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RESUMO

Essa pesquisa objetivou identificar as necessidades de formacdo continuada de professores
atuantes no 1° ciclo do Ensino Fundamental vinculados as redes municipais paulistas. Para a
realizacdo da pesquisa de natureza quantitativa, optou-se pelo uso dos métodos de surwey e
analise a partir das expectativas dos individuos ou grupos. Como técnicas, utilizamos a
aplicacdo de questionario junto a professores e entrevista junto aos gestores das Secretarias de
Educacdo dos municipios que compdem a regido central do estado de Sdo Paulo. Para a
organizacdo dos dados empiricos, utilizou-se de programas computacionais da base Windows
e para 0s cruzamentos, o software estatistico SPSS. As andlises foram feitas a partir da
estatistica simples e inferencial e dos procedimentos de anélise de necessidades de formacao
de professores. O estudo aponta que a distdncia entre as necessidades requeridas pelos
professores e as a¢Oes formativas existentes sdo discrepantes porque o planejamento na area é
bastante precéario e desconsidera as distin¢es entre necessidades profissionais e necessidades
dos sistemas. Os critérios utilizados para desenvolver as aces formativas sdo diversos e a
preocupacdo em atender ao decurso das reformas e das politicas educacionais sobrepdem-se a
identificacdo, analise e atendimento das necessidades que os professores apresentam.
Evidencia-se, portanto, a urgéncia na reformulacdo do modo de desempenhar acdes de
formacdo continuada junto aos professores, ajustando-as as necessidades dos docentes e ao
atendimento de objetivos predefinidos.

Palavras-chave: Formacdo continuada. Politicas de formacdo continuada. Necessidades de
formacdo. Levantamento de necessidades. Anélise de necessidades.



ABSTRACT

The aim of this research was to identify the needs of continued education of in-service
teachers who worked in the first cycle of primary school and were linked to municipal school
net of Sdo Paulo state. A method of survey and analysis based on the individual’s
expectations was used in order to carry out this qualitative research. As data collection means,
a questionnaire was answered by teachers and an interview was replied by administrators of
the Municipal Education Secretary of cities that are part of the central region of S&o Paulo
state. Some windows softwares were used in order to organize the empirical data and the
SPSS software was used to cross data. Simple and inferential statistics and the procedures of
analysis of the teachers’ education needs were used to do the analysis of data. This study
verified that there is a gap between the necessities that teachers require and teacher education
programs. There is discrepancy between them because planning in this area is inadequate and
do not consider the differences between professional needs and system needs. The criteria
used to develop teacher’s education are varied and the preoccupation to carry out Ministry
reforms and educational policies fade the identity, analysis and necessity assistance that
teachers demonstrate to have. Therefore, it is clear that is urgent to reform the way of
developing actions to improve teachers continued education, adjusting them to teachers’
needs and to predefined objectives.

Keywords: Continuous formation. Politics of continuous formation. Formation needs. Rising
of need. Analysis of needs.
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Este trabalho nasceu de algumas preocupaces voltadas & formacao de professores, as
quais tiveram inicio, ainda quando a autora cursava graduacdo em Pedagogia e era bolsista
PET (Programa Especial de Treinamento, vinculado & CAPES/SESU-MEC) — programa que
dedicava uma atencdo especial aos estudos relativos & temética sobre formacdo de
professores.

No percurso de nossos estudos iniciais, privilegiamos questdes gerais relacionadas a
funcdo, finalidade, estrutura da formacéo continuada. Na tentativa de melhor entender o que
existia na pratica das politicas educacionais, realizamos um levantamento bibliogréfico inicial
sobre o tema da formacdo continuada. Na primeira busca, encontramos poucos referenciais
que se referiam a tematica. Entretanto as poucas publicaces na area levaram-nos por algum
tempo, a buscar por referenciais mais gerais sobre formacdo de professores — percurso
decisivo para que pudéssemos precisar nosso problema de investigagé&o.

O interesse pela pesquisa fortaleceu-se com nossa atuagéo profissional em escolas
publicas do Ensino Fundamental e Médio, onde encontramos impasses para podermos
aperfeicoar nossa préatica, expor e discutir nossas dificuldades profissionais. Havia, segundo
nossa percepcdo, uma latente dificuldade em encontrar saidas para as mudancas pelas quais a
escola, os alunos e os professores passavam. Nossa concepg¢do de instituicdo escolar, pratica
educativa, posicionamento do alunado e mesmo dos profissionais, j& ndo correspondia aos
anseios da nossa estrutura social e isso nos incomodava profundamente.

N&o encontrando espago entre 0s pares no contexto da escola, retornamos a
universidade como abrigo para nossas angustias profissionais, que se associavam com as
nossas aspiragdes de continuidade nos estudos.

Nas discussdes suscitadas sobre o assunto, destacava-se a preocupacdo voltada as
necessidades que a nova sociedade ou a sociedade contemporanea impunha a escola e aos
agentes que dela participam; destacavam-se o papel e a formacdo do professor frente as
necessidades decorrentes do exercicio da sua fungdo, uma vez que esse profissional como
uma figura central no processo de educacdo escolar precisaria se atualizar em face das
mudangas e das novas responsabilidades.

Indagdvamos acerca das politicas de formacdo continuada existentes no pais e a
distincdo que se fazia no &mbito das agOes das Secretarias de Educagdo para as formagdes.
Nossa busca preliminar centrada sobre esse foco nos mostrava que as agfes das Secretarias
Estaduais de Educacdo eram mais presentes do ponto de vista estrutural e de regularidade no

oferecimento de a¢des formativas do que as das Secretarias Municipais.
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O processo de municipalizagdo da educagdo fundamental colocava a responsabilidade
nos municipios e nos respectivos 6rgdos administrativos (Secretarias ou Departamentos) da
Educacgdo, no que se refere a efetivacdo da formacdo continuada dos docentes vinculados a
rede municipal. O problema nos parecia fértil ndo apenas pela obrigacéo legal mas, também,
porque ndo se tem ou ndo se tinha muito controle sobre as préaticas e a existéncia dessas
préticas de formagdo nos municipios. Considerando que praticamente todo o ensino das séries
iniciais do Ensino Fundamental no Brasil, principalmente em Séo Paulo, se faz no ambito do
governo municipal, fazia-se pertinente investigar as acfes de formacdo dos professores nessa
esfera de gestdo.

Outras indagacGes de ordem comparativa concernentes as acOes de formacéo
continuada no ambito das Secretarias de Educacdo Estadual e Municipal, referentes ao tipo de
modalidade, critérios para execucéo e selecdo, campos de conhecimento enfocados, se faziam
essenciais para o desvelamento desse universo descentralizado e autbnomo.

A definicdo do curso de nossa investigagdo apontou para as necessidades de
formacéo dos professores como campo fundamental e eixo central da pesquisa, 0 que nos
desafiou para conhecer distintas realidades a fim de tracar o perfil de agbes de formacéo
continuada das Secretarias Municipais para além de distingbes administrativas e também
possuir dados quantitativos significativos que nos dessem elementos para melhor identificar
as necessidades formativas, motivacdes e desmotivagOes para agOes de formacéo continuada
dos docentes atuantes no 1° ciclo do Ensino Fundamental.

Sob tais perspectivas optamos pelo desenvolvimento de uma pesquisa quantitativa,
especificamente o modelo de “Survey”, o qual basicamente se assenta em um levantamento do
tipo censo.

Nosso referencial teérico é sustentado pelas contribuicGes da literatura nacional e
internacional que versam sobre a formacdo de professores ou que trazem contribuicdes para
essa tematica. Para os fins que encerra nosso trabalho, vale o destaque aos estudos de
Rodrigues e Esteves (1993) e Esteves (2002), Estrela (1998) uma vez que constituem o0s
principais estudos que se prestam a analise das necessidades de formacdo dos professores,
sendo esses, em grande parte, os fundamentos da presente pesquisa.

Nosso intuito é o de trazer algumas contribuicdes tedrico-praticas para o campo da
formacdo de professores, especificamente da formacgdo continuada, tendo em vista a
identificacdo de necessidades docentes para a construcao de acdes de formacdo em bases mais
realisticas e eficazes.

Nesse sentido pretendemos responder as seguintes questdes:
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. Como tem-se desenvolvido as agdes formativas junto aos professores que
atuam em sistemas municipais de educagéo?

. Quais necessidades os professores atuantes nas séries iniciais da educacao
béasica apontam?

. Quais critérios devem basear as a¢des de formacédo continuada?

Nossas indagacOes sdo amplas, mas retratam os caminhos por nos percorridos para o
alcance de nossos objetivos iniciais e nortearam a estruturacdo dos capitulos do presente
estudo.

No Capitulo 1, intitulado As politicas de formacédo continuada de professores,
apresentamos um histdrico das acdes de formacao continuada no Brasil e as principais bases
legais que discursam e se voltam & formag&o continuada de professores. Esse capitulo objetiva
elucidar o decurso das politicas educacionais na area e situar o entendimento legal que faz
dessa formacéo e as origens das reformas no contexto de mudanca do Estado.

A partir do predmbulo do Capitulo 1, expomos no Capitulo 2, os fundamentos que
alicercam o estudo das necessidades de formagédo de professores e das agdes de formagéo
continuada.

No Capitulo 3 apresentamos os caminhos metodoldgicos por nos realizados e no
Capitulo 4, expomos as caracteristicas do universo e dos sujeitos estudados.

A exposicdo e analise dos dados empiricos dos professores e dos gestores de educacéo,
sdo apresentados nos Capitulos 5 e 6, respectivamente. Nesses capitulos buscamos apontar as
necessidades formativas que os professores expressam, as (in)satisfacdes e (des)motivacoes
para com as acdes de formacao continuada, bem como o que entendem e fazem os gestores no
ambito dessa formacao, suas dificuldades na geréncia da mesma.

Caminhando para a finalizacdo do trabalho, realizamos na conclusdo, algumas

consideracdes acerca da pesquisa em seus aspectos tedricos, metodoldgicos e praticos’.

! Essa pesquisa segue as normas da ABNT (Associacdo Brasileira de Normas Técnicas).
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2.1 Breve histérico: em um passado recente

A acoes de formacdo continuada no Brasil sdo recentes. Datam de meados da década
de 60 e inicio da década de 70 as primeiras sistematiza¢cGes dos o6rgdos publicos voltados ao
aperfeicoamento do pessoal docente (PALMA FILHO e ALVES, 2003).

Em Seminério Tematico no XII Congresso Estadual Paulista sobre Formacgdo de
Educadores “Modo de ser educador: artes e técnicas, ciéncias e politicas™ do qual
participamos em setembro de 2005, José Cerchi Fusari ministrou um Seminario tematico
intitulado “Debates sobre educagdo e formagdo continuada”, no qual explicitou as origens
histéricas da formacdo continuada dos professores, destacando o trabalho de treinamento e
formacé@o permanente realizado pela escola de aplicacdo da Universidade de S&o Paulo
(USP) em meados da década de 60 em S&o Paulo, precisamente no ano de 1967. Relatou que
o trabalho era desenvolvido conjuntamente com as reformulagdes do Projeto Politico
Pedag6gico da unidade escolar em questdo, e destacou como caracteristica marcante da
formacéo realizada, a heterogeneidade, autonomia e a interdisciplinaridade dos profissionais
que compunham a equipe. Aponta, entretanto, a perda dessa “dindmica” de trabalho para uma
“involugdo”, uma vez que conquistara terreno praticas tecnicistas de formacdo nas poucas e
localizadas a¢des de formagdo realizadas primeiramente pelo Ministério da Educacéo (MEC)
nos anos 70 e 80 sob a modalidade de cursos®.

Esses cursos funcionaram também sob a forma representativa, ou seja, alguns poucos
professores participavam das formacOes realizadas pela equipe do MEC - criada naquela
época para o trabalho em todo territério nacional — e depois ‘multiplicavam’ a formacéo em
seus locais de trabalho. Essa modalidade teve grande influéncia no modo de desempenhar a
formacdo continua dos professores no pais, pois acreditava-se, com base nos resultados
positivos que apresentavam a parcela de professores participantes dos ‘treinamentos’, na
viabilidade e eficacia dos cursos para os profissionais do ensino.

Com a expansdo da escola puablica da-se inicio a um novo periodo na educagéo,

marcado por grandes demandas e poucos recursos. A partir da Constituicdo Federal de 1988, a

“CONGRESSO ESTADUAL PAULISTA SOBRE FORMACAO DE EDUCADORES, 2005. Aguas de Lindéia-
SP. Seminario Tematico: Formac&o continuada de professores. Aguas de Linddia, 2005.

® No municipio de S&o Paulo, o rompimento com o paradigma da formaco técnica no ambito da formagéo
continuada se faz na gestdo de Paulo Freire, onde se inicia uma politica de formacéo centrada na escola. O
trabalho é rompido, entretanto, no governo de Mario Covas, e retomado em 1989 — ano que se implanta a
formacdo continuada nas escolas por meio de projetos interligados cujo centro priorizava a ‘voz dos
professores’.
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democratizacdo inicia-se com 0 acesso da classe desfavorecida a escola, e dessa mudancga
decorrem inimeras dificuldades de manutengdo do sistema educacional tal qual se
configurava — dificuldades essas que permanecem nos dias de hoje.

Um dos problemas encontrados com essa abertura da escola a massa refletiu no
exercicio do magistério e na profissdo docente. Data dessa época 0 recrutamento de
professores sem qualificacdo para o exercicio do magistério, especialmente das séries iniciais
do ensino bésico, e também a necessidade de ‘capacitacdo’ dos professores que passaram a
atender toda a massa da populagdo e ndo mais uma pequena elite, o que requeria dos mesmos
uma mudanca no modo de processar 0 ensino.

Na década de 90 o pais passa por um intensificado processo de diminui¢do das acoes
do Estado na éarea educacional, observado especialmente a partir do governo de Fernando
Collor de Melo, que acentuou politicas neoliberais, orientadas por acordos internacionais. No
que se refere & formagdo continuada dos professores, alguns avancos foram conquistados na
forma de Lei e iniciou-se um interesse por pesquisar a tematica (da formagéo continuada de
professores), o que provocou o aparecimento deste campo tedrico. Por outro lado, vé-se que
apesar desse avanco em termos legais, pouco se avangou nas praticas de outrora, ja que o
sistema privilegiado na viabilizagdo das agdes de formagdo continuada ainda se efetiva com o
predominio de pacotes sob a forma de cursos sendo pouca, sendo bastante limitada (FUSARI,

1997; FALSARELLA, 2002), a repercusséo dessas formacdes sobre a pratica docente.

2.2 As politicas

A formacdo continuada dos docentes é marcada pela presenca de um discurso
promissor nos documentos legais da década de 90 e inicio do ano 2000 (BRASIL, 1996, 1999,
2005) e justificado perante a necessidade de “inovacdo” — ainda que tardia — do campo
educacional.

A publicacdo desses documentos reflete a primazia que a formacgdo continuada dos
professores da educacdo basica tem ocupado nas politicas do setor educacional no mundo
(EDUCACAO, 2004a; EDUCACAO, 2004b), sendo ainda destaque em todos os paises que
efetivaram reformas educacionais e obtiveram resultados positivos com investimentos na

qualificagcdo dos professores. Nesse contexto observa-se a influéncia que as diretrizes de
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organismos internacionais exercem sobre as politicas nacionais dos paises que deles recebem
algum apoio e\ou financiamento para o setor educacional.

No seio dessas diretrizes, ha sempre a idéia de que a qualificagdo dos profissionais é
um indicador de qualidade na educagdo, sendo campo de investimento necessario para o
aumento do nivel de qualidade na educacéo.

Reconhecido o avango das agBes nessa area emergente, ndo podemos deixar de
pontuar que, apesar dos ganhos que se obtiveram em termos legais, as politicas nacionais no
Brasil tém sido oscilante em direcionamentos praticos para formagdo em servico e formacéao
continuada. Essa oscilacdo nos leva a perceber a existéncia de uma confusdo conceitual
propositada para fins de beneficios praticos, como o direcionamento e captacdo de recursos.

Para uma compreensdo melhor dessas politicas educacionais, apresentamos a seguir
algumas considerac@es acerca da documentacao legal que consultamos, das suas debilidades e

de suas contribuic¢Ges para a formatagéo da formagéo continuada no Brasil.

2.3 A legislacéo e as préticas

Dois documentos iniciam a legalizagdo da formagéo continuada dos professores no
pais: a Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo Nacional (LDB) 9394/96 (BRASIL, 1996a) e a
Lei Federal 9424/96 (BRASIL, 1996b) que regulamentou o FUNDEF (Fundo de Manutengéo
e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e da Valorizacdo do Magistério). Posterior a essas
publicagdes, surgem também os Referenciais para Formacdo de Professores (BRASIL, 1999)
e as Diretrizes Gerais para Rede de Formacdo Continuada (BRASIL, 2005).

A Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional 9394\96 (BRASIL, 1996a)
estabelece o direito & formagdo continuada a todos os profissionais do ensino da educagédo
basica em seu titulo VI, e aponta fundamentos e responsabilidades para com a formacéo

continuada no pais por meio dos seguintes artigos:

Artigo 61 (dos profissionais da educac¢do) — A formacdo de profissionais da
educacdo, de modo a atender aos objetivos dos diferentes niveis e
modalidades de ensino [...] terd como fundamento:

Paragrafo | — a associagdo entre teorias e préaticas, inclusive mediante a
capacitagdo em servico.
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Artigo 63 (dos profissionais da educagdo) — Os institutos superiores de
educagdo manterdo:

Paragrafo 111 — programas de educacdo continuada para os profissionais da
educacdo nos diversos niveis.

Artigo 67 (dos profissionais da educacdo) — Os sistemas de ensino
promoverdo a valorizagdo dos profissionais da educacdo, assegurando-lhes,
inclusive nos termos dos estatutos e dos planos de carreira do magistério
publico:

Paragrafo Il — aperfeicoamento profissional continuado, inclusive com
licenciamento periddico remunerado para esse fim. (grifo nosso).

No artigo 70 do titulo VII, destinado aos recursos financeiros, essa mesma Lei

explicita as responsabilidades financeiras da formagéo continuada:

Artigo 70 (dos recursos financeiros) — considerar-se-40 como de manutencao
e desenvolvimento do ensino as despesas realizadas com vistas a consecucdo
dos objetivos béasicos das instituicdes educacionais de todos os niveis,
compreendendo as que se destinam a:

Paragrafo | — remuneragdo e aperfeicoamento do pessoal docente e demais
profissionais da educacdo. (grifo nosso).

O ‘direito’ estabelecido em Lei, entretanto, ndo parece ter se concretizado na realidade
da maioria dos profissionais do ensino, mesmo tendo se passado mais de dez anos de
existéncia dessa mesma Lei, modificada substancialmente como veremos adiante na discussao
acerca de outros documentos que versam sobre a formagdo continuada (BRASIL, 1999;
BRASIL, 2005).

Formulamos, no que se refere aos destaques da LDB 9394/96 (BRASIL, 1996a) para a
formacdo continuada, algumas observages sobre as especificidades dessa formacdo, bem
como sobre as possibilidades de sua concretizagdo nos parametros da Lei. Assim, destacamos
0S seguintes pontos:

. A Lei traz uma generalidade no que se refere a concretizacdo da formagéo
continuada nos estabelecimentos de ensino no pais, bem como do proprio
conceito de formacdo continuada, pois:

. No conectivo ‘inclusive’ (no artigo 61) transparece a idéia de que a
formacéo continuada pode ser substituida pela formagdo inicial do professor,
retirando-se assim, da formagdo continuada, o papel que Ihe cabe;

. No artigo 63 a generalidade do termo ‘educacdo continuada’ ndo deixa

explicito se se trata da formacdo continuada propriamente dita ou da
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formac&o em servico, uma vez que ambas fazem parte do que se denomina
educacdo continuada;

. O termo ‘aperfeicoamento profissional continuado’ parece estabelecer certa
distincdo do que se entende por formacdo continuada, uma vez que o
primeiro é de responsabilidade de Orgdos publicos mantenedores da
educacdo (ou sistemas de ensino), e de responsabilidade dos institutos de
educacdo os ‘programas de educacdo continuada’. Haveria alguma
atribuicdo de valor nessas responsabilizagdes ou um mal entendimento de
termos?

. A confuséo terminoldgica da Lei, ndo permite inferéncias precisas quanto a
atribuicdo institucional para a formacgdo continuada dos professores, nao
havendo ainda mencéo sobre os sujeitos que devem envolver-se nessas
acbes de formacdo, nem mesmo se as mesmas podem ou nao ser
terceirizadas.

O aparato legal para a formagdo continuada construido pelo Ministério da Educacao

ndo possibilitou, em decorréncia da auséncia de direcionamentos e especificagdes legais, a
concretizacdo de acdes promissoras. Essas imprecisfes no texto da Lei (BRASIL, 1996a)
reforcam a ndo validade da mesma perante as praticas no setor, visto que é possivel encontrar
um percurso autdnomo que antecede e ultrapassa a publicacéo da Lei®.

Em termos cronoldgicos, podemos ver ainda, a agdo politica na 4rea com a criacéo da
Ementa Constitucional 14> (BRASIL, 1996b) que modificou o texto da Constituicdo de 1998
em seus artigos 34, 208, 211 e 212 e deu nova redacdo ao artigo 60 do Ato das Disposigdes
Transitorias, estabeleceu um fundo para o financiamento da Educacdo, referente ao Ensino
Fundamental (EF) e & Valorizacdo do Magistério. Essa Lei, conhecida como Lei do FUNDEF
passa a regulamentar os gastos orcamentarios com o setor para Estados e municipios

brasileiros®.

4 Muitas criticas sdo feitas com relacdo a LBD 9394\96. No Seminario “10 anos de LDB”, realizado nas
dependéncias da FCL\Ar no periodo de 22 a 25 de maio de 2006, a Profa. Dra. Lisete Arelaro afirmou que a Lei
“nasceu morta”, uma vez que ndo foi fruto de discussdo conjunta entre os pesquisadores, estudiosos,
profissionais, Estado e sociedade civil. De acordo com SAVIANI (2004, p.120) a LDB 9394\96 ou Lei Darcy
Ribeiro foi fruto de uma democracia representativa, onde a participa¢do da sociedade se restringiu ao voto para
escolha dos governantes. Assim, evidencia-se a dificuldade de cumprimento da referida Lei.

® O FUNDEF foi regulamentado pela Lei Federal 9424 de dezembro de 1996 e por isso tem peso de Lei em todo
territorio nacional.

® A Lei normatiza a aplicacéo dos recursos do FUNDEF proporcionalmente ao niimero de alunos matriculados e
presentes no EF das escolas cadastradas, havendo ainda uma diferenciacdo por nivel de ensino (12 a 42 séries do
EF, e 5% a 8 séries). No primeiro ano de vigéncia da Lei, o valor minimo atribuido foi de R$ 300,00, com
ajustes progressivos nos anos subseqiientes como previsto em seu artigo 13.
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A Lei (BRASIL, 1996b) composta de 15% dos recursos referente ao Imposto de
Circulagcdo de Mercadorias e Servigos (ICMS), Fundo de Participagdo dos Estados (FPE),
Fundo de Participacdo dos Municipios (FPM), Imposto sobre Produto Industrializado (IPI),
determina em seu artigo 2° (BRASIL, 1996b), a aplicacdo desses na “manutengdo e
desenvolvimento do Ensino Fundamental publico, e na valorizagdo de seu magistério”, e de
acordo com o artigo 7°, na remuneracao e na capacitacio de professores, inclusive leigos’.

Com a criagdo desse Fundo, os municipios passam a ter a responsabilidade de investir
60% desse recurso ao ano na remuneracao dos professores atuantes no Ensino Fundamental,
de modo que algumas iniciativas em agdes de formacdo continuada puderam ser realizadas
oficialmente no &mbito dos municipios pelas Secretarias ou Departamentos de Educagao.

A criagdo do FUNDEF foi importante para a formagdo continuada, pois no ano de
1997, cerca de 20% dos professores ndo se encontravam aptos ao desempenho da fungdo
docente, uma vez que careciam de formagdo minima requerida para o exercicio do magistério
— incluia nesse rol, professores com Ensino Fundamental incompleto, Ensino Médio e
Superior em outras areas (GIOVANNI, 2001) — o que indicava a necessidade de acBes
voltadas a habilitagdo (ou formagdo) em servico desses profissionais, pontuando ainda
demandas para a formacéo inicial e continuada.

A formacéo continuada de educadores no pais, sob responsabilidade de universidades,
ONGs, secretarias municipais e estaduais de educagédo , entre outras instancias, ganhou mais
legitimidade com a publicacdo dos Referenciais para Formacdo de Professores (RFP)
(BRASIL, 1999), documento elaborado pelo MEC e publicado em fins da década de 90.
Apesar de ser uma referéncia legal importante, ele deixa em aberto um aspecto central da
formagdo continuada dos professores — erro anteriormente cometido pela LDB 9394\96
(BRASIL, 1996a). Esse ponto refere-se as acdes e ao perfil dos sujeitos formadores. Embora
nesse documento seja reconhecido o papel central que os formadores tém na concretizagdo da
formacdo continuada, uma vez que “[...] a atualizacdo, o aprofundamento dos conhecimentos
profissionais e o desenvolvimento da capacidade de reflexdo sobre o trabalho educativo
deverdo ser promovidos a partir de processos de formacdo continuada”, ndo é feita mencédo

quanto ao perfil do formador e a forma de organizacéo e funcao dos formadores.

" Essa abertura regulamentada pelo FUNDEF oferece possibilidades de investimento na formacéo continuada e
também na formacdo em servigo, ao se referir aos professores leigos. N&o raro temos visto investimentos na
formacéo (inicial) de professores em nivel de graduagdo por meio de parcerias entre municipios e institutos
superiores de educacdo — o que redimensiona o uso dos recursos (da formacdo continuada) para os professores
em exercicio na rede.
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Precisamente, o0 RFP (BRASIL, 1999, p.70) define que o papel da formagéo
continuada no Brasil é o de “[...] propiciar atualizacBes, aprofundamento das temaéticas
educacionais [...] apoiar-se na reflexdo sobre a prética [...] e promover processos constantes de
auto-avaliacgdo [...] para construcéo continua de competéncias profissionais”.

Tais atribuicbes evidenciam a estratégica posicdo do formador e o desafio a ser
superado pelos sistemas de ensino em seus diferentes niveis da gestdo educacional. Essa
mesma responsabilidade, por sua vez, revela as debilidades histéricas com as acbes de
formacdo continuada, como por exemplo, a auséncia de processos de formacdo para 0s
formadores. A inexisténcia desses processos limita as acdes no confinamento das formagdes
que historicamente se estabelecem sobre “[...] eventos pontuais — cursos, oficinas, seminarios
e palestras - que, de modo geral, ndo respondem as necessidades pedagdgicas mais imediatas
dos professores e nem sempre se constituem um programa articulado e planejado [...]".
(BRASIL, 1999, p. 41).

Nos sistemas estaduais de educagdo a responsabilidade para com a formagéo
continuada é das Secretarias de Educacdo, hoje subdivididas em decorréncia de processos de
descentralizagdo do setor educacional, nos ambitos estaduais e municipais. Como nessas
instancias ha uma auséncia de quadros de formadores, verifica-se uma préatica de terceirizacéo
de acgOes de formagdo continuada ndo raro sob um alto custo de servicos, resultados nem
sempre eficazes e com falta de controle das agdes, o que culmina, num distanciamento das
acOes de formagdo para com a realidade dos professores.

Essa precariedade contribui sobremaneira também para que os modelos de gestdo
educacional apresentem grandes insuficiéncias em suas atribuicdes, e debilidades que
inviabilizam aces efetivas e construtivas para essa area de atuacao.

Ha& duas principais criticas que o proprio documento (BRASIL, 1999, p. 46) reconhece
no que se refere & administracdo, organizacdo e metodologia da formacgdo continuada que

demonstram dificuldades na gestéo:

1- [...] falta de articulagdo entre varias instancias de gestdo do sistema, a
descontinuidade dos projetos e programas de um governo para outro, a
pressa com que as acles sdo planejadas e realizadas para atender as
limitagbes do tempo politico das administracdes, a falta de incentivos
salariais ou institucionais para que os professores participem de programas
de formagdo e a inexisténcia de tempo previsto na jornada de trabalho e no
calendario escolar para formagao em servigo [...].

2- [...] ndo se planeja de forma articulada acbes extensivas e de
profundidade, priorizando-se a alternativa de grandes eventos pontuais, cujo
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efeito é bastante relativo e discutivel [...] ndo had como considerar suas reais
necessidades e avangos em atividades desse tipo.

Deste modo, a formagdo continuada dos professores, sob 0 descompasso e
interrupgdes das propostas, ndo se efetiva, mesmo nos ambitos mais estruturados de gestéo
educacional®, o que tem requerido na atualidade, uma tomada de deciséo precisa acerca dos
objetivos da formagdo continuada para os anseios de uma sociedade em mudanca, visto que
ela tem, historicamente, se mostrado necessaria.

Hé ainda nos RFP (BRASIL, 1999), preconizado também na LDB (BRASIL, 1996a) e
em referenciais bibliograficos nacionais (GIOVANNI, 2003) a sugestdo de realizacdo da
formacdo continuada no ambito das instituicdes escolares. Entretanto, o problema da
formacdo do formador ou responsavel pela formacdo dos professores permanece, ficando a
duvida acerca do profissional capacitado para desenvolver tal tarefa na escola. Valendo
considerar ainda que hé restri¢des também quanto & insercéo de outros profissionais alheios a
escola.

A escola como foco de formacdo do professores enseja a discussao acerca dos recursos
e métodos disponibilizados para as acdes formativas na escola — que também ndo encontra
espaco nos RFP (BRASIL, 1999). Tais aspectos constituem complicadores carentes de
resolugéo.

Parece-nos que ha uma necessidade emergente para um mapeamento sobre 0s entraves
que dificultam a aplicabilidade da formacgédo nos diversos niveis e instancias onde ela ocorre.
Esse levantamento de dados mais precisos sobre as diferentes realidades de a¢des de formacéo
continuada, abre um caminho proficuo na resolucdo de problemas e dificuldades do
desenvolvimento profissional do professor.

Nesse sentido, de acordo com os RFP (BRASIL, 1999, p. 47), é possivel encontrar
alguns intervenientes do processo de formacdo continua no pais, que ainda se encontram

precarios, como por exemplo:

[...] a inexisténcia de mecanismos de acompanhamento continuo da pratica
pedagdgica, de avaliagdo periddica dos resultados das a¢fes desenvolvidas e
de identificacdo de demandas de formac&o, colocadas pelas dificuldades
que encontram os professores no exercicio profissional, [que] prejudica a
qualidade de formacgdo, uma vez que estes sdo instrumentos de avaliagdo
fundamentais para o0 planejamento e redimensionamento  dos
programas.(grifo nosso).

8 Nos referimos ao modelo e estrutura da Secretaria de Educagao do Estado (SEE). A discuss&o sobre esse
aspecto serd melhor desenvolvida no corpus do capitulo V, referente aos dados dos gestores.
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Assim, tais observagOes nos levam a inferir que apesar da legalizagéo — que constitui
um avanco positivo — a formacéo continuada de professores apresenta caracteristicas bastante
pontuais que evidenciam um campo ainda em processo de formagao\fundagéo.

A avaliagdo e acompanhamento das praticas de formacdo continuada e, ainda, a
identificacdo de demandas de formacdo sdo precisamente pontos essenciais para um
planejamento estratégico na area. A ndo contemplacdo pratica, validada em documentacéo
oficial reflete os duros caminhos a serem trilhados, bem como a auséncia de uma cultura de
informacdo, capacitacdo\formacéao coerente, interlocutora das legalizacOes e das necessidades
do contexto educacional.

Sabe-se, contudo, que o planejamento e a defini¢do de estratégias requer “[...] grande
capacidade de antecipagdo de demandas e de problemas futuros”. (TEDESCO, 2005, p.60), e
esse fator nos dias atuais constitui um diferencial para proposta e\ou desenvolvimento de
acdes politicas para quaisquer setor, especialmente a educacéo, cujos objetivos sdo atingidos a
longo prazo.

Uma iniciativa importante, em face da caréncia de articulagdes e planejamento nos
processos de formagdes realizados para os professores atuantes na educacéo bésica no pais, e
da auséncia de diretrizes norteadoras mais precisas e diferenciadas, esta a recente
institucionalizag&o da formag&o continuada de professores por meio da cria¢éo, pelo MEC, da
Rede Nacional de Formagdo Continuada (BRASIL, 2005). Essa rede se compde pelo
estabelecimento de uma parceria entre os 6rgaos: MEC, Sistemas de Ensino, e Centros de
Pesquisa e Desenvolvimento da Educacéo.

De acordo com o documento publicado sob o titulo “Orientagdes Gerais” (BRASIL,
2005), a Secretaria de Educacdo Bésica (SEB) do MEC explicita o quadro das politicas de
formacdo da Rede Nacional de Formacdo Continuada (RNFC). Essas politicas sdo baseadas
em quatro principais eixos:

* Redefini¢do e ampliagdo do financiamento da educagdo bésica;

* Incluséo social;

* Democratizacdo da gestao;

* Valorizacdo\ formacé&o inicial e continuada dos profissionais da educacéo.

Esses eixos se voltam ao atendimento dos seguintes objetivos (BRASIL, 2005, p.22-
23):
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* Institucionalizar o atendimento da demanda de formagao continuada;

* Desenvolver uma concepcdo de sistema de formagdo em que a autonomia
se construa pela colaboracdo, e a flexibilidade encontre seus contornos na
articulacdo e na interacéo;

* Contribuir com a qualificacdo da agdo docente no sentido de garantir uma
aprendizagem efetiva e uma escola de qualidade para todos;

* Contribuir com o desenvolvimento da autonomia intelectual e profissional
dos docentes;

* Desencadear uma dindmica de interacdo entre os saberes pedagdgicos
produzidos pelos Centros, no desenvolvimento da formacdo docente, e pelos
professores dos sistemas de ensino, em sua pratica docente;

* Subsidiar a reflexdo permanente na e sobre a pratica docente, com
exercicio da critica do sentido e da génese da sociedade, da cultura, da
educacgdo e do conhecimento, e o aprofundamento da articulagdo entre os
componentes curriculares e a realidade sdcio-historica;

* Institucionalizar e fortalecer o trabalho coletivo como meio de reflexdo
tedrica e construcao da pratica pedagogica.

Os objetivos nos parecem apresentar uma similaridade com as orientag@es e as criticas
contidas nos RFP (BRASIL, 1999, p. 22-23). Entretanto, a viabilidade das a¢bes parece ser
problemética, ja que as instancias responsaveis ndo apresentam estrutura para efetiva-las —
caracterizando a histdrica descontinuidade das politicas publicas no pais, especialmente em
acOes educacionais.

Segundo indicaces do “Livro da Rede” (BRASIL, 2005), a politica da RNFC se
materializa no &mbito da esfera publica de ensino nas redes municipais e estaduais, objetiva
habilitar os docentes atuantes nos niveis da educacdo bésica (educagdo infantil, ensino
fundamental e ensino médio) por meio de ensino a distancia (EAD), certificando-os em nivel
médio (para os professores atuantes na educagdo infantil e nas séries iniciais do ensino
fundamental) e também, em nivel superior (para docentes das disciplinas especificas do
curriculo das séries finais do ensino fundamental e do ensino médio). Como se vé, a Rede
materializa a formag&o em servigo no rol de a¢des de formagéo continuada.

O quadro a seguir apresenta parte da politica de qualificacdo dos “trabalhadores em

educacao” desenvolvida em todo pais:
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Politicas Esfera publica Publico alvo
PROINFANTIL Municipal Atuantes na docéncia da educacdo infantil.
PROFORMAGCAO Municipal e | Atuantes na docéncia do ensino fundamental,
estadual alfabetizacéo e educacdo de jovens e adultos.
PRO- Estadual e | Atuantes na docéncia das séries finais do ensino
LICENTIATURA municipal fundamental e médio.

Quadro 1 - Politicas da SEB\MEC para qualificacdo docente segundo esfera de trabalho e publico a
que se destinam.

Dados retirados das Orientacbes Gerais (BRASIL, 2005) e reorganizados pela autora.

A efetivagdo da RNFC traduz os resultados da pratica de recrutamento de professores
leigos de formacdo em exercicio da funcdo docente nos referidos niveis de ensino em toda a
extensdo territorial brasileira. Um fator a ser considerado com essa politica, se refere a
interpretacdo dada ao conceito de formagdo continuada, visto que ela é colocada no &mbito
pratico em amplitude muito maior do que aquela postulada na LDB 9394\96 (BRASIL,
1996a) e também nos RFP (BRASIL, 1999). A RNFC considera a formacéao inicial como
parte da politica de formagao continuada, sob acdes de certificagdo em massa de profissionais
(professores) ndo habilitados. H& uma perceptivel confusdo conceitual entre formacdo em
servico e formagdo continuada.

Essa confusédo estabelecida nas praticas politicas para a area de formag&o continuada
dos profissionais do ensino é oportuna em momentos de crise e/ou de mudancas. N&o raro
encontramos criticas referentes a transferéncia de diretrizes internacionais a realidade local-
brasileira sem a devida cautela.

Entretanto, a influéncia de organismos internacionais, desdobrada em orientacdes de
politicas publicas, ndo ocorreu sem ajustes que refletem intencbes politicas nacionais.
Portanto, se o Brasil optou por desenvolver uma politica de certificagdo profissional (dos
professores) em massa é porque existe uma caréncia de docentes com formacdo minima e
também porque ha interesses quanto ao apoio financeiro (internacional) para capacitar os
professores.

As novas politicas da SEB\MEC (BRASIL, 2005) tém focado a formacao inicial como
eixo das ac¢Oes formativas, o que nos leva a inferir uma dualidade de concepcdes acerca da

formacdo de professores, especialmente do conceito de formacdo continuada. Essa
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“confusdo”, porém, ndo se encontra nos documentos de organismos internacionais, que sao
claros quanto as falhas estruturais nos sistemas educacionais dos paises em geral, e quanto a
necessaria distincdo entre formacéo inicial, formagdo continuada, formagdo em servico e
treinamento®.

Nesse sentido, reconhecido o “re-arranjo” presente na politica atual na area de
formacéo de professores, é prudente ndo culpabilizar terceiros pelos resultados ruins e/ou pela
ma distribuicdo dos recursos. E fato, entretanto que, para um campo em construcio, a
incoeréncia ndo apenas tedrica como também pratica das acdes oficiais tera repercussdes tanto
nas atividades educativas quanto na prépria (re)constituicdo do campo da formacao continua
dos professores.

Aqui cabe-nos indagar: o que se tem chamado de formacéo continuada de professores
nessa politica? Certificar educadores que ndo possuem formacdo nos parece um avango,
entretanto, essa certificagdo faz parte de uma politica de formagéo em servigo; portanto, o uso
do termo “formac&o continuada” parece ter sido improprio.

Os anseios da sociedade por melhorias nos insumos educacionais e os resultados de
pesquisas tém demonstrado a urgéncia da elevacdo do nivel de formacdo do professorado
brasileiro, mas as intencdes formativas da RNFC (BRASIL, 2005) preconizam que 0s
docentes da educacdo infantil e das séries iniciais do ensino fundamental recebam uma
formacéo em nivel médio, e ndo em nivel superior como a prdopria LDB/96 coloca. Onde est4
0 avanco pratico da politica para a formacdo dos professores? Parece-nos haver uma
ambiguidade entre discurso e préatica, que inviabiliza a realizag8o efetiva de a¢des qualitativas
para 0 campo em questdo.

Os propdsitos da RNFC (BRASIL, 2005) trazem a idéia de que uma capacitacdo
minima é suficiente para os que trabalham nas séries iniciais da educagdo basica. O conceito
de formacdo continuada nesse contexto se traduz em medida paliativa de carater econémico
que entende que a formacdo de professores pode-se concretizar sob quaisquer modalidades,
niveis e tempos.

Segundo as orientagdes do Relatdrio Jaques Delors (EDUCACAO, 2004a, p.157-161)
faz-se necessario melhorar a qualidade e a motivacdo dos professores em exercicio da funcao,
seja por meio de acBes de “recrutamento”, “formacdo inicial”, “formacdo continua”,

“controle”, “gestdo”, “condicdes de trabalho” entre outros. Entretanto, é preciso considerar as

° Estamos nos referindo aos seguintes documentos consultados: “Green paper on teacher education in Europe:
high quality teacher education for high quality education and training” e “Teachers matter: attracting, developing
and retaining effective teachers. Education and training policy”.
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limitacOes na transposicdo dessas orientacdes para contextos onde praticamente todas as areas
possuem debilidades. Do mesmo modo, consideramos que, na tentativa de uma adequacgao
politica de envergadura internacional, distor¢Oes se efetivaram no plano das politicas pablicas
no pais, com a criagdo da RNFC que busca unificar a formacdo dos professores leigos com a
formacg&o em servigo, nomeando-as sob o rétulo de formacéo continuada.

Pensar e agir na Educacdo sob enfoques tdo contraditorios entre si e, muitas vezes,
divergentes, contribui para os inimeros questionamentos e criticas, negacdo e repulsa as
reformas educacionais que em setores academicamente influentes, possuem a pecha de
autoritarias, desconexas da realidade, que inviabilizam as possibilidades de efetivacdo
concreta e abrangente no setor.

Outra consideragdo sobre a RNFC (BRASIL, 2005) é que a institucionalizacdo da
formacg&o continuada dos professores no Brasil envereda para a estratégia e/ou tendéncia de
focalizacdo das politicas publicas que transitam entre a gestdo dos sistemas e a articulacdo das
acdes de formacdo continuada sob a perspectiva de buscar ou identificar pontos e &reas
estratégicas de acdo. Isso implica considerar novas orientagbes para a denominada
“autonomia” dos municipios e o delineamento de resolucéo de suas demandas educacionais.

Apesar da imprecisdo que o referido documento “Orientagdes Gerais” (BRASIL,
2005) encerra ao destacar a necessidade dos sistemas (re)pensar formas e\ou metodologias
viaveis de identificacdo das defasagens (que ndo apenas sob a avaliagdo do rendimento
escolar dos alunos - como se tem historicamente tomado como base para as formagoes) -
parece iniciar-se um clima de tensdo e surgimento de novas cobrangas quanto as tarefas a
serem “executadas” pelos professores e gestores municipais.

Os principios norteadores das a¢cdes da RNFC (a formagdo continuada é uma exigéncia
da formacdo profissional; deve ter como referéncia a pratica docente e o conhecimento
tedrico; ultrapassa propostas de cursos de atualizacdo e treinamento; deve integrar-se ao dia-a-
dia das escolas) que refletem o discurso teorico ja consolidado, nacional e internacionalmente
na area, focalizam as a¢6es formativas em nivel médio e superior nas areas de: alfabetizacao e
linguagem; educacdo matematica e cientifica; ensino de ciéncias humanas e sociais; artes e
educacéo fisica; e para os gestores: gestdo e avaliagio da educacio™®.

O documento (BRASIL, 2005) explicita ainda que as a¢des de formacéo deverdo ser

viabilizadas pelo uso das tecnologias e de convénios junto as universidades, sob o processo de

19 N&o encontramos documentos que precisassem as acdes de formacdo continuada junto aos gestores. Nas
“OrientacOes Gerais” apenas hd a menc¢do de que a SEB\MEC desenvolve um Programa de Capacitagdo de
Conselheiros Municipais da Educacdo — Pré Conselho, que enfoca a participagdo popular na gestdo e controle
das politicas educacionais, atendendo ao eixo da democratiza¢do da gestdo da RNFC.
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“formacdo permanente”, que devem constituir o objeto de formagdo para professores e
gestores dos sistemas estaduais e municipais. Essa formagéo esta condicionada a capacidade

dos sistemas de identificar

[...] as necessidades de formacao de seus professores, elaborar um programa
de formacgdo continuada que atenda a essas necessidades e firmar Convénio
com os Centros de Pesquisa e Desenvolvimento da Educacdo para a sua
realizacdo. (BRASIL, 2005, p. 30).

Nota-se que a centralizacdo das a¢des destaca a importancia dos sistemas de gestdo nas
atribuicbes processuais da formacdo continuada, uma vez que as diretrizes atribuem ao

dominio da gestdo toda a complexidade de co-organizagdo dos processos de formagéo.

O Programa de Formagdo Continuada de cada sistema de educacdo definira
seus objetivos, as prioridades de atendimento, o cronograma de execucéo, a
forma e as condicGes de participacdo dos professores e as possiveis
vinculagdes das acbes de formacdo com os programas de valorizacéo
docente. (BRASIL, 2005, p.30, grifo nosso).

Diante da atual estrutura dos sistemas educacionais, geridos em sua maioria,
especialmente no setor da Educacdo Infantil e do Ensino Fundamental por Secretarias (ou
Departamentos) de Educacéo, direciona-se a esses 0rgaos normativos a responsabilidade de
coeréncia tanto entre os apontamentos legais, como os locais, ou seja, da realidade dos
préprios sistemas.

A problemética que se anuncia é que a formagao continuada tal qual formulada no seio
da politica atual requer mudangas estruturais de base nos ambitos politico-administrativos e
em toda hierarquia da gestdo educacional, que abrange desde a forma de elaboracéo, até a
execucéo e avaliagdo dos processos educacionais e formativos, institucionalizados ou néo.

Hé evidéncias de um salto qualitativo da formagédo continuada expressa na RNFC, haja
vista que durante anos era comum, em modelos e sistemas de formagédo (inicial ou
continuada), ignorar as condi¢des em que se encontravam os sujeitos em formacdo, além da
realidade em que trabalhavam. De um modo geral, sobrepunham-se praticas
homogeneizadoras de formacdo dos sujeitos participantes, como se todo sujeito em qualquer
contexto necessitasse da mesma orientag&o.

Porém, é evidente que com a efetivacdo da RNFC o Brasil estara atendendo aos
padrdes internacionais de formacdo docente, tendo em vista que até as séries iniciais do EF é

aceitavel haver uma parcela de professores que ndo possuem formacgdo em nivel superior
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(SINISCALCO, 2003). Assim, a unificagdo de formagdes (inicial-continuada) em modelos
Unicos de formacéo traduziu-se em uma estratégia de participacéo dos indices de melhoria da
educacdo em termos internacionais, j& que o pais apresenta caréncias significativas nesse
sentido, mas também se visualiza a contencéo de recursos na consecucao de objetivos outrora
distintos.

Segundo dados do Plano Nacional de Educagdo (BRASIL, 2000) sobre o 1° ciclo do
Ensino Fundamental, h4 dez anos atras existia 798.947 fungdes docentes, sendo que dessas,
94.976 eram referentes aqueles professores que possuiam o Ensino Fundamental (completo
e\ou incompleto), 531.256 o Ensino Médio e apenas 172.715 o Ensino Superior como
formac&o inicial.

Como se V&, os problemas evoluiram e pouco se tem feito para seus equacionamentos,
ora por inumeras reformas ndo avaliadas e rapidamente substituidas (descontinuidade
politica), ora por uma auséncia de planejamento na agenda dos governos para com o setor, 0
que culmina em amontoados de a¢Oes desvinculadas das reais necessidades dos professores,
das escolas, do sistema como um todo.

Nesse sentido, ha uma necessidade de pautar o planejamento e a estruturacdo da
formacdo continuada sob o foco qualitativo, no sentido de buscar as necessidades in loco
como meio de visualizacdo da problemética e estratégia de atuacdo, considerando para tanto,
as distingbes e peculiaridades dos contextos em que se inserem. Do contrario, as agdes
permanecerdo compartimentadas, descontextualizadas, ora utdpicas e inviaveis, ora banais e
desnecessarias.

No seio das criticas que se colocam a insercao internacional, consideramos importante
destacar algumas fundamentais mudangas no ambito administrativo de governo, tendo em
vista que toda argumentacdo plausivel acerca das responsabilidades junto a setores especificos

tende a considerar esses pontos em destaque.

2.4 Mudancas do Estado, mudangas na Educagéo

Muitas criticas surgidas na década de 90 decorrem da reforma do Estado iniciada em
meados dos anos 80. A aspiragdo a modernidade fortaleceu a descentralizacdo do Estado que

se concretizava com intensidade no complexo contexto de mudancas entdo anunciada.
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A pratica da reducgdo do papel e da concepcdo de governanga do Estado da década de
90 configurou-se “[...] concretamente em processo de racionalizagdo, privatizagéo,
descentralizagdo, informatizagdo [...]” (CASASSUS, 1995, p. 53) — mudangas essas que
pressupdem uma funcéo ativa apenas nas definicdes e controles das politicas, facultando a
mesma participacdo no processo operacional destas politicas (ROSAR, 1997, grifo nosso).
Em outras palavras, o fim do século XX também significou uma década de reformas.

Uma saida para a governabilidade do Estado, portanto, se efetivou sob a politica de
descentralizacdo e municipalizagdo, ou de refinamento estratégico das a¢cdes do Estado para
com seu campo de atuacdo politica.

De acordo com o Relatério Jaques Delors (EDUCACAO, 2004a) essa mudanca
figurativa do Estado, especialmente ao que se refere & descentralizacdo, tem apresentado no
ambito internacional, resultados positivos na educag&o.

Souza (1997) baseado em Arretche aponta, no que se refere ao sucesso ou fracasso da
descentralizag&o, a administracéo e a execucdo das funcdes de governo, bem como as relagdes
partidarias que suscitam um desafio criterioso ao campo da gestdo e do estabelecimento das
relagdes politicas.

Para o autor acima, que discute o cenario de crise das diferentes estruturas antes
centralizadas, a municipalizacdo traz um desafio as municipalidades: a necessidade de
estratégias de desenvolvimento, como a “governance” ou a “cooperagdo”, cujos sistemas [de
cooperagédo], se pautam no argumento da contribuicdo decisiva para “[...] 0o avango da
democracia, amenizando conflitos e contradi¢bes socio-politicas-econémicas [...]” tendo em
vista “[...] a mobilizag&o para a agdo coletiva [...]”. (SOUZA, 1997 p. 400-4001), efetivando o
fortalecimento da cidadania coletiva e individual e a maximizagdo da flexibilidade
administrativa.

Ainda de acordo com Souza (1997, p. 401-402) a “performance” na gestdo publica de
paises em desenvolvimento com governos descentralizados tem apontado que o processo “[...]
desde sempre, fora capturado pelos interesses setoriais e clientelistas, no sentido do
monopolio do poder pelas elites locais [...]” visto que as relagbes se configuram num sistema
micro de poder e de mando. Para a educagdo, na constituicdo de seus sistemas educacionais
corresponde a fragilidade na composic¢do, planejamento e efetivacdo das acdes, bem como a
prépria gestdo do setor.

O autor ainda é categorico ao afirmar que:
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[...] a adocdo de uma agenda descentralizada de politica publica deve ser
encarada pelos agentes decisorios como um instrumento de valorizacdo da
acdo publica. Nesse sentido, substanciais esforcos devem ser empreendidos
para sua consolidacdo em direcdo a niveis mais desenvolvidos de
atendimento as demandas da populacéo via politica publica. (SOUZA, 1997,
p.402).

Um fator complicador nesse contexto se volta ao compromisso politico, jogos de
forgas e interesses distintos que convergem nos setores em mudanga, principalmente de
ambitos sociais, e a gestdo nesses contextos € um desafio que, ndo neutra, necessita
ultrapassar formas historicas de manutencao de poder. O compromisso politico, nesse sentido,

tende a considerar que:

Seja nas organizacdes privadas, seja nas organizacdes publicas, sempre
utilizou-se o passado como guia [...]. [Entretanto] Uma idéia fundamental
em geréncia € a de considerar que o passado é mau conselheiro porque,
dadas as mudangas muito rapidas, em pouco tempo, 0 presente torna-se
muito diferente do passado, e sabe-se que o futuro sera ainda mais diferente
do que o presente. (KLIKSBERG, 1997, p. 82).

No setor puablico em geral, parece haver uma dificuldade de adaptacdo das
organizac0es e dos sistemas as demandas da atualidade, por isso destaca-se que “[...] € preciso
que as organizagOes publicas sofistiquem muito mais seus mecanismos de interpretagdo da
realidade e as suas capacidades de ajuste adaptativo a realidade” (KLIKSBERG, 1997, p.83).
Nesse sentido, a formacéo e a preparagdo de gestores tende a considerar que “[...] o papel
‘legitimador da realidade’ é um dos papeis fundamentais do gerente moderno, aplicavel a
qualquer tipo de organizagdo [...]”. (KLIKSBERG, 1997, p. 83). O gestor é tomado como
aquele que possui uma visdo estratégica de planejamento voltada as necessidades e as
possibilidades de atendimento da demanda real.

Entretanto, longe de se configurar como regra, as consideracdes acerca da gestdo
publica tendem a ser mais investigadas nos niveis mais reduzidos de governabilidade, como
nos municipios e sub-setores de atendimento publico. Os micro-setores da politica
administrativa tendenciam potenciais reveladores de novos dados, pois as atribuicdes atuais
superam e se tornam mais complexas, especialmente na educagéo, cujo setor encontra-se em
processo de amplificagdo no ambito das responsabilidades municipais.

Para alguns autores, a re-ordenacdo do Estado traz embutida a logica e principios
empresariais na organizacdo, gerenciamento e atuagdo que se traduziu sob a l6gica do Estado
minimo. Essa nova (re)modelagem das acdes de governo trouxe implicacBes para todos 0s

setores da vida social.
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Para Soares (1998) houve a influéncia do Banco Mundial na nova reestruturagéo
socio-educacional, a partir de reformas estruturais que variaram desde empréstimos e
financiamento de projetos educativos até formulacdo de politicas internas, bem como nas
legislagdes que se seguem nesse periodo.

Para Fonseca (1998, p. 229) a influéncia cooperativa do Banco Mundial (BIRD) a
setores sociais no Brasil, data do inicio dos anos 70 por meio de “[...] assessoria aos 6rgdos
centrais de decisdo, em areas de politica, planejamento e gestdo, assim como no
desenvolvimento de projetos setoriais especificos [...]”. Entretanto, fora em meados do século
XX que se iniciou o processo de assisténcia técnica entre Brasil e EUA, a partir de:

* incorporacdo dos ideais democraticos norte-americanos, que sustentam o ideal
educacional brasileiro oficializado na LDB/61; depois dos anos 50, firmam-se acordos
econdmicos, voltados a contencdo da pobreza e rebeldia, focando projetos no setor agricola e
educacional, o qual tendenciava “[...] integrar os objetivos dos projetos educacionais & politica
de desenvolvimento do Banco para a comunidade educacional [...]”. (FONSECA, 1998, p.
231);

* educagdo de carater compensatoria, desdobrada na década de 70 sobre o ensino
profissionalizante (condizente com setor produtivo) e, o ensino primario para a populacéo
carente; ambos como quesito essencial ao alcance do desenvolvimento sustentavel.

Para Fonseca (1998, p. 46-47) a reestruturacdo do Banco Mundial no inicio dos anos
80, possibilitou “[..] uma acdo mais politica, especialmente ao que se refere ao
monitoramento do processo de ajustes estruturais junto aos paises membros, como base para
implantacdo do globalismo econémico e comercial [...]” determinante para uma atuacéo
politica junto as agéncias internacionais.

Nesse sentido, 0s autores acreditam que as reformas educacionais da década de 90
foram intensificadas com discurso da primazia da expansdo e da qualidade do sistema
educacional. Assim, a crenca nas agdes politicas, especialmente voltadas ao bem estar social,
tem-se abalado no tocante a legitimidade do sucesso versus fracasso, eficacia versus ineficacia
das reformas educacionais frente a efetivacdo das propostas oficiais de governo.

No campo educacional, acirram-se discursos favoraveis e contrarios as posigdes de
governo, ora indicando incompeténcia e ineficiéncia das politicas de reformas do Estado
frente as demandas sociais sob a prevaléncia de um modelo democratico dissociado da nogdo
de bem comum, ora ressaltando as decis6es politicas como resultado de qualidade maxima no

setor.
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Para Casassus (1995, p.62) que entende politica pablica como uma articulacéo entre as

acOes do Estado de regulagéo e legitimacdo, faz-se pertinente destacar que:

[...] as relacBes de regulacdo e as de legitimagéo [do Estado] ndo sempre séo
faceis e podem ser até contraditorias. Por isso, a eficacia de um Estado tem a
ver com a competéncia de articular ambas fungdes, com a capacidade de
uma integracao e coeréncia [...]. A estabilidade de um sistema depende dessa
articulacdo e a educacdo joga nela um papel chave.

Nesse contexto argumentativo, o autor explicita a importancia das politicas de
descentralizagdo como uma estratégia bastante eficaz na regulacéo e legitimacdo do Estado,
desde que o Estado desempenhe, ainda que nas suas fun¢Bes minimas, a legitimidade.
Entretanto, o ponto critico desta posi¢do, nos parece que se volta & abertura demasiada ao
mercado como parceiro regulador, ganhando espaco privilegiado na agenda politica.

Os municipios, incluidos como responsaveis pelo ensino do 1° grau, desde a LDB
5692\71, recebem a partir da LDB 9394\96 e da Lei 9424\96 a responsabilidade
administrativa de todo Ensino Fundamental e progressivamente do Ensino Médio. Apesar da
autonomia delegada aos municipios desde a Constituicdo de 1988 e reafirmada na LDB
9394\96, essa autonomia criou em muitos municipios, dependéncia financeira. (SILVA,
2001).

A geréncia qualitativa dos orgamentos do municipio para o setor da educacdo prevé
sua efetivacéo por meio da gestdo democrética — efetiva ‘autonomia’ que LDB 9394\06 trouxe
ao setor educacional dos municipios — que prioriza participacdo e deliberagdo em 6rgdos
como Conselho Municipal de Educacdo e de acompanhamento do FUNDEF, entre outros.
Essa participacdo, entretanto, requisita uma abertura politica do municipio e da gestdo da
educacdo local, cujas préaticas historicas ndo condizem com esses ideais democraticos e
liberalizantes. Sob praticas clientelistas, autoritarias e centralizadoras, nota-se um movimento
que faz com que se “[...] recrie nos municipios os feudos administrativos, ja constatados na
esfera administrativa do Estado” (SILVA, 2001, p.21) e se fortalega préticas hierarquizadas.

N&do obstante, a formacdo continua nos sistemas municipais de educacdo tem
apresentado alguns impasses relativos a forma de gestdo do setor educacional, que
desprovidos de sistematizacdo e estrutura adequada, tendem a efetivar praticas impositivas de
formacdo (em sua maioria, cursos prontos) sem identificacdo de demandas e participacdo dos
educadores.

As dificuldades encontradas pelos sistemas na elaboracdo, execucdo e avaliacdo das

propostas de formacdo continua implicam considerar que sdo recentes — para ndo dizer
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inexistente — as preocupacbes no Brasil referentes ao estabelecimento de préticas de
intervencdo sob estratégias que se voltam ao planejamento e agdo por meio da identificacdo
de necessidades e dificuldades nas areas de atuacdo docente. O atraso brasileiro nessa
definicdo marca, portanto, a urgéncia na superacdo de modelos de intervengdes autoritarias,
desprovidas de comprometimento e de formas clientelistas de operar a educag¢do, bem como
de redimensionamentos nas praticas de formagdo continuada, inclusive sobre a priorizagéo
tematica.

Sobre esses aspectos, destacamos a necessidade de sofisticacdo das organizacOes
educacionais publicas (KLIKSBERG, 1997) no que se refere ao atendimento das novas
demandas, o que implica redimensionamentos de cooperagdo profissional no interior das
escolas, entre instituicbes e hierarquias de gestdo educacional, na busca e superagdo de
modelos e praticas educativas que desconsideram as evidéncias em nome de um discurso que
se esvazia de sentido na configuracdo atual da sociedade moderna. Ao contrério de um
confinamento aos objetivos de uma sociedade regida por principios neoliberais e
globalizantes, as préticas educacionais devem ser confinadas a primazia dos dados da
realidade e por isso precisam ser avaliadas, analisadas e modificadas com base no contexto
em que se inserem.

Para a efetivacdo de novas praticas, faz-se necessario abandonar velhos habitos, e isso
inclui mudangas de base, como também no topo do sistema, especialmente na forma de gestéo

e condugdo das agdes.
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3.1 Fundamentos da formacé&o continuada.

Como dissemos no capitulo anterior, 0 campo teérico da formacdo continuada é
relativamente novo no Brasil. Também nos referimos a confusdo de denominagdes que se da
na legislacdo sobre esse tipo de atividade. Um simples levantamento de termos referentes a
formacgdo continuada, mostra a profusdo de denominagdes sobre ela, caracterizando, uma
certa imprecisdo de linguagem para esse campo da formagdo docente. Dentre elas,
destacamos:

» formacdo continuada;

» educacéo continuada;

» formagédo continua;

» formagdo em servico;

* educacdo permanente;

» capacitacéo;

» reciclagem;

» treinamento em servico;

Por vezes, utilizados indistintamente, esses conceitos possuem uma estreita ligagéo
com a concepgdo de professor, seu papel e fungéo no ensino.

Inserida no eixo da formag&o de professores, a formagéo continuada envolve-se em um
rol de atividades que busca oferecer subsidios para a atuacdo do professor. Em seu bojo,
subjaz a idéia da continuidade da formacdo docente como principio para a atuacdo
profissional. Essa formacdo atrela-se, portanto, a necessidade que o sistema exige e que as
pessoas possuem de adquirir e atualizar constantemente os conhecimentos, tendo em vista a
validade e a pertinéncia desses em um periodo de tempo. Nesse quadro, a docéncia se coloca
como uma profissdo cuja renovacdo pedagogica, intrinseca a atuagédo, exige aprofundamentos
relativos especialmente ao exercicio da funcéo e a aquisicdo, atualizacdo e aperfeicoamento
dos conhecimentos, métodos e técnicas.

De acordo com Rodrigues e Esteves (1993, p.44-45), que entendem a formacao
continuada como formacéo continua, afirmam que a mesma constitui um campo complexo de

atuacao com fronteiras pouco definidas, embora possam ser entendidas como:

Atividades que visam principal ou exclusivamente melhorar 0s
conhecimentos, as habilidades praticas e as atitudes dos professores na busca
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de maior eficacia na educacao dos alunos. [...] aquela que tem lugar ao longo
da carreira profissional, ap6s a certificacdo profissional inicial [...]
privilegiando a idéia de que a sua inser¢cdo na carreira docente é
qualitativamente  diferenciada em relagdio a formagdo inicial,
independentemente do momento e do tempo de servigo que o professor ja
possui quando faz sua profissionalizacéo [...].

Para Libaneo (2001, p.189) a formacdo continuada deve dar continuidade e
aprofundamento a formacéo inicial do professor, uma formacéo que ultrapasse os limites da
atuacdo pratica do professor, oferecendo-lhe, assim como se supde que a formacdo inicial
ofereca, uma formacdo mais geral e ampla no que se refere ao dominio da cultura. Para ele, a
formac&o continuada “[...] € o prolongamento da formacao inicial visando o aperfeicoamento
profissional teérico e pratico no proprio contexto de trabalho e, ao desenvolvimento de uma
cultura geral mais ampla, para além do exercicio profissional”.

Concordamos com Rodrigues e Esteves (1993), em sua afirmacdo de que a formacéo
continuada ndo substitui a formacdo inicial dos professores, ao contrario, sua execugao
pressupde uma formacéo inicial e o exercicio da funcéo. Isso implica reconhecer que a
formacéo continuada possui um viés voltado a préatica docente e aos entraves decorrentes
dessa atuacdo. Portanto, a formacdo continuada deve oferecer subsidios ao trabalho docente,
seja no ambito da melhoria de conhecimentos teoricos cientificos, dos conhecimentos do
curriculo escolar, conhecimentos técnicos e\ou metodoldgicos, sejam pedagdgicos e praticos.
Sua funcdo é restrita no sentido de que ndo substitui a formagdo inicial, mas a amplia em
possibilidades de atuacao.

Considerando o leque de possibilidades que a formacdo continuada pode atingir, é
certo que ela induza ao dominio de competéncias profissionais articulada ao crescimento e
desenvolvimento profissional do professor. Com efeito, Silva (2000) aponta que, embora haja
concordancia quanto ao fato da formacéo continuada atrelar-se a educacdo permanente nos
ambitos pessoal e profissional, ela se faz distinta entre paises nos aspectos referentes as
finalidades, orcamento, planejamento, diversidade, considerando ainda, o ato, o efeito e o
modo de execucdo. Nesse sentido de multiplicidade de concepcdes acerca dos objetivos da
formac&o continuada é que se torna dificil tragar comparac6es meticulosas no que se refere ao
desenvolvimento dessas em outros paises.

Segundo nos adverte Ladiérre (apud RODRIGUES e ESTEVES, 1993, p. 47) h&
ainda, uma inexisténcia de unidade de concepgéo e de organizacdo da formagéo continuada

entre os paises, especialmente nos aspectos referentes a:
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» Finalidades — (voltada a falhas da formac&o inicial; preparacdo para funcGes
especificas do trabalho em exercicio ou futura funcéo\ atividade);

* Orcamento — (disponibilidade e possibilidade de execucao; restricdo a 6rgaos
publicos);

» Planejamento — (elaboracéo de programas flexiveis sem base comum);

» Diversidade — (temética; metodoldgica; referente aos formadores; tempo de
execucao).

De todo modo, a formacédo continuada é considerada um indicador direto da qualidade
dos insumos educacionais (SINISCALCO, 2003) e deve estar a servico da melhoria e
aperfeicoamento da qualidade do ensino, do desenvolvimento profissional do professor e do
apoio aos professores em suas atividades diarias, com destaque a aqueles em inicio de
carreira.™*

Outro fator a ser considerado referente aos fundamentos da formacdo continua diz
respeito ao fato de que a formagdo (do latim: formare, dar forma) implica a nogdo de uma
educagdo  formalizada, de  transmissdo de conhecimentos  e/ou valores,
aperfeicoamento/aquisicdo de capacidades. Entretanto, de acordo com Fabre (apud SILVA,
2000, p. 25) a formacdo ultrapassa o carater meramente instrucional.

A formacdo continuada vincula-se a interesses de aprendizagem e, enquanto um
processo formativo deve articular-se ao contexto humano, material, histérico, politico e social
ao qual se insere, uma vez que a busca por formacéo é influenciada pelas necessidades que o
meio apresenta ao sujeito.

Para Ferry (apud SILVA, 2000, p.24-25), a formacdo continuada esta a servico do
aperfeicoamento das capacidades individuais, as quais sdo delineadas de acordo com 3 pontos
fundamentais:

o estratégia
* processo de desenvolvimento
* instituicdo

No que se refere a estratégia, o autor afirma que a formacgdo continuada se destaca
como acgdo objetiva, no atendimento das necessidades formativas preconizadas pela propria
instituicdo a qual se vinculam os formandos. Portanto, hd uma necessidade de adaptacédo

institucional latente para qual a formacéo continuada deve servir.

1 Como nos explicita Inforsato (1995) os professores iniciantes possuem uma acentuada dificuldade de transpor
para sua préatica profissional docente os conhecimentos adquiridos na sua formacdo inicial, ocasionado, em
decorréncia do modelo de formac&o inicial, um choque com a realidade.
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Enquanto processo de desenvolvimento, ele afirma que a formagdo continuada é
influenciada pelos processos de educacdo formal e ndo formal, pelos quais os individuos
(formandos-professores) integram as aprendizagens. Nesse processo, contudo, o sujeito é o
centro da acdo formativa, responsavel primeiro pela aquisicdo da aprendizagem, pois, a
mesma obtém curso em decorréncia da sua interagdo e da experiéncia de vida.

A formacgdo continuada pode, ainda, possuir uma identificacdo intrinseca com a
instituicdo formadora, sendo a ela atrelados horérios, normas e programas.

Entendemos que a formacao continuada, enquanto possuidora de uma intencionalidade
processual e objetiva, funciona como mediadora eficaz entre as dificuldades do meio e as
possibilidades de resolucéo. Nesse sentido € que ela interage com a formac&o ja obtida, pois
parte daquilo que é conhecido, para ser aperfeigoado, revisto ou até mesmo aprendido. Sobre
esse aspecto, torna-se necessario destacar: 1- se por um lado, preencher lacunas da formagéo
inicial ajuda o professor a entender e atuar melhor no desempenho de suas fungdes, 2- por
outro, h4d uma tendéncia de rebaixamento do nivel e da qualidade da formagdo inicial em
fungdo das aprendizagens que se sucedem com a insercdo profissional e as decorrentes
formagdes.

Rodrigues e Esteves (1993, p. 48) pontuam que a formacdo continuada “[...] pode e
deve oferecer mediante os adequados meios de acompanhamento e de avaliagéo,
conhecimentos preciosos para a modificagdo e o ajustamento de curriculos da formacéo
inicial” — uma pratica que no Brasil ainda é inexistente, mas que fortalece as potencialidades
de desenvolvimento do campo da formacéo continuada'? para muito além do que temos nos

dedicado.

3.2 Paradigmas e modelos de formagéo continuada.

A construgdo de paradigmas de formagdo de professores fundamenta-se em
concepcdes acerca do trabalho e da formacdo docente, do curso da educagdo escolar, do
modelo de professor almejado, e das necessidades e prioridades apontadas pelo meio e que,

por sua vez, influenciam a pratica profissional dos professores. No ambito da formagéo

12 Ainda que se tenha no Brasil, programas de formagao continuada atrelados as instituicdes de ensino superior,
ndo h4 estudos que demonstram a existéncia de uma continuidade do processo de formagdo inicial e mesmo de
mudancas nessa formacao em funcdo dos resultados pontuados pelas formagdes continuada.
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continuada, isto também se verifica, e neste sentido torna-se importante esclarecer os
paradigmas existentes.

Baseadas em Eraut, Rodrigues e Esteves (1993) elencam um rol de paradigmas, os
quais séo propulsores de ag¢des de formagéo continuada:

» Paradigma do déficit — visa preencher lacunas deixadas pela formacéo inicial,
pressupondo que a mesma encontra-se obsoleta, tanto no sentido da limitagéo,
quanto do dominio de conhecimentos e metodologias curriculares. Associa-se
ineficiéncia formativa, originada na formacéo inicial, com (in)competéncia
profissional.

» Paradigma do crescimento — objetiva que os professores realizem-se no
trabalho, admitindo para tanto as mdltiplas formas de obter esse resultado. A
experiéncia profissional do ensino se destaca sobre outros conhecimentos da
atividade. A valoragdo estd na vivéncia das acdes educativas do trabalho
docente, embora para se alcangar o crescimento necessite também de condigdes
materiais e tempo.

* Paradigma de mudanga — objetiva 0 atendimento das necessidades dos
sistemas educativos que por sua vez, acompanham elou antecipam as
mudancas sociais. As inovacgdes (ou reformas) parecem constituir o principal
eixo condutor. A difusdo e vivéncia das mudancas pelos envolvidos no
processo implicam o modo de desempenhar e aceitar as mudancas.

» Paradigma de resolucdo de problemas — reside na identificacdo de
dificuldades e\ou problemas escolares pelos professores, sendo para tanto,
desenvolvida agdes de formagdo continuada que encaminhe para a solucdo dos
problemas, considerando para tanto o grau de emergéncia destes.

Outro paradigma muito em voga na educacdo e na formacgédo de professores refere-se
ao paradigma do professor reflexivo. Baseado na epistemologia da pratica de Schon, esse
paradigma pressupfe a reflexdo na acdo, no momento em que ela acontece. Essa reflexdo,
entretanto, no seio das acdes de formacdo continuada deve ser entendida como um processo
sistematizado de pensamento e a¢des, um processo pratico e dindmico desenvolvido entre
pares, ou seja, entre 0s envolvidos nos processos educativos.

Garcia (1998) que estuda o pensamento do professor aponta que as pesquisas desse
eixo tem se comprometido mais com os conteidos que os professores ensinam. Essa linha de

estudo contribui para o campo da formacdo inicial e continuada de professores, tendo em vista
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as relagcbes entre conhecimento do conteldo, conhecimento didatico sobre o conteudo,
formacéo e atuacdo docente, podendo também constituir um paradigma para a formagdo
continuada.

Sob bases e fundamentacdes diversas, a formagdo continuada, quando articulada a
acdo do trabalho docente e ao modo de ensinar e aprender dos professores, tende a contribuir
para a qualidade e melhoria do processo educativo, oferecendo significagdes mais concretas
aos professores e colaborando para a organizacdo pedagdgica dos contetdos, dos materiais,
dos métodos e das téecnicas de ensino, abarcando, ainda, o desenrolar das atividades de ensino,
das aprendizagens, das dificuldades na resolucdo de situacOes-problema, até a avaliagdo e
reorganizacdo do planejamento em funcgdo do atendimento das demandas identificadas.

Como se sabe, de uma forma geral, as acOes de formagdo continuada podem ser
orientadas por um ou mais paradigmas e modelos de formacgdo de professores (GARCIA,
1998; RODRIGUES e ESTEVES, 1993). Abaixo, destacamos alguns modelos mais
conhecidos:

* modelo transmissivo ou conteudistico — guiado pela racionalidade técnica,
pressupde transmissdo de conhecimentos pelo formador e aquisicdo passiva do
aprendiz.

* modelo experimental - valoriza 0s sujeitos e suas experiéncias de vida e
trabalho, é guiado pela racionalidade prética e pressupde a interacdo do sujeito
com o meio. A experiéncia de vida pessoal e profissional toma o centro das
acoes.

 modelo centrado na analise — guiado por uma racionalidade critica e
emancipatdria do formando, com valorizacdo da formacao cientifica do sujeito
e do exercicio dessa formacao.

* modelo académico ou de pesquisa — guiado pela busca e identificacdo de
problemas, reflexdo problematizadora a partir do sujeito (professor) que
vivencia o contexto.

* modelo reflexivo — centrado no modo de agir e pensar do professor, se
desenvolve individualmente pelo sujeito praticante.

Como em qualquer atividade formativa, a formacéo continuada de professores tende a
servir aos objetivos e finalidades do servico educacional prestado a populacdo, tendo em vista

a melhoria deste proprio servico.
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No que se refere a esse aspecto em destaque, Ducros (apud RODRIGUES e
ESTEVES, 1993) assinala que acdes de formacdo coletivas possuem maior eficécia sobre as
estratégias e os alcances das formacdes individuais. 1sso significar pensar 1- na estratégia
pouco viavel, do ponto de vista da repercussdo objetiva e funcional, das a¢bes formativas
baseadas na “multiplicacdo” da formacdo, 2- na tentativa de atendimento de necessidades
individuais.

E inegavel que a caréncia ou indefinicio das bases que fundamentam as propostas (d)e
acbes de formacgdo continuada, possuem repercussdo no modo de opera-la, ou mesmo
viabiliz&-la. Do ponto de vista processual, ha uma evidente necessidade de estruturacdo de um
trabalho coletivo, de efetiva participacdo dos integrantes em todos 0s momentos que

compdem o planejamento e o desenvolvimento de um programa de formagéo continuada.

3.3 O conceito de necessidades.

A palavra necessidade comporta uma ambigiidade latente, pois transmite a idéia de
uma exigéncia, constrangimento, privagdo, imposicdo, e se relaciona com a condi¢cdo de
sobrevivéncia e\ou de algo imprescindivel para a efetivagdo de quaisquer tarefas a serem
desempenhadas ao menos para alguns. Essa variabilidade semantica traz uma impreciséo
conceitual que dificulta a transposicdo univoca da mesma para uma determinada area e
situacgdo.

Na educagdo, as necessidades clarificam contextos e condi¢des problematizadores ou
ndo da realidade. Nesse sentido, sdo potencializadoras de um conhecimento enddgeno, por
exemplo, do trabalho docente, podendo ser manifestadas por meio de dificuldades e\ou
expectativas desses sujeitos segundo suas expressoes.

Na busca do aperfeicoamento e da competéncia profissional do professor, a
identificacdo de necessidades nos parece um caminho proficuo, uma vez que possibilita a
aproximacao entre os saberes dos professores, com o0s saberes para os professores, ou seja, das
formac0es idealizadas as demandas requeridas.

No plano da identificacdo de necessidades, a complexidade de exploracdo dessa area,
se estabelece e se orienta pelo principio da mutabilidade. Alguns estudos desenvolvidos sobre
as necessidades de formacgdo docente (RODRIGUES; ESTEVES, 1993; ESTRELA et al,
1998; ESTEVES, 2001, 2002) apontam ainda, o carater polissémico do termo necessidade



Fundamentos da formagéo continuada e das necessidades de formagdo 53

que, nem sempre conscientes, entrelacam objetivamente as demandas pessoais, sociais e
profissionais. Para Estrela et al (1998, p. 130) as necessidades sé&o “[...] representacdes
construidas mental e socialmente pelos sujeitos num dado contexto, implicando a concepcéo
de estados desejados, geradores de desejos de mudangca e de necessidades, como mais
adequados que os actuais [...]".

Por serem dindmicas e evolutivas, a dificuldade de mensuré-las constitui o principal
impasse no trabalho a partir das necessidades, por isso planejamentos e intervencGes
objetivas, representativas da realidade, tendem a ser mais proficuos, quanto mais variados e
eficazes forem os mecanismos que viabilizem o processo de identificacdo de necessidades.

De um modo geral, pode-se entender as necessidades como geradoras de um desafio,
dificuldade e/ou impasse para o sujeito que a identifica. O processo de identificagdo de
necessidades é mais preciso quando o sujeito que vivencia o contexto gerador se faz fonte de
identificacdo, ou seja, quando h& uma conscientizacdo e significagdo dos intervenientes pelo
sujeito. Nesse contexto, a superacdo da necessidade se traduz em condicdo para a melhoria da
relagdo entre sujeito e meio-gerador, e as necessidades sdo entendidas como necessidades
intrinsecas, pois se caracterizam por uma condigdo para a efetuagdo daquilo que € proprio ao
sujeito.

H4, entretanto, as necessidades extrinsecas ao sujeito, as quais podem ou nao se tornar
condicéo de superagdo para a continuidade da funcdo. Essas necessidades séo criadas pelo
meio e sua permanéncia independe da atuacdo do sujeito frente a ela. Essas necessidades
tendem a serem supridas pelo sujeito quando deixam o estado extrinseco para o intrinseco, ou
seja, quando a relagdo com o contexto do sujeito ultrapassa o nivel da influéncia para se tornar
condigé&o.

A mutabilidade das necessidades € que as torna um elemento complexo de mensuragéo
e de trabalho. Essa caracteristica das necessidades torna-as ainda, um meio bastante fértil de
mudancas e permanéncias contextuais.

Na educacdo, as necessidades se constituem em um elemento precioso,
principalmente, no que se refere ao atendimento de demandas setoriais (politicas, econémicas,
sociais) especificas ou globais.

De acordo com Novoa (apud CATANI, 2000), os professores sdo agentes
fundamentais na geracdo e no atendimento de necessidades na educagdo, uma vez que a
profissdo docente, historicamente desempenha um papel de ordem social. Nesse sentido, as

necessidades apontadas pelos professores, além de serem representativas da realidade
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vivenciada pelos profissionais do ensino, também manifestam demandas sociais que se impde
sobre 0 processo de escolarizagéo.

Assim, mais evidentes serdo as demandas que se impdem sobre o processo de
escolarizacdo e as agBes educativas quanto mais e melhor explicitado for o conhecimento
sobre a realidade vivenciada pelos profissionais do ensino no exercicio da profissdo professor
— conhecimento esse viabilizado pela identificacdo das necessidades.

Como toda atividade, a identificagdo de necessidades deve servir sempre a um objetivo
especifico e direcionado. Nosso intuito aqui, é defender que o processo de identificagdo de
necessidades é um importante meio de viabilizar mudancas qualitativas na educacdo, quando
usado em processos formativos, especialmente a formacao continuada dos professores, ainda

que reconhecido o papel delimitado dessa no seio das a¢des formativas.

3.4 Andlise de necessidades na formacao continuada

A andlise de necessidades constitui uma etapa posterior & identificacdo de
necessidades, sendo a mesma condigdo para a interferéncia qualitativa na realidade em fungdo
de objetivos definidos a priori. Originada na educacdo de adultos, a anélise de necessidades
constitui um elemento fértil no planejamento e nas agdes de formagdo continuada, pois se
traduz numa forma sofisticada e complexa de processé-la, organizé-la e viabiliza-la a servigo
da valorizacdo e profissionalizacdo do magistério e da qualidade do ensino. Como se sabe, as
necessidades de formagdo dos profissionais do ensino possuem um vinculo efetivo com a
pratica profissional, 0 meio organizacional e pedagdgico, de interesses préprios e de outros®.

De acordo com Barbier e Lesne (apud RODRIGUES e ESTEVES, 1993) o termo
‘analise de necessidades’ evoluiu de uma simples preocupacéo de formadores para uma visao
de interseccdo entre formacgdo e vida social, ndo sendo possivel separd-la da evolugdo do
sistema como um todo. Silva (2000), Rodrigues e Esteves (1993), Esteves (2002) e Estrela
(1998) entendem que a “andlise de necessidades’ contribui para especificacfes pertinentes ao

contexto educacional, pois precisam objetivamente o objeto em foco.

3 Fundamentadas em Barbier e Lesne, Rodrigues e Esteves (1993) apontam que toda expressdo de necessidade
se traduz em uma expressdo de necessidade em situacdo ou contexto, ou seja, as necessidades expressas podem
sofrer influéncias de agentes que ocupam determinados cargos ou fungdes de poder, sendo sobreposto a elas,
interesses diversos.
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Para Rodrigues e Esteves (1993, p.53) a eficécia da formagdo continuada possui uma
relacdo intrinseca e singular com a andlise de necessidades. Para essas autoras, 0
envolvimento e participagdo dos professores constituem mola propulsora do processo que se
finda na avaliagdo da formagéo realizada, sendo um pressuposto para esse envolvimento, o
interesse que os professores possuem acerca da problematica que vivenciam nas unidades
escolares em que exercem a docéncia.

A anélise de necessidades constitui, portanto, um instrumento chave no que se refere a
elevagdo do quadro de adeptos participantes de agdes formativas. O conhecimento do
contexto e da realidade geradora constitui prioridade para consecucdo de processos
formativos. Nesse sentido, o envolvimento efetivo com o contexto se faz quesito para se
proceder as formagdes baseadas nas necessidades.

Para o desenvolvimento de analise de necessidades, Rodrigues e Esteves (1993)
advertem para realizacdo da identificacdo e da definigdo preliminar do campo de atuacéo e de
busca das necessidades, pois essas podem estar atreladas a interesses diversos, tais como:

* institucionais
» profissionais
*  pessoais

No que se refere a formagdo continuada dos professores, sabe-se que 0s interesses
pessoais possuem influéncia sobre os interesses profissionais, da mesma forma que o interesse
institucional tem um grau de influéncia marcante sobre os interesses profissionais. De todo
modo, a inter-relacdo entre esses interesses deve estar a servigo dos objetivos profissionais, 0s
quais sdo regidos pelos objetivos institucionais, mas ndo se resumem a eles, uma vez que 0s
objetivos das instituicdes educacionais, via de regra, sdo indissociaveis de objetivos politicos
dos quais o professor nem sempre se faz adepto.

Assim, a autonomia profissional, caracteristica da docéncia, permite que na anélise de
necessidades de formagdo continuada, aparegcam elementos que podem ndo compor objetivos
institucionais, mas que sejam pertinentes ao rol das necessidades por eles manifestadas. Essa
distancia tende a diminuir quanto mais democratico e participativo forem 0s processos de
definicdo do quadro, referente aos objetivos educacionais, 0 que prevé mudangas
significativas na argiiicdo e manutencdo da educacgéo, e nos processos de formacao docente.

E evidente que a anélise de necessidades pressupde préticas e modelos diferenciados
de processar a formacao continuada de professores. As formas tradicionais baseadas em uma
total auséncia de co-participacdo dos professores, no que se refere as decisdes pertinentes a

definicdo dos objetivos e dos meios de processa-la, ndo contemplam nem em seus principios,
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nem em momentos outros de sua pratica, a possibilidade de promocéo de analise de
necessidades.

A centralizacdo das defini¢Ges referentes aos processos de formagdo continuada, em
um setor ou pessoa “responsavel” pela mesma, num determinado sistema, é inversamente
oposta aos principios de uma formacdo contextual, a qual a andlise de necessidades vem
contribuir.

Em meio a essa complexidade, evidencia-se a existéncia de distin¢bes bastante
marcantes entre os envolvidos em processos de formacdo continuada, em funcéo do lugar que
nele ocupam. H& de se notar ainda, a existéncia de uma disparidade entre a instancia
responsavel pela formag&o e os professores “beneficiarios”.

No quadro de necessidades formativas, a analise de necessidades vem servir a todos o0s
envolvidos no processo educacional, na medida em que sejam respeitadas as condices de
organizagéo e execucdo da formagédo continuada dos professores.

Para além de um atendimento pontual e particular, as formac@es baseadas em anélise
de necessidades, cumprem sua fungdo formativa de forma sofisticada, pois permitem a
viabilizagdo qualitativa de resolu¢do de dificuldades e problemas educacionais, meio a
complexa interseccdo que se estabelece entre esses entraves e as constantes influéncias

sociais.



4 Opcoes
metodologicas
da pesquisa
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4.1 Problema da pesquisa

As acOes de formag&o continuada desenvolvidas com os professores, geralmente, néo
se iniciam com uma avaliacdo das necessidades de formacdo dos professores. Nossa
percepcdo € a de que embora haja diversificagdo nos modos de se operar a formacao
continuada, ainda predomina, na maioria das vezes, as formacdes do tipo “pacotes fechados”
ou formagfes com “programas prontos”.

A despeito da evolucdo conceitual do chamado planejamento estratégico, em que as
estratégias sdo eleitas ao invés dos programas, percebe-se uma distancia bastante acentuada
entre as decisdes dos planejadores e as necessidades profissionais dos professores. Ha ainda
uma caréncia de levantamentos de indicadores de necessidades docentes, que a nosso Vver,
constitui 0 meio mais produtivo de subsidiar estratégias para a formacéo de professores.

Os especialistas sdo consensuais quanto a precedéncia do levantamento de
necessidades as acBes formativas. Contudo, essa pratica de acdo e investigagdo no Brasil
ainda é muito incipiente.

A importancia que a formagdo continuada ocupa no contexto da educagéo
contemporénea, por sua vez, impde cada vez mais, a necessidade de se processar formagdes
mais condizentes com as demandas.

Considerando a problematica anunciada, colocamos as seguintes questfes de

investigacéo:

. Como os gestores municipais entendem as acdes de formacdo continuada, e
como as Secretarias de Educacao tém desenvolvido as atividades formativas
junto aos docentes atuantes nas séries iniciais do Ensino Fundamental?

. Quais necessidades de formagdo os professores apontam para um
aprimoramento das préaticas docentes consoantes com as exigéncias de uma
socializacdo adequada ao mundo contemporaneo?

. Quais critérios devem-se basear as acOes de formacdo continuada, para

atender as necessidades dos docentes da educacao basica?

A natureza das nossas questdes exigia, logicamente, o levantamento da busca de
necessidades de formacdo dos professores, cuja importancia esta evidentemente mediante a

caréncia de praticas de formagdo condizentes com a realidade, e também na tdo anunciada
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participacdo dos professores nos processos formativos que lhe séo dirigidos. A capacidade de
reflexdo sobre a propria préatica profissional e sobre a validade das formacgbes eram os

aspectos mais relevantes da nossa investigagéo.

4.2 Objetivos

Objetivamos nessa pesquisa, realizar um levantamento das necessidades de formagao
dos docentes atuantes no 1° ciclo do Ensino Fundamental de redes municipais paulistas,

especificamente:

. Identificar acBes e critérios utilizados pelas Secretarias Municipais de
Educacéao no que se refere a formacgéo continuada dos docentes que compde
a rede de atendimento do 1° ciclo do Ensino Fundamental,

. Identificar campos e areas privilegiadas na formacdo continuada de
professores em acOes de formagdo continuada das Secretarias municipais;

. Levantar as necessidades formativas dos docentes;

. Definir indicadores e/ou critérios para formacdo continuada de professores

baseados em anélise de necessidades.

4.3 Plano de trabalho

A pesquisa foi planejada para conter duas etapas. Na primeira realizamos um
levantamento bibliografico restrito ao plano tematico proposto. Os estudos sobre os textos
levantados permitiram a elaboracdo do planejamento do levantamento de dados. Formulamos
e testamos por meio de estudo piloto, os instrumentos de coleta de dados que compuseram de:

* guestionario preenchido pelos professores e

* entrevista estruturada realizada com gestores

Para coletar os dados da pesquisa, primeiramente aplicamos um questionario em uma

pequena amostra de professores vinculados a algumas redes municipais de ensino da regido de
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Araraquara. Essa aplicagdo foi feita no inicio do 2° semestre do ano de 2005, tendo em vista
que desejdvamos coletar todos os dados no mesmo ano. O roteiro semi-estruturado de
entrevista foi submetido a um especialista no estudo da politica e gestdo de sistemas
educacionais.

A realizagdo da segunda etapa da pesquisa foi planejada para acontecer em 2
momentos. No primeiro aplicamos os questionarios definitivos, que foram aprimorados pelo
estudo piloto, anteriormente realizado junto aos professores, e realizamos ainda, entrevistas
com roteiro semi estruturado, junto aos gestores do setor de educacdo dos municipios
selecionados para a pesquisa. No segundo momento, foi efetuado o processamento e anélise

dos dados empiricos.

4.4 Natureza da pesquisa

De acordo com os propdsitos de nosso trabalho, fomos direcionados ao
desenvolvimento de uma pesquisa de natureza quantitativa.

Vale ressaltar aqui que os estudos quantitativos no ambito das investigagbes em
educacdo encontram-se ha& tempos esquecidos. Nos dltimos vinte anos houve uma
predominancia de pesquisas qualitativas, resultando em caréncias e necessidades de estudos
quantitativos, para além daqueles apresentados por 6rgdos governamentais (Instituto Nacional
de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira - INEP, Ministério da Educacéo - MEC,
Sistema de Avaliacdo da Educacdo Bésica - SAEB, Instituto Brasileiro de Geografia e
Estatistica - IBGE, entre outros) e organismos internacionais (Organizagdo das Nac¢6es Unidas
para a Educacéo, a Ciéncia e a Cultura -UNESCO, OECD, Fundo das Nag¢Ges Unidas para a
Infancia'*- UNICEF, Banco Mundial e outros).

A pesquisa quantitativa em educacao, especialmente sobre a formacéo de professores,
é limitada no pais. Nosso estudo vem retomar o ensaio de pesquisas quantitativas no Brasil,
realizadas em meados da segunda metade do século XX, e insistir na necessidade de reversao
do quadro incipiente de pesquisas dessa natureza, uma vez que sd0 importantes para
conhecimentos generalizaveis de questfes qualitativas na area educacional e visualizam

contextos e realidades importantes em amplitude que a pesquisa qualitativa ndo abrange.

! Traducéo do inglés: The United National Children Fund.
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Entretanto vale destacar que no estudo de necessidades de formacdo de professores,
como j& destacado por Esteves (2002), tem-se intensificado tentativas de néo classificagdo da
natureza da pesquisa, tendo em vista que a articulagdo dos dois tipos de investigacéo cientifica
(quantitativa e qualitativa) sdo complementares, especialmente quando se trata da

compreensdo mais rica do real.

4.5 Procedimentos Metodolégicos

A seguir descreveremos os procedimentos metodoldgicos adotados nessa pesquisa.

Para uma melhor apresentagdo didatica, elencamos em subitens que se seguem:

4.5.1 Consulta a bibliografia

A consulta ao material bibliografico esteve presente em todo processo da pesquisa,
sendo que foi mais intensa nos periodos que antecederam e sucederam a coleta dos dados de
campo. Nossa investigacdo procurava por temas gerais que se entrecruzam em nosso objeto

de estudo, o0s quais destacamos a seguir:

* formagé&o de professores;

* necessidades formativas;

* dificuldades docentes;

* trabalho do professor;

* politica de formacéo do professor;

* formag&o continuada;

* politica educacional e municipaliza¢do do ensino;

* metodologia da pesquisa quantitativa.

Na consulta aos materiais ndo houve distingdo no tipo de material. Na sua maioria,
entretanto, nossa consulta focou livros, teses, dissertagdes e artigos de revistas. Consultamos

ainda, os principais documentos legais sobre a educacao e formacao de professores no pais, e
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estudos que pudessem de alguma forma contribuir para o fornecimento de dados sobre as
questdes relacionadas ao nosso objeto de pesquisa, 0 que foi realizado por meio de recursos
da web, principalmente, nos sites do MEC e do INEP, que traziam dados sobre censos
educacionais, resolugdes e projetos legais. Tambeém consultamos anais de eventos
significativos de grande peso e destaque no campo da educagdo, como a Associagdo Nacional
de pos-graduacdo em Educacdo (ANPED) e o Encontro Nacional de Didéatica e Prética de
Ensino (ENDIPE) e, por vezes, utilizamos dados apresentados nesses eventos.

Procurdvamos na consulta dos materiais, selecionar as informacfes que pudessem ser
direcionadas e/ou relacionadas as necessidades de formagdo continuada dos professores de

forma direta ou indireta.

4.5.2 Elaboragéo dos instrumentos de coleta de dados

A elaboracdo de nossos instrumentos decorreu de um prévio levantamento de
bibliografia que nos possibilitou circunscrever o objeto e, portanto, ter parametros de escolha
da forma de coleta dos dados. Para o tipo de pesquisa que escolhemos, a quantitativa, o
questionario é o melhor recurso para coletar dados em amplitude e com tempo escasso. Por
outro lado, as questdes qualitativas de nossa pesquisa, originadas em nossas hipoteses, em
nossa intuicdo e, ainda também, em dados do campo e do discurso cientifico, nos exigiam a
utilizacdo de entrevistas, uma vez que essas possibilitam um maior refinamento e
aprofundamento na abordagem das questoes.

Assim, pelas caracteristicas das informacdes a serem coletadas, optou-se por utilizar o
questionario na coleta de informagfes junto aos professores, e entrevista de roteiro semi

estruturado junto aos gestores.

4.5.2.1 Sobre o Questionario

Considerando que as questfes orientadoras de nossa investigacdo encontram-se no
bojo de um campo de pesquisa pouco investigado no Brasil, optamos pela elaboracdo de

questionario novo, pois 0s questionarios existentes na area em estudo ndo poderiam ser
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(re)utilizados por nos, j& que retratam questdes do universo estrangeiro, ora inexploradas em
nosso pais, ora desencontradas das nossas inten¢es mais gerais.

A construgdo da estrutura das perguntas do questionario pautou-se nas idéias de Hill e
Hill (2000) que destacam pontos essenciais para investigacdes de pesquisas por questionario.

Assim, elaboramos e selecionamos algumas perguntas consideradas importantes para
identificar necessidades formativas dos professores em exercicio nas séries iniciais do Ensino
Fundamental. Para tanto, tomamos como base o estudo de Rodrigues e Esteves (1993) no qual
se faz referéncia a questdes voltadas as necessidades de formacao docente e identificacdo de
necessidades em pesquisas educacionais. Ressaltamos também a consulta que realizamos em
alguns estudos estatisticos sobre o professor, como O PERFIL (2004) que traz alguns
indicativos de necessidades a partir de problemas levantados pelos professores em pesquisa
nacional financiada pela UNESCO, e o estudo de SINISCALCO (2003) que apresenta dados
internacionais sobre os professores.

Um aspecto que nos preocupava na composi¢do do questionério refere-se a forma
didatica de apresentacdo das perguntas, bem como a clareza e a sintese que as mesmas
deveriam conter, uma vez que questionarios muito longos dispersam a atencdo e a
colaboracdo com a pesquisa, além de dificultar a anélise qualitativa em profundidade.

Alguns dados da literatura e de nossa experiéncia profissional nos possibilitaram o
aperfeicoamento das questdes que compuseram nosso primeiro questionario, o qual foi

avaliado por meio de um estudo piloto e reformulado posteriormente.

4.5.2.2 Sobre o estudo piloto

Seguimos as orientacdes de Hill e Hill (2000) no que se refere a amostra de
composicdo de estudos preliminares: aleatéria, pequena e extraida do universo de
respondentes da investigagdo principal. Compuseram essa amostra 9 sujeitos do universo
eleito, professores em exercicio nas séries iniciais do Ensino Fundamental de 3 municipios,
sendo 3 de Araraquara, 2 de Américo Brasiliense e 2 de Santa Lucia.

O questionario do estudo piloto era composto de 20 perguntas, sendo 4 abertas e 16
fechadas. Esse momento possibilitou-nos perceber que alguns professores apresentavam
dificuldade para responder as perguntas fechadas que tinham mais de uma opgéo de resposta,

bem como as que atribuiam uma mensuracdo valorativa, como aquelas cujas opcbes eram:
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“muito”, “médio”, “pouco”, e ainda: “Otima”, “boa”, “regular”, “ruim”, “péssima”,
“desconhece”.

Os respondentes precisaram de um tempo estimado de 10 a 15 minutos, valendo a
ressalva de que alguns ainda, em discurso explicativo e/ou ddvidas sobre a resposta chegaram
a ocupar até 25 minutos para responder ao questionario. Fazia-se evidente, j& no segundo
municipio em que aplicamos o estudo piloto, a necessidade de redefini¢do do questionério.

E como uma das finalidades do estudo piloto se refere a identificacdo de incoeréncias
e erros, foi possivel visualizar na aplicagdo junto aos docentes, um erro referente aos

intervalos de tempo descritos para idade e tempo de atuagdo na profissdo docente.

4.5.2.3 Sobre o Questionario Definitivo

Para a composicdo do questionario definitivo sentimos a necessidade de uma
apresentacdo formal de seus objetivos, descrevendo as informagdes basicas da pesquisa.
Também se fazia necessaria a diminuicdo do nimero de perguntas, sob uma linguagem
direcionada e especifica ao conteido da resposta que implicasse um entendimento claro e agil
das perguntas, de modo que a aplicagdo ndo requeresse demasiado tempo dos professores,
podendo, 0s questionarios serem recolhidos apd6s alguns minutos da entrega pela
pesquisadora. Foram poucos professores que apresentaram algumas ddvidas relativas as
questdes que compuseram o questionario final.

O tempo de resposta variou de 3 a 7 minutos, sendo que nos momentos em que
conseguimos reunir os professores de uma mesma escola em uma Unica sala, utilizamos um
quarto de hora (15 minutos) entre a entrega dos questionarios, explicacao e recolha. O tempo
destinado a cada UE variou de 35 minutos a pouco mais de 1 hora para os casos em que foi
impossivel disponibilizar uma sala para reunir os professores e, portanto, que as aplicacfes e
explicages se davam em pequenos grupos ou individualmente. Em algumas escolas dos
municipios de Matdo, Nova Europa e Santa LUcia, a aplicacdo do questionario junto aos
professores se efetivou posteriormente & explicacdo e justificativa junto a direcdo das
unidades escolares.

Tomamos cuidado para selecionar as perguntas a compor o questionério definitivo, e
mesmo sabendo da pouca viabilidade de permanéncia de perguntas com pouca incidéncia de

resposta (HILL e HILL, 2000, p. 76-77) — em nosso caso, as perguntas abertas — optamos pela
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permanéncia de 3 das 4 perguntas abertas existentes em nosso questionario preliminar, pois se
faziam potencializadoras de questdes emergentes do cotidiano de trabalho dos professores e,
também, quanto as motivacBes e desmotivagbes no que se refere as praticas de formacéo a
que lhes eram destinadas.

Pedimos a um profissional da estatistica alguns parametros para validarmos a
definicdo dos tipos de cruzamentos que as perguntas selecionadas nos possibilitariam e,
assim, fechamos o questionario™ com 11 perguntas, sendo 2 abertas e o restante fechadas.

Assim, nosso questionario definiu-se pela constituicdo de dois tipos de perguntas:

» Perguntas fechadas

As perguntas fechadas ou possuiam apenas uma opgao de resposta, ou duas ou mais
opcgoes. Percebemos ja no momento da coleta dos dados, uma maior adesdo dos professores

em termos de disposi¢do para responder as perguntas dessa natureza.

» Perguntas abertas

As poucas perguntas abertas que compuseram o questionario obtiveram reformulacdo
de linguagem, mas permaneceram sob a esséncia da busca pelo objeto definido a priori no
estudo piloto. Elas nos possibilitaram criar um banco de dados para subsidiar pesquisas e
analises futuras, uma vez que a literatura sobre “temas” de formac&o, “motivacles versus
desmotivacbes” frente a acbes de formacgdo continuada oferecidas pelos municipios sdo
carentes no campo educacional.

Tanto as perguntas abertas, quanto as perguntas fechadas nos oferecera dados de
inferéncias sobre opinido, fatos, atitudes, valores e motivos (HILL e HILL, 2000, p.89), além
de desejos, expectativas, caréncias e dificuldades (RODRIGUES e ESTEVES, 1993) que

favoreceram a andlise dos dados.

15 Dados sobre a construgdo e reestruturacdo do questionario foram apresentados no ENCONTRO NACIONAL
DE DIDATICA E PRATICA DE ENSINO, 13, 2006. Recife-PE. Anais do XIIl Encontro Nacional de
Didatica e Préatica de Ensino, Recife, 2006.
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4.5.2.4 Sobre as Entrevistas

As entrevistas se deram junto aos responsaveis pela educacdo no ambito das
municipalidades. Nosso intuito ndo era de estabelecer contrapontos, mas de 1) identificar
acOes das Secretarias Municipais de Educagdo na formagdo continuada de docentes e 0s
critérios que servem para essas agdes, bem como o de 2) identificar campos e areas
privilegiadas na formacdo continuada dos professores das respectivas redes de ensino do
interior paulista. 1sso porque, como se sabe (ESTRELA, 1998), as necessidades formativas
dos docentes, ndo de desvinculam do contexto organizacional e pedagogico da formacdo que
Ihe é direcionada.

Os contrapontos ou “viéses” escaparam, inevitavelmente, ao escopo de nossas
intengBes, confirmando nossa hipdtese inicial de que ha diferencas paralelas, convergentes e
divergentes entre a forma de se desempenhar a formagdo continuada e de acatar as
necessidades de formagao apontadas pelos professores.

A entrevista ainda possibilitou tracar um perfil dos gestores dos sistemas de educagéo
nos municipios, bem como identificar as dificuldades que possuem na gestéo dessa pratica.

A escolha dessa técnica de roteiro estruturado se mostrou frutifera para validar
investigacOes que focalizam necessidades de formagdo, ainda que ndo seja utilizada com os
sujeitos foco da pesquisa.

No que refere-se a construcéo do instrumento de coleta de dados, cabe registrar nesse
momento que solicitamos de um especialista na area de planejamento e gestdo da educagéo,
um parecer sobre nosso roteiro de entrevista. Esse parecerista, professor de universidade,
sugeriu algumas modificacbes que foram acatadas em fungdo da plena pertinéncia das

observac0es realizadas.

4.5.3 Sobre a analise dos dados

Para a analise dos dados atentou-se especificamente para o objeto da pesquisa: as
necessidades de formacdo dos professores. Consideramos 0s apontamentos da literatura

especializada no destaque de que:
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[...] as necessidades de formagdo continua ndo surgem nunca isoladamente,
como algo dotado de significado em si, mas contextualizadas e refenciadas a
situacBes, valores ou padrdes desejaveis e desejados, numa projecdo e
antecipacdo do futuro (RODRIGUES e ESTEVES, 1993, p. 108).

O quadro tedrico que situa nossas indagacBes nos levou a confrontar os dados
coletados com os professores, com os dados fornecidos pelos gestores dos sistemas
municipais de educacéo, especificamente no que se refere ao atendimento das necessidades de
formac&o continuada que se efetivam junto aos professores.

Enquanto procedimento metodoldgico, a analise de necessidades'® pode ser utilizada
para atender diversos fins e objetivos. Nesse trabalho atentamos para seu uso na evidéncia da
situacdo formativa dos professores, a partir da segunda, das categorias de analise propostas
por Barbier e Lesne (apud RODRIGUES e ESTEVES, 1993, p.170):

» apartir das exigéncias de funcionamento das organizagdes/institui¢oes;

 apartir das expectativas dos individuos ou grupos;

» apartir dos interesses sociais nas situacdes de trabalho.

A andlise de necessidades de formacdo pode ainda ser analisada, a partir da
identificacdo e/ou confrontacdo de dados de diferentes sujeitos.

Para a recolha e anédlise dos dados empiricos utilizamos o survey (HILL e HILL,
2000), também conhecido como sondagem, e os procedimentos de analise de necessidades
propostos por Barbier e Lesne (apud RODRIGUES e ESTEVES, 1993).

Nesse sentido, a andlise procedeu com o uso da descricdo estatistica e inferencial e
com o uso da elaboracdo de categorias de andlise a partir do material empirico. Esse
procedimento, entretanto, sucedeu a elaboragdo de um banco de dados e do cruzamento de
categorias (pré-definidas), que fora possibilitado com o uso do software estatistico SPSS e
também do programa computacional Excel.

No que se refere ao enquadramento teorico, ainda vale pontuar que admitimos a
origem da manifestacdo de necessidades de formagdo continuada segundo o vinculo
profissional dos sujeitos, pois, consideramos que para entender as atribuicdes de necessidades,
0 lugar e a posi¢do que 0s sujeitos ocupam nos parece influir decisivamente na visdo que
possuem sobre as necessidades.

As analises que se seguem nos capitulos seguintes tomam como base o referencial

tedrico apresentado nos capitulos anteriores que enfocam os fundamentos da analise de

18 vale ressaltar que a analise de necessidades legitimou-se como discurso em fungdo da urgéncia de adequagéo
eficaz da formacéo continuada dos professores.
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necessidades na formacéo dos professores e a importancia de agdes formativas no percurso da

atuacéo profissional docente.
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5.1 Caracterizagéo do universo

O universo da pesquisa foi composto pelos professores do 1° ciclo do Ensino
Fundamental de 27 unidades escolares (UE) municipalizadas, de 8 municipios da sub regido
administrativa de Araraquara. Os municipios escolhidos para o desenvolvimento da pesquisa
localizam-se na regido central do Estado de Sdo Paulo e concentram caracteristicas

populacionais sdcio-econdmicas e culturais representativas do pais.

Figura 1 - Mapa do estado de S&o Paulo, com destaque da regido que agrega 0s
municipios selecionados para a pesquisa.
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Todos os municipios que compdem a regido pesquisada possuem o 1° ciclo do
Ensino Fundamental, totalmente ou parcialmente municipalizado, o que potencializou o

critério de selegdo para o alcance de nossos objetivos.

5.1.1 Sobre os municipios

Dos municipios investigados, seis deles podem ser classificados como municipio de
pequeno porte. Os Unicos de médio porte nesta pesquisa sdo os de Araraquara e Matdo.

De acordo com os dados, retirados em consulta preliminar, de que dispomos da
Secretaria ou Departamento de Educacdo dos municipios citados, o0 maior nimero de escolas
do nosso universo de pesquisa se concentra entre 0s municipios de pequeno porte (15
escolas), sendo relevante apontar a grande contingéncia de UE concentradas nos municipios
de meédio porte (12 UE), com destaque para a cidade de Araraquara que comporta mais de um
terco (8 UE) do nimero total de Escola Municipal de Ensino Fundamental (EMEF), como

elucida o gréfico abaixo.
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Gréfico 1 - Nimero de Unidades Escolares (UE) Municipais, por municipio.
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A seguir, a tabela 1 mostra os dados do nimero de escolas e professores de escolas

municipais de cada municipio.

Tabela 1 - Percentual e nimero de escolas e professores por

municipio — escolas municipais.

Total de

Municipios Escolas professores

n° % n° %
Américo Brasiliense 4 14,8 96 19,9
Araraquara 8 29,6 188 39,0
Boa Esperanca 3 111 41 8,5
Matéo 4 14,8 60 12,4
Nova Europa 3 11,1 24 4.9
Rincdo 2 7.4 30 6,2
Santa Lucia 2 7,4 37 7,6
Trabiju 1 3,7 6 1.2
Total 27 100,0 482 100,0

Como se V&, Araraquara também concentra 0 maior numero de professores, em

decorréncia de possuir o maior nimero de escolas.

Américo Brasiliense e Matdo possuem numero equivalente de escolas, sendo 4 UE em

cada um desses dois municipios.

Boa Esperanca e Nova Europa possuem 3 escolas municipais no nivel de ensino

escolhido para a pesquisa, sendo que Boa Esperanga tem quase o dobro do nimero de

professores atuantes em Nova Europa.

Rincdo e Santa Lucia possuem apenas 2 escolas municipais e nimero de professores

equivalentes atuando na docéncia das séries iniciais da escolarizagao.

O municipio de Trabiju, que ndo atinge 1.500 habitantes, possui apenas uma unidade

escolar, onde funciona o ensino das séries iniciais de responsabilidade municipal e os demais

niveis de ensino de responsabilidade Estadual.

5.1.2 Sobre as U.E

Todas as escolas eram publicas, municipais ou municipalizadas. Algumas atendiam

apenas o primeiro ciclo do Ensino Fundamental e outras, todo o Ensino Fundamental. Houve
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uma escola (no municipio de Trabiju) em que funcionava todo Ensino Fundamental e Médio,
sendo que apenas o0 1° ciclo era de responsabilidade municipal.

Todas as escolas possuiam direcdo escolar e a maioria possuia coordenacéo
pedagdgica.

Quanto a estrutura fisica, percebemos uma variagdo significativa entre 0s municipios e
entre as localidades municipais. As escolas de periferia, com excecdo daquelas de modelos
CAIC (Araraquara e Matdo), sdo em sua maioria, escolas que carecem de reformas fisicas no
prédio.

Todos os municipios de pequeno porte apresentaram caréncia de infra-estrutura fisica
e pedagdgica e/ou de materiais permanentes no interior das escolas. De um modo geral, as
escolas possuiam um espago consideravelmente amplo, tanto no que se refere as salas de aula,
guanto no que se refere ao patio.

A maioria dos municipios apresentaram caréncia no que se refere a disposi¢do de um

ambiente informatizado para o uso de alunos e professores.

5.2 Caracterizagéo do grupo em estudo

Com base nos pressupostos metodolégicos da pesquisa quantitativa (BABBIE, 2001),
especificamente, segundo o método de pesquisa de survey, pensdvamos, em principio, em
executar essa pesquisa a partir de uma amostra probabilistica, pois desconheciamos o nimero
de professores existentes na regido em estudo.

Entretanto, o profissional da area de estatistica consultado para elaborar o
delineamento do levantamento de dados, apds avaliar o tamanho e as caracteristicas da
populacdo, o tipo de cruzamento de informagles levantadas que gostariamos de obter, a
reducdo inexpressiva dos custos da pesquisa (0 custo maior era com as viagens, que nao
poderiam ser reduzidas) e as caracteristicas das variaveis em estudo, sugeriu-nos que o
instrumento de pesquisa (questionario) fosse aplicado a todos os professores que se
dispusessem a preenché-|o.

De fato ndo é pretensdo da pesquisa, utilizar procedimentos de inferéncia estatistica
para projecdo de resultados ou testes de hip6teses. Como j& dissemos anteriormente, é nosso

objetivo levantar as necessidades de formagéo continuada dos professores na regido, apesar de
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acreditarmos que 0 que ocorre nessa regido com a formagao continuada dos profissionais do
ensino ndo difere muito do que ocorre em outras regides do estado.

Assim, em principio buscamos realizar um censo junto a populacéo alvo do estudo.
Nossa aplicacdo em 8 municipios da regido central do estado — especificamente a regido
administrativa de Araraquara — previa pouco mais de 500 sujeitos'’. Entretanto, dado o carater
voluntario de participacdo, ndo conseguimos a adesdo de todos ao nosso projeto. Como
veremos a seguir a proporcéo de participantes variou muito entre 0s municipios e entre as
escolas.

Destacamos que a aplicagdo dos questionarios entre os professores atingiu 100% dos
presentes e ainda professores que nao se encontravam no recinto na UE Esse dado € de suma
importancia, uma vez que a coleta se realizou no bimestre final do ano letivo, compreendendo
meados do més de outubro a dezembro de 2005 e, portanto, ndo raro encontramos docentes
em licencas, férias acumuladas, substitui¢do, passeios com os alunos, entre outros fatores que
nos fizeram ter que voltar mais de uma vez & UE para conseguir coletar os dados junto a
alguns desses professores. Em alguns casos houve necessidade de deixar parte do material
para ser auto aplicado. Esse procedimento, entretanto, néo foi o ideal na recolha e obtengéo
dos dados, pois na grande maioria, a devolugdo do material foi muito inferior & esperada’®.

Contadvamos, obviamente, com a disponibilidade dos professores em responder ao
questionario, bem como com a possibilidade de encontrarmos com esses profissionais no
periodo em que realizamos a coleta, ultimos 50 dias letivos.

Ao todo obtivemos a participacdo de 331 sujeitos, distribuidos segundo a tabela 2 a
seguir. Notamos que todos os municipios tiveram participa¢do superior a 50% do total de
docentes atuantes no primeiro ciclo do Ensino Fundamental. Em dois municipios (Araraquara
e Rincdo) o percentual de respondentes ndo atinge 70% do total de professores atuantes na
fungdo, enquanto que os demais sdo superiores a esse percentual, chegando a 100%, o que
valida a extensdo e amplitude de nossa amostra.

Nossa amostra, por fim, se comp6s de professores em exercicio da funcdo nas redes
municipais selecionadas e também de gestores da educaco, responsaveis pela administragéo

das redes de ensino do universo.

" Ntmero referente aos professores efetivos e contratados.

'8 No municipio de Nova Europa, todos os questionarios foram devolvidos, entretanto ndo se teve rigor quanto a
separagdo por escola. J& em Araraquara nem todas as escolas colaboraram com a pesquisa de forma efetiva, visto
0 alto indice de inadimpléncia na devolugdo do material.
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Tabela 2. Numero e porcentagem de professores existentes e de respondentes por escola no municipio
e porcentagem de respondentes em relacdo aos existentes por escola e por municipio.

%

Professores Respondentes Respondentes /
MUNICIPIO EMEF n° % n° % Professores
AMERICO
BRASILIENSE Total 96 100,0 68 100,00 70,8
D. Lucia 16 16,7 7 10,30 43,8
V. Gomes 15 15,6 18 26,50 120,0
A. Roncali 13 13,5 20 29,40 153,8
Dr. Jodo B. 21 21,9 23 33,80 109,5
ARARAQUARA Total 188 100,0 105 100,00 55,9
CAIC-SD 27 14,4 6 5,70 22,2
Altamira 22 11,7 8 7,60 36,4
L.R. Salinas 17 9,0 9 8,60 52,9
R. Medina 25 13,3 11 10,50 44,0
Olga F.C. 20 10,6 16 15,20 80,0
H. Scabello 21 11,2 18 17,10 85,7
CAIC-VS 31 16,5 20 19,00 64,5
W. Saffioti 25 13,3 17 68,0
BOA ESPERANCA Total 41 100,0 33 100,00 80,5
Profa.A.C.Vianna 8 19,5 8 24,20 100,0
V. AJ. Beraldo 11 26,8 9 27,30 81,8
A. M..Mazzali 22 53,7 16 48,50 72,7
MATAO Total 60 100,0 45 100,00 75,0
Silvania 6 10,0 6 13,30 100,0
H. Borsete 8 13,3 8 17,80 100,0
Adelino 23 38,3 14 31,10 60,9
CAIC 23 38,3 17 37,80 73,9
NOVA EUROPA Total 24 100,0 23 100,00 95,8
3 escolas* 24 100,0 23 100,00 95,8
RINCAO Total 30 100,0 20 100,00 66,7
M.1.B. Biffi 5 16,7 5 25,00 100,0
Dr.J.Servidone 25 83,3 15 75,00 60,0
SANTA LUCIA Total 37 100,0 31 100,00 83,8
Tanios Zibeide 16 43,2 11 35,50 68,8
Padre Gregori 21 56,8 20 64,50 95,2
TRABIJU Total 6 100,0 6 100,00 100,0
A.E.Nogueira 6 100,0 6 100,00 100,0
TOTAL 482 331 68,6

* Em Nova Europa, comp8e o quadro de UE participantes: EMEF Anita Ferraz Malgoni, EMEF Prefeito
Francisco Metidieri, EMEF Jardim S&o Paulo, as quais possuem 8 docentes em cada uma delas. Estas ndo
tiveram o nome da UE discriminado na tabela porque ndo pudemos identificar os respondentes por escola.
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No que se refere aos respondentes por escola, destacamos o caso de Americo
Brasiliense, onde na maioria das UE, o nimero de professores respondentes supera 0 nimero
de professores respondendo por salas de aula. O municipio possui um quadro atipico no que
se refere ao quadro de docentes, visto que um tergo deles (31) constitui-se ou de docentes que
desempenham outros cargos e fungdes, ou que se encontram afastados da fungdo docente.
Como a coleta se efetivou em periodo final do ano letivo, acreditamos que houve professores
com afastamento e também em substituicdo de sala que responderam ao questionario, fazendo
com gue a amostra da escola superasse o nimero esperado.

Ha que se destacar ainda que o controle sobre a categoria de respondentes ndo se pode
efetivar em decorréncia da discrepancia existente entre 0s municipios no que se refere a
nomenclatura, e ao ndo controle quanto & devolucdo dos questionarios que permaneciam nas
U.E. pela auséncia do numero total de professores existentes na escola em questdo, e também
da disponibilidade e aceitagéo dos dirigentes quanto a entrega do maior nimero possivel de
questionérios respondidos, portanto, da participacdo macica dos professores (efetivos ou ndo)
na pesquisa.

Em Araraquara, o nimero total de professores atuantes nesse nivel de ensino, de
acordo com as informagdes da Secretarias de Educacdo (SE) era de 220. Entretanto, quando
fornecidos os dados de professores por escola, esse nimero totalizava 194. Isso pode ser em
parte justificado pelo ndmero de professores atuantes em escolas rurais que ndo foram
incluidos no estudo e, em parte por ndo ter a S.E. informado a existéncia da escola Luiz
Roberto Salinas Forte.

Em Rincdo existem 30 professores efetivos e 9 que se encontram em carater de
substituigdo.

Para uma melhor disponibilizacdo didatica dos dados, elencamos algumas categorias
para caracterizacdo dos professores: a) sexo, b) idade, ¢) tempo de atuagdo profissional, d)
tipo de escola frequentada na formacéo inicial do professor, €) tipo de formacéo ou curso de

formacdo inicial, segundo os municipios aos quais se vinculam.

5.2.1 Sobre 0 género ou sexo dos professores

A maioria absoluta dos professores atuantes nesse nivel de ensino sdo mulheres,

correspondendo a 97,3% do total de respondentes. Os professores do sexo masculino
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correspondem a 2,7% (9) do total de professores respondentes, sendo que a maior parte deles

vinculam-se a rede municipal de Araraquara, como mostra a figura 2 a seguir.

O Araraquara
| Matao
5 0O Santa Lucia

0O Trabiju

masculino

feminino

@ feminino @ masculino

Gréfico 2 - Nimero de professores por sexo e nimero de professores do sexo masculino por cidade.

A profissdo nesse nivel de ensino é predominantemente feminina e a ocorréncia dos
homens se d& majoritariamente nos municipios de médio porte.

Dados internacionais (SINISCALCO, 2003) indicam que o nimero de mulheres
supera 0 numero de homens em todos os paises nesse nivel de ensino. Nos paises em
desenvolvimento, entretanto, a grande concentracdo de mulheres nas séries iniciais da
escolarizacdo € maior do que em paises desenvolvidos e deve-se a baixa remuneracdo. Ja nos
paises desenvolvidos a docéncia constitui uma profissdo privilegiada, principalmente para as
mulheres, uma vez que oportuniza aliar funcbes familiares, emprego, melhores salarios e

crescimento profissional.
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No Brasil, o salario da categoria profissional docente acompanhou o declinio salarial
da populagdo. De acordo com os dados nacionais (O PERFIL, 2004), essa pauperizagdo é
mais acentuada no territério brasileiro entre os professores que atuam em municipios do

interior dos Estados, do que entre os que trabalham em grandes centros.

5.2.2 Sobre a idade dos professores

A grande concentragdo de professores encontra-se na faixa etaria de 26 a 45 anos de
idade, 0 que caracteriza a relativa jovialidade dos professores da regido pesquisada tomando
por base as expectativas de vida média internacionais e também nacionais.

A maioria dos professores respondentes, entretanto, encontra-se no intervalo de idade
de 31 a 40 anos, o restante se distribui nos intervalos de 20 a 30 anos, de 41 a 50 anos e com

mais de 50 anos de idade, como se vé a partir da tabela a seguir.



"SOUE W9 $810ss8)0.1d SOp apep| — £ 091l

soue wa apep!
0S op srew 0seTy oveIs 0£®e 0z
- 0
e
FO0T
-t
(@]
Foz @
Sz &
e &
Ge
or
Sy
0°00T T€E 0'00T 9 0007 T€ 0007 0¢ 0007 1914 0°00T 14 0007 € 0°00T G0T 0'00T 89 |eloL
6'c eT L'9T T - - 0°0T 4 - - g'eT 9 0'c T 6'C € - - 09-99
€'l 144 - - - - 0'ST € 0'cT € L'9 € 2'1e A 6'C € v g GG-TS
99 44 - - z'e T 00T 4 ey T 6'8 14 2'8T 9 8'y g v'y € 0S-91
¥'ST TS L'9T T G'9 4 0'Ge S ¥0€ L 002 6 2'aT S AN [4) L'YT 0T Sv-Tv
T'1¢ 0L L'9T T G'Ge TT 0'se g T'9¢ 9 2'ee 0T 2'1¢ A v'eT €T 0'se LT 0v-9¢
T'1¢ 0L 0'0S € 9'2e VA 00T 4 L'8 4 8T 8 T'9 4 v'ze 14 9T [4) GE-TE
6'6T 99 - - 0'6¢ 6 0's T L'8 4 L'9 € T'CT 14 9'/¢ 6¢ G'oz 8T 0€-9¢
S'y qT - - z'e T - - L'8 4 vy I4 0'c T L'S 9 vy € G¢-1¢
% ou % ou % ou % ou % ou % ou % oN % ou % oN
[e101 nhigesl e1907 BlUeS opouly edoing enoN OB eduesads eog elenbesely asual|iselg apepl
00LI3WY

6.

‘oidjolunw Jod ‘apepl opunbas salossajoid ap selougnbal) ap oedinquisiq - € elagel

opepn1sa odnufb op a esinbsad ep 0siaAIUN 0p 0BRZIIB1IRIRY)



Caracterizagao do universo da pesquisa e do grupo estudado 80

De acordo com a tabela anterior, a grande maioria dos professores possui entre 26 e 40
anos de idade, sendo que a maior parte desse total se concentra na faixa etaria de 31 a 40 anos
(42,2%).

Os professores mais jovens (na faixa de 26 a 30 anos) séo proporcionalmente mais
representativos nos municipios de Américo Brasiliense (26,4%), Araraquara (27,6%) e Santa
Lucia (29%). Ha poucos professores (3,6%) com mais de 55 anos atuando na profisséo
docente, sendo que a maioria desses se vincula aos municipios de médio porte (Matédo e
Araraquara).

Alguns municipios pequenos (Rincdo e Trabiju), ndo possuem professores com idade
entre 21 a 25 anos. De um modo geral, nota-se que essa faixa etaria possui pouca
representatividade (4,5%) se comparada ao total de respondentes.

A tabela 4, a seguir, apresenta a média de idade dos professores dos municipios

pesquisados.

Tabela 4 - Média e desvio padréo das idades dos
professores, por municipio.

Municipios médias Dp

Américo Brasiliense 36,6 7,86
Araraquara 35,3 7,99
Boa Esperanca 42,9 9,11
Matéo 41,8 9,60
Nova Europa 39,8 8,37
Rincao 44,0 8,20
Santa Lucia 34,6 5,64
Trabiju 40,2 8,98
Todos 38,1 8,82

A maioria dos professores da regido possui idade proxima & média nacional que é 37,8
anos (O PERFIL, 2004). Nota-se que a variacdo da média de idade dos professores dos
municipios é alta, chegando a uma diferenca de 10 anos, como no caso de Rincdo e Santa
Ldcia — municipios que apresentam, respectivamente, a média mais alta (44 anos) e mais
baixa (34,6 anos).
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5.2.3 Tempo de atuacéo profissional dos professores

No que se refere ao tempo de atuagdo profissional docente, nota-se que na grande
maioria dos municipios, os professores possuem pouco tempo na docéncia. A tabela 5 expde a

média de tempo de atuacdo dos professores respondentes:

Tabela 5 - Média e desvio padrdo do tempo de
atuacdo dos professores, por municipio.

Municipio. Médias dp

Américo Brasiliense 9,0 6,31
Araraquara 6,2 5,01
Boa Esperanca 13,6 8,06
Matéo 12,0 7,05
Nova Europa 9,7 5,47
Rincédo 11,9 7,10
Santa Llcia 6,3 5,87
Trabiju 9,5 6,53
Todos 9,0 6,75

Como se V&, os professores atuantes nas redes de Boa Esperanca, Matdo e Rincédo sdo
respectivamente, os professores que possuem mais tempo de atuacdo no magistério.
Esperando que o tempo de atuagéo dos professores esteja positivamente relacionado com suas
idades, deduzimos que os professores desses municipios tenham ingressado na docéncia mais

tardiamente do que os professores de Araraquara e Santa LUcia.

Tabela 6 - Média e desvio padrao das idades dos
professores, por tempo de atuacao.

Anos de atuacao médias dp
Menos de 5 29,5 6,79
5a10 31,7 7,21
11a15 37,1 6,87
16a20 40,8 6,14
21a25 48,6 5,46
2630 52,0 2,00
31a35 51,0 -
36 a40 56,0 -

Total 38,1 8,82
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De acordo com a tabela 6, vé-se que os professores tém ingressado na docéncia mais
tardiamente, em termos de idade — fato que pode explicar a existéncia do baixo nimero dos
que permanecem ou atuam na profissdo por mais de 25 anos (2,4%) nessa regiéo.

Destaca-se ainda que a profissdo docente tem-se apresentado atraente para
excluido(a)s do mercado de trabalho, ja que a condicdo empregaticia no setor pablico, ndo
delimita idade de ingresso e experiéncia na area. A possibilidade de emprego répido e
publico, bem como de agregar outras tarefas laborais na carga horaria diéria sdo aspectos que
colaboram para que a profissdo atraia pessoas de vérias idades, especialmente mulheres.

Na tabela a seguir apresentamos o tempo de atuacdo dos professores da regido

pesquisada.
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A faixa mais representativa quanto ao tempo de atuagdo profissional na docéncia é a
que agrega professores que possuem de 5 a 10 anos na profissdo. Essa faixa é a que possui
maior nimero de professores na maioria dos municipios, com exce¢do de Matéo.

De um modo geral, nota-se que hd uma diminui¢do no percentual de professores:
quanto maior é o tempo de atuacdo na docéncia, pois como se V€, ha poucos professores que
possuem mais de 20 anos na profisséo.

Os dados apontam que a regido possui poucos professores chegando a aposentadoria
na carreira docente, o que, provavelmente esta relacionado a realizagdo relativamente recente
de concursos nos altimos anos nos municipios pesquisados e a tendéncia do aumento de idade
das pessoas que buscam a profissdo de professor.

No que se refere a questdo de género, vale ressaltar que os professores do sexo
masculino estdo em todos os intervalos de tempo de atuacdo profissional na docéncia, sendo

que apenas 1 possui mais de 25 anos na carreira.

5.2.4 Tipos de escola para formagao docente

As instituicdes publicas de ensino exercem uma significativa representatividade na
formacdo dos professores da regido pesquisada, principalmente nos municipios de médio
porte (Araraquara e Matdo). A presenca de universidades publicas na regido é um fator que
favoreceu a condicdo formativa dos professores, ja que mais da metade do grupo de
respondentes (51,7%) formou-se integral ou parcialmente em instituicdo publica de ensino

(41,7%), como demonstra a tabela 8 a seguir.
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Tabela 8 - Numero e percentual de professores por municipio segundo tipo de escola frequentada
durante a formacéao docente.

Tipo de Escola

Cidade Pabl.\Privada Privada Plblica Total

Américo Brasiliense n° 38 3 27 68
% 55,9 4,4 39,7 100,0

Araraquara n° 21 4 80 105
% 19,0 3,8 76,2 100,0

Boa Esperanca n° 16 2 15 33
% 48,5 6,1 45,5 100,0

Matdo n° 18 3 24 45
% 40,0 6,7 53,3 100,0

Nova Europa n° 16 3 4 23
% 69,6 13,0 17,4 100,0

Rincdo n° 8 6 6 20
% 40,0 30,0 30,0 100,0

Santa Lucia n° 17 1 13 31
% 54,9 3,2 41,9 100,0

Trabiju n° 4 - 2 6
% 66,7 - 33,3 100,0

Total n° 138 22 171 331

% 41,7 6,6 51,7 100

Dos professores que usufruiram da formacdo em instituicBes particulares (48,3%),
41,4% também realizou parte dessa formacdo em instituicbes publicas. Um percentual
baixissimo (6,6%) dos professores formaram-se apenas em instituicdes privadas. Contudo,
considerando que a formacdo de professores dar-se-4 apenas em nivel superior, estimamos
que a participagdo das instituicdes privadas na formagdo de professores tende a aumentar
consideravelmente.

A grande incidéncia de reposta no item “parte em publica e parte em privada”, explica-
se por dois principais fatores: o primeiro se refere ao fato dos sujeitos professores serem
atuantes no ensino das séries iniciais, cuja entrada na profissdo deu-se em decorréncia da
formacéo de professores em nivel médio, que basicamente era oferecido predominantemente
pelas instituicbes publicas; e o segundo fator, refere-se & formagdo superior por iniciativa
propria, ou em decorréncia da exigéncia legal, ter se efetivado em instituicGes privadas de
formacéo de professores, cuja proliferacéo se fez perceptivel nos ultimos anos no pais.

A regido que compde o universo da pesquisa é fértil na ilustracdo desse quadro, pois
evidencia a existéncia de uma maior participacao (e proliferacdo) das instituicdes superiores

privadas que oferecem curso de formagédo de professores para o 1° ciclo do EF, uma vez que
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as publicas, uma estadual localizada no municipio de Araraquara e uma federal, em um

municipio vizinho, totalizam uma pequena parcela dos formandos da regiao.

5.2.5 Cursos de formacao inicial de professores

A titulacdo de grande parte dos professores respondentes se efetivou no ensino
superior, refletindo a exigéncia da Gltima LDB (BRASIL, 1996). Destes, aproximadamente
1/3 (um terco) aponta ter realizado estudos em nivel de pés-graduacéo.

Do total de professores respondentes a grande maioria cursou magistério em nivel de
2° grau e Pedagogia, dos quais destacam-se aqueles vinculados a rede de ensino dos
municipios de Boa Esperanca (57,6%), Nova Europa (43,5%) e Trabiju (83,3%) e Araraquara
(40%), sendo que neste Gltimo municipio, o percentual de professores com essa formagéo é
proporcional aos que afirmam ter cursado apenas o curso de Pedagogia, como demonstra a

tabela a sequir.
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A grande maioria dos professores tem formacdo em nivel superior, e o curso de
Pedagogia é o mais representativo entre os docentes que possuem formacédo especifica para
atuar no ensino.

De acordo com a tabela, vé-se que os municipios de Araraquara, Boa Esperanca, Nova
Europa e Trabiju, apresentam mais de 50% dos docentes formados no curso de Pedagogia.
Em outros municipios, contudo, nota-se que é proporcionalmente alto o ndmero de
professores que cursaram Normal Superior tendo como precedente o curso de Magistério,
como é o caso de Américo Brasiliense (20,6%), Rincdo (25%) e Santa Lucia (38,7%).
Percebe-se ainda que nos municipios de Boa Esperanca e Trabiju, todos os professores
possuem curso superior com formag&o especifica para atuar no 12 ciclo do EF, sendo que em
Trabiju todos os professores possuem Pedagogia.

E curioso notar a existéncia de licenciados atuando nas séries iniciais do EF, ainda que
seja um namero pequeno de professores (15 ou 4,5% do total de respondentes); eles ndo
mencionam ter curso de Magistério, 0 que nos deixa duvidas sobre a forma pela qual
adentraram na carreira para esse nivel de ensino.

De um modo geral, nota-se que a quase totalidade dos docentes cumpre as exigéncias
legais (BRASIL, 1996) referentes a titulagdo para lecionar nas séries iniciais do EF, e o curso
de Magistério aparece como primeira formacdo para cerca de 2/3 do total de docentes.
Proporcionalmente, sdo poucos o0s professores que mencionaram possuir apenas 0 curso de
Magistério (6,3% ou 21 docentes) como formagdo, sendo Matdo o municipio que comporta o

maior nimero de professores com essa formagao profissional.

5.2.6 - A po6s-graduacado na qualificacdo dos professores

O indice de professores que ndo possuem formacdo em pos-graduacdo é bastante

elevado no contexto de nossa amostra e exprime a dificuldade de os professores da educacéo

basica, especialmente no ambito publico, buscarem essa modalidade de formacao.
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Tabela 10 - Namero e porcentagem de professores segundo formacdo em nivel de pds-graduacao.

_ Cursar_anj Nio Total
Cidade Ap:;r:ra][[%oa— Espeé:g:gllza- Mestrado ~ cursaram
n° % N° % n° % n° % n°
Américo Brasiliense 3 4.4 17 25,0 1 15 47 69,1 68
Araraquara 17 16,2 38 36,2 6 5,7 44 419 105
Boa Esperanga do Sul 1 3,0 12 36,4 - - 20 60,6 33
Matéo 1 2,2 9 20,0 - - 35 778 45
Nova Europa - - 3 13,0 - - 20 87,0 23
Rincéo - - 2 10,0 - - 18 90,0 20
Santa Lucia 4 12,9 4 12,9 - - 23 74,2 31
Trabiju - - 1 16,7 - - 5 833 6
Total 26 7,9 86 26,0 7 21 212 640 331

A maioria dos professores formados em nivel de pos-graduagdo, concentra-se no
municipio de Araraquara, cuja incidéncia de respostas ultrapassa 50% dos respondentes nesse
municipio e a 1/3 do total de respondentes da pesquisa. Araraquara tem uma vantagem sobre
0s demais municipios pesquisados, pois concentra instituicbes de nivel superior publica e
privada e, portanto, possui maiores condigdes de oferecimento e possibilidades de acesso a
esse nivel (pos-graduacao) de formacao aos professores da rede de educacao basica.

Como se vé na tabela acima, a modalidade mais cursada desse nivel de formagdo é a
especializacdo, que atinge 26% do total de respondentes, o que equivale a 86 professores.
Essa modalidade estd presente em todos 0s municipios, pois ha que se considerar que se faz
possivel encontra-la em praticamente todas as instituicdes de nivel superior da regido, sob
forma (horério, presenga, duragdo, etc) diversa, ampla e sofisticada — o que facilita bastante a
procura e possibilidade de curso pelos docentes que, geralmente, possuem pouco tempo para
formacdes ndo atreladas ao trabalho e/ou vinculadas aquelas oferecidas pelas SE municipal.

Os municipios que mais se destacam quanto a formagdo dos professores nessa
modalidade sdo: Araraquara (36,2%), Boa Esperanca (36,4%) e Américo Brasiliense (25%).
Com menos de 15% de representatividade encontram-se Nova Europa (13%), Rincéo (10,2%)
e Santa Ldcia (12,9%).
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O indice de professores que cursaram aperfeicoamento é relativamente baixo se
comparado com aqueles que cursaram especializacdo, sendo representantes dessa modalidade
de formagdo os municipios de Araraquara, Américo Brasiliense, Matdo, Boa Esperanca e
Santa Lucia, o que corresponde a apenas 7,9% do total de respondentes.

Das modalidades de formacéo em nivel de pds-graduacdo cursadas pelos docentes, o
curso de mestrado € o que apresenta 0 menor indice, com 2,1% (ou 7 professores do total), em
decorréncia tanto da disponibilidade de tempo e esfor¢o que o curso exige no periodo de 2 a 3
anos de duragdo, dificuldade de acesso em funcdo das poucas vagas existentes nas faculdades
publicas e do alto custo nas faculdades privadas, somado ainda ao pouco ou nenhum incentivo
por parte das SE no que se refere a dispensas, bonificagOes salariais e\ou de carreira na rede
de educagdo basica do municipio. Em funcéo de tantas limitagdes, a maioria dos municipios
ndo possuem professores com essa formagdo, sendo encontrado apenas em Americo
Brasiliense e Araraquara.

Parece claro que os professores que ndo possuem formagdo inicial em curso de
pedagogia ou similar, busquem uma formagdo mais especifica em nivel de p6s-graduago,
ocorrendo 0 mesmo entre aqueles que ndo encontram respostas no interior dos sistemas de
ensino em que trabalham. De todo modo, a grande representatividade nesse nivel de formacéao
é entre aqueles que possuem formacdo especifica (Pedagogia, Normal Superior), tendo em
vista 0 numero de professores que possuem apenas magistério ou licenciatura e\ou ambos ser
inferior ao nimero relativo aos professores que possuem especializagao.

A proépria organizacdo de alguns cursos de pos-graduagdo pressupde uma préatica
pedagdgica entre iniciados. Entretanto, os dados apontados nessa pesquisa indicam que ha um
grande contingente de profissionais ndo iniciados na profissdo. Nesse sentido, evidencia-se,
por um lado, a inser¢do dos profissionais no mercado de trabalho, especialmente na educagé&o,
cuja expansdo de cursos de formacdo de professores se da significativamente. Por outro lado,
ha dificuldade dos integrados no mercado de continuarem estudando, uma vez que tempo e
remuneracao sao dois aspectos de peso na busca de maior qualificacdo profissional.

Abaixo o grafico demonstrativo de formacdo dos professores, incluindo a pds-

graduacao.
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Graéfico 5 — Numero de professores por niveis e curso de formagédo docente.

5.3 Concluindo

Os tracos mais marcantes caracteristicos da populacdo em estudo sdo a grande
concentracdo feminina e predominio de professores na faixa etaria de 31 a 40 anos, e também
o predominio de experiéncia profissional entre 5 e 15 anos.

A grande maioria dos professores desfrutou de formagdo em instituicdo publica de
ensino, seja de modo integral ou parcial, o que justifica em grande parte o nivel e o curso de
formacdo da maioria dos docentes: formagdo em Magistério e alguma formacdo especifica
para atuar nas séries iniciais do EF.

A procura pela pds-graduacdo pode ser entendida tanto em termos de oferta da regido,
como em termos de uma tentativa dos professores em buscar momentos formativos que
respondam as suas necessidades de formacao.

Considerando as propor¢des de professores respondentes por municipio, nota-se uma
tendéncia dos municipios maiores apresentarem quadros docentes com qualificagdo superior
aos demais municipios, provavelmente pelas condi¢des de desenvolvimento urbano e cultural
que esses possuem, quanto pelas condicfes de trabalho em termos de vantagens e custos mais

favoraveis para os docentes.
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Para analisarmos os dados empiricos, obtidos por meio dos questionérios aplicados aos
professores sobre necessidades de formagédo, adotamos a referéncia das expectativas dos
individuos ou grupos proposta por Barbier e Lesner (apud RODRIGUES e ESTEVES,
1993)™, a qual melhor atende aos objetivos do tipo de levantamento que realizamos.

O processo de analise iniciou-se por meio de cruzamentos simples dos dados obtidos
do questionério, os quais se relacionam a situagdo da formagdo continuada dos professores e
que, no caso da opinido dos professores, podem ser visualizados a partir dos seguintes
aspectos:

* nivel de (in)satisfagdo com as formaces oferecidas pelas SEM;

* temas expressos como necessarios em acgdes de formacao continuada;

*contribuicBes das agdes de formacdo continuada para a mudanca da préatica docente;

* (des)motivacOes dos professores para a realizagdo de a¢des formativas.

Para uma melhor exploragdo dos dados, optamos também por apresentar alguns
cruzamentos dos itens supracitados com nivel e curso de formagéo dos professores, e tempo

de atuag&o profissional.

6.1 (In)Satisfagéo dos professores com as ac¢des de formagéao continuada

O conhecimento do nivel de satisfacdo dos professores é importante especialmente
para as instancias promotoras das a¢fes de formacgdo continua, uma vez que essas idealizam
alguma eficacia de suas acdes sobre o campo de atuagéo.

O nivel de satisfacdo® pode ser averiguado a partir de diversos aspectos. Nossos
cruzamentos realizados a partir do tipo de formacdo que as SEM oferecem, dos cursos e
niveis de formacdo, e do tempo de atuacdo profissional que os professores possuem, nos

possibilitou realizar algumas consideragdes.

19 Barbier e Lesne sdo autores franceses, cujas categorias de anélise de necessidades s&o muito conhecidas e
difundidas internacionalmente. Contudo, a consulta aos originais ndo pode ser realizada em func¢éo da limitagdo
editorial para a lingua francesa, o que nos fez buscar a interpretagdo da obra em Rodrigues e Esteves (1993).

% para entender melhor o nivel de satisfacdo dos professores com as acdes de formagdo continuada de que
participam utilizamos das questdes 6, 7 e 8 do questionario, respectivamente referentes a modalidade formativa
oferecida pelo Departamento ou SEM, nivel de atendimento das necessidades de formacdo no ambito da
formacéo continuada oferecidas pelas SEM, e nivel de influéncia que as a¢Bes de formagdo continuada exercem
sobre a pratica dos professores, as quais foram cruzadas com as questdes de numero 3 e 5, referentes ao tempo
de atuacdo profissional e ao curso e nivel de formagdo que possuem. ldem ao anexo 1.
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6.1.1 por tipo de formagéo oferecida pelas SEM

As Secretarias de Educacdo dos municipios tém realizado diferentes modalidades
formativas para capacitarem os professores, cuja variagao principal se dd em funcéo do tempo
de duragéo dessas modalidades.

O ano de 2005 apresentou maior nimero de modalidades de curta e longa duracéo nos
municipios pesquisados®’. A tabela a seguir apresenta a freqiiéncia geral com que aparece

cada modalidade formativa na regido central do estado de Séo Paulo.

Tabela 11 - Namero de professores e percentual por modalidade
de formacéo oferecida pelas SEM.

Modalidade n° de professores %
Palestras 290 88
Oficinas\workshops 108 33
Cursos até 8h 135 41
Cursos de 8h a 20h 94 28
Cursos de 20h a 60h 160 48
Cursos com mais de 60h 102 31
Outros eventos 7 17
Respostas em branco 2 0,6

Do quadro de opg¢des formativas que apresentamos na ocasido da aplicabilidade do
questionario, percebe-se que a “palestra” mostra-se como a modalidade mais recorrente no
ambito das acOes de formacdo continuada dos professores (88%). Considerando que 0s
demais itens ndo obtiveram valores acima de 50% do total de respondentes, a

representatividade da palestra como principal modalidade formativa é acentuada?.

21 \/er anexo 3, referente ao niimero de professores por modalidade formativa oferecida pela SE dos municipios
pesquisados.

“Z Sobre esse aspecto, ha de se considerar as limitagSes orcamentarias que os municipios possuem, especialmente
0s de pequeno porte, cujos recursos do FUNDEF néo tem lhes proporcionado condigdes efetivas de melhorias no
setor educacional.
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Um alto percentual recai sobre os “cursos de 20h a 60h”, porém com menor
intensidade, tendo em vista que menos da metade (160 ou 48%) dos respondentes afirmam
participar dessa modalidade de formagéo.

De um modo geral, pode-se afirmar que os cursos sdo bastante requisitados, havendo
um certo equilibrio entre eles. Por outro lado, nota-se que as SEM. ndo tem dado atencéo a
outras modalidades de formacdo e\ou os professores tem tido dificuldade de identifica-las em
funcéo das diferentes nomenclaturas que podem receber em cada municipalidade?®. Com esse
quadro funcional de modalidades formativas oferecidas pelas SEM. justifica-se a
“(in)satisfacdo” dos professores com as ac¢Oes de formacdo continuada e, conseqiientemente,
as implicacBes que essas formagdes possuem no ambito da “mudanca da pratica” docente,

como demonstrado detalhadamente no gréfico e na tabela a seguir.
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plenamente parcialmente nunca em branco

Gréfico 6 - Nivel de satisfacdo dos professores com as a¢Ges de formagao
continuada oferecidas pelas SEM.

% Aqui também consideramos a limitagdo no questionario que n&o se preocupou em coletar outros dados
referentes aos tipos de formagdo. Sobre a recolha desse dado, olhar questdo de nimero 6 do questionario em
anexo.
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Tabela 12 - Numero e porcentagem de professores segundo modalidades de formacdo continuada
oferecidas pela S.E.M. e nivel de satisfacdo dos professores com as formagoes.
Nivel de satisfagdo

Modalidades Plenamente Parcialmente Nunca Em branco Total
N % n % n % N % n
Palestra 26 9,0 234 80,7 28 9,7 2 0,7 290
Oficina\workshop 6 5,6 93 86,1 7 6,5 2 19 108
Curso até 8h 7 52 120 88,9 7 52 1 0,7 135
Curso de 8h a
20h 9 9,6 76 80,9 8 8,5 1 11 94
Curso de 20h a
60h 19 11,9 133 83,1 8 50 - 0,0 160
Curso com mais
de 60h 16 15,7 84 82,4 2 2,0 - 0,0 102
Outra 2 34 50 86,2 6 10,3 - 0,0 58
Em branco - 0,0 1 50,0 1 50,0 - 0,0 2
Total 27 8,2 267 80,7 35 10,6 2 0,6 331

A grande maioria dos professores afirma que as modalidades formativas das quais
participam no ambito da formagdo continuada oferecida pelas SEM, satisfazem de modo
parcial as necessidades de formagdo que possuem. Desses professores, destacam-se aqueles
que assinalaram o item referente aos cursos de até 8h, cujo percentual (88,9%) é o mais alto
entre os respondentes do nivel parcialmente.

No que se refere ao uso da palestra como modalidade de formacéo, destacamos que a
mesma possui maior facilidade no que se refere ao quesito execugdo, uma vez que € realizada
em intervalos de tempo de curta duragdo e custo para sua realizagdo do que as demais
modalidades. Também h& o fato de reconhecermos que o carater transmissivo das agdes de
formacdo continuada, colabora para agdes isoladas e pontuais (como as viabilizadas por
palestras). Vale destacar, que o nimero de professores que afirmam se satisfazer plenamente
com agOes formativas na modalidade palestra, ndo é superior ao nimero de professores que
respondem nunca (28) estarem satisfeitos com as mesmas.

Como ja afirmamos anteriormente, as SEM, de uma forma geral, ndo tem procurado

identificar necessidades de formacdo dos docentes para a busca e organizacdo de acles
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formativas. Assim, os professores ficam expostos & “sorte” de haver alguma modalidade de
interesse. Entretanto, o atendimento das necessidades intrinsecas, profissionais e pessoais ou
ainda institucionais ou de sistemas, sdo necessidades muito particulares que dificilmente séo
supridas na auséncia de objetivos predefinidos e sistematicidade da identificacdo e anélise de
necessidades.

A auséncia de sistematicidade e continuidade nas agdes de formagéo continuada leva
ainda os professores a buscar modalidades de formacdo mais duradouras, como demonstra 0
nimero de respondentes que assinalaram o item referente a cursos de 20h a 60h.
Considerando que a maioria das formacgdes realizadas pelos professores estdo vinculadas as
formacgdes oferecidas pelas SEM, pode-se inferir, a partir desse dado, que as SEM tém
atentado para ndo concentrar as agdes formativas em modalidades de curta duracéo.

N&o obstante, as atividades formativas de curta duracdo compdem o terceiro bloco de
modalidades mais oferecidas (workshops e cursos de até 8h).

De um modo geral, nota-se que o nimero de professores insatisfeitos (10,6% ou 35
professores) é maior do que os que se consideram satisfeitos (8,2% ou 27 professores) com as
modalidades de formag&o continuada oferecidas pelas SEM.

Se entendermos que a satisfagdo de uma necessidade implica no suprimento de uma
caréncia, falha ou aparato que subsidie o desenvolvimento de a¢des implica reconhecermos
também que, quanto menor for a relacdo entre formagdo e satisfacdo das necessidades
formativas, menor serd a implicacdo e validade dessas formagBes na atuacdo préatica dos

professores.

6.1.2 por cursos de formacéo dos professores

A formacdo dos professores da regido pesquisada é diversa. Além dos formados em
algum curso de formac&o especifica para o magistério das séries iniciais do 1° ciclo do Ensino
Fundamental (Pedagogia, Normal Superior e antigo Magistério em nivel médio), ha ainda
professores que cursaram alguma licenciatura e\ou que possuem cursos de aperfeigoamento
ou pds-graduacdo (especializacdo, mestrado).

A formacao especifica para atuacdo no 1° ciclo do EF é uma caracteristica marcante da

formacdo dos professores da regido pesquisada. Entretanto, faz-se presente, ainda que em grau
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incidéncia, professores que cursaram alguma licenciatura em sua formagcéo inicial®*, como se

Vé a partir da tabela a seguir.

Tabela 13 - Nivel de atendimento das necessidades de formacdo continuada de professores pelas
Secretarias de Educac¢do Municipais segundo curso de formacdo docente.

Nivel de atendimento das necessidades

Cursos Plenamente  Parcialmente  N&o atende Em branco Toe!

n° % n° % n° % n° % n° %
Magistério 19 704 168 629 24 686 2 1000 213 644
Pedagogia 14 519 163 61,0 24 68,6 - - 201 60,7

Normal Superior 12 44 4 45 16,9 2 57 1 50,0 60 18,1

Licenciatura 3 11,1 54 20,2 11 314 1 50,0 69 20,8
Aperfeicoamento 1 KN 20 75 5 14,3 - - 26 79
Especializacdo 5 18,5 67 25,1 14 40,0 - - 86 26,0
Mestrado - - 7 2,6 - - - - 7 2,1
Total 27 1000 267 1000 35 1000 2 100,0 331 100,0

De um modo geral, podemos notar que os professores possuem um certo receio de
manifestar sua insatisfacdo quanto as acoes de formag&o de que participam.

O vinculo institucional com o sistema em que se inserem, o medo de represalias e
ainda a instabilidade empregaticia sdo alguns fatores que podem ter inibido os professores em
suas respostas®, fato que se demonstra em funcdo do alto indice percentual no item
parcialmente, encontrado de forma homogénea, indistintamente entre todos os municipios.

Entre os que respondem estar plenamente atendidos, destaca-se a maioria dos
professores que cursou Magistério em sua formacéo inicial (70,4%), mais da metade dos que
cursaram Pedagogia (51,9%), e os que cursaram o Normal Superior (44,4%). Dos professores

que possuem graduacdo, se faz a maioria 0s que cursaram Pedagogia (51,9%).

2% N3o foi intencdo nessa pesquisa averiguar o tipo ou modalidade de formagcéo obtida no nivel de formagéo
inicial e tampouco no nivel de aperfeicoamento ou pds-graduacdo. Entretanto, sabe-se que atualmente préticas de
formacéo variam em funcdo do tempo de duragdo dos cursos, modalidade presencial, semi-presencial e EAD,
entre outros quesitos.

% Sabe-se que agdes clientelistas ainda prevalecem entre aqueles que detém algum tipo de poder no seio das
municipalidades, especialmente as de menor representatividade administrativa.
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Nota-se ainda que, com excecdo dos professores que cursaram o Normal Superior, 0
maior numero de respondentes assinalou o nivel “néo atende”, sendo que a maioria deles ou
cursou Magistério e\ou Pedagogia.

Dos professores que possuem graduacdo, os que cursaram licenciatura constituem a
maioria entre 0s que se consideram nao atendidos em suas necessidades. Se ha alguma
tendéncia de resposta para esse nivel de (in)satisfacdo em funcdo da especificidade da
formac&o inicial, ndo foi possivel identifica-la nesse grupo.

H& um indice significativo de professores que possuem pés-graduacdo, que apontaram
nunca serem atendidos nas acdes de formagdo continuada. A esse respeito, nossa hipotese € a
de que, em decorréncia de uma formacdo diferenciada, realizada apds a formacdo inicial —
portanto uma formacéo continuada — pode haver comparagdes no que se refere as agdes
formativas das diferentes instancias (instituicdo de ensino superior versus as oferecidas pelas
Secretarias de Educacédo, por exemplo), levando-os a realizarem juizos de valor sob pesos e

medidas distintas.

6.1.3 por tempo de atuacéo profissional

Como vimos na caracterizacdo dos professores, a maioria deles possuem entre 5 e 15
anos de experiéncia profissional, concentrando-se naqueles que possuem de 5 a 10 anos na
carreira.

No cruzamento dos dados referentes ao tempo de atuagdo profissional com o nivel de
satisfacdo dos professores para com as acGes de formacdo continuada das S.E.M. de que

participam, temos os seguintes dados e apontamentos:
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Tabela 14 - Namero e porcentagem do nivel de atendimento\satisfacdo das necessidades por tempo
de atuacdo profissional docente.

Nivel de atendimento

N&o resposta  Total
Tempo de atuacdo

Plenamente Parcialmente Nunca

n° % n° % n° % n° % n°
Menos de 5 2 410 42 8570 5 10,20 - - 49
5a10 5 3,90 103 79,80 20 15,50 1 0,80 129
11a15 8 12,70 48 7620 6 9,50 1 1,60 63
16a20 7 10,80 54 83,10 4 6,20 - - 65
2la?25 4 2350 13 76,50 - - - - 17
Mais de 25 1 12,50 7 87,50 - - - - 8
Total 27 820 267 80,70 35 10,60 2 0,60 331

A maioria dos professores plenamente satisfeitos refere-se aos que possuem de 11 a
20 anos de experiéncia. A minoria, por sua vez, encontra-se entre 0s que possuem até 5 anos e
mais de 25 anos na carreira.

Dos professores que julgam ser parcialmente atendidos, a maioria possui de 5 a 10
anos de experiéncia, havendo um certo equilibrio em termos de representatividade numérica
entre os professores com até 20 anos de experiéncia — fato que se da a pouca concentragao de
professores com mais de 20 anos de profissdo docente.

Dos poucos professores com mais de 20 anos na profissdo docente (25 do total de
respondentes), a maioria (20) respondeu ser parcialmente atendidos em suas necessidades
formativas, o que aponta grandes potencialidades da formacéo continuada efetivar mudancas
de concepcOes e praticas profissionais desses docentes.

O maior nimero de insatisfeitos com a formacdo das SEM sdo os professores que
possuem de 5 a 10 anos na profissdo — corroborando a tese de que os professores em inicio de
carreira®® possuem maiores dificuldades profissionais do que os professores mais experientes.
A significagdo desse dado é bastante valorativa se pensarmos que as formagdes
proporcionadas pelas SEM sdo oferecidas aos professores, independentemente do tempo que

exercem a docéncia.

% \Ver INFORSATO, E. do C. Dificuldades de professores iniciantes: elementos para um curso de didatica. Tese
de Doutoramento. Sdo Paulo: USP, 1995.
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6.2 Formacéo continuada e mudanca da pratica

Acoes formativas, principalmente as de carater continuo, sempre visam a mudanga de
pratica do profissional, tendo em vista melhorar seu desempenho e, assim, atender as
necessidades exigidas pelos servigos prestados. Entretanto, como se sabe, para a efetivacéo de
mudancas no modo de atuar do professor é necessario que os professores adquiram
aprendizagens (GARCIA, 1998) e que essas aprendizagens sejam significativas aos contextos
em que se inserem. Dito de outro modo, as formacOes precisam estar atreladas as
necessidades que os docentes apresentam (RODRIGUES e ESTEVES, 1993; ESTRELA,
1998; ESTEVES, 2002).

Algumas das necessidades manifestadas podem, ainda, ser mensuraveis por meio de
indicadores que validam a eficécia da formag&o sobre o contexto educacional, o qual deve ser
pardmetro para se efetivar inser¢cbes que visam a melhoria da qualidade da educacéo
(INDICADORES, 2004).

Nessa categoria apresentaremos alguns cruzamentos que oferecem elementos para se

estruturar formagéo continuada para os professores.

6.2.1 por curso de formacéo inicial

No que se refere ao direcionamento das agdes de formagdo para mudancas no contexto
real das dificuldades e aspiracGes dos professores, é valido considerar a satisfacdo que 0s
professores apresentam em funcao da formacéo que possuem. Em muitos aspectos a formagao
inicial pode ser um indicador de planejamento de formacao continuada.

Para obter dados sobre essas afirmacdes fizemos o cruzamento do curso e nivel de
formacdo, com o nivel de influéncia que as formacgdes possuem sobre a pratica dos

professores, do qual obtivemos 0s seguintes resultados:
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Tabela 15 - Namero e porcentagem da influéncia da formacédo continuada para a mudanca
na préatica docente por curso e nivel de formagéo

Nivel de influéncia e mudanca

Cursos Total Parcial Nenhum Embranco  Total

n° % n° % n° % n° % n° %
Magistério 17 63,0 176 642 18 643 2 1000 213 64,4
Pedagogia 14 519 164 599 22 786 1 500 201 60,7

Normal Superior 10 37,0 48 175 1 3,6 1 50,0 60 18,1

Licenciatura 4 14,8 57 208 8 286 - - 69 20,8
Aperfeicoamento 2 7.4 22 8,0 2 7,1 - - 26 79
Especializacdo 7 25,9 70 255 9 32,1 - - 86 26,0
Mestrado - - 7 2,6 - - - - 7 2,1
Total 27 1000 274 1000 28 100,0 2 1000 331 100,0

Como era de se esperar, um grande contingente de professores (274 sujeitos) aponta
que as agOes de formacédo continuada oferecidas pelas SEM influenciam de modo parcial suas
atuagOes em sala de aula.

Do total de professores que afirmam que a pratica muda de forma parcial (274)
apenas 10% (27 sujeitos) corresponde aos que afirmam que as formac6es das quais participam
possui total influéncia sobre a prética. Nesse percentual compde na maioria 0s professores
com formacéo especifica para a docéncia das séries iniciais do Ensino Fundamental, nos
niveis médio e superior, sendo que os de nivel médio compBe a maioria.

A partir desses dados ha uma grande probabilidade de as formacGes terem mais
influéncia em termos de mudanca de acgOes entre os professores com menor grau de

escolaridade ou formagéo.
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Gréfico 7 - Numero de professores que indicam “total” influéncia da
formac&o continuada sobre a préatica segundo curso e nivel de formagéo

Como a tendéncia do quadro de professores em exercicio da profissdo no Brasil é a de
ser formado em nivel superior, as acGes de formacdo continuada tendem a mostrar-se
limitadas nesse quesito, especialmente se permanecerem sob o dominio de a¢des nas quais a
informacao prevalece sobre a resolucdo de problemas.

Outro dado perceptivel a partir desse cruzamento pontua que, a totalidade dos
professores com Mestrado compde o quadro dos que afirmam mudar “parcialmente” suas
acOes a partir de formagdes continuas, o que comprova a importancia da formacao continuada
para todos os professores, independentemente do nivel de formacao que possuem.

Ainda no bloco do item que afirma ser “parcial” o nivel de influéncia que a formagéo
continuada possui sobre a pratica, a maior parte de respondentes sdo os professores formados
nos cursos de Magistério e\ou Pedagogia.

O quadro a seguir apresenta a representatividade que o nivel “parcial” obteve nas
repostas dos professores.
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Gréfico 8 - Numero de professores que indicam “parcial” a influéncia da
formac&o continuada sobre a prética segundo curso e nivel de formacéo.

O item “nenhum” obteve nimero de respondentes equivalente aos que afirmaram
“total” mudanga na pratica, como se vé a partir da tabela anterior.

Aproximadamente 8% do total de respondentes afirmam que mudam totalmente (27
sujeitos) sua préatica apds participarem das agdes de formacdo continuada oferecidas pelas
SEM, sendo igualmente aproximado o percentual daqueles que afirmam que essas a¢Ges nao
implicam mudanga em suas praticas (28 sujeitos).

Nesse contexto em que poucos sao os professores que nao sdo influenciados a mudar a
pratica, assim como também ha poucos que afirmam que a pratica muda totalmente suas
acOes, vale reafirmar as limitagGes que as praticas formativas tém apresentado nos moldes em
que se estruturam, bem como a urgente necessidade de reformulacéo dessas para o alcance de

objetivos qualitativos na educagéo.

6.2.2 por tipo de formagé&o continuada oferecida pela SEM

Outros fatores como os tipos de modalidades formativas, também possuem influéncia
no nivel de mudanca que a formagdo continuada exerce sobre a pratica, havendo, contudo,
uma tendéncia para considerarmos mais validas as acdes de longa duracéo. Para responder a
contribuicdo que podem ter as modalidades formativas tomadas pelas S.E.M., como meio de

viabilizarem a formacdo continua dos professores, cruzamos os dados referentes as
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modalidades e ao nivel de mudanca que possuem sobre a prética dos professores. A tabela a

seguir apresenta alguns resultados:

Tabela 16 - Namero e porcentagem de professores segundo modalidades de formagéo
continuada oferecidas pela SEM e nivel de influéncia dessa formacao na préatica docente.
Mudanga na prética docente

Modalidades Totalmente Parcialmente Nenhuma Em branco Total
Palestra 24 8,3 239 824 25 86 2 0,7 290
Oficina\workshop 5 4,6 93 86,1 10 93 - 0,0 108
Curso até 8h 7 52 119 88,1 9 67 - 00 135
Curso de 8h a 20h 3 3,2 89 94,7 2 21 - 00 94

Curso de 20h a 60h 16 10,0 139 86,9 4 25 1 0,6 160
Curso com mais de 60h 6 5,9 95 93,1 - 0,0 1 1,0 102
Outras 5 8,6 51 87,9 2 34 - 0,0 58

Em branco - 0,0 2 1000 - 0,0 - 0,0 2

Total 27 8,2 274 828 28 85 2 06 331

De um modo geral nota-se que as modalidades de formagdo continuada séo
consideradas por mais de 80% dos respondentes como modalidades parcialmente potenciais
para a mudanca da pratica.

Dos respondentes que indicaram a palestra como modalidade formativa da qual
participam, se equilibram os que consideram que a mesma possui total influéncia para a
mudanca da préatica (8,3% ou 24 sujeitos), e 0s que consideram a mesma ineficaz para esse
fim (8,6% ou 25 sujeitos). Entretanto, essa modalidade foi a mais votada entre os que
consideram que a formagdo continuada possui nenhuma eficacia sobre a prética docente. A
modalidade oficina e\ou workshop também encontra no bloco das modalidades tidas como
insuficientes no que se refere a influéncia para a mudanca da pratica, o que nos possibilita
afirmar que as formagbes de curta duracdo tendem a possuir pouquissima ou nenhuma
influéncia sobre a mudanca de praticas educativas do professor.

Nesse sentido, ainda, as modalidades de curta duracdo (como palestra, oficinas e
cursos com menos de 8h) que compde o rol de modalidades consideradas como aquelas que
ndo possuem o poder de mudar a atuacdo préatica, possuem uma dindmica formativa muito

diferenciada, se comparado aquelas que possuem uma carga horaria maior, o que colabora por
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limitar tanto a participacdo efetiva dos professores na formagdo como a capacidade de
absorcao e reflexdo dos conhecimentos ali abordados.

Para aperfeicoamentos posteriores no ambito das adequagdes de préaticas formativas
condizentes com as necessidades expressas pelos docentes, vale a consideragdo de que
formacdes de curta duracdo podem apresentar beneficios financeiros para as SEM, entretanto,
em termos de aplicabilidade s&o insignificantes, valendo apenas para introduzir tematicas e\ou
reflexBes pertinentes a futuras formacoes.

No bloco dos que consideram as acBes de formacdes continuada totalmente eficazes
para a mudanga da pratica docente, tomam destaque o0s cursos de 20h a 30h (10% do total de
respondentes), bem como outras (8,6% do total de professores) modalidades ndo citadas por
nos, as quais provavelmente participam por iniciativa propria - podendo ou ndo ser custeadas
pelas SEM, como a participacdo em eventos em geral (congressos, simpdsios, encontros) e

outros cursos, geralmente atrelados as universidades da regido.

6.2.3 por tempo de atuacéo profissional

A experiéncia que professores tém, entendida como tempo em que exercem a profisséo
de professor é um aspecto importante para se conhecer melhor a profissdo docente e, portanto,
é um elemento a ser considerado em propostas de a¢fes continuas que almejam alguma
eficacia.

Nesse item, buscamos apresentar o nivel de influéncia que possuem as formacdes para
os professores em funcdo do tempo que exercem a profissao.

Um panorama geral sobre esse cruzamento aponta que as grandes maiorias dos
professores sdo passiveis de mudancas parciais no que se refere ao nivel de influéncia na
pratica, segundo o tempo de atuacdo profissional na docéncia. Um elemento hipotético a ser
considerado a partir desse dado, refere-se a pouca clareza e precisdo pré-definida dos
objetivos das acOes de formacdo continuada, bem como do modo de desenvolver essas
formacoes.

Entretanto nota-se, ainda que timidamente, um impulso para mudanca da pratica
mesmo entre os professores mais experientes — que supostamente possuem uma estabilidade
no que se refere as dificuldades e os meios de resolucdo de problemas da pratica — como é o

caso dos professores que possuem de 16 a 20 anos na carreira docente.
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Tabela 17 - Namero e porcentagem da influéncia da formacéao continuada para a mudanca na
pratica por tempo de atuagao profissional docente.

Nivel de mudanca N&o resposta  Total

Tempo de atuacao Totalmente Parcialmente N&o muda
ne % ne % n° % n° % n°
Menos de 5 3 6,10 42 85,70 4 8,20 - - 49
5al10 10 7,80 104 80,60 15 11,60 - - 129
11a15 5 7,90 52 8250 5 7,90 1 1,60 63
16 a 20 8 1230 52 80,00 4 6,20 1 1,50 65
21a25 1 5,90 16 94,10 - - - - 17
Mais de 25 - - 8 100,0 - - - - 8
Total 27 820 274 8280 28 8,50 2 0,60 331

A distincdo entre os que afirmam mudar totalmente a partir das formagdes e dos que
afirmam ndo possuir mudancas é apenas de 1 professor em favor dos que ndo mudam a
prética. Dos professores que afirmam mudar totalmente a prética, a maioria encontra-se entre
aqueles que possuem de 5 e 10 anos e de 16 a 20 anos de experiéncia profissional.

No bloco dos que afirmam ndo mudar a pratica a partir das formagdes continuadas
ndo ha representantes com mais 20 anos de experiéncia profissional. Curiosamente, 0s
professores que possuem de 5 a 10 anos de experiéncia na carreira também sdo a maioria
nesse bloco.

No que se refere aos professores iniciantes, vé-se que as modalidades de formacéo séo
bastante limitadas para ajuda-los nos problemas da pratica docente. Uma hipdtese de
explicacéo é o fato de que, por ser, em sua maioria, agdes pontuais, de curta duracéo, em geral
sob modelos em que os formandos ndo participam ativamente, elas figuram apenas uma
extensdo do modelo transmissivo de formacdo inicial predominante.

A distancia entre o que se fala aos professores em agdes formativas e os problemas por
eles vivenciados em sala de aula, somados ao falso discurso de co-autoria dos professores no
processo de formacdo, levam os docentes a tentativas de silenciar a real validade das praticas
de formacao continuada.

Entretanto se considerarmos que a “mudanca” de préatica pode ter sido entendida pelos

respondentes como alguma contribuicdo ou aperfeicoamento, o alto indice dos que alegaram
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“parcialmente” justifica-se, principalmente entre os professores mais experientes, que se
mostram mais aptos a extrair das agfes formativas alguma contribui¢do para mudar ou inovar
a atuacdo. No que se refere aos municipios, individualmente, o nivel “parcial” também é

predominante entre os professores respondentes da pesquisa®’.

6.3 Necessidades de formacgao continuada

A montagem dessa categoria de analise se deu a partir de alguns dados coletados do
questionario que fora aplicado junto aos professores®. Esses dados foram considerados como
elementos indicadores de necessidades formativas, especialmente por refletir as expectativas
desses sujeitos com relacdo as suas participacbes em formagfes vindouras. Para sua
composicao, baseamo-nos no levantamento de temas e campos de interesse manifestados
pelos professores que apresenta elementos férteis para entender, algumas dificuldades,
caréncias, debilidades e\ou impasses, e desejos acerca das necessidades de formagéo docentes.

As manifestagdes decorrem da percepgdo que o0s professores tém acerca de seu
trabalho e funcdo e sdo representativas da reflexdo que realizam sobre suas préticas
educativas.

No que se refere ao modo de levantamento dos campos tematicos, vale a consideracéo
de que os professores ndo foram trabalhados para uma apuragéo das necessidades — nem era a
nossa intengdo de pesquisa.

A conscientizagdo pelos professores de que os processos formativos séo indicadores
de qualidade e melhoria das praticas educativas, incentiva levantamentos de necessidades,
uma vez que, esses s&0 momentos oportunos de explicitacdo das vias pelas quais o ensino
pode fortalecer-se no que se refere a coeréncia entre a agdo educativa do professor e as

realidades de trabalho aos quais se vinculam.

2 para maiores detalhamentos idem ao Anexo 4, que apresenta dados precisos sobre o nivel de influéncia que as
acOes de formacdo continuada tém, segundo os professores inquiridos, sobre a mudanga da pratica docente. Os
dados referentes a maioria permite-nos indagar sobre a historica pratica das formacgdes que “enformam” as
informacOes ao invés de propiciarem aprendizagens significativas. Estamos a nos referir as formagfes que
tomam os professores como “tabulas rasas”, ou ainda, como desprovidos de um conhecimento e saber préprio da
experiéncia profissional e pessoal.

%8 Estamos nos referindo as questdes de nimero 9 e 10 do questionario. Idem ao anexo 1.



Analise e discussao dos dados dos professores 109

6.3.1 sobre a identificagéo de necessidades

Como se sabe as necessidades de formacdo docente € um campo bastante vasto para o
conhecimento da atuacdo do professor e da realidade na qual esse se integra. Como um
elemento subjacente em cada sujeito, essas necessidades podem se explicitar por vias
diversas.

A identificacdo de necessidades esta em consonancia com o perfil atual do profissional
docente. Ainda que, timidamente, nota-se uma preocupacao dos professores no que se refere a
extensao de suas capacidades e competéncias profissionais para além da sala de aula. Isso ndo
apenas porque hd uma quantidade significativa de temas que os professores consideram
importantes para o aperfeicoamento profissional, mas também, porque reconhecem que cada
vez mais se reafirma a necessidade do professor ser educador.

Na sociedade atual, os lagos que estreitam a distancia de ensinar e educar séo
marcantes especialmente entre os professores. A necessidade de dar conta desse perfil mais
abrangente, requerido pelo contexto social e educacional das escolas e dos alunos, origina-se
nos proprios professores que se conscientizam de seu papel de agentes de mudancas e para
mudancgas e que precisam continuamente se qualificar e aperfeigoar seus conhecimentos e
saberes. A participacdo efetiva dos professores em processos formativos sinaliza a disposi¢éo
desses profissionais para mudangas qualitativas.

Esse sub-item se caracteriza pela solicitagdo tematica dirigida aos docentes no que se
refere as necessidades formativas por eles sentidas as quais serdo apresentadas por meio do
que denominamos “categorias teméticas”.

Os temas sugeridos pelos docentes para a realizagdo de ac¢des de formacdo continuada,
dispostos em 12 categorias, foram agrupados em funcéo da semelhanca e da proximidade que
apresentavam. Para a estruturagdo dessas categorias foi realizada uma analise do contetido das
respostas seguido da identificacdo da tematica essencial.

A contagem fez-se a partir do numero de temas que apareceram, sendo que ao
categoriza-los houve a necessidade de acoplar temas que se assemelhavam. Isso significa
dizer que, com excecdo das respostas em branco que correspondem exatamente ao nimero de
professores que ndo responderam a questdo, 0 ndmero e percentual referente em cada
categoria pode ndo corresponder, necessariamente, ao nimero de professores que indicaram a

mesma.
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As categorias elencadas séo representativas de elementos importantes tanto para a
melhoria da didatica, quanto para o aperfeicoamento dos conhecimentos e técnicas
relacionados ao trabalho docente. S&o representantes ainda dos problemas que o sistema
educacional apresenta e manifesta a preocupacdo dos docentes no que se refere a busca por

solucdes desses problemas.

250 @ conteldos curriculares
225
= B temas transversais e correlatos

O novos recursos e metodologias
200

O educacdao especial, DA, incluséo

B socializacéo e trabalho educativo

150 =
O temas e conteudos especificos

B organizacéo do trabalho docente

100+ O temas relacionados ou néo a educacéo

M indisciplina, salas numerosas

50 @ relagéo familia e escola

O elenco teméatico

O resposta em branco

Graéfico 9 - Incidéncia tematica por categoria.

No quadro de categorias é representativa a pluralidade com que algumas temaéticas
aparecem. Dentre elas e com maior indice de manifestacGes, destacam-se a “educacdo

especial, dificuldades de aprendizagem e inclusdo®®”

, que sdo representativas ndo apenas da
realidade local dos municipios pesquisados, mas também da dificuldade acentuada que as
escolas tém enfrentado, especificamente no que se refere ao cumprimento de reformas

educacionais e aos anseios da sociedade moderna.

# Ainda que o tema inclusdo esteja imbuido na educagéo especial, preferimos discrimina-los individualmente tal
qual foram manifestados pelos professores e também porque o termo inclusdo nos parece mais abrangente no
que se refere, especialmente, ao trabalho com as minorias em geral. Desconhecemos, entretanto, esse consenso
junto aos professores da pesquisa.
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De 229 incidéncias, 130 sdo referentes a tematica “inclusdo™®, o gue comprova que a

distancia entre proposicdes e praticas é enorme e a auséncia de meios que viabilize a
diminuicdo dessa distancia néo apenas limita o alcance da agéo educativa do professor, como
também favorece préaticas discriminatorias que contrariam os direitos sociais das minorias.
N&o raro se fortalecem as evidéncias de que, na auséncia de uma formac&o especifica, 0s
professores continuardo sentindo-se despreparados e desmotivados a trabalhar com préticas
efetivas de incluséo.

Outro numero representativo refere-se aos professores que apontam a necessidade de
formac&o no campo dos conhecimentos especificos da docéncia e dos conteudos escolares. Se
somados vemos que a incidéncia é bastante representativa, o que nos oferece potencial para
inferir a caréncia que os contelidos da escolaridade elementar tém na formacéo inicial dos
professores. Percebe-se, entretanto, que os professores véem na formacdo continuada um
importante instrumento para a busca de aperfeicoamentos, suprimentos de caréncias
formativas e\ou possibilidade para viabilizar mudancas.

No quadro a seguir, expomos os indicadores que compuseram o quadro das categorias

acima descritas, de acordo com as palavras chaves encontradas nas respostas (abertas).

% Dados apresentados na 29¢ Reunifo Anual da ANPED. Maiores detalhes e outros cruzamentos podem ser
encontrados no artigo: INFORSATO, E. do C.; GALINDO, C. J. Formagéao continuada erratica e necessidades
de formagdo docente: resultados de um levantamento de dados em municipios paulistas. CD-ROM. Caxambu,
MG, 2006. Idem as referéncias bibliogréficas.
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categorias n % Indicadores
contetidos alfabetizacdo, conteudos curriculares; diversas areas de
curriculares 96 29,0 | ensino
ética, pluralidade cultural, meio ambiente, salde, consumo e
temas transversais e trabalho, conteldo afro-cultural, temas inovadores; novos
correlatos temas; sexualidade, orientacdo sexual e educagdo sexual;
92 | 278 | Violéncia; assédio; resiliéncia; drogas
novas metodologias; novas atividades; lddico; dindmicas;
NOVOS recursos e jogos; informatica e novas tecnologias; projetos; novos
metodologias recursos; didatica, modo de conduzir a aula; pratica
54 16.3 | pedagdgica, interdisciplinariedade; atividades culturais
inclusdo; educagdo especial; necessidades educacionais
educacio especial especiais; dislexia, hiperatividade, lingua de sinais;
DA i%cluséf:) ' diferencas individuais; dificuldades de aprendizagem,
o processos de aprendizagem, psicopedagogia; defasagem
ensino-série; diferentes niveis de aprendizagem; classes
295 | 692 multiseriadas; recuperacdo paralela
socializacdo; interacdo; relacionamento pessoal; formagéo do
socializacéo e individuo; realidade do aluno; carreira; valorizacdo docente;
funcéo docente salde do professor; dificuldades profissionais; papel docente
31 9,4
trabalho em equipe; educacgdo para a paz; literatura popular
temas e contelidos infantil; assédio moral; filosofia para criancas; Leis e
especificos reformas educacionais; inglés; aulas de campo; resolucéo de
problemas; relacéo teoria-pratica; preservacdo do patrimoénio
32 97 publico
planejamento; avaliacdo; abordagens e teorias pedagdgicas;
organizagdo do estudos tedricos especificos da formacdo do professor;
trabalho docente 38 | 115 | Progressdo continuada, sistema de ciclos
temas relacionados ou trabalho e consumo; economia doméstica; responsabilidade
n&o a educacio 7 2,1 | familiar
indisciplina, salas manejo da disciplina na sala de aula;
numerosas 44 | 13,3 | salas superlotadas;
relacdo familia-escola; reunido de pais; maior participacdo
relagdo familia-escola| 22 6,6 | dos pais na escolaridade dos filhos
referéncia a questo Idem a questdo 10 do questionario
10 do questionario 14 472
ndo responderam 68 20,5
Total 331 | 100,0

Quadro 2 - Numero e percentual de professores por categorias e indicadores dos temas sugeridos.

De acordo com os dados da tabela, nota-se que alguns campos tematicos possuem um

grande contingente de respostas concentradas, como € o caso da categoria relacionada a
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educacdo especial, inclusdo e as dificuldades de aprendizagem (DA) dos alunos. O alto
namero retrata a dificuldade que os professores apresentam nos aspectos relacionados a
aprendizagem das pessoas com alguma deficiéncia®.

A caréncia de formacdo minima para o trabalho junto aos deficientes, agora inclusos
no processo de educacdo escolar, pontua ndo s a limitacdo das universidades na formagao
dos profissionais do ensino para campos emergentes de suas praticas educativas profissionais,
como também reforca idéias e praticas equivocadas e obsoletas na &rea da educacao especial.

E preocupante notar a incidéncia de requisicdes formativas voltadas aos contetidos
escolares, estes entendidos como conteddos do curriculo explicito e oculto. Além de
evidenciar um quadro de limitagdes, inseguranca e\ou cobranca por melhores desempenhos do
professor, revela-nos uma condi¢do formativa docente aquém da realidade socio-cultural
exigida para esse profissional. Por outro lado, esse dado também pode ser interpretado como
uma mudanca de perfil docente: aquele que se interessa pela busca de formagdo continua
como condicdo para o exercicio da sua préatica educativa.

Um aspecto importante a ser destacado na categoria “conteidos curriculares” refere-se
ao fato de mais de 50% das respostas serem referente & “alfabetizacdo”, explicitando,
portanto, uma das maiores dificuldades que os professores do Ensino Fundamental,
especialmente do 1° ciclo, tém encontrado. Por motivos de apresentacdo didatica, preferimos
agrupa-los em uma mesma categoria, pois a “alfabetizacdo” esta intrinsecamente ligada aos
conteudos de uma forma geral e a Lingua Portuguesa de forma especifica.

A partir da tabela anterior, chama atencdo o alto nimero de respostas na categoria
“temas transversais e correlatos”, o qual insere respostas tais como: ética, pluralidade cultural,

1*2, sexualidade,

meio ambiente, salde, consumo e trabalho, orientacdo e educacdo sexua
conteudo afro-cultural, temas inovadores ou novos temas, violéncia, resiliéncia, drogas, o que
caracteriza um quadro propicio de renovacOes pedagdgicas tanto para o ensino quanto de
praticas, concepgdes e valores pelos quais perpassam as relagdes sociais na escola.

No que se refere as praticas de aprendizagem e ensino, que nos remete, em um

primeiro momento, aos conteldos escolares, é pertinente salientar que compreender 0s

31 - . . . . N
Corrobora dessa opinido Sassaki, Romeu Kazumi em seu texto: Terminologia sobre deficiéncia na era da

inclusdo. As referencias podem ser encontradas ao final do presente estudo.

® Os termos orientacéo e educacdo sexual foram usados indistintamente pelos professores. Entretanto, ha uma
distingdo conceitual na literatura especializada, que basicamente delega a orientacdo sexual a finalidade objetiva
de estruturacdo sistematizada de a¢Oes educativas voltadas para o campo da sexualidade. J4 a educacdo sexual
permeia todas as relagfes sociais desde o nascimento até a morte, sendo indistintamente praticada pelas
instituicbes (familia, escola, outras). Os Pardmetros Curriculares Nacionais (PCN) (2000) sugerem que a escola
deve trabalhar a orientacdo sexual. Para maiores esclarecimentos, ver também: RIBEIRO, P. R. M. Orienta¢do
além da informag&o. Sdo Paulo: EPU, 1990.
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conteudos é diferente de ensinar os contetdos. A compreensdo pressupde o dominio de
conhecimento e o dominio da forma de organizacdo do trabalho, que permite uma
aprendizagem efetiva e significativa independentemente do local e da clientela com que o
professor leciona. E, portanto, uma competéncia fundamental na docéncia para a qual os
professores tém demonstrado profunda caréncia.

Outro tema de destaque nos apontamentos dos professores se volta & categoria
denominada “novos recursos e metodologias curriculares” que envolve respostas tais como:
metodologias diferenciadas, novas atividades, lGdico, dindmicas, jogos, informética e novas
tecnologias, projetos, novos recursos, didatica, modo de conduzir a aula, pratica pedagogica,
interdisciplinaridade, atividades culturais. Esse conjunto de palavras-chave que comp6s 0s
indicadores da categoria supracitada foi referendado 54 vezes e enquadra-se, certamente, no
rol de competéncias profissionais viabilizadoras de renovacbes pedagodgicas necessarias a
profissionalidade dos professores na sociedade atual.

O campo das metodologias reveste-se da dificuldade que possuem os professores no
que se refere & transposigdo didatica do conteddo a ser ensinado, bem como no manejo
disciplinar da sala de aula.

As inimeras atividades de trabalho que assumem os profissionais do ensino parecem
afetar de forma significativa o modo de desempenhar suas fungdes, a ponto desses
profissionais requisitarem formacdo especifica em acBes de formacdo continuada, para
trabalharem melhor com as questdes humanas e de relacionamento, como demonstra a
categoria “socializacdo e funcéo docente”. Ainda que com uma incidéncia menor (31), o
campo tematico parece apontar dificuldades no trabalho dos professores com os sujeitos de
suas agdes, assim como também pela incerteza das suas acdes, fato que se pode notar pelo
tipo de resposta que compde o item: socializacdo, interacdo, relacionamento pessoal,
formac&o do individuo, realidade do aluno, carreira, valorizagdo docente, satde do professor,
dificuldades profissionais, papel docente.

Com pouco mais de 30% ocorre a incidéncia das demais categorias, como
representantes de um grau de interesse menor por parte dos inquiridos.

De um modo geral, os campos tematicos categorizam a representacdo que 0S
professores possuem acerca do trabalho educativo que desempenham. Essa representacéo
indica-nos que ha necessidades de capacitacdo aos docentes do ensino fundamental que Ihes
dé suporte para:

* realizar atividades de ensino em geral;

* realizar atividades educativas diferenciadas;
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* inovar e conseguir manter a atengéo dos alunos;

* conhecer melhores meios de viabilizar o trabalho docente;

* refletir continuamente sobre a préatica profissional.

* possuir uma cultura ampla, ndo restrita as questdes educacionais e de ensino;

* conhecer de modo apurado o contexto politico da educag&o;

* sentir-se valorizado pela sociedade em geral;

Essas competéncias sdo representativas da simbiose existente entre a formacéo
profissional e o exercicio da docéncia.

A seguir apresentamos agrupamentos em funcdo do nimero de vezes que as categorias

temaéticas foram sugeridas pelos professores, segundo nivel e curso de formacao.
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Em termos de incidéncia dos “contetddos curriculares” como necessidades de
formacdo, h& mais registros entre os professores que ndo possuem formacéo especifica para o
nivel de ensino em que atuam. No que se refere aos professores especialistas, 0s que cursaram
Normal Superior apresentam, supostamente, maior necessidade de formacdo do que entre 0s
que possuem o curso de Pedagogia, j& que para esses ultimos, a categoria citada ocupa a 32
posicdo. Uma hipdtese que pode ser considerada é que, provavelmente, o curso ndo ofereceu
em sua grade curricular, subsidios suficientes para o campo do ensino dos conteidos do 1°
ciclo do EF.

Comparadas as proporcdes de professores por curso e nivel de formagao, vé-se ainda
que, a incidéncia para a categoria “educacdo especial, dificuldades de aprendizagem e
inclusdo” é de 2 a 3 vezes maior do que a referente aos “conteddos curriculares”, sendo mais
representativa entre os graduados do que entre 0s pds-graduados.

De um modo geral, os dados apresentam uma evidente dificuldade de se conseguir a
execucdo de praticas ndo discriminatérias no trabalho docente junto aos alunos que portam
alguma dificuldade ou deficiéncia. Uma das origens do problema esta na base estrutural do
proprio sistema educacional que, historicamente, se pautou em praticas homogeneizadoras
que excluem as especificidades.

Por outro lado, a recorréncia em contetdos curriculares possibilita a ilagdo de que é
pouca a participacdo dos alunos nos contextos escolares nos momentos de estagio
supervisionados, durante os anos de formacdo inicial. Como se nota, a maioria dos
professores séo relativamente jovens e grande parte dos professores, certamente, tem cursado
alguma graduacédo apos a exigéncia pela LDB (BRASIL, 1996) e, portanto, ndo estdo muito
distantes da sua formacdo inicial. Assim sendo, se houvesse uma preparacdo pedagogica
efetiva dos professores, em termos de uma pratica sistematica em contetdos curriculares,
esses apontamentos ndo seriam téo frequentes.

A categoria denominada “temas transversais e correlatos” é a 32 mais votada, obtendo
representatividade em pelo menos um terco dos professores formados no Normal Superior e
entre 0s que possuem alguma especializa¢do ou aperfeicoamento.

Sobre o item “indisciplina e salas numerosas” o indice de incidéncia é de 44 respostas,
sendo que a grande maioria (70,5%) dessas referem-se aos professores que tém o curso de
Magistério na base de sua formagdo. Considerando que os professores que possuem apenas
Magistério sdo 21, pode-se considerar uma grande tendéncia dos professores com menor

escolaridade possuir maior dificuldade no manejo da disciplina — fato que se constata também
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a partir da baixa incidéncia de respostas dos professores com especializagdo e nenhuma
incidéncia sobre os que possuem Mestrado.

Dos professores graduados, os formados em pedagogia (43,2%) apontam a categoria
“indisciplina e salas numerosas” como teméticas emergentes para a¢des formativas.

Aproximadamente 20% dos professores respondentes apresentaram algum indicador
de necessidade para aspectos praticos do ensino e das préaticas didatico-pedagdgicas, 0 que
demonstra que o aperfeicoamento das praticas de ensino é algo motivador para conduzir o
professor a formacéo continua.

No que se refere & categorizacdo de necessidades extrinsecas e intrinsecas ao trabalho
docente, a pesquisa evidencia um comprometimento bastante acentuado do professor no que
se refere as solicitacOes formativas voltadas, de alguma forma, ao aprendizado dos alunos.

De fato, os professores realizam um trabalho de extrema relevancia social, e a
preocupacdo em aperfeicoa-lo tem se mostrado intensa, principalmente se consideradas que
foram pouquissimas as incidéncias sobre temas relacionados indiretamente ao ensino.

No que se refere as (re)estruturacfes das agdes de formacdo continuada para oS
professores do universo pesquisado, o tempo de atuacdo profissional na docéncia parece
constituir um elemento que ajuda a contextualizar as incidéncias tematicas e o destaque que
algumas possuem.

Deste modo, a seguir apresentamos o cruzamento de informagOes acerca das
categorias teméticas — indicadas por letra — com o tempo que os professores possuem no

exercicio da funcéo docente.
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De acordo com a tabela anterior, os professores com até 20 anos de carreira docente
manifestam mais intensamente necessidades de formacéo para a categoria “educagéo especial,
DA e inclusdo”, sendo que esta ocupa a 1% posicdo em todas as faixas etérias. A maior
incidéncia (96) de respostas encontra-se entre os professores que possuem de 6 a 10 anos de
experiéncia profissional docente.

A categoria “contetdos curriculares e correlatos” ocupa a 2% e a 3% posicgao,
respectivamente, entre os professores que possuem de 6 a 20 anos na docéncia, com variagdes
entre 19 e 37 incidéncias. E ainda a mais requerida entre os professores que possuem de 6 a
10 anos, que incluem mais de 30% dos respondentes nessa faixa (ou o equivalente a 37
incidéncias).

Com excecdo dos ndo respondentes, a categoria “novos recursos e metodologias”
possui uma alternancia entre a 22 e a 32 posi¢do. E mais incidente na segunda posicio para a
maioria das faixas correspondente ao tempo de atuagédo profissional docente.

Os professores com até 5 anos de experiéncia apresentam uma dificuldade acentuada
no manejo da disciplina — confirmando os apontamentos da literatura especifica. Em termos
comparativos, essa dificuldade € 2 pontos percentuais mais necesséria do que a temaética
“contetidos curriculares e correlatos”. E visivel que esses profissionais enfrentam caréncia de
acompanhamento e orienta¢do nas escolas, especialmente com relagéo a esse quesito.

De um modo geral, a percepgdo que se tem a partir dessa caracterizagéo por tempo de
atuacdo é a de que, independentemente do tempo de exercicio da profissdo, dificuldades de
aprendizagem dos alunos, metodologias e conteudos curriculares sdo incidéncias de
preocupacdes permanentes dos professores e, portanto, campo fértil para a formagédo continua
dos profissionais.

Por outro lado, alguns campos tematicos podem ser considerados flutuantes, ou seja,
modificam-se em funcdo da mudanca de condicBes de trabalho, maturidade profissional,
formacdo, tipo de formacdo que realizam, orientacdes e reformas educacionais, e outros
aspectos relevantes da profissionalidade docente.

O que nos parece fundamental salientar € que ndo basta o desenvolvimento de acdes
formativas baseadas apenas na identificacdo das necessidades, mas de um aprofundamento

das origens dessas necessidades e mudangas no modo de desempenhar a formacao continuada.
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6.3.2 sobre alguns temas indicadores de necessidades

Como se sabe, a oferta de acdes formativas baseadas em necessidades ndo é pratica
comum nas instituicdes. Na tentativa de circunscrever meios quantitativos de identificacdo
dessas necessidades de formacéo, consideramos pertinente evidenciar — em um momento do
questionario — alguns campos tematicos apontados em textos®, que pontuam indicadores de
dificuldades dos professores, areas provaveis para formacdes continuas, campos de desejo de
melhoria de situacGes e aspectos relevantes da fungdo docente.

Assim, incluimos no instrumento de levantamento de dados, um item que apresentava
um elenco de temas os quais deveriam ser assinalados pelos professores em funcdo da
identificacdo deles como necessidades de formagdo. Vale ressaltar que esta insercdo se
mostrou bastante eficaz principalmente quanto a participacdo dos professores, haja vista a
quase totalidade de participacdo, bem como o posicionamento dos professores quanto a
aspectos e situacdes importantes do trabalho que executam, como se visualiza no gréafico

abaixo:

@ modo de conduzir a aula
350+
W indisciplina

300 O relagao professor-aluno

O trabalho em equipe

2501 W participacdo dos pais na escola

O socializagéo
200

B alunos com necessidades especiais

1504 O praticas de incluséo

W dificuldades de aprendizagem
100 . .
@ conhecimentos e metodologias

curriculares

50 O temas transversais, drogas, violéncia

O processos de avaliacdo

W reformas educacionais

Gréfico 10 - Professores por temas sugeridos.

* Estamos nos referindo a alguns trabalhos ja citados, tais como: INFORSATO (1995), O PERFIL (2004),
RODRIGUES e ESTEVES (1993), ESTEVES (2002), GARCIA (1998), entre outros.
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Essas indicacOes oferecem informagdes acerca do perfil de interesse formativo do
professorado, em termos de adeséo a propostas de formacdo continuada, voltadas estritamente
para temas que se relacionam diretamente com as necessidades profissionais do professor.

Em termos comparativos, percebe-se a compatibilidade das respostas referente aos
temas: “dificuldades de aprendizagem” e “préticas de inclusdo”, ja que ambos encontram-se
no topo das respostas, e podem ser entendidos como uma categoria Unica, uma vez que se
inter-relacionam.

Outro tema muito incidente refere-se a necessidade que os professores sentem de
conhecer melhor os processos de “reformas educacionais” — 0 que se traduz em um ponto
bastante positivo para as SEM que buscam continuamente atingir objetivos institucionais.
Além disso, essa temética ainda conota a idéia de uma mudanca ou de uma ampliagdo no
perfil do professor interessado em adaptar-se as mudancas politicas e sociais.

H&, contudo, um ponto negativo referente a alta incidéncia desse tema, que € a
desconsideracéo pelo professor da limitagdo da atuagdo educativa, uma vez considerando que
a aprendizagem se processa pela relacéo dialética de interesse entre professor e aluno e que,
na auséncia de um controle sobre esse processo, nem sempre é possivel alcangar objetivos
politicos pré-estabelecidos em tempo limitado. Nesse sentido, formagOes estritamente
direcionadas a esse fim podem resultar efeitos negativos em termos de flexibilidade de
atuacéo.

Os “conhecimentos e metodologias curriculares” e os “temas transversais, drogas e
violéncia” também obtiveram alta incidéncia (269 e 265, respectivamente) entre 0s
respondentes, o que confirma nossas consideracbes acerca do preparo formativo dos
professores e das exigéncias que o meio lhes tém imposto no que se refere a um novo
posicionamento no processo de ensino-aprendizagem, sobretudo em relacdo a
transversalidade que as disciplinas curriculares tém assumido no ambito das préaticas
pedagdgicas dos docentes.

Paralelamente ao numero de professores que solicitam formacéo dos conhecimentos a
serem ensinados, encontra-se a tematica “processos de avaliacdo”. Uma hipotese explicativa
dessa proximidade refere-se & Iégica do ensino baseada em ciclos de aprendizagens®*. Muito
criticada pelos especialistas da Educagdo, essa mesma logica tem posto um desafio ao ensino.
Pressupde que o professor trabalhe a partir do tempo de aprendizagem dos alunos, apesar de

todo sistema configurar-se em bases seriadas.

 Arroyo, 2000.
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A requisicdo de formagéo para o tema “processos de avaliagdo” pode estar relacionada
ao alto indice de respostas em “reformas educacionais”, considerando que a progressao
continuada e o sistema de ciclos sdo pontos de tensdo no processo de avaliacdo e da
aprendizagem dos alunos.

A “indisciplina” que pode apresentar uma relacdo com os aspectos destacados acima,
bem como com as mudancas estruturais na forma de organizagdo da escola, obteve 154
incidéncias de respostas. Pouco mais de 25% desse numero (44), ja havia pontuado o tema na
questdo aberta do questionario (questdo de nimero 9 — ver dados da tabela 19), sendo que
desses a quase totalidade (42) reafirmou sua considera¢do pontuando-o novamente (ver anexo
5).

De um modo geral, os professores sdo adeptos da realizacdo de formagdes, e
identificam necessidades profissionais vinculadas ao trabalho que realizam em sala de aula.
Outros temas de importancia no trabalho educativo do professor foram manifestados em
menor incidéncia, como é o caso do tema “trabalho em equipe” e “participacéo dos pais na
escola”, o que demonstra uma tendéncia de trabalho individual do professor.

Vale lembrar que a maioria dos campos citados ndo foram mencionados quando 0s
professores apresentaram livremente o0s temas que consideram necessérios em acOes
formativas.

Na tabela a seguir, apresentamos 0s cruzamentos dos temas com 0 curso e tempo de

atuacéo profissional dos professores.
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Tabela 20 - NUmero e porcentagem de necessidades levantadas por tempo de atuacdo profissional
Tempo de atuagao profissional
Menos de 31 ou
Temas 5 5al0 11a15 16a 20 21a25 26a30 mais Total
Modo de conduzir a aula
n° 21 62 33 30 7 1 0 154
% 42,9 48,1 52,4 46,2 41,2 20,0 0,0 46,5
Indisciplina
n° 37 101 52 46 13 3 2 254
% 75,5 78,3 82,5 70,8 76,5 60,0 66,7 76,7
Relagédo professor-aluno
n° 23 79 42 37 11 2 2 196
% 46,9 61,2 66,7 56,9 64,7 40,0 66,7 59,2
Trabalho em equipe
n° 31 76 41 39 12 3 2 204
% 63,3 58,9 65,1 60,0 70,6 60,0 66,7 61,6
Participacdo dos pais na escola
n° 22 95 47 42 10 3 3 222
% 449 73,6 74,6 64,6 58,8 60,0 100,0 67,1
Socializagéo
n° 30 92 45 49 1 3 2 232
% 61,2 71,3 71,4 75,4 64,7 60,0 66,7 70,1
Alunos com necessidades especiais
n° 47 117 56 58 15 3 3 229
% 95,9 90,7 88,9 89,2 88,2 60,0 100,0 69,2
Préticas de inclusdo
n° 48 118 56 59 15 3 2 301
% 98,0 91,5 88,9 90,8 88,2 60,0 66,7 90,9
Dificuldades de aprendizagem
n° 48 121 60 60 15 5 2 310
% 98,0 93,8 95,2 92,3 88,2 100,0 66,7 93,7
Conhecimentos e metodologias curriculares
n° 38 110 51 52 15 2 1 269
% 77,6 85,3 81,0 80,0 88,2 40,0 333 81,3
Temas transversais, drogas e violéncia
n° 37 105 50 54 14 3 2 265
% 75,5 81,4 79,4 83,1 82,4 60,0 66,7 80,1
Processos de avaliacdo
n° 27 106 56 52 13 4 2 260
% 55,1 82,2 88,9 80,0 76,5 80,0 66,7 78,5
Reformas educacionais
n° 31 109 54 56 14 4 3 271
% 63,3 84,5 85,7 86,2 82,4 80,0 100,0 81,9
Total 49 129 63 65 17 5 3 331
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Os dados da tabela anterior apontam que, no que se refere ao total de respondentes por
faixa, a maior propor¢do esta no tema “dificuldades de aprendizagem”, sendo indicada por
98% dos que possuem até 5 anos de experiéncia, 93% entre os que possuem de 5 a 10 anos,
95% entre os que possuem entre 11 e 15 anos e 92% entre os que possuem de 16 a 20 anos e,
88,2% para 0s que possuem de 21 a 25 anos de profissdo docente.

As “préticas de inclusdo” sdo ainda as mais votadas entre os que possuem até 5 anos e
0s que possuem de 20 a 25 anos na carreira. Para esses Ultimos, o percentual mais elevado
também se refere aos temas: “alunos com necessidades especiais” e ‘“conhecimentos e
metodologias curriculares”.

O tema “modo de conduzir a aula” obteve o menor percentual em todas as faixas,
sendo que em apenas 1 delas (referente aos professores que possuem de 11 a 15 anos de
profissdo) o percentual de respondentes foi superior a 50%.

E interessante notar que o tema “processos de avaliagdo” é menos requisitado entre os
professores em fase inicial e final da carreira, sendo representativo para pouco mais de 50%,
enquanto nas demais faixas, esse percentual sobe consideravelmente, variando de 66,7% a
88,9% entre os respondentes.

Outra inferéncia que esse cruzamento nos permite é a percepcdo de que o tema
“trabalho em equipe”, indispenséavel para a consolidacdo de praticas democraticas na escola,
foi pouco pontuado pelos professores. Entretanto, na tabela 21, a seguir, vé-se a partir da
formacéo bésica dos professores que o percentual referente ao tema “trabalho em equipe”
supera 50% do total de respondentes, sendo ainda muito mencionado inclusive para 0s pos-

graduados.
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Tabela 21 - NUmero e porcentagem de necessidades levantadas por curso e nivel de formacao docente

Curso e nivel de formagéo

Normal Aperfeicoa  Especializa
Temas Magistério  Pedagogia Superior Licenciatura mento cdo Mestrado  Total
Modo de conduzir a aula
n° 98 90 35 32 17 44 3 154
Indisciplina
n° 166 155 51 49 21 63 6 245
Relacédo professor-aluno
n° 124 117 40 38 18 52 5 196
Trabalho em equipe
n° 123 127 43 38 18 57 3 204
Participacdo dos pais na escola
n° 140 138 41 43 17 61 6 222
Socializagéo
n° 148 141 46 48 20 63 5 232
Alunos com necessidades especiais
n° 198 182 57 61 25 77 6 299
Préticas de inclusdo
n° 196 183 59 62 24 77 7 301
Dificuldades de aprendizagem
n° 200 188 58 65 25 7 7 311

Conhecimentos e metodologias curriculares
n° 175 164 54 55 23 67 5 269

Temas transversais, drogas e violéncia
n° 174 162 51 54 21 71 5 265

Processos de avaliacdo
n° 161 161 48 56 22 70 6 260

Reformas educacionais
n° 176 168 47 56 19 68 6 271

Total 213 201 60 69 26 86 7 331

De acordo com os dados da tabela anterior, que foram obtidos por questdo fechada, as

diferencas por curso de formagdo ficam menos evidentes para a realizagdo de inferéncias
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acerca de falhas em nivel de formacdo inicial que realizaram. Como se nota, sdo
proporcionais os dados referentes aos formados em Pedagogia e Magistério, Normal Superior
e Licenciatura, como também é proporcional o nimero de respondentes por curso segundo
esse agrupamento.

Apesar do cruzamento possibilitar visualizar os percentuais por formacéo, o tipo de
questdo, a qual possui a vantagem de maior ades&o a resposta, ndo agrega igual vantagem para
percepcdes com relacdo a distingdo formativa.

De todo modo, a alta incidéncia de respostas nos itens aponta que os professores
sentem-se despreparados®® ou reconhecem que precisam aperfeicoar-se nos itens tematicos de
que dispomos. Essa constatacdo pode apontar para uma formacdo limitada ou distante dos
problemas da préatica docente, como de uma manifestacdo de aceitacéo as ages formativas e
as falhas ou limitagfes que possuem.

Os itens que compdem a questdo permitem-nos realizar algumas consideragdes finais
acerca das necessidades mais evidentes: a inclusdo de pessoas deficientes na escola, as salas
multisseriadas, a progressdo continuada, o trabalho por ciclos de aprendizagem e a
recuperacdo paralela. Esta ultima consta de medidas previstas na LDB 9394\96 e possui
implicacdo direta no processo de avaliacdo, por conseguinte, avaliar também se tornou uma
necessidade que desafia os profissionais, j& que as novas diretrizes pedem que se avalie o
progresso da aprendizagem que o aluno teve, e o desenvolvimento de suas competéncias, e
ndo apenas os conteudos que ele assimilou. A mudanca se estrutura na l6gica de pensar o
ensino e o papel da educagdo na escola hoje e na prépria organizagéo escolar®®.

Ao nosso entender, as necessidades de formacéo continuada manifestadas nessas bases
revelam ndo apenas as dificuldades de fazer valer os principios da Lei (BRASIL, 1996), mas
de abandonar velhos paradigmas que séo cristalizados ao longo de toda formacéo pessoal e
profissional do professor. A indicacdo de necessidades teméticas de formagdo pelos
professores abre um horizonte de possibilidades de (re)estruturacdo dos modos de identificar
necessidades e proceder mudancas no ensino. O trabalho em ciclos pede um curriculo mais
tematico do que disciplinar, e a re-significacdo das préaticas avaliativas, ja que com a mudanca
estrutural na légica de se pensar e executar 0 ensino, 0 campo mais afetado, certamente, é o da

avaliag&o.

% A maioria (ou mais de 50% chegando a totalidade) dos professores re-afirmam os temas que indicaram na
questdo 9 também na questdo 10. Para visualizar os detalhes acerca de alguns desses temas, idem ao Anexo 6.

% De acordo com a revisdo de estudos quantitativos educacionais no Brasil realizado por Gatti (2004), os
“ciclos” encontram-se em processo de construcao tanto no que se refere as praticas quanto a construgdo tedrica
dos estudos sobre 0 assunto, o que, de certa forma, justifica a dificuldade de instauragdo das mudangas.
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Um passo inicial para se efetivar mudancas tem ocorrido: os professores tém requerido
formacGes teméticas e para além dos conteudos curriculares. Como toda necessidade nasce,
em geral, de um problema, nos parece que a avaliagdo tende a ser uma necessidade formativa
na medida em que os campos tematicos forem supridos.

A formacéo de professores mais do que nunca tem sido peca chave para proporcionar
mudancas nos seus modos de agir e de pensar. Entretanto, é valido destacar que a efetivacéo
de mudangas € resultado de uma evolucdo do conhecimento da sua préatica profissional. Dai
que a formac&o continuada tem-se mostrado de fundamental importancia. Isso porque ¢ papel
da formacdo continuada proporcionar atualizacdo aos professores — 0 que ndo exime 0s cursos

de formacado inicial de cumprir com suas obrigac6es formativas.

6.4 (Des)Motivacdes para formagéo continuada

O objetivo principal dessa categoria é levantar os aspectos mais relevantes que 0s
professores afirmam como motivadores e desmotivadores em acdes de formagdo continuada
ou para a busca dessas. Esses aspectos, a nosso ver, mostram o potencial de efetivagéo ou néo
de formagdes oferecidas pelas Secretarias (ou Departamentos) de Educagdo dos municipios e
permite conhecer melhor, os intervenientes de processos de formagéo de professores.

Assim como as necessidades, o quadro de motivagdes apresentado pelos professores
revela, em sua maioria, que 0s apontamentos se restringem ao plano do trabalho que
desempenham em sala de aula junto aos alunos; poucas sdo as manifestagdes relacionadas as
necessidades pessoais. Mais fortemente aqui se vé que o objeto do professor é a aprendizagem
do aluno. Entretanto, outros elementos relacionados diretamente as condi¢cBes em que se
desenvolvem as ac¢Ges de formagéo continuada também aparecem como intervenientes.

Para a apresentacdo da opinido dos professores acerca dos aspectos mencionados, foi
necessario montar categorias, principalmente porque se tratava de mensurar quantitativamente
as respostas abertas®’. Para evidenciar os tipos de respostas que compde cada categoria,
utilizamos as palavras-chave destacadas pelos professores, as quais compuseram 0S

indicadores do quadro a seguir.

" As motivacdes e desmotivages tratadas nesse item referem-se & questio de nimero 11 do anexo 1, referente
ao questionario aplicado junto aos professores da pesquisa.
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Categoria

Indicadores

A)
continuidade da

formacéo

aprimoramento; atualizacéo; aperfeigoamento; capacita¢do; formacéao
continua.

crescimento profissional; unido teoria-pratica

(B)

melhorar a aula

melhorar o trabalho do professor; didatica; melhorar a aula, melhorar a
atuacdo, melhorar o desempenho profissional;

obter resultados mais positivos; melhorar os resultados; melhorar a qualidade

do ensino
© troca de experiéncias; socializagdo, interacdo com colegas; adquirir
sociabilidade do experiéncias; desenvolver trabalho em grupo
professor conhecer outras institui¢des, professores e realidades escolares;
(D) adquirir novos conhecimentos; obter novas informagdes; aprender mais,
novas aumentar conhecimentos; obter algo novo;

aprendizagens

ter novo olhar; ver novas possibilidades e novos caminhos; ter novas

orientagdes e expectativas, expectativa de mudanca

(E)
diversidade

metodoldgica

aquisicdo de novas préaticas e metodologias; trabalho diversificado;
novos recursos; material pedagogico diferenciado; metodologia utilizada

pelo formador

F
competéncias do
formador

profissionais qualificados; formadores qualificados;

respeitar a opinido dos professores; bate-volta; participacdo dos

professores nas formacdes

(G) aplicabilidade

aplicacgdo pratica da formag&o continuada em sala de aula

da formagao

(H) temas interessantes; temas que levem a solucGes de problemas; tema
pertinente; assuntos atuais;

temas temas transversais; reformas educacionais; dificuldades de
aprendizagem; melhor compreensdo da leitura e da escrita;
socializagdo do aluno

0] estar voltada para a realidade do aluno; atender as necessidades dos

alunos; solucionar problemas em sala de aula; relacéo professor-aluno;
descobrir cada vez mais o potencial do aluno e as necessidades de

cada um; colaborar para a formacdo do aluno; buscar ajuda para as

129
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formagéo demandas dos alunos;

do aluno
proporcionar melhorias para a aprendizagem do aluno; compreender
melhor o grau de dificuldade do aluno; orientar o aluno na
aprendizagem; motivar o aluno a aprender; melhorar o processo de
ensino-aprendizagem; obter progresso na aprendizagem; contribuir
para a pratica de aprendizagem

) apoio da Secretaria; bom local,

apoio institucional

satisfacdo, gosto pelo trabalho, auto-estima, vontade de estudar

novamente;

estimulo, motivagéo; valorizagdo; pontuacéo; carga suplementar;

carreira; salario

(L) resp EB respostas em branco
(M) dar sequiéncia; dar continuidade;
liberdade na educacéo
outros curiosidade,
certificado,
horério,
(N) trabalhar com alunos cujos pais se interessam pela formacé&o;

outras opinides

crianga se sente menos pressionada;

nenhum assunto interessante;

Quadro 3 - Quadro de categorias e indicadores de fatores que motivam os professores a participar de
acdes de formacédo continuada.

As motivagdes expdem tragos importantes que caracterizam a profissdo docente, como

possuir conhecimento diversificado e especializado, dominar diferentes técnicas de ensino,

dedicar-se a formacéo e ao estudo continuo, ser competente no que tange a aprendizagem dos

alunos. Entretanto ha motivag¢fes que ultrapassam o contexto escolar, como as relagdes que

estabelecem entre outros professores, inclusive com os formadores.
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Uma forma de interpretar as motivacbes é a consideracdo dessas como anseios,
expectativas, reflexo de experiéncias bem sucedidas e que podem trazer contribui¢Ges para o
trabalho do professor. Essa percepgdo tem colaborado para alargar o universo de
possibilidades de atuagdo na formagdo continuada dos professores, nos campos de
planejamento, execucdo e avaliacdo das formagdes, direta ou indiretamente ligada aos 6rgdos
normativos em geral.

As motivacbes podem se originar de estimulos diversos, ora intrinsecos as
expectativas profissionais ora vinculados aos objetivos pessoais. O conjunto de motivagdes
expressas pelos docentes nos permite verificar a predominancia quase que total nas categorias
voltadas estritamente aos objetivos profissionais, 0 que nos permite dizer que os professores,
cada vez mais, tém buscado na formacdo continuada um apoio para suas aspiragoes laborais.

Um dado que se destaca no quadro de categorias motivadoras refere-se a valorizacao
que os professores atribuem ao “apoio institucional”. Nossa percepgao é de que os professores
valorizam os incentivos para a continuidade de suas formagdes, estejam essas atreladas a
melhoria da atuacdo profissional ou & uma realizacdo pessoal. A implicacdo que as acles
formativas exercem ou deveriam exercer na pontuagéo (que recai sobre a escolha de classe ou
periodo a se lecionar), ou ainda, no aumento salarial (para 0s municipios que possuem Plano
de Carreira) também sdo aspectos valorizados pelos professores.

Outras aspiragcbes como o local a ser desenvolvida a formacdo continuada também
compde o quadro do que os professores consideram apoio institucional.

A relagéo entre a pertinéncia dos “temas” e a “formagédo do aluno” — principalmente
no quesito aprendizagem — parecem ser motivos com peso decisério para a busca de “novas
aprendizagens” por parte dos professores, que indica a preocupacgdo que possuem acerca dos
resultados do trabalho que desempenham e da aproximacéo dos conteudos curriculares com a
vida do aluno.

Para uma melhor exploragdo desses dados e na tentativa de oferecer mais um elemento
para compreender meios de viabilizar uma formagdo mais eficaz, no sentido de atender as
expectativas e necessidades dos professores, apresentamos na tabela a seguir os aspectos que

motivam os professores a buscar formacdo continuada segundo a formacdo que possuem.
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O motivo mais presente entre os professores e que os impulsionam a fazer formagéao
continuada, segundo o cruzamento com o curso e nivel de formagdo docente, refere-se ao
fator aprendizagem ou “novas aprendizagens” que obteve 284 incidéncias de resposta, a mais
alta de todo o quadro. Essa mesma categoria constitui o principal elemento motivador para
todos os professores, independentemente do curso e nivel de formag&o.

No que se refere a pontuacdo mais elevada, os professores com Mestrado, além das
“novas aprendizagens” também destacam as “competéncias do formador” como principal
motivo que os leva a buscar por novas formacOes, sendo essa Ultima valorizada pela
qualificacdo dos profissionais e pelo respeito para com os saberes dos professores e
envolvimento desses no processo de formagdo. Outros aspectos como idade, experiéncia
profissional e vinculo com o sistema educacional ndo foram mencionados nesse item. Sobre a
formacdo, sdo mais frequentes nessa categoria, os professores formados no curso de
Magistério e\ou no curso de Pedagogia , grupo que totaliza 157 respostas.

Como segundo elemento motivador para a quase totalidade dos professores (com
excecdo do bloco de especialistas) € a “continuidade da formagao” que com 180 incidéncias,
compdem o quadro de respostas voltadas as necessidades profissionais intrinsecas a profissao
docente, referente a necesséria atualizagdo de conhecimentos e praticas, apds a formacéo
inicial docente.

O terceiro motivo mais freqiiente se volta aos aspectos didaticos em sala de aula e de
melhoria do desempenho profissional do professor, que obteve 127 incidéncias. De acordo
com a tabela anterior, a categoria “melhorar a aula” constitui ainda o segundo motivo mais
considerado pelos professores que possuem Mestrado ou alguma especializacdo. Para 0s
licenciados essa categoria perde lugar para os “temas” que sdo abordados nas formacdes, 0s
quais sdo considerados mais motivadores para esse grupo de professores.

Ocupando a quarta posicdo de motivos alegados como incentivos para a busca de
formacdo, encontra-se a categoria “apoio institucional” (89).

Na quinta posi¢do encontram-se 0s motivos que se relacionam a realidade da clientela
com que os professores trabalham, cujo principal preocupacdo motivadora se volta a
“formacdo dos alunos”. Ou seja, sdo motivadoras aquelas formagdes que trazem alguma
contribuigéo para os problemas e necessidades que os alunos apresentam. A motivacédo incide
sobre a conquista de realizar a progresséo da aprendizagem do aluno bem como na motivagéo
do aluno para a aprendizagem. Nota-se que a motivacdo da aprendizagem do aluno como um

elemento motivador de formacdo dos professores compde um perfil de professor mais
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preocupado com o aluno e com uma carga de responsabilidade maior e que ultrapassa o fazer
pedagdgico do ensino.

De um modo geral é perceptivel que os professores aspiram por aquisicdo de
conhecimentos novos e por efetivar melhorias na pratica em sala de aula. Esses aspectos
somam-se ao desejo de conseguir que os alunos alcancem melhores rendimentos escolares em
seus estudos.

N&o obstante, fica implicita a necessidade de valorizacdo dos professores, tanto em
nivel de estimulos salariais como de melhores condigdes de trabalho, em infra-estrutura
adequada para que a formacdo continuada constitua de fato um momento de satisfacdo. Esses
elementos que estimulam o impulso a busca por formacéo continuada constituem alguns dos
critérios a ser considerados em tomadas de deciséo e estruturacdo de programas de formagéo
continuada que objetivam tornar as a¢cdes mais viaveis, eficazes e prazerosas.

A seguir apresentamos cruzamentos entre motivacdes e tempo de magistério que
possuem o0s professores, por conseguinte, podem contribuir para o entendimento das
capacidades formativas em funcdo da evolucdo dos saberes profissionais dos professores.
Nossa intengdo € a de identificar a existéncia ou ndo de fatores temporais intervenientes no
processo de formagdo continuada dos professores para a constitui¢do de critérios norteadores
de agdes formativas.

Para isso, consideraremos a representatividade dos elementos que mais motivam os

docentes a buscar formacéo continuada em funcéo do tempo que exercem a profissao docente.
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Os professores que possuem até 10 anos de experiéncia profissional apresentam um
equilibrio nos quatro principais aspectos que os motivam a buscar formacdo continuada,
respectivamente: “novas aprendizagens”, “continuidade da formacdo”, “melhorar a aula” e
“temas”, sendo ainda que para os professores com até 5 anos, a categoria “sociabilidade do
professor” € coadjuvante dos “temas” em termos classificatorios — o que nos leva a inferir que
além da necessidade que os professores iniciantes possuem de sentir-se parte constitutiva de
um grupo, eles buscam na experiéncia dos mais velhos, alguma aprendizagem para suas
necessidades mais vitais na profissao.

As demais categorias motivadoras por vezes apresentam alguma variabilidade de
classificagdo no que se refere ao tempo de atuagdo, como é o caso da categoria “continuidade
da formacgédo” e “melhorar a aula” que variam entre 0 2° e 0 3° lugar para os professores com
até 15 anos na profissdo, e da categoria “aplicabilidade da formagdo” e “temas” que variam
entre 0 4° e 0 5° lugar para os professores que possuem até 20 anos na profissao.

A categoria “novas aprendizagens” — de maior representatividade e percentual sobre as
faixas — s6 ndo foi a principal motivagao para os professores que possuem de 21 a 25 anos no
magistério, destacando-se por unanimidade nas demais faixas, inclusive entre os professores
que possuem mais de 25 anos na carreira. Esses ultimos, além de buscar formagdo para a
obtencdo de novos conhecimentos, ainda mencionam a “formagdo do aluno” como insumo
igualmente motivador de busca por formagéo.

A categoria “apoio institucional” que se faz o 4° principal motivo na classificacéo
geral para formagdo continuada, permanece nessa mesma classificacdo apenas para 0s
professores com mais de 20 anos de profissdo. Para os que possuem de 16 a 20 anos e para 0s
que tém menos de 5, faz-se o 3° motivo mais considerado para buscar formagéo.

De um modo geral, o que se percebe é que até os 15 anos de experiéncia docente, 0s
motivos que levam os professores a buscar por formacdo sdo muito semelhantes, havendo
apenas algumas pequenas variagdes no que se refere a um ponto de classificacdo. Nota-se que
para esses professores, aspectos como “diversidade metodologica”, “aplicabilidade da
formacdo” e “competéncias metodoldgicas” sdo elementos menos motivadores para formagdo
continua — contraditoriamente a manifestacdo dos professores com mais de 20 anos na carreira
docente.

Outros aspectos nos parecem igualmente importantes para visualizar as bases de
contexto social que originam motivacfes, uma vez que questdes exclusivamente extrinsecas
aos sujeitos podem incidir positiva ou negativamente na (des)motivacgdo dos professores para

a formacdo continuada.
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O cruzamento entre os elementos motivadores com o tipo de formag&o proporcionada
pelas SEM nos oferecem alguns apontamentos sobre a importancia de se privilegiar

modalidades de formagdes que surtem maiores resultados. Vejamos a tabela a seguir.
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No que se refere a contribuicdo das modalidades para se pensar propostas formativas
motivadoras para os professores, vé-se que 0 uso de modalidades mais duradouras possui maior
efeito sobre os professores, principalmente para aqueles cujo impulso maior foi a busca de “novas
aprendizagens”, a “continuidade da formacdo” e melhoria da aula e do aperfeicoamento dos
aspectos didaticos do ensino, como também para aqueles que sdo motivados pela expectativa de
adquirir novas metodologias. A mesma percep¢do vale para aqueles que sdao motivados em
funcdo do “tema” a ser tratado na formacdo, especialmente quando vinculados as suas
necessidades e\ou expectativas.

Para os professores cuja motivagcdo maior esta na possibilidade de aplicacdo prética, as
modalidades de média duragdo, como os cursos de 8 a 20h, parecem satisfazer esses professores,
assim como os de maior carga horaria. Vale ressaltar que as formagdes que contribuem mais para
essa expectativa sdo aquelas em que o maior peso formativo concentra-se no material oferecido, o
que dispensa a énfase no quesito “competéncia do formador”, por exemplo, que é mais esperada
em praticas formativas de longa durac&o.

A modalidade oficina\workshop parece atender aos objetivos de uma formagdo mais
pratica, onde se destaca 0 uso de novos recursos e metodologias como meio de viabilizar novas
aprendizagens, sendo que o0 “apoio institucional”, nesse caso, parece exercer um papel importante
principalmente no custeio de materiais para essa formacao.

Os professores que buscam estreitar lagos de sociabilidade em ac¢bes formativas, assim
como viabilizar troca de experiéncias profissionais, saberes e técnicas, sdéo mais atendidos em
suas expectativas em acdes formativas de longa duracdo — o que potencializa no ambito da
escola, o tempo do HTPC como momento de formag&o continua.

As “competéncias do formador” parece ser um elemento motivador para formagdes com
palestras, ja que para eventos dessa natureza € previsivel que um especialista tome a palavra.
Nesse caso, a oralidade e capacidade de dominar a atengé@o do publico durante a arguicéo parece
ser o foco da avaliagdo que os professores fazem da formacéo.

Essas consideragfes nos levam a exposicdo dos elementos desmotivadores da busca de
formagdes continua pelos professores, elementos esses que sao significativos na avaliacdo que
fazem sobre praticas e condi¢bes de formacdo continuada que experienciaram.

As desmotivacfes também podem ser entendidas como desejo de mudanga ou como
elementos que dificultam a busca pela realizagdo de suas necessidades de formacdo. Nesse
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sentido ha de se destacar, que a presenga desses elementos indica o nivel de qualidade das a¢Ges

formativas dos municipios e\ou SEM.

Categoria

Indicadores

(A)

condicdes fisicas e

época de realizacdo do curso; formacao no 2° semestre; formacao no final do ano;

atividades concomitantes;

temporais horario ruim; duracéo do curso;

local;
(B) falta de apoio institucional, turmas numerosas;
condicdes

institucionais

falta de material apropriado;

(C) separacdo entre

teoria e préatica

excesso de teoria e pouca pratica, desvinculagcdo com a pratica;

(D) recursos

0s custos das formacdes; 0s gastos com viagens;

financeiros salario do professor;
falta de vantagens monetérias;
(B)
(des)preparo do formador desconhece a realidade; palestra cansativa, maneira de conduzir o
formador curso;
(3] desinteresse do professor participante;

desinteresse do

professor

conversas paralelas, indisciplina;

frustracdo quanto as expectativas;

©)
desvalorizagéo

do professor

pouco reconhecimento para com o professor; desvalorizagdo do professor;
desprezo pelo saber pedagdgico do professor; quando os professores s6 ouvem;

quando o professor é tido como tabula rasa;

responsabilizacdo do professor pelo fracasso escolar;

(H)

caréncia de propostas

temas repetitivos; formacgdes sem novidade;

falta de diversidade nos cursos; falta de oferta de formacéo e de cursos;

M

problemas pessoais; satde do professor; insatisfacdo profissional;
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falta de acompanhamento para o trabalho em sala de aula; falta de avaliagéo do

. curso;
aspectos diversos

cursos que enfocam as reformas educacionais; formag&o continuada para carreira
no magistério ou pontuacao;

falta de vinculo profissional efetivo do professor;

(J) resp. em branco Respostas em branco;

(L) conteudos e préticas irrelevantes; contetidos néo referentes a educacéo;

propostas ineficazes quando a proposta é distante da realidade; impossibilidade de aplicacdo préatica

em sala de aula; ndo atendimento das demandas expressas pelos professores;

quando o curso é ineficaz;

Quadro 4 - Quadro de categorias e indicadores de fatores que desmotivam os professores a participar de
acOes de formagéo continuada.

Geralmente as desmotivagdes refletem um quadro de frustragfes e de experiéncias
formativas negativas que, em sua maioria ndo surtiram efeito sobre as praticas profissionais. No
quadro de desmotivacdes (acima descrito) a forma com que se tém concretizado as agdes de
formacéo continuada nos municipios aparece com muita evidéncia: auséncia de identificacdo das
necessidades formativas dos professores, turmas grandes, privilégio de formagdes com pouco
tempo de duragdo, pouca ou nenhuma infra-estrutura (local, recursos, horério, entre outros
fatores) para a efetivacdo das mesmas, demasiada preocupacdo com os resultados dela sobre a
aprendizagem dos alunos.

Outros apontamentos desmotivadores evidenciam as criticas que realizam sobre as
formagdes que desconsideram o saber que os professores possuem, suas experiéncias
profissionais e de vida, como na historica pratica em que o formador toma a palavra do inicio ao
fim. Essas praticas que colocam o professor como “tabula rasa” ou ainda que os responsabilizam
por todo o fracasso escolar, tendem a surtir o efeito oposto: os professores além de nao
incorporarem o discurso em suas atividades educativas ainda se mostram aversivos as mudancas.

Um aspecto revelador de praticas homogeneizadoras no &mbito da formacdo continua,
refere-se a repeticdo de temas ou assuntos e a primazia de abordagens meramente teoricas das

dificuldades dos professores e das suas participacdes nas formagdes. Essa inadequacdo reflete a
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inexisténcia de propostas que atendam as necessidades dos professores, como explicita a
categoria “propostas ineficazes”, colocando em dlvida, a propria validade das a¢Bes formativas.

Com base nos indicadores expressos nas diferentes categorias, pode-se afirmar a
existéncia de um descaso com a formacdo continuada, que inviabiliza a reflexdo sobre este
aspecto formativo importante, além de colaborar para a manutencéo de idéias que acreditam que
essa formacdo é dispensavel, e que a formac&o inicial é suficiente para formar os professores para
a pratica profissional — ainda que parte desse discurso defenda reformulagdes na formacao inicial.

A categoria “aspectos diversos” oferece elementos que problematizam a situacdo da
formagéo continuada no que se refere aos limites da sua agdo no &mbito pessoal e profissional do
professor, assim como enfatizam as restri¢des institucionais no que se refere ao acompanhamento
das atividades na escola e da pratica de avaliar as formacdes, sejam essas contratadas ou néo.

O aparecimento do item reformas educacionais como elemento que desmotiva o0s
professores a fazer formacao continuada € contraditério com as incidéncias tematicas anteriores.
Entretanto, entendemos essa disparidade que os professores estdo manifestando quanto as
orientacdes voltadas as teorias pedagogicas e aos méetodos de ensino, uma vez que tém oscilado
muito na Ultima década, tanto do ponto de vista de orientagfes ministeriais para um modelo
nacional comum, como também em fungdo de mudancas politico-governamentais e de gestdo no
interior dos 6rgdos normativos em geral.

Outro aspecto relevante que merece destaque na categoria “aspectos diversos” refere-se a
auséncia de vinculo efetivo dos professores na rede em que atuam, um problema bastante comum
também na rede estadual de ensino e que tem repercutido negativamente Nnos insumos
educacionais. Os professores ndo se sentem motivados a realizar formagéo continuada porque sua
condicédo de trabalho, saléario e vinculo empregaticio ficam inalterados com essas formacfes. As
situacbes que regulam o trabalho dos professores, principalmente as de carater econémico,
constituem-se em variaveis importantes a serem levadas em conta em politicas de formagéo
continuada. Torna-se quase um dever premiar o professor em termos de vantagens salariais se se
quiser que ele se aprimore e se prepare para enfrentar as mudancas que estdo ocorrendo na
educacéo.

Na tabela a seguir apresentamos os cruzamentos dos elementos desmotivadores de busca

por acGes formativas com tipo de formacéo realizada pelos professores entrevistados.
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De acordo com a tabela, vé-se que a categoria “propostas ineficazes” possui 0 maior
namero de respostas (172) o que reafirma a ineficiéncia das SEM na geréncia da formacéao
segundo a opinido de parte considerdvel dos professores. Ela também é o principal elemento
desmotivador da busca por formagéo continuada, 0 que prova que os professores almejam que
as formacdes sejam eficientes no atendimento dos problemas que as escolas vivenciam e que,
de algum modo, possibilitem que os professores desdobrem em agfes, a formagdo que
realizou. Proporcionalmente essa categoria obteve entre 14% e 19% das respostas dos
professores graduados, sendo mais frequente entre os especialistas no ensino das séries
iniciais do EF.

O segundo elemento que desmotiva os professores a fazer formacao continuada refere-
se as “condic0es fisicas e temporais”, ja que em sua maioria, a decisdo sobre horario, tempo
de duragdo, local e época para realizagdo sdo definidas em fungdo da disponibilidade dos
formadores e viabilizadas pelos gestores. Essa pratica tem desagradado porque privilegia
periodos em que € exigido maior esforgo laboral dos professores, como finais de semestre
letivo. Inclui nesse rol de desmotivacdes, a pratica de realizar formagdes em periodos
concomitantes, o que faz com que os professores escolham a formagéo que melhor se adequa
a sua condicdo de tempo ao invés daquela que realmente eles necessitam.

Ocupa a terceira posigdo de classificacdo a categoria “separacdo entre teoria e pratica”,
exceto para os professores que cursaram Normal Superior, para 0s quais essa categoria ocupa
a 22 posicgdo. Para a grande maioria dos professores, o “despreparo do formador” e a “caréncia
de propostas” sdo aspectos igualmente desmotivadores.

Na 42 posicdo para a maioria dos docentes encontram-se a categoria “despreparo do
formador” que se refere as contratacdes mal sucedidas de formadores que ndo envolvem os
professores como participantes e que muitas vezes banalizam situagdes ou as tornam utopicas,
e a “caréncia de propostas” referente a auséncia de méo de obra qualificada nesse setor, bem
como da pertinéncia e diversidade das tematicas, que, regra geral, tende a se repetir. Para 0s
licenciados essa categoria ocupam a 22 posicao.

As categorias com menor incidéncia de respostas segundo a formagéo dos professores
foram “aspectos diversos”, “desinteresse do professor” e “desvalorizacéo do professor”, todas
com mais de 50 incidéncias. Na tabela a seguir, temos 0 cruzamento desses elementos

desmotivadores com o tempo de atuacdo profissional docente.
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De acordo com a tabela anterior, as “propostas ineficazes”, as “condigdes fisicas e
temporais”, a “separacdo entre teoria e pratica” e a “caréncia de propostas” sdo as categorias
que mais obtiveram incidéncia de respostas, havendo, contudo, uma disting&o no que se refere
a ordem prioritaria em fungéo do tempo em que atuam na docéncia.

No que se refere a ineficacia das propostas de formacédo, é relevante notar que a
mesma e perceptivel para 1\4 dos professores com menos de 5 anos e para 1\5 dos docentes
que possuem de 5 a 10 anos de experiéncia como professor. E o elemento que mais desmotiva
os professores com até 20 anos de experiéncia profissional docente a fazer formacéo
continuada.

As “condic0es fisicas e temporais”, reveladoras de praticas decisorias centralizadoras
da gestdo local, é o segundo elemento desmotivador manifestado pelos docentes com até 10
anos, no que se refere a busca de formacao continuada, sendo muito incidente também para 0s
professores que possuem de 11 a 20 anos de magistério. Ao lado dessa categoria em termos
proporcionais, a “caréncia de propostas” de formacao € destacada com muita incidéncia entre
os professores com até 10 anos e também para os que possuem de 21 a 25 anos. Os primeiros,
provavelmente, esperam alguma formacdo inovadora, mais dindmica e prética, diferente das
préticas dos cursos de formagdo inicial de professores. Os professores mais experientes, por
terem participado de muitos cursos ao longo da carreira, afirmam que as formagdes séo
repetitivas e sem novidades para eles, o que demonstra a necessidade de se planejar formacdes
diferenciadas para os docentes em fungdo da experiéncia que possuem. O planejamento de
acdes formativas viabilizadas por professores experientes € de grande valia para diminuir
entre esses 0 grau de desmotivagao.

Por outro lado, nota-se que os professores em fim de carreira (com mais de 20 anos)
creditam significativa importancia a interacdo entre teoria e pratica na formagdo continuada,
uma vez que a “separacdo entre teoria e pratica” é apontada como o elemento que mais
desmotiva esses docentes nas a¢fes formativas. O estabelecimento de relacdes entre a teoria e
0 conhecimento pratico e de fundamentar as discussdes nas formacGes, assim como suas
praticas € uma necessidade para os professores, pois, como se V&, a categoria supracitada é
ainda o 3° elemento desmotivador para os professores iniciantes e para 0s que possuem de 11
a 15 anos na docéncia.

Como se vé, o “despreparo do formador” também obteve alta incidéncia entre os
respondentes. E o terceiro elemento mais apontado entre os professores com até 15 anos de
magistério e 0 2° para 0s que possuem de 16 a 20 anos. Se considerarmos que a maioria das

formacdes sdo “terceirizadas”, vemos que as criticas: palestra cansativa, desconhecimento da
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realidade, e condugdo do curso, referem-se aos profissionais das assessorias ou aos
professores especialistas e\ou universitarios e a fragilidade teérica do discurso, o que atenta
para uma mudanga ndo apenas no modo de desempenhar a formagéo e o estabelecimento de
relagBes mais pontuais, mas para uma revisdo da propria formacéo dos formadores.

A “desvalorizagdo do professor”, *“desinteresse do professor”, “condicGes
institucionais” e “recursos financeiros” sdo pontuadas com menor incidéncia entre 0s
professores com até 20 anos. Para os professores com mais de 25 anos de experiéncia, esses
topicos ndo sdo relevantes ou nao interferem na busca por formag&o continuada.

Para finalizar esse item, apresentamos a seguir o cruzamento entre as modalidades de
formac&o oferecidas pelas SEM ou apoiadas por elas com as categorias de desmotivacdes dos
professores, de modo a elucidar que hd uma urgéncia na mudanca desse quadro, e que em
grande parte, essa mudanca pode ser efetivada via SEM.
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Gréfico 11 - Nimero de elementos desmotivadores por tempo de atuacdo profissional.
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O problema mais aparente do quadro de desmotivagdes para com agdes de curta
duragdo, como palestras, workshop, cursos de até 8h reside, respectivamente, na 1)
transmissdo unilateral de conhecimento do palestrante a platéia; na falta de 2) condi¢Bes
fisicas e temporais, especialmente relacionada ao local inapropriado para a reunido de grandes
aglomerados de pessoas e a repeticdo dos temas tratados; e na 3) centralidade da teoria no
discurso em detrimento da pratica profissional do professor.

As condic0es fisicas e temporais, especificamente relacionadas ao periodo de trabalho
dos professores e as atividades concomitantes as outras atribuicGes do professor, ou seja, a
escolha de horérios e periodos inapropriados que privilegiam a disposi¢do dos formadores e
ndo dos professores cursistas (que sdo 0s maiores interessados) constitui o principal motivo
que os docentes alegam desmotiva-los a fazer cursos de formagdo continuada de 20h a 60h.
Isso porque essas modalidades de formacdo exigem uma seqliéncia presencial maior e uma
participacdo mais assidua do docente que s6 pode ser efetivada com a disponibilidade de
horario, tempo para estudo prévio ao curso e vontade\ estimulo para fazer a formacéo. Esses
elementos sdo incompativeis com formagdes que se realizam ao final dos semestres letivos,
especialmente do 2° semestre, onde além das aulas, os professores tém de atender pais, fazer
reunides finais com pais, coordenadores, gestores de escola, repensar meios de avaliagdo que
se destinam as situagOes dos alunos, entregar papeletas, organizar festas finais, escolher livros
didaticos, enfim, tém de dar conta de fechar o calendario letivo com o maximo de sucesso.

As formagfes em momentos em que a escola vive um turbilhdo de acontecimentos
devem ser no minimo cautelosas. Qualquer formagdo que ndo otimize o trabalho corre o risco
de ser vista como mais uma tarefa, mais uma obrigagdo da qual tudo que desejam é livrar-se o
quanto antes. A formacdo continuada ndo pode ser algo penoso, por isso a estratégia do
planejamento, a consulta aos professores e o ajustamento as necessidades sdo fundamentais
para o interesse em se fazer formacao continuada.

Além do interesse, 0 aspecto “despreparo do formador” toma destaque nos
apontamentos referentes as formacdes em cursos de 20h a 60h, sendo ainda o segundo
elemento que desmotiva os docentes a fazer formacdo com mais de 60h, o que comprova a
necessidade de revisdo da gestdo nesse setor, da construcdo de parametros de avaliagdo das
praticas formativas e das propostas, bem como da capacidade de ajustes que focam as
realidades das escolas.

A supervalorizagdo da teoria desdobrada na categoria ‘“separacdo entre teoria e
pratica” expressa que os professores ou ndao possuem uma dificuldade de compreensdo com

relacdo aos fundamentos da formacdo que participam — em funcdo do pouco tempo destinado
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a compreensdo, pois privilegia-se formagdes de curta duragdo — ou pelo modo de conducéo do
formador. Outras hipdteses que podem estar relacionadas é o desinteresse dos professores
com as questdes tedricas e a auséncia de preocupacdo dos formadores em atentar para essa
importante etapa do processo de formagéo.

Estas inferéncias acerca do modo de conducdo da formagao, certamente entrelagam-se
com os apontamentos da categoria “despreparo dos formadores” — tema considerado tabu no
eixo da formacédo continuada.

De um modo geral, 0s apontamentos sdo representativos de situagdes recorrentes na
maioria das municipalidades brasileiras. A necessidade de mudar esse quadro é urgente.
Longe de um cepticismo, alguns caminhos tem-se trilhado a comecar pela identificacdo das
areas emergenciais, que esperamos ser de alguma valia as politicas publicas e aos interessados

no campo da formacao de professores.

6.5 A guisa de conclus&o

Para promover a formacao continuada a um status no qual as praticas formativas sejam
coadunadas com os principios de um planejamento estratégico, é necessario que ocorra um
avanco tanto no nivel do controle da elaboragdo das propostas, quanto do desenvolvimento e
dos resultados. Nesse sentido, a anélise de necessidades nos parece contribuir para a busca de
definicdo de indicadores de qualidade nesse setor. Um primeiro passo nesse sentido foi dado,
entretanto a garantia de um padrdo efetivo de qualidade requer definicdo de critérios
universais, com expansdo de pesquisas que evidenciem outras realidades e naturezas das
acOes de formagdo continuada.



[ Apresentacao,
analise e discussao
dos dados dos
gestores



Apresentacdo, analise e discussdo dos dados dos gestores 152

Nesse capitulo, apresentamos e analisamos os dados coletados junto aos gestores (e\ou
responsaveis) do setor de Educagdo dos municipios que compdem a regido pesquisada.

Como ja destacado no Capitulo 4, os dados de que dispomos foram coletados a partir
de entrevistas semi-estruturadas. Para garantir o anonimato dos respondentes, optamos por
uma andlise geral a partir de 4 (quatro) categorias: perfil do gestor, dados sobre os
professores, dados sobre a gestdo da formagdo continuada e concepgdo de formagdo

continuada, as quais foram extraidas a partir do roteiro de entrevista (ver anexo 2).

7.1 Perfil do gestor

Para tracar o perfil do gestor dos sistemas municipais, consideramos 0s aspectos
relativos ao género, nivel e curso de formagdo, tempo de experiéncia profissional e funcéo

desempenhada na educagéo.

7.1.1 Género

Enquanto em setores importantes da economia e da politica a maioria dos cargos de
gestdo sdo ocupados por homens, na Educacdo cada vez mais se afirma um campo onde as
mulheres possuem maior presenca de atuacdo. Os dados da nossa pesquisa confirmam esta
tendéncia ao constatar que a maioria dos municipios da pesquisa sdo geridos por mulheres.

Apenas 0s municipios de Matdo, Nova Europa e Américo Brasiliense sdo geridos por homens.

7.1.2 Formagéo

A maioria dos gestores possui alguma formacéo voltada para o campo da Educacéo,

especificamente, a formacado de professores, como se vé a partir do gréafico abaixo:
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O Pedagogia

B Matematica

O Ciéncias Bioldgicas

O Ciéncias Sociais

W Histéria

O Filosofia

m Ciéncias

Gréfico 12 - Formacéo dos gestores por curso de graduacao

Todos os gestores possuem curso superior e 2 cursaram pés-graduacdo, um com 2
especializacdes (Metodologia e Pratica das Ciéncias e Solos e Meio Ambiente) e o outro fez
Mestrado em Educacdo Escolar. E acentuada a variagdo quanto ao tipo de curso de formagéo
inicial.

A maioria dos gestores possui formacdo em Ciéncias Humanas (6), sendo que desses,
3 possui o curso de Pedagogia®. Ha 3 gestores que cursaram Matematica e 2 que possuem
formac&o na area das Ciéncias Naturais, sendo 1 deles formado também em Pedagogia. Com
exce¢do dos que possuem o curso de Pedagogia, vé-se uma auséncia de especialistas em
gestdo mesmo em nivel de pés-graduacéo.

Nenhum gestor é recém formado. O ultimo a se formar — também o mais jovem em

termos de idade — atua profissionalmente ha 5 anos e ocupa o cargo ha menos de 1 ano.

7.1.3 Experiéncia na Educagéo

A maioria dos gestores possui experiéncia profissional na Educacdo, seja na docéncia
da educacéo bésica, seja na gestdo de unidade escolar, na funcéo de diretor ou vice diretor de
escola, ou ainda no cargo de coordenagdo pedagdgica. Apenas um gestor ndo possui

experiéncia profissional alguma na Educacéo, como aponta o gréafico a seguir:

* Todos 0s gestores que possuem o curso de pedagogia, o fizeram como segunda formagao, sendo o principal
objetivo a habilitagdo para concorrer a cargos publicos de gestdo de unidade escolar.
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O diretor de escola

M vice diretor de escola

O coordenador de escola

O docente da educagéo

basica

W docente do ensino superior

O gestor de SEM

B nenhum

Gréfico 13 - Experiéncia profissional segundo cargos ocupados.
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Dos que possuem experiéncia profissional na Educacdo, todos ja atuaram como

professor de escola, nos niveis do ensino Fundamental e\ou Médio da educacéo bésica. H4 3

gestores que ja ocuparam a fungdo de gestor de SEM, sendo 1 no mesmo municipio, 1 em

outro Estado e 1 em outra cidade.

No que se refere a experiéncia, 0s gestores apresentam uma varia¢do no tempo em que

exerceram algum cargo na educacéo. O gréafico a seguir apresenta o tempo total que cada

gestor atua na Educacdo, inclusive no presente cargo:
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Gréfico 14 - Tempo de atuacao profissional dos gestores em anos, na educacéao.



Apresentacdo, analise e discussdo dos dados dos gestores 155

A importancia de se conhecer a experiéncia profissional e a formacdo dos gestores
relaciona-se ao fato de que esses elementos podem ser considerados como indicadores de
dificuldades que os profissionais encontram no desempenho de suas fungdes.

Embora ndo conste nos graficos anteriores, € interessante destacar que paralelamente
ao exercicio do cargo de gestor da educagcdo no municipio, 2 gestores afirmaram desempenhar
a funcdo docente na Educacdo Basica (e um deles também na gestdo de escola), sendo que 1
também leciona no Ensino Superior. E perceptivel, portanto, o acimulo de tarefas desses
profissionais, o que é preocupante tendo em vista as demandas que os sistemas de uma forma
geral apresentam, ou seja, administrar sistemas educacionais ndo é uma tarefa simples, a qual
se pode praticar em horas vagas.

Em virtude dos problemas que as escolas em geral apresentam — em parte refletidas
nos apontamentos de necessidades de formacéo dos professores — a nosso ver € fundamental
que o gestor da educacdo de um municipio se ocupe integralmente na busca da melhoria da
rede de ensino. Essa condicdo de trabalho nos parece imprescindivel para os ideais

democréticos da Educacéo.

7.1.4 Fungdes desempenhadas anterior & gestdo da Educac@o Municipal

No que se refere as fungdes desempenhadas anteriormente & ocupacdo do cargo de
gestor da Educacdo, notamos que apenas um gestor ndo apresenta experiéncia profissional
alguma na area de educacdo, a ndo ser por meio do cargo atual.

Um aspecto que merece destaque € o fato do exercicio do mesmo cargo ndo requerer
formacdo especifica; trata-se de um cargo politico cujo titular € nomeado por meio de
indicagdo do lider do governo local (municipal). A nosso ver, tal expediente ndo corresponde
a altura e a responsabilidade que se trata da funcdo de um dirigente de toda a Educacdo
municipal, responsavel, em grande parte pela execucdo das politicas educacionais que se
consolidam nas escolas. E ainda, esse profissional que na grande maioria das vezes, decide o
que sera e 0 que nao sera feito no campo da formagao continuada dos professores. Portanto, o
gestor da Educacdo municipal desempenha uma funcdo chave no sistema, uma vez que

responde a organizacdo, manutencdo e desenvolvimento deste.
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7.2 Opinides sobre os professores

7.2.1 Carga horéaria

Os gestores foram indagados relativamente no que se refere ao salario e a carga
horéria de trabalho do professor na rede municipal. Segundo eles, na maioria dos municipios
(5), o professor atuante no 1° ciclo do Ensino Fundamental trabalha 30h por semana. Em um
municipio (de pequeno porte) os professores trabalham 25h por semana e em outro 24h. Um

municipio (de médio porte) os professores devem cumprir uma carga horéaria de 170h no més.

7.2.2 Salario

De um modo geral, os gestores ndo souberam nos informar com preciséo o salario dos
professores. Com base nos dados fornecidos por 4 (quatro) gestores o salario do professor das
séries iniciais nos municipios varia de R$ 800,00 (oitocentos) a R$ 1.200 (mil e duzentos)
reais, o que corresponde a 2 ou pouco mais de 3 sal&rios minimos.

Entre um municipio de pequeno porte e outro de médio, o salario do professor sofre
variagdes em funcdo da sua formag&o (curso médio de Magistério ou superior: Pedagogia ou
Normal Superior) e do nivel de formagdo (cursos de pés-graduacéo), chamado de evolugédo
funcional salarial — prevista no Plano de Carreira e Valorizacdo do Magistério desses
municipios.

Entretanto, na grande maioria inexiste essa distingdo, o que se traduz na caréncia de
incentivo para buscar aperfeicoamento profissional. Apesar disso, sdo poucos 0s professores
que ndo dispde de formacdo em nivel superior (apenas 21 professores), conforme dados da
tabela 9 apresentada no capitulo anterior.

A distincdo salarial entre 0s municipios existe porque o pais ndo possui um piso
salarial para os profissionais do magistério. Estudos apontam que a auséncia desse indicador é
um complicador para tragar parametros internacionais (SINISCALCO, 2003).

Ha necessidade de pesquisas que comparem salarios dos professores nas

municipalidades e nas regides, ja que além do salario ser um fator de peso nas despesas



Apresentacdo, analise e discussdo dos dados dos gestores 157

educacionais e possuir um impacto importante na qualidade do ensino, é também um fator
decisorio para a permanéncia na profissdo (SINISCALCO, 2003).

De um modo geral, pode-se afirmar que h4 uma relagdo entre nivel de ensino e salério
do professor, sendo que os mais baixos se relacionam com os niveis elementares da
escolarizagdo — uma forma bastante cruel de desvalorizacdo dos professores que atuam nos
anos iniciais da educacéo basica no pais. Esse fator parece ser decisivo para que profissionais
com niveis mais elevados de formagdo saiam do sistema de educacdo basica. Se o nivel de
formacdo dos docentes exerce insumos qualitativos no ensino, nota-se uma necessidade de
redimensionar Planos de Carreira e de apoiar iniciativas de busca por aperfeicoamento nos

niveis de pds-graduacéo de forma efetiva®.

7.3 Sobre a gestdo da formacao continuada

A gestdo da formacéo continuada nos municipios ainda € um tema candente. H4 uma
perceptivel dificuldade em compreendé-la como um elemento integrante da busca pela
melhoria da qualidade na educacdo, ainda que haja um consenso — no ambito do discurso — de
que ela é importante e necessaria para os professores e de que “[...] deve proporcionar
atualizacdo, aprofundamento dos conhecimentos profissionais e o desenvolvimento da
capacidade de reflexdo sobre o trabalho educativo [...]” (BRASIL, 1999, p.131).

De acordo com os dados vé-se que nem todos os municipios oferecem atividades ou
programa de formacdo continuada aos professores. Na maioria deles (6) a formacéo
continuada se desenvolve de forma parcial no ambito das Secretarias de Educacdo dos
municipios. Nos casos em que as SEM realizam alguma formac&o, ela geralmente ocorre nos
espacos das unidades escolares ou em espacos comunitarios, ja que apenas 2 apresentam
estrutura fisica na sede da Secretaria de Educacao para esse fim.

Além das ja conhecidas formas de se processar as formacGes (palestras, cursos e
outros eventos) 0s gestores apontam que procuram inteirar-se de atividades que outros
municipios da regido (tendencialmente os maiores) desenvolvem, seja por meio das
universidades na promogdo de palestras e outros eventos cientificos em geral ou mini cursos,

seja pelas formacgdes oferecidas pelas Delegacias Regionais de Ensino ou Oficinas

% Ao contrario disso temos visto professores exonerarem-se do cargo de docente nos sistemas de ensinam que se
vinculam para poder continuar estudando, especialmente em cursos de pds-graduacéo stricto senso, nos quais 0s
horérios destinados as aulas sdo diurnos, requerendo dispensas semanalmente do trabalho.
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Pedagdgicas, no ambito da Secretaria de Educacdo do Estado’® de Sdo Paulo, ou seja,
utilizam-se das formagOes direcionadas aos professores da esfera estadual de ensino do
Estado* como meio de fazer cumprir suas obrigacdes legais no que se refere ao oferecimento
de condi¢Bes minimas para a formacao aos professores.

O grafico a seguir mostra as principais formas que 0s gestores municipais tém

encontrado para viabilizar formagao continuada para os professores:

O contratagdo de assessoria

M contratacdo de profissionais

O equipe ou profissional da SEM

O convénio com SEE

W convénio com universidade

Gréfico 15 - Formas de viabilizar formacédo continuada nos municipios.

A precéria estrutura de Secretaria (ou Departamento) da maioria dos municipios € um
fator de deciséo para a terceirizagdo da formagdo continuada, com a contratacdo de empresas
de Assessoria Pedagdgica ou de profissionais liberais como, por exemplo, professores
universitarios e especialistas em geral.

A manutencdo de uma equipe de formagdo e\ou de outros cargos para realizar um
trabalho efetivo de acompanhamento das praticas docentes é dispendiosa e, por isso, 0s
municipios pequenos ndo dispdem de tal equipe. Este fato compromete muito a avaliacdo que
os professores fazem sobre o acompanhamento das praticas profissionais apds agOes
formativas.

Dos municipios que realizam formagdo no &mbito das municipalidades vé-se que
apenas 4 dispdem de algum recurso humano no seio das SEM para a formacéo continua dos

professores da rede, sendo ainda que desses, 3 apresentam equipe ou profissional que

%0 Os gestores utilizavam o termo “Estado” quando se referiam as formacdes vinculadas as Delegacias Regionais
de Ensino - SEE.

* Das formacdes vinculadas ao sistema estadual de ensino, foram citados por 4 gestores o curso “Letra e Vida”,
sendo que um deles ainda referiu-se ao curso “Teia do Saber”.
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efetivam praticas de formacéo junto aos professores e em um deles, a funcdo do profissional é
administrar as contratacGes na area.

Apenas 3 gestores citaram o Horario de Trabalho Pedagdgico Coletivo (HTPC) como
um momento utilizado para realizacdo da formacdo continuada no municipio, 0 que nos
permite inferir que esse ndo tem sido considerado como um momento em que se processam
acOes de formacdo na escola, seja porque ndo sdo praticadas de uma forma efetiva, seja
porque a autonomia das unidades escolares ndo permite um controle efetivo dos dirigentes

sobre as praticas que ocorrem no HTPC.

7.3.1 Conteudos formativos

No ambito dos contetdos privilegiados nessas a¢bes de formacao continuada, nota-se
que a énfase recai sobre os contetdos curriculares, onde destaca-se a Lingua Portuguesa — que
foi mencionada por todos os gestores, sendo que 4 deles pontuaram especificamente o
trabalho com: alfabetizacdo (4 mengdes), literatura, (1 mengdo), leitura (1), escrita (1),
interpretacdo de textos (1). No que se refere ao emprego de metodologias nessa area, um citou
um curso voltado & “Contagdo de Historias” e um citou o uso de um método de alfabetizacéo
difundido na regido para atender criancas com dificuldades de aprendizagem*2.

O conteudo de Matematica foi citado por 3 gestores, enquanto que o conteido de
Geografia e Histdria foi citado apenas 1 vez . O contetdo de Ciéncias ndo foi mencionado.

A disciplina de Artes foi foco de formacéo para 2 municipios, sendo que em 1 foi
trabalhado musica e no outro, pintura em tela e tecido, e 0 uso da sucata e do jornal.

Dois gestores citaram ter contratado profissionais especialistas para o campo da
Educacdo Fisica, sendo que 1 deles citou o uso de atividades lidicas e o outro exercicios
fisicos.

Outras areas foram citadas: inclusdo (1 gestor) e informatica (1 gestor). N&o foi
especificado se as formagdes enfatizaram mais conteddos ou mais metodologias e qual(is)

tipo(s) de material(is) ou técnica(s) foram utilizadas.

*2 Trata-se do “Método da Boquinha”.
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De uma forma geral, o que se pode notar é que os campos mais enfocados na formacéo
dos professores referem-se aqueles mais cobrados pela avaliagio externa®, refletindo ainda a

predominancia entre os gestores quanto a escolha da formacéo a ser realizada nos municipios.

7.3.2 Critérios de formacao e avaliacdo da formacéo continuada

Os critérios para desenvolver formagdo continuada séo variados entre 0s municipios,
chegando a ser inexistentes em alguns deles. Para uma melhor visualizacao dos elementos que
sdo considerados pelos gestores para propiciar a formagdo continuada aos professores,

elencamos 5 categorias, as quais elucidamos abaixo, seguida dos indicadores que as

compdem.
CitacOes Categoria Indicadores
2 Financeiro Caréncia de recursos do municipio
Baixo custo
2 Multiplicacdo | Representagdo docente por escola
da formacéo Reproducdo da formagao
Problemas sem solucdes
2 Necessidades Falta de professor especialista para a area
Resultados dos alunos de 42 série
Regulacédo do Dados de avaliacdo do MEC
4 sistema Aprovacdo da proposta da equipe
Coeréncia das necessidades dos professores com as
necessidades dos alunos
2 N&o existe Programacéo do formador
Depende da oportunidade

Quadro 5 - Critérios para formacao continuada na visdo dos gestores.

* Estamos nos referindo a0 SAEB — Sistema de Avaliacdo da Educagdo Bésica — que analisa (por amostragem
proporcional ao Estado) o nivel de aprendizagem dos alunos do ultimo ano de cada Ciclo. Constitui-se numa
avaliacdo de sistema que também busca variaveis que interferem no desempenho escolar dos alunos.
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Os gestores tém uma concepgdo normativa bastante acentuada sobre a formagéo
continuada. A maioria das categorias elencadas, formuladas a partir das falas dos gestores,
volta-se & concretizacdo de objetivos institucionais, ou seja, das exigéncias de funcionamento
das instituigdes ou sistemas.

Os critérios de busca de desenvolvimento de formacéo continuada refletem o lugar que
0s sujeitos ocupam no sistema educacional. Assim, o vinculo e a funcdo que exercem 0s
gestores faz com que a maioria deles busque viabilizacdo de agdes que lhes apresente
melhores resultados para fazer cumprir 0s objetivos dos sistemas.

A estrutura de Secretaria Municipal de Educacdo, especificamente da gestdo da
formac&o continuada é relativamente nova, pois acompanha o processo de municipalizagdo do
ensino. Nota-se, contudo, um movimento retrogrado a reforma que fere os principios de
autonomia e flexibilidade da proposta de municipalizacdo e denuncia a incapacidade
financeira da maioria dos municipios, ndo apenas em decorréncia do vinculo (conveniado)
que efetivam junto aos 6rgéos da Secretaria de Educacgdo Estadual, mas também pela auséncia
que os dirigentes das SEM apresentam na definicdo de critérios para desenvolver formacdes
condizentes com suas realidades.

Além disso, nota-se uma visdo gerencial na formag&o continuada, que historicamente
tem-se demonstrado como um modelo ineficaz: a formagdo da “multiplicagéo dos peixes”, ou
formacéo por representatividade — que € um meio de cortar custos — cujo aproveitamento é
muito pequeno em termos qualitativos. E um tipo de formagc&o que privilegia o material em
detrimento do recurso humano. Sua limitacéo é bastante evidente.

Do ponto de vista estrutural, percebe-se a relacdo entre esses critérios e 0 modo de
avaliacdo das formacdes existentes nos municipios, uma vez que as praticas avaliativas,
quando existentes, privilegiam o resultado que a formag&o oferece. Mediante as informagdes
dadas pelos gestores, 4 categorias caracterizam a avaliagdo das a¢des da formacdo continuada
dos professores entre as SEM, as quais sdo apresentadas seguidas da frequéncia (n) em que
aparecem.

A construcdo dessas categorias se deu pelos indicadores também dispostos a seguir, e

revelam a fragilidade da formacéo continuada em termos praticos e consensuais.
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Categoria Indicadores n

Multiplicacdo da formagéo
Resultados da formacao
Aplicacdo em sala de aula
Préatica Projetos dos professores
Mudanga de postura ou comportamento do professor* 10
Dialogo com professor

Fala dos professores*
Aproveitamento da formagao

Relatério de acompanhamento
Metddica | Observacdo 3
Questionario ao final da formagéo
Sistémica | Resultados do SAEB 2

Cumprimento das reformas no municipio

Opcional A critério do formador 2

Acompanhamento do formador

Quadro 6 - Avaliacdo da formacéao continuada do professor.

*indicador citado duas vezes.

Essa avaliacdo é, de modo geral, obtida pelo trabalho que o professor executa
individualmente no ato do planejamento e também junto aos alunos, especificamente sobre os
rendimentos que esses apresentam nas avaliagdes institucionais.

H& sempre a expectativa, por parte do gestor, de que o professor mudara sua préatica
apo6s a formacdo — uma visdo ingénua se considerarmos que a mudanca da pratica esta
intimamente relacionada com a aprendizagem significativa (GARCIA, 1998), o que implica
interesse e motivagao que se relacionam as necessidades formativas dos docentes.

Essa expectativa, contudo, direciona uma pratica “mascarada” de incorporar 0s
docentes nas formacGes. O fato de os professores registrarem em propostas, projetos ou
relatorios, principios das formagdes ndo se traduz numa incorporagdo significativa nas
praticas educativas, ja que essa atitude € esperada a titulo de cumprimento das exigéncias
superiores. Os proprios professores afirmam, na sua maioria, que a mudanga sobre suas
praticas é parcial.

Para se efetivar avaliacbes que oferecam de fato resultados condizentes & formacéo

realizada, faz-se necessario que os objetivos do planejamento das a¢Bes formativas estejam
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vinculados ao atendimento de necessidades, que haja um planejamento verdadeiramente
eficaz e intrinsecamente voltado as necessidades reais das escolas, dos docentes, dos
municipios — 0 que se mostrou ou precério ou inexistente no contexto pesquisado.

A discrepancia entre objetivos e prioridades a alcangar e problemas a resolver, tém
distanciado planejamento e acéo, objetivos e resultados, e refor¢cado nossa convicgdo de que a
gestdo municipal da educacdo para ser eficiente e otimizada tendendo a buscar continuamente
a diminuigdo dessa distancia pelo fortalecimento dos principios da gestdo democratica. Uma
formacdo que almeja alguma eficdcia junto aos docentes ndo pode ser “escolhida em
cardapio”. A delimitacdo de critérios e a participagdo dos docentes parece ser uma valvula de
apoio em sentido reciproco para professores e gestores.

Outros fatores apresentam-se como fruto da auséncia de planejamento estratégico na
gestdo da formacdo continuada dos professores nos municipios pesquisados, como a
frequiéncia dos docentes em agdes de formagé&o continuada, a regularidade dessas formagdes
e 0 periodo em que elas ocorrem.

No que se refere & freqiiéncia, os gestores alegam que a mesma é alta porque é feito
um controle no tocante a assiduidade e a certificagdo por parte das SEM, pois ambas possuem
reflexos na gratificacio anual®, na pontuacdo (que possibilita a escolha de melhores
condicdes de trabalho para o professor, como o periodo, faixa etaria dos alunos e escola) e na
avaliagdo do desempenho do professor®.

O critério de regularidade esta relacionado ao oferecimento das Delegacias de Ensino
(DEs) de para os municipios que realizam o que os gestores da educacdo municipal
denominam de “parceria ou convénio com o Estado”. Para 0s municipios que contratam
profissionais ou assessorias, o critério de regularidade se assenta na oferta e na agenda dos
formadores — sdo esses os fatores definidores de carga horéaria e periodo de realizacdo, na
grande maioria das vezes.

De uma forma geral, os municipios ndo possuem uma agdo continua de formagdo dos
professores; apenas 1 (um) municipio de pequeno porte apresenta reunides quinzenais de
formacéo, os demais sdo carentes de planejamento nesse sentido. Dois municipios de médio
porte que possuem equipe de formagdo na SEM realizam formagdes mais duradouras durante
o0 decorrer do ano letivo, sendo que em um deles essas formagdes ocorrem de forma paralela

ou alternada.

* Referente ao rateio ou divisio da sobra dos rendimentos do FUNDEF — Fundo de Desenvolvimento da
Educacdo Fundamental, prética realizada por um municipio junto aos professores efetivos.

** Medida administrativa prevista na Resolugdo n3 de 1997 que fixa diretrizes para o Plano de Carreira e
Remuneragdo do Magistério e, oficializada em um municipio pesquisado.
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No que se refere ao horério de realizacdo das formacdes, pelas falas dos gestores, nota-
se que, dos municipios que oferecem formagdo continuada com alguma regularidade s&o
privilegiados o horario noturno nos municipios de pequeno porte e o diurno nos municipios de
médio porte. Essa constatagdo nos permite inferir que, nas a¢des contratuais, séo privilegiados
0s municipios de médio porte, ja& que estes oferecem maiores beneficios em termos de
credibilidade na formagéo que oferecem (“pacotes”) e de rendimentos (financeiros) — ja que
possuem maior numero de docentes vinculados a rede e, portanto, maiores possibilidades de
realizar mais formagGes. Em contrapartida, nos municipios de pequeno porte, 0s recursos para
esse fim sdo mais escassos e limitados, sendo também reduzido o numero de docentes e as
possibilidades de retorno, ja que esses municipios ou convocam toda a rede ou “reproduzem”

a formacéo para os demais.

7.3.3 Dificuldades na gestdo da formacgéo continuada

Os gestores apresentam dificuldades diversas no manejo da formag&o continuada nos
municipios. Essas dificuldades se relacionam tanto com a infra-estrutura que possuem quanto
com o0 modo como desempenham a gestdo da educagdo municipal.

Em 50% dos municipios pesquisados o gestor conta com algum recurso humano de
apoio para desenvolver ou buscar formacédo para os professores, enquanto que nos demais, o
gestor, praticamente, € o Unico responsavel por todas as acGes nessa e nas demais areas de
responsabilidade do setor educacional no municipio.

No quadro a seguir apresentamos as principais queixas que 0s gestores apontam como

dificuldades com a formac&o continuada dos professores.
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Infra-

estrutura Dificuldades elencadas

* 0 tempo que a rede demora para responder as mudangas propostas pela SEM

* resisténcia dos professores em fazer formagdo em outras areas que ndo somente a que
ministram e de fazer com que percebam que a formacdo cultural ampla é necessaria e

possui que a certificacdo € o menos importante

* conscientizar os professores que as formagfes ndo precisam ser necessariamente

(re)aplicaveis em sala de aula

* incentivar e motivar os professores vinculados ao Estado que prestam servigo ao

municipio para participar das formacdes da SEM

* avaliacdo do desempenho do professor (que tem peso na progressdo funcional do
professor)

nao * formagdo dos professores e historica inexisténcia de um projeto sistematizado de

possui capacitacdo

* encontrar formacOes (contratuais) para os campos da Historia e da Geografia

* desinteresse dos alunos, progressao continuada, pais desinteressados, ECA.

Quadro 7 - Dificuldades de gestores da educagdo municipal com a formagdo continuada dos
professores do 1° ciclo do EF.

Nos municipios em que a infra-estrutura é limitada, 0s gestores apresentam
dificuldades em precisar os problemas que se relacionam com o manejo da formagéo
continuada, o que se vincula diretamente a distancia entre a gestdo do sistema e o
acompanhamento junto a rede (as escolas, o trabalho docente), justificando, portanto, as
respostas generalistas. Eles apontam aspectos que ultrapassam o0 ambito da gestdo da
formacdo continuada no municipio, e transferem o problema para a formagéo inicial dos
professores, aos alunos (e conseqientemente a familia, no que se refere a significacdo da
escolaridade e a desmotivacéo pelos estudos) e as politicas educacionais (reformas e Leis).

Entre os municipios que possuem alguma infra-estrutura humana de apoio nas SEM,
as dificuldades apontadas pelos gestores se relacionam diretamente aos professores, ao

trabalho e tempo de assimilacéo e ao desempenho da formagé&o.




Apresentacdo, analise e discussdo dos dados dos gestores 166

Os gestores que possuem alguma infra-estrutura de SEM, tém a percepgdo de que 0s
docentes sdo resistentes as mudancas, desejosos de obter “receitas” e desmotivados em
participar das formagdes e que transferem, em grande parte, aos professores o fracasso ou
ineficicia das agBes formativas. Curiosamente esses gestores ndo possuem especialidade
formativa alguma para a gestdo de setores educacionais (ndo sdo pedagogos), apesar de a
maioria possuir experiéncia profissional na gestdo de unidades escolares (e outros ainda na
gestdo de outro setor).

Nossa percepcédo € a de que ainda predomina entre os gestores o modelo tradicional de
gestdo, desempenhado sob a centralidade decisoria de poder e mando. Na ordem burocrética
desse modelo (compartimentalizacdo de setores e atividades — proprios da administracdo —
para obter rigor e maior produtividade das agdes) cabe aos demais o dever de saber executar
bem e apresentar bons resultados.

Entretanto, a mudanga paradigmaética tem afetado as formas de desempenhar e de
elaborar as acbes. A Unica certeza que parece Se instaurar na gestdo de sistemas,
especialmente no setor publico, é a necessidade de abandonar modelos burocraticos e
individualizados de trabalho e adotar formas cooperativas e democréticas, j4 que uma das
causas do fracasso da implementacdo de reformas ou proposicdes politicas esta na falta de
flexibilizag&o (ou rigidez), que ndo permite participacdo e adaptabilidade dos sujeitos. Esses
quesitos sdo essenciais em situacdes de mudanca (KLIKSBERG, 1997) ou momentos de
transi¢cdo (TEDESCO, 2004).

De acordo com os principios modernos da geréncia publica (KLIKSBERG, 1997), o
estreitamento entre o planejamento e a agdo, a negociacdo e a habilidade de estabelecer
relagdes potencializa a conversdao de uma estrutura piramidal para efetivar o planejamento
estratégico.

Essa nova proposicdo de gestdo tende a facilitar as disfuncBes percebidas pelos
dirigentes, potencializar a qualidade do sistema e aumentar o nivel de satisfacdo dos
participantes e usuarios (no caso, os professores). A forma de desempenhar a gestdo da
formacdo continuada sob a agenda estratégica de identificacdo de necessidades, de problemas
emergentes e criticos € uma competéncia a ser conquistada na gestdo do setor publico
educacional.

Aspectos como participacdo, envolvimento e interesse, nos parece ser resultado da
criacdo de condicOes favoraveis a satisfacdo das acdes formativas, a adaptacdo e efetivacdo
das reformas para uma mudanga em contexto. Trata-se de transferir a ancora da onipoténcia

(ainda centralizada na figura do gestor da educacdo do municipio) para a valorizacdo dos
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profissionais, motivando-os a participacéo, a inovacéo e a aplicacdo de novos conhecimentos
e técnicas.

As dificuldades na gestdo da formagédo continuada junto aos professores no que diz
respeito a “resisténcia”, “ndo conscientizagdo”, “desmotivacdo” dos docentes reflete a
incapacidade de se estabelecer conversas periddicas com os profissionais, de aproximar-se e
conhecer os problemas que os professores enfrentam no dia-a-dia da sala de aula, nas
unidades escolares, no ambito das relagdes entre os pares e com a comunidade, de participar
mais, de acompanhar a implantagdo de mudancas e reformas, de observar e avaliar as medidas
e a validacdo das mesmas no contexto municipal.

Outro desafio que se apresenta aos lideres de organizagdes de sistemas educacionais
refere-se a conservacdo e a manutencdo dos profissionais qualificados (com oferecimento de
melhores salarios, a altura de outros profissionais com igual qualificacdo), o oferecimento de
beneficios para aqueles que atuam em regides afastadas e em condicdes de risco, bem como o
aproveitamento dessa qualificacdo para efetivar praticas formativas dirigidas junto aos demais
profissionais da rede.

A parceria com as universidades também se faz um indicador valido para qualificar o
quadro de docentes. As acBes formativas baseadas em andlise de necessidades sdo ainda
favordveis na diminuicdo das dificuldades de gerir a formacdo nos municipios quando se
consegue a abertura das escolas sob a colaboragdo dos profissionais para o desenvolvimento
de pesquisa-acdo ou pesquisa colaborativa ou quando se disponibiliza a rede para efetivar
projetos de extenséo.

De todo modo, as dificuldades tendem a ser diminutas quando a dedicagdo é efetiva,
0s objetivos sdo previamente definidos, o envolvimento é conjunto e a operacionalizacéo
baseia-se no atendimento das necessidades reais, quer seja dos sujeitos envolvidos, quer seja

das instituicoes.

7.4 Concepcao de formagdo continuada dos gestores

A exposicao sobre a concepcdo de formagdo continuada dos gestores é marcada pela
importancia e justificativa que atribuem a mesma no contexto macro social e também no setor

educacional dos municipios aos quais estdo vinculados.
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Os elementos que s&o informados pelos gestores apresentam a dificuldade que
possuem no manejo da formacdo continuada e também na qualificacdo das situaches
formativas nos municipios. Na andlise das falas, nota-se 2 (duas) principais categorias
representativas da concepcéo dos gestores: a obrigatoriedade legal da formagéo continuada e a
discrepancia em termos formativos e de atuacéo profissional do professor, segundo apresenta

0 quadro a seguir:

Categorias Indicador Concepcéo

obrigatoriedade exigéncia legal Faz parte da profisséo

Professor ndo domina os conhecimentos minimos
formacao inicial necessarios ao desempenho da funcéo docente

discrepancia

Professores ndo atendem as reformas educacionais ou
competéncia as diretrizes da SEM

profissional

Professores ndo respondem as expectativas sociais

Quadro 8 - Concepcéo dos gestores sobre a formacéo continuada de professores.

Os gestores sdo conscientes da necessidade imposta pela LDB (BRASIL, 1996) no que
se refere as exigéncias de oferecimento da formacdo continuada aos professores. Entretanto
ndo ha evidéncias de que entendem a formagdo continuada como algo direcionado ao
atendimento das necessidades dos docentes.

Hé& a percepgdo de que o0s gestores vém o0s professores como executores de tarefas,
profissionais a servigo da regulacdo de objetivos institucionais. Nota-se que, para eles, a
existéncia do suposto fato de uma formacéao precéria que limita a atuacdo e a competéncia do
professor faz-se o principal motivo que os levam a ter de cumprir com mais essa tarefa: a de
oferecer uma formacéo que “capacite” os professores. Os indicadores estdo relacionados com

objetivos ou funcdes que atribuem as a¢des de formacédo continuada.
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n Funcéo

Reflexdo

atualizacdo™

continuidade ou complementagdo da formag&o inicial

suporte ou apoio ao trabalho do professor

O BN B Y ] SN

adequacao do professor as exigéncias

[EEN

desenvolvimento de competéncias

modificacdo de posturas

Quadro 9 - Freqgiiéncia (n) e funcdo da formacéo continuada de professores.

* além do termo atualizagcdo, também foram citados: aperfeicoamento,
reciclagem, formag&o ou estudo continuado.

De um modo geral, a visdo dos gestores € a de que a formagdo continuada deve
adequar o professor as normas e regulamentos do sistema. N&o se percebe a formacéo
continuada como um momento de troca desses agentes e de adequacdes dentro dos limites das
necessidades que apresentam.

O aperfeicoamento profissional continuado, entendido nos termos da Lei, tem-se
traduzido em praticas reguladoras do trabalho docente, que sobrepujam o cumprimento de
diretrizes no sentido de uma cultura formativa que prima pela autonomia profissional e pela
co-participacdo nos processos da atuacao docente.

A negligéncia quanto ao desenvolvimento de a¢Ges de formagéo continuada reflete em
acOes ineficientes que ndo correspondem as necessidades manifestadas pelos principais
interessados (os professores), agravadas no desperdicio dos recursos ou gastos desnecessarios,
normalmente mal aplicados dentro de limitagcbes orcamentarias e que afetam a avaliagdo que
se faz sobre a politica desempenhada de um modo geral, principalmente do envolvimento e
comprometimento da gestao do setor no desempenho da funcéo.

A reversdo desse quadro pode ser viabilizada com a elaboragdo de programas de
gestdo baseados no mapeamento do quadro educacional geral e desdobrado em subareas de
necessidades de atuacdo previamente identificadas, dando-se prioridade as de carater
emergencial, ainda que os resultados para essas ndo se mostrem imediatos.

Nesse contexto, a capacidade de identificacdo de necessidades e de formulacdo de

estratégias de formacdo continuada articulados e participativos, sdo urgentes na gestdo da
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educacdo dos municipios pesquisados, pois, pelo nosso levantamento, eles mostraram-se

alheios a maioria das necessidades exibidas pelos professores.

7.5 A guisa de conclus3o sobre as necessidades dos sistemas

Ha especificidades na gestdo educacional publica, notadamente no planejamento, que
ndo se qualifica pelo seguimento de padrGes da administracdo publica, e menos ainda, pelos
da administracdo privada. Percebe-se uma preocupacdo com a conformidade politica e o
predominio da Idgica de gestdo por metas ou objetivos que privilegiam o desenvolvimento de
acOes laborais mais relevantes para os objetivos da organizagdo ou sistema e ndo no
aperfeicoamento qualitativo do processo educacional.

Entretanto, para o atendimento minimo de um planejamento dos sistemas publicos
educacionais, a gestdo por objetivos ndo nos parece de todo descartivel. Ao contrario, o
modelo traz contribuigdes para 0 manejo das acdes mais relevantes referentes ao atendimento
das necessidades institucionais, mas apresenta limitagdes ao se fechar no cumprimento das
legalizagOes e no distanciamento das especificidades do sistema. Isso porque, no nosso
entender, os sistemas educacionais organizados devem ter claro que eles proprios possuem
objetivos singulares que caracterizam suas especificidades e que, em fungdo deles, se faz
necessaria a realizacdo de adaptacfes no &mbito do planejamento e da acdo que possibilite o
alcance de metas que atendam tanto a estrutura macro do sistema (regimentos superiores, leis,
prestacdo de contas, etc) como a estrutura micro da rede (necessidades das UE, dos docentes,
da comunidade local).

Apesar de alguns gestores se mostrarem aparentemente proximos a esse tipo de gestéo,
nota-se que, em termos praticos, h4 uma hierarquizacdo de metas e objetivos a serem
alcangados e a prevaléncia da organizacdo geral do sistema ou do atendimento dos objetivos
institucionais, o que posiciona em um nivel inferior de prioridade, os insumos qualitativos que
a rede publica de ensino demanda, dentre eles, as necessidades de formacdo continuada
expressas pelos professores.

A gestdo por objetivos parece apresentar melhores desempenhos em sistemas
democraticos, onde todo o corpo de envolvidos controla as prioridades.

Para o pleno alcance de metas institucionais, nos parece que o trabalho a ser

desempenhado nos sistemas frente & formacdo continuada dos professores, deve priorizar as
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necessidades de formacéo dos docentes, cujas agdes excluem a possibilidade de quadros de
professores “representantes” de campos e areas de necessidades de formagdo, ou modelos
transmissivos e multiplicadores — 0 que exige, necessariamente, préticas de reformas no
ambito da estrutura administrativa da Educacéo nos municipios (departamentos e SEM).

O sucesso ou fracasso da implementacdo de a¢Oes de formagdo continuada, ou ainda
de reformas educacionais em geral, parece apontar como elementos determinantes, a
competéncia e o comprometimento dos envolvidos na efetivacdo em bases realistas e no
conhecimento do alcance e das consequéncias da viabilizagdo dessas acOes, ja que o alcance
das agdes tem-se mostrado uma forma de constatar a ineficiéncia de um setor.

Assim, um planejamento, ainda que incipiente de ac¢des formativas faz-se requisito
qualitativo de primordial importancia na gestdo da formag&o continuada.

A mudanca no estabelecimento de critérios para ocupagdo do cargo de gestor desses
sistemas parece ser uma medida pertinente das a¢des de formacdo continuada nos municipios
e necessarias para uma definicdo de perfil desse profissional. Os dados de que dispomos, néo
permite apontar um perfil do gestor dos sistemas publicos, ja que as caracteristicas em termos
de experiéncia profissional, formagdo sdo muito variaveis.

No que se refere & gestdo da formacédo continuada, vale ressaltar ainda que é urgente a
criagdo de uma cultura de realizacdo de processos seletivos inteligentes (em se tratando de
contratagcOes ou terceirizacdo da agdo formativa), bem como de estimular a participagéo
efetiva dos profissionais do ensino. Municipalidades que apresentam maiores limitagdes
orcamentarias, como é o caso da maioria dos municipios de pequeno porte da pesquisa,
precisam se empenhar em oferecer condi¢des estruturais minimas como infra-estrutura
adequada (local, horéario, material) e valorizacdo das participacfes (aumento salarial
progressivo previsto em Plano de Carreira) como um impulso a busca de melhores
desempenhos e motivagao dos professores.

Para os fins a que nos propomos neste trabalho, encaminhamos para sua finalizacéo,

expondo, nas proximas paginas, nossas conclusdes.
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Para finalizar o presente estudo, apresentaremos 0s principais resultados da nossa
investigacdo e, também, algumas interpretagdes prospectivas que eles nos possibilitaram em
termos de levantamento de necessidades para a formagdo continuada. Precisamente, nos
ateremos aos tragos mais gerais revelados pela pesquisa e que podem ser considerados férteis

para alguns questionamentos.

8.1 Conclusoes gerais

No que se refere aos temas de formagédo apontados pelos professores, pode-se afirmar
que eles sdo reveladores de auséncias e também deficiéncias da formacédo inicial, pois €
bastante amplo o leque de necessidades destacadas. Essa amplitude revela, ainda, a
dificuldade em se definir precisamente 0s pontos mais criticos e emergentes, uma vez que
muitos deles sdo fundamentais e quase elementares e outros de muita complexidade. Desta
maneira, torna-se dificil, sendo contraditorio, pensar-se numa formacgdo continuada porque
néo se sabe bem aquilo que ela continua; o qualificativo “continuada”,como se vé, perderia o
significado.

De todo modo, as indicagdes tematicas feitas pelos professores, por meio do
levantamento de necessidades formativas, apontam para 3 aspectos fundamentais da formacéo
inicial e continuada de professores:

1- a necessidade dos cursos de formacdo inicial de professores refletir mais
profundamente sobre seus curriculos e, assim, implementar inovag¢fes que incorporem novas
visdes de mundo e de paradigmas mais integradores que ndo separem mecanicamente o
conhecimento da natureza do conhecimento das pessoas e da sociedade. Ou seja, um curriculo
que seja mais contextualizado e menos rigidamente formalizado;

2- a extrema urgéncia de se iniciar uma cultura, principalmente no setor das politicas
publicas, de valorizacdo e de sistematizacdo da formacdo permanente dos professores que
atuam no Ensino Fundamental;

3- Como coroléario do segundo item, a necessidade de se desenvolver metodologias de
planejamento estratégico para a implementacdo de acles sistémicas sobre a formacdo

continuada.
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Esses apontamentos, certamente, direcionam-se ao campo pratico das acgbes dos
envolvidos em processos de formacéo de professores, e evidenciam uma forte demanda para
se efetivar mudancas na forma de estruturar, processar, avaliar e refletir sobre as formagdes.

Pelo desenvolvimento de nosso estudo, constatamos que os estudos sobre
necessidades de formacao de professores no Brasil sdo exiguos e isso nos limitou em
termos da construcdo de um quadro comparativo entre a realidade brasileira e outras
realidades mundiais. Além disso, na metodologia do trabalho, os cruzamentos de dados
efetuados se constituiram em uma tarefa dificil, j& que ndo tinhamos pardmetros nacionais no
levantamento de dados dessa natureza e, portanto, ndo dispinhamos de modelos e opgdes de
estruturacdo e analise. Contudo, convencidos ficamos de que a opgdo metodologica
quantitativa e a base de dados obtida sdo potenciais na expansdo de (outros) estudos e
cruzamentos com enfoque nas necessidades formativas.

N&o obstante, pudemos perceber, a partir dos estudos sobre o levantamento e analise
de necessidades (RODRIGUES e ESTEVES, 1993, ESTEVES, 2002; ESTRELA, 1998), que
elas aparecem mutéveis e férteis em processos de averiguagdo sobre situacBes laborais,
didaticas, pedagdgicas e formativas. Assim como sdo freqlientemente reveladoras de
dificuldades e insatisfacbes profissionais, elas também apresentam regularidades no que se
refere a funcéo docente, as influéncias do meio e aos problemas no processo de formag&o.

O conjunto de dados que conseguimos obter e estruturar por meio de tratamentos
estatisticos ainda nos permite muitos flancos de investigacdo - evidentemente ndo tratados
neste trabalho porque ndo estavam em seus objetivos - entre 0s quais:

1- comparacdo entre as necessidades formativas dos professores por municipio e a
indicacdo de politicas direcionadas ao atendimento dessas necessidades;

2-comparagdo entre as dificuldades dos gestores por municipio e as necessidades
formativas dos docentes, a fim de encontrar pontos especificos e conflitantes entre a
expectativa ou desejo e a oferta;

3- comparacdo entre 0s municipios no que se refere a infra-estrutura das agdes de
formacdo continuada, bem como de condicdes de trabalho dos professores nos quesitos:
salario, carga horéria de trabalho, condi¢cBes materiais e humanas das escolas;

4- comparagao entre 0s municipios acerca das expectativas dos professores para com

as acdes de formacdo continuada, bem como o nivel de satisfacdo que possuem sobre elas.
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8.2 Dos resultados aos apontamentos praticos

Considerando o cenario precario sobre o objeto investigado e reconhecendo a
necessidade que se coloca de ampliagdo desse quadro e também dos estudos sobre a formagéo
continuada dos professores (ANDRE, 1999), queremos, ainda que modestamente, pontuar
algumas sugestdes que consideramos importantes para se proceder melhorias nas condigdes e
na forma de se efetivar a¢fes formativas junto aos professores.

A recorréncia tematica exibida pelos docentes aponta para o universo da sala de aula,
do ensino de conteudos, das dificuldades que encontram frente as aprendizagens dos alunos,
enquanto a fala dos gestores condiciona a formacéo continuada a otimizagéo do sistema, aos
resultados das avaliagdes de rendimento escolar do aluno e & aplicagdo das reformas pelos
professores. Embora todos os itens sejam relevantes ha, a nosso ver, de ambos os lados, uma
dificuldade de percepgéo do papel da formagéo continuada como propulsora de ‘competéncias
profissionais’ que ndo se restringem ao plano da sala de aula e ao atendimento de sucessivas
reformas; essas manifestacdes sdo reveladoras de uma concepcdo das praticas formativas
arraigadas aos modelos pragmaticos e utilitaristas.

Essa percepgéo de um papel mais comprometido com o desenvolvimento profissional
evoca a necessidade de haver um comprometimento maior, também, com formac&o inicial de
professores, tanto para aproximar os formandos a realidade de trabalho nas escolas, quanto de
vé-la, de fato, como uma bagagem fundamental, em termos de conteido e de modelo
formativo, que o futuro professor carregard durante sua atuacao profissional. Como se sabe
hoje, devido a estudos recentes, os conhecimentos adquiridos no curso de formagéo inicial
juntamente com o exercicio profissional constituem a base da aprendizagem da docéncia.

Com base nos dados tematicos apresentados pelos professores, consideramos entdo
apropriado realizar duas considerac@es sobre o curriculo de formagdo inicial dos docentes do
1° ciclo do Ensino Fundamental : 1- as disciplinas de conteido, metodologia e pratica de
Lingua Portuguesa, Matematica, Ciéncias e Estudos Sociais precisam oferecer bagagem de
conhecimento minimo necessario ao ensino, assim como também, faz-se necessario haver
nesses cursos, alguma disciplina destinada aos fundamentos da educagdo, principais reformas
educacionais e as teorias pedagdgicas; 2- as disciplinas pedagogicas, em especial a disciplina
de estagio supervisionado e a de didatica se destacam em termos de serem parceiras na
necessaria tarefa de aproximacdo entre a formacdo e o campo de atuacdo profissional dos

professores.
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No que se refere & formagdo continuada, é evidente que, diante das exigéncias atuais
que incide diretamente sobre o trabalho docente, esta tende a passar por significativas
reestruturagdes no dominio da atuacéo pratica, e cujas necessidades reclamam por melhores
desempenhos nos termos do planejamento, do processo e da avaliagdo, como j& destacamos
no Capitulo 6.

Para tanto, é fundamental que as agdes de formagdo continuada se desvinculem do
modelo de tipo ‘pacote’, guiado pelo modelo transmissivo e pelo paradigma do déficit, que
muito pouco tem contribuido para a efetivacdo de mudangas no trabalho realizado pelo
professor.

Um aspecto relevante que merece comentarios no ambito da formacdo continuada,
refere-se a valorizagdo do modelo de formador especialista externo, demonstrada pelas falas
dos gestores e, com menor incidéncia, no quadro de motivagdes dos professores, referentes a
qualidade ou competéncia do formador. Esse tipo de assessoria, que tem tomado cada vez
mais espago no campo da formag&o continuada de docentes, possui vantagens e desvantagens
que devem ser medidas e (re)avaliadas pelos sistemas em funcdo das suas necessidades. Além
disso, a tendéncia de aperfeicoamento de professores no &mbito das redes municipais,
especialmente em programas de pds-graduacdo, tem apontado para o aproveitamento desses
profissionais na composicdo de quadros formativos das redes que se vinculam, com as
devidas gratificacOes. Essa estratégia, ndo apenas incentiva o aperfeicoamento profissional
continuo dos professores (para além das atividades de formacdo das SEM) como contribui
para um sistema de trabalho unificado em rede e para a manutengdo de profissionais
altamente qualificados.

Momentos bastante propicios para socializar conhecimentos dessa natureza, podem ser
viabilizados pelos HTPCs, especialmente quando as necessidades demandam pouco tempo de
formacdo e cuja abrangéncia se limita ao atendimento de especificidades da UE em contexto.

No quadro mais geral da formagdo, a assessoria de formadores externos parece
apresentar melhores contribuicdes quando se tratar de programas educativos especiais sob
acOes participativas conjuntas com os profissionais da rede, bem como em municipalidades
onde a amplitude do sistema e das demandas administrativas exigidas aos gestores, 0s
impossibilitam de atuar pedagogicamente junto a rede.

A adesdo de assessores ao quadro do funcionalismo publico do setor educacional €
outra opcao, com o diferencial de que exige desses profissionais uma formagéo polivalente,
uma atuacdo efetiva junto as UE, capacidade de diagnostico e competéncia de relacGes e

articulacdes entre as instancias do sistema. Paralelo ao aparente beneficio encontra-se o risco
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de criar uma funcgdo técnica, aumentar os gastos com funciondrio e inviabilizar o aparato
pedagdgico continuo frente a&s demandas dos professores e as situagdes emergentes das
escolas.

O atendimento mais efetivo e promotor €, sem duvida, proporcionado por formagdes
que focalizam o exercicio da pratica docente e que aumenta a busca de conhecimentos
formativos proprios do campo da atuagdo profissional, e portanto, das necessidades de
formacéo que os professores apontam.

Os professores tém demonstrado grande interesse em investir em sua formagao e em
suas praticas profissionais. Pelo menos € assim que interpretamos o fato de grande maioria
dos professores apresentarem aspectos favoraveis relacionados ao ensino, as praticas
educativas junto aos alunos e ao interesse pela continuidade nos estudos no plano das
motivacdes.

Entretanto, mudancas na estrutura e nas praticas de formacdo sdo apresentadas pelos
professores nas queixas que compdem o quadro de desmotivagdes. Livremente apontadas,
elas se relacionam diretamente com as condi¢des fisicas e temporais, propostas ineficazes e
separacdo entre o discurso cientifico e a préatica profissional, que denunciam a distancia entre
necessidades formativas, planejamento e oferta.

De um modo geral vé-se que (des)motivacbes e necessidades apresentam
convergéncia de apontamentos, que reafirmam a validade e efetividade de pesquisas de

analise de necessidades.

8.3 Algumas proposicoes

A partir dos dados de que dispomos sobre as necessidades de formagdo docente, nossa
proposicdo para se proceder a andlise de necessidades de formacdo continuada junto aos
docentes, atuantes no 1° ciclo do EF é a seguinte:

1- tematizar as necessidades de formacdo por meio de levantamento junto aos
docentes.

2- analisar as necessidades em funcdo de objetivos (institucionais, profissionais,

pessoais);
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3- estruturar e definir conjuntamente as modalidades formativas (cursos, palestras,
grupos de estudo, troca de experiéncias, semindrios, oficinas ou workshop) em funcdo dos
temas requeridos, privilegiando sempre os de carater mais emergente;

4- acompanhar, refletir e avaliar as acGes de formagdo em fungdo dos objetivos
definidos;

5- apoiar e reorientar as praticas profissionais apds as a¢des formativas.

Outros aspectos também constituem elementos importantes a serem considerados no
planejamento de formacOes continuas, baseadas em analise de necessidades, como por
exemplo, identificar a concentracdo da necessidade, campo do conhecimento a que o tema se
vincula, ciclo de ensino ou nivel escolar em que o professor atua, idade e nivel de
aprendizagem dos alunos, tempo de exercicio profissional docente, tempo, disponibilidade e
interesse para a formagdo por parte dos envolvidos (formadores, professores e demais
agentes)

Esses apontamentos incidem sobre a concepgdo de que a formagdo continuada néo se
resume a um conjunto de atividades esporadicas, escolhidas aleatoriamente; nem ao menos
devem ser consideradas como atividades de ensino. Ao contrario, a formagdo continuada se
traduz em momentos importantes do desenvolvimento profissional e cuja funcdo esta em
possibilitar ao professor, avangos na sua pratica profissional ou melhorias no modo de

desempenhar sua funcgéo.

8.4 Consideracdes finais

Para 0 avanco do presente estudo, consideramos importante que se prossigam
investigacOes sobre a origem e o tipo de saber que os professores necessitam em acdes de
formac&o continuada. Esta parece ser uma contribuicdo bastante significativa para a analise de
necessidades formativas enquanto campo de conhecimento, haja vista que a identificacdo
tematica permite analises inferenciais, porém ndo generalizdveis no que se refere aos
elementos desencadeadores dessas necessidades. No que se refere a investigagdo, nos parece
importante destacar que a partir da categorizacdo de necessidades intrinsecas e extrinsecas
seja ainda necessario clarificar as origens das necessidades de formagao que compdem ambos
0s blocos, bem como os elementos “flutuantes” que perpassam e tornam as necessidades

mutaveis.
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Essas consideracOes certamente expdem nossa intencionalidade de continuar a
investigar neste campo e a desenvolver pesquisas futuras que oferecam bases solidas para se
(re)pensar e propor formacéo de professores no Brasil e a dar as contribui¢des que os estudos

quantitativos possuem para evidenciar e delinear caminhos de qualificar situagdes educativas .
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ANEXO B

Roteiro de entrevista aos gestores municipais do setor de Educagéo

Nome do entrevistado:

Municipio:
1- H& quanto tempo Sr(a) atua no cargo? E na educacgao?
2- Onde atuou antes de exercer o cargo?
3- Qual sua formacéo?
4- Qual o salario do professor atuante no 1° ciclo do Ensino Fundamental no seu
municipio?
5- Qual a carga horéria de trabalho do professor deste nivel de ensino?
6- Qual sua concepgéo de formagéo continuada?
7- Como se processa a formagéo continuada no seu municipio?
e Estrutura
» Modalidades privilegiadas
» Conteldos
» Regularidade quanto ao oferecimento
* Periodo de duragdo
» Freqléncia e aproveitamento dos professores nas formagoes
8- Quais os critérios para a estruturagdo (planejamento e execucdo) da formacgéo
continuada no seu municipio?
9- Existe alguma avaliagdo no municipio voltado ao aproveitamento dessas capacitagdes
a melhoria do trabalho docente? Se sim, como ela se processa?
10- Como se estrutura o plano de carreira docente no municipio? Quais incentivos e\ou
progressos funcionais possuem os professores no exercicio da formacéo continuada?
11- Quais as dificuldades o Sr(a) tem encontrado no manejo das suas intengdes e

possibilidades referente a formag&o continuada dos professores do seu municipio?



ANEXO C

Tabela. Numero e porcentagem de professores segundo modalidades de formacéo
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continuada oferecidas pela SE e nivel de influéncia dessa formacdo na pratica docente.

Mudangca na pratica docente

Modalidades totalmente parcialmente nenhuma em branco  Total

Palestra 24 8,3 239 82,4 25 86 2 07 290
Oficina\workshop 5 4,6 93 86,1 10 93 - 00 108
Curso até 8h 7 52 119 88,1 9 67 - 00 135
Curso de 8h a 20h 3 32 89 94,7 2 21 - 00 94
Curso de 20h a 60h 16 10,0 139 86,9 4 25 1 06 160
Curso com mais de 60h 6 5,9 95 93,1 - 00 1 1,0 102
Outras 5 8,6 51 87,9 2 34 - 00 58
Em branco - 0,0 2 100,0 - 00 - 00 2
Total 27 8,2 274 82,8 28 85 2 06 331
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ANEXO D

Tabela - Interferéncia da formacéo continuada na mudanca de pratica docente, segundo
professores, por municipio.

Nivel de mudanca

Total Parcial Nenhum N&o resposta  Total
Municipio n° % n° % n° % n° % n°
Américo Brasiliense 6 22,2 61 22,3 - - 1 50,0 68
Araraquara 4 14,8 82 29,9 19 67,9 - - 105
Boa Esperanga do Sul 1 3,7 31 11,3 1 3,6 - - 33
Matéo 2 7,4 39 14,2 3 10,7 1 50,0 45
Nova Europa 6 22,2 14 51 3 10,7 - - 23
Rincéo 7 25,9 13 4,7 - - - - 20
Santa Lucia 1 3,7 28 10,2 2 7,1 - - 31
Trabiju - - 6 2,2 - - - - 6

Total 27 82 2714 828 28 8,5 2 06 331
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