia com as mudangas
econdmicas e sociais hoje em curso e ao modelo de reestru-
turagdo produtiva que marca essa passagem de século. Oli-
veira (2000) mostra que as reformas educativas ocorridas no
Brasil, a partir dos anos 1990, estdo sendo implementadas
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de forma difusa, porém com rapidez surpreendente ¢ com
uma mesma orientagdo, na qual prevalecem os conceitos de
produtividade, eficacia e exceléncia, importados das teorias
administrativas. Estas reformas segundo Catani et al. (2000)
partem de uma redefini¢do da teoria do capital humano, que
teve grande impacto nas décadas de 1960 e 1970 e que hoje
busca articular a educagio as novas demandas do mercado de
trabalho, priorizando a polivaléncia e a flexibilidade na de-
fini¢do de novos perfis educacionais. Neste contexto ¢ dada
énfase a modifica¢des na educacdo basica e as deficiéncias
detectadas neste nivel de ensino sdo, em geral, relacionadas
com a ma formagdo dos professores que nele atuam o que
coloca a formagdo docente como um elemento central para
que as inovagdes propostas sejam assimiladas e desenvolvi-
das no ambito do ensino basico.

Medidas implementadas no campo da formagdo de
professores, principalmente em paises da América Latina,
tém se fundamentado em orientagdes emanadas de orga-
nismos internacionais, com destaque para os organismos
de financiamento. Torres (1996), analisando o conjunto de
medidas propostas pelo Banco Mundial para os sistemas
educativos dos paises em desenvolvimento, aponta conclu-
soes contidas em documento do Banco Mundial sobre o que
funciona e o que nao funciona em relagio a educacao basica
desses paises. Em relagdo a formacdo de professores, lon-
gos programas iniciais de formagdo docente situam-se no
primeiro grupo. A formagdo em servigo realizada por meio
da educagio a distancia e de programas curtos, considerada
fundamental para a melhoria deste nivel de ensino, ¢ colo-
cada no segundo grupo.

As Conferéncias Mundiais de Educagao realizadas de
1990 a 2000' apontaram para que a prioridade da educagdo
fosse a educagdo basica com um minimo de oito anos de
escolarizagdo tendo como meta o crescimento econdomico
e uma escola que prepare para as exigéncias do mercado
de trabalho. Foram fixadas metas que deveriam ser atin-
gidas, em matéria de educacdo, pelos diferentes paises. A
formagdo de professores foi considerada ponto central na
seqiiéncia das prioridades de universalizagdo da educagdo
(CASASSUS, 2000).

As contribui¢des da Organizacdo das Nag¢des Unidas
para a Educagdo, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO) para a
educagdo vém sendo objeto de investigacdo, entretanto, as
suas contribuigdes em relagdo a formagdo de professores
ndo tém sido privilegiadas em estudos recentes. Este texto
tem como objetivo analisar as diretrizes para a educagdo
formuladas pela UNESCO, por meio do Projeto Principal
para a Educacdo (1981-2001), bem como, detectar os eixos
propostos para a formacédo de professores.

A UNESCO E 0 PrRoJETO PRINCIPAL
DpE Epucacio

As Reunides do Comité Intergovernamental do Pro-
jeto Principal de Educag@o para América Latina e Caribe,
promovidas pela UNESCO, nas décadas de 1980 e 1990,
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foram momentos de consubstanciacdo dos eixos para a
construgdo das politicas publicas no campo da educagio
que repercutem em nossos dias. As Reunides, no total de
sete, sdo referidas pela sigla PROMEDLAC (Reunides do
Comité Regional Intergovernamental do Projeto Principal
de Educag@o na América Latina e Caribe).

Duas etapas podem ser apontadas neste processo de
debates, coordenados pela UNESCO, que envolveram di-
ferentes paises do continente. A primeira inicia-se com a
aprovagao do Projeto Principal de Educag@o para América
Latina e Caribe, em 1981. A segunda etapa tem inicio com a
IV Reunido do Comité Intergovernamental do Projeto Prin-
cipal de Educagdo em abril de 1991 (IV PROMEDLAC).

O Projeto Principal de Educagdo? foi proposto no Mé-
xico, em dezembro de 1979, durante a Conferéncia Regional
de Ministros de Educagdo e de Ministros do Planejamento
Econdmico dos paises latino americanos. Na Conferéncia
que aprovou o Projeto Principal (1981) os participantes
identificaram na regido a persisténcia de baixa escolaridade,
a existéncia de grandes contingentes de analfabetos entre os
adultos, altos indices de evasdo escolar, desajuste entre edu-
cagdo e trabalho, escassa articulagdo da educagdo com os
desenvolvimentos econdmicos, sociais e culturais. Foram
ainda destacadas a deficiente organizagdo e administragdo
dos sistemas educacionais, caracterizados por uma forte
centralizagdo (UNESCO, 1998, p.23).

O Projeto Principal de Educagdo apresentou um pla-
nejamento a ser desenvolvido na América Latina e Caribe
em 20 anos (1980-2000) e dentre outros objetivos visou
garantir e oferecer, até o final de 1999, uma educagido mini-
ma de 8 a 10 anos para todas as criangas em idade escolar;
eliminar o analfabetismo até o fim do século; expandir os
servi¢os educacionais para adultos e melhorar a qualidade
e a eficiéncia dos sistemas de ensino através das reformas
necessarias (UNESCO, 1998).

Verifica-se que o Projeto deu destaque as estratégias
para a universalizagdo da educagdo basica, para o enfrenta-
mento do analfabetismo e para a melhoria da qualidade do
ensino. O documento do Projeto diferenciou a questdo da
expansao dos sistemas de ensino da qualidade do ensino
oferecido por tais sistemas e revelou otimismo com relagéo
a eliminag@o do analfabetismo na América Latina e Cari-
be. Foi enfatizada a questdo da eqiiidade, incentivando-se o
desenvolvimento de politicas educacionais inclusivas, tais
como politicas interculturais bilingiies, a questdo da inte-
gracdo de alunos com necessidades educativas especiais ao
sistema de ensino regular e do financiamento da educacdo
(UNESCO, 1998).

A IV PROMEDLAC (1991), em Quito, contou com
a participacdo de 29 dos 33 estados membros. Nesta reu-
nido, foram discutidas as decisoes da Conferéncia Mundial
de Educagdo da Tailandia (1990). Foi constatado que a ex-
pansdo dos sistemas de ensino, detectada no continente, ndo
havia sido acompanhada da melhoria da qualidade de ensi-
no. Diversos paises haviam conseguido ampliar o acesso a
escola nos anos 70 e 80, mas ainda ndo haviam conseguido
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responder as questoes da qualidade de ensino. De acordo
com Tedesco (1992) havia reconhecimento de que o padrao
de desenvolvimento sécio-econdomico e educativo adotado
nas décadas precedentes ndo era suficiente para execugdo
dos objetivos propostos no Projeto Principal. Nao bastaria,
portanto, a ampliacdo dos recursos financeiros. Era igual-
mente necessaria a modificacdo das estratégias de utilizagéo
desses recursos. Na avaliagdo dos participantes da IV Reu-
nido as estratégias tradicionais que sustentaram os sistemas
de ensino, na América Latina e Caribe, haviam esgotado
suas possibilidades de harmonizar a expansdo do sistema de
ensino com a sua qualidade. Assim era preciso que a regido
empreendesse uma nova fase de desenvolvimento da edu-
cacdo que respondesse aos desafios da transformacdo das
atividades de produgdo, da equidade social e da democrati-
zagao politica (UNESCO, 1991).

A Declaragdo de Quito, denominagdo dada ao docu-
mento final da IV PROMEDLAC (1991), sustentava que,
para superarem a crise econdmica € incorporarem-se ao
mundo moderno, os paises precisavam investir na integra-
¢do regional e na formagdo de recursos humanos, pois, sem
educagdo de qualidade n2o haveria crescimento, eqiiidade,
nem democracia (UNESCO, 1991).

A énfase concedida a qualidade nos documentos do
Projeto Principal despontou, deslocando a antiga preocu-
pacdo com a democratizacdo da educagdo. O avanco da
retérica da qualidade, seu destaque nas politicas dos anos
1990, parece colaborar para o arrefecimento das demandas
democraticas que caracterizam o periodo, a0 mesmo tempo
em que representa a vitoria da logica mercantil que invade
a esfera educativa.

Nas décadas precedentes (1970 e 1980) em muitos pa-
ises da América Latina, movimentos sociais, grupos repre-
sentativos de diferentes setores, buscavam ampliar os canais
de participagdo politica e restringir o exercicio ditatorial do
poder. Neste contexto, os governos foram instados a criar
um consenso em torno de um projeto educativo, mobilizan-
do para tanto forgas sociais e politicas. A énfase nos acor-
dos nacionais parece estar relacionada ao estabelecimento
de um compromisso acerca de um determinado projeto de
sociedade, modelado por instancias internacionais.

Na Declaragdo de Quito (1991) foi veiculada a idéia
de que a educacdo deveria ser assumida como politica de
Estado, tendo em vista os longos prazos que esta atividade
requer. A resposta as demandas sociais foi considerada re-
quisito fundamental da nova estratégia que ndo se limitou
ao atendimento das demandas da propria administragdo do
sistema educativo. A educagdo deveria ser responsabilidade
de todos, devendo ser criados mecanismos de articulagdo e
participacdo entre a administragdo da educagdo e organis-
mos ndo governamentais, empresas privadas, comunidades
e familias. Para assegurar o carater intersetorial das a¢des
educativas, assim como a sua vinculagdo com as demandas
postas pelo mundo social e do trabalho, seria preciso modi-
ficar os estilos de planejamento e de administragdo (UNES-
CO, 1991).
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Na IV PROMEDLAC se determinou que a gestdao
seria o instrumento para passar de uma etapa de desen-
volvimento a outra. A transformagdo da gestdo sugerida
aponta para um outro papel e uma nova administragdo do
Estado, reformulando sua atuagdo, organizando aliangas e
compartilhando com outros setores suas anteriores atribui-
¢des. E preconizada a implementagio de um vasto processo
de descentralizagdo das ac¢des educativas e a superagdo do
modelo burocratizado e centralizado de Estado. A defesa
destas idéias insere-se no movimento maior de reforma do
Estado, no contexto da orienta¢do neoliberal que o concebe
como ineficiente e atribui a ele a responsabilidade pelas ma-
zelas sociais e econdmicas. Tais orientagdes apregoam a ne-
cessidade das politicas de estabilizagdo macro-econdmicas
serem acompanhadas da desregulagdo dos mercados, priva-
tizagdo do setor publico e reducdo do Estado. A prioridade
concedida aos aspectos administrativos da reforma, com a
implantagdo de um novo modelo de gerenciamento, € a por-
ta de entrada para modifica¢des dos aspectos curriculares e
pedagogicos (TORRES, 2000).

Para a viabilizacao das mudangas sugeridas na De-
claragdo de Quito (1991) tornava-se necessaria uma nova
forma de regulamentagdo da atividade educacional. A pro-
mulgagdo de novas leis de educagdo em diversos paises do
continente nos anos 1990 (CASASSUS, 2001) permitiu que
a esfera educativa fosse reconfigurada com base em novos
marcos. O estabelecimento de um novo aparato legal indi-
ca o carater refundacional da reforma educativa dos anos
90, voltada ndo mais para o investimento em novos prédios
escolares, mas para a constru¢do de novas relagdes institu-
cionais e pedagogicas. Para Diaz Barriga e Espinosa (2001)
a intengdo refundacional consiste em reajustar as formulas e
modos em que sdo pensadas as necessidades educativas.

O consenso nacional acerca das estratégias de mudan-
¢a e a transformagdo dos modelos de gestdo foram apresen-
tados, na Declaragdo de Quito (1991), como marcos para
promover a melhoria da qualidade da educagdo (TEDES-
CO, 1992). O documento lembrava que as aprendizagens
escolares eram pouco significativas, ndo refletindo os as-
pectos da cultura contemporanea e as demandas sociais. Foi
sugerida a promog¢ao de mudangas curriculares que concre-
tizassem propostas baseadas na satisfagdo das necessidades
educativas basicas® do individuo e da sociedade. Tais pro-
postas deveriam possibilitar o acesso a informagao que per-
mitisse pensar e expressar-se claramente e que fortalecesse
capacidades para resolver problemas, analisar criticamente
a realidade, vincular-se ativa e solidariamente com os de-
mais, proteger ¢ melhorar o meio-ambiente, o patrimonio
cultural e as suas proprias condi¢des de vida (UNESCO,
1991, p.45).

Na PROMEDLAC V (1993) foi constatado que a re-
gido passava por um processo de modernizagdo na educa-
¢ao, mas com ritmo desigual. Era preciso um maior impul-
so nas mudangas, produzindo dindmicas mais efetivas. Na
avaliagdo da UNESCO as reformas do passado ndo haviam
produzido os resultados desejados devido a instabilidade
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das politicas, a escassa informagao existente, a desarticula-
¢do entre os diversos setores, além das dificuldades das pro-
postas para alcancgarem as salas de aula. Foi ainda proposta
a modificagdo dos componentes institucionais ¢ pedagogi-
cos em todos os niveis do sistema (UNESCO, 1998).

Das reflexdes e recomendagdes para as politicas edu-
cativas regionais resultaram a definicdo de trés grandes
objetivos para as reformas no continente, assim como 0s
instrumentos para alcanga-los. Em primeiro lugar, foi sa-
lientada mais uma vez a importancia da educagdo como
fator para o desenvolvimento econdmico. Em segundo, foi
proposta uma nova fase de desenvolvimento educacional,
tendo como eixo a transformagao na gestio dos sistemas de
ensino. E, em terceiro, foi destacada a preocupacdo com a
melhoria da qualidade de ensino, a ser alcancada por inter-
médio de interven¢des no nivel macro, com a criagao de sis-
temas de avaliagdo, do desenvolvimento de programas de
discriminagdo positiva e, no nivel micro, a aten¢do voltou-
se para escola e seus processos com intervengdes na gestao
escolar e nos curriculos.

As discussdes efetuadas na PROMEDLAC V tive-
ram como marco os principios da Conferéncia Mundial de
Educag@o (1990) e as conclusdes da proposta da Comis-
sd0 Econdmica para a América Latina ¢ o Caribe (CEPAL)
denominada Educagdo e conhecimento: eixo da transfor-
magdo produtiva com eqiiidade (1992). Este documento
tinha como fundamento o reconhecimento da vinculagdo
entre recursos humanos e desenvolvimento e como obje-
tivo o delineamento de linhas de ago para politicas e ins-
tituigdes que pudessem favorecer as relagdes sistematicas
entre educacdo e desenvolvimento, tendo em vista as con-
di¢des socio-econdmicas existentes nos anos 90. Tratava-
se de esbogar estratégias que favorecessem a capacitagdo
e a incorporagdo do progresso tecnoldgico no continente,
tornando possivel a transformag@o das estruturas produti-
vas com eqilidade social. O ponto central era melhorar a
qualidade das aprendizagens para alcangar competitividade
internacional (UNESCO, 1998). Estes objetivos para a CE-
PAL s6 seriam viabilizados mediante a reforma dos siste-
mas educacionais. Com relagdo a formagdo de professores
¢ assinalada a necessidade de politicas que favorecessem a
profissionalizag@o e o protagonismo docente.

As reunides do Comité Regional de Educagdo da
UNESCO de 1991 e 1993 (PROMEDLAC IV e PROME-
DLAC V) dedicaram atengdo especial a questdo docente,
em particular a sua formagao e profissionalizagdo. Foi en-
fatizada a necessaria melhoria das condigdes de trabalho
dos professores e ndo s6 das condi¢des de sua formacao,
salientando-se ainda a necessidade de integrar-se formagao
inicial e em servigo e assegurar espacos de trocas e de ana-
lise sobre a pratica.

Em 1996 foi realizada a PROMEDLAC VI em Kin-
gston, na Jamaica. Nesta reunido foram reafirmados os
compromissos assumidos pelos governos quando da cria-
¢do do Projeto Principal de Educacédo, destacando-se a ne-
cessidade de que este documento fosse reajustado ao novo
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contexto social, educacional, politico, econdmico, tecnolo-
gico e cultural da regido. Foram propostas as metas de uni-
versalizagdo da educacgdo basica, de alfabetizac¢do funcional
e de investimento na educag@o permanente. Foi assinalada
a necessidade de promover os chamados quatro pilares da
educagdo contidos no Informe da Unesco - Comissdo In-
ternacional sobre a Educacdo para o século XXI - aprender
a conhecer, aprender a ser, aprender a fazer e aprender a
conviver.

O Projeto Principal de Educagéo foi submetido a uma
avaliag@o em 2000, tendo em vista que este foi o prazo final
delineado para sua execug@o. Além da analise retrospectiva
de vinte anos do Projeto Principal a avaliagdo incluiu uma
analise prospectiva da educag@o na Regido para os quinze
anos seguintes (2000-2015).

Na VII PROMEDLAC (2001), em Cochabamba, fo-
ram apresentados os resultados do balango de 20 anos do
Projeto Principal de Educagdo para América Latina e Cari-
be. Nesta reunido os ministros de educagdo da regido soli-
citaram a UNESCO a elaborag@o de um novo projeto regio-
nal, com mais 15 anos, segundo os marcos da Declaragao
de Dakar (1990). Os participantes destacaram que as metas
estabelecidas pelo Projeto Principal de erradicar o analfa-
betismo na América Latina e Caribe ¢ melhorar a qualidade
de ensino, nao haviam sido alcangadas, embora a cobertura
educacional tenha sido ampliada. Houve um reconhecimen-
to de que o Projeto Principal havia fracassado na execugao
destas metas. Foram lembradas algumas auséncias neste
projeto, tais como o ensino superior, alvo de uma timida
referéncia, a articulagdo entre educacdo e trabalho, a ques-
tdo da educagdo ambiental e o destaque ainda limitado ao
papel central dos docentes. Ao mesmo tempo, foi assinala-
do o papel norteador exercido pelo Projeto para as politicas
educativas desenvolvidas no continente. Durante 20 anos, a
cada dois anos, os ministros da regido haviam se reunido,
avaliando os rumos tomados e tracando novos planos de
acdo. Estas discussdes, segundo os participantes da Reu-
nido, alimentaram as politicas e as reformas no continente
enfatizando-se o esforgo de integragdo regional, a busca do
desenvolvimento econdmico e o respeito a diversidade dos
paises latino-americanos. A desarticulag@o entre as agendas
dos organismos internacionais, que caracteriza a atuagdo
destas no continente, foi também alvo das criticas.

Em 2002 foi apresentado pela UNESCO o Projeto Re-
gional de Educacdo para a América Latina e Caribe. Este
novo projeto reconheceu os avangos do Projeto Principal
de Educacao e assinalou os aspectos da situagdo educacio-
nal ainda criticos no continente: persisténcia do analfabe-
tismo, altos indices de evasdo e repeténcia, baixos niveis
de escolaridade e de equidade, gestdo escolar centralizada,
problemas no financiamento da educagao, tendéncia a pri-
vatizagdo em varios paises. Com relacdo aos professores,
reconheceu-se a necessidade de adogdo de politicas de for-
magcao inicial e em servigo, revisdo dos requisitos de admis-
sdo, permanéncia ¢ desenvolvimento na carreira, além de
melhorias na remuneragao.
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Torres (2001) destaca que de ator invisivel para mui-
tos que atuam na educagdo, sobretudo os docentes, a “co-
operagdo internacional” foi objeto de estudos e pesquisas
nos anos 80 e 90. Tais estudos evidenciaram a imposicao de
um receituario, o verticalismo das decisdes, a auséncia da
participagdo social, o ndo reconhecimento da diversidade e
das necessidades de cada pais, o endividamento crescente,
assim como os erros reconhecidos a ‘posteriori’ pelas agén-
cias, com custos para aqueles que tomam empréstimos e
pagam as assessorias.

A UNESCO era na década de 1980 a unica agéncia
do sistema das nagdes Unidas que atuava na educagdo no
continente. De ator principal nesta década a UNESCO pas-
sa a um papel de coadjuvante na década seguinte, quando
sobressai o poder técnico e financeiro hegemonico do Ban-
co Mundial.

CONSIDERACOES FINAIS

Diversos paises da América Latina promoveram dis-
cussoes amplas nos anos 90, além de organizarem planos e
pactos educativos nacionais. Segundo Casassus (2001), em
termos de abertura do sistema, os paises da regido ingres-
saram em um periodo em que apareceram as mais varia-
das formas de acordos, tratando de formar coalizdes para
obter maior estabilidade nos processos educacionais. Entre
as diferentes formas de abertura que se criaram, estdo os
Congressos Pedagogicos, entre eles figuram os da Argenti-
na (1987), Bolivia (1993) e Chile (1997); os Acordos Na-
cionais, em particular o Acordo Nacional para a Moderni-
zacdo da Educagdo no México (1992) e o Acordo Nacional
de Educagdo 2000 no Equador (1993), que constituiram a
assinatura de protocolos nacionais, mobilizando entidades
docentes e intelectuais e os Planos Decenais, que aparece-
ram sob diferentes modalidades estratégicas.

Casassus (2001) observa que o Brasil passou de uma
primeira etapa, ao estabelecer um Compromisso Nacional
de Educag@o para Todos entre representantes das trés es-
feras da federagdo (1993), para a elaboragdo e discussdo
horizontal, estado/sociedade civil; e vertical, at¢é mesmo
nas escolas, de um Plano Decenal de Educagéo para Todos
(1994). A Republica Dominicana, em uma perspectiva par-
ticipativa, também elaborou seu Plano Decenal em 1992,
enquanto na Venezuela, o Conselho Nacional de Educagéo
desenvolveu linhas orientadoras do Plano Decenal median-
te planos qiiinqiienais (1993), (1994). As Leis de Educagdo
expressam outro ambito de acordos, desta vez no quadro
legislativo. Assim, foram criadas leis de educacdo na Ar-
gentina e México (1993), Bolivia (1994), Colombia (1993
e 1994), Chile (1994/1997) e Brasil (1996). Mediante essas
medidas de gestdo, as autoridades dos Estados da regido
convocaram diferentes setores sociais para participarem da
discussdo dos problemas educacionais ¢ assumirem com-
promissos com a educagao publica.

No contexto das atividades do Projeto Principal de
Educagio verificou-se, na década de 90, a necessidade de
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renovar os esfor¢os na formagdo e aperfeicoamento docen-
te, sugerindo-se que as praticas desenvolvidas nos diversos
paises fossem complementadas com agdes diversas, desta-
cando-se a necessidade de:

Fortalecer os centros de formagdo docente, elevando
o nivel de seus formadores;

Aproveitar as capacidades dos institutos de formagao
docente para o aperfeigoamento dos professores;

Facilitar as instancias de aprendizagem em grupo de
docentes;

Desenvolver o aperfeicoamento do professor relacio-
nado as necessidades pedagogicas de cada escola;

Capacitar o docente para que ele desenvolva na aula
estratégias de integracdo de alunos com necessidades es-
peciais

Na década de 90, na maioria dos paises participantes
do Projeto Principal desenvolveram-se processos de forma-
¢do de professores, articulando a formagao inicial a forma-
¢do continua. Registrou-se a elevagio do nivel da formagdo
inicial do docente, com a universitarizagao do professor do
ensino basico, em varios paises. Observa-se nas estratégias
propostas pela UNESCO, no marco do Projeto Principal,
um crescente interesse pela formacdo de professores, di-
recionada para a autonomia e flexibilidade curricular. Tais
estratégias articulam-se em torno da categoria de profissio-
nalizag@o da ac@o docente. Enfatiza-se, dentre outras, o in-
tercambio de inovagdes neste tema, as oficinas de formagao
com metodologia de reflexdo a partir da pratica pedagogica,
a formagdo em servigo na propria escola, a constituigdo de
um processo coletivo dos docentes organizados na busca da
concretizacdo de sua propria formagao.
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Notas

1. Em 1990 foi realizada na Tailandia a Conferéncia Mundial so-
bre Educagdo para Todos e em 2000 foi realizada em Dacar a
Cupula Mundial de Educagao.

2. O Projeto Principal foi coordenado pela Oficina Regional da
UNESCO (UNESCO-OREALC) em Santiago. De dois em dois
anos o projeto foi avaliado em Reunifo de Ministros da Educa-
cdo da Regido quando também eram discutidos temas de poli-
tica educativa.

3. O conceito de necessidades educativas basicas de aprendizagem
foi empregado na Conferéncia Mundial de Educagéo para Todos
em 1990. Numa aproximagéo do conceito, Torres, (2000) obser-
va que sdo conhecimentos tedricos e praticos necessarios ao in-
dividuo para sobreviver, desenvolver suas capacidades, partici-
par do desenvolvimento, melhorar sua qualidade de vida, tomar
decisodes e continuar aprendendo. A satisfagdo das necessidades
basicas de aprendizagens nao seria resultado apenas da agéo da
escola. De acordo com a “visdo ampliada” de educagdo basica
defendida nesta Conferéncia somos educados ao longo de toda
a vida, em diferentes ambientes de aprendizagem e através de
diversos meios. Foi salientado na Conferéncia Mundial o papel
complementar de outras instancias educativas na satisfagdo das
necessidades basicas de aprendizagem. Os paises participantes
firmaram principios, estratégias e metas para a educagdo no
decénio. As nagdes com as maiores taxas de analfabetismo do
mundo, entre elas o Brasil, foram levadas a desencadear agdes,
comprometendo-se a desenvolver politicas educativas que im-
plementassem os principios acordados na Conferéncia.
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