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RESUMO

YAMASHIRO, CARLA R.C. Necessidades Formativas dos Professores Estaduais de
Ciclo I do Ensino Fundamental de Presidente Prudente — SP. 2008. 176f. Dissertagao

(Mestrado) — UNESP, Faculdade de Ciéncias e Tecnologia — campus de Presidente Prudente,
2008.

Este trabalho esta vinculado a linha de pesquisa “Politica Publicas, Organizagdo Escolar ¢ Formagao
de Professores” e tem como preocupacdo investigar sobre as agdes de formag@o continua de
professores e as necessidades formativas docentes, elementos importantes para a construgdo de uma
identidade profissional critica e reflexiva. O problema em pauta nesta pesquisa ¢ como contemplar as
necessidades formativas docentes nos projetos de formagdo continua de professores, tendo em vista a
importancia da fung¢fo docente na construcdo de uma sociedade mais justa e democratica. Esta
pesquisa pretende, entdo, responder o seguinte questionamento: quais sdo as necessidades formativas
dos professores estaduais, do ciclo I do Ensino Fundamental, do municipio de Presidente Prudente,
quando levamos em considera¢do os outros aspectos envolvidos no desenvolvimento profissional
docente, além da formagdo técnica-pedagdgica, isto é: as suas condigdes sdcio-econdmicas, a sua
formagio profissional, as suas condi¢des de trabalho e as suas expectativas sobre a fun¢do docente ¢ a
formagdo continua? Tem-se, portanto, como objetivo geral contribuir com a area de formagdo continua
de professores, considerando a analise de necessidades formativas docentes e, como objetivos
especificos, em primeiro lugar, investigar as necessidades formativas dos professores citados, a partir
da caracterizagdo das suas condigdes socio-econdmicas, da sua formagio cultural e profissional, das
suas condi¢cdes de trabalho e das suas expectativas sobre a fungido docente e sobre a formagio continua
de professores; em segundo lugar, analisar as necessidades formativas desses profissionais, segundo
uma concep¢do de formagdo continua de professores que articula o processo de formagdo e
profissionalizacdo dos docentes no ambiente de trabalho e, finalmente, oferecer indicadores para a
planificacdo de futuros projetos de formacgdo continua. Para alcangar esses objetivos, desenvolvemos
esta pesquisa de carater quanti-qualitativo, cujos procedimentos metodoldgicos foram o estudo
bibliografico e a aplicagdo de um questionario para setenta e dois professores. Os principais
referenciais tedricos para a elaborag@o desta pesquisa foram: Tedesco e Singer que discutem o sentido
da educagdo escolar na atualidade; Pérez Gomez, Tardif e Lessard e Rolddo que abordam as
caracteristicas especificas da fungio docente; Imbernon que trata da formagdo de professores enquanto
desenvolvimento profissional e Rodrigues e Esteves que apresentam um aporte tedrico sobre a area
destinada a analise das necessidades formativas dos professores. Concluimos que a formacdo de
professores deve auxiliar no esclarecimento da func¢io docente a partir das caracteristicas artistica,
reflexiva, interativa e compdsita da docéncia e que a analise de necessidades formativas dos
professores € um recurso capaz de contribuir para o planejamento de projetos de formagdo continua de
professores mais apropriados a construgdo da identidade critica e reflexiva do docente. Para tanto, as
agdes de formagdo continua de professores devem ajustar-se as necessidades formativas docentes e
inserir-se nos seus contextos profissionais, de modo a contribuir, concomitantemente, para a sua
profissionalidade e a sua formacdo. A pesquisa possibilitou a elabora¢do de indicadores de
necessidades formativas dos professores pesquisados.

Palavras-chave: necessidades formativas de professores, formagdo continua de professores, fungio
docente, desenvolvimento profissional docente.
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ABSTRACT

YAMASHIRO, CARLA R. C.: Training needs of teachers of “Ciclo I” of the basic teaching cycle
in state schools in the city of Presidente Prudente, Sdo Paulo state, Brazil. 2008. 176f. Master’s
Dissertation — UNESP, Faculdade de Ciéncias e Tecnologia — campus of Presidente Prudente, 2008.

This work is related to the research area “Public Policies, School Organization and Teachers’
Training”. Its aim is to perform research about teachers’ continuous training projects and teachers’
training needs. Those are very important elements in the construction of a critical and thoughtful
teaching. The aim of this work is to study how to incorporate the teachers’ training needs in the
projects of teachers” continuous education taking into account the important role that teaching has in
the construction of a fairer and democratic society. This research intends to answer the following
question. Taking into account aspects, other than the technical-pedagogic, that take part in the
teachers” professional development, i.e., taking into account the teachers’ social-economic situation,
their professional training and work conditions as well as their expectations about teaching and
continuous training, what are the training needs of the teachers of the so-called “Ciclo I”” (First Stage)
of teaching in state schools in the city of Presidente Prudente, Sdo Paulo state, Brazil. Therefore, this
work has as its general aim. Therefore, this research has as its general aim to provide some
contribution to the area of teachers’ continuous training through the analysis of the teachers’ training
needs. As its more specific aim, this research is directed to finding out what those teachers’ training
needs are. The aims are reached through the characterization of the teachers’ social-economic
situation, their work conditions and their cultural and professional experience and training, and their
expectations about teaching and about teachers’ continuous training. Another aim is to analyse the
teachers” training needs according to a concept of teachers” continuous education that included the
teachers” professional formation and training in the work place. Finally, we intend to offer indices to
help planning future projects involving teachers’ continuous training. In order to reach the aims
proposed here we have developed the research through the quantitative-qualitative point of view. The
methodological procedure used were the reading of the bibliography related to the subject and the
application of a questionnaire to seventy two teachers. The main theoretical works used in the
preparation of this research were: Tedesco (2005) and Singer (1996) that discuss the meaning of
school education nowadays; Pérez Gomez (1995 a, 1995b), Tardif and Lessard (2007) and Roldao
(2002) that study the specific characteristics of the teaching job; Imbernén (2000) that studies
teachers’ training specifically towards their professional development; and Rodrigues and Esteves
(1993) that present a theoretical point of view about the research area related to the analysis of
teachers’ training needs. This work has reached the following conclusion: teachers’ training should
help to clarify the meaning of teaching taking into account the artistic, thoughtful, interacting and
complex (composita) characteristics of teaching. Also, the analysis of the teachers’ training needs is a
resource capable of contributing to the planning of projects of continuous training of teachers’ critical
and thoughtful nature. We have also concluded that in order to achieve this, any action taken towards
continuous training of teachers should be adjusted to the teachers’ training needs as well as insert itself
in their professional context in a way that they contribute to both their profession and training. The
research has enabled the definition of indices of the interviewed teachers’ training needs.

Key words: teachers’ training needs, teachers’ continuous training, teaching, teachers’ professional
development.



LISTA DE QUADROS
Quadro 1 - Propor¢ao de professores segundo a faiXa etaria ...........ccceeeveeveeierienrienieenreenneennes 90
Quadro 2 - Numero de professores segundo o sexo e a maior renda mensal da familia ......... 91
Quadro 3 — Proporgdo de professores quanto a auto-classificagdo social .........cccceeeeeeeeireennene 93
Quadro 4 — Propor¢do de professores segundo a escolaridade dos pais ........ccccceeeeeeeerieenenee. 94
Quadro 5 — Opinido dos professores quanto a classificacdo social de seus alunos .................. 95
Quadro 6 — Propor¢do de professores segundo o nimero de pessoas com as quais mora ....... 96
Quadro 7 - Proporg¢do de professores quanto a realizag¢do das atividades culturais ................. 99
Quadro 8 - Propor¢do de professores quanto a participagdo em associacdes ou
INSTITUIGOES. ..t ceveeetteetteeette ettt estee et e e etteeeeseestaeeseeessseesseeseseasssaessseesssaessssasseesssesssseessseessseenses 100
Quadro 9 — Proporgio de professores segundo o tempo de profissao..........cccceeveeeieeeveneennenns 104

Quadro 10 — Propor¢do de professores segundo o niimero de alunos atendidos na sala de

AULAL et b ettt ettt et e be et e st et et es 110
Quadro 11 — Proporg¢éo de professores quanto a atuacdo em mais de uma escola ................ 111
Quadro 12 — Numero de professores por horas semanais trabalhadas em sala de aula ......... 111

Quadro 13 — Propor¢do de professores segundo o numero de horas de trabalho pedagdgico
coletivo (HTPC) realizado pOr SEMANA..........cceeviieriieriieiieieeie ettt sae 112

Quadro 14 — Proporgdo de professores segundo o numero de horas de trabalho pedagdgico

livre (HTPL) realizado por SEMANA..........ccveervieierieriieieeieeieereesreesseeseessesssessaesseessesssesssessaens 113
Quadro 15 — Numero de indicagdes dos professores sobre o papel mais importante e menos
IMPOTLANTE dA ESCOLA.....uiiruieiieiieieeie ettt ettt ste e ebestbestaesree s e esbeesaesssesseesseessesssessaessnas 115
Quadro 16 - Opinido dos  professores a  respeito do papel do
PLOTESSOT ...ttt et ettt ettt et at e bt et en e eaeeeaeeshee bt e ateeseenseene e bt e beenbeennteeneenean 116

Quadro 17 — Opinido dos professores sobre a responsabilidade de avaliar o desempenho da
QOCRIICIA. ..ttt ettt et sttt et 119

Quadro 18 — Opinido dos professores quanto aos estimulos que contribuem para o éxito da
fOrMAGCAOD COMLIMUAL ......eeiiiiiiieitie et et ettt et ettt e et e et eeeebe e e s e e sabeeaaeseseeenreesnseeseseessseeenns 122

Quadro 19 — Opinido dos professores quanto a preferéncia do local onde deve ser realizada a
fOrMAGAO CONTIMUAL .......veiiiiiiiiiciiee et et e et e et e e e e bbe e e s ebeeeeabaeeetreeesannreas 122



X1

Quadro 20 - Manifestagdes dos professores quanto a organizagdo e execucdo dos cursos de
aperfeicoamento de PIrOfESSOTES. .......ocuuiiieiieiieiieieee ettt sttt ettt ettt st e e 123

Quadro 21 - Opini@o dos professores quanto aos pontos positivos das agdes de formagdo
CONtINUA JA VIVENCIAAAS. ...eeutiiiiiiiiiieie ettt ettt ettt ettt ettt e sbee bt et e et e eeesneenbeans 126

Quadro 22: Opinido dos professores quanto aos pontos negativos das a¢des de formacgio
CONtINUA JA VIVENCIAAAS. .. .cuviieiiiiiiiieie e cieetesttest et e et e st et e steesseesbeessestaesseesseesseessesssesssesenns 127

Quadro 23 - Freqiiéncia de contetidos das disciplinas apontados pelos professores como
NEeCeSSIAAdes TOIMALIVAS. .......iiiiiiiiiieiie ettt ettt et eetveesebeesebeesnseesaseesanaens 129

Quadro 24 - Freqiiéncia de contetidos de Matematica apontados pelos professores como
necessidades fOrMAtIVAS.........coveiririiiiieiiecic ettt e 130

Quadro 25 - Opinido dos professores a respeito dos conteudos de Matematica: freqiiéncia com
que sdo trabalhados, grau de importancia atribuido aos contetidos para a formagdo do aluno e
grau de dificuldade do professor ao desenvolver esses contetidos em sala de aula................ 132

Quadro 26 - Freqiiéncia de contetidos da Lingua Portuguesa apontados pelos professores
como necessidades fOrMAtIVAS..........ooviiiriiieieee et st 135

Quadro 27 - Opinido dos professores a respeito dos contetidos de Portugués: freqiiéncia com que
sdo trabalhados, grau de importéancia atribuido aos contetidos para formagao do aluno e grau
de dificuldade do professor ao desenvolver esses conteudos em sala de aula........................ 137

Quadro 28 - Freqiiéncia de conteudos de Geografia apontados pelos professores como
NECeSSIAAAES TOIMALIVAS......uiiiiiiciiieciie ettt ettt e ve e b e e eebeeeebeeeebeessseeseseessneens 144

Quadro 29 - Opinido dos professores a respeito dos contetidos de Geografia: freqiiéncia com
que sdo trabalhados, grau de importancia dos contetidos para formacdo do aluno e grau de
dificuldade do professor ao desenvolver esses conteudos em sala de aula...............c............. 146

Quadro 30 - Freqiiéncia de contetidos de Ciéncias apontados pelos professores como
NECeSSIAAAES TOIMALIVAS.....c.viiiiiiiiiieiie ettt ettt e e ve e eb e e eeve e eebeesebeesaseesaseesaneens 148

Quadro 31 - Opinido dos professores a respeito dos conteudos de Ciéncias: freqiiéncia com
que sdo trabalhados, grau de importancia dos contetidos para formagdo do aluno e grau de
dificuldade do professor ao desenvolver esses conteudos em sala de aula............................. 149

Quadro 32 - Freqiiéncia de conteudos de Histéria apontados pelos professores como
NecesSidades FOrMAtIVAS. .......c.oiui ittt e se e see e 153

Quadro 33 - Opinido dos professores a respeito dos conteudos de Historia: freqiiéncia com
que sdo trabalhados, grau de importancia dos contetidos para formacdo do aluno e grau de
dificuldade do professor ao desenvolver esses conteudos em sala de aula............................. 154

Quadro 34 -  Freqiéncia de  outras  necessidades  expressadas  pelos
PLOTESSOTES. ....evteiietieetieete et et et et e eebestaesttesseesseessesssesaesseesseassesssessaessaasseessenssesseasseessesnssensses 159



xii

Quadro 35 - Proporcdo de professores quanto a indicagdo do grau de dificuldade em lidar com
SItUAGOES COtIAIANAS ©SCOLATES. .. .ccuviiieiieitiieiiietie et et eeeite et e etee e e ebeesebeeaeeestaeeareeenseeeaseenens

Quadro 36 — Proporgdo de professores quanto ao conhecimento a respeito dos documentos e
PTOZIAMAS OFICIAIS. . e.veetieiietietiete ettt ettt ettt st e st e st e bt e b e et e et e et e bt e beebeenbeeeeenes



xiii

SUMARIO
INTRODUGAO. ... oottt es e e seseeees 1
Capitulo I - A FORMACAO DE PROFESSORES E O SENTIDO DA ESCOLA E DA
DIOCENCITA ...ttt ettt ettt et e st es et e beeb e e st ente e e seeeeeneeneeneensenes 7
1. Educacfo escolar € SOCIedade..........c.oeouiieiiiieiiiiiiiieciie et e e 9
2. As especificidades da docéncia e a formagio de
PLOTESSOTES. ... tieiieeeiieeiie et et e et et e et e et te et eestbe et e eseessseessseessseensneensaesnseesnseessseennseans 20
2.1. As especificidades da fungo docente .............cocceevieriiniiniiinienieeee e 21
2.1.1. A natureza reflexiva e artistica da
AOCENCIA. .ttt ettt et e 22
2.1.2. A natureza interativa da dOCENCIA..........cecverviriririeieee e 31
2.1.3. A natureza compdsita da dOCENCIA...........cevverierierrieiiete e eens 36
2.2. A formagio de professores a partir do seu contexto de trabalho.................c........ 40

Capitulo II - NECESSIDADES FORMATIVAS E FORMACAO DE

PROFESSORES ...ttt sttt ettt e s e beese et enaess e seeseensansessennas 48
1. Analise de necessidades no campo da forma¢do de adultos e no campo da formagéo
CONLINUA A€ PrOTESSOTES. ... eoueiriiieiieiieiieie ettt ettt sttt ettt ettt e bt e beebeenbeeane e 49

2. Definig80 de NecesSIAAdES. .. ...oooviiiiiiiiieciie ettt et 54

3. Modelos, técnicas e instrumentos usados no estudo da andlise de necessidades
FOTMALIVAS . ....eviiiieecee ettt ettt eta e et e et e e e e eteeeareeenreeeenes 64

4. A analise de necessidades formativas e a planificacdo de projetos de formagio
CONLINUA A€ PrOTESSOTES. ... eueiiiiriieiieieeie ettt ettt ettt ettt et ettt e bt e beebeenaeeaee e 77

Capitulo III — METODOLOGIA, ANALISE E INTERPRETACAO DOS

DIADOS. ettt sttt h bbbt a et e et bt bt et e teeeeeaeneeeaeenes 86
1. Necessidades formativas dos professores pesquisados a partir do seu perfil sdcio-
€CONOMICO- CULLUTAL....otiiitiiieiie et 89

2. Necessidades formativas dos professores pesquisados a partir da sua formagio
PLOTISSIONAL....ecueiiiiiiiiiieciie ettt ettt et stee et e et e e steeebeeesteeesseeesreeensaessseans 101

3. Necessidades formativas dos professores pesquisados a partir das suas condigdes de
EEADATNO. ..t e 107

4. Necessidades formativas dos professores pesquisados a partir das suas expectativas
sobre o papel da escola, o trabalho docente e da formagdo continua de
PLOTESSOTES. ... vievvieeiiietie et ette ettt et e e et e et e et eeeebe e s b e e sabeeseseesaeessessnsaessseansneessseenseeenses 114

5. Necessidades formativas dos professores pesquisados quanto aos conteudos
QISCIPIINATES. ... vevvieuvieiieeeie e stie it et e et et et eteesbeeebestaesraesseesseesseessesseesseessesssesssessaessanns 128



Xiv

5.1. Panorama geral de indicagdes dos professores quanto aos contetidos das

QISCIPIINAS. ...ttt ettt ettt ettt e bt et eateeate b e 129
5.20 MABIMAICA. ....eeeeirenieie ettt ettt et sttt st et 130
5.3, POTTUZUES....cctieite ettt ettt ettt st et bt et sbb e et et sateas 134
R T € 10 o4 ¢ ) i - OSSR URUIRRRPROI 143
5.5, CIMCIAS. ...ttt sttt sttt 147
5.6, HISTOTIA. ..eueiiitieiie ettt et et eate st s ae ettt ettt e be e ae et eneas 152

6. Necessidades formativas dos professores pesquisados a partir das suas solicitagdes
sobre conhecimentos didaticos e a partir de situagdes vivenciadas nas escolas......... 158

7. Necessidades formativas dos professores pesquisados a partir do seu conhecimento

sobre 0s documentos e programas educacionais
OFICTAIS. ..ttt ettt ettt 162
CONCLUSAO. ...ttt 164
BIBLIOGRAFTA......ooittieetee ettt ettt eb e 170

ANEXO



INTRODUCAO

A pesquisa de necessidades formativas ¢ relativamente nova entre o0s
estudos da area de formagfo de professores. Temos conhecimento de pesquisas sobre analise
de necessidades formativas no ambito da formagdo de professores realizadas nos Estados
Unidos da América e na Europa (Portugal, Franga, Inglaterra e Pais de Gales), relatadas por
Rodrigues e Esteves (1993). No Brasil, mais recentemente, esse tema também tem sido
preocupacdo de pesquisadores dentro das universidades como podemos averiguar pelos
estudos de Silva (2000), Nufiez ¢ Ramalho (2007), Azevedo (2000), Carlino (2000), Oliveira,
Andrade e Pereira (2007), Pimenta (2007) e projetos desenvolvidos pelo Nicleo de Ensino de
Araraquara, ligado a Faculdade de Ciéncias e Letras de Araraquara — UNESP®. Em Presidente
Prudente, ha uma pesquisa sendo realizada pelos professores e alunos do Departamento de
Educagdo e do Departamento de Matematica, Estatistica e Computagdo da Faculdade de
Ciéncias e Tecnologias de Presidente Prudente — UNESP, sobre as necessidades formativas
dos professores das escolas do ciclo I do Ensino Fundamental das escolas publicas
municipais, com o intuito de servir de base a instalagio do Centro de Formacdo de
Professores.

Investir na pesquisa das necessidades formativas docentes também néo ¢
muito comum aos Orgdos ¢ instituicdes responsaveis pela implementagdo de politicas
publicas para a formacdo continua de professores. Quando um diagndstico dessas
necessidades ¢ realizado, geralmente, baseia-se no desempenho dos alunos, mensurado em
avaliacdes externas, como o SARESP’ ¢ o SAEB® ¢ nio em estudos a respeito das
dificuldades dos professores. Investigagdes, estudos ou pesquisas a propdsito das

necessidades formativas dos professores a partir das suas condi¢des de trabalho e das

® Em um primeiro momento, realizamos esse levantamento, utilizando a Internet como recurso de pesquisa. Em
um segundo momento, utilizamos algumas dessas fontes como material de leitura.

" Sistema de Avaliagio do Rendimento Escolar do Estado de Sdo Paulo.

8 Sistema de Avaliacdo da Educacio Basica.



dificuldades enfrentadas no desempenho da sua fun¢éo ¢ uma rara preocupagido do poder
publico. Essa falta de empenho em considerar todos os fatores envolvidos no
desenvolvimento profissional dos professores induz a faldcia da falta de compromisso dos
docentes para com a educacdo escolar e para com a sua profissdo, o que compromete
eticamente a profissionalidade dos professores. Os resultados alcangados pelos alunos da
escola publica nas avaliagdes externas sdo apenas um elemento no auxilio do diagndstico

das necessidades formativas dos professores.

Compreendemos, por um lado, que outros aspectos, além da formagéo
técnico-pedagdgica do professor, implicam no seu desenvolvimento profissional, dentre os
quais a sua condi¢do s6cio-economica, as suas condigdes de trabalho, a sua formacgio
profissional e as suas representacdes a respeito da fungdo docente e do papel da educacdo
escolar na sociedade. Por outro lado, entendemos também que a participagdo dos
professores nas etapas de planejamento e avaliagdo dos projetos de formagao continua ¢ de
suma importancia para que suas necessidades sejam satisfeitas e seu desenvolvimento
profissional seja contemplado, de modo a atender a todas as dimensdes proprias da
docéncia. No entanto, sabemos que essa participagdo docente é inexistente, quando nio,
minima e limitada. Ao professor, geralmente, resta o papel de executor de tarefas e de
atividades, que pouco repercutem no seu desenvolvimento profissional porque sdo
oferecidas sem vinculo com o contexto escolar, em moddulos sem continuidade e em

horarios extraordinarios a sua jornada de trabalho.

Dessa forma, a tendéncia dos Orgdos responsaveis pela formagdo
continua de professores em apresentar modelos prontos - que nem sempre atendem a
demanda de necessidades expressas pelos professores - pouco contribui para o
desenvolvimento da profissionalidade docente. Esses orgdos ndo consideram a

possibilidade de o professor ser sujeito da sua propria formacdo e nem sempre admitem a



influéncia de outros aspectos, além da sua formacgdo técnica, no desenvolvimento
profissional docente. A maioria desses modelos formativos € guiada por metas ditadas por
tendéncias politicas interessadas na utilizagdo da educagio escolar como instrumento para
manter o atual status quo social e econdmico, pois sdo a¢des formativas elaboradas com a
finalidade de atender as necessidades expressas pelo mercado e ndo pelas comunidades ou

pelos professores.

Nesse sentido, o nosso interesse em estudar a formagdo continua de
professores, a partir das suas necessidades formativas, envolve essas reflexdes e se
intensificou quando participamos do projeto de formagdo continua em servigo “Melhoria
do ensino publico: a formagdo de professores para as séries iniciais do Ensino Fundamental
de Presidente Prudente™, desenvolvidlo por um grupo de professores da
UNESP/FCT/Campus de Presidente Prudente-SP, junto aos docentes do curso de formagao
de professores das séries iniciais no Ensino Médio, em 1998. Num primeiro momento, a
nossa participacdo nessa a¢do formativa foi motivada pela busca de solugdes imediatas
para nossas dificuldades e problemas enfrentados, na ocasido, quando acabavamos a
graduagdo em Letras e nos sentiamos incipientes diante da fungdo profissional pela qual
¢ramos responsaveis: formar outros professores, no curso de Habilitacdo Especifica para o
Magistério. A expectativa era receber dos pesquisadores e dos outros professores, também
participantes dessa formagfo, direcionamentos para melhor formar aquelas futuras
professoras. Essa expectativa superou-se quando, no decorrer do projeto, a motivagao para
participar dos encontros, das discussoes, das reflexdes coletivas bem como para fazer as

leituras recomendadas pautou-se pela convicgdo de que nods, professores, éramos capazes

de superar as nossas dificuldades, anseios e problemas, proprios da sala de aula, a partir de

’ Projeto aprovado pela Fundagio de Amparo & Pesquisa do Estado de Sdo Paulo — FAPESP — com a
coordenagdio da Profa. Dra. Yoshie Ussami Ferrari Leite, Prof. Dr. Alberto Albuquerque Gomes ¢ Prof. Dr.
Gelson Yoshio Guibu, todos do Departamento de Educagio da Faculdade de Ciéncias e Tecnologia — UNESP de
Presidente Prudente.



solucdes elaboradas e pensadas por nés mesmos € ndo por pessoas externas ao Nosso
contexto profissional. A participagdo nesse projeto enriqueceu, sobremaneira, ndo somente
a nossa atuagdo em sala de aula, na ocasio, mas também a nossa percepgdo a respeito da

propria fungdo docente na sociedade.

Esse interesse pelo estudo da formacdo continua de professores, a partir das
suas necessidades, voltou a manifestar-se devido a nossa atuagdo como Assistente Técnico
Pedagdgico (ATP) junto a Oficina Pedagdgica da Diretoria de Ensino da regido de Presidente
Prudente'’, de julho de 2004 a julho de 2008. Nessa fungdo, trabalhdvamos com os programas
de formagdo continua de professores da educacdo basica estadual, implementados pela
Secretaria da Educagio do Estado de Sdo Paulo (SEE). Essa vivéncia como representante de
um drgio oficial responsavel pela implementacdo dos programas de formagdo continua e o
convivio com as manifestagdes dos professores participantes dessas acdes formativas também
motivaram a realizac@o desta pesquisa.

Essas experiéncias, vivenciadas nesses dois momentos especificos da nossa
vida profissional, proporcionou-nos confrontar dois tipos de perspectivas a respeito da
formag8o continua que nos impulsionou a refletir sobre as exigéncias sociais atribuidas pelo
sistema educacional ao papel do professor na sociedade e sobre as reais condigdes de
formacdo e profissionalizacdo docentes.

O problema em pauta nesta pesquisa ¢, portanto, como contemplar as
necessidades formativas docentes nos projetos de formacdo continua de professores, tendo em
vista a importidncia da fun¢do docente na constru¢do de uma sociedade mais justa e
democratica. Esta pesquisa pretende, entdo, responder o seguinte questionamento: quais sdo

as necessidades formativas desses professores, quando levamos em consideragdo os outros

10 A Secretaria de Educagio do Estado de Sdo Paulo & estruturada em p6los regionais chamados Diretorias de
Ensino que, por sua vez, possuem, dentre outros, dois departamentos - a Supervisdo e a Oficina Pedagogica -
responsaveis pelos acompanhamentos administrativo e pedagogico junto as escolas.



aspectos envolvidos no desenvolvimento profissional docente, além da formacao técnica-
pedagdgica, isto ¢: as suas condig¢des sdcio-econdmicas, a sua formagdo profissional, as suas
condi¢des de trabalho e as suas representagdes sobre a fun¢do docente e a formagao continua?

Assim sendo, este estudo tem como objetivo geral contribuir com a area de
formacdo continua de professores, a partir do estudo das necessidades formativas dos
professores estaduais, do ciclo I do Ensino Fundamental, das escolas do municipio de
Presidente Prudente. A partir deste objetivo geral, estabelecemos os seguintes objetivos
especificos:

1.  investigar as necessidades formativas dos professores indicados
no objetivo geral, a partir da caracterizagdo das suas condigdes socio-econdmicas, da sua
formacgdo cultural e profissional, das suas condi¢des de trabalho e das suas expectativas sobre
a fungo docente e sobre a formagdo continua de professores;

2.  analisar as necessidades formativas segundo uma concepgédo de
formagdo continua de professores que articula o processo de formagio e profissionalizagio
dos docentes no ambiente de trabalho desses profissionais;

3. oferecer indicadores para a planificagdo de projetos de formacao
continua de professores.

Para compor a metodologia deste trabalho, optamos pelo levantamento de
indicadores quantitativos sobre os quais pudemos fazer uma andlise também qualitativa.
Realizamos, entdo, um estudo bibliografico e uma pesquisa empirica por meio da aplicagdo de
um questionario. O estudo bibliografico nos proporcionou condigdes para construir um aporte
tedrico sobre a fungdo docente, a perspectiva de formagdo continua de professores como
desenvolvimento profissional continuo ¢ o estudo de necessidades formativas no campo da
formagdo de professores. Esse estudo nos serviu de referencial para a reflexdo dos dados

coletados pelo questionario. Ja o questionario teve a funcdo de caracterizar o perfil de todos



os professores atuantes nas escolas estaduais, de ciclo I do Ensino Fundamental, de Presidente
Prudente, e levantar informac¢des sobre as suas necessidades formativas.

O resultado desta pesquisa configura-se na elaboragdo desta dissertacdo que
se apresenta em trés capitulos. O primeiro aborda a relacdo da educacdo escolar com
interesses politicos e econdmicos que transcendem a esfera educativa e, por isso, a
importdncia de uma formacdo de professores comprometida com o fortalecimento da
democracia e da valorizagdo socio-politica da profissio docente. O segundo capitulo
apresenta um aporte teérico a propdsito do campo de estudos de necessidades formativas na
area educacional e na formagfo de professores. Por fim, o terceiro capitulo configura-se na
descri¢do do método utilizado para a realizagio desta pesquisa e também apresenta a analise
dos dados coletados por meio do questionario. Ainda compdem este texto, além desta
introducdo, a conclusdo, na qual apresentamos alguns indicadores de necessidades formativas

dos professores pesquisados.



CAPITULO I: A FORMAGAO DE PROFESSORES E O SENTIDO DA
ESCOLA E DA DOCENCIA

(...) devemos dar importincia aos motivos de acdo do professorado,
pois temos educado as mentes e ndo o desejo, ndo educamos a
vontade. Damos conhecimentos, mas nio educamos os motivos. Para
educar ¢ preciso que se tenha um motivo, um projeto, uma ideologia.
Isso ndo ¢ ciéncia, isso ¢ vontade, é querer fazer, querer transformar. E
querer transformar implica ser modelado por um projeto ideoldgico,
por um projeto de emancipacdo social, pessoal etc. Os motivos, as
motivagdes do professorado tém sido um capitulo ausente da
formagdo de professores e¢ da investigacdo sobre a formagdo de
professores (SACRISTAN, 2005, p. 86).

A relagdo entre sociedade e educag@o escolar, e as implica¢des dessa relacio
para o encaminhamento de ac¢des na area da formagdo de professores foram as tematicas

motivadoras deste capitulo.

Sacristan (2005) relaciona a formacdo de professores a necessidade de
lhes proporcionar condigdes para que se apropriem de um motivo para atuar
profissionalmente. Assim, para esse autor, oferecer uma formacao sem discutir um motivo
pelo qual seja importante ou necessario utilizar as aprendizagens ali veiculadas nfo

repercute no desenvolvimento profissional do professor.

Formar o professor para que ele seja capaz de contribuir conscientemente
para com o processo educacional ¢, primeiro, valorizd-lo como agente social cuja aglo ¢
fundamental para a construcdo da sociedade; e, segundo, é proporcionar meios formativos
para que ele proprio constitua e reconstitua constantemente a sua identidade, a sua funcéo e os
seus ideais profissionais, pessoais e coletivos dentro do contexto social no qual atua. Por isso,
entendemos que o papel dos professores nio deva restringir-se a mera execugdo de

planejamentos ja formulados e decididos previamente por agentes externos a educacéo.



Na epigrafe, Sacristan (2005) alerta para a necessidade dos professores de
compreenderem os motivos pelos quais a educagao escolar € planejada. E, mais do que isso, a
necessidade destes profissionais de interferirem na formulagcdo desses motivos. Segundo ele,
educar os conhecimentos sem educar os motivos pelos quais os conhecimentos sdo ensinados
ndo forma o professor a ser capaz de interferir conscientemente na realidade que o circunda.
Entendemos, portanto, que a busca por um motivo envolto na agdo educativa ndo ¢ algo que
possa ser imposto ou conduzido. Envolve contribuir com a constru¢do de uma vontade
politica (que também ¢é pedagogica) de se impor conscientemente nas decisdes educacionais.

Sob este ponto de vista, a formacdo de professores estd diretamente
relacionada ao sentido atribuido a educacdo escolar e a defini¢do da fungdo do trabalho
docente na sociedade, pois os papéis do professor ¢ da escola ndo estdo separados do projeto
de sociedade que se vislumbra.

Por em perspectiva a formagio de professores com o intuito de possibilitar
aos docentes a busca de um sentido para atuar diariamente no contexto escolar redimensiona
os conceitos de formagdo, de fungéo e da profissdo docentes. Por isso é que nos propusemos a
discutir idéias levantadas por alguns autores sobre a necessidade da redefinicdo da identidade
da escola e da profissdo docente no contexto atual.

Para tanto, organizamos este capitulo em duas partes. A primeira discorre
sobre o sentido da educagdo escolar e seu vinculo com as ideologias circundantes na
sociedade. Essa discussdo estd fundamentada nas idéias de Tedesco (2004), em Singer (1996)
e em Sacristan (2005), as quais demonstram que a crise educativa atual configura-se na
relacdo entre as necessidades da sociedade contemporanea, a perda da identidade da escola
frente a esse novo contexto ¢ a necessidade da conscientizagdo do professor a respeito da

importancia da pratica politica na profissdo docente.



A segunda parte aborda as caracteristicas especificas da docéncia
necessarias para superar a énfase na fungdo tecnicista e produtivista dessa profissdo e a
necessidade de superar os modelos de formagdo continua de professores direcionados pelos
pressupostos da racionalidade técnica, para que seja possivel redefinir a fungdo da docéncia e
resgatar o seu imprescindivel valor politico e social. Baseamo-nos, portanto, em Pérez Gomez
(1995 a, 1995 b), Tardif e Lessard (2007), Rolddo (2006), Imbernon (2000) e em estudos ja
realizados por Leite et al (2008), Porto (2000), Borges (2000), Garrido et a/ (2000), Marin

(2000) e Monteiro e Giovanni (2000).

1. Educacao escolar e sociedade

Tedesco (2004) e Singer (1996), ao refletirem sobre a atual situagdo da
educagdo escolar, apontam para uma mesma perspectiva, a de que hd uma crise que ndo
reside isoladamente nas agdes educacionais em si, mas sim no conjunto das circunstincias
histéricas e sociais associadas ao &mbito econdmico e politico da sociedade. Nesse sentido,
a educacdo escolar é guiada por interesses de varios agentes sociais, localizados na esfera

econdmica e politica da sociedade.

Segundo Tedesco (2004), a educacdo escolar estd passando por uma crise
de identidade, cujo conflito encontra-se na relacdo entre quantidade e qualidade da
educagdo. Segundo o autor, depois da necessidade de expandir o ensino, o proximo desafio
da educacdo seria garantir o mesmo grau de equidade qualitativa a todos. No entanto, “a
realidade social € mais complexa” (ibidem, p. 51), pois ha fatores de ordem econdmica que
interferem nas questdes educativas. A educacdo escolar, nesse sentido, pode tornar-se um
instrumento de satisfagdo das necessidades do mercado de trabalho € ndo um instrumento

de satisfagdo das necessidades da sociedade na sua totalidade.
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Tedesco (2004, p.16) defende a tese de que a crise atual da educagéo ¢
conseqiiéncia de “um processo de profunda transformacgdo social”, por meio do qual
surgem “novas formas de organizagdo social, economica e politica”, as quais foram
motivadas pelo avango tecnologico do final do século XX e sfo responsaveis pelo

surgimento de um novo contexto social.

Dentre as caracteristicas desse novo contexto estio a valorizagdo da
articulacdo do conhecimento, do dominio das novas tecnologias, das capacidades de
interagdo, de criatividade e de flexibilidade. O valor anteriormente atribuido a
memorizagdo e a especializacdo do conhecimento ¢ substituido pela énfase na articulagio
do saber; e o individualismo e a competitividade individual devem dar espago a capacidade
de compartilhar o conhecimento por meio do trabalho em equipe. No entanto, segundo esse
autor, embora essas mudangas tenham adentrado com bastante velocidade nas varias areas
sociais, como a economia, a cultura e a politica, esse mesmo ritmo de transformag¢des nao

foi entoado pela educagio.

O autor elabora alguns argumentos para respaldar a sua analise sobre as
causas do alheamento da escola diante dessas transformagdes sociais, dentre os quais
abordamos dois deles. O primeiro diz respeito ao forte apego da escola a formas
tradicionais que ndo garantem mais a formagdo do individuo capaz de responder as
exigéncias do mundo contemporineo. E um segundo argumento refere-se a auséncia de
sentido da educag@o escolar nesse novo contexto, ou seja, a educagao escolar esta diante de
um momento no qual se configura a necessidade da constru¢do de um novo sentido para a
sua existéncia. No entanto, a educacdo escolar tem encontrado dificuldade para construir e

assumir esse novo sentido para si mesma dentro da sociedade atual.

Quanto ao primeiro argumento, Tedesco (2004) expde que o sistema

educacional atual ainda nfo conseguiu romper com caracteristicas do sistema educacional
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chamado por ele de tradicional. Conforme o autor, o sistema educacional tradicional se fixou
em duas categorias que ndo se adequam mais as necessidades das novas sociedades: “a
seqiiencialidade e a hierarquizagdo”. A crise do sistema educacional tradicional provém da
impossibilidade de manter a vigéncia da “seqliencialidade” e da “hierarquiza¢@o” diante do
tratamento dado a aprendizagem do conhecimento na atualidade. Como argumenta Tedesco

(2004, p. 26):

A seqiiéncia classica de acesso ao conhecimento é questionada tanto pela
necessidade da aprendizagem e da formagio permanente como pela difusdo
da informacdo geral sem discriminagdo de idades que os meios de
comunicagdo de massa realizam; a hierarquizagdo, por sua vez, ¢é
questionada pelo acesso universal a educago, pela ruptura dos vinculos de
autoridade e pela dissociacdo entre ascensdo educacional e ascensdo social.

O sistema educacional tradicional, contudo, ja serviu a determinadas
necessidades da sociedade que estava se consolidando no final do século XIX. Segundo
Tedesco (2004, p.25), esse sistema “respondeu concomitantemente as exigéncias politicas do
processo de construgdo da democracia e dos Estados nacionais e as exigéncias economicas de
construcdo do mercado” cujas exigéncias eram proprias daquele contexto historico. Ou seja, o
sistema educacional tradicional atendia as necessidades de uma conjuntura social interessada
em instituir a democracia, de modo a dar sustentabilidade ao poder do Estado-Nagao, que se
formava, e a dar condigdes a geracdo e ao acumulo de riqueza, proporcionada pela expansio
dos mercados no sistema capitalista. Logo, a democracia, o0 mercado e o poder do Estado,
enquanto nacgdo, fortaleceram-se conjuntamente ¢ a educagido escolar foi o instrumento pelo
qual se operou a socializacdo desses conceitos na sociedade. A educagdo escolar, portanto,
por meio da constituicdo de um sistema educacional, apoiou de modo relevante a

transformacdo de uma conjuntura politico-social a outra.
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De acordo com Tedesco (2004), o sistema educacional tradicional, nessa
conjuntura social do final do século XIX, guiava-se por um sentido que abrangia trés

dimensdes: o fundamento, a unidade € a finalidade do projeto de sociedade a ser construido:

O fundamento da proposta era dado pelo principio da nagdo, da democracia e
do mercado como eixos articuladores sobre os quais se apoiava o projeto
coletivo; a umidade baseava-se no nivel significativamente alto de
articulagdo da “imagens do mundo” oferecido por essa proposta
ideologica, na qual cada um tinha seu lugar na estrutura social; a
finalidade, por fim, estava baseada na proje¢do da possibilidade de um
futuro sempre melhor, de uma ampliagdo progressiva dos espagos de
participacdo, de liberdade e de justica (TEDESCO, 2004, p. 29, grifo
do autor).

O segundo argumento de Tedesco (2004) a respeito da crise da educacdo
escolar, abordado aqui, é a auséncia de sentido. A educagio escolar do inicio do século XXI
precisa encontrar, para si, um novo sentido, pois novos interesses permeiam a formulagio ou
reformulag¢do dos projetos sociais. No entanto, segundo Tedesco (2004), um dos aspectos da
crise na area educacional ¢ o ndo saber para onde ir ou, em outras palavras, é o nio saber
como reelaborar o sentido da educagdo num projeto sdcio-educacional que, ao mesmo tempo,
abranja a todos, sem exceg¢do, de modo satisfatorio.
Tedesco (2004) compreende que “o fendmeno de falta de sentido” (p.
41, grifo do autor) ¢ resultado da crise de identidade das sociedades contemporaneas e da
auséncia do sentido de continuidade histérica’’, que sdo causadas pelo déficit de socializagdo
vivenciado na atualidade.
O déficit de socializag¢do consiste na perda da capacidade das instituigdes

formadoras (escola e familia) de cumprir com duas metas sociais seguintes: transmitir valores

! Segundo Tedesco (2004), a perda da continuidade histérica ¢ um fendmeno social caracterizado por alguns
analistas como a deterioragdo das bases das identidades tradicionais devido a velocidade com a qual ocorrem as
transformacdes de ordem profissional, espacial e politica na sociedade.
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e normas culturais que regulam a “aceitagdo da concepgdo comum do mundo e da sociedade”
e incorporar todos ao sistema vigente.

Para esclarecer como ocorreu a perda da capacidade das instituigdes
formadoras de transmitir valores e normas culturais que regulam a “aceitacdo da concepgéo
comum do mundo e da sociedade”, temos que reiterar as trés idéias bases constituintes do
sistema educacional tradicional do final do século XIX, ou seja: a democracia, o Estado-
Nagao ¢ o mercado.

Segundo Tedesco (2004), no decorrer do século XX, o equilibrio entre esses
trés eixos articuladores, sobre os quais se apoiava o projeto social do final do século XIX, foi
abalado por causa do desenvolvimento das tecnologias de informagio e comunicacio -
principalmente dos meios de comunicag¢io de massa — e do declinio do regime comunista a
partir de 1989', com a queda do muro de Berlim. Esse abalo enfraqueceu os principios da
democracia ¢ do Estado—Nag¢io diante daqueles vinculados ao mercado. Tal desequilibrio
entre essas trés fontes orientadoras das acdes sociais, somado a velocidade com a qual a
sociedade vem se transformando e se comunicando por meio das altas tecnologias, repercute
no direcionamento da area educacional. Dessa forma, exige-se que, também na educacdo
escolar, sejam efetuadas mudangas, pois, diante de novas necessidades, determinadas pelas
transformacdes sociais, o sistema educacional tradicional torna-se invalido ¢ a identidade da
educagio escolar deteriora-se frente a um novo conceito de sociedade a ser elaborado.

No entanto, segundo Tedesco (2004, p.30), “o mercado, sem o peso e o
controle da democracia e da nagdo, assume um significado muito diferente do original e ndo ¢
capaz de gerar uma proposta educacional” que incorpore todos ao sistema social vigente —
segunda meta social que ndo esta sendo cumprida pelas instituigdes formadoras. Essa

incapacidade do mercado de incorporar toda a populagdo é resultado das transformagdes

12 . L iy . .

Segundo Tedesco (2004), “ao desaparecer o antagonismo entre dois sistemas politicos incompativeis, as
op¢des politicas com que o cidaddo se defronta sdo pontuais, e ndo globais” (p. 30), acentuando o poder de
decisdo e influéncia do mercado sobre questdes sociais.



14

ocorridas nas relagdes de trabalho devido ao avanco da tecnologia nos meios de produgdo.
Esse avanco tecnoldgico modificou essas relagdes, reduzindo significativamente postos de
trabalho estaveis e motivando o vinculo por maior tempo possivel dos que ocupam esses
postos, de modo a ndo substitui-los com freqiiéncia. Esses dois fendmenos sociais geram
outros dois, citados por Tedesco (2004, p.52): a segmentagdo e a exclusdo que contribuem
para “o desemprego, a pobreza e as diversas formas de marginalidade associadas a violéncia e
a intolerdncia”, pois resultam da “auséncia de participagdo [dos excluidos] nas estruturas que
tém algum sentido para a sociedade” (ibidem, p. 54).

E nesse sentido que Tedesco afirma que a crise atual da educagio escolar
implica também fatores externos a propria esfera educacional e depende da relagdo entre

quantidade e qualidade da educagdo, pois o mercado de trabalho atual ndo garante a absor¢do

de todos os trabalhadores mesmo que estes tenham escolaridade de boa qualidade.

Embora agora a atividade produtiva e o exercicio da cidadania tendam a
exigir as mesmas competéncias e capacidades, o problema reside em que a
atividade produtiva as reclama s6 para o ntcleo-chave dos trabalhadores — os
“analistas simbolicos™"” -, enquanto o exercicio da cidadania — se seu caréter
democratico ¢ mantido — as reclama para todos (TEDESCO, 2004, p.51-52).

A formag¢do do cidaddo associada a qualificagio para um mercado de
trabalho, no qual os postos de trabalho se reduzem por conta da tecnologia, também exclui a
semelhanca da falta de escola para todos. Isso porque, embora haja mais qualificados, ha
menos postos de trabalho, o que ndo diminui a exclus@o social.

O conceito de cidadania, por um lado, associado aos principios da
democracia e da nag¢fo, perde forga ao vincular-se mais fortemente aos principios de livre

escolha do mercado. Por outro, esse conceito, associado aos valores democraticos de

13 . . ~ . . . . . o

Tedesco (2004, p.47-49) diferencia trés categorias profissionais na atualidade: os servicos rotineiros, os
servigos pessoais e os servigos simbolicos. Dessas categorias, somente para a ultima seria interessante, na
ideologia do mercado, desenvolver as formas de pensamento sistémico e a capacidade de abstragao.
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construg¢do de consensos para tomadas de decisdes, perde legitimidade frente ao conceito de
cidadania apregoado pelos principios e necessidades do mercado. Dai o conceito de cidadania
ter sido fortemente guiado por interesses do mercado e ndo por principios democraticos
baseados na justi¢a social.

As necessidades educacionais, portanto, tornam-se aquelas que sio
interpretadas pelo mercado e acabam sendo essas que direcionam os projetos educacionais. Ja
aquelas necessidades educacionais advindas de uma interpretagdo calcada nos principios da
democracia tornam-se secundarias nos planos educacionais. Ou, como afirma Sacristan
(2005), transformam-se em metdforas distantes da realidade, porque sugerem ao trabalho
docente uma pratica pedagdgica alheia a sua dimensdo politica. Segundo esse autor, a ciéncia
pedagdgica perde valor diante da valorizacdo de um discurso que coloca a formagdo de
professores e a pesquisa nessa area numa posicdo de abstragdo diante da realidade politica,
econdmica e histdrica da sociedade.

Tedesco (2004) afirma que, a partir do final da década de 80, ou seja, final
do século XX, o avango tecnoldgico impulsionou mudangas nas formas de organizagéo social
de um modo geral, inclusive no modo de produgdo. Isso ocasionou a vincula¢do das
necessidades de formagdo a serem satisfeitas para o desenvolvimento da cidadania aquelas a
serem satisfeitas para o desenvolvimento do mercado. E por isso que Tedesco (2004, p.17)
declara que “a rapida e profunda transformagdo tecnolédgica, assim como a globalizagdo e a
competicdo exacerbada pela conquista de mercados, estd modificando os padrdes de produgdo
e organizagdo do trabalho”.

Dessa forma, o perfil do trabalhador também se modificou, e o mercado de
trabalho passa a exigir pessoas mais qualificadas, para ocupar novos postos de trabalho, e
mais capazes de articular o conhecimento em favor de um mercado que inova constantemente.

De acordo com Tedesco (2004), o que ha de novo nas transformagdes ocorridas no modo de
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producéo ¢ a valorizacdo da aprendizagem do conhecimento. O mercado atual, portanto, exige
uma maior escolaridade dos trabalhadores associada a melhor qualidade de ensino. Neste
sentido, “a formagdo para o trabalho e a formagdo para a cidadania requerem as mesmas

atividades” (TEDESCO, 2004, p. 57), quais sejam:

A capacidade de pensar de forma sistémica e de compreender problemas
complexos, a capacidade de associar-se, de negociar, de fazer acordos e de
empreender projetos coletivos sdo capacidades que podem e devem ser
exercidas na vida politica, na vida cultural e na atividade social em geral
(ibidem).

Em sentido semelhante a analise de Tedesco, Sacristan (2005) afirma que a
educacdo vivencia uma situacdo paradoxal lamentdvel. Conforme o autor, estamos num
momento no qual os discursos convergem, mas, pelo fato dos professores encontrarem-se
num estadgio de formagdo e atuagdo politica inconsistente, ndo sdo capazes de influenciar
conscientemente e, por isso, contundentemente, na elaboracdo de propostas educativas
condizentes ao desenvolvimento e fortalecimento da democracia politica e da igualdade
social. Dessa forma, da-se espago para outros agentes sociais, que ndo o professor, o aluno e a
comunidade, de conduzirem os projetos educacionais conforme seus interesses.

Para Tedesco, portanto, recuperar o sentido da educacdo escolar na direcio

de elaborar um projeto educacional que inclua a todos de modo satisfatério € defender que

a demanda de qualidade para todos, baseada no pressuposto de que todos os
seres humanos sdo capazes de aprender, constitui a alternativa socialmente
mais legitima. Essa exigéncia de democratizag@o no acesso ao dominio das
competéncias socialmente mais significativas tem, além de um fundamento
ético, um evidente fundamento sdcio-politico (TEDESCO, 2004, p. 57).

Em concordéancia com Tedesco (2004), Singer (1996), ao tratar da crise no
ensino, também ressalta a interdependéncia entre as questdes educacionais, politicas e

econdmicas, defendendo a importancia da participagdo politica dos diretamente envolvidos no
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ensino, ou seja: professores e alunos. Segundo esse autor, o sistema educativo passa por uma
crise que tem raizes profundas na alienacdo dos envolvidos no ensino escolar a respeito “das
novas caracteristicas tanto do mercado de trabalho como do panorama politico e social”
(SINGER, 1996, p. 12).

Assim, a esséncia da crise no sistema educativo estd na falta de
oportunidade do exercicio politico dos docentes e da comunidade e na redugdo de espagos
dentro do ambiente de trabalho docente para discussdes coletivas a respeito de qual identidade
a escola e o professor devem assumir frente as contradigdes do mundo atual.

Tedesco (2004) e Singer (1996), portanto, expressam concordancia a
respeito da importancia da educagdo escolar na construgdo e implementacdo das bases da
sociedade ¢ entendem que a educag@o escolar é influenciada por diferentes representantes
sociais fora da area educacional. Esses representantes conduzem a elaboragdo dos projetos
educacionais conforme a intensidade da forga politica e econdmica que possuem na
sociedade. Observamos, dessa forma, que ao professor ainda ndo foram proporcionados voz e
espago suficiente para que ele - o principal dos agentes implementadores dos projetos
educacionais — pudesse interferir nesses projetos em favor de uma ideologia propria, com a
finalidade de, assim, dotar de sentido a sua ag¢do pedagogica e, conseqiientemente, construir a
sua identidade profissional frente aos desafios e contradi¢des da sociedade atual.

Para construir um sentido de fato inovador e transformador para a
educacdo, menos metaforico e mais proximo da realidade dos professores, acreditamos que €
necessario recuperar a forca destes dois eixos articuladores das sociedades democraticas: a
democracia e o Estado-Nac8o. Isso porque se o sistema educacional tradicional valorizou os
interesses do mercado em detrimento da socializa¢do dos valores da democracia e do Estado-
Nagéo, e ndo conseguiu, durante o século XX e inicio de século XXI, implementar um projeto

social que inclua a todos em padrdes semelhantes de qualidade de vida, encontramo-nos num
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momento no qual o projeto educacional ndo deve novamente guiar-se predominantemente
pelos valores do mercado. Dessa forma, a busca pelo sentido da educagdo deve recorrer a
meios que valorizem os principios dos dois outros eixos articuladores da sociedade: a
democracia e o Estado-Nagao.

Embora as formas de ensinar tenham predominantemente sido baseadas na
logica da racionalidade instrumental para favorecer os interesses do mercado, na atualidade,
essas formas de ensinar ndo se adequam mais as exigé€ncias desse novo mercado (TEDESCO,
2004). A educagio escolar, portanto, perdeu o seu sentido também para o mercado. Mediante
essa perda, os representantes dos discursos tradicionais incorporam o discurso inovador, até
entdo oposto, para implementar mudangas na educagfo escolar de modo que esta sirva
novamente como instrumento para a instituicdo de novos conceitos favoraveis a dominancia
dos interesses do mercado na sociedade.

Dessa forma, estamos vivenciando, como afirma Tedesco (2004), uma
época cujas tendéncias opostas defendem pressupostos semelhantes, mas esperam alcangar
objetivos diferentes. Ou seja, tanto as tendéncias interessadas em fortalecer os pressupostos da
democracia ¢ do Estado, por um lado, como aquelas representantes da visdo produtivista e
guiadas pelos interesses do mercado, por outro, assumem o mesmo discurso, mas esperam
resultados diferentes. As primeiras esperam fortalecer e expandir os ideais democraticos e, as
ultimas, fortalecer e expandir valores do sistema capitalista vigente.

Diante disso, de modo semelhante a Tedesco (2004) e a Singer (1996),
compreendemos que o insucesso da escola em desapegar-se das formas tradicionais de educar
e a dificuldade atual da educagdo escolar em construir um novo sentido para si mesma, diante
do contexto social contemporaneo, t€ém raizes na incapacidade historica da sociedade e da
esfera educacional em subsidiar a atitude reflexiva do professor, do aluno ¢ da comunidade

junto a elaboragdo de projetos educacionais - realizaveis seja no ambito da sala de aula, da
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escola ou da nagdo. Essa atitude reflexiva a qual nos referimos nio se configura a um ato de
passividade restrita a decisdes tomadas na sala de aula, mas, muito pelo contrario, numa
pratica politica'® propriamente assumida pela 4rea educacional.

Mediante esses pressupostos, acreditamos que a educacgdo escolar contribui
para a formacdo de agentes politicos capazes de defender seus interesses junto a elaboragdo de
projetos sociais voltados ao atendimento de suas necessidades, quando valoriza a atuagdo de
professores, alunos e comunidade na elaboragdo de projetos educacionais. Para tanto, os
espacos destinados ao exercicio do didlogo devem ampliar-se.

Uma forma de valorizar o exercicio do didlogo na esfera educacional é
reconhecer os professores como sujeitos capazes de contribuir para a planificacdo de
programas de formagdo. Compreendemos que reconhecer o poder de decisfo dos diretamente
envolvidos nos processos educativos — professores e alunos - ¢ indispensavel para a
construgdo de um projeto educacional mais préximo da ideologia desses ultimos. Além disso,
também entendemos que proporcionar espagos para a elaboragdo de consensos entre os varios
envolvidos ou interessados nos processos educacionais contribui para a constru¢do de um
novo sentido para a educagio escolar. Um sentido, esperamos, menos empenhado em manter
a sobrevivéncia dos sistemas vigentes, mas, de outra forma, mais preocupado em auxiliar na
socializag@o de valores sempre pertinentes ao bem-estar de todo e qualquer ser humano.

A fungdo do professor e o papel da escola estiveram sempre vinculados a
um projeto de sociedade. Formar os professores em busca de um sentido para atuar

diariamente na escola ¢ atribuir a formagdo mais do que um papel de atualizagdo teérica ou

' Entendemos que a pratica politica ¢ um bem social e por ser uma elaboragdo social ¢ aprendida socialmente. E,
portanto, por meio da pratica politica que se desenvolve a atitude politizadora que, por sua vez, quando
otimizada na educacdo escolar, agrega valor ao sentido da educagdo. A pratica politica na educagiio escolar
admite que as agdes educativas também sejam direcionadas para a preparagdo de pessoas capazes de atuar na
construgdo de uma sociedade mais preocupada com o bem-estar da humanidade no mundo, diminuindo a énfase
da finalidade da educagio escolar em apenas qualificar para atender as necessidades do mercado de trabalho.
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pratica, ¢, antes, atribuir a formacao a responsabilidade de protagonizar a discussdo sobre a

valorizacdo (em todos os aspectos) da profissdo docente na sociedade.

2. As especificidades da docéncia e a formacgao de professores

Ao reconhecermos, no topico anterior, que o sentido da educacdo escolar
vincula-se a interesses sociais ¢ econdmicos, além da esfera educacional, e que a formagao de
professores deve levar em consideragdo que o professor é um agente politico importante para
a elaborag¢do de projetos educacionais, deparamo-nos com a necessidade de compreender
quais pressupostos envolvem a caracterizacdo da profissdo docente e, conseqiientemente, dos
processos de formagao.

Imbernén (2000) define profissionalizagdo como sendo o processo
socializador de aquisi¢do de caracteristicas e capacidades especificas de determinada
profissdo. Acreditamos que o conhecimento profissional docente é um processo continuo,
construido no contexto profissional, durante a formacdo inicial e a atuacdo profissional do
professor. Esse conhecimento ¢ de natureza complexa, envolvendo a cognigao, a experiéncia e
a intuicdo, num processo direcionado por pressupostos éticos e politicos. O nosso esforgo ¢é
compreender a profissdo docente e a formacgio docente como elementos que se articulam num
mesmo processo: a profissionalizagdo.

Dessa forma, abordamos, primeiramente, o que determina a fun¢io docente
e suas caracteristicas especificas, para, depois, relacionar alguns apontamentos sobre a

formagdo de professores.
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2.1. As especificidades da fun¢io docente

Segundo Imberndn (2000, p.27),

O conceito de profissdo ndo ¢ neutro nem cientifico, mas ¢ produto de um
determinado contetdo ideoldgico e contextual; uma ideologia que influencia
a pratica profissional, ja que as profissdes sdo legitimadas pelo contexto
popular.

Ao campo da formag@o de professores sdo vinculadas diferentes concepgdes
a respeito do papel da escola, da fungdo docente, da defini¢do de curriculo e de ensino,
prevalecentes em cada época de ensino ao longo da historia. A especificidade do trabalho
docente caracteriza-se, por um lado, por aspectos externos a prépria docéncia, pois ¢ uma
profissdo situada em um conjunto mais amplo da organizagao social do trabalho, sendo a sua
funcdo bastante direcionada por necessidades muitas das vezes ndo condizentes aquelas
proprias do contexto interno da escola. No entanto, por outro lado, ¢ uma profissdo que
constréi sua identidade especifica, de modo fortemente marcante, por meio das relagdes que
estabelece no interior de seu contexto cotidiano. Compreender as perspectivas politicas
subjacentes na defini¢do da func¢do docente é fundamental para entendermos qual sentido esta
sendo atribuido a educacdo escolar na atualidade.

Pérez Gomez (1995 a, 1995 b), Tardif e Lessard (2007) e Rolddao(2002)
discutem como sendo um dos tracos especificos da profissdo docente as tensdes provocadas a
partir de uma dupla finalidade existente na educagdo escolar, distinguida por Pérez Gomez
como as fungdes socializadora e educativa. O entendimento das tensdes e contradigdes, pelas
quais passa a escola, ¢ essencial para a compreensao dos aspectos que permeiam a defini¢do
da funcdo docente na sociedade e dos aspectos que colaboram para a (re)construgdo constante

da identidade docente nos contextos social e profissional.
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Ao relacionarmos o trabalho docente a formacdo de professores,
pretendemos compreender melhor quais caracteristicas impdem-se como necessarias ao
cultivo de uma formagdo que contemple a complexidade da profissio docente como ¢
concebida pelos autores acima citados.

Para tanto, baseados em Pérez Gomez (1995 a, 1995 b), apresentamos, a
seguir, os varios enfoques que distinguem as diferentes fun¢des do trabalho docente e também
a formagdo de professores. Baseados em Tardif e Lessard (2007), apresentamos a colaboragéo
desses autores no sentido de redimensionar a func¢do docente, ao concebé-la como um
trabalho interativo. Por fim, baseamo-nos em Rolddo (2002) que, ao caracterizar a
especificidade da docéncia, complementa as idéias dos outros dois autores. Tais subsidios
oferecem-nos condi¢des para redimensionarmos a formagdo de professores, substanciada
pelos principios do desenvolvimento profissional docente a partir dos contextos escolares,

sendo os proprios professores investigadores de sua pratica profissional.

2.1.1. A natureza reflexiva e artistica da docéncia

Pérez Gomez (1995 a) distingue trés enfoques que determinam trés
concepgoes diferentes do trabalho docente e, conseqiientemente, cada uma dessas concepgdes
determina diferentes conhecimentos relativos a profissdo docente: o enfoque pratico-artesanal;
o enfoque técnico-academicista e o enfoque hermenéutico-reflexivo. Segundo o autor, cada
uma dessas concepgdes orienta-se por um projeto de sociedade a que se quer construir.

O enfoque pratico-artesanal concebe o ensino como uma atividade artesanal,
na qual o conhecimento a respeito do ensino se acumulou no decorrer do tempo, sendo,
portanto, o conhecimento transmitido de geragdo a gerag¢do. Segundo o autor, esse enfoque
recebe uma orientacdo conservadora implicita, uma vez que supde a reproducdo de

comportamentos pessoais e sociais consolidados pela estrutura social cuja configuracdo
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ideologica e cultural favorece grupos dominantes. Nesse enfoque, o professor possui pouca
autonomia real, porque sua atuacdo ¢ reduzida a reproducio.

Ja o enfoque técnico-academicista ndo requer especial competéncia para o
ato de ensinar, pois reduz-se a uma mera transmissdo dos contetdos disciplinares. Nesse
modelo, o professor € concebido como um técnico que, portanto, deve aprender técnicas para
melhor ensinar os conhecimentos ja elaborados por outrem. Nesse sentido, a profissdo
docente estabelece com outras profissdes, como o pedagogo, o psicologo, o pesquisador e
outros especialistas, uma relagdo de subordinagdo. Como afirma Pérez Gomez (1995 a, p.
344), nessa perspectiva “la tarea del maestro es fundamentalmente técnica, aplicada y no
intelectual, clinica o cientifica”. Segundo o autor, essa perspectiva oculta o conteudo politico
e ético da acdo pedagogica, pois limita os problemas humanos a problemas técnicos. Portanto,
“a actividad profesional se reduce a una mera intervencidn técnica, mecanica, gobernada por
expertos cuyo lenguaje y competencias son cada vez mas especializados, menos
comprensibles y por tanto menos accesibles al control democratico de la sociedad en general”
(PEREZ GOMEZ, 1995 a, p. 345).

Esses dois primeiros enfoques correspondem, conforme ressalta o autor
(1995 a, 1995 b), a concepgdo do professor como técnico, inerente ao quadro tedrico da
racionalidade técnica. Essa concepgdo “prevaleceu ao longo de todo o século XX, servindo
de referéncia para a educacdo e a socializagdo dos profissionais em geral e dos docentes em
particular” (PEREZ GOMEZ, 1995 b, p.96).

Nessa perspectiva, propde-se a separacdo nitida entre a investigagdo e a
pratica e a subordinagdo da segunda em relacdo a primeira, pois os conhecimentos advindos
dos teoricos e investigadores sdo valorizados em detrimentos dos conhecimentos produzidos
pelos praticos. Dessa forma, a racionalidade pratica é reduzida a mera racionalidade

instrumental, pois limita-se a incentivar o profissional a analisar os “meios apropriados para
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atingir determinados fins, esquecendo o carater moral e politico da definicdo dos fins em
qualquer acgo profissional que pretende resolver problemas humanos” (idem, 1995 b, p. 97).

Para essa concepgdo, as competéncias profissionais sdo consideradas de
menor importancia e devem ser aprendidas depois do aprendizado do conhecimento cientifico
basico. E dessa maneira que a formagdo orientada pela racionalidade técnica estabelece os
papéis e as competéncias do profissional, assim como os contetidos e a estrutura dos
programas de formagdo dos profissionais em geral. Em outras palavras, para essa concepgio,
s0 se aprende a pratica depois que se aprender, na teoria, o que deve se saber na pratica, o que
demonstra a nitida separacéo de dois niveis de conhecimento, que, na verdade, ndo se separam
nas manifesta¢des concretas do ato de ensinar.

Segundo o autor, também no campo da investigagdo educacional, o0 modelo
da racionalidade técnica ou racionalidade instrumental vem imperando desde os anos 60,

repercutindo também na formagio de professores:

Ao longo das ultimas décadas, a formacdo de professores tem estado
impregnada desta concepg¢do linear e simplista dos processos de ensino,
abrangendo normalmente dois grandes componentes:

- um componente cientifico cultural, que pretende assegurar o conhecimento
do conteudo a ensinar;

- um componente psicopedagdgico, que permite aprender como actuar
eficazmente na sala de aula” (PEREZ GOMEZ, 1995 b, p.98).

O autor levanta duas criticas a respeito do modelo da racionalidade técnica
na formacdo de professores. A primeira consiste no fato de que a organizacdo imposta por
esse modelo, na formagdo de professores, ndo considera a analise dos componentes da
realidade social e nem os seguintes fendmenos praticos proprios da profissdo: a
complexidade, a incerteza, a instabilidade, a singularidade e os conflitos de valores. A

segunda critica esta centrada na idéia de que, por ser, na formagao de professores,
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a defini¢do de metas e de objetivos [...] um problema ético-politico, nunca
meramente técnico [...] ndo existe uma teoria cientifica unica e objectiva,
que permita uma identifica¢do univoca de meios, regras e técnica a utilizar
na pratica, uma vez identificado o problema e clarificadas as metas (PEREZ
GOMEZ, 1995 b, p.100).

Dessa forma, esse modelo ndo responde de modo condizente a formacdo de
um docente capaz de intervir autonomamente nos processos educativos. Sendo assim, a
presenca do modelo da racionalidade técnica no campo da formacdo de professores limita a
definicdo da funcdo docente a atuagdo meramente técnica, mecanica e burocratica, subtraindo,
do processo formativo, componentes necessarios ao desenvolvimento da compreensdo da
natureza ética e politica da docéncia. Dentre esses componentes necessarios estd a reflexdo
como elemento essencial para a constituicdo da fung@o docente.

O terceiro enfoque abordado por Pérez Gémez (1995 a) sobre o trabalho
docente, o hermenéutico-reflexivo, concebe o ensino como uma atividade complexa, que
ocorre em cenarios singulares, determinados pelo contexto. Segundo o autor (1995 a, p.345),
“el docente debe concebirse como un artista, clinico e intelectual que tiene que desarrollar su
sabiduria experiencial y su creatividad para afrontar las situaciones unicas, ambiguas,
inciertas y conflictivas que configuran la vida del aula”. O autor esclarece que o trabalho
docente atua em um ambiente psicossocial vivo ¢ em constante transformacdo, no qual
interagem multiplos fatores e condigdes. Nesse ambiente, o docente enfrenta problemas
imprevisiveis de ordem pratica, que requerem opgdes éticas e politicas € que, portanto, a mera
interferéncia técnica ou a aplicagdo de uma regra procedimental pré-determinada ndo
contempla a complexidade das situagdes educativas. Para essa concepgdo de pratica docente,
conforme o autor, ha a necessidade de vincular os conhecimentos resultantes da experiéncia
vivenciada aos da aprendizagem tedrica. Dessa forma, o autor concebe que o conhecimento

docente ¢ construido na atuagdo pedagogica, sendo resultado da combinagdo entre a

investigacdo das situagdes do ambiente educativo e a utilizagdo dos instrumentos e
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ferramentas conceituais desenvolvidas pelo professor no decorrer da sua formagéo intelectual.
Portanto, para esse autor, o componente basico da pratica docente, aquele que especifica o
trabalho docente, € o desenvolvimento da reflexdo.

Ainda segundo Pérez Goémez (1995 a), a reflexdo € um processo de
reconstrugdo da propria pratica e do proprio pensamento diante de situagdes educativas
concretas pelas quais passa o docente. Assim, o conhecimento intelectual, as experiéncias
individuais e coletivas vivenciadas agem como “ferramentas simbolicas” e ndo como regras
ou critérios preconcebidos ou predeterminados por outros. Nesse sentido, segundo esse autor

(1995 a, p.346),

el conocimiento profesional asi concebido sufre, por tanto, una génesis
dialéctica. Los docentes construyen de forma permanente su propio
conocimiento cuando se sumergen en una conversacion (SCHON 1983,
1987), tanto con la situacion, como con los presupuestos subjetivos que
orientan su pensamiento y su accion en ese escenario concreto.

Portanto, para Pérez Gomez, a natureza da profissdo docente é artistica,
porque lida na pratica com situagdes sempre Unicas, ¢ ¢ também reflexiva, porque requer a
reconstrucdo constante do seu pensamento sobre sua pratica e sobre outros aspectos de ordem
ética, politica e cultural, originarios das situagdes reais de interagdo no ambiente escolar.

Conforme o autor, o enfoque hermenéutico-reflexivo permite e garante que
a escola ressignifique a sua fungio perante a sociedade, assumindo, desse modo, o seu carater
proprio de levar os individuos e os grupos que freqiientam a escola a confrontarem
permanentemente “os pareceres, esquemas de pensamiento, sentimiento y actuacion” (PEREZ
GOMEZ, 1995 a, p.349) existentes na realidade. Esse constante processo de reconstrugdo do

pensamento somente ¢ possivel por meio do exercicio da reflexdo no cotidiano escolar.
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O autor, portanto, defende que o carater proprio da escola resulta da
combinagdo da sua fungdo educativa com a sua fun¢io socializadora e que a autonomia
profissional do professor ¢ imprescindivel para que essa instituicdo assuma o papel de,
continuamente, revelar aos alunos novas possibilidades de desmistificar a realidade imposta
pela estrutura social vigente e dominante.

Segundo o autor, o papel mediador da escola é concomitantemente
socializador e educativo e, por isso, a escola vivencia a constante tensdo dessa duplicidade. E
socializadora porque tem a fun¢do compensadora de incluir aqueles que sdo excluidos devido
as desigualdades resultantes da sociedade capitalista; e ¢ educativa porque possui o potencial
de favorecer a transformacfo dos pensamentos dos individuos e dos grupos frente a uma
cultura fortemente insuflada por ideais de grupos sociais dominantes e por principios do livre
mercado, cultura essa transferida principalmente pelos meios de comunicagdo de massa.

De acordo com Pérez Gomez (1995 a), a funcdo socializadora da escola ¢
responsavel por amenizar os efeitos da desigualdade social, sem, contudo, suprimi-la, pois
possui potencialidades que garantem aos individuos e grupos a possibilidade de se
desenvolver intelectual, afetiva e socialmente, promovendo sua inser¢do social. Ja a funcdo
educativa amplia e revaloriza a atuagdo da escola, pois atribui a ela um papel de contraste em
relagdo aos principios da cultura hegemonica, na medida em que proporciona a reconstru¢io
do pensamento dos individuos e dos grupos por meio da reflexdo. A pratica e o
desenvolvimento da reflexdo, entdo, sio fundamentais para que a escola possa se colocar
como uma mediadora da transformac¢do do pensamento humano em contraste ao pensamento
socialmente dominante.

O autor afirma que o carater proprio da escola, enquanto institui¢do social, ¢
esclarecido quando a sua dupla fun¢fo, socializadora e educativa, ¢ compreendida como

complementares uma a outra. Dessa forma, a escola pode ser considerada como um ambiente
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potencialmente democratizador, pois nela ha potencialidades a pratica dos componentes
critico e reflexivo necessarios a elaboragdo do pensamento auténomo de individuos e grupos.
Para tanto, ¢ fundamental, portanto, que os professores tenham autonomia para construirem a

sua identidade profissional. Como afirma o autor:

esta funcidn educativa de la escuela afiadida a la funcion socializadora, y que
precisamente especifica el caracter proprio de esta instituicion,
diferencidndola de otras instancias sociales también implicadas em el
proceso de socializacidn, justifica a mi entender el reclamo insistente de uma
relativa autonomia profissional del docente. El conocimiento profesional
practico y reflexivo cumple precisamente esta funcion de instrumento de
mediacion para provocar la reconstruccion del conocimiento experiencial de
las nuevas generaciones. La escuela debe ofrecer la ocasion del contraste
permanente de pareceres, esquemas de pensamiento, sentimiento e
actuacion, de modo que los alumnos comprendan el significado, las
posibilidades y consecuencias de los mismos, y se pongan en contacto con
otras construcciones personales alternativas que ofrecen nuevos horizontes
de exploracion” (PEREZ GOMEZ, 1995 a, p. 349).

Por meio do desenvolvimento da reflexdo ¢ possivel estimular o professor a
conquista da autonomia profissional, porque, segundo Pérez Goémez (1995 a), para se
compreender o sentido da autonomia profissional do docente ¢ necessario entender a
associagdo entre as funcdes socializadora e educativa da escola e a relacdo desse duplo papel
com o controle democratico. Em outras palavras, somente compreendendo a fung¢do social e
educativa da escola e sua potencialidade democratizadora ¢ que o docente compreende a
génese do conhecimento especifico de sua profissdo e a importancia da autonomia para a sua
profissdo. Desse modo, é inoportuno considerar a fungdo docente, por ser também pratica,
uma atividade exclusivamente técnica. Pelo contrario, justamente por que o docente a ser
formado deve ser conscientizado do papel da escola na sociedade atual ¢ dos conflitos
existentes em relagdo a determinagdo desse papel ¢ que seria mais oportuno considerar a

atividade docente de natureza reflexiva e artistica.



29

Portanto, a formagdo de professores, baseada nos principios da
racionalidade técnica, ndo contempla o desenvolvimento da reflexdo no intuito de direcionar
a formagdo de um profissional capaz de manejar e compreender o potencial do carater
auténomo da sua profissdo. Pérez Gomez defende a formagdo de professores baseada nos
principios da reflexdo e do aspecto artistico da atuagdo docente, pois € essa formagdo que se
preocupa com o desenvolvimento de um profissional capaz de lidar com questdes proprias da
fungéo socializadora e educativa da escola.

Segundo o autor,

o éxito profissional depende da sua capacidade de manejar a complexidade
[do meio educativo onde ocorre o ato educativo] e resolver problemas
préticos, através da integragdo inteligente e criativa do conhecimento ¢ da
técnica (PEREZ GOMEZ, 1995 b, p.102).

Tardif e Lessard (2007) apresentam idéia semelhante, ao tratar da dupla
natureza da educagdo escolar. Segundo esses autores, o trabalho docente ¢ heterogéneo, de
natureza codificada e flexivel, compondo uma combinag¢io de aspectos contraditorios entre si.
Por um lado, ¢ um trabalho codificado, porque comporta aspectos formais, determinados e
rotineiros, além de estar inserido em um conjunto social amplo, no qual “a sua identidade
profissional ¢ definida pelo papel que exerce e o status que possui na organizagdo do
trabalho” (TARDIF; LESSARD, 2007, p. 43). Concomitantemente, por outro lado, ¢ um
trabalho flexivel, porque comporta situagdes imprevistas decorrentes de contextos variaveis.
Para esses autores, essa natureza heterogénea remete a dilemas e tensdes internos da docéncia
que so6 podem ser identificdveis e analisados dentro dos contextos em que ocorrem. Segundo

Tardif e Lessard (2007, p. 45):
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Essas tensdes, esses dilemas, estruturam a identidade dos docentes em
diversos aspectos e em diferentes niveis, [...]: autonomia e controle na
realizagdo da atividade docente, burocratiza¢do e indeterminagdo da tarefa,
generalidade dos objetivos educativos e rigidez dos programas ¢ recursos
didaticos, universalidade do mandato e individualidade dos alunos, rotina
das tarefas e imprevisibilidade dos contextos de agdo, relagdes profissionais
com os alunos, acompanhadas de um grande investimento afetivo e pessoal,
etc.

No entanto, embora haja a certeza de que ha tensdes e contradigdes que
permeiam a definicdo da fungdo docente e de que o modelo classico de formagdo de
professores, baseado nos pressupostos da racionalidade técnica, ndo contempla a
complexidade do desenvolvimento profissional dos docentes, as institui¢des de formagao de
professores, como nos alerta Pérez Gomez (1995 b), ainda tém se orientado por esse mesmo
modelo.

Os responsaveis pela formacdo docente, justificam-se, baseando-se na
conviccdo de que a investigacdo académica contribui para o desenvolvimento de
conhecimentos profissionais uteis; na crenga de que o conhecimento profissional ensinado nas
institui¢cdes de formagio de professores € suficiente para preparar os futuros docentes para as
situagdes reais de sala de aula; e na idéia de que existe uma relacdo linear e hierarquica entre
o conhecimento cientifico e as suas aplica¢des técnicas.

E opinido de Pérez Goémez (1995 b), no entanto, que a formagdo de
professores deve superar o modelo da racionalidade técnica e se orientar pelo modelo
reflexivo e artistico de formagdo de professores. Isso porque, no processo educativo, varias
realidades criam-se e constroem-se constantemente, ndo existindo uma unica realidade
definitiva, que possa ser tomada como exemplo para todas as situagdes de ensino. E por esse
motivo que o modelo de formacdo de professores reflexivo e artistico considera a pratica
como sendo o eixo do curriculo da formac¢do do professor. Segundo o autor, as capacidades

profissionais do professor sdo mobilizadas ndo por causa do conhecimento académico, mas,
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fundamentalmente, por causa de um tipo de conhecimento produzido com o didlogo com a
situagdo real.

Uma possibilidade de organizar esse conhecimento ao qual refere-se Pérez
Gomez (1995 b) é conceber a docéncia como um trabalho interativo, de modo a localizar a
pesquisa educacional diretamente no contexto profissional docente (TARDIF; LESSARD,
2007).

Imbernén (2000) acrescenta que localizar a formagdo dos professores nos
seus contextos profissionais também ¢é fundamental para construir esse conhecimento ao qual
refere-se Pérez Gomez (1995 b). Desse modo, € possivel vincular o processo de
desenvolvimento formativo ao processo de desenvolvimento profissional docente. A partir
desse principio, o contexto de trabalho do professor assume uma configuragdo dupla de
desenvolvimento: a da profissionaliza¢do e a da formacdo, ou seja, ao desenvolvimento do
professor articulam-se elementos referentes a sua profissdo e a sua formagdo. Essa questio,

em especifico, é tratada no item 2.2.

2.1.2. A natureza interativa da docéncia

Em relacdo a natureza da profissdo docente, Tardif e Lessard (2007, p.31)
redimensionam a docéncia, conceituando-a como um frabalho interativo, porque “ensinar ¢
trabalhar com seres humanos, sobre seres humanos, para seres humanos”.

Segundo esses autores (2007, p.11), as profissdes que t€m como “objeto de

trabalho” o prdprio ser humano

possuem caracteristicas suficientemente originais e particulares que
permitem distingui-las das outras formas de trabalho, sobretudo o trabalho
com a matéria inerte.
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As outras formas de trabalho a que se referem os autores sdo aquelas
profissdes de carater técnico-produtivo, para as quais a producéo é o seu objetivo e, por isso,
sdo definidas como trabalho produtivo. Essas profissdes sdo estruturadas e organizadas em
modelos, orientados por pressupostos da abordagem racionalista técnica ou instrumental
(TARDIF; LESSARD, 2007, p. 16).

Os trabalhos interativos, por possuirem como “objeto de trabalho” o préprio
ser humano, extrapolam os limites da defini¢do dos trabalhos que lidam com a matéria inerte,
pois esses trabalhos, dentre eles a docéncia, caracterizam-se devido a propria complexidade
do seu objeto de trabalho, ou seja, o ser humano. Nesse sentido, as intera¢des inerentemente
estabelecidas entre o trabalhador € o “objeto trabalhado” sdo dimensionadas por fatores que
ultrapassam a dimensdo meramente técnica ¢ a énfase na producio, relevantes a abordagem
produtivista. A reflexdo e a interag¢fo, portanto, passam a ser componentes essencialmente
relevantes para as relagdes de trabalho que envolvem o ser humano como “objeto de
trabalho”, pois “as pessoas ndo sdo um meio ou uma finalidade do trabalho, mas a ‘matéria
prima’ do processo do trabalho interativo e o desafio primeiro das atividades dos
trabalhadores” (TARDIF; LESSARD, 2007, p. 20). Segundo esses autores, a presenga de um
outro sujeito - € ndo um material inerte ou um objeto - na relagdo com o trabalhador conduz
para um novo modelo de relagdo de trabalho, baseado na interacdo humana, caso contrario,
corre-se o risco de impor ao ser humano uma natureza ndo propria da sua humanidade, mas

manipulada para fins de dominagio, repressdo e subjugacio:

O tratamento reservado ao objeto, assim, ndo pode mais se reduzir a sua
transformag@o objetiva, técnica, instrumental;, ele levanta as questdes
complexas do poder, da afetividade e da ética que sdo inerentes a interagdo
humana, a relagdo com o outro (TARDIF; LESSARD, 2007, p. 30).

Dessa forma, os autores criticam os modelos, concebidos a partir da relagdo

sujeito/objeto, aplicados a educag@o escolar por dois motivos: porque desfiguram o carater
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especifico das relagdes de trabalho num contexto de interagdes humanas e porque ndo
possuem elementos suficientes para contemplar a complexidade das relagdes entre os
humanos. Segundo Tardif e Lessard (2007, p.28), “a presenca de um ‘objeto humano’
modifica profundamente a propria natureza do trabalho e a atividade do trabalhador”.
Especificamente a docéncia, por sua vez, é um trabalho interativo porque a

interacdo com o “objeto humano” estd no centro do trabalho do professor. A docéncia

[...] enquanto trabalho de interagdo, apresenta ela mesma alguns tragos
particulares que estruturam o processo de trabalho cotidiano no interior da
organizagdo escolar (TARDIF; LESSARD, 2007, p. 11).

Esses tracos distintivos originam-se da prdopria interagdo, no contexto
escolar, entre os professores ¢ seus alunos e entre os professores ¢ demais agentes escolares
(diretores, comunidade, supervisores etc.).

Os autores levantam trés teses que sustentam a docéncia como sendo um
trabalho interativo: primeiro porque “o trabalho docente constitui uma das chaves para a
compreensdo das transformagdes sociais atuais da sociedade do trabalho” (ibidem, p.17);
segundo porque ¢ elucidando os modelos de gestdo e de realizag¢do do trabalho docente que é
possivel compreender qual a fungdo dos professores; e terceiro porque “é necessario associar
a questdo da profissionaliza¢do do ensino a questdo mais ampla do trabalho docente” (ibidem,
p. 27).

A primeira diz respeito a importdncia que as profissdes interativas,
incluindo a docéncia, assumem na realidade socioecondmica das sociedades modernas
avancadas. A segunda tese refere-se aos modelos subjacentes as condutas dos professores no
seu trabalho, modelos esses determinadores da fungfo docente, aos quais a compreensio ¢
fundamental para, entfo, entender o papel assumido por essa categoria profissional na

sociedade (cujos pressupostos foram abordados anteriormente por meio das idéias de Pérez
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Gomez, 1995 a, 1995 b). Por fim, a terceira tese diz respeito a importancia de considerar o
proprio ambiente de trabalho docente, ou seja, a escola, como sendo um componente
fundamental para compreender caracteristicas proprias da docéncia, visto que as interagdes
humanas relacionadas a essa profiss@o se passam todas no cotidiano escolar.

Baseados nessa ultima tese, Tardif e Lessard (2007, p. 36) levantam trés
“principais motivos que justificam [...] a necessidade de estudar a docéncia sob o dngulo da
analise do trabalho” e que, sendo considerados, auxiliam na defini¢do dos tragos distintivos da
docéncia enquanto um trabalho interativo, quais sejam:

1) “somente o contexto do trabalho interativo cotidiano permite
compreender as caracteristicas cognitivas particulares da docéncia” (TARDIF; LESSARD,
2007, p. 33)

2) para que o servigo proprio da docéncia, que € ensinar, se faga,
¢ necessario a adesdo dos alunos a tarefa dos professores, ou seja, os alunos podem resistir e
neutralizar o objetivo da agdo docente se ndo forem convencidos do beneficio de aprender;

3) os professores trabalham em coletividade com os alunos, isto
¢, com agrupamentos de pessoas ¢ ndo individualmente como o faz o médico ou o terapeuta,

necessitando lidar com duas variaveis: a eqiliidade do tratamento e o controle do grupo.

Nas palavras dos autores:

A docéncia ¢ um trabalho cujo objeto néo ¢ constituido de matéria inerte ou
de simbolos, mas de relagdes humanas com pessoas capazes de iniciativa e
dotadas de uma certa capacidade de resistir ou de participar da a¢do dos
professores. Entdo acreditamos [...] que esse tipo de objeto possui
determinagdes especificas que condicionam a propria natureza do trabalho
docente. O fato de trabalhar com seres humanos, portanto, nio ¢ um
fendmeno insignificante ou periférico na analise da atividade docente: trata-
se, pelo contrario, do amago das relacdes interativas entre os trabalhadores e
os ‘trabalhados’ que irradia sobre todas as outras fungdes e dimensdes do
métier (TARDIF; LESSARD, 2007, p. 35).
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Devido a esses pressupostos, esses autores valorizam nas pesquisas, antes, o
que os professores realmente sdo e fazem, em oposi¢do ao que eles deveriam ser e fazer. E
nesse sentido que os autores defendem a descricdo e a andlise da docéncia a partir dos
proprios locais de trabalho, ou seja, defendem que a pesquisa sobre o trabalho docente seja

feita a partir do local de trabalho dos professores, pois:

[...] os professores sdo também atores que investem em seu local de trabalho,
que pensam, ddo sentido e significado aos seus atos, e vivenciam sua func¢do
como uma experiéncia pessoal, construindo conhecimentos e uma cultura
propria da profissdo. Em sintese, o trabalho docente ndo consiste apenas em
cumprir ou executar, mas ¢ também a atividade de pessoas que ndo podem
trabalhar sem dar um sentido ao que fazem, é uma interagdo com outras
pessoas: os alunos, os colegas, os pais, os dirigentes da escola, etc (TARDIF;
LESSARD, 2007, p. 38).

Segundo os autores, essa visdo de pesquisa permite analisar os tragos
distintos da docéncia, suas caracteristicas proprias, situando-a no conjunto mais amplo dos
trabalhos interativos por dois motivos: por favorecer o desenvolvimento de modelos indutivos
do trabalho docente cujo objeto de estudo sdo “os sistemas de agdo concretos nos quais os
docentes atuam” (TARDIF; LESSARD, 2007, p. 39); e por considerar a totalidade dos
componentes desse trabalho (organizacdo, objetivos, conhecimentos e tecnologias, objetos,
processos ¢ resultados).

Compreendemos que os pressupostos levantados por Tardif e Lessard
(2007), a respeito da pesquisa no ambito da docéncia, sdo pertinentes para os trabalhos de
formagdo de professores. Isso porque a agdo formativa configura-se também como inferativa,
na medida em que a relagdo estabelecida entre os participantes durante a formagéo configura-
se como um trabalho interativo. Nesse sentido, a formacdo de professores deve ser também
realizada do ponto de vista da analise do trabalho cotidiano, localizado na escola e por meio

de recursos da pesquisa protagonizada pelos proprios docentes a partir das suas necessidades

de trabalho.
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2.1.3. A natureza composita da docéncia

De modo analogo a Pérez Gomez (1995 a) e a Tardif e Lessard (2007),
Roldao (2006), por sua vez, ao discutir a natureza da fun¢do docente, acrescenta que o que
determina o conhecimento profissional especifico do professor a ser desenvolvido no decorrer
da sua formagdo e atuacdo profissional ¢ a defini¢do da natureza da fungao especifica dessa
profissdo. Essa caracterizacdo da fungdo docente ¢ estabelecida por dois processos que se
complementam: um, extrinseco, de natureza politico-organizativa e outro, intrinseco, de
natureza especifica do “grupo social dos docentes” (ROLDAO, 2006, p.4). Conforme a
autora, o primeiro diz respeito a identificacdo dos docentes enquanto grupo profissional a
partir da institucionalizagdo da escola como organizagdo publica ¢ o segundo processo
refere-se ao reconhecimento da necessidade de uma formagdo especifica para a atuagdo na
docéncia.

Para essa autora, sempre houve o consenso de que o trago distintivo da
profissdo docente ¢ o ato de ensinar, mas a concep¢do do que € ensinar sempre esteve envolta
em uma profunda tensfo entre uma posi¢do mais tradicional de um professor transmissor de
contetdos disciplinares ¢ uma posi¢cdo “mais pedagogica e alargada a um campo vasto de
saberes incluindo os disciplinares” (ROLDAO, 2006, p.2). A autora afirma que as discussdes
sobre a dicotomia entre essas duas concepcdes de ensinar foram relevantes, mas estdo
ultrapassadas atualmente. Ja € possivel avangar para a elabora¢do de um conceito que associe
a complexidade do ato de ensinar com “a emergéncia de um grupo profissional estruturado
em torno dessa fun¢@o” (ibidem). Segundo a autora, portanto, “a fun¢éo especifica de ensinar
ja ndo ¢ hoje definivel pela simples passagem do saber, ndo por razdes ideologicas, ou apenas
por op¢des pedagogicas, mas por razdes sdcio-historicas (ibidem).

Desse modo, Roldao (2006) afirma que a concepgdo de ensino como um ato

de transmitir conhecimento foi pertinente e socialmente Util no passado porque o saber era



37

pouco disponivel, pouco acessivel e limitado a grupos restritos. Atualmente, as sociedades
estdo estruturadas em torno do conhecimento cujo acesso ¢ mais facilitado. Dessa forma, a
concepegdo de ensino tida como transmissdo de conteudos deixou de ser socialmente util e,
conseqiientemente, deixou de ser profissionalmente distintiva do trabalho docente.

Reconhecer que a definicdo da fungfo docente ¢ histdrica-social e que
depende de fatores extrinsecos e intrinsecos redimensiona a atuagdo docente, ampliando os
limites da mera atuagdo técnica para uma atuagdo ética, politica e social frente a essa
profissdo. E nesse sentido que Rolddo (2006, p.5) defende “a centralidade do conhecimento
profissional como factor decisivo da distingdo profissional”, ou seja, essa autora, a
semelhanga de Pérez Gomez (1995 a, 1995 b) e Tardif e Lessard (2007), reconhece a
importancia da autonomia como componente fundamental na especificidade do profissional
docente, na atualidade.

No entanto, Rolddo (2006, p.4) alerta que os professores vivenciam “um
momento particularmente critico” do seu desenvolvimento enquanto grupo socialmente

reconhecido, pois passam por conflitivas tensdes resultantes de fatores como:

a massificagdo escolar, com a conseqiiente expansdo e diversificacdo dos
publicos escolares, a imobilidade persistente dos dispositivos
organizacionais e curriculares da escola geradora do seu anacronismo face as
realidades actuais, a pressdo dos administradores ¢ dos poderes econdmicos
para uma funcionarizagfo acrescida dos docentes [...].

Segundo a pesquisadora, esses fatores, se ndo bem compreendidos pelos
docentes, podem acarretar um retrocesso na evolugdo histérica da profissio quanto a
conquista de uma maior autonomia profissional.

Baseada nesse seu posicionamento frente a natureza e ao aspecto distintivo
da funcdo docente, Rolddo (2006) propde um conjunto de componentes geradores do

conhecimento especifico do docente, os quais citamos a seguir:
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1. o conhecimento profissional docente é de natureza compdsita,
ou seja, € o conhecimento proveniente da “capacidade de mutua incorporacdo, coerente e
transformadora, de um conjunto de componentes de conhecimento” (ROLDAO, 2006, p. 11)
que, mais do que se integram ou se completam, se transformam por meio da combinag@o de
saberes de varias naturezas em determinada situagdo real de ensino, resultando sempre na
construgdo de novos conhecimentos uteis para a pratica do docente;

2. ¢ componente gerador do conhecimento especifico do professor
a capacidade analitica, ou seja, a capacidade reflexiva de analisar a pratica docente realizada
nas situagdes de ensino;

3. o conhecimento docente ¢ de natureza mobilizadora e
interrogativa, isto ¢, “o conhecimento profissional docente, pela singularidade e
imprevisibilidade das situagdes e das pessoas, requer o questionamento permanente, quer da
accdo pratica [...], quer do conhecimento declarativo previamente adquirido, quer da
experiéncia anterior” (ROLDAO, 2006, p. 12);

4. o conhecimento profissional docente é gerado pela meta-
andlise, ou seja, requer a capacidade de se distanciar e auto-criticar-se permanentemente, sem,
contudo, prescindir do intenso didlogo com varios conhecimentos construidos formalmente
pelo docente;

5. por fim, é também gerador da especificidade do conhecimento
profissional docente a comunicabilidade e a circulagdo. Segundo a autora, a auséncia da
observancia a este componente ¢ o que mais afasta os professores do dominio de um
conhecimento profissional pleno, pois lhes subtrai a possibilidade de comunicar, transmitir e
discutir os resultados dos processos de reflexdo, mobilizagdo e meta-analise, vivenciados pelo

docente no contexto da situa¢do de ensino. De acordo com Rolddo (2006, p.13), sem a
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consideragdo da comunicabilidade e circulacdo dos saberes docentes vivenciados na sua

atuag@o profissional,

o seu desenvolvimento resulta impossivel ou diminuto, perdendo-se
infindaveis energias e progressos relevantes do conhecimento produzido
pelos docentes, por forca desta limitagdo, muito forte na classe, e explicavel
entre outros factores, pelo praticismo que historicamente se associou a
representagdo social do professor.

Baseados, entdo, nesse aporte tedrico exposto até aqui, entendemos que a
formacdo de professores esta situada no contexto da propria escola e empenhada em motivar
os professores a serem pesquisadores da sua pratica e a se envolverem em processos de
reflexdo e interagdo humanas. Assim concebida, a formagdo de professores contempla a
complexa natureza da profissdo docente e dedica-se ao desenvolvimento do professor
enquanto um profissional capaz de compreender as contradi¢des proprias do seu trabalho.

Fundamentados nesses postulados de Pérez Gomez (1995 a, 1995 b), Tardif
e Lessard (2007) e Roldao (2006), valorizamos a formacédo de professores, redimensionada de
modo a voltar-se para o professor dentro do seu ambiente de trabalho, caracterizando esse
ambiente como um espa¢o fundamental de dupla funcdo: tanto voltado para a formagao
quanto para o desenvolvimento profissional docente. Assim, vinculando esses dois aspectos,
formacdo e profissionalizagdo, configura-se uma possibilidade de redimensionar a formagéao
de professores, mais atenta a complexidade da fun¢do do professor na sociedade.

A superagdo do modelo racionalista e instrumental na formacgdo de
professores justifica-se, portanto, pela propria natureza do trabalho docente, ou seja,

dimensionado aqui como sendo um trabalho de natureza reflexiva, artistica (PEREZ

GOME?Z), interativa (TARDIF; LESSARD) e compésita (ROLDAO).
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2.2. A formacio de professores a partir do seu contexto de trabalho

Os pressupostos anteriores redimensionam a fungdo e a formagio de
professores, na medida em que possibilitam a articulagdo entre a pesquisa, a formagéo e a
profissionalizagdo num mesmo contexto pratico: o contexto de trabalho do professor. Dessa
forma, os conceitos de fungio, formagdo e profissdo docentes superam as defini¢des baseadas
nos pressupostos racionalistas, na medida em que sdo valorizados os aspectos politico e ético,
inerentes a natureza da docéncia.

De acordo com essa perspectiva de formagdo, que integra a pesquisa, a
formagdo e a profissionalizagdo, os professores colocam-se como sujeitos essenciais para a
investigacdo das circunstincias profissionais no decorrer de sua atuagfo profissional,
permitindo-lhes o exercicio da reflexdo e do constante didlogo, no ambiente de trabalho, em
busca de um sentido para atuar diariamente no contexto escolar.

A escola, desse modo, passa a possuir dupla fungdo também na constituicdo
do seu trabalhador, o professor: a fun¢do de profissionaliza-lo e a fungdo de forma-lo
permanentemente. Isto é, a escola é o local onde se institucionaliza socialmente a docéncia
como profissdo, ¢ é também, ao mesmo tempo, o local onde se desenvolve a formagdo -
sempre continua e inacabada - da docéncia. A profissionalizagdo e a formacfo do professor
estdo ligadas diretamente ao exercicio de sua pratica profissional e, portanto, podem articular-
se entre si no ambiente da pratica da docéncia, ou seja, o contexto escolar.

Leite et al (2008) afirmam que a profissionalidade docente desenvolve-se
na articulagdo entre professor, profissio e escola e, portanto, estd em permanente

construgdo/reconstru¢do, sendo um

processo de construcdo/reconstrugdo das respostas praticas (saberes
profissionais) dos docentes frente as questdes que se apresentam na sala de
aula, na escola, na relacdo com os demais profissionais, com os pais, com a
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sociedade, enfim, e que se traduz na re-configuracdo do modo de ser e de
estar na profissdo (p.99).

Entendemos que re-configurar o modo ser e de estar na profissdo envolve
discutir a formagao docente. Autores como Imbernon (2000), Porto (2000), Borges (2000),
Garrido et al (2000), Marin (2000) ¢ Monteiro ¢ Giovanni (2000) sdo da opinido de que ¢
necessario redefinir a docéncia como profissdo para que se compreenda sob quais parametros
deve-se direcionar a formagdo de professores. Formacdo e profissionalizagdo, portanto,
desenvolvem-se concomitantemente no contexto da pratica escolar.

Segundo Imbernén (2000), o contexto de trabalho do professor tornou-se
complexo e diversificado e, portanto, redimensionar as funcdes docentes ¢ uma necessidade,
ou, como afirmou Roldao (2002), ha um consenso ou um convencimento geral disso.

Diante dessa constatagdo, de que a fung¢do do professor deve ser
redimensionada, Imbernén (2000) afirma que a formagdo também deva ser redimensionada
para atender duas finalidades: para superar a mera atualizacdo técnica, possibilitando mais
espacos de participacdo e reflexdo; e para estimular a criticidade, proporcionando a
compreensdo das contradi¢des da profissio e das situagdes que perpetuam a alienacdo
profissional. Para Imbernon (2000), entfo, abordar a formagdo de professores de um outro

modo implica

formar o professor na mudanga ¢ para a mudanga por meio do
desenvolvimento de capacidades reflexivas em grupo, e abrir caminho para
uma verdadeira autonomia profissional compartilhada, ja que a profissdo
docente deve compartilhar o conhecimento com o contexto. Isso implica
uma mudanga no posicionamento e nas relagdes com os profissionais, ja que
isolados eles se tornam mais vulneraveis ao entorno politico, econdmico e
social (p.15).

Redimensionar a fungdo docente, no esforco de superar as instrugdes de

cunho fécnico-racionalista, implica a convic¢do de uma concepcdo de escola e de formagdo
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docente, cujas acdes institucionais e formativas sejam articuladas entre si ¢ estejam envoltas
por uma atitude protagonista coletiva IMBERNON, 2000, p.22). O protagonismo coletivo
impulsiona para a autonomia compartilhada; para a cultura da colaboracdo; para a pesquisa e
a reflexdo, a partir do contexto profissional concreto, “com a intencdo de melhorar
globalmente [a escola] como instituicdo, modificando os contextos sociais, profissionais e
educativos” (IMBERNON, 2000, p.22).

Nesse sentido, Imbernén (2000) observa quatro evidéncias, a partir do
contexto escolar, sobre as quais ¢ possivel pensar propostas e estratégias de mudangas na
formagao:

1. “o professor possui conhecimentos objetivos e subjetivos”
(p.16), ou seja, é necessario desenvolver uma formagéo cujas atitudes e os conteudos sejam
igualmente importantes;

2.  “a aquisi¢do de conhecimentos por parte do professor é um
processo amplo e ndo linear” (p.16), isto é, “deve ocorrer de forma mais interativa possivel,
refletindo sobre situagdes praticas reais” (p.16);

3.  “aaquisi¢do de conhecimentos por parte do professor esta muito
ligada a pratica profissional e condicionada pela organizagdo da instituicdo educacional em
que esta é exercida” (p.16);

4.  “a aquisicdo de conhecimento por parte do professor é um
processo complexo, adaptativo e experiencial” (p.17).

Como proposta de mudanga para a formacdo, Imbernén (2000), Porto
(2000), Borges (2000), Garrido et al (2000), Marin (2000), Monteiro e Giovanni (2000) e
Leite et al (2008) valorizam as a¢des formativas baseadas em dois componentes: as situa¢des-

problema reais, pelas quais passa a escola, e o processo de pesquisa. Dessa forma,
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a formacdo baseadas nas instituicdes educativas supde manter uma constante
pesquisa colaborativa e obter um consenso para o desenvolvimento da
organizagdo, com uma confronta¢do ¢ uma tensdo que ndo permitem relaxar
ou baixar a guarda ante as condi¢des socioprofissionais (IMBERNON, 2000,
p. 21).

Portanto, a escola, se vista como um local onde s3o processados e
articulados componentes profissionais e formativos, torna-se um ambiente propicio para o
desenvolvimento tanto profissional quanto formativo do docente, uma vez que a propria
escola assume a condi¢@o de desenvolver-se institucionalmente (LEITE ar a/, 2008). Segundo
Imbernoén (2000), o conhecimento especifico da docéncia legitima-se na pratica e, por isso, €
necessario considerar o desenvolvimento profissional do professor a partir dos seus contextos
profissionais e da formagdo do coletivo.

Esse autor ressalta, inclusive, que por ndo ser a formacdo de professores o
unico meio pelo qual se da o desenvolvimento profissional, esta se torna mais significativa
quando incluida no cotidiano escolar. Isso porque o desenvolvimento profissional, embora
seja decorréncia da permanente formacdo do professor no decorrer da sua carreira, é
“incrementado por uma situagdo profissional que permite ou impede o desenvolvimento de
uma carreira docente” (IMBERNON, 2000, p.43). O autor esclarece que, além da formaco,
“a profissdo docente desenvolve-se por diversos fatores: o salario, a demanda do mercado de
trabalho, o clima de trabalho nas escolas em que ¢ exercida, a promog¢do na profissdo, as
estruturas hierarquicas, a carreira docente etc.” (p.43-44). A formacgdo, portanto, deve ser
abordada junto a esses outros aspectos, que também implicam no desenvolvimento
profissional do professor, pois a articulagdo desses fatores manifesta-se fundamentalmente no

ambiente cotidiano de trabalho do professor, ou seja, a escola.

Para Imbernoén (2000, p.44-45),

o desenvolvimento profissional do professor pode ser concebido como
qualquer intengfo sistematica de melhorar a pratica profissional, crengas e
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conhecimentos profissionais, com o objetivo de aumentar a qualidade
docente, de pesquisa e de gestdo. Esse conceito inclui o diagnostico técnico
ou ndo de caréncias das necessidades atuais e futuras do professor como
membro de um grupo profissional, ¢ o desenvolvimento de politicas,
programas e atividades para a satisfacdo dessas necessidades profissionais.

Nesse sentido, a formacdo legitima-se quando contribui “para o
desenvolvimento profissional do professor no ambito do trabalho e de melhoria das
aprendizagens profissionais” (IMBERNON, 2000, p.45). Isto equivale a dizer que a
legitimidade da formacdo se d4 quando as aprendizagens repercutem nos sistemas de trabalho
e, estes, por sua vez, na formagio. E por esse motivo que acreditamos que o desenvolvimento
profissional do professor impulsiona o desenvolvimento institucional da escola.

As propostas que envolvem a pesquisa-agdo e a pesquisa colaborativa, tanto
para a formagio inicial como para a continua, sdo apontadas por Porto (2000), Borges (2000),
Garrido et al (2000), Marin (2000) e Monteiro e Giovanni (2000) como sendo capazes de
proporcionar a constru¢do de um tipo de conhecimento, chamado por Imbernén (2000) como
conhecimento profissional ativo - que é diferente do conhecimento aprendido passivamente,
longe dos ambientes de trabalho. O conhecimento passivo é baseado em instrumentos tedricos
externos aos ambientes profissionais; j& o comhecimento profissional ativo ¢ formalizado
dentro dos ambientes de trabalho dos professores e, por isso, ¢ vinculado as caracteristicas
especificas de cada situagdo, sendo diretamente aplicavel na pratica docente.

Leite et a/ (2008), dentre outros, valorizam, de modo especial, a pesquisa,
concebendo-a como eixo do processo de formacdo, tanto inicial quanto continua do docente.
Segundo os autores, “ao retirar da formacdo a pratica com o0s processos de pesquisa e
producdo textual se exclui a possibilidade de autoria, da autonomia e da independéncia”

(p-16) do professor. Esses autores acreditam que

Autonomia e independéncia sempre foram os marcos caracteristicos da
dimensao ética e politica do trabalho docente. Ao excluirmos o aprendizado
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dos processos de pesquisa e sua comunicagdo dos cursos de formacdo de
professores estaremos formando os jovens para uma sociedade autoritaria e
ndo para uma sociedade democratica, a0 mesmo tempo em que ignoramos a
dimensdo politica da pratica pedagogica (p.16).

Dessa forma, como modelo para a pratica de formagdo preocupada em
construir um conhecimento profissional ativo, Imbernon (2000) cita o modelo regulativo ou
descritivo que consiste em desenvolver agdes formativas por meio da pesquisa-acdo. Porto
(2000), Borges (2000), Garrido et al (2000), Marin (2000) ¢ Monteiro e Giovanni (2000)
relatam processos formativos que aproximam a pesquisa da formag¢ao docente, na tentativa de
superar os modelos racionalistas na formagao de professores.

No caso especifico da formacgéo inicial, para desenvolver uma formacdo que
integre os aspectos formativos e investigativos aos profissionais, seria necessario aproximar
os futuros professores, por meio da pesquisa, aos seus futuros ambientes de trabalho: as
escolas. Leite et al/ (2008) apontam o estdgio como sendo uma possibilidade de aproximagéo
entre a formacdo, a pesquisa e a profissionalizacdo, ainda na formagao inicial, quando essa
pratica de formago tem por “objetivo formar o profissional docente como intelectual critico-
reflexivo, possibilitando a constru¢do dos saberes docentes necessarios para compreender e
atuar na realidade educacional e propor alternativas pedagogicas™ (p.37). Para tanto, esses
autores direcionam-se pelos conceitos de professor-pesquisador e professor-reflexivo e
propdem a vinculagdo da pesquisa a pratica de estagio, valorizando, dessa forma, a autonomia
como quesito da formagdo e ressignificando a escola como ambiente de formacdo, de
pesquisa e de trabalho (futuro) do futuro professor. Segundo relato de experiéncia dos autores,

a pratica de estagio na formacdo inicial, em consonancia com esses pressupostos, contribui

na aquisi¢do de atitudes basicas para a pesquisa em contexto educativo; no
entendimento da pesquisa como momento privilegiado de reflexdo sobre a
acdo; e no reconhecimento de que a perspectiva interdisciplinar &
fundamental na compreensdo tanto dos problemas e desafios vividos na
escola como na realizacdo de uma pesquisa. A trajetdria percorrida por
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alunos e orientadores em estagio revela a significacdo dessa metodologia e
indica uma perspectiva formativa diferente, pautada, sobretudo, na
autonomia do professor em gerir seu proprio crescimento profissional
(LEITE et al, 2008, p.55-56).

No caso especifico da formagdo continua, Imbérnon (2000) acredita que a
formagdo associada a pesquisa-ag¢io proporciona ao professor o exercicio da sua “criatividade
didatica” e da sua “capacidade de elaborar itinerarios diferenciados com diversas ferramentas
com um caréter aberto e gerador de dinamismo e situagdes diferentes” (IMBERNON, 2000, p.
54).

Perspectivas de formagdo que seguem esses pressupostos, segundo esses
autores citados, proporcionam ao professor a aprendizagem de um conhecimento profissional
que possibilita a elaboragdo de processos de intervengdo mais autonomos, diretamente ligados
aos ambientes de trabalho. A formagio, portanto, vinculada a profissionalizagdo e a pesquisa
a partir do local de trabalho, configura-se numa possibilidade de desenvolvimento da
autonomia profissional docente, na medida em que os professores e os futuros professores sdo
motivados a refletirem sobre sua formagdo e profissionalizagdo de forma articulada, por meio
da pesquisa, que ¢ realizada por eles proprios.

Os autores aqui concordam que, para que seja possivel implementar esse
tipo de formagdo, ¢ preciso considerar que a acdo formativa ¢ um processo que deve ser
contextualizado no ambiente profissional do professor, a partir da investigacdo das
necessidades, expectativas, problemas e¢ demandas, de modo a ‘“analisar os ‘problemas
profissionais e pessoais’, ou seja, partir deles e de uma metodologia de solugdo de problemas
profissionais” (IMBERNON, 2000, p.71). A articulagio, portanto, da analise de necessidades
formativas aos processos de profissionalizagdo e de formacdo docentes, a partir do contexto
de atuagdo profissional ou a partir do exercicio pratico da docéncia, é uma possibilidade de

estratégia de formagfo continua que redimensiona, tanto a fung¢@o quanto a formagdo de
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professores, pois, supomos, pode contemplar a complexidade das caracteristicas especificas

do trabalho docente.
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CAPITULO II: NECESSIDADES FORMATIVAS E FORMAGAO DE
PROFESSORES

Neste capitulo, sdo expostas as idéias de varios autores sobre a analise de
necessidades formativas, incluindo a origem desses estudos, as defini¢des do termo
“necessidade”, os modelos, os procedimentos e os instrumentos de coleta e analise de dados
utilizados nesse campo de estudo e as fun¢des adquiridas pela pesquisa sobre necessidades
formativas para a planificacdo ¢ avalia¢do de programas de formag¢do, bem como para a sua

utilizacdo como meio de formagéo.

Segundo Rodrigues e Esteves (1993), por um lado, a analise de necessidades
¢ entendida como uma técnica e um conjunto de procedimentos, colocando-se ao servigo da
estratégia de planificacdo de acdes educativas. Por outro lado, também ¢ concebida como

etapa do processo pedagdgico de formagio, podendo centrar-se no formando ou no formador.

Ao enfocar o formando, a andlise de necessidades formativas objetiva
fortalecer os principios da auto-formagdo por meio da conscientizagdo dos professores sobre
as suas necessidades. Ao centrar-se no formador, a analise de necessidades formativas visa a
eficacia da formacdo por meio do “ajustamento entre a formagao esperada pelo formando e a
formacdo dada pelo formador ou institui¢do formadora” (RODRIGUES; ESTEVES, 1993,
p.12).

Conforme essas autoras, em ambos os casos, a analise de necessidades esta
associada a um dispositivo de pesquisa capaz de informar e orientar acdes. A esse dispositivo
de pesquisa esta vinculada uma variedade de modelos, técnicas e instrumentos de analise das
necessidades de formagéo.

Antes de determinar os procedimentos e instrumentos adequados a analise
de necessidades, é fundamental discutir o conceito de “necessidades” e a natureza do estudo

no qual estd vinculada a proposta de analise de necessidades. Essa discussdo torna-se
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necessaria porque as abordagens teodricas nas quais se apdiam as investigacdes desse campo
estdo subjacentes a defini¢do de “necessidade”, o que determina o posicionamento politico do

estudo ou da pesquisa.

1. Analise de necessidades no campo da formagdo de adultos e no

campo da formacgao continua de professores

A analise de necessidades educativas surge no final da década de 60 como
instrumento para a planificagdo e para o auxilio & tomada de decisio na area educativa.
Segundo Rodrigues e Esteves (1993), essa analise foi introduzida na area educativa para
auxiliar na estruturagdo e organizagdo de processos formativos que respondessem mais
eficazmente as exigéncias sociais, fazendo-se presente nas a¢des de formacdo continua de

adultos.

O estudo da analise de necessidades desenvolveu-se e se aprofundou
primeiro no campo da formacdo de adultos e depois no campo da formagdo continua de
professores. Por esse motivo, ha um quadro tedrico ja formalizado na direcdo do estudo de
necessidades no campo da formacdo de adultos em geral. O dmbito da formag¢do continua de
professores, por sua vez, vem se apropriando desse quadro tedrico ja formalizado, a fim de
desenvolver pesquisas sobre as necessidades formativas dos professores.

Ha uma discussdo a respeito da necessidade em se dar um tratamento
especifico ao estudo das necessidades formativas no dominio da formacdo continua de
professores. Segundo alguns autores, como Ferry (1980 apud RODRIGUES; ESTEVES,
1993), o campo da docéncia possui condi¢gdes particulares para que haja uma teorizagdo

especifica no tratamento da analise de necessidades docentes. Ja para outros autores, como
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Jobert" (1988 apud RODRIGUES; ESTEVES, 1993) ¢ Dominicé e Rousson'® (1981 apud
RODRIGUES; ESTEVES, 1993), isso ndo ¢ necessario porque todo publico possui
especificidades e particularidades, cabendo ao formador compreendé-las e tratd-las de modo
apropriado a formagio.

Segundo Silva (2000, p.77), citando Knowles'’, a andragogia'® possui os

seguintes principios:

. o autoconceito dos adultos evolui de uma situagdo de dependéncia
para uma situacdo de autonomia;

3 as experiéncias dos adultos devem ser aproveitadas para situagdes de
aprendizagem;

. a aprendizagem dos adultos deve ter em conta a sua inser¢do em
projectos ou realidades que lhes dizem respeito;

. os adultos preferenciam aprendizagens que venham ao encontro das
suas necessidades;

. os adultos aprendem, sobretudo, em fung¢do de factores internos.

Silva (2000, p. 82) ainda cita quatro principios que compdem a formagao

de adultos, elaborados por Charlot':

a formacdo dos adultos ¢ uma formagio continuada;

a formagdo dos adultos deve ter as caracteristicas proprias dos adultos;
a formacdo dos adultos deve articular-se com a sua pratica cotidiana;

a formacdo dos adultos deve enriquecé-los culturalmente e nfo ter
apenas como finalidade a rentabiliza¢do econdomica que advird com a
formag@o.

Rodrigues e Esteves (1993) afirmam que o quadro teorico ja sistematizado a

partir das pesquisas realizadas na formagdo de adultos pode ser utilizado por pesquisas

'3 JOBERT, G. Identité professionnelle et formation continue des enseignants, Education permanente, n.80.

' DOMINICE, P.; ROUSSON, M. L’éducation des adults et ses effets. Problématique et etude da cas. Berne:
Peter Lang, 1981.

" KNOWLES, M. The Adult Learner: 4 Neglected Species (3rd Ed.). Houston, TX: Gulf Publishing, 1984.

'8 Silva (2000, p. 77) define andragogia como “a teoria da aprendizagem do adulto”.

1 CHARLOT, B. Négociation dés Besoins: Nécessité ou Impasse? In: Education Permanente, [S.1.: s.n.], n.34,
p.17-33,1976.
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especificas no campo da formagdo continua de professores, mas com cautela, pois a docéncia
requer especificidades. A esse respeito, as autoras ainda citam Ferry, Jobert e Dominicé e
Rousson, cujas idéias estio expostas sinteticamente a seguir.

Ferry®, citado por Rodrigues e Esteves (1993), reconhece as especificidades
das agdes de formagdo®', o que o leva a considerar os professores um grupo especifico dentro
do campo de formagdo de adultos. O autor defende que, para determinar as necessidades
formativas de professores, ¢ preciso mais do que dados psicoldgicos e socioldgicos
comumentemente levantados nas pesquisas do campo de formagdo de adultos. Ao situar a
problematica das necessidades formativas no campo da formagdo continua de professores,

Ferry refere-se a trés tipos de acio de formagdo:

. acgoes de ordem “pratica-profissional”: aprendizagens de saberes, de
saberes-fazer e de técnicas;

o accdes de ordem “terapéutica pessoal” centradas sobre o
funcionamento da pessoa: relagdes com 0s outros e consigo proprio;

. ac¢des de ordem “sdcio-institucional” que visam exploragdes e

tomadas de consciéncia acerca das implicagdes sociais, das relagdes de

g(;gr)g?a, das normas da institui¢do, etc (RODRIGUES; ESTEVES, 1993, p.

Jobert (1988 apud RODRIGUES; ESTEVES, 1993), apesar de admitir o

particularismo do grupo dos professores, possui posi¢do contraria a de Ferry. Para Jobert,

formar professores é, antes, formar adultos. As diferencas proprias da profissdo devem ser
consideradas na elabora¢do da acdo formativa.

Dominicé e Rousson (1981 apud RODRIGUES; ESTEVES, 1993), por sua

vez, ndo atestam a oposicao entre a esfera educativa e a esfera econdmica. Para esses autores,

formar adultos ¢, em qualquer contexto, confrontar-se “com problemas face a aprendizagem e

2 FERRY, G. Problématiques et pratiques de 1'éducation des adultes. Quelques points de repéres pour la
formation des enseignants. Revue francaise de Pédagogie, n. 50.

2! Para Ferry, as especificidades das acdes formativas sdo: “especificidade de objetivos, especificidade de modos
de inser¢do institucional, especificidade de contextos culturais e de situagdes, especificidade dos grupos e
singularidade dos individuos” (RODRIGUES; ESTEVES, 1993, p. 59).
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a transferéncia criativa de novas competéncias para a sua pratica” (RODRIGUES; ESTEVES,
1993, p. 60).

Silva (2000), por seu turno, no seu doutoramento, cita Blackmore® e
Canario®™ cujos autores compreendem que a formagdo continua de professores deve
considerar a experiéncia desenvolvida no campo da formagao de adultos.

Apesar das diferentes perspectivas, os autores concordam num ponto: a
negociagdo entre os varios agentes envolvidos nos contextos formativos ¢ fundamental para o
sucesso das agdes formativas para adultos, sejam esses, professores ou outros trabalhadores. O
motivo dessa certeza é que quanto mais espago os profissionais tém para discutir ¢ deliberar
sobre a propria formagéo, mais se envolvem ao longo do processo de formagdo. A graduagdo
do envolvimento do profissional, enquanto sujeito do seu proprio processo formativo, ¢ um
dos fatores que garante o grau de sucesso da acdo formativa. Dessa forma, tanto na etapa de
determinacdo das necessidades formativas como nas de formulacdo e avaliagdo da agdo
formativa, a negociacdo leva o profissional a um envolvimento menos passivo no processo
formativo.

Essa posicdo mais participativa do profissional, no caso do professor,
pressupde situagdes formativas nas quais este podera desenvolver faculdades intelectuais e
comportamentos profissionais mais proximos de uma abordagem reflexiva sobre as
problematicas educacionais, tanto no dmbito do microssistema como no do macrossistema.
Durante essas situagdes de formagdo, todo o conjunto de seu saber (pessoal, profissional,
pratico, teorico etc) sera acionado na busca de solugdes e propostas para a satisfacdo das

necessidades formativas.

22 BLACKMORE, P. Staff Development Placing the Teachers at the Center. In: Britsh Journal of In-Service
FEducation, [S.1.: s.n.], v.17, n.3, p.195-196, 1991.

2 CANARIO, R. Para uma estratégia de formag¢@o continua de professores. In: LEITE, E.; MALPIQUE, M.;
SANTOS, M. Trabalho de projecto, duas leituras comentada. Porto: Edigdes Afrontamento, 1990.
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Colocar os professores na posi¢cdo de sujeitos da sua formagdo, portanto, ¢
mais do que recolher suas opinides, ¢ mais do que leva-las em consideragdo, ¢ mais do que
adequar a formagio ao que foi expressado por eles. E, antes, deixar claros tanto os interesses
dos varios atores envolvidos nos processos formativos e educativos quanto as relagdes de
poder estabelecidas entre eles nos contextos formativos e educativos. Por esse motivo, ¢
fundamental a participagdo do docente como deliberador € ndo apenas como fonte de
informagdes ou executor das acdes de formacdo. Acreditamos que o posicionamento de
admitir o professor como sujeito nos processos formativos e possibilitar espagos para a
negociagdo entre os participantes desses processos sdo principios relevantes para o
desenvolvimento da postura mais democratica na formag@o continua de professores. Por
conseqiiéncia da atitude mais democratica na formacao continua, desenvolver-se-a também a
atitude mais critica e democratica no docente.

A importancia do principio da negociagio, reiterado do campo da formagdo
de adultos, leva-nos a opinido de que tanto os demais principios da andragogia, assim como a
teorizagdo advinda dessa area, devem ser considerados nas pesquisas de determinagdo das
necessidades formativas no campo da formacdo continua de professores. Dois argumentos
permitem-nos chegar a essa conclusdo. O primeiro deve-se ao fato de que a formacdo
continua de professores ¢ também uma formagio de adultos, portanto, os dois campos
possuem pontos que se articulam. O segundo argumento € a possibilidade de, a partir das
contribuicdes ja elaboradas pelos estudos realizados na area da formagio de adultos, formular
conceitos, testar e elaborar técnicas e modelos para levantamento de dados e desenvolver
procedimentos para a analise das necessidades formativas, no campo especifico da formagdo
continua de professores.

Assim sendo, passamos a expor o conhecimento ja elaborado por uma

variedade de estudiosos a respeito das necessidades formativas, seja no campo mais amplo da
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Educagdo, no campo da formagdo de adultos ou no campo da formagio continua de

professores.

2. Definigao de necessidades

A origem do termo “necessidade” ¢ latina necessitate, sendo definido no

Novo Dicionario Aurélio da Lingua Portuguesa como:

1. qualidade ou carater de necessario; 2. aquilo que ¢é absolutamente
necessario; exigéncia; 3. aquilo que ¢ inevitavel, fatal, 4. aquilo que
constrange, compele ou obriga de modo absoluto; 5. privagdo dos bens
necessarios; indigéncia, mingua, pobreza, precisao (p. 1185).

Muitos autores tratam da conceituacdo do termo “necessidades”. Dos que se
ocupam dessa tarefa, apresentamos os conceitos citados nos estudos de Rodrigues e Esteves
(1993), de Rios (1990), de Silva (2000) ¢ de Nuifiez ¢ Ramalho (2007), que foram elaborados
por A. H. Maslow; R. Lafon; J. Mckillip; A. Rodrigues e M. Esteves; M. T. Estrela, A.
Rodrigues, J. Moreira e M. Esteves; L. D’Hainaut; R. A. Kaufman; Roth; F. C. Pennington;
D. L. Stufflebeam; M. Rousson e G. Boudineau; T. M. Suarez; Bradshow e M. A. Zabalza.

Rodrigues e Esteves (1993) esclarecem que alguns autores classificam em
dois planos as necessidades: o plano das necessidades fundamentais ou auténticas e o plano
das necessidades especificas dos individuos. Da satisfacdo das primeiras depende a
sobrevivéncia, o bem-estar e o desenvolvimento do ser humano, tanto no plano biologico
como nos psicologico e social. As necessidades especificas, por sua vez, que emergem em
contextos histdrico-sociais concretos e sdo determinadas exteriormente ao sujeito, podem ser
coletivas ou individuais e remetem-se ou para situagdes atuais - como ¢ o caso das chamadas

necessidades-preocupagdo - ou se reportam a situacdes ideais, traduzindo meios suscetiveis

de satisfazer os desejos - caso das necessidades-expectativa.
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Conforme Rodrigues e Esteves (1993), A. H. Maslow, por sua vez, elaborou
um esquema com cinco categorias de necessidades. Esse esquema define a hierarquia das
necessidades fundamentais: necessidades fisiologicas; necessidades de seguranca;
necessidades de pertenca; necessidades de estima; necessidades de realizagdo pessoal. Nesse
esquema de Maslow, as duas primeiras categorias estdo no plano da sobrevivéncia e as trés
ultimas no plano da vida social.

Ja para R. Lafon® citado por Silva (2000), as necessidades foram
categorizadas nos seguintes tipos: vegetativo; sensorio-motor; afetivo e sociais; intelectuais e
culturais; coletivas; morais; e espirituais.

Para Mckillip”, também citado por Silva (2000), as necessidades sdo
definidas como juizos de valor, dependendo, portanto, dos sujeitos que as definem e dos
contextos nos quais sdo definidas.

De modo analogo a essa defini¢do, para Rodrigues e Esteves (1993), a
palavra “necessidade” é poliss€mica. Definir o termo “necessidade” ndo ¢ tdo simples, pois o
seu conceito envolve os valores pelos quais sdo estabelecidas. Segundo as autoras, as
necessidades sdo juizos de valor, portanto, ndo € possivel referir-se a necessidades absolutas,
pois elas estdo sempre ligadas a contextos e a valores e crengas dos individuos.

Estrela, Rodrigues, Moreira e ESteV6526, citados por Silva (2000), definem
necessidades como sendo “representacdes, construidas mental e socialmente pelos sujeitos
num dado contexto, implicando a concepgdo de estados desejados, geradores de desejos de
mudanca e de necessidade, como mais adequados que os actuais” (ESTRELA; RODRIGUES;

MOREIRA; ESTEVES, 1998, p. 130 apud SILVA, 2000, p. 44).

* LAFON, R. Vocabulaire de Psychopédagogie et de Psychiatrie de I’Enfant. Paris: PressesUniversitaires de
France, 1979.

2 MCKILLIP, J. Needs Analysis. Tools for the Human Services in Education. London: Stage Pub, 1987.

26 ESTRELA, M. T.; RODRIGUES, A.; MOREIRA, J.; ESTEVES, M. Necessidades de formagdo continua de
professores: uma tentativa de resposta a pedidos de centros de formagdo. In: Revista de Educagdo, v.VII, n.2,
p-129-149, 1998.
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Para Rios (1990), as necessidades da sociedade sdo criadas pelo ser humano,
uma vez que sdo de natureza historico e social e, dessa forma, movimentam a ago e as
relagcdes dos individuos, sendo, entdo, permanentemente recriadas e transformadas. Essa
autora distingui dois tipos de necessidades: as concretas e as empiricas. As “necessidades
empiricas sdo aquelas presentes na circunstincia imediata dos individuos, ‘ditadas’ pelas
caracteristicas conjunturais da situacdo que esses individuos vivenciam” (RIOS, 1990, p. 41).
As necessidades concretas, por sua vez, sdo definidas “pelos homens de uma sociedade, no
processo de configuracdo de sua cultura (conhecimentos, crengas, valores, ‘artefatos’)”
(ibidem.).

Rodrigues ¢ Esteves (1993) citam D’Hainaut’’ que apresenta cinco
propostas de categorizacdo das necessidades:

a) Necessidades das Pessoas X Necessidades dos Sistemas

As primeiras referem-se ao individuo, as segundas as condi¢cdes ndo
satisfeitas, mas necessarias a existéncia e ao funcionamento de um sistema. Nem sempre ha
concordancia entre as necessidades das pessoas e as necessidades do sistema, sendo muitas
vezes conflitantes entre si. O ajuste das partes pode ocorrer por meio de formas de
negociagdo, que vao desde a imposigdo até a conscientizacao.

Na esfera educacional, entendemos que a imposi¢do usada como meio de
ajuste entre as necessidades do sistema e as necessidades dos individuos pauta-se na
concepcdo de uma educacdo escolar vista como mero instrumento de legitimacdo de valores
propicios a manutengdo do status quo da sociedade. Para que seja assegurada a construcio
democratica de projetos educacionais, incluindo-se os destinados a formagdo de professores, ¢
necessario que o ajuste entre as necessidades do sistema e dos individuos seja possibilitado

por meio da negociagdo entre os varios atores envolvidos nos processos.

2’ D’HAINAUT,L. Le besoins em éducation. In: (coord.). Programmes d’études et education permanente.
Paris: UNESCO, 1979.
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b) Necessidades Particulares X Necessidades Coletivas

As necessidades particulares podem ser de um individuo, de um grupo ou de
um sistema. As necessidades coletivas sdo as que abrangem um grande nimero de individuos,
grupos ou sistemas. Rodrigues e Esteves (1993) salientam o paradoxo entre o subjetivo e o
objetivo, entre o individual e o coletivo na determinagdo e andlise de necessidades, pois,
embora sejam expressas pelas pessoas e, portanto, sdo necessidades da pessoa, sdo formuladas
num dado contexto social. Citando Lé Boterf*, as autoras alegam que “uma boa definigdo de
necessidade tem de abranger dialeticamente a expressdo subjetiva de uma necessidade e as
limitag¢des objetivas do contexto no qual aquela tem lugar” (RODRIGUES; ESTEVES, 1993,
p.15).
¢) Necessidades Conscientes X Necessidades Inconscientes

Algumas necessidades sdo percebidas de modo consciente pelo individuo,
grupo ou sistema; outras ndo, apresentando-se de maneira nebulosa e confusa. As
necessidades raramente expressam-se de forma imediata. Ao citar D’Hainaut, Rodrigues e
Esteves (1993, p. 15) esclarecem que “o estado de ignorancia que constitui precisamente a

necessidade impede de percebé-la enquanto tal, ou de conceber os meios para a ultrapassar”.

d) Necessidades Atuais X Necessidades Potenciais

As necessidades podem incidir no presente ou serem projetadas. No caso da
educagdo, as necessidades sdo freqiientemente potenciais, pois, como ja mencionado, a acdo

educativa raramente é imediata;

e) Necessidades segundo o setor em que se manifestam

As necessidades diferenciam-se de acordo com a esfera social na qual

emergem. Rodrigues e Esteves (1993) citam a categorizacdo de seis campos, elaborada por

2 LE BOTERF, G. L’ enquéte participation em question. Analyse d’une experience, description d’une méthode
et réflexions critiques. Paris: Edilig, 1981.
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D’Hainaut: quadro da vida privada e familiar; quadro de vida social; quadro de vida politica;
quadro de vida cultural; quadro de vida profissional e quadro de vida de dcio e desporto.

D’Hainaut admite que a necessidade surge da ndo satisfagdo de uma
condi¢do necessaria ao funcionamento das situagdes normais e ou ao alcance de seus
objetivos. Rodrigues e Esteves (1993) advertem que a definicdo de D’Hainaut assemelha-se a
de Stufflebeam®, a qual apresenta necessidade como sendo algo imprescindivel ao alcance de
objetivos.

Stufflebeam (1985 apud RODRIGUES; ESTEVES, 1993), destaca quatro
acepgOes base para a definicdo de necessidades, nas quais sintetiza a maior parte das multiplas
defini¢cdes admitidas por diferentes estudos sobre necessidades. Essas acep¢des configuram-se
nas seguintes categorias: discrepancia, democratica, analitica e diagndstica.

a) Necessidades como discrepancia ou lacunas

Viérios autores apresentaram a definicdo de necessidades como discrepancia
ou lacunas, dentre eles: Kaufman (1975) e Roth (1977 apud RODRIGUES; ESTEVES, 1993,
p-16).

Para Kaufman (1975, p. 64) “una necesidad educativa es una discrepancia
mensurable del producto entre ‘lo que es’ y ‘lo que debe ser’. Si no existe deferencia entre el
punto donde nos encontramos y aquél adonde queremos llegar, no existira ‘necesidad”™’.

A partir dessa defini¢@o, Roth (1977 apud RODRIGUES; ESTEVES, 1993,
p.16) define cinco tipos de necessidades decorrentes de cinco modos diferentes de conceber o
estado desejado. Esta categorizacdo discrimina o que deve ser observado na distancia entre o
estado atual e o estado desejado. Em relagdo ao estado atual, o estado desejado pode ser

concebido como:

¥ STUFFLEBEAM, D.L. et al. Conducting Educacional Needs Assesment. Boston: Kluwer-Nijhoff Pub, 1985.
3% Uma necessidade educativa é uma discrepancia mensuravel do produto entre “o que ¢” e “o que deve ser”. Se
ndo existir diferenga entre o ponto onde nos encontramos ¢ aquele aonde queremos chegar, ndo existira
necessidade (KAUFMAN, 1975, p. 64, tradugdo nossa).
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e 0 estado ideal, que permite identificar quais sdo as discrepancias
entre o estado atual e os objetivos que se pretende alcancar;

e uma norma, que permite identificar as discrepancias sociais;

e um minimo, que permite identificar discrepancias essenciais;

e um desejo, que identifica as discrepancias segundo o desejado e

e uma expectativa, que identifica discrepancias quanto as expectativas.

Também Pennington®’ (1985 apud SILVA, 2000, p.43) admite que a
necessidade origina-se da discrepancia “que pode ser reduzida ou anulada através de uma
intervencdo educativa planeada”. Para Pennington, necessidades sdo infinitas e nem sempre
sdo conscientizadas, tal que o autor as diferencia como sentidas € auténticas.

Mesmo consideradas pelos autores citados como resultado de uma
discrepancia entre o real e o ideal, os mesmos ndo ignoram que as necessidades sofrem
mutagdes. Nesse sentido, “uma boa analise de discrepancias ¢ ndo a considerar definitiva e
completa, mas provisoria e susceptivel de permanentes revisdes” (RODRIGUES; ESTEVES,
1993, p.17).

b) Necessidades como mudanca ou direcdo desejada por uma maioria, (perspectiva
democratica)

Rodrigues e Esteves (1993) esclarecem que necessidade, nesta segunda
acepgdo destacada por Stufflebeam, ¢ considerada aquilo que a maioria quer e ¢ confundida
com preferéncia. Trata-se de identificar as necessidades percebidas pelas pessoas ou grupos.

Uma limitacdo dessa dtica é que as necessidades percebidas podem ser
afetadas por elementos da moda, ndo correspondendo as necessidades mais pertinentes e mais

validas a populagéo considerada. Outra limitacdo, é a confusdo estabelecida entre necessidade

31 PENNINGTON, F. C. Needs Assesment in Adult Education. In: International Encyclopedia of Education.
U.K.: Pergamon Press, p.3492-3496, 1985.
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e preferéncia. Para distinguir necessidade de preferéncia, Scriven e Roth (1977 apud
RODRIGUES; ESTEVES, 1993, p.18), sugerem duas condi¢gdes fundamentais:
a. ade haver um beneficio, o que distingue necessidade de preferéncia;
b. a de haver um estado nfo satisfatério, o que facilita na distingdo
entre necessidade e desejo (aquilo que se deseja).

Combinar a defini¢do dada por Kaufman (1975) a essas duas condigdes é o
ideal, segundo Roth (1977 apud RODRIGUES; ESTEVES, 1993, p.18). Ou seja, “detecta-se
a discrepancia e posteriormente testa-se com os critérios de beneficio e condi¢do ndo
satisfatoria para decidir se se trata de uma verdadeira necessidade ou simplesmente de uma
preferéncia ou desejo” (RODRIGUES; ESTEVES, 1993, p.18).*
¢) Necessidade como direcio em que se prevé que ocorra um melhoramento (perspectiva
analitica)

Esta terceira perspectiva de Stufflebeam baseia-se na analise sistematica e
minuciosa da situagdo atual, com a finalidade de orientar a¢des para o futuro, considerando as
previsdes de problemas e tendéncias futuras.

d) Necessidade é algo cuja auséncia ou deficiéncia provocam prejuizo ou cuja presenca é
benéfica (perspectiva diagnéstica)

A perspectiva diagnostica, quarta e ultima acepg¢do destacada por
Stufflebeam, requer a descrigdo das deficiéncias prejudiciais e das variaveis que determinam o
prejuizo da presenca ou o beneficio da auséncia de uma necessidade. Essa acepgdo é pouco
aplicavel no ambito da educagdo por causa das dificuldades de estabelecer a clara relacdo

entre prejuizo e beneficio.

2Na pesquisa de analise de necessidades, deve-se fincar a aten¢do ao “discurso viciado” que permeia as
entrevistas e consideragdes dos professores pesquisados, pois nem sempre o que eles atestam como necessidades,
a serem satisfeitas nos projetos de formacao, sdo fruto de um saber construido a partir da reflexdo e do debate,
mas sdo resultado da absor¢do superficial de uma cultura imposta pelas instituigdes formativas, escolares ou pelo
proprio sistema educacional ou pela politica educacional vigente.
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Rodrigues e Esteves (1993) ainda citam Rousson e Boudineau® que
propdem que a determinagdo de necessidades formativas decorra da elaboragdo de um projeto.
Por isso, apresentam duas defini¢des para necessidade: uma decorrente das necessidades
hipotéticas dos agentes envolvidos no projeto, no inicio de sua elaboragdo; e outra defini¢do
apresentada no final da elaboragdo do projeto, decorrente das necessidades articuladas com
um fim determinado ou orientadas para alcangar algo.

A primeira é considerada uma definicdo provisoria de necessidade,
apresentando-se nos seguintes termos “a necessidade pode ser considerada como a expressdo
de um projecto (realista ou ndo; explicito ou implicito) de um agente social (individual ou
colectivo) relativamente a uma necessité e podendo estar em contradi¢do com outros
projectos” (ROUSSON; BOUDINEAU, 1981 apud RODRIGUES; ESTEVES, 1993, p. 17).
Enquanto que a segunda defini¢do é considerada uma defini¢do de necessidade de formagdo

concreta.

Le besoin de formation concret peut étre consideré comme un projet, elaboré
en tension, le cas échéant collectivement, a partir d’une analyse de la relation
des agents sociaux, considérés a leur milieu, en vue d’un changement
individuel ou collectif, desiré, réaliste et planifi¢ impliquant un autre mode
d’ajustement a I’environnement pertinent** (ibidem, p. 61).

Os autores consideram que a formulagio do projeto para a posterior
formacdo € o meio para determinar as necessidades de formacdo. Entdo, tanto o projeto como
as necessidades formativas sdo formuladas a partir de tensdes e de negociagdes advindas do

consenso dos varios agentes envolvidos.

3 ROUSSON, M. & BOUDINEAU, G. L’étude dés besoins de formation. Réflexions théoriques et
méthodologiques. In: DOMINICE, P. L’éducation des adultes et ses effets: problématiques et etude de cas.
Berne: Ed. Peter Lang, 1981.

3 «A necessidade de formagdo concreta pode ser considerada como um projeto, elaborado em tensdo, em Gltimo
caso coletivamente, a partir de uma analise da relagdo dos agentes sociais, considerados em seu meio, em vistas
de uma mudangca individual ou coletiva, desejada, realista e planejada implicando um outro modo de ajustamento
ao ambiente pertinente” (Ibid., p. 61, tradugdo nossa).
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Silva (2000) cita também os estudos de Suarez’® e¢ Bradshow (1972 apud

SILVA, 2000, p. 49) quanto as definicdes do termo “necessidade”. Segundo essa autora,
Suarez coloca que os estudos sobre necessidades pautam-se em trés definicdes que se
assemelham as perspectivas de Stufflebeam, ja mencionadas. As trés definigdes sdo a de:

a) discrepancia: elaborada por Kaufman, em 1972, em que as
necessidades sdo determinadas pela distdncia entre o que € e o que deveria ser;

b) desejo ou preferéncia: na qual as necessidades sdo determinadas
pela percepgdo dos individuos e

¢) déficit: as necessidades equivalem as deficiéncias ou auséncias de

algo.
Para Bradshow (ibidem, p.49), ha quatro tipos de necessidades:
1. necessidades  normativas: s3o  determinadas  por
especialistas;
2. necessidades sentidas: “correspondem as expectativas sobre

os proprios resultados, baseando-se grande parte das avaliagdes feitas no ambito das
necessidades de formagdo, nestas expectativas. Dependem [...] do modo como as pessoas
véem os seus problemas” (SILVA, 2000, p.49);

3. necessidades expressas: “decorrem das expectativas em
relagdo aos resultados” (ibidem);

4. necessidades comparativas: “resultam da comparagdo da
performance de um grupo relativamente a uma determinada populagao” (ibidem).

Para Zabalza®®, citada por Nufiez ¢ Ramalho (2007), a definicio de

necessidade aproxima-se a de Kaufaman (1975):

3 SUAREZ, T.M. Needs Assesment Studies. In: International Encyclopedia of Education. UX.: Pergamon
Press, p.3496-3498, 1985.
3% ZABALZA, M.A. Planificag¢do e desenvolvimento curricular na escola. Lisboa: ASA,1998.
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Para Zabalza, uma necessidade ¢ instituida pela discrepancia que se produz
‘entre a forma como as coisas deveriam ser (exigéncias), poderiam ser
(necessidades de desenvolvimento) ou gostariamos que fossem
(necessidades individualizadas) e a forma como essas coisas sdo de fato’. A
diferenca entre o estado atual de desenvolvimenfo e o estado desejado,
dentre outros fatores, determina a necessidade (NUNEZ; RAMALHO, 2007,
p. 02).

Diante do panorama tedrico exposto sobre a definicdo de “necessidade”,
reiteramos o carater ambiguo do termo, que ¢é caracteristico de sua propria natureza histdrico-
social. Portanto, assim como Rodrigues e Esteves (1993) e Mckillip (1987 apud
RODRIGUES; ESTEVES,1993), consideramos que as necessidades sdo originarias de juizos
de valor, e, portanto, conceituar o termo “necessidade” depende dos objetivos de cada estudo.

Retomando a defini¢do de “discrepancia mensuravel”, elaborada por
Kaufmam (1975), supomos que a discrepancia acentua-se na medida em que as necessidades
atuais ndo sfo expressas pelos docentes e compreendidas pelos formadores ou pelo sistema
educativo. Dessa discrepancia, origina-se a frustracdo quando as agdes formativas ndo
conseguem manter um dialogo entre as necessidades-atuais dos docentes e as necessidades-
expectativas. O diagnostico ou o estudo das necessidades formativas na formagéo continua ¢
um importante instrumento para que essa discrepancia seja minimizada.

Por outro lado, a definicdo de necessidades como discrepancia ndo ¢
suficiente para, num contexto formativo, levar os professores a reflexdo e ao desenvolvimento
profissional. Acreditamos que a determinag¢do consciente do que ¢ necessario resulta do
consenso das pessoas envolvidas nos contextos formativos. A discrepancia entre o que se tem
e o que se deseja pode ser mensuravel no processo de pesquisa, num primeiro momento, mas
¢ melhor compreendida tanto pelo formando como pelo formador em momentos de didlogo

entre os sujeitos envolvidos nos contextos formativos. Concebemos, entdo, nesta pesquisa,

que se necessidade ¢ um produto histérico-social, a sua defini¢do, portanto, deve considerar
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os aspectos subjetivos e coletivos que se complementam no processo de conscientizagdo e
discussdo das necessidades formativas.

Desse modo, as necessidades surgem do conhecimento das limitagdes
individuais e coletivas de transformar contextos sociais. Necessidade, entdo, ndo € algo que se
mede, mas que sdo formuladas a partir de um contexto social. Dai a caracteristica ambigua e
polissémica do termo “necessidade”, pois sua defini¢do estd intrinsecamente associada a
valores ideoldgicos, sociais, culturais, politicos e historicos dos individuos ou grupos.

Neste sentido, concluimos que a defini¢cdo de “necessidade”, formulada por
Estrela, Rodrigues, Moreira e Esteves (1998 apud SILVA, 2000) é a que melhor se aproxima

da concepgdo de necessidade adotada nesta pesquisa. Necessidades sdo

representagdes, construidas mental e socialmente pelos sujeitos num dado
contexto, implicando a concep¢do de estados desejados, geradores de desejos
de mudanga e de necessidade, como mais adequados que os actuais
(ESTRELA; RODRIGUES; MOREIRA; ESTEVES, 1998, p. 130, apud
SILVA, 2000, p. 44).

3. Modelos, técnicas e instrumentos usados no estudo das necessidades

formativas

Apds apresentarmos as varias acep¢des do termo “necessidade”,
apresentamos, a partir de entfo, os modelos, as técnicas e os instrumentos, utilizados na
analise de necessidades formativas.

Rodrigues e Esteves (1993), citando Witkin®” (1977), mencionam que a
escolha dos modelos, das técnicas e dos instrumentos de analise de necessidades formativas
depende da natureza do estudo a ser realizado, dos seus objetivos, dos recursos, materiais ¢

temporais disponiveis. Conforme as autoras:

3T WITKIN, B.R. Needs Assesment. Kits, Models and Tools. In: Educational Technology, [S.1.: s.n.], n.17, 1977.
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As diferentes abordagens e os diferentes modelos partem de orientagdes
teoricas variadas, a que subjazem valores e pressupostos distintos. Também
escolnem orientacdes metodologicas diversificadas que condicionam
diferentes graus de validade nos resultados obtidos (RODRIGUES;
ESTEVES, 1993, p. 32).

De acordo com as referidas autoras, citando Pennington®® e Kaufman®”,

os modelos mais conhecidos e usados diferenciam-se:

- pelo conceito de necessidades que tomam como ponto de partida;

- pelo papel atribuido aos intervenientes no processo de identificagdo e
avaliagio das necessidades;

- pelos critérios usados, internos e externos ao sistema;

- pelo facto de se centrarem na sobrevivéncia dos sistemas ou na procura de
potenciais solu¢des para os problemas;

- pelo grau de confiancga e validade;

- pelos instrumentos e técnicas usados;

- pelo desenvolvimento concedido a cada uma das etapas do processo de
detecgdo e analise (RODRIGUES; ESTEVES, 1993, p. 25).

Com a finalidade de utilizar o estudo de necessidades formativas para
planificacdo de programas educacionais, Kaufman (1975), por sua vez, identifica trés
modelos: o modelo indutivo, o modelo dedutivo e o modelo cldssico. Esses modelos
diferenciam-se basicamente por conta de seu ponto de partida para a determinacdo de metas e
objetivos para a educagdo. Kaufman (1975), ao apresentar esses modelos, reconhece a
importancia da interagdo das varias dimensdes envolvidas no processo educativo*.

A) O modelo indutivo: o ponto de partida para a aplicagdo desse método sdo as
comunidades locais. Dessa forma, as informagdes verificadas a respeito do alcance das metas,

do atendimento de expectativas e dos resultados de programas de educacdo implementados

3 PENNINGTON, F. C. Needs Assesment in Adult Education. In: International Encyclopedia of Education.
U.K.: Pergamon Press, p.3492-3496, 1985.

¥ KAUFFMAN, R. A possible taxonomy of needs assesment. In: Educational Technology, [S.1.: s.n.], n.17,
1977.

0 Kaufman (1975, p. 44) refere-se a trés “dimensdes”, “focos” ou “fontes” de necessidades: as de natureza dos
conhecimentos, as de natureza dos alunos e as de natureza da sociedade.
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sdo primeiramente obtidas por meio dos membros dessas comunidades. O primeiro passo é
investigar se os objetivos e as metas da educacdo foram alcangados conforme representagdes
de amostras de sujeitos da comunidade local. Depois, esses resultados sdo comparados com os
objetivos dos programas e, conciliando-se as discrepédncias, sdo tragadas outras agdes
formativas ou programas educativos que, depois de implantados, sdo novamente avaliados e
revisados.

B) O modelo dedutive: o seu ponto de partida ¢ a identificagdo e selecdo de metas
educacionais ja existentes e declaradas em documentos. O proéximo passo é apresentar essa
selecdo aos varios participantes do sistema educativo para a elaboragdo de requisitos de
mudanga. Em seguida, sio verificadas as discrepancias e sdo estabelecidos os objetivos para o
desenvolvimento de um programa educativo que sera implantado, avaliado e revisado.

0 O modelo classico: parte da elaboragdo de metas gerais para a educacgdo, em seguida,
passa-se a implantacdo e desenvolvimento de programas educativos e, depois, a sua avaliacao.
Este modelo n3o possibilita o trabalho preciso e mensuravel, por ndo se basear em
procedimentos para o levantamento de dados empiricos.

Kaufman (1975) ainda cita outros trés modelos elaborados por Sweigert*,
Rucker* e Stufflebeam®’.

O modelo Swegert: ¢ um modelo que pode ser usado para identificar zonas
de interesse e possui as seguintes caracteristicas: privilegia as necessidades dos alunos;
identifica os grupos de alunos (ou os alvos do estudo); define critérios para a avaliagdo do
progresso da satisfacdo das necessidades; estabelece criticas as necessidades; generaliza os

enunciados e estabelece compromissos de subsidios.

41 JUNIOR SWEIGERT, R.L. The first step in educational problem-solving — a systematic assessment of student
benefit, California State Department of Education, Bureau of Elementary and Secondary Education, PLEDGE
Conference, octubre de 1969.

“2 RUCKER, W.R. A value-oriented framework for education and the behavioral sciences. The Journal of Value
Inquiry, 111, n.4, 1969.

* STUFFLEBEAM, D. L. Toward a science of educational evaluation. Educational Technology, VIIL, n. 14, jul.
1968.
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O modelo Rucker: prevé a analise das necessidades de acordo com oito
categorias de valores que permitem identificar zonas de interesse desde os interesses pessoais
mais profundos até os mais complexos da sociedade. Essas categorias sdo: amor, respeito,
capacidade, compreensdo, influéncias, bens e servigos, bem-estar e responsabilidade.

O modelo de Stufflebeam ou o modelo CIPP: é denominado CIPP porque
se caracteriza pela analise dos seguintes elementos: contexto, insumo, processo e produto.

Ja Mckllip (1987), citado por Rodrigues e Esteves (1993), distingue trés
maneiras de analisar necessidades, tendo por base a forma como recolhem a informacdo: o

modelo de discrepdncia, o modelo de marketing e o modelo de tomada de decisdo.

A) O modelo de discrepancias

E baseado no trabalho de Kaufman, ¢ o mais usado na determinacdo e
avaliagfo de necessidades educativas e comporta trés fases:

1/ fase — O estabelecimento de objetivos, identificando o que se deve fazer:
os resultados refletem as habilidades uteis e os desejos utdpicos; os objetivos indicam as
condic¢des desejadas. Geralmente se recorre a um grupo de especialistas para que indiquem as
dimensdes desejadas;

2“ fase — A medida de Resultados, determinando o que é: consiste na
medida das condi¢des atuais; utilizam-se diversas técnicas e procedimentos nesta fase: analise
de indicadores estatisticos, aplicacdo de questionarios e entrevistas a amostras representativas,
a informantes-chave e a grupos estruturados;

3“ fase — A identificacdo das discrepdncias, hierarquizando as diferencas
entre o que deve ser e o que é: identificam-se as discrepancias entre o estado atual e as
condi¢des desejadas. Em seguida, as necessidades sdo classificadas conforme a prioridade

estabelecida.
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Para Kaufman (1975) a determinacdo de necessidades deve obedecer trés

propriedades:

a) os dados devem ser representativos do mundo real. No entanto,
como a identificagcdo de discrepancias por si sé ndo garante a pertinéncia as necessidades reais
dos individuos, considera-se o maior numero de intervenientes no processo educativo
(formandos, formadores, instituicdes formadoras, sociedade) para que sejam recolhidas
informag¢des de uma variedade de categorias de sujeitos, a fim de ampliar o leque de analise
das necessidades;

b) toda enumeracfo e determinagdo de necessidades € provisoria e,
portanto, constantemente objeto de reavaliagio;

c) a discrepancia deve ser explicada por meio da expressdo dos
resultados e das mudangas de comportamento ¢ ndo por meio dos processos.

Segundo Rodrigues e Esteves (1993, p. 27), o ponto positivo fundamental
do modelo apresentado por Kaufman é a previsdo da “negociagdo de diferentes pontos de
vista, de diferentes quadros de valores”. Assim, os procedimentos propostos de acordo com
esse modelo valorizam a opinido do formando e aproximam os dados do contexto e dos outros
intervenientes do processo de formacdo, embora prevaleca o olhar dos especialistas. As

autoras citam como desvantagens desse modelo:

3 a dificuldade de aplicacdo em areas ndo mensuraveis;

. a aceitacdo de padrdes e normas sem questionar o valor educativo dos
mesmos;

. a tendéncia em privilegiar os produtos em detrimento dos processos;

. a redugdo da andlise de necessidades a um processo mecéanico de

comparacdo entre percepgdes ou observacdes quantificaveis e padrdes ou
critérios, e de descricdo das lacunas resultantes dessa comparacdo
(RODRIGUES; ESTEVES, 1993, p. 27).
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B) O Modelo de Marketing

Sdo aplicados neste modelo os principios de marketing. As necessidades sdo
equivalentes a preferéncias e sdo estabelecidas pelo cruzamento dos desejos da populagéo-
alvo com as possibilidades reais de ir ao encontro desses desejos. Implica duas dimensdes: a

atracdo do mercado e os custos dos servigos.

C) O Modelo de tomada de Decisao

Este modelo explicita os valores € o seu papel na analise de necessidades,
diferentemente dos outros dois modelos. E um modelo que visa facilitar a decisdo, dando
indicac¢des de como podera ser tomada. Prevé trés momentos fundamentais:

1. a modelagem do problema: consiste na conceituagdo do
problema segundo duas dimensdes: as opgdes (lista de possiveis solu¢des) e os atributos
(aspectos do problema ou da solug?o);

2.  a quantificacdo: consiste numa opera¢do de apreciagdo por parte
do decisor, quanto a utilidade e peso dos atributos e

3.  asintese: consiste na ordenagdo das necessidades de acordo com
a quantificacio feita.

J. Mckinley (1973 apud RODRIGUES; ESTEVES, 1993, p. 29), considera
trés modelos no diagnoéstico das necessidades na area educacional:

1. o modelo de realizacio pessoal: caracterizado pela pesquisa
externa aos obstaculos encontrados pelos individuos durante sua aco;

2. o modelo da apreciaciio pessoal: baseado na apreciagdo pessoal
das proprias necessidades e

3. o modelo de discrepancias: objetiva evidenciar a discrepancia

entre o estado atual e o estado desejavel.
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Cada um desses modelos referidos por J. Mckinley ¢ utilizavel conforme as
orientacdes da politica educativa. Neste sentido, se se pretende seguir os interesses da
sociedade sobre o individuo, dar-se-a4 preferéncia ao modelo das discrepancias. Se a
prioridade € centrar-se no individuo, entdo, dar-se-a preferéncia as necessidades das pessoas,
ou seja, utilizar-se-a4 o modelo da realizacdo pessoal ou da apreciagido pessoal.

Com a finalidade de equilibrar as necessidades das pessoas, as necessidades
do grupo e as exigéncias do sistema, D’Hainaut (1979 apud RODRIGUES; ESTEVES, 1993),
apresenta um modelo de diagndstico de necessidades educativas que se desenvolve em quatro
fases:

1%) diagnoéstico das necessidades humanas — trata da pesquisa de
necessidades conscientes e expressas, como também inconscientes e nio expressas ou
confusas;

2%) diagnostico da procura em relacio com o sistema — trata da
investigacdo dos papéis ¢ fungdes que os interessados querem assumir no sistema e da
definicdo daqueles papéis e fungdes que o sistema exige para se manter em funcionamento;

3% tomada de decisio sobre as necessidades e a procura — por meio
de negociacdo entre os interessados ¢ tomada uma decisdo sobre quais necessidades e qual
procura prevalecem para serem satisfeitas;

4") especificacio das exigéncias de formacdo — determinacdo dos
saberes, saber fazer e saber ser, relativos as necessidades selecionadas na fase anterior.

A analise de necessidades ainda pode se distinguir conforme a 6tica de quem
expressa as necessidades. Rodrigues e Esteves (1993) distinguem cinco abordagens segundo
essa perspectiva: a abordagem pela procura de formagdo, a abordagem através dos
profissionais de educagdo, a abordagem pelos informantes-chave, a abordagem através de

assembléias e a abordagem através de sondagens (survey).



71

A Abordagem pela procura de formacdo descreve o interesse e
caracteristicas das pessoas que desejam participar dos processos de formacdo. As
necessidades sdo representadas pelos interesses da populagdo que procura a formagéo, ndo se
traduzindo em contetdos, pois esses estdo preestabelecidos pela instituicdo formadora. A
finalidade da anélise de necessidades nesse caso é encaminhar os interessados aos cursos que
melhor se adeqliem aos seus interesses. A desvantagem, apontada por Rodrigues e Esteves
(1993), esta na eventual falta de conhecimento que a populacdo tem a respeito dos servigos
que serdo prestados pela instituigdo formadora.

A abordagem através dos profissionais de educacio privilegia o ponto de
vista dos especialistas em educagdo, sendo os dados facilmente traduzidos em contetdos e
estratégias de formagao. Possui, no entanto, o risco de depositar somente nesses especialistas
o poder de definir os objetivos de formacdo que nem sempre correspondem as necessidades
“reais” da demanda.

A abordagem pelos informantes-chave parte da informacio recolhida
entre pessoas com posi¢do que lhes ddo saber especifico sobre suas necessidades. Os
informantes-chave, geralmente, sdo as liderangas da comunidade ou sdo aqueles que tém
prestigio nela. Questionarios podem auxiliar na selecdo daqueles que melhor representam a
comunidade. Essa abordagem corre o mesmo risco da anterior de oferecer um panorama
unilateral ou restrito sobre as necessidades, podendo marginalizar minorias cuja “visibilidade”
na comunidade pode estar comprometida; ou, ainda, pode ndo representar as maiorias, se a
perspectiva pessoal do sujeito selecionado sobrepor-se a da populagéo.

Na abordagem através de assembléias, a informacéo ¢ recolhida por meio
de discussdes feitas em assembléias, com numero consideravel de pessoas. Dessa discussio,
sdo elencadas as necessidades, que, muitas vezes, tendem a refletir os interesses dos mais

informados ou daqueles que melhor se expressam.
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A abordagem através de sondagens (survey) “¢ o Unico processo
sistematico de recolha de dados, através de uma amostra rigorosamente constituida de uma
populacdo” (RODRIGUES; ESTEVES, 1993, p. 32). Exige rigor na determinagio da amostra
e na elaborag@o dos instrumentos de recolha e possui a dificuldade em conceituar e conduzir a
sondagem.

Para Barbier e Lesne (1986 apud RODRIGUES; ESTEVES, 1993), ha
diferentes maneiras sociais, ¢ ndo modelos, de se fazer analise de necessidades de formagao.
Em seus estudos, esses autores categorizaram trés modos de analisar necessidades, chamados
de modos de determinacdo dos objetivos indutores de formacgdo. Esses modos
“correspondem a trés maneiras diferentes de se situar, no plano ideoldgico e tedrico,
relativamente as necessidades ¢ a formagdo” (RODRIGUES; ESTEVES, 1993, p. 32). Para
Barbier e Lesne*, “ndo ¢ possivel constatar necessidades objetivas [...] o processo de
expressdo de uma necessidade é uma pratica que conduz a um produto especifico [...] toda
expressdo de necessidades é uma expressdo de necessidades em situagdo [...] diferentes
agentes podem intervir no processo” com a expressdo de objetivos, interesses e necessidades
proprias que as vezes sdo até opostos (RODRIGUES; ESTEVES, 1993, p. 56).

Segundo Rodrigues e Esteves (1993), Barbie ¢ Lesne definem os modos de
determinag¢do dos objetivos indutores de formagdo como esquemas descritivos de
caracteristicas das praticas; ndo sdo guias para a agdo, pois ndo tém valor operatdrio; e ndo sdo
antagonicos ou mutuamente exclusivos. Na opinido desses ultimos autores, um bom plano de
formacdo deveria contemplar todas as exigéncias expressas por estes trés modos de
determinagdo dos objetivos indutores de formagao:

1. modo de determinagdo decorrente das exigéncias de

funcionamento das organizagdes, realizado por especialistas;

“ BARBIER, J.M. & LESNE, M. L analyse des besoins en formation. Paris: Robert Jauze, 2* ed. rev.; aum.,
1986.
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2. modo de determinagdo a partir da expressdo das expectativas
dos individuos ou grupos;

3. modo de determinagdo segundo os interesses sociais nas
situacdes de trabalho, feito pelos parceiros sociais.

Rodrigues e Esteves (1993) citam Meignant®, que, ao estudar casos de
educagfo para adultos em organizacdes industriais, constata que os pedidos de formagdo de
adultos originam-se de fatores de todas as ordens: socioecondmica, institucional, politica,
ideologica, psicossocioldgica, psicologica etc. Intervir na formagdo de adultos, segundo esse
autor, significa elucidar esses fatores que determinam os pedidos de formagdo, para, entdo,
oferecer condi¢des para que esses pedidos sejam reformulados progressivamente. O autor
pauta-se na idéia de que a escolha do conteudo e do processo da acdo formativa é sempre
ideologica.

Rodrigues e Esteves (1993) declaram que Meignant admite como elementos
do modelo: o pedido de forma¢do manifesto — que € caracterizado pela articulagdo dos niveis
socioecondmico, institucional e ideoldgico; o pedido de formagdo latente — cuja explicitacdo é
tarefa do sistema que intervém na organizagdo; o campo tedrico do sistema que intervém na
formagdo e os elementos de informagdo possuidos pelo sistema que é cliente da formagdo.
Neste sentido, Meignant admite ser o diagnostico acerca das organizagdes um instrumento
que objetiva explicitar os interesses e as necessidades daqueles que estdo sendo formados e
daqueles que intervém na formagdo. Esse diagnostico € considerado “um instrumento que visa
estruturar a relagdo entre o sistema cliente da formagdo e o sistema interveniente com fins
formativos” (RODRIGUES; ESTEVES, 1993, p. 55).

Ainda segundo as autoras, Meignant distingue dois modos de diagnosticar

as necessidades de formagdo de adultos: um que visa explicitamente a analise de necessidades

> MEIGNANT, A. L intervention sociopédagogique dans 1és organisations industrielles. Paris: Mouton, 1972.
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de formagio e outro que objetiva um diagnostico mais global sobre as organizagdes, em que

os problemas de formagdo podem ser um dos elementos, entre outros.

Rodrigues e Esteves (1993) citam ainda Rousson ¢ Boudineau®® que

pontuam as seguintes etapas para a determinagdo de necessidades formativas. Lembramos

que esses autores associam a determinacdo de necessidades formativas como provenientes

da formulagdo de projetos de formagao:

>

o estudo mutuo das representagdes de cada um®’;

o estudo das condigdes e projectos economicos, técnicos, sociais e
organizacionais nos quais a ac¢do de formagdo pode intervir e nos
quais as necessidades e projectos sdo elaborados;

a tomada de consideragdo: da evolugdo das condigdes acima
mencionadas; dos desejos de mudanga implicados pela
representagdo de cada um; das possibilidades (campo de liberdade)
ligadas a situagéo;

a pesquisa negociada de um ou de varios projectos;

a pesquisa negociada dos meios de formacdo (RODRIGUES;
ESTEVES, 1993, p. 61).

Na opinido de Chevrolet e Gautun (1983 apud RODRIGUES; ESTEVES,

1993), a compreensdo das necessidades formativas s6 ¢ valida se precedida por uma

analise da experiéncia da vida profissional dos formandos.

Nessa mesma linha de Chevrolet e Gautun®™, Josso (1984 apud

RODRIGUES; ESTEVES, 1993), propde o estudo da biografia dos formandos como

instrumento metodologico para a determinag@o das necessidades formativas. Por meio da

biografia, Josso'’ objetiva “abordar as dinimicas pessoais, para identificar, a nivel

colectivo, os actores, que interagem na dindmica da formag@o continua, os seus pedidos de

**ROUSSON, M. & BOUDINEAU, G., op. cit.

47 As representagdes de cada um dos agentes envolvidos no processo sdo consideradas, pois os autores admitem
conflitos e tensdes entre os varios agentes envolvidos nos contextos.

* CHEVROLET, D.; GAUTUN, R. L’ analyse du vécu professional comme préalable 4 la comprehension des
besoins de formation. In: Education Permanente. [S.L: s.n.], n.69, 1983.

# JOSSO, Ch. Dés demandes de formation continue aux processus de formation: 18s apports de I’approche
biographique. In: Education Permanente. [S.1.: s.n.], n.72/73, 1984.
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formagdo e os respectivos contextos de emergéncia” (RODRIGUES; ESTEVES, 1993, p.

62).

Assim, a partir da biografia, Josso coleta pedidos de formacdo que sdo
por ele agrupados nas seguintes categorias: registro psicologico, registro
psicossociologico, registro sociologico, registro econdomico, registro politico e registro
cultural. Segundo Rodrigues e Esteves (1993, p. 64), para Josso, essa categorias
correspondem ao “conjunto de dimensdes da identidade profissional. O processo de
formagdo da identidade profissional constitui-se em torno da emergéncia destes registos e
da sua integracdo na imagem da profissdo construidas pelos préprios profissionais em
causa”. Dessa forma, Josso aproxima a analise ¢ formulagdo das necessidades formativas

ao processo de formacgéo da identidade profissional.

Em relagdo a aplicagdo das técnicas e instrumentos para a recolha dos
dados ¢ importante, nesse momento, ter o cuidado de nfo constranger as pessoas. A
situacdo criada para a expressdo das necessidades influencia no resultado, ou seja, quanto
mais condi¢des de liberdade tiverem os sujeitos, mais probabilidade se tem de exprimirem
necessidades de modo mais consciente. E nesse sentido que Pennington (1985 apud
RODRIGUES; ESTEVES, 1993) concebe a analise de necessidades como uma pratica

sist€mica, sendo pertinente considerar o processo na sua globalidade.

Ainda segundo Rodrigues ¢ Esteves (1993), a escolha das técnicas para a
coleta das necessidades formativas deve levar em considera¢do os objetivos, o enfoque, o
modelo de abordagem do estudo realizado. Elas destacam as seguintes técnicas:
a) a observacdo: permite a descricdo das condi¢des reais das
atividades;
b) a entrevista: pode ser individual ou em grupo e € propicia a

revelagdo de sentimentos, determinagio de causas e descoberta de possiveis solugdes;
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c) o questionario: possui a vantagem de atingir uma vasta
populagdo, mas, por outro lado, ndo consente facilmente a detec¢do das necessidades latentes
e inconscientes;

d) os materiais impressos: sdo excelentes fontes sobre as
necessidades normativas e

e)  os registros e relatos: sdo diferentes tipos de memorandos.

Silva (2000), no seu doutoramento, também cita Pennington®® que agrupa as
técnicas em duas naturezas: formal € compreensiva. As primeiras correspondem a “analise de
relatérios e de publicagdes, analise de dados estatisticos, observagdo feita por especialistas,
analise de resultado de testes estandartizados” (SILVA, 2000, p. 74). As de natureza

compreensiva correspondem a “inquéritos, escritos ou por telefone, entrevistas e utilizagdo de

grupos” (ibidem).

No mesmo trabalho, Silva (2000) faz referéncia sobre as historias de vida
como uma abordagem inovadora de identificagdo, conscientizacdo e definicdo de

necessidades a partir da reflexdo sobre a pratica.

Citando Guba e Lincoln’' (1985), Rodrigues e Esteves (1993) concordam
que a andlise de necessidades produz legitimagdo politica, mas esta sempre suscetivel a
contestagdo. Isso porque o conceito ¢ a determinagdo de “necessidades” sdo um produto
historico-social, dependente da subjetividade e ao mesmo tempo da coletividade de
determinado momento ou situagio. E imprescindivel, portanto, que os procedimentos de
coleta, estudo e analise das necessidades sejam bem explicados, no sentido de “clarificar os
valores, crengas e pressupostos subjacentes ao conceito de necessidade com que se opera”

(RODRIGUES; ESTEVES, 1993, p. 35).

Y PENNINGTON, F. C., op. cit.
51 GUBA, E.; LINCOLN, Y. Effective Evaluation. Improving the Usefulness of Evaluation Results Through
Responsive an Naturalistic Approaches. S. Francisco: Jossey-Bass Pub, 4* ed., 1985.
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Compactuamos com Barbier ¢ Lesne™, citados por Rodrigues e Esteves
(1993), ao referirem que ndo ha modelos de andlise de necessidades, mas maneiras sociais de
analise. Desse modo, para a configuragdo deste estudo, foram manejados instrumentos e
técnicas que se aproximam de um dos modos de determinagdo dos objetivos indutores de
formagdo: do “modo de determinacdo a partir da expressdo das expectativas dos individuos

ou grupos” que vem ao encontro do primeiro objetivo desta pesquisa.

4. A anadlise de necessidades formativas e a planificagao de projetos de
formagdo continua de professores

Nesta se¢do foram expostas as idéias de varios autores sobre a utilizagdo e
fun¢do da pesquisa com analise de necessidades formativas de professores para a planificag@o
de projetos de formag@o continua. Foram abordadas, portanto, considera¢des sobre os
aspectos técnico-operacional e politico-pedagdgico da “andlise de necessidades formativas”
como campo de pesquisa.

No ambito da Educag@o, conforme o estudo de Silva (2000), ao citar
Suarez™, a andlise de necessidades tem sido utilizada para identificar as necessidades e
dificuldades dos alunos; para planificar programas de formag&o continua de professores e para
determinar as necessidades futuras de sistemas educativos. Ainda segundo o estudo de Silva
(2000), Suarez define analise de necessidades como “um processo de recolha e analise de
informagdes, que permite identificar areas deficitarias que devem ser melhoradas e planificar
acdes que visam melhorar essas areas, relativamente aos individuos, grupos, institui¢des,
comunidades ou sociedades” (SILVA, 2002, p. 53). Desse modo, Silva (2000) considera que a
analise de necessidades ¢ utilizada tanto no &mbito do macrossistema como no do

microssistema.

2 BARBIER, I.M.; LESNE, M., op.cit.
33 SUAREZ, T.M., op. cit.
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No ambito do macrossistema, a analise de necessidades € utilizada como
recurso para a planificacdo e avaliagdo dos sistemas educativos. Nesse caso, a analise de
necessidades ¢ considerada pela autora como uma abordagem essencialmente técnica
(SILVA, 2002, p. 53). No dominio do microssistema, a analise de necessidades € um recurso
para identificar e avaliar as necessidades de alunos e professores na intengdo de formular
agoes que satisfacam essas necessidades detectadas. Na opini2o de Silva (2000), neste ultimo
caso, o estudo de analise de necessidades configura-se em uma abordagem essencialmente
pedagogica.

A respeito desse carater técnico e pedagogico da analise de necessidades,
Rodrigues e Esteves (1993) declaram que o termo “analise”, por um lado, sugere uma
abordagem psicossocioldgica, quando relaciona as expectativas de formagdo dos professores
as representagdes que estes tém sobre escola e formagdo. Por outro lado, “analise” também
vincula-se a uma vertente do tipo experimental, sendo os termos “detec¢do” e “exploragdo”
mais usados do que o termo “analise”.

Para Rodrigues ¢ Esteves (1993), a analise de necessidades ¢ considerada
uma etapa da planificagdo de programas de formagfo, pois orienta na formulagdo de
objetivos e fornece informacgéo para a decisdo de contetidos ¢ atividades formativas. Além
desse aspecto técnico, a analise de necessidades também € um instrumento pedagdgico
porque € utilizada para alcangar a eficicia e o sucesso nos programas de formagio.

Segundo as autoras,

o conhecimento rigoroso de uma situacdo ¢ condicdo de uma intervencdo
pedagdgica pertinente. [...] podemos dizer que o conhecimento das
necessidades de uma populagdo faz diminuir o grau de incerteza quanto ao
que deve ser feito. [...] tem-se verificado haver uma relagdo positiva com a
eficacia da propria formagdo e com a satisfagdo que ela proporciona aos
formandos. (RODRIGUES; ESTEVES, 1993, p. 20).
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Barbier e Lesne (1977 apud RODRIGUES; ESTEVES, 1993, p. 56), por sua
vez, esclarecem que a no¢do de analise de necessidades apresenta-se ora como uma fun¢do
ideologica, ora como uma fungdo operatoria. Para esses autores, essa distingdo da fungio dos
estudos nessa area se d4 porque, inicialmente, a no¢do de analise de necessidades situava-se
no plano estrito da resolug@o de problemas pedagdgicos, sem a preocupacédo de se vincular ao
sistema econdmico e social. Todavia, a partir da década de 60, devido as criticas ao carater
tecnicista da formacgdo, a nocdo de andlise de necessidades aproximou duas vertentes: a
humanista e a tecnocratica. A vertente humanista procurava adaptar a formacao as aspira¢des
pessoais e as necessidades profundas dos individuos, enquanto a vertente tecnocratica
propunha-se a adaptar a formac@o as necessidades sociais. No entanto, tal consenso ndo se
sustentou devido ao “carater mistificador de grande numero de praticas levadas a cabo sob a
capa da analise de necessidades” (RODRIGUES; ESTEVES, 1993, p. 56). Estudos desse tipo
acabaram por resultar em programas de formag@o deficitirios que refletiam no seu
desenvolvimento o carater mistificador dos estudos de analise de necessidades realizados
nessa época.

Para esses autores, a analise de necessidades formativas na educagdo tem
sido utilizada para orientar a planificagdo de programas de formagdo - inclusive de programas
de formagdo continua de educadores - no sentido de levantar dados para a implementagdo de
futuros programas e/ou no sentido de avaliar programas ja efetuados.

Esses programas de formagdo continua seguem direcionamentos
encaminhados pelas politicas publicas na area educacional. Tais politicas, por sua vez,
atendem a interesses determinados por varias instancias sociais. Assim, a pesquisa sobre
necessidades formativas de professores para a planificagdo de programas de formacdo deve

ser dimensionada em um horizonte mais amplo, envolvendo o contexto politico no qual esta
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inserida. Por essa razio que as pesquisas que envolvem a determinacdo de necessidades
formativas de professores ndo sdo neutras em termos politicos e ideoldgicos.

Segundo Rodrigues e Esteves (1993), a planificacdo dos programas de
formacdo docente pode ser direcionada no atendimento de necessidades levantadas de acordo
com as seguintes perspectivas: do sistema, do formador ou do formando. Para essas autoras,
dependendo dos objetivos de cada pesquisa realizada, o seu estudo pode evidenciar: os
interesses sociais presentes numa dada situagdo de trabalho, revelando necessidades
originarias de um coletivo; as exigéncias do sistema educativo ou as expectativas e
necessidades individuais.

De modo muito semelhante ao exposto pelas autoras anteriores, Silva
(2000) declara que as necessidades de formagdo de professores sdo determinadas a partir das
seguintes perspectivas:

o em fungdo de exigéncias do sistema educativo: quando as
necessidades s3o definidas a partir de lacunas ou caréncias ou quando had a introducdo de
inovagdes;

. em fun¢do da percepgcdo dos professores: quando as
necessidades sdo definidas a partir das preferéncias, expectativas e desejos dos professores ou
a partir das dificuldades, dos problemas e das caréncias no ambito da pratica pedagogica ou
da escola; ou

. em funcdo da combina¢do das exigéncias do sistema
educativo e da percepgdo dos professores: quando “a definicdo do conceito de necessidades
depende do problema em causa” (SILVA, 2000, p. 81).

Ainda Silva (2000, p. 95) conclui que as necessidades de formacdo continua

de professores podem ser determinadas:
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. por especialistas, técnicos de educacdo e formadores, sem consulta
prévia aos professores;

. por especialistas, técnicos de educagdo e formadores, com consulta
aos professores;

. pelos proprios professores ou

. pelos proprios professores com ajuda de especialistas externos a
escola.

Quando a perspectiva dos proprios professores ¢ valorizada, oportuniza-se
ao docente um maior envolvimento na elaborag@o dos programas de formagao continua. Ha,
inclusive, a convic¢do generalizada de que a eficacia dos programas de formagio continua de
professores esta associada ao grau de envolvimento e de participagdo dos docentes, nas varias
fases da atividade formativa. Em outros termos, a participagdo do professor deve compreender
“desde o momento da analise de necessidades e da formulagdo de objetivos de um dado
programa até a sua concretizagdo e avaliagdo” (RODRIGUES; ESTEVES, 1993, p. 53).

Nesse sentido, conforme Rodrigues e Esteves (1993), no ambito da
formacdo de professores, duas perspectivas dominam a area de analise de necessidades: a de
ajustamento entre a “procura’ de formacdo e a “oferta” e a de ajustamento da “oferta” a
“procura” de formag¢do. Segundo as autoras, ambas perspectivas residlem no campo
pedagdgico, pois concebem a participagdo do docente no processo de levantamento e analise
das necessidades, com a finalidade de contribuir para as relagdes pedagogicas entre formador
e formando. A primeira no sentido de diminuir as resisténcias quanto aos objetivos, contetidos
e as estratégias envolvidos nas a¢des formativas. A segunda, por sua vez, tem uma finalidade
mais formativa, a de garantir ao professor a posicéo de sujeito da sua formacéo, incentivando-
o a desenvolver-se tanto pessoal como profissionalmente, a partir do processo de planificagdo
das ac¢des formativas.

A perspectiva de ajustamento entre a “procura” de formacido e a
“oferta” contribui com o processo de formacdo continua de professores na medida em que

permite conhecer os interesses, as expectativas, os problemas da populagdo a formar, para
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garantir o ajustamento entre programa-formador-formando. A andlise de necessidades
procura adequar a formacdo as necessidades socialmente detectadas e esta a servico de uma
politica de formagdo que se dota de meios adequados para definir seus objetivos. As praticas
desenvolvidas sugerem que o formador defina objetivos mais pertinentes para a formagdo, na
medida em que recolhe as representacdes e percepgdes dos formandos. As praticas
desenvolvidas nessa perspectiva também revelam que o formador, ao socializar os objetivos
prontos aos professores, estes se apropriam de tais objetivos como se fossem suas
necessidades. Segundo Rodrigues e Esteves (1993, p. 21), por um lado, essa pratica pode ser
“mistificadora [por]que oculta o que se faz com o que se diz que se quer”. Por outro, envolver
os professores como co-responsaveis na definicdo de objetivos e na escolha de conteudos e
estratégias diminui as resisténcias de formagfo e potencializa os seus efeitos. Essa negociagdo
¢ mais democratica, mas torna-se uma ilusdo, se ndo consideradas as necessidades do sistema,
pois nem sempre os docentes t€ém consciéncia de suas necessidades perante o sistema.

Conforme Rodrigues e Esteves (1993, p. 21),

Considerando a desigualdade patente entre formador e formando quanto ao
conhecimento do campo da formagdo, tanto no plano institucional como no
plano pedagégico, a pratica pode vir a legitimar a manuteng@o do status quo
e a introduzir uma grande rigidez no sistema.

J4 a perspectiva de ajustamento entre a “oferta” e a “procura” de
formacio, esta consiste em coincidir a forma¢@o dada com a formacgdo desejada. As autoras
concluem que essa perspectiva ultrapassa a recolha de dados e informagdes, permitindo que o
professor participe da elaboracdo do processo formativo desde a sua concepgdo. A analise das
necessidades nessa perspectiva desempenha uma funcdo essencialmente pedagogica, antes e
durante a formag@o, adequando o que € esperado e desejado pela populacdo a agdo formativa.
Assim sendo, nessa perspectiva, analisar as necessidades prevé a andlise no processo de

formacdo, ndo apenas na etapa anterior a formagdo. Por isso, sugere que o formador apdie o
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formando na constru¢do das suas necessidades, mediante a criacdo de espagos € momentos
favoraveis a conscientizagdo dos seus problemas, dificuldades e interesses, ao longo da
formacdo. A analise de necessidades torna-se parte integrante do processo formativo, sendo o
formando concebido, ndo como um mero objeto de formag@o, mas um sujeito privilegiado
desta. Essa perspectiva centra-se na pessoa a se formar, ndo privilegiando o formador em
relacdo ao formando, como o faz a perspectiva anterior. H4 duas tendéncias para essa
perspectiva: a clinica e a politica. A primeira consiste em ouvir o professor e interpretar os
dados resultantes; muitas das vezes as necessidades explicitadas nfo configuram as
verdadeiras (auténticas, ndo ditas) que permanecem latentes. Ja a abordagem politica consiste
em permitir ao professor que se conscientize do processo da sua formacdo. Os objetivos ndo
sd0 impostos e 0 senso critico e interventivo dos docentes sdo suscitados.

De acordo com Rodrigues e Esteves (1993), a perspectiva de analise de
necessidades formativas, referente ao ajustamento da “oferta” a “procura” de formagio,
possui duas limitagcdes. A primeira diz respeito a tendéncia dos professores expressarem
esteredtipos ¢ modas, normalmente vagos, indefinidos e imprecisos que, geralmente, sdo
baseados em propostas feitas pelas institui¢des de formacdo. A segunda limitagdo ¢ o fato de
que o formador é colocado numa posi¢do de maior inseguranca, na medida em que depende
totalmente dos professores. Nesse caso, talvez ndo seja capaz de satisfazer todos os

conhecimentos procurados ou desejados.

Em nossa opinido, toda pesquisa sobre necessidades formativas, com a
finalidade de planificar programas de formacdo continua de professores, apresenta uma
inten¢do politica. Seja a pesquisa realizada no plano do microssistema ou no plano do
macrossistema; ou, seja ela conduzida pelo sistema, pelo professor, pelo formador ou fruto de

consensos, a pesquisa nao neutraliza seu carater politico.
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Por isso, ndo diferenciamos as pesquisas a respeito de necessidades
formativas em essencialmente técnica e essencialmente pedagogica, esteja ela enquadrada no
ambito do macrossistema ou do microssistema, por trés motivos. Primeiro porque tanto a
pesquisa realizada no &mbito do macrossistema quanto do microssistema utiliza-se de técnicas
e instrumentos de pesquisa de recolha e levantamento de dados. Portanto, nem uma nem outra
pesquisa pode ser “essencialmente” técnica ou pedagogica so pelo fato de estar enquadrada
em um ou outro plano. O segundo motivo é que o que caracteriza as pesquisas de
necessidades em uma abordagem mais proxima do cardter tecnicista, positivista,
fenomenologico, reflexivo ou critico-historico etc sdo a contextualizagdo tedrica no qual estdo
envolvidas e a natureza do estudo no qual estdo vinculadas. Por fim, como terceiro motivo
para ndo diferenciarmos as pesquisas sobre necessidades formativas em essencialmente
técnicas ou pedagdgicas diz respeito a nossa convicgdo de que toda pesquisa na area da
educacgfo estd envolta de um posicionamento politico, mesmo aquelas que mantém um maior
distanciamento dos sujeitos ou objetos de pesquisa.

Baseados em Barbier e Lesne (1977 apud RODRIGUES; ESTEVES, 1993),
também consideramos que analise de necessidades formativas de professores para a
planificacdo de projetos de formagdo continua admita duas fungdes: a fungdo ideoldgica e a
fungdo operatoria. No entanto, ndo cremos que seja possivel distinguir as pesquisas nesse
sentido, uma vez que ndo ha como desvincular o carater ideologico do operatdrio do proprio
ato de pesquisar. Ademais, quando as pesquisas sdo utilizadas para a implementacdo de
projetos de formacdo continua de professores, ndo estdo alheias as politicas publicas
direcionadas para esse setor.

Nesse sentido, quando a pesquisa ¢ utilizada para elaborar programas de
formagdo, concordamos com Meignant (1972 apud RODRIGUES; ESTEVES, 1993) ao

declarar que a escolha do contetido e do processo da agio formativa ¢ sempre ideoldgica.
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Tomando por base o que foi exposto neste capitulo, reiteramos nossa idéia
inicial de que a pesquisa sobre as necessidades formativas configura-se em um importante
instrumento para a planificagdo de projetos de formagdo continua de professores. Tais
pesquisas contribuem para levantar dados para a elaboragdo e avaliagdo de projetos de
formacdo continua de professores, além de possibilitarem o envolvimento do professor numa
dimensdo mais ampla do trabalho docente. Isso significa apoiar os professores na direcdo da
conscientizagdo das proprias necessidades formativas diante de seus contextos e possibilitar
espagos para a superacdo dos conflitos entre os varios interessados na formagao.

O incentivo ao docente em ocupar posi¢do mais atuante e também
deliberativa no processo de planificacdo das ag¢des formativas amplia o campo de atuacdo
politica do professor, pois, além de atuar na sua sala de aula, formando alunos, sera motivado
a pensar sobre as rela¢des entre as suas dificuldades pedagdgicas e as condi¢des contextuais
no cenario mais amplo da educag@o escolar.

Ampliar o campo de atuagdo do docente significa, portanto, possibilitar ao
professor a compreensdo da fluéncia dialética entre o pedagdgico e o politico. Nesse sentido,
a analise de necessidades formativas ¢ um meio capaz de proporcionar ao professor a
constante reconstrugdo da sua identidade a partir da reflexdo do desempenho da sua pratica
dentro do contexto historico-social no qual estd inserido. O estudo das necessidades
formativas, regido por pressupostos teoricos voltados para a concepgdo do desenvolvimento
profissional continuo, pode vir a contribuir para a planificagdo de projetos de formagio
continua de professores, nos quais as atitudes reflexiva, critica e autdnoma possam ser

colocadas em pratica.
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CAPITULO Ill: METODOLOGIA, ANALISE E INTERPRETAGAO DOS
DADOS

Este capitulo tem a finalidade de apresentar e analisar os dados coletados
com a pesquisa empirica. Lembramos que o objetivo geral deste trabalho consistiu em
contribuir com a area de formacdo de professores, a partir do estudo das necessidades
formativas dos professores estaduais, atuantes no ciclo I, do Ensino Fundamental, do
municipio de Presidente Prudente — SP.

Sendo assim, por meio dos dados coletados, apontamos algumas
necessidades dos professores pesquisados, cuja satisfacdo envolve o planejamento futuro de
acgoes de formagdo continua que devem privilegiar o seu desenvolvimento profissional.

Sabemos, no entanto, que, assim como em todo estudo sobre
necessidades formativas, as analises e as interpretacdes apresentadas neste trabalho nio se
encerram as nossas inferéncias. Por conseguinte, a fim de elaborar e desenvolver projetos
de formagdo continua mais proximos das necessidades dos docentes em questdo, julgamos
oportunas a discussdo ¢ a reflexdo desses resultados com os professores, formadores e

dirigentes politicos da esfera educacional, atuantes no municipio de Presidente Prudente.

Para apreendermos as necessidades desses professores, partimos do
pressuposto de que é importante conhecer as suas condi¢des socio-econdmicas, culturais e
profissionais, bem como as suas expectativas e percepcdes a respeito da educacio escolar.
Isso porque as necessidades formativas tém relagdo com a formagdo, mas também com as
condig¢des de trabalho e com as condi¢des sociais, econdmicas e culturais nas quais vivem
os docentes. Também s3o relevantes, para a compreensdo das necessidades dos

professores, as suas representacdes sobre os papéis da escola e do professor na sociedade,
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porque essas representacdes revelam sobre quais perspectivas esses professores planejam e

4
atuam no seu trabalho>*.

Tendo em vista nosso objetivo, realizamos esta pesquisa empirica por meio
da aplicagdo de um questionario (anexo I) para conhecer o perfil desses professores e
investigar as suas necessidades. O questionario possui quarenta e cinco questdes, das quais
quatro foram abertas e as demais foram fechadas, contemplando as seguintes dimensdes dos
sujeitos pesquisados: pessoal, social, econdmica, cultural e profissional.

Optamos pelo questionario auto-aplicavel porque, segundo Gil (1999), ele
possui as vantagens de: possibilitar o alcance a um grande nimero de pessoas, mesmo quando
estdo dispersas geograficamente; ser de facil aplicag@o, nfo exigindo muita experiéncia do
pesquisador; garantir o anonimato das respostas; e de permitir aos pesquisados que respondam
0 questionario no momento em que lhes € mais conveniente. O questionario permite levantar
caracteristicas pessoais, profissionais e de formacdo de um numero mais amplo de
professores, oferecendo uma maior contingéncia de informagdes a respeito da totalidade dos
professores.

A aplicacdo dos questionarios foi realizada no més de dezembro de 2007,
para todos os professores das escolas estaduais que possuiam o ciclo I, do Ensino
Fundamental, do municipio de Presidente Prudente, as quais totalizavam onze. Havia, na
ocasio, cento e onze professores lecionando em classes regulares de 1* a 4 séries™, dentre os
quais dezesseis docentes (14,41%) se recusaram a preencher o questionario ou estavam em

licenga saude.

>* Garcia (1995), ao citar estudos realizados por Showers, Joyce e Bennett, declara que dentre as descobertas
feitas por esses autores nas suas investigagdes sobre formagio continua de professores esta a conclusdo de que “o
que o professor pensa sobre o ensino influencia a sua maneira de ensinar, pelo que se torna necessario conhecer
as concepgdes dos professores sobre o ensino” (p.65).

% Nio compdem esse nimero as classes de educagdo especial, pois sdo atribuidas a professores com
especificagdes formativas para essa tarefa.
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Dessa forma, foram distribuidos noventa e cinco questionarios, dos quais
setenta ¢ dois retornaram, correspondendo a uma amostra de, aproximadamente, 76%.
Aplicamos os questionarios pessoalmente, tomando o cuidado para que pudéssemos nos
apresentar e expor os objetivos de nossa pesquisa. Coletamos os dados dos professores em
dois locais: nas escolas e na Diretoria de Ensino. Nas escolas, alguns diretores nos cederam o
espago da HTPC para realizarmos, juntamente com os professores, a coleta dos dados; outros
diretores nos permitiram expor os fundamentos da pesquisa, durante os intervalos, momento
em que pudemos distribuir os questionarios, que, em alguns casos, nos foram enviados pelos
diretores e, em outros, foram recolhidos dois ou trés dias depois. Na Diretoria de Ensino,
distribuimos os questionario para parte dos professores pesquisados que, em dezembro de
2007, ndo se encontravam nas escolas, pois estavam corrigindo as reda¢des do SARESP em
duas salas da Diretoria de Ensino. Também realizamos uma breve exposi¢do dos objetivos da
pesquisa e recolhemos os questionarios depois de preenchidos.

No decorrer do ano de 2008, a maioria dessas escolas foi municipalizada,
restando apenas quatro escolas sob a jurisdi¢do da Secretaria de Educacio do Estado de Séo
Paulo, no municipio de Presidente Prudente.

Os dados coletados pelo questionario foram tabulados com o auxilio do
software SPSS*® ¢ sdo apresentamos, a seguir, em sete itens:

1. a partir do seu perfil sdcio-econdmico-cultural, que compde: a faixa
etaria; o sexo; a constituicdo familiar; a renda familiar; a classificagdo social (auto-
classificacdo e classificacdo social de seus alunos); a escolaridade dos pais; o estado civil e os
habitos sdcio-culturais;

2. a partir da sua formagdo profissional, que consiste: no tipo de escola

cursada nos Ensinos Fundamental ¢ Médio; na habilitagdo para o magistério, nas séries

36 O software SPSS é um sistema de andlise estatistica ¢ manuseamento de dados.
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iniciais do Ensino Fundamental, na formagfio apds a aquisicdo da habilitagdo para o
magistério, nas séries iniciais do Ensino Fundamental; no tempo de magistério e no tipo de
escola na qual ingressou na profissdo docente;

3. a partir das suas condi¢des de trabalho, que integram: a série na qual
leciona; o nimero de escolas nas quais trabalha; a sua situa¢do funcional; o numero de alunos
por classe; o nimero de horas remuneradas trabalhadas em sala de aula; em coletividade com
a equipe escolar e individualmente, fora da sala de aula;

4. a partir das suas expectativas sobre o papel da escola, o trabalho docente e
a formagéo continua de professores;

5. quanto aos conteudos das disciplinas de Matematica, Portugués,
Geografia, Ciéncias e Historia;

6. a partir das suas demandas em relagdo a outros conhecimentos escolares
e, por fim,

7. a partir do seu conhecimento sobre documentos e programas

educacionais oficiais.

1. Necessidades formativas dos professores pesquisados a partir do seu

perfil sécio-econémico-cultural

Como ja mencionado no capitulo I, o desenvolvimento profissional do
docente motiva-se pela articulacdo de diversos fatores, dentre eles, pelos processos formativos
vivenciados pelos professores e as suas condi¢des socio-econdmicas, culturais e profissionais.
Desse modo, compreendemos as caracteristicas dos docentes pesquisados propriedades
relevantes ao levantamento de indicadores de necessidades formativas, porque, juntamente
com a formagdo de professores, compdem os aspectos responsaveis pelo desenvolvimento

profissional docente.
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As informagdes a respeito do perfil dos docentes participantes desta
pesquisa, portanto, contextualizam suas necessidades, na tentativa de vincular a formag¢do
continua desses professores aos outros aspectos também importantes ao seu desenvolvimento
profissional. Nesse sentido, apresentamos o perfil desses professores na seguinte ordem de
informacdes: idade, sexo, constituicdo familiar, renda familiar, classificagdo social (auto-
classificagdo e classificagdo social de seus alunos), escolaridade dos pais, estado civil e
habitos socio-culturais.

Quanto a idade, verificamos que ha uma concentracdo maior de professores
acima de 45 anos, cerca de 47% dos professores, e também de 20 a 35 anos de idade, 28,6%

dos professores, como demonstra o Quadro 1, a seguir:

Quadro 1 — Proporc¢éo de professores segundo a faixa etaria
Faixa etaria Freqiiéncia %

de 20 a 25 7 10,0
de 26 a 35 13 18,6
de 36 a 45 17 24,3
de 46 a 55 18 25,7
de 56 a 65 15 21,5
Total vélido 70 100,0
Em branco 2

Total dos questionarios 72

Comparando esse resultado com a média nacional, divulgada por uma
pesquisa sobre o perfil do professor brasileiro, realizada pela UNESCO (UNESCO, 2004), os
professores estaduais, do primeiro ciclo do Ensino Fundamental, do municipio de Presidente
Prudente tém mais idade do que os professores brasileiros. Os percentuais nacionais sdo de
21,9% para a faixa etdria acima de 45 anos e de 42,4% para a faixa mais jovem, até 35 anos.
Constatamos, portanto, que, no municipio de Presidente Prudente, a maioria desses
professores estda com idade as vésperas da aposentadoria, diferentemente dos percentuais
nacionais cujos professores jovens sfo a maioria.

Quanto ao sexo, de acordo com os docentes que responderam essa questao,

a grande maioria dos professores ¢ do sexo feminino: 95,7%, ou seja, sessenta e seis sujeitos.
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Somente trés professores sdo do sexo masculino, cujo nimero corresponde a um percentual de
4,3%.

O alto indice de professoras no magistério ¢ um fendmeno amplamente
discutido e pesquisado na literatura da esfera educativa. Os numeros acima apresentam-se
maiores do que os dados nacionais divulgados pela pesquisa ja citada (UNESCO, 2004), cujo
percentual de mulheres no magistério brasileiro ¢ de 81,3%. Os estudos sobre a presencga
majoritdria de mulheres na docéncia revelam que o entendimento do fenomeno da
feminizagdo no magistério transcende a questdo numérica, quando as discussdes a respeito
dessa tematica ampliam-se também para a analise da desvaloriza¢do econdmica e social da
profissdo docente no decorrer da historia. A idéia da profissdo docente associa-se as idéias da
maternidade e da vocagdo feminina que, por sua vez, estdo associadas aos trabalhos com a
infincia e com a representacdo de que o homem é o provedor da familia. Contudo, tanto o
papel feminino na sociedade quanto a constituicdo familiar tradicional modificaram-se no
decorrer da historia, tornando a renda, tanto dos professores quanto das professoras, essencial
nas familias, como demonstra o Quadro 2.

Quadro 2: Nimero de professores segundo o sexo e a maior renda mensal da familia
Maior renda mensal da familia

As rendas sdao mais ou |Total
menos equivalentes

Asua | Ade outra pessoa da familia

Masculino| 3 - - 3
Sexo |Feminino 37 16 10 63
Total 40 16 10 66

O Quadro 2 demonstra que quarenta professores possuem a maior renda da
casa (61%) e outros dez docentes possuem a renda equivalente com a de outra pessoa da
familia (15%), correspondendo a um total de cinqiienta professores (75%) que tém a sua renda
como uma das principais para o sustento da familia. Portanto, a renda do docente ¢ a principal

fonte no orgamento familiar tanto dos professores quanto das professoras questionadas,
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desmistificando a representacdo, ainda atual, de que o homem é o principal provedor da
familia®’.

Nao ¢ expressivo o numero de docentes que afirmou possuir uma outra
renda complementar. Apenas cinco professoras atuam em outra atividade remunerada, das
quais trés revendem produtos como roupas, joias ¢ cosméticos; uma trabalha no comércio e
outra trabalha como costureira. A grande maioria, 93,1%, na qual estdo também os trés
professores do sexo masculino, mantém a familia com a renda unica proveniente do trabalho
docente.

Esses dados sdo importantes para o estudo das necessidades dos professores
pesquisados na medida em que o desprestigio social e financeiro da profissdo docente ¢
também concernente ao desenvolvimento profissional do professor. A partir do momento em
que a funcdo docente deixa de ser concebida como um sacerddcio e passa a ser reconhecida
como uma profissdo fundamental na socializagdo de bens culturais, cientificos, éticos e
politicos para a constru¢do das sociedades, a compreensdo dos professores a respeito do
processo de desvalorizagdo social e economica da docéncia torna-se uma necessidade na
formag@o desses profissionais. Tematicas como a feminiza¢do, a profissionalizagdo ¢ a
proletarizagdo do trabalho docente sdo fundamentais para que os professores compreendam a
identidade e a finalidade da sua profissdo na sociedade atual. Segundo Almeida (1999, p. 40),
a formacao continua de professores torna-se elemento central no processo de desenvolvimento
profissional do professor quando o conceito de profissionalismo docente articula “a luta pela

educagio publica com qualidade social para os segmentos populares, com a luta por melhores

57 O salério do PEBL no Estado de Sdo Paulo, em dezembro de 2007, com jornada de 30 horas, nivel I (sem
nivel superior), ¢ de R$1144,39 e do nivel IV (com nivel superior) ¢ de R$1295,76. Esses valores correspondem
a soma dos seguintes valores: do salario base de R$835,12 para o nivel I ¢ de R$966,75 para o nivel II (Lei
Complementar 875, de 06/10/2005); do prémio de valorizagio de R$40,00 (Lei Complementar n°® 809 de
18/04/1996); da Gratificagdo por Trabalho Educacional de R$ 60,00 (LC n° 874 de 04/07/2000); da Gratifica¢do
Geral de R$60,00 (LC n° 901 de 12/09/2001) e da Gratificagdo por Atividade do Magistério, cujo percentual é de
15% da soma do salario base e das trés gratificagdes citadas, correspondendo a R$149,27 para o nivel I e
R$169,01 para o nivel IT (LC n® 977 de 06/10/2005).
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condi¢des de trabalho e de salario, por formacdo profissional, pela dignificacdo da profissdo
docente e aumento do seu reconhecimento social”. Dessa forma, os resultados referentes a
situacdo socio-econdmica dos professores pesquisados encontram espago na analise de
necessidades formativas quando concebemos que a formagdo desses profissionais deve se
pautar pelo conceito de desenvolvimento profissional defendido por Almeida, acima citada, e
por Imbernén (2000), j& mencionado no primeiro capitulo. Entendemos, portanto, que esses
autores, redimensionam a formagdo quando ndo a desvinculam das condigdes socio-
profissionais dos professores.

Quanto as representagdes que os professores questionados tém a respeito da
classe social a qual pertencem, a metade dos professores (50%) auto-classificou-se na classe
média baixa; vinte e sete professores, equivalente a 37,5%, classificaram-se na classe média;
seis professores, 8,3%, classificaram-se na classe baixa ¢ somente dois professores (2,8%)

registraram fazer parte da classe média alta, como demonstra o Quadro 3, a seguir:

Quadro 3 — Proporg¢io de professores quanto a auto-classificacio social

Classe social Frequéncia %
Média alta 2 2,8
Média 27 37,5
Média baixa 36 50,0
Baixa 6 8,3
Em branco 1 1,4
Total 72 100,0

Por um lado, esse resultado confirma o desprestigio social sofrido pela
profissdo docente no decorrer da historia, pois, antes da década de 60, o magistério era uma
carreira promissora, valorizada e elitizada, sdcio-economicamente situada entre as profissdes
destinadas, sobretudo, aqueles pertencentes as classes sociais mais abastadas. Tal constatacdo

coincide com a pesquisa da UNESCO, ja citada na pagina 90 deste texto.
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Por outro lado, se levarmos em consideragéo a escolaridade dos pais desses
professores, verificamos que esse grupo de professores ascendeu socialmente em relagdo a

seus pais, na medida em que possui mais escolaridade do que seus progenitores (Quadro 4).

Quadro 4 — Proporc¢éo de professores segundo a escolaridade dos pais

MAE PAI

Escolaridade Freqiiéncia % Freqiiéncia %
Sem instrucéo 12 16,9 11 16,2
EF - ciclo | 42 59,2 45 66,2
EF - ciclo Il 8 11,3 5 7,4
EM incompleto 2 2,8 2 2,9
EM completo 4 5,6 2 2,9
Ensino Superior 0 0 2 2,9
incompleto
Ensino Superior 3 4,2 1 1,5
completo ou mais
Total 71 100,0 68 100,0
Dado perdido/em 1 4
branco
Total dos 72 72
questionarios

Verificamos que a maioria dos pais (73,6%) como das maes (70,5%) dos
sujeitos dessa pesquisa freqiientou apenas o Ensino Fundamental. Desses, a maior parte
concluiu apenas até a 4* série, ou seja, 59,2% das maes e 66,2% dos pais. Em torno de 17%
dos professores possuem tanto a mae (16,9%) quanto o pai (16,2%) sem nenhuma instrugao.
Ja o indice daqueles professores que possuem maes concluintes do Ensino Médio é de 5,6% e
2,9% sdo os professores que possuem pais concluintes deste nivel de ensino. Ainda ¢ menor o
indice dos professores que possuem maes com ensino superior completo, apenas trés (4,2%),
e, somente um professor (1,5%) alegou possuir pai que cursou esse nivel de ensino.

Esses resultados confirmam, portanto, tanto a ascensdo social da maioria
dos professores desse grupo em relacdo a seus pais quanto o fato de que a profissdo ndo ¢
mais procurada por pessoas provenientes de classes sociais mais abastadas economicamente,

quando a educacdo escolar era restrita a elite dominante da sociedade.
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O Quadro 5 mostra a classificacdo social dos alunos segundo a opinido dos
professores questionados. Metade desses professores (51,4%) classificou socialmente seus

alunos na classe média baixa e 38,9% , na classe social baixa.

Quadro 5 — Opiniio dos professores quanto a classificaciio social de seus alunos

Classe social | Freqiiéncia %
Média 7 9,7
Média baixa 37 51,4
Baixa 28 38,9
Total 72 100,0

Comparando os Quadros 3 e 5, verificamos mais detalhadamente que,
aproximadamente, metade dos professores se auto-classifica na mesma camada social em que
classifica seus alunos, ou seja, na classe média baixa, e que quase 40% dos professores
classificam os alunos na classe baixa.

A partir desse resultado, compreendemos que os professores t€m
conhecimento de que os bancos escolares publicos ndo sdo mais freqiientados por uma
populacdo elitizada, de classe média alta. Nesse sentido, os professores da escola publica nio
se colocam como empregados ou servigais de alunos mais abastados sdcio-economicamente,
visto que tanto os docentes quanto os seus alunos ndo sdo provenientes de categorias socio-
econdmicas dominantes. Dessa forma, a consciéncia dos professores sobre o perfil sdcio-
econdomico da populacdo que, atualmente, freqiienta os bancos escolares publicos ¢ um
elemento positivo na reflexdo da fun¢do docente e da funcdo da escola, uma vez que a
perspectiva de ascensdo social por meio do estudo torna-se muito mais presente € necessaria
para essa populacdo atual do que para aquela elitizada, em épocas passadas. Ademais, o
percentual de professores que considera ser um problema as caracteristicas sociais dos alunos
no trato com questdes cotidianas da escola ¢ de uma minoria de 18,6% (Quadro 33, a pagina

157).
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A partir da analise desses dados sdcio-econdémicos, a questdo entre a
qualidade e a quantidade’® da educagdo escolar, discutida por Tedesco (2004), revela-se
como sendo um assunto relevante para a formacdo desses docentes aqui pesquisados. As
representagdes que os professores t€ém quanto ao seu perfil socio-econdmico e ao de seus
alunos podem ser o ponto de partida para incentivar as discussdes em torno da
democratiza¢do da escola publica e da fungdo da escola e da docéncia na atualidade. Em
outras palavras, por meio da analise dos contextos locais € possivel planejar agdes formativas
que tratem de questdes educacionais amplas. Certamente que a discussdo desses assuntos com
os professores repercute na relagdo professor-aluno-comunidade e na ressignificagdo de seu
trabalho na sociedade, uma vez que, convida esses docentes ao exercicio da reflexividade e da
criticidade.

Quanto a constituicdo familiar, a maioria do grupo de professores
pesquisados (63,9%) ¢ casada e 2,8% dos professores vivem em unido consensual, totalizando
66,7%. Os solteiros alcangam o percentual de 22,2%; 8,3% dos professores sdo divorciados e
apenas 2,8% sfo viuvos. Uma minoria dos professores mora sozinha, somente 2,8% (apenas
dois professores). A grande maioria dos professores (86,4%) faz parte de familias de até trés
pessoas, o que confirma a tendéncia atual de diminui¢do do nimero de pessoas nas familias

(Quadro 6, a seguir) em relagdo ao passado.

Quadro 6 — Proporcéo de professores segundo o niimero de pessoas com as quais mora

Mora com quantas | Freqiiéncia %
pessoas
Mora sozinho 2 2,8
1 17 23,6
2 17 23,6
3 21 29,2
4 8 11,1
5 7 9,7
Total 72 100,0

58 . S 4 far . » o . . 5
Essa discussdo ¢ feita por Tedesco (2004) e o termo “quantidade” é entendido aqui como acesso a
escolarizag¢do de um maior nimero de pessoas.
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Ainda em relagdo ao perfil, levantamos os habitos culturais e sociais dos
professores questionados. Compreendemos que a formagéo cultural dos docentes, além da sua
formagdo académica e profissional, repercute na sua atuagdo em sala de aula e, portanto, os
seus interesses e atividades culturais e sociais podem indicar areas de investimento para a
formagdo desses profissionais.

Presidente Prudente possui um ntmero consideravel e diversificado de
atividades de lazer, dentre elas, dois shoppings com sete salas de cinema no total; dois teatros;
um Centro Cultural; nove clubes esportivos; varios saldes de danga ou danceterias; muitos
bares e cafés com musica ao vivo; muitas locadoras de video; uma biblioteca municipal e
outras quatro associadas as quatro faculdades localizadas no municipio; dois estadios de
futebol e um museu, além de espacos para exposi¢des de arte e fotografia.

Apesar dessa variedade de locais e atividades culturais, a atividade cultural
preferida dos professores ¢ assistir a fitas de video, 54,9% fazem isso freqiientemente. As
atividades menos procuradas pelos professores sdo: ir a estadios esportivos, 61,8% nunca vio
a esse tipo de evento e 59,7% dos professores nunca vao a concertos de musica erudita ou
opera. Ir a museu, teatro, exposi¢des artisticas, cinema, shows de musica, clubes e
danceterias, bailes, bares com musica ao vivo sdo eventos freqiientados esporadicamente
pelos professores. Podemos deduzir que os professores preferem ficar em casa e assistir a fitas
de video a sairem de casa para se divertir.

O mesmo parece acontecer no que se refere aos habitos culturais desses
professores quando praticados no seu tempo livre ou na aprendizagem de atividades
pertinentes ao seu desenvolvimento cultural, social e intelectual. Os professores preferem as
atividades as quais podem realizar em casa, como assistir TV, ler e ouvir musica no radio ou
no CD player, sem ter que sair de casa para freqiientar aulas individuais ou em grupos. Os

professores indicaram como sendo as atividades menos habituais as seguintes: 78,6% nunca
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estudaram um instrumento musical; 75,7% nunca praticaram teatro; 64,7% nunca estudaram
idioma estrangeiro; 62,3% nunca praticaram ou aprenderam dangas; 51,4% nunca estudaram
ou fizeram algum tipo de artesanato, pintura e escultura. No entanto, no que se refere a essas
atividades culturais, observamos que, praticamente dentre a outra metade de professores
(48,6%) que indicou pratica-las, 34,3% dos docentes fazem-nas as vezes e somente 14,3%,
sempre ou freqiientemente.

Analisando o Quadro 7 seguinte, somamos os indices da freqiiéncia
sempre/freqiientemente aos da freqiiéncia as vezes e concluimos que, dentre as atividades
preferidas pelos professores, no seu tempo livre, estdo: assistir TV e ler revistas, todos os
professores (100%) praticam essas atividades; ler revistas especializadas em educago, quase
a totalidade dos professores, 98,6%, afirmou realizar essa atividade; ler jornal (98,6%);
participar de seminarios, palestras e coloquios (95,8%); ler materiais de estudo ou de
formacgdo (95,7%); comprar CD de musica (94,4%); freqlientar a biblioteca (94,4%); comprar
livros ndo-didaticos (91,4%); ouvir radio (88,8%); ver jogos ou disputas esportivas na TV

(84,5%); ler livros de ficgdo (72,9%); e fazer ginastica, esporte ou atividade fisica (69,5%).



99

Quadro 7 - Proporcio de professores quanto a realizaciio das atividades culturais

Tipo de evento ou atividade

Freqiiéncia em %

Sempre/freqiientemente| As |Nunca | Total
vezes

Participa de semindrios, palestras e 32,4 63,4 4,2 1100,0
coloquios
L¢ revistas especializadas em educagéo 69,0 29.6 1,4 |100,0
L& materiais de estudo ou formacgéo 72,5 23,2 4,3 1100,0
Estuda ou pratica idioma estrangeiro 11,8 23,5 64,7 1100,0
Compra livros ndo-didaticos 41,4 50,0 8,6 (100,0
L& livros de ficgdo 22,9 50,0 27,1 1100,0
Freqiienta a biblioteca 472 472 5,6 1100,0
Compra CD de musica 47,9 46,5 5,6 1100,0
Estuda ou ensaia teatro - 24,3 75,7 1100,0
Estuda ou faz algum artesanato, pintura, 14,3 343 51,4 |100,0
escultura
Pratica ou aprende dangas 11,6 26,1 62,3 1100,0
V¢é jogos ou disputas esportivas na 26,8 57,7 15,5 1100,0
televisdo
VETV 69,0 31,0 - 100,0
Ouve radio 43,7 45,1 11,3 100,0
Estuda ou sabe tocar algum instrumento 7.1 14,3 78,6 1100,0
musical
Lé jornal 64,8 33,8 1,4 1100,0
Lé revistas 78,6 21,4 - 100,0
Faz ginastica, esportes ou atividade fisica 29,2 40,3 30,6 |100,0
Usa o correio eletronico (e-mail) 43,7 36,6 19,7 1100,0
Navega na internet ou diverte-se com seu 33,8 423 23,9 1100,0

computador

Ainda como mostra o Quadro 7, a maioria dos professores usa o correio

eletronico (e-mail), 80,3%, e navega na internet ou diverte-se com o computador, 76,1%. Esse

indice relaciona-se com o indice de professores que possuem computador, que ¢ de 87,5% e,

desses, 83,1% acessam a infernet em casa. Somente nove professores (12,5%) declaram nédo

possuir computador em seus domicilios.

Quanto a participacdo dos professores em associagdes ou institui¢des,

verificamos que a freqiiéncia desse grupo questionado em atividades desse tipo ¢ minima.

Como demonstra o Quadro 8, a seguir, com exce¢do das paroquias e das associacdes
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religiosas, que sdo freqiientadas por 87,2% dos professores, as outras instituicdes e
associacOes arroladas sdo pouco freqiientadas. Uma soma de 82,6% manifestou nunca
participar das associacdes de consumidores; 80% dos professores ndo participam de nenhum
partido politico; 74,3% néo estdo vinculados a nenhuma associacéo ecoldgica ou de direitos
humanos; 71% nunca vio as associagdes de bairro e 65,2% afirmaram nunca participarem de

entidade filantrépica ou ONG.

Quadro 8 - Proporc¢io de professores quanto a participacio em associacdes ou

instituicoes
Tipo de atividade Freqiiéncia em %
Sempre/freqiientemente As Nunca | Total
% vezes % %
%

Associag@o ou clube esportivo 12,7 39,4 47,9 100,0
Centro cultural (musical, cineclube etc) 5,7 42,9 51,4 100,0
Par6quia ou associagdo religiosa 54,3 32,9 12,9 100,0
Associagdo de bairro - 29,0 71,0 100,0
Sindicato 8,8 441 47,1 100,0
Partido politico 2,9 17,1 80,0 100,0
Associacdo ecologica ou de direitos - 25,7 74,3 100,0
humanos
Associagio de consumidores - 17,4 82,6 100,0
Entidade filantrépica ou ONG 7,2 27,5 65,2 100,0

Ainda observando os dados do Quadro 8, ao somarmos os indices da
frequiéncia sempre/freqiientemente a da freqiiéncia as vezes, verificamos que os sindicatos sdo
freqiientados por cerca de metade dos professores, 52,9%, dos quais, 44,1% vao as vezes aos
sindicatos e somente 8,8%, sempre ou freqiientemente. Os outros 47,1% afirmaram nunca
participarem de associacdo sindical. O mesmo ocorre com a freqiiéncia em associagdes ou
clubes esportivos e em centros culturais, aproximadamente metade dos professores freqiienta
esses locais, 52,1% e 48,6% respectivamente. J4 uma percentagem pequena registrou
participar ativamente dessas atividades, sendo os indices de 12,7% para os professores que
vao sempre a associacdes ou clubes esportivos e 5,7% para aqueles que sempre freqiientam

centros culturais.
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Esses dados a respeito dos habitos sociais dos professores questionados
revelam que a atuacdo politica dos professores ndo € assumida pela maioria deles. A baixa
participacdo em sindicatos, associa¢des de bairro, associagdes de consumidores, em partidos
politicos parece indicar a pouca atuagdo politica dos professores frente a assuntos sociais
aparentemente ndo ligados as atividades da sua profissdo. O comportamento pouco motivado
a questdes sociais pode repercutir na atuacdo dos professores nas escolas, uma vez que uma
boa parte desses professores afirmou ser papel da escola e do professor formar para a
cidadania, quando perguntados a respeito da fun¢do da escola e do professor (dados
analisados no item 4).

Percebemos, nesse sentido, que a formacdo continua dos professores deve
assumir o papel de conscientizar esses professores frente aos aspectos relacionados ao

desenvolvimento e exercicio da cidadania de si mesmos e ndo apenas dos seus alunos.

2. Necessidades formativas dos professores pesquisados a partir da sua
formacgao profissional

Entendemos que um docente comega a formar-se professor desde quando
tem seu primeiro contato com a educag@o escolar, ainda quando aluno. Assim, a sua trajetdria
escolar também ¢ relevante para a formag@o profissional do docente. Neste sentido,
levantamos informag¢des detalhadas a respeito da formagdo escolar e profissional dos
professores participantes desta pesquisa, na seguinte ordem: tipo de escola cursada nos
Ensinos Fundamental e Médio; habilitagdo para o exercicio do magistério nas séries iniciais
do Ensino Fundamental; tipo de escola na qual ingressou na profissdo docente; pds-graduagio
e tempo de magistério.

A grande maioria desses professores cursou escolas publicas tanto no

Ensino Fundamental (98,6% dos professores) quanto no Ensino Médio, cujo percentual foi de
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94,3%. Quando esses resultados sdo confrontados com os da média dos professores
brasileiros, verificamos que os professores de Presidente Prudente t€ém uma vivéncia na escola
publica ainda maior do que a média dos professores brasileiros, pois, para estes ultimos, as
escolas publicas foram freqiientadas por 81,3% no Ensino Fundamental e por 69,2% dos
professores brasileiros no Ensino Médio (UNESCO, 2004).

Essa vivéncia nas dependéncias da escola publica torna-se ainda mais
relevante quando comparamos os resultados a respeito do tipo de instituicdo na qual os
professores questionados iniciaram a sua carreira. Dos informantes, 79,2% (57 professores)
iniciaram a carreira na escola publica, sendo apenas quinze (20,8%) os professores cuja
carreira foi iniciada exclusivamente em escola privada.

Esses dados demonstram que a convivéncia com as caracteristicas
peculiares do cotidiano da escola publica vem de longa data para uma maioria dos professores
participantes desta pesquisa, pois o ambiente e a dindmica proprios da escola oficial lhes sdo
familiares nd3o s6 na otica docente, mas também na perspectiva discente. Essa situagdo
constitui-se num elemento favoravel para as agdes de formagdo desses professores, na medida
em que auxiliam no exercicio da reflexdo a respeito dos varios aspectos envolvidos na
profissdo docente, desde os pedagdgicos, nos contextos da sala de aula e da sala de
professores, até os mais amplos de natureza histdrica e politica.

A respeito da habilitagdo para lecionar na Educagfo Infantil e no ciclo I do
Ensino Fundamental, a maioria dos professores questionados (88,6%) adquiriu-a no Ensino
Meédio, por meio do curso de Habilitagdo Especifica para o Magistério (HEM) e do oferecido
pelo Centro de Formacdo e Aperfeigoamento para o Magistério (CEFAM). Apenas oito
professores (11,4%) ndo possuem formagdo especifica para o magistério no Ensino Médio.
Quanto ao Ensino Superior, apenas sete professores ndo possuem curso superior (11%), todos

os demais cursaram a Licenciatura em Pedagogia, em institui¢cdo privada (42,2%, vinte e sete
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professores) ou a Licenciatura em Pedagogia, em universidade publica (outros 42,2%,
também vinte e sete professores) ou ainda o Normal Superior (4,7%, isto é, trés professores).
Em contraponto, na média nacional, apenas 61,9% dos professores brasileiros possuem
formacdo pedagdgica em nivel superior. Portanto, todos os professores prudentinos,
participantes desta pesquisa, tém a formagdo adequada a legislagio em vigor, sendo uma
grande maioria licenciada em nivel superior, colocando-os em posicdo favoravel em
comparagdo a formagao da média dos professores brasileiros.

A Secretaria de Educac¢do do Estado de Sdo Paulo em convénio com a
PUC/SP, USP e UNESP, nos anos de 2000 ¢ de 2001, concedeu, exclusivamente, para os
professores efetivos, com habilitacdo para o magistério no nivel médio, o Programa Especial
de Formagido Superior (PEC), que garantiu a esses professores formacdo profissional
complementar aquela oferecida em nivel médio. Dos professores questionados, apenas sete
deles (10%) possuem formagéo profissional realizada por meio desse programa.

Em relacdo a continuidade da escolarizagdo dos professores, metade dos
professores (52,9%) ndo continuou os estudos em programas de pos-graduagdo, lato sensu ou
stricto sensu, ou como alunos de um outro curso de graduacio. Apenas 20% dos questionados
correspondem a percentagem daqueles que possuem ou estdo cursando pods-graduacio lato
sensu ou stricto sensu, dos quais 2,9% tém titulo de mestre em Educacdo. Outros 27,1% ja
cursaram ou estdo cursando uma outra graduacdo. Somando aqueles 20%, equivalentes aos
que freqiientam ou freqiientaram a pds-graduacdo, com esses ultimos 27,1%, obtemos o
resultado de 46,8% (33 professores), que corresponde ao indice de professores que buscaram
continuar a sua escolaridade por meio da formagéo académica.

Embora somente cerca da metade dos professores tenha afirmado ter
continuado os seus estudos por meio da formag@o académica, ou seja, ingressando em cursos

de graduagdo e pds-graduacdo vinculados ao ensino superior, uma maioria de 83,3% dos
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professores admitiu ter participado de cursos destinados a sua formag@o, nos ultimos dois
anos.

Por meio do cruzamento dos dados acima, verificamos que ha um grande
interesse dos professores em continuarem seus estudos, seja pela via académica ou por meio
de outros cursos destinados a sua formacdo. Apenas seis professores (8,5%) ndo se
preocuparam em participar de outros cursos nos ultimos dois anos.

Compreendemos que o grupo de professores questionados, portanto, dispde-
se a buscar agdes em prol da sua formag@o continua, o que facilita a implementagio de agdes
formativas, visto o grande interesse desses docentes em continuar estudando, mesmo apods
legalmente habilitados a lecionar e empregados.

Quanto ao tempo de magistério dos professores (Quadro 9, a seguir),
verificamos que a maioria dos professores possui experiéncia na docéncia, cerca de 61,1% dos
professores possuem mais de 15 anos de atuagdo no magistério. Observamos também que ha
uma maior concentracdo de professores no inicio e no final da carreira, sendo que 34,7%
(vinte e cinco docentes) tém de 1 a 10 anos de profissdo e 43% (trinta ¢ um professores) t€ém

mais de 21 anos de experiéncia.

Quadro 9 — Proporc¢ao de professores segundo o tempo de profissiao

TemPo 9e Freqiiéncia %

profissdo
de 1 a5 anos 18 25,0
de 6 a 10 anos 7 9,7
de 11 a 15 anos 3 4,2
de 16 a 20 anos 13 18,1
de 21 a 25 anos 15 20,8
mais de 25 anos 16 22,2
Total 72 100,0

Essa concentragdo de inicio ¢ fim de carreira na docéncia também ¢
constatada quando comparamos esses resultados com aqueles ja mencionados a propdsito da

idade dos professores. Verificamos que um percentual alto de professores possui até 5 anos de
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docéncia (25%) e até 35 anos de idade (28,6%), ou seja, nesse grupo questionado ha uma
quantidade grande de professores iniciantes. Também sdo relevantes os percentuais de 21,5%
de professores, com mais de 56 anos de idade, e de 22,2% de professores, com mais de 25
anos de docéncia, demonstrando um nimero também alto de professores com muita
experiéncia no magistério.

De acordo com estudos de Huberman (2000), a respeito do ciclo de vida
profissional dos professores, o inicio da carreira docente pode ser marcado por duas fases: a
de exploracdo e a de estabilizagdo. Decorrentes da fase de estabilizagdo sdo manifestadas
duas outras fases: a da diversifica¢do e a fase do por-se em questdo ou do questionamento. Ja
os anos correspondentes ao final da carreira docente podem ser marcados pelas fases de
serenidade e distanciamento afetivo, de conservantismo e lamentacdes e de desinvestimento.

Segundo esse autor, as fases do ciclo de vida do professor ndo assumem
uma homogeneidade nem uma seqiiencialidade muito severa, pois fatores de ordem
psicolégica, como mudanca de valores e de interesses, por exemplo, ¢ de ordem externa,
como acidentes, crises econdmicas ou mudangas politicas, influenciam o comportamento dos
professores, podendo acelerar ou retardar, ou ainda, repetir as caracteristicas comportamentais
dessas fases. Dessa forma, para Huberman (2000), a relagdo entre a idade cronologica e as
fases da carreira docente s@o evidentes, mas ndo sdo homogéneas, sendo importante
considerar outros aspectos, além da idade e do tempo de carreira, ao se determinar a fase
vivenciada pelos professores.

Portanto, direcionados por essas consideragdes, entendemos ser relevante
para o estudo das necessidades dos professores questionados relacionar a sua idade e o seu
tempo de magistério com as caracteristicas das fases do ciclo de vida do professor, estudadas

por Huberman (2000), que serdo expostas a seguir.
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A fase de exploragdo caracteriza-se por dois aspectos: a sobrevivéncia e a
descoberta, que, de modo geral, sdo vivenciados concomitantemente, sendo o segundo
aspecto que permite suportar o primeiro. Nessa fase, a preocupagfo, propria da inexperiéncia
de ndo conseguir assumir esse novo papel social e as novas responsabilidades profissionais,
convive com a exaltacdo e a empolgacdo de ter a sua sala de aula, os seus alunos e por se
sentir parte de um corpo profissional. A fase de exploracdo desemboca na fase de
estabilizagdo, designada pelo momento no qual o professor compromete-se fortemente com a
profissdo, porque faz a escolha da sua identidade profissional ¢ passa a se sentir mais
firmemente vinculado a um grupo profissional. E nessa fase também que o professor sente-se
pedagogicamente mais competente, mais confiante, encontrando um estilo proprio de ensino.
De acordo com os resultados expostos anteriormente, supomos, portanto, que dezoito
professores participantes desta pesquisa estejam vivenciando as fases de exploracdo e
estabilizagdo, correspondentes aos cinco primeiros anos de profissao.

Decorrentes da fase de estabilizacdo advém as fases de diversificagcdo e do
questionamento. A fase de diversificagdo manifesta-se pelo maior ativismo e dinamismo, pela
necessidade de criar modos de ensinar, experimentando novos materiais didaticos, novas
formas de avaliar, novas maneiras de agrupar os alunos. Enfim, é uma fase de intensa
diversificagio e experimentagio. E também caracterizada pela maior confianca dos
professores em si mesmos em langar criticas as imperfeicdes e mazelas do sistema
educacional. A fase de questionamento ou do pér-se em questdo manifesta-se pelo auto-
questionamento a respeito da decisdo tomada em seguir a carreira docente e o seu
desencadeamento ¢ influenciado pelas condi¢des de trabalho e pelo sucesso pessoal na
carreira. Segundo os dados obtidos nesta pesquisa, supomos que vinte e trés professores

possam estar vivenciando esse estagio nas suas vidas profissionais.
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Outra parte dos professores questionados talvez esteja vivenciando as fases
de serenidade e distanciamento afetivo;, de conservantismo e lamentagdes ou de
desinvestimento, cujas manifestagcdes comportamentais surgem, geralmente, aproximadamente
a partir do vigésimo quinto ano de exercicio no magistério. A primeira caracteriza-se pelo
saudosismo, pela crescente sensacdo de confianga e serenidade, pela diminuigdo progressiva
da ambi¢do e menos vulnerabilidade quanto a avaliagdo dos outros sobre o seu trabalho. O
distanciamento afetivo em relagdo aos alunos € também caracteristico dessa fase. A fase de
conservantismo e lamentagdes é marcada pela freqiiéncia de lamentagdes em relagdo a
evolugdo e atitude dos alunos, em relagdo as politicas educacionais e aos colegas mais jovens.
Por fim, a fase de desinvestimento manifesta-se pela atitude progressiva de alheamento as
questdes profissionais, em dire¢do de uma posi¢do mais passiva a propodsito das decisdes e dos
acontecimentos. Entdo, segundo os dados levantados nesta pesquisa, trinta € um professores

talvez estejam vivenciando uma dessas trés fases do ciclo de vida dos professores.

3. Necessidades formativas dos professores pesquisados a partir das suas
condigoes de trabalho

A compreensio das condigdes de trabalho dos professores € relevante para o
estudo das necessidades formativas docentes, uma vez que esses elementos estdo
intrinsecamente associados ao desenvolvimento profissional da docéncia. Como ja
mencionado no capitulo I, a formagdo continua de professores ndo ¢ o unico elemento que
repercute no desenvolvimento profissional do professor. Outros fatores, dentre os quais as
condi¢des de trabalho, podem ou favorecer ou impedir o desenvolvimento profissional do
professor. Por isso, compreendemos que a aquisicdo de conhecimentos profissionais docentes
também estd relacionada ao modo como essa carreira ¢ estruturada ¢ ao modo como as

institui¢des escolares sdo organizadas.
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A formacdo continua de professores, nesse sentido, quando articulada aos
outros aspectos também responsaveis pelo desenvolvimento profissional da docéncia, como o
salario, as relagdes inter-pessoais no ambiente escolar, as relagdes hierdrquicas, as condigdes
de trabalho na escola etc, apreende a complexidade da fun¢do docente, pois nio separa a
aprendizagem continua docente do seu trabalho. Contribuir, portanto, para o desenvolvimento
profissional do professor envolve investir na melhoria do trabalho docente a partir das
necessidades detectadas em torno de todos os aspectos relacionados ao seu desenvolvimento
profissional.

Em outras palavras, contribuir para o desenvolvimento profissional da
docéncia envolve impulsionar o desenvolvimento das institui¢des escolares e da propria
carreira docente. A articulacdo, portanto, entre formagdo e profissionalizacdo evidencia-se
quando ndo separamos uma dimensdo da outra, no estudo das necessidades formativas desses
profissionais. Por conseguinte, compreendemos que ter conhecimento das condi¢des de
trabalho dos professores ¢ fundamental para levantarmos indicadores de necessidades
docentes.

Dessa forma, apresentamos as condigdes de trabalho dos professores
participantes desta pesquisa, na seguinte ordem: situagdo funcional; série na qual leciona;
numero de alunos por classe; nimero de escolas nas quais trabalha; numero de horas
remuneradas trabalhadas em sala de aula (com os alunos), em coletividade (com a equipe
escolar) e individualmente (fora da sala de aula).

A situagdo funcional dos professores participantes desta pesquisa configura-
se da seguinte forma: 79,2% sdo efetivos; 16,7% séo ACT” e 4,2% sdo estaveis. A maioria
dos professores, portanto, tem cargo efetivo, o que lhes assegura estabilidade na profissdo,

tanto administrativa quanto pedagdgica, € maior seguranca para se impor frente aos assuntos

9 " . ;.
> Admitidos em caréter temporério.
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educacionais. No entanto, baseados nos estudos de Huberman (2000), a propésito do ciclo de
vida profissional docente, para os 16,7% de professores ACT (doze professores) a situagdo
administrativa de trabalho provisério pode acarretar a sensagdo psicoldgica de inseguranca
quanto a permanéncia na func¢do, uma vez que esse professor pode perder as aulas a qualquer
momento. Neste sentido, a falta de seguridade administrativa do trabalho docente sentida
pelos professores ACT pode configurar numa dificuldade em transpor a fase de exploragdo
para a fase de estabilizagdo, pois esse professor, ndo sentindo que pertence permanentemente
a um determinado corpo profissional, pode vivenciar as sensagdes advindas do aspecto da
sobrevivéncia com mais intensidade do que as préprias da descoberta, culminando num
descompasso. Portanto, considerar a situag¢do funcional dos docentes para implementacdo de
programas de formacdo continua é relevante para compreender as suas necessidades
formativas, pois o seu desenvolvimento profissional ndo se da em separado das questdes de
ordem administrativas e trabalhistas.

As classes regulares de primeira a quarta séries do Ensino Fundamental
estavam distribuidas entre esses setenta e dois professores pesquisados da seguinte forma, no
ano de 2007: vinte e dois professores (30,6%) lecionavam na 4* série; dezoito professores
(25%) na 1* série; dezesseis professores (22,2%), na 3* série; quatorze professores (19,4%), na
2% série e apenas dois professores (2,8%) em classes multisseriadas®. Quanto ao numero de
alunos freqilientes nessas salas de aula, cinqiienta e um professores (70,8%) davam aulas para
classes com 25 a 35 alunos; dezessete professores (23,6%) trabalhavam em salas com menos
de 25 alunos; e apenas quatro professores (5,6%) lecionavam para turmas entre 36 a 40

alunos, como demonstra o Quadro 10, a seguir.

60 P = . ~ oo . .

Classes multisseriadas sdo aquelas cujos alunos estdo em niveis de escolaridade diferentes, mas, estudam na
mesma classe devido ao nimero pequeno de alunos por série. Nas classes multisseriadas, entdo, encontram-se
alunos de 1* e 2* séries na mesma classe ou de 3" e 4* séries na mesma turma, por exemplo.
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Quadro 10 — Proporcao de professores segundo o numero de alunos atendidos na sala de

aula
N° de alunos Freqiiéncia %
Menos de 25 17 23,6
De 25a 35 51 70,8
De 36 a 40 4 5,6
Total 72 100,0

A jornada dos PEB I°' nas escolas de Presidente Prudente ndo ultrapassa
trinta horas semanais, das quais vinte e cinco horas s@o cumpridas em sala de aula, duas horas
sdo destinadas ao horario de trabalho pedagdgico coletivo (HTPC) e trés horas sdo destinadas
ao horario de trabalho pedagégico livre (HTPL) ® .

Como demonstra o Quadro 11, a maioria dos professores questionados,
quarenta e cinco, ou 62,5% dos docentes, trabalha apenas em uma escola estadual como PEB
I, ndo acumula, portanto, cargo na rede publica municipal ou estadual e nem da aulas em
instituicdo privada de ensino. Ja os outros vinte e sete professores (37,5%) lecionam também
em outra escola, em periodo adverso ao trabalhado como PEB 1. Dentre estes ultimos, quinze
professores (20,8%) acumulavam cargo como professor ou da Educag¢fo Infantil ou das séries
iniciais do Ensino Fundamental, em escola municipal; quatro (5,6%) trabalhavam em outra
escola estadual, com carga suplementar no ciclo II do Ensino Fundamental; também eram
quatro os docentes que acumulavam cargo como PEB 1®; e outros quatro professores
trabalhavam em institui¢cdo privada, como professor da Educagéo Infantil ou das séries iniciais

do Ensino Fundamental.

81 professor de Educagio Bésica correspondente a Educagdo Infantil e ao ciclo I do Ensino Fundamental, com
vinculo empregaticio na Secretaria de Estado da Educag@o de Sdo Paulo.

2 HTPC e HTPL sdo horas remuneradas ganhas pelo docente sem que ele esteja dentro da sala de aula. A
diferenga entre 0 HTPC e o HTPL ¢ que a primeira refere-se ao tempo destinado ao trabalho com a equipe
escolar, sendo, portanto, cumprido na escola. O HTPL, por sua vez, ¢ o tempo destinado ao trabalho individual
do professor, como corregio de provas, planejamento das aulas, avaliagdo dos alunos etc, e ¢ cumprido em local
de livre escolha do professor.

83 Professor de Educagiio Bésica correspondente ao ciclo II do Ensino Fundamental ¢ ao Ensino Médio, com
vinculo empregaticio na Secretaria de Estado da Educagao de Sdo Paulo.
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Quadro 11 — Proporcio de professores quanto a atuacio em mais de uma escola

Tipo de es~cola e Freqiiéncia %
atuacgao

So6 trabalha em escola 45 62,5
estadual como PEB |
Também trabalha em 4 5,6
escola privada
IAcumula cargo na escola 15 20,8
municipal como PEB |
Trabalha em escola 4 5,6
estadual com carga
suplementar no ciclo Il
do Ensino Fundamental
IAcumula cargo como 4 5,6
PEB Il na escola
estadual
Total 72 100,0

Diante dessas condigdes de trabalho dos professores participantes desta
pesquisa, compreendemos que a formagfo continua desses profissionais faz-se necessaria
dentro de sua jornada de trabalho, pois para os vinte e sete docentes (37,6%) que afirmam
acumular cargo em outras escolas, que ampliam a jornada como PEB II e ddo aulas em
escolas privadas, quase ndo ha tempo livre para que se dediquem a atividades de natureza
formativa, se estas forem implementadas fora do horario de servigo do professor. Essa nossa
posicdo se reforga perante a constatagdo de que dentre esses professores dezessete trabalham
mais do que 40 horas semanais dentro da sala de aula e dez docentes trabalham de 30 a 40

horas, como demonstra o Quadro 12, a seguir:

Quadro 12 — Numero de professores por horas semanais trabalhadas em sala de aula

Horas trabalhadas na sala de aula N° de professores

por semana

Professores com jornada de 30 horas 45

semanais na sala de aula

Professores com 30 a 40 horas 10

semanais em sala de aula

Professores com mais de 40 horas 17

semanais na sala de aula

Total 72

Uma possibilidade de agregar a formac¢do continua de professores a sua

jornada de trabalho ¢ otimizar e ampliar as horas destinadas ao HTPC. O espago do HTPC ¢
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propicio a investigagdo das necessidades, dificuldades e anseios dos professores, se esse
tempo for destinado a aprendizagem continua e coletiva da docéncia. O HTPC, portanto, por
ocorrer no contexto profissional desses trabalhadores, configura-se em um elemento favoravel
para a implementacdo de estratégias de formagdo capazes de satisfazer as necessidades
formativas dos professores, dentro do seu ambiente de trabalho.

A maioria dos professores participantes dessa pesquisa, quarenta e trés
(59,7%), declarou fazer duas horas semanais de HTPC; dezessete (23,6%) afirmam fazer mais
de quatro HTPC semanais; sete (9,7%) fazem quatro HTPC semanais ¢ cinco (6,9%) fazem
trés, como mostra o Quadro 13.

Quadro 13 — Proporcio de professores segundo o niimero de horas de trabalho
pedagogico coletivo (HTPC) realizadas por semana

N° de horas Freqiiéncia %
2 horas 43 59,7
3 horas 5 6,9
4 horas 7 9,7
Mais de 4 horas 17 23,6
Total 72 100,0

Esse alto indice para duas e mais de quatro horas de HTPC tem relagdo com
o numero de aulas dadas pelos professores durante a semana. O professor com vinte e cinco
aulas semanais cumpre duas horas de HTPC, aqueles que cumprem mais de quatro horas de
HTPC so os que acumulam cargo em outra escola estadual ou municipal, como PEB I ou
PEB II.

Quanto ao HTPL, o Quadro 14, a seguir, revela que uma soma de 29,2% dos
professores pesquisados possui trés HTPL semanais; 26,4% possuem duas horas de HTPL por
semana; 11,1% fazem mais de quatro HTPL semanais e 8,3% cumprem quatro HTPL
semanais. Ressaltamos que 19,4% ndo responderam a essa questdo e outros 5,6% deram
respostas com sentido incompreendido, totalizando 18 professores (25%), o que nos leva a

supor que ou esses professores ndo sabiam o numero de HTPL semanais realizadas ou nao
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sabiam o que é HTPL. Supomos isso porque no decorrer da aplicagdo do questionario, muitos
dos professores ou nos perguntaram o que era HTPL ou expressaram oralmente ndo saber o
numero de HTPL que realizavam.

Quadro 14 — Proporcio de professores segundo o niimero de horas de trabalho

edagogico livre (HTPL) realizadas por semana

N° de horas Freqiiéncia %

2 horas 19 26,4

3 horas 21 29,2

4 horas 6 8,3

Mais de 4 horas 8 11,1

Em branco 14 19,4

Dado perdido 4 5,6

Total dos 72 100,0

questionarios

A maioria dos professores (66,7%) declarou que as horas de HTPL séo
insuficientes porque o tempo para a criagéio e reflexdo para a avaliagdo ¢ muito maior do que
aquele estabelecido na jornada de trabalho. Segundo as falas dos prdprios professores “é
necessdario pelo menos uma hora por dia para reflexdo do fazer pedagdgico” ou “porque o
trabalho pedagogico ndo requer so planejamento, mas também preparacdo de atividades,
corre¢do etc.” ou ainda “é pouco tempo para prepararmos atividades para cinco
disciplinas”.

Outros 19,4% dos professores (quatorze docentes) sdo da opinido de que os
HTPL sio suficientes. No entanto, somente dez desses quatorze disseram o porqué da sua
opinido. Dessas dez manifestagdes tr€s confundem o HTPC com o HTPL e apenas dois
professores admitem conseguir preparar as aulas nesse tempo, sendo que, de acordo com o
depoimento dos professores, “o tempo utilizado é satisfatorio” e “consigo preparar as aulas
nesse tempo”. Os outros cinco professores referem-se a HTPL como sendo um elemento

importante para o trabalho do professor pois, conforme a justificativa desses docentes,

“porque sdo bem aproveitadas” ou “atinge os objetivos desejados” .
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A partir desses dados, verificamos que os espagos destinados dentro da
jornada de trabalho desses professores ndo sdo suficientes para assegurar a sua atitude
reflexiva e critica frente aos desafios da profissdo. A importancia em articular a aprendizagem
docente a aspectos da sua profissionalidade esta na possibilidade de romper com um modelo
de formagdo pautado pela concepgdo racionalista de formacdo e, desse modo, construir um
novo modelo de formacdo que seja capaz de contemplar a complexidade da fungdo da

docéncia nos dias de hoje.

4. Necessidades formativas dos professores pesquisados a partir das suas
expectativas sobre o papel da escola, o trabalho docente e a formagao

continua de professores

Conforme ja citado no capitulo 1 deste trabalho, a educagdo escolar
encontra-se num momento em que busca uma nova identidade para si mesma, diante dos
desafios que a contemporaneidade lhe impde. Compreender a diferenga entre os discursos que
atualmente defendem a importdncia da formagdo da cidadania, ora como exigéncia do
mercado ora como necessidade para o fortalecimento da democracia, envolve conscientizar os
professores a respeito da funcdo do seu trabalho para a sociedade. A conscientizagdo dos
professores sobre a funcdo do seu trabalho ¢ fundamental para a constru¢do de uma escola
capaz de superar a sua condi¢do de instrumento de dominagdo e controle democratico
passando para a condi¢do de espaco democratizador pelo qual € possivel a emancipagdo de
grupos socio-economicamente desfavorecidos.

E nesse sentido que consideramos relevante, para o estudo das necessidades
formativas dos professores, compreender quais as representagdes que os professores
participantes dessa pesquisa tém acerca dos papéis da escola e do professor, da

responsabilidade da avaliagdo da docéncia e da formagdo continua de professores.
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Em relacdo a opinido dos professores sobre o papel da escola, apresentamos
a eles nove opgdes no questionario, das quais os professores teriam que escolher apenas uma
que consideravam ser a mais importante para definir a fungdo da escola e outra que julgavam
ser menos importante para definir a finalidade dessa institui¢do. No entanto, por um lado, para
definirem qual a fun¢@o mais importante da escola, verificamos que trinta e trés professores
(45,8%) indicaram trés ou mais das opg¢des listadas, dentre os quais, somente trés professores
escolheram trés opgdes, sendo que a grande maioria (trinta professores) optou por quatro ou
mais das op¢des apresentadas. Por outro lado, para definirem a fungdo menos importante da
escola, cerca de 22,2% dos professores (dezesseis) ndo escolheram nenhuma das opgdes.
Baseados nesse resultado, inferimos que os professores demonstram inseguranga ao apontar o
que seria o papel fundamental da escola, uma vez que uma grande parte deles escolheu mais
do que quatro op¢des para definir a fungdo mais importante da escola e houve uma incidéncia
significativa de absten¢des quando se perguntou sobre o papel menos importante da escola.

Para analisar as indicagdes dos professores, optamos por soma-las, de modo

que o Quadro 15, a seguir, demonstra esse resultado:

Quadro 15: Nimero de indicacdes dos professores sobre o papel mais importante e
menos importante da escola.

Opiniées sobre o papel da escola Quantidade de indica¢des sobre | Quantidade de indicacdes sobre
o papel mais importante da o papel menos importante da
escola escola
Criar habitos de comportamento 27 9
Desenvolver a criatividade e o 42 0
espirito critico
Formar cidaddos conscientes 58 0
Promover a integrag@o dos grupos 29 5
sociais menos favorecidos na
sociedade
Proporcionar conhecimentos basicos 28 4
Selecionar os individuos mais 9 45
capacitados
Transmitir conhecimentos 30 1
atualizados e relevantes
Transmitir valores morais 27 5
Formar para o trabalho 28 10
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O item formar cidaddos conscientes recebeu o maior nimero de indicagdes
dos professores quando perguntados sobre o papel mais importante da escola (cingiienta e oito
indicagdes); e o item selecionar os individuos mais capacitados recebeu o maior nimero de
indicagdes dos docentes quando perguntados sobre o papel menos importante da escola.

Quando perguntados a proposito da funcdo do trabalho docente, os
professores manifestaram opinides que foram organizadas em sete itens, demonstradas, a

seguir, no Quadro 16:

Quadro 16: Opinido dos professores a respeito do papel do professor

O papel do professor: N° de opinides Porcentagem
1. E ser mediador/orientador 22 30,9%
do processo de ensino-
aprendizagem
2. E ser formador de cidadaos 18 25,3%
3. Nio € so transmitir 14 19,7%

conhecimentos, mas também
formar cidaddos, conhecer
seus alunos etc.

4. E contribuir para o 05 7%
desenvolvimento do aluno

5. E preparar o aluno para a 05 7%
vida

6. Os professores expressam- 04 5,6%
se de forma muito genérica

7. E ensinar (alerea 03 4,2%
escrever)

TOTAL 71 100%

Obs.: Os percentuais foram calculados sobre o nimero de manifestagdes dos docentes.

A idéia de que o professor deva ser eclemento de media¢do entre o
conhecimento ¢ o aluno ¢ a mais marcante, representando a opinido de vinte ¢ dois
professores (30,9%). Conforme afirmam esses docentes, o professor “é o mediador e o
orientador no processo ensino-aprendizagem” ou o papel do professor ¢ ‘“‘fazer a ponte ou o
elo entre o conhecimento e seu aluno” ou, ainda, de acordo com um dos professores, a funcdo

r

do professor é “atuar como mediador no processo ensino-aprendizagem. Ser uma referéncia
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positiva para o aluno”. Isto é, o discurso pedagdgico sobre a importidncia do professor se
colocar na posicdo de mediador e ndo de transmissor do conhecimento € marcante nessas
falas. No entanto, ndo podemos descartar a possibilidade dos professores estarem
reproduzindo um discurso ja amplamente divulgado na esfera pedagogica, tanto por meio dos
documentos oficiais quanto da literatura.

Verificamos que essa tendéncia em reproduzir determinado discurso comum
no dominio pedagégico repete-se nas dezoito outras opinides, que tém incorporadas a idéia de
que ao professor é atribuida a fungdo de formar cidaddos e desenvolver a criatividade ¢ a
criticidade nos alunos. Conforme as manifestagdes desses professores, o papel dos professores
¢ “formar cidadaos para o futuro” ou o professor possui o “papel de formar cidaddos
criticos e conscientes” ou o professor deve “desenvolver a criatividade e o espirito critico, e
formar cidadaos conscientes”.

Outras quatorze opinides parecem expressar o estado conflituoso do
professor a respeito do seu papel, pois manifestam as idéias de cidadania e transmissdo de
conhecimento de um modo muito peculiar, procurando deixar claro que uma ndo exclui a
outra. Expressam que o docente é responsavel em transmitir conhecimentos, mas agregam a
essa tarefa outras responsabilidades como formar cidaddos ou conhecer a realidade de seus
alunos. Conforme uma das professoras, “além de transmitir o conhecimento acumulado
historicamente, [0 professor deve] trabalhar para a formag¢do da cidadania e espirito
critico”. Para outra professora, “além de transmitir conhecimentos, o professor deve
conhecer seus alunos, para que possa desenvolver um trabalho adequado . Para uma terceira
professora o papel do professor “deveria ser o de, através dos conteudos trabalhados, formar
cidaddos conscientes do seu papel na sociedade”.

Supomos que esses professores sdo da opinido de que a fung@o docente

envolve mais do que transmitir conhecimentos, uma vez que eles citaram como papel docente
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a mediagdo, a orientacdo, a formacdo do cidaddo e o auxilio ao desenvolvimento integral do
aluno. Essas opinides parecem procurar redefinir a funcdo docente da mera transmissdo de
conhecimentos a uma dimensdo mais complexa, talvez porque esses professores estejam
percebendo a necessidade disso diante do contexto atual.

As respostas dos professores correspondentes a quarta categoria também
tendem a reproduzir discursos veiculados no campo pedagogico a respeito do
desenvolvimento do aluno. Uma das professoras expressa que o papel do professor ¢
“promover o desenvolvimento e a aprendizagem dos alunos” e, outra, por exemplo, registra
que ¢ “contribuir para o desenvolvimento e formagdo do aluno”.

A quinta categoria, com cinco manifestagdes, a sexta, com quatro, ¢ a
sétima, com trés, expressam discursos mais proximos do senso comum. Com freqiiéncia, os
professores manifestaram opinides do tipo: o papel do professor é “preparar o aluno para os
desafios da vida”, ou “é emsinar a ler e a escrever”, ou, ainda, o papel do professor “é
garantir um ensino de qualidade para todos”.

De um modo geral, percebemos que os professores, quando questionados a
respeito do seu papel, procuram adequar a sua resposta a um discurso pedagdgico ja
conhecido por eles. Entendemos que aprofundar a discussdo desse assunto nas acdes de
formacdo continua ¢ relevante para a construgdo da identidade desses docentes. Estar certo de
qual ¢ a sua funcdo profissional na sociedade contribui para o desenvolvimento da autonomia
docente, aspecto, inclusive, considerado pela maioria desses professores como sendo
importante na avaliagdo de seu desempenho, como mostra a analise do quadro seguinte.

No Quadro 17, a seguir, procuramos avaliar a opinido dos professores sobre
a responsabilidade de avaliar o desempenho da docéncia. Constatou-se que a maioria dos
professores (62,5%) emitiu a opinio de que o trabalho docente deve ser avaliado por um

conjunto de pessoas, quais sejam, professores, pais, alunos, especialistas e gestores. Outros



119

25% (18 sujeitos) afirmam que os proprios professores sdo os que devem avaliar o trabalho

docente.

Quadro 17 — Opinido dos professores sobre a responsabilidade de avaliar o desempenho
da docéncia.

Opinides sobre a responsabilidade | Freqiiéncia %
em avaliar o desempenho da
docéncia

Os pais, os alunos e os gestores 2 2,8
Professores 18 25,0
Pais e alunos 1 1,4
Gestores 2 2,8
Especialistas em educacéo 2 2,8
ITodos: professores, pais, alunos, 45 62,5
especialistas e gestores
Professores, gestores, especialistas 1 1,4
Pais, alunos e especialistas 1 1,4
Total 72 100,0

Quando questionados sobre o porqué da sua opinifo, as justificativas dos
quarenta e cinco professores, que apontaram ser de responsabilidade de todos avaliar o
desempenho da docéncia, contém varias idéias, mas em nenhuma delas deixam de requisitar o
poder do docente em avaliar o seu proprio trabalho.

Alguns compreendem que um conjunto de pessoas faz parte do processo
educativo e todos se beneficiam desse processo de algum modo. Segundo a fala de uma das
professoras, “o professor pode se avaliar porque estd intimamente ligado ao processo de
ensino, podendo se auto-avaliar. A comunidade porque colhe os frutos da docéncia, os
gestores porque acompanham a escola com um olhar diferente de quem esta na sala de aula.
Ja aos especialistas cabe avaliar e dar apoio ao professor”. Conforme a manifestagdo de
outra professora, “o trabalho do professor interessa a comunidade, aos gestores,
especialistas e ainda aos outros professores”.

As justificativas desse grupo de professores expressaram também a
expectativa de dividir a responsabilidade da avaliagdo da docéncia com outras pessoas, na
intencdo de construir consensos. Segundo uma das professoras, “a equipe professores/

gestores/ especialistas/ comunidade deve participar das discussdes sobre politicas publicas
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que irdo nortear o trabalho educacional evidenciando objetivos/ metas que cada um
cumprindo o seu papel ird contribuir com uma escola de sucesso”. Outra professora
manifesta essa expectativa da seguinte forma: “o bom funcionamento da escola e,
conseqiientemente, o desempenho da docéncia, depende de todos”.

Ainda nesse grupo, ha justificativas que parecem ndo confiar na avaliagdo
feita somente por um dos atores envolvidos nos processos educativos, como manifesta a
seguinte fala de uma das professoras: “porque se uma so das instancias avaliar o desempenho
da docéncia, ndo se terd um quadro fiel nesta avaliagdo, pois cada um usard o seu proprio
saber e ndo o todo”.

Quanto ao grupo de professores que atribui a responsabilidade de avaliar o
desempenho da docéncia aos proprios professores (dezoito professores), ha um
reconhecimento de que as especificidades do trabalho docente sdo conhecidas apenas pelo
proprio professor, pois apenas ele as vivencia.

De acordo com a fala de uma das professoras desse grupo, a avaliacdo do
desempenho da docéncia deve ser feita pelos proprios professores porque “sé os professores
podem avaliar pedagogicamente. Outras pessoas que ndo sdo da educag¢do olham pelo seu
interesse pessoal e diretores e supervisores caem na ‘politica da Educag¢do’. S6 quem estd
presente dia-a-dia pode ter a conclusdo.” Outra professora manifesta-se da seguinte forma,
“porque quem esta em contato direto com o aluno e essa diversificagdo de valores que eles
trazem para a sala de aula é o professor e somente nos podemos fazer uma avaliagdo
concreta e real diante da situacdo que nés estamos vivendo. E muito fécil teorizar e avaliar a
educagdo para quem estd fora, mas a realidade, quem vivencia somos nos. Isso ndo significa
que estamos fechados para a discussdo, mas avaliar é outra coisa”.

As opinides dos professores, a respeito de quem deve participar do processo

de avaliagdo do trabalho docente, revelam que a maioria deles sabe da importancia social do
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seu trabalho e esta disposta a participar da avaliagdo do seu desempenho. Os professores
admitem a opinido de outros membros que ndo os da sua categoria, mas no sentido da
contribuicdo e da cooperagio e ndo no sentido do controle ou da dominagdo sobre seu
trabalho, ou seja, requerem a sua autonomia e o seu poder de decisdo.

Nesse sentido, as politicas publicas de avaliagdo do desempenho da
docéncia voltadas para o controle e dominagdo do trabalho do professor parecem néo estar de
acordo com as suas expectativas em relagdo a avaliagdo do seu proprio trabalho. Os
professores admitem serem avaliados por outros membros, mas requisitam a sua participa¢io
nesse processo.

Assim como os professores se preocupam em nao perder a autonomia nos
processos de avaliagdo do seu desempenho profissional, também tém a expectativa de
poderem decidir a respeito da planificagdo dos projetos de formacdo continua que irfo
usufruir. Quando perguntados sobre a formacgdo continua, ddo preferéncia a escola como
ambiente propicio para a sua formag¢do e manifestam importdncia ao fato de que suas
necessidades sejam consideradas.

Foram feitas quatro questdes a respeito da formagfio continua: uma a
respeito dos fatores que contribuem para o €xito na formagdo continua; uma segunda a
propdsito do local mais adequado para a formaglo continua e duas outras sobre as
experiéncias de formagdo continua vivenciadas pelos docentes.

As motivagdes apontadas pelos professores como sendo as mais favoraveis
ao &xito da formagdo continua, como mostra o Quadro 18, sdo os estimulos salariais (item
indicado por 40% dos professores) e a promog@o nas carreiras docente e administrativa (item
apontado por outros 35,5% dos docentes). Embora os professores se queixem dos horarios

oferecidos para os cursos destinados a formagdo continua, apenas onze professores (17,7%)
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apontaram, como sendo importantes para o éxito da formagéo continua, que as a¢des ocorram

no seu horario de trabalho.

Quadro 18 — Opinifio dos professores quanto aos estimulos que contribuem para o éxito da
formacéo continua

Estimulos Freqiiéncia | %
Estimulos salariais 25 40,3
Uso do tempo de trabalho para a 11 17,7
formagdo
Promog@o na carreira docente e de 22 35,5
administragdo
Diplomas e certificados formais 4,8
Distribui¢do da carga horaria do curso 1 1,6
Total 62 100,0

Obs.: as respostas em branco foram desconsideradas para calcular a porcentagem.

O Quadro 19, a seguir, mostra a preferéncia dos professores quanto ao local

onde deve ser realizada a formagao continua.

Quadro 19: Opiniio dos professores quanto a preferéncia do local onde deve ser
realizada a formacéio continua

Local 1” opcdo | 2" opcdo | 3" opcéo
Escola 28 (39%) | 9(12,5%) | 28 (39%)
Diretoria de Ensino 14 (19,4%) | 44 (61%) | 7(9,7%)
Instituigdes de Ensino Superior | 24 (33,3%) | 10 (14 %) | 30 (41,6%)
Em branco 6(8,3%) | 9(12,5%) | 7(9,7%)
Total de professores 72 (100%) | 72 (100%) | 72 (100%)

A escola é apontada, como primeira opcéo, por 39% dos professores; como
segunda opg¢do, 61% dos docentes preferem as Diretorias de Ensino e, como terceira opgéo,
41,6% dos professores indicam as Institui¢des de Ensino Superior, como local preferido para
a formacao continua.

Quando perguntados sobre como devem ser organizados os cursos
destinados a formagdo continua, os professores manifestaram que esse tipo de acdo formativa

deve: adequar-se as suas necessidades; ser organizada por profissionais capacitados; ser
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organizada em modulos; ser oferecida no horario de trabalho do professor; ser oferecida em
horarios e periodos adequados para o professor e ser organizada de modo a oferecer
orientagdo e modelos de atividades para serem aplicadas em sala de aula. O Quadro 20, a

seguir, mostra o nimero de manifestagdes para cada uma dessas categorias.

Quadro 20: Manifestacées dos professores quanto a organizacio e execugio dos cursos
de aperfeicoamento de professores

Os cursos de N° de manifestacdes em Porcentagem
aperfeicoamento devem ser cada categoria

organizados
1. Conforme as necessidades 18 29,5%
dos professores
2. Por formadores 15 24,6%
capacitados
3. No horario de trabalho do 09 14,8%
professor
4. Em médulo de modo que 08 13,1%
haja a melhoria da acdo do
professor
5. Em horarios e periodos do 07 11,4%
ano adequados para o
professor
6. De modo a oferecer 04 6,6%
orientacdo ¢ atividades para
serem aplicadas em sala de
aula
Total de manifestacdes 61 100%

Obs.: Os percentuais foram calculados sobre o nimero de manifestagdes dos docentes.

A primeira categoria ¢ constituida por dezoito manifestacdes cujo contetido
refere-se a importdncia de os cursos destinados a formagfo continua adequarem-se as
necessidades dos professores e a realidade das comunidades. Uma das professoras expressa-se
da seguinte forma: “eu acho que se os conflitos sdo gerados (ocorrem) no contexto escolar, é
dentro desse mesmo contexto que as reflexoes, discussdes e busca de solugbes devem
acontecer. Os professores precisam perceber que possuem autonomia suficiente para buscar

seu proprio aperfeicoamento profissional. A proposta de formagdo continuada tem de ser
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uma proposta nascida das discussdes e reflexdes realizadas entre os profissionais que atuam
na escola, com a participagdo da comunidade atendida pela escola”. Outra professora
manifesta-se assim: os cursos “devem ser organizados de acordo com as necessidades e a
realidade de cada escola”.

Essas falas também explicam a preferéncia dos professores em escolher a
escola como primeira op¢do para a formaglo continua e corroboram a importancia da
formagdo continua em atender as especificidades de cada escola, de cada realidade e de cada
comunidade escolar. Os professores tém expectativa de que as agdes formativas estejam
vinculadas as situag¢des do contexto escolar especifico de cada escola.

A segunda categoria possui quinze opinides cuja énfase estd na importancia
de os cursos destinados a formagdo continua serem planejados e ministrados por profissionais
capacitados ou especialistas em determinados assuntos que conhecam a realidade das salas de
aula. Conforme a opinido de uma das professoras, os cursos “devem ser organizados por
pessoas com formag¢do adequada e visar uma formac¢do completa e continua dos
professores”. Para outra professora, “os cursos devem ser realizados por profissionais
especialistas em uma determinada drea comum ao interesse da maioria e principalmente que
este formador jd temha ministrado aulas na escola publica de ensino fundamental,
propiciando ao cursista uma formagdo cientifico/teorica, mas que seja possivel aplicda-la em
sala de aula”.

A terceira categoria também € constituida por nove opinides que expressam
a importdncia de os cursos acontecerem no hordrio de trabalho dos professores,
principalmente para aqueles que tém actimulo de cargo. Segundo uma das professoras, os
cursos destinados a formacdo “deveriam ser em hordrio de trabalho, como era antes, em

local de facil acesso ao professor, pois geralmente a maioria dos professores tem dupla
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jornada e ter que fazer cursos a noite ou aos sdbados é realmente querer massacrar o
professor, sabemos que o trabalho ndo rende, ou seja, o aproveitamento é minimo”.

A quarta categoria retne oito opinides que consideram importante a
realizacdo de cursos destinados a formagfo organizados em moédulos, de modo que haja uma
continuidade entre os temas oferecidos. Segundo uma das professoras, os cursos destinados a
formagdo continua “devem ser executados com freqiiéncia, contando com modulos de
aprofundamento/continuidade do tema. Sua organizagdo deve contemplar um cronograma
sem aligeiramentos, de modo que os professores tenham oportunidade de ter uma formagdo
continuada de qualidade” .

A quinta categoria reine sete opinides cuja énfase estd nos hordrios e
periodos dos cursos oferecidos. Segundo uma professora, os cursos destinados a formagéo
continua devem ocorrer “durante a semana e ndo consecutivos. No sdbado é cansativo e no
final do ano ndo é producente”. Para outra professora, os cursos devem acontecer ‘“em
periodo que ndo sobrecarregue o professor. Durante o dia, preferencialmente, de manhd que
é mais produtivo”.

Por fim, a sexta categoria compila as quatro opinides cuja énfase esta na
expectativa dos professores em receberem sugestdes praticas ou atividades prontas para serem
aplicadas na sala de aula, como expressa uma das professoras a propdsito dos cursos
destinados a formag@o continua que “devem ser objetivos e que apresentem atividades
prdticas para serem desenvolvidas com os discentes”.

Quando perguntados sobre os pontos positivos e negativos das acdes de
formacdo continua vivenciadas, os professores manifestam as seguintes opinides, organizadas

nos dois proximos quadros, 21 e 22, a seguir:
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Quadro 21: Opiniao dos professores quanto aos pontos positivos das acdes de formacio
continua ja vivenciadas

Pontos positivos N° de Porcentagem
manifestacoes

1. Proporcionar aquisi¢do ou atualizagio de 46 28,3%
conhecimentos e metodologias
2. Proporcionar a comunicabilidade entre colegas e 34 20,9%
formadores
3. Promover a melhoria no trabalho docente 28 17,2%
4. Proporcionar a reflexdo sobre a pratica docente 22 13,5%
5. Trabalhar com contetidos vinculados a pratica 10 6,1%
pedagogica
6. Ter continuidade 06 3,7%
7. Sugerir modelos de atividades para serem aplicados 04 2,5%
em sala de aula
8. Propiciar auxilio financeiro 03 1,8%
9. Proporcionar algum tipo de progressdo funcional 03 1,8%
10. Possuir formadores competentes 02 1,2%
11. Acontecer fora do horario de trabalho 02 1,2%
12. Atender as necessidades dos professores 01 0,6%
13. Acontecer em Institui¢do de Ensino Superior 01 0,6%
14. Ser oferecida na modalidade presencial e a distancia 01 0,6%
(on-line)
Total de manifestagdes 163 100%

Obs.: Os percentuais foram calculados sobre o numero de manifestagdes dos docentes.

Os professores demonstram valorizar as a¢des que lhes possibilitam
modificar a rotina em sua sala de aula. Estdo bastante preocupados em adquirir novas formas
de ensinar seja por meio de teorias pedagogicas que ainda ndo conhecem, seja por meio de
experiéncias de outros professores ou das sugestdes dos formadores. Quando manifestam a
preocupagdo com a possibilidade da formagdo continua proporcionar a reflexdo sobre a sua
pratica, a énfase estd na “pratica” e ndo na “reflexdo”, como menciona uma das professoras
relativamente aos pontos positivos da formagao continua: “reflexdo para a pratica”, ou seja,
ela ndo registra reflexdo da pratica, mas reflex@o para a pratica, isto €, pensar um modo novo

para praticar a docéncia e ndo pensar a pratica docente de um modo diferente.
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Quadro 22: Opinido dos professores quanto aos pontos negativos das acdes de formacio

continua ja vivenciadas

Pontos positivos N° de Porcentagem
manifestacoes

1. Ocorrer em horarios inadequados 29 23,8%
2. Sobrecarregar os professores com atividades ou com 23 18,8%
carga horaria excessiva
3. Trabalhar contetidos sem vinculo com a pratica 14 11,5%
4. Nio ser continua e ser aligeirada 12 9,8%
5. Possuir formadores inadequados 11 9%
6. Ndo ser destinada a todos os professores ou ndo atender 09 7,4%
a todos os professores
7. Ser mal organizada 07 5,7%
8. Nio repercutir na progressdo funcional 04 3,3%
9. Nio consultar os professores sobre as suas necessidades 03 2,5%
10. Ocorrer em local inadequado ou por causa da distancia 03 2,5%
ou por causa da falta de familiaridade com a realidade das
escolas
11. Valorizar somente a certificagdo 03 2,5%
12. Ndo motivar a comunicabilidade entre os docentes 02 1,6%
13. Nio oferecer auxilio financeiro 02 1,6%
Total das manifestacdes 122 100%

Obs.: Os percentuais foram calculados sobre o numero de manifestagdes dos docentes.

Os pontos negativos relacionados pelos professores revelam a sua

dificuldade em participar de agdes formativas realizadas fora de sua jornada de trabalho.

Essas agdes tornam-se desgastantes por estarem distanciadas do trabalho docente.

Segundo uma das professoras, “os horarios inflexiveis e cansativos’

’

constituem um ponto negativo; para outra professora, sdo as “muitas tarefas a serem

desenvolvidas em casa”; outra professora revela a sua preocupacido com o descompasso entre

a formacdo continua e sua atuagdo em sala de aula: “geralmente os professores ndo sdo

consultados sobre as suas reais dificuldades em sala de aula”.
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5. Necessidades formativas dos professores pesquisados quanto aos
conteudos disciplinares

Para levantar as necessidades formativas dos professores em relacdo aos
conteudos das disciplinas de Matematica, Portugués, Geografia, Ciéncias ¢ Historia foram
apresentadas quatro perguntas aos professores participantes desta pesquisa, dentre as quais
uma era aberta e outras trés fechadas.

Na questdo aberta, solicitamos aos professores que, tendo em vista os
conteudos disciplinares, opinassem a respeito dos conteudos que julgavam ser mais
importantes a serem trabalhados nos programas de formagio continua em primeiro, segundo e
terceiro lugar. A partir desses dados elaboramos um quadro-sintese geral e outros cinco
quadros especificos para cada uma das disciplinas, conforme manifestacdo dos docentes.
Ainda a partir das respostas para essa questdo, foi elaborado um sexto quadro cujas
solicitagdes dos professores sdo relativas a outros conhecimentos.

Nas trés questdes fechadas, apresentamos um conjunto de conteidos para
cada disciplina®, de modo que os professores pudessem assinalar, segundo a sua opinido, o
grau de freqii€éncia com que trabalham os conteudos, o grau de importancia dos conteudos
para a formacdo do aluno e o grau de dificuldade do professor ao desenvolverem os conteudos
em sala de aula. Nesse sentido, os quadros-sintese, elaborados a partir desses dados, mostram
a comparag¢do das opinides dos professores sobre os conteudos de cada disciplina em relacdo a
freqiiéncia, a importancia e a dificuldade dos contetidos apresentados.

Na nossa analise procuramos comparar os dados levantados nessas quatro
questdes apresentadas aos professores, a fim de chegar a uma conclusio sobre as necessidades
formativas em relacdo aos conteudos disciplinares, apontadas pelos docentes. Desse modo, os

resultados obtidos serdo apresentados a seguir, primeiro, de modo geral, baseando-nos nos

8Os conteudos listados foram recolhidos a partir das Propostas Curriculares do Ciclo I do Ensino
Fundamental, elaboradas pela SEE/CENP, no ano de 1986.
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resultados gerais coletados a partir da questdo aberta; e, depois, por cada componente

disciplinar.

5.1. Panorama geral de indicacdes dos professores quanto aos contetdos das disciplinas
Os conteudos mais indicados pelos professores na questdo aberta, como

sendo os mais importantes para serem trabalhados nos cursos destinados a formag@o continua

de professores, sdo os relacionados as disciplinas de Matematica e Lingua Portuguesa, como

mostra o0 Quadro 23 a seguir:

Quadro 23: Freqiiéncia de contetidos das disciplinas apontados pelos professores como
necessidades formativas

Disciplina Freqiiéncia
Matematica 59
Portugués 57
Geografia 19
Ciéncias 19
Historia 13
Conteudos didaticos 16

A importancia dada aos conteiidos de Matematica ¢ de Lingua Portuguesa
talvez decorra do fato de que as avalia¢des externas, como SARESP ¢ SAEB, enfoquem os
assuntos dessas disciplinas nos seus sistemas avaliativos. A freqiiéncia menor de solicitagdes,
portanto, quanto aos conteidos de Geografia, Ciéncias e Historia ndo revelam que os
professores ndo tenham necessidades formativas em relagdo a esses contetidos, mas que dao
mais importancia aos assuntos da Matematica e da Lingua Portuguesa, seguindo a tendéncia
do sistema educacional.

Verificamos que, com freqiiéncia, os professores apontaram somente as
areas, ou seja, as disciplinas, sem, contudo, especificar um contetido ou os contetidos dessas

disciplinas, tornando a sua resposta bastante genérica e vaga. Isso pode demonstrar uma
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certa inseguranga dos docentes em nomear os conteudos dos anos iniciais do Ensino

Fundamental.

A seguir, analisamos as respostas dos professores para cada componente

disciplinar.

5.2. Matematica

O Quadro 24 sintetiza o resultado da questio aberta quanto aos conteudos

indicados referentes a Matematica.

Quadro 24: Freqiiéncia dos contetidos de Matematica apontados pelos professores como
necessidades formativas

C(ﬁ;‘:?&?ﬁ::e 17 opcio 2% opgéo 3% opcéo Total
Operagdes — 1 Operacdes matematicas Operagdes (adigio, 15
com problemas para serem | subtracgdo, divisdo,
resolvidos (valor multiplicagdo) — 6
posicional) — 8
Geometria — 7 Geometria — 3 Geometria — 4 14
- Contetidos de Matematica Matematica - 1 10
-9
Matematica Te’cnicgs para Situacdes-problema — 6 - 9
ensinar
Matematica — 3
Medidas — 2 Medidas — 2 Medidas — 1 5
Numeros - Fragdes - 1 5
decimais e
fracionais — 4
- - Perimetro - 1 1
TOTAL 59

Os assuntos relativos a Matematica foram os mais solicitados pelos
professores para serem trabalhados nos cursos destinados a formagdo continua.

Os contetidos sobre operacdes e geometria foram os mais indicados (quinze
solicitagdes para o primeiro e quatorze para o segundo). As solicitagdes genéricas, ou seja,

sem especificacdes de conteidos matematicos, somam dez. As indicagcdes a respeito de
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técnicas de ensino para esse componente totalizam nove, o que demonstra uma ansiedade dos
professores em obter praticas pré-claboradas ou receitas ou modelos de atividades para
ensinar os assuntos relativos a essa disciplina. Os conteudos sobre medidas e niumeros
decimais e fracionais receberam cinco solicitagdes cada e, por fim, perimetro foi o conteudo
matematico menos indicado pelos professores, apenas uma tnica vez.

O Quadro 25, a seguir, mostra os graus de freqiiéncia, importancia e

dificuldade, atribuidos pelos professores aos conteudos matematicos.
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Analisando o Quadro 25, verificamos que, de um modo geral, os indices
resultantes a respeito do grau de freqiiéncia com que sdo trabalhados os conteudos
acompanham os indices sobre o grau de importincia e sobre o grau de dificuldade em
trabalhar esses mesmos contetidos. Segundo a maioria dos professores, 83,1%, o conteudo
sobre operacdes € mais facil de ser trabalhado do que os conteudos sobre medidas e
geometria, que sdo apontados como fdceis por 57,1% e 47,9% dos professores,
respectivamente.

No entanto, ao compararmos o Quadro 25 ao Quadro 24, verificamos que o
conteudo sobre operagdes, apesar de ser o mais solicitado, manifestado quinze vezes pelos
professores (Quadro 24), ¢ o que menos foi indicado pelos professores como regular ou dificil
de se trabalhar em sala de aula, pois apenas 16,9% dos docentes fizeram essa indica¢do, como
mostra 0 Quadro 25. Verificamos um alto grau de importancia e de freqiiéncia apontado pelos
professores, no Quadro 25, ao conteudo sobre operagdes, cujos indices sdo de 98,6% e 97,2%,
respectivamente. Notamos também que esse conteudo é apontado como sendo mais facil de
trabalhar do que o sobre medidas, por exemplo, cujo nimero de solicitagdes, cinco (Quadro
24), é bem menor do que aquele concedido ao conteudo sobre operagdes, embora seja
indicado por 42,9% dos professores como sendo um assunto regular ¢ dificil de se trabalhar
em sala de aula, como demonstra o Quadro 25. Os professores, entdo, contraditoriamente,
expressam um maior nimero de solicitagdes para o conteudo sobre operagdes, embora
expressem ter menos dificuldade com este contetido do que com o sobre medidas.

Acreditamos que essa disparidade entre os resultados ocorra porque os
professores atribuem uma maior importincia ao conteudo sobre operagdes do que ao sobre
medidas e, por isso, expressaram uma maior preocupa¢do com os assuntos relativos a

operagdes, embora demonstrem ter mais dificuldade com os conteudos relativos a medidas.
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A partir disso, compreendemos que os professores designam as suas
necessidades formativas referentes aos conteidos escolares ndo somente devido as suas
dificuldades em trabalha-los em sala de aula, mas também por causa da importancia atribuida
a esses conteudos pelos proprios professores e pelo sistema educacional. O grau de
importancia, portanto, atribuido aos conteudos direciona a manifestacdo dos professores
quanto as suas necessidades formativas.

Quanto a geometria, diferentemente do que ocorre com medidas, o alto
namero de solicitagdes feitas acompanha o alto indice atribuido ao grau de dificuldade. A
geometria possui quatorze registros de solicitagdo (Quadro 24) e ¢ apontada por 52,1% dos
professores como um contetido menos fdcil de ser trabalhado. Também ¢ o tnico contetido
que ndo é trabalhado por 5,6% dos professores, como demonstra o Quadro 25.

Em sintese, as necessidades formativas referentes aos conteudos da
Matematica, apontadas pelos professores, sdo os relacionados & geometria, medidas e

operacdes, sendo os aspectos associados a pratica do ensino desses conteidos uma

preocupacdo bastante freqiiente dos professores questionados.

5.3. Portugués
Os contetidos relativos a Portugués formam o segundo grupo mais solicitado
pelos professores, com cinqiienta e sete solicita¢cdes no total. O quadro a seguir (Quadro 26)

apresenta os conteudos mais freqiientes relativos a esse componente curricular:



Quadro 26: Freqiiéncia dos contetidos de Lingua Portuguesa apontados pelos professores como

necessidades formativas
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Componente

. 1% opcao 2% opcao 3% opcéao Total
Curricular p¢ p¢ p¢
Lingua Portuguesa - 9 Portugués 1 - 10
Recursos expressivos de Recursos expressivos de Recursos expressivos de 10
operagdes de reconstrugdo da | operacdes de reconstrugdo | operagdes de reconstrugio
linguagem: aspecto estrutural | da linguagem: aspecto da linguagem: aspecto
da lingua; aspectos estrutural da lingua; estrutural da lingua;
discursivos; produgio de aspectos discursivos; aspectos discursivos;
texto a partir do producdo de texto a partir producdo de texto a partir
interdiscurso; compreensdo | do interdiscurso; do interdiscurso;
da micro e da macro compreensdo da micro e da | compreensdo da micro e da
estrutura textual — 5 macro estrutura textual —4 | macro estrutura textual — 1
Aquisi¢do da lingua escrita e | Aquisi¢do da lingua escrita - 7
compreensdo do e compreensio do
funcionamento do sistema de | funcionamento do sistema
lingua escrita - 6 da lingua escrita-1
Expressdo, interpretacdo e Expressao, interpretacdo e - 7
compreensio das varias compreensao das varias
manifestagdes da lingua—3 | manifestagdes da linguagem
-4
Reflexdes sobre a - Reflexado sobre a lingua: 7
Lingua lingua/Aspectos lingiiisticos, construgio de conceitos,
Portuguesa | gramdtica, ortografia — 4 nomenclaturas e
classificag¢@o sobre os
aspectos da lingua — 3
Alfabetizagdo através de Alfabetizar, utilizando - 5
textos — 3 textos (mostrar mais
possibilidades de
atividades) — 2
Leitura e produgdo dos mais | Géneros orais e escritos — 1 - 4
diversos géneros textuais — 3
As diferencas fonicas e - As diferencas fonicas e 4
regras combinatdrias para a regras combinatorias para a
formacdo das unidades formagdo das unidades
lingtiisticas — 2 lingtiisticas — 2
- Corregdo de produgio Questoes referentes a 2
escrita — 1 produgdo de texto — 1
Variagdes lingiiisticas e sua - - 1

adequacdo a situacdo de uso
das praticas discursivas — 1

TOTAL

57
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Conforme o Quadro 26, os professores referiram-se ao componente de
Portugués de modo genérico dez vezes. Também atribuem o mesmo numero de solicitagdes
aos assuntos referentes a recursos expressivos de reconstru¢do da linguagem. Sete
solicitacdes foram feitas aos assuntos referentes a cada um dos seguintes conteudos: aquisi¢do
da lingua escrita e compreensdo do funcionamento do sistema da lingua escrita; expressdo,
interpretacdo e compreensdo das vdrias manifestagdes da linguagem e reflexdes sobre a
lingua. As solicitagdes a proposito dos assuntos relativos a alfabetizagdo com a utilizagdo de
textos somam cinco. Os assuntos relativos as diferencgas fonicas e regras combinatorias para
a formagdo das unidades lingiiisticas receberam quatro solicitacdes assim como aqueles
relacionados aos géneros textuais orais e escritos (leitura e produgdo). Os assuntos relativos a
produgdo e corregdo de textos receberam duas solicitagdes € apenas uma solicitagdo foi feita
aos conteudos referentes as variacdes lingiiisticas e a sua adequagdo a situa¢do de uso das
praticas discursivas.

O alto nimero de indicagdes para Lingua Portuguesa supde uma
preocupacdo do professor alfabetizador quanto ao auxilio do conhecimento dos aspectos da
lingua a pratica da alfabetizac@o. Nesse sentido, os professores, ao solicitarem os contetidos
desse componente curricular, ddo importancia a relacdo da aprendizagem dos aspectos
formais da lingua com a alfabetizago, que é propria dessa etapa da escolarizagdo e tarefa que
especifica a fun¢@o do professor de ciclo I do Ensino Fundamental. A alfabetizagdo, portanto,
¢ uma preocupagdo basica desses professores. No entanto, ndo € a unica, pois houve
manifestacdes a respeito de como ensinar os demais conteudos disciplinares sem, contudo,
perder o foco na alfabetizag@o.

O quadro seguinte, Quadro 27, demonstra os graus de freqiiéncia,

importancia e dificuldade, atribuidos pelos professores aos contetidos de Portugués.



001

€81

L'ey

0'8¢

001

Gze

L9/

001

6'vv

(44

‘enguj[ ep sojoadse
91q0S 0BILIIJISSE[O 9 SBINJB[OUSWOU ‘SO}IO0U0D
op opdnnysuod enul] B 9I1qOS OBXO[JOY

00l

GOy

L'ty

00}

€6l

L'v8

001

£'ve

6°CL

*(Soperounua so dIUS SBUIAIUT SOQXAUOI
10ZBJ) [eN)X9) BINJNISI-OIOBW BP 9 OIOIW P
oesuaaIdwod ‘osimosipiojul op Inted e 0Ix9)
op ogdnpoid (SOAISINISIP sojdadse {(0Bd1I0d
9 opdenuiojol  ‘ogdenuioj) enJuy  ep
[eannsd 03oadse :waSen3ul] ep 0BINNSU0II
o9p sogderodo op SOAISSAIdXS SOSIMISY L

001

v'6€

Z'6S

00}

L'yl

6'G8

00l

0'06

*(BI0J1I0SO O BIOJI9] 0BSUSAIdUIOD
BP OJUOWIAJOAUSSOD o ered woSen3ull
BP SOSINJAI SOp Ofouewr) SOAISSaIdXd SOSINJAI
op orw Jod ewo) op opdeuwrudR ‘9

001

8'Le

9'09

00}

v'6l

9'08

00l

6'9C

9'LL

"SEAISINOSIp seoneld sep osn op ogdenyis
e ogdenbope ens o seonsm3ur] sogdeLreA G

00l

v'LS

'€

00}

9'0¢

1'89

00l

L'sg

‘28

*(03x93 9 asexj ‘oporrad
‘SewIFeUIS ‘SEWIQJIOW ‘SBWAUOJ) SBONISIM3ul|
sopeprun sep ogdeurioj € ered SBLIOJRUIUIOD
seiSor o  seouQj  SedUAIJIP Sy p

00l

9'ge

L'S9

001

2'.6

001

1’26

"Seo1J I3 9 SEIOUOS SOQIUIAUOD Sens d
BILI0SO eNnJUI[ 9P BWQJSIS OP OJUIWEBUOIIUNY OP
oesuda1dwod 9 ©II0sd enduj| ep oedisinby ¢

001

0‘0e

V'L

00l

v'v6

00l

1'26

‘wogen3ul] Bp S9QILISOJIUBU SELIBA Sep
ogsudardwod o ogdeyordioyur ‘ogssoxdxyg g

00l

Z'v

6'ce

8L

00l

v'l

9'86

00l

vl

9'86

“(Srenyxo)
SOJOUQS SOSIOAIP STew sop oednpoid o eIniay)
[euoro1sodwiod OBINIISUOD 9 OIS ‘0ONBWd)
opnojuod  :SoJouYS  sop  SeQdeoI0adsd
se J1opuodIdwiod :SOIISO J SIRIO SOIOUQD) |

lejol

1A

Je|nbay

[1oed

1ejol

ajuepodwil
9 OEN

ajuenodwl
ajusweAneey

ajuepodw|

lejol

BounN

SozZoA
sY

aldweg

% Wa epinquiy
apepInayIp ap neio

%, Wd epinquije epueyiodwi ap neis

wa eyjeqged} anb

%

(1]
wod ejpugnbaiy

opnajuo)

*B[NE P B[ES WD SOPNIIUO0I SISSI IIA[OAUISIP O® 105$3J0.1d op Ipep[nIYIp Ip neis 3 ounje op ogdeurio) eaed Sopnajuod soe opiqrije

erougliodur 9p neas ‘sopeyeqea) ogs anb wod U

Lel

M

anbaiy

:s9nnjaog Ip sopnayuod sop 0)13dsax e saaossajoad sop ogrurdQ - L7 oipen()




138

Quando somamos os resultados das colunas regular e dificil do grau de
dificuldade dos contetdos, calculamos o indice de professores que tém alguma dificuldade de
trabalhar os contetidos na sala de aula. Nesse sentido, a fim de organizar a analise dos dados
do Quadro 27 em dois momentos, agregamos os conteidos em dois grupos. Em um primeiro
momento, entdo, analisamos os indices de professores para os quais a soma dos dados
numéricos das colunas regular e dificil dos conteudos ¢é superior a 50% e, num segundo
momento, analisamos aqueles para os quais a soma ¢ inferior a 50%.

Dessa forma, no Quadro 27, quando se somam os graus de dificuldade
regular e dificil, obtemos trés contetdos, indicados por um indice superior a 50% de
professores, quais sejam: o conteudo sobre as diferencas fonicas e regras combinatorias para
a formagdo das unidades lingiiisticas, cujo percentual é de 62,8%; o contetido sobre reflexdo
sobre a lingua: construgdo de conceitos, nomenclaturas e classificacdo sobre aspectos da
lingua, cujo percentual € de 62%; e o conteudo sobre recursos expressivos de operagdes de
reconstrugdo da linguagem para o qual o indice de apontamentos ¢ de 56,4%.

Verificamos que, para a disciplina de Portugués, assim como ocorre com a
de Matematica, os professores consideram a importancia atribuida aos contetidos como
influente na indicagdo de necessidades formativas relativas aos conteudos desse componente
curricular. E possivel constatar isso devido & contradi¢do de dados apresentados nos Quadros
26 ¢ 27. Nesse sentido, comparamos os resultados entre si dos trés conteudos, citados acima,
como menos faceis pelos professores (Quadro 27) e esses resultados ao numero de
solicitagdes feitas pelos professores a respeito desses mesmos contetidos (apresentadas no
Quadro 26).

Desse modo, embora o conteudo sobre as diferencas fonicas e regras
combinatorias para a formac¢do das unidades lingiiisticas seja aquele que possui maior

percentual quanto a dificuldade, recebeu apenas quatro indicagdes dos professores (Quadro
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26). Essa contradi¢do pode ser explicada se observarmos o Quadro 25, nas colunas referentes
a importancia atribuida aos contetidos e a freqiiéncia com que sdo trabalhados. Observando
essas colunas, constatamos que tal conteido ¢ o que menos t€m importancia para os
professores, pois somente 68,1% indicam-no como importante. Observamos também que ¢
trabalhado sempre por um pouco mais da metade dos professores (somente 57,1%). Entdo,
apesar de ser apontado como o contetido considerado menos facil dentre os demais, foi pouco
solicitado pelos professores, pois os docentes parecem atribuir menos importincia a este
conteudo do que aos demais.

Quando comparamos esses resultados acima aos indices dos assuntos
relativos a reflexdo sobre a lingua: construgdo de conceitos, nomenclaturas e classifica¢do
sobre aspectos da lingua, cujo indice de dificuldade é semelhante ao do contetdo anterior,
mas cujo nimero de solicitagdes ¢ maior (sete, como mostra o Quadro 26), notamos que esse
conteudo ¢ considerado importante por um numero também maior de professores (76,1%) em
relacdo ao conteudo anteriormente analisado. Ou seja, apesar de ser também considerado
pelos professores um contetido menos facil de ser trabalhado, assim como o anteriormente
analisado, ¢ mais solicitado por causa da importancia atribuida a ele.*’

Quanto ao contetido sobre recursos expressivos de operacoes de
reconstrugdo da linguagem, notamos que recebeu um numero maior de solicitagdes (dez,
como mostra o Quadro 26) em relagdo aos dois ultimos conteudos analisados, embora tenha
sido apontado como sendo um conteido menos facil de ser trabalhado por um percentual
menor de professores (56,4%, como j4 mencionado). No entanto, o indice de professores que

o considera importante (84,7%) e que trabalha sempre com esse contetido € maior do que o

60 ¢ importante ressaltar que o conteudo reflexdo sobre a lingua: constru¢do de conceitos, nomenclaturas e
classificagdo sobre aspectos da lingua é considerado dificil por um indice ligeiramente maior de professores,
18,3%, em comparagdo ao indice de professores que considera o contetido as diferencas fonicas e regras
combinatdrias para a formagdo das unidades lingiiisticas como sendo dificil, cujo percentual ¢ de 11,4%. Essa
diferenga quanto ao grau de dificuldade entre os dois conteudos pode também influenciar nos resultados das
solicitagdes manifestadas pelos professores.
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percentual de professores dos dois contetidos analisados anteriormente. O conteudo recursos
expressivos de operagdes de reconstru¢do da linguagem, entdo, recebeu mais solicitagdes do
que os outros dois, cujo grau de dificuldade regular e dificil somam um percentual acima de
50%, por ser considerado mais importante dentre esses trés contetidos e ndo por ser 0 menos
facil de ser trabalhado em sala de aula, como € de se esperar a respeito das manifestacdes dos
professores.

No grupo de contetidos cuja soma das porcentagens de professores dos
graus de dificuldade regular e dificil ¢ inferior a 50% (Quadro 27), temos os seguintes
assuntos: determinagdo do tema por meio de recursos expressivos, com 40,8% de professores;
variagdes lingiiisticas e sua adequac¢do de uso das prdticas, com 39,4% de professores;
aquisicdo da lingua escrita e compreensdo do funcionamento do sistema de lingua escrita e
suas convengdes sonoras e grdficas, com 34,3% dos professores; géneros orais e escritos,
com 28,1% dos professores e, por fim, expressdo, interpretagdo e compreensdo das varias
manifesta¢des da linguagem, com 22,9% dos professores.

O mesmo efeito observado no primeiro grupo de conteudos analisado ocorre
neste grupo, no qual a contradi¢@o de resultados ¢ também presente quando comparamos os
dados referentes a esses contetidos nos quadros 26 ¢ 27. O unico conteudo desse grupo que
ndo apresenta uma contradi¢do entre seus resultados € o sobre géneros orais e escritos cujos
resultados apresentados no Quadro 26 acompanham os demonstrados no Quadro 27.

Por um lado, apesar de cerca de 40% de professores terem manifestado ter
dificuldades em ensinar os dois primeiros contetidos citados acima (deferminag¢do do tema
por meio de recursos expressivos e variagdes lingiiisticas e sua adequagdo de uso das
praticas), o primeiro conteudo ndo recebeu nenhuma solicitacdo dos professores e o segundo,
apenas uma, como mostra o Quadro 26. Por outro lado, apesar de os conteudos aquisi¢do da

lingua escrita e compreensdo do funcionamento do sistema de lingua escrita e suas
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convengdes sonoras e grdficas e expressdo, interpretacdo e compreensdo das vdrias
manifestagdes da linguagem possuir um indice menor de 40% de professores com
dificuldades em ensina-los (Quadro 27), s@o solicitados pelos professores sete vezes cada um
(Quadro 26).

Entendemos que essa contradi¢do entre os resultados significa que os
professores quando perguntados sobre suas necessidades formativas a respeito dos conteudos
disciplinares consideram ndo somente a dificuldade que possuem em trabalhar os assuntos em
sala de aula, mas também a importancia atribuida a eles ou pelo sistema educacional ou por
eles proprios devido a preferéncias individuais.

Observando a coluna de freqiiéncia com que sdo trabalhados os conteudos e
a coluna de importancia atribuida a esses assuntos pelos professores, no Quadro 27,
verificamos que aos conteudos de determinagdo do tema por meio de recursos expressivos e
de variagées lingiiisticas e sua adequagcdo de uso das prdticas sdo atribuidos menor
importancia (85,9% e 80,6% de professores, respectivamente) quando comparamos seus
resultados com os dos assuntos relativos a aquisicdo da lingua escrita e compreensdo do
funcionamento do sistema de lingua escrita e suas convengdes sonoras e grdficas e referentes
a expressdo, interpretacdo e compreensdo das vdrias manifestagdes da linguagem, cujos
percentuais de professores que atribuem importancia a tais conteudos é de 97,2% e 94,4%,
respectivamente. Os primeiros contetdos sdo também trabalhados por um percentual de
professores menor (90% e 71,6%, respectivamente) do que aquele referente aos contetidos de
aquisicdo da lingua escrita e compreensdo do funcionamento do sistema de lingua escrita e
suas convengdes sonoras e grdficas e referentes a expressdo, interpretagdo e compreensdo
das vdrias manifestagdes da linguagem e cujo percentual de professores que trabalham

sempre com esses conteudos ¢ de 97,1%. Para esse grupo de conteudos, entdo, verificamos
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também que a importdncia atribuida a esses assuntos influencia na manifestagio de
necessidades formativas dos professores.

Essa analise comparativa permitiu-nos demonstrar que, como ocorreu com a
disciplina de Matematica, também para a disciplina de Portugués, a importancia atribuida aos
conteudos influencia na escolha das necessidades formativas expressas pelos professores, em
relacdo aos componentes disciplinares.

A contradi¢do na manifestacdo das necessidades quanto aos contetudos
disciplinares também ¢é presente quando comparamos os resultados referentes aos conteudos
de Portugués, demonstrados pelo Quadro 27, com os da Matematica, apresentados no Quadro
25. Notamos que os professores apontam os primeiros como sendo contetidos mais dificeis de
serem trabalhados do que os segundos. No entanto, por meio do Quadro 26, verificamos que
ha mais solicitagdes para os conteudos da Matematica, cinqiienta e nove solicita¢des, do que
para os assuntos do Portugués, que recebeu cinqiienta e sete solicitagoes.

Esses dados contraditérios, constatados nas manifestagdes dos professores, a
respeito dos conteudos tanto de Portugués quanto de Matematica, refletem o conflito entre as
necessidades impostas pelo sistema educacional e as necessidades pessoais ou profissionais
dos docentes questionados. Compreendemos que a superacdo desse conflito repercute
positivamente na atuagdo dos professores em sala de aula e no seu desenvolvimento
profissional, uma vez que esclarece a fung¢@o dos contetdos na perspectiva das necessidades
do sistema e na perspectiva das necessidades dos alunos, impondo a necessidade de uma
atitude reflexiva frente a esse assunto. Tal conflito, entdo, s6 pode ser superado por meio do
ajuste entre as necessidades dos professores, as necessidades dos alunos e as necessidades do
sistema. Para oportunizar esse ajuste, sdo necessarias duas ag¢des importantes: a
conscientizagdo dos professores a respeito das inteng¢des politicas envoltas nos objetivos dos

programas educacionais ¢ o fomento ao dialogo entre os varios atores presentes nos processos
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educacionais. Para tanto, ¢ fundamental uma maior participagdo dos professores na elaboragio
dos objetivos educacionais, seja no ambito da macroestrutura educacional (conselhos de
educagdo) seja no da microestrutura (escolas e salas de aula). Nesse sentido, as agdes de
formacdo em servigo, quando direcionadas para a superagdo do conflito entre as necessidades
do sistema e dos individuos, proporcionam o desenvolvimento de uma atitude reflexiva frente
aos conteudos disciplinares a serem selecionados para a composi¢do dos curriculos.

Em sintese, as necessidades formativas referentes aos conteudos de
Portugués, apontadas pelos professores, sdo as relacionadas as diferengas fonicas e regras
combinatorias para a formac¢do das unidades lingiiisticas; a reflexdo sobre a lingua:
construg¢do de conceitos, nomenclaturas e classificacdo sobre aspectos da lingua; aos
recursos expressivos de operagdes de reconstru¢do da linguagem; a aquisi¢do da lingua
escrita e compreensdo do funcionamento do sistema de lingua escrita e suas convengdes
sonoras e grdficas; € a expressdo, interpretagdo e compreensdo das varias manifestagoes da
linguagem. As questdes referentes a alfabetizagdo também é uma preocupagdo constante dos

professores.

5.4. Geografia

Os contetidos relativos a Geografia, juntamente com Ciéncias, formam o
terceiro grupo mais solicitado pelos professores, com dezenove solicitagdes cada um. O
quadro a seguir (Quadro 28) apresenta os conteidos relativos a Geografia julgados pelos

professores como sendo os mais importantes para serem trabalhados na formagao continua:
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Quadro 28: Freqiiéncia dos contetidos de Geografia apontados pelos professores como
necessidades formativas

Comp.onente 17 opcéo - freqiiéncia 2 oggﬁo.- 3 oggﬁo.- Total
curricular freqiiéncia freqiiéncia
- Conteudos de Geografia — 7 8
Geografia — 1
Localizagdo — 1 Localizagdo - 1 Localizagdo — 1 3
- Exploragdo do Exploragio do 3
espaco - 1 espaco — 2
- Aspectos fisicos e | Aspectos fisicos— 1| 2
hidrografia — 1
Geografia Questdes atuais - - 1
(sociais, econdmicas ¢
politicas) — 1
- Relagéo espaco - 1
urbano e espaco
rural - 1
- - Relagdo trabalho 1
campo/cidade - 1
TOTAL 19

Conforme o Quadro 28, oito solicitacdes foram feitas para o contetido de

Geografia de modo geral, sem especificacdes dos assuntos. Os conteudos localizacdo e

exploracdo de espago receberam trés referéncias cada; o conteudo sobre aspectos fisicos e

hidrografia foi indicado duas vezes e questdes atuais (sociais, econdomicas e politicas),

relacdo espaco urbano e espaco rural e relagdo trabalho campo/cidade foram solicitados

uma unica vez pelos professores.

O menor nimero de indicagdes para os conteudos relativos a Geografia

parece refletir a menor importancia dada aos assuntos para essa disciplina, comparando-se

com as disciplinas de Portugués e Matematica. Dessa forma, os professores atribuem menos

importancia aos assuntos referentes a disciplina de Geografia e os trabalham com menos

freqii€ncia do que os outros das duas outras disciplinas anteriormente analisadas. O Quadro
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29, a seguir, mostra os graus de freqiiéncia, importancia e dificuldade, atribuidos pelos

professores aos conteudos de Geografia.
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Para os conteudos de Geografia, os resultados demonstram uma légica
diferente da ocorrida com os conteudos de Matematica e de Portugués, pois os contetidos mais
solicitados pelos professores sdo também aqueles apontados por eles como sendo os menos
faceis. Analisando os Quadros 28 e 29, verificamos que os conteudos que receberam maior
numero de indica¢des pelos professores, localizagcdo, exploragdo de espago e aspectos fisicos,
sdo também os considerados menos faceis por uma porcentagem maior de professores do que
os demais, cujo numero de solicitagdes € apenas uma solicitagdo ou nenhuma.
Respectivamente, 32,4%, 39,4% e 46,5% dos professores ndo consideram esses conteudos
citados acima faceis de serem trabalhados em sala de aula.

Em sintese, as necessidades formativas referentes aos conteudos de
Geografia, apontadas pelos professores, sdo as relacionadas aos assuntos sobre localizagdo,

exploragdo de espago € aspectos fisicos (clima, vegetagdo, relevo, solo e hidrografia).

5.5. Ciéncias

Os conteudos relativos a Ciéncias, conforme ja dissemos, formam o terceiro
grupo mais solicitado pelos professores, com dezenove solicitagdes, juntamente com os
contetidos da Geografia. O quadro a seguir (Quadro 30) apresenta os contelidos mais
freqiientes relativos a Ciéncias, quais sejam: a disciplina Ciéncias, com seis indicagdes; corpo
humano e sexualidade, com cinco solicitagdes; energia, com quatro; relagdo entre Homem e
Natureza, com trés solicitagdes e, por fim, origem e formagdo do universo € solicitado uma

Unica vez pelos professores.
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Quadro 30: Freqiiéncia dos contetidos de Ciéncias apontados pelos professores como
necessidades formativas

C:ulrzng::e 17 opcio ongﬁo 3% opcéo Total
- - Ciéncias/ Conteudos e 6
metodologias para trabalhar

Ciéncias — 6

- - Corpo humano — 5
sexualidade — 5
Transformagdo da energia | Energia Energia - 1 4
Ciéncias solar em energia quimica — -2
1

- - Relagio entre homem e 3

natureza — 3
- - Origem e formacao do 1

universo — 1
TOTAL 19

importancia e dificuldade, atribuidos pelos professores aos conteudos de Ciéncias.

O quadro seguinte, Quadro 31, demonstra os graus de freqiiéncia,
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Verificamos que também na disciplina de Ciéncias, de modo analogo as
disciplinas de Matematica e¢ de Portugués, os professores parecem se influenciar pela
importancia atribuida aos conteudos e pela freqiiéncia com que estes sdo trabalhados e ndo
apenas pelo grau de dificuldade atribuido a esses assuntos para manifestarem as suas
necessidades quanto aos contetdos disciplinares.

Por meio do Quadro 31, observamos que os conteudos indicados como
menos faceis pelos professores sdo: origem e formagdo do universo, 65,7% dos professores
consideram-no regular ¢ dificil; energia, considerado por 44,1% dos professores como sendo
regular ¢ dificil de ser trabalhado; e atracdo entre corpos celestes, indicado como sendo
menos facil de ser trabalhado por 39,1% dos professores. No entanto, como mostra o Quadro
30, o primeiro desses contetidos recebeu somente uma solicitagdo; o segundo, quatro, € o
terceiro, nenhuma. Se compararmos esse resultado com o do contetido corpo humano,
notamos que este, embora tenha sido solicitado mais vezes (cinco), ¢ indicado pelos
professores como mais facil de ser trabalhado do que os outros acima citados, pois 19,2% dos
professores, percentual menor do que o dos outros apontados, consideram-no regular ¢ dificil
de ser ensinado.

Essa contradigdo pode ser explicada quando atentamos para as colunas do
grau de importdncia e do grau de fregiiéncia com que esses conteudos sdo trabalhados. Corpo
humano ¢ apontado por 93% dos professores como sendo um contetudo importante, um dos
mais importantes dentre os outros, e ¢ também trabalhado sempre por 74,6 % dos professores.
Em comparagdo com os indices dos conteudos origem e formagdo do universo, energia e
atragdo entre corpos celestes, que sdo considerados importantes por, respectivamente, 52,8%,
83,3% e 72,2% dos professores, o conteudo corpo humano é mais valorizado pelos
professores do que esses trés ultimos. O conteudo sobre o corpo humano também ¢ trabalhado

sempre por um numero maior de professores, 74,6%, do que os outros trés, que sdo
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trabalhados sempre por 38,6% dos professores; 52,1% e 58% dos professores,
respectivamente.

Portanto, também para manifestar suas necessidades formativas em relagio
aos conteudos de Ciéncias, os professores influenciam-se pelo grau de importincia que
atribuem a esses contetdos e pela freqii€ncia com que trabalham esses contetidos em sala de
aula.

Essa andlise leva-nos a supor que os professores expressam as suas
preferéncias e ndo somente as suas necessidades relativas aos conteudos disciplinares. Isso ¢
corroborado com a analise dos indices atribuidos ao conteudo caracteristicas fisico-quimicas
do solo, da dgua e do ar que, apesar de ser considerado menos facil por 34,3% dos
professores e ser trabalhado sempre por um pouco mais do que a metade dos professores
(58,6%), ndo recebeu nenhuma solicitagdo. Quando analisamos os dados desse conteudo,
esperamos que os professores solicitem necessidades referentes a ele, mas isso ndo aconteceu,
talvez porque prefiram outros conteidos a esse, uma vez que a freqiiéncia com que ¢
trabalhado é pequena em relagdo aquele que recebeu mais solicitagdes.

Os resultados a respeito dos assuntos relativos a relacdo entre homem e
natureza também apresentam certa contradi¢do, pois, embora tenha recebido trés solicitagdes,
mais do que o contetido anteriormente citado, por exemplo, ¢ manifestado por apenas 18,5%
dos professores como regular e dificil de ser trabalhado em sala de aula, indice menor de
professores do que o do contetdo anterior. No entanto, quando observamos o grau de
importancia e freqiiéncia com que ¢ trabalhado em sala de aula, notamos que esse conteudo ¢
considerado importante e ¢ trabalhado sempre por grande parte dos professores, 91,1% e
84,5%, respectivamente. Entdo, para o contetido referente a relagcdo entre homem e natureza

os professores também estdo se baseando nos critérios atribuidos a importancia e freqii€éncia
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com que trabalham esse contetido em sala de aula, para manifestarem suas necessidades
relativas a ele.

Em sintese, as necessidades formativas referentes aos conteudos de
Ciéncias, apontadas pelos professores, sdo as relacionadas aos conteudos: corpo humano,
origem e formagdo do universo, emergia, atragcdo entre corpos celestes e caracteristicas

fisico-quimicas do solo, da agua e do ar.

5.6. Historia

Os conteudos relativos a Historia formam o grupo menos solicitado pelos
professores dentre todos os outros componentes curriculares, com somente treze solicitagdes.
O quadro a seguir (Quadro 32) apresenta os conteidos solicitados pelos professores relativos
a Historia: a disciplina Historia foi citada cinco vezes pelos professores; o Homem enquanto
sujeito socio-historico recebeu quatro solicitagdes, e as demais foram indicadas apenas uma
vez pelos professores, quais sejam: questdes atuais (sociais, econdmicas e politicas);
movimento migratorio ao longo do tempo no Brasil e suas causas; relagdo entre homem e
natureza, meio ambiente, observando fatos historicos e identificacdo da questdo afro-

brasileira na questdo social, cultural e econémica ao longo da historia.
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Quadro 32: Freqiiéncia dos contetidos de Historia apontados pelos professores como
necessidades formativas

a = a ~
Comp.onente ! oggaoo- 2 oggao.- 3% opcéo - freqiiéncia Total
curricular freqiiéncia freqiiéncia
- - Historia — 5 5
- O homem - 4
enquanto sujeito
socio-histdrico — 4
Questoes atuais - - 1
(sociais,
econdmicas ¢
politicas) — 1
- Movimento - 1
migratdrio ao
longo do tempo no
Historia Brasil e suas
causas — 1
- - Relacdo entre homem e 1
natureza, meio ambiente,

observando fatos historicos — 1
- - Metodologia, ou seja: como 1

fazer? Por qué? Quais os fins?

— identificagdo da questdo afro-

brasileira na questio social,
cultural e econdmica ao longo
da histéria — 1

TOTAL 13

O quadro seguinte, Quadro 33, demonstra os graus de freqiiéncia,

importancia e dificuldade, atribuidos pelos professores aos contetidos de Historia.
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Conforme o Quadro 33, os contetidos de Historia considerados mais
dificeis de serem trabalhados pelos professores sd@o aqueles que, contraditoriamente, ndo
foram indicados pelos professores, como nos mostra o Quadro 32: sistematizagdo da nogdo
de tempo, espaco, permanéncia, mudanga, simultaneidade e contemporaneidade,
considerado regular ¢ dificil de se trabalhar por cerca da metade dos professores (51,5%) e
identificagdo dos conflitos gerados pela disputa de terra ao longo do tempo, admitido
como regular e dificil por 45,8% dos professores.

Esses resultados contraditérios nos levam a supor, mais uma vez, que os
professores tendem a expressar as suas preferéncias e ndo as suas necessidades relativas aos
conteudos disciplinares, como j& foi mencionado anteriormente. Essas preferéncias muitas
das vezes estdo condicionadas ao grau de importancia e valorizagdo atribuido pelo sistema
educacional ao conteudo e a area de conhecimento.

Para os conteudos sistematizagdo da nog¢do de tempo, espaco,
permanéncia, mudanga, simultaneidade e contemporaneidade e identificacdo dos conflitos
gerados pela disputa de terra ao longo do tempo, o indice de professores que os considera
importante (76,4% e 63,9%, respectivamente) ¢ menor do que aquele referente ao contetido
que recebeu mais solicitagdes dos professores, isto é, do que o conteudo o Homem
enquanto sujeito socio-historico, como mostra o Quadro 32. Supomos, portanto, que as
solicitagdes para este ultimo conteudo sdo mais freqiientes (quatro solicitagdes) do que para
os outros dois, porque ¢ considerado importante pela quase totalidade dos professores
(97,2%), mesmo sendo considerado menos facil de ser trabalhado por um percentual mais
baixo de professores, apenas 22,5% dos professores, em compara¢do aos percentuais dos

outros dois conteudos mencionados acima. Além disso, Homem enquanto sujeito socio-
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historico ¢ um assunto trabalhado por todos os professores, sendo que a maioria afirma
aborda-lo sempre em sala de aula (87,5%).

No Quadro 33, verificamos também algumas contradigdes quanto aos
dados dos seguintes contetidos: identificacdo da questdo afro-brasileira na questdo social,
cultural e economica ao longo da historia e identificagcdo da questdo indigena no
permanente confronto cultural e territorial ao longo da historia. A maioria dos professores
concebe como sendo importantes esses conteudos, sendo o primeiro apontado por 86,1%
dos professores como sendo importante e o segundo, por 78,9% dos docentes. No entanto,
somente cerca de metade dos professores trabalha sempre com esses conteudos em sala de
aula, 56,9% e 53,5% dos professores, respectivamente. Supomos que os professores
atribuem bastante importdncia a esses contetidos devido as leis 10.639/2000 e
11.645/2008°" que determinam a obrigatoriedade desses assuntos no curriculo escolar, mas
que ainda ndo estdo seguros quanto a sua real importancia e modo de abordagem na sala de
aula. Por isso a disparidade entre os dados acima, pois os indices de professores que
trabalham esses conteudos sempre em sala de aula n3o acompanham aqueles que
consideram serem importantes os mesmos conteudos.

Ainda a proposito desses contetidos, apesar de serem considerados por,
respectivamente, 39,4% e 35,2% dos professores como sendo regular e dificil de serem
trabalhados em sala de aula, o primeiro deles foi mencionado apenas uma unica vez pelos

professores e o segundo, nenhuma, como demonstrado no Quadro 32.

1A lei 10.639/2000 versa a respeito da obrigatoriedade nos curriculos dos contetidos relacionados as questdes
afro-brasileiras e foi revogada, sendo substituida pela lei 11.645/2008 que, além da obrigatoriedade dos
assuntos referentes as questdes afro-brasileiras, introduziu a obrigatoriedade nos curriculos de contetidos
vinculados as questdes indigenas ao longo da historia.
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Entdo, por um lado, na perspectiva do sistema, esses dois contetdos
citados seriam apontados como elementos a serem abordados com os professores, visto que,
embora os docentes considerem esses contedos importantes, eles ainda sdo trabalhados
com pouca freqiiéncia em relacdo aos demais e um pouco mais de um ter¢o dos professores
admite que esses contetidos ndo sdo tio faceis de se trabalhar em sala de aula.

Contudo, por outro lado, se levarmos em consideragdo que a Regido de
Presidente Prudente ndo possui comunidades indigenas nas suas proximidades, mas que ¢
uma regido préxima a muitos assentamentos associados ao movimento social Sem Terra,
um conteudo relevante a ser discutido com os professores seria: identificagdo dos conflitos
gerados pela disputa de terra ao longo do tempo, embora ndo tenha sido mencionado pelos
professores, como mostra o Quadro 32. Mesmo nido sendo mencionado pelos professores,
esse assunto, no entanto, também ndo ¢ trabalhado com facilidade por quase a metade dos
professores (45,8%), segundo apontamentos dos proprios professores (Quadro 33) e
também ndo € trabalhado com freqiiéncia, pois apenas 39,4% admitem trabalhar sempre
esse conteudo na sala de aula. Ou seja, se levarmos em consideracdo as caracteristicas
socio-historicas da regido de Presidente Prudente, os assuntos relativos a identificagcdo dos
conflitos gerados pela disputa de terra ao longo do tempo assumem importancia especial
no curriculo, apesar de os professores ndo o terem solicitado.

Verificamos que os dados contraditorios aparecem com freqiiéncia nos
componentes curriculares analisados até o0 momento nesta pesquisa. Isso corrobora o nosso
entendimento de que a discussdo a respeito do conflito entre as necessidades do sistema e
as necessidades dos individuos, relativas aos conteudos disciplinares, devem ser abordadas

nas agdes formativas de professores, de modo a extrapolar a dimensao técnica e teodrica do
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ensino dos conteudos, abordando também e, sobretudo, as dimensdes politica, cultural,
social e ética da importancia da aprendizagem desses conteudos para os alunos.

Em sintese, as necessidades formativas referentes aos conteudos de
Histdria, apontadas pelos professores, sdo as relacionadas aos conteudos: o Homem
enquanto sujeito socio-historico; sistematiza¢do da nogdo de tempo, espago, permanéncia,
mudancga, simultaneidade e contemporaneidade, identificacdo dos conflitos gerados pela
disputa de terra ao longo do tempo,; movimento migratorio ao longo do tempo no Brasil e
suas causas, identificagdo da questdo afro-brasileira na questdo social, cultural e
economica ao longo da historia e identificagdo da questdo indigena no permanente

confronto cultural e territorial ao longo da historia.

6. Necessidades formativas dos professores pesquisados a partir das suas
solicitagbes sobre conhecimentos didaticos e a partir de situagoes
vivenciadas nas escolas

Os professores solicitaram necessidades referentes a  outros
conhecimentos, num total de dezesseis. A partir dessas solicitagdes dos professores foi
organizado o Quadro 34, a seguir, no qual agrupamos as solicitagdes da seguinte forma:
dois grupos receberam cinco solicitagdes: um que compila assuntos referentes a
metodologia e outro que integra temas relacionados a interdisciplinaridade e
transdisciplinaridade; um terceiro grupo recebeu trés solicitagdes relacionadas ao
planejamento; e trés ultimos grupos receberam uma solicitagdo cada: enriquecimento do
conhecimento docente a respeito de museus e exposicoes, questdes sobre criangas especiais

e utilizagdo da Internet na sala ambiente de informatica (S.A4.1.).
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Quadro 34: Freqiiéncia de outras necessidades expressadas pelos professores

17 opcéo - 2% opcao - 3? opcéo -
i . n i . Total
freqiiéncia freqiiéncia freqiiéncia
Versatilidade - Uso de 5 (sobre metodologia)
para trabalhar os materiais
conteudos — 2 concretos no
ensino das
diversas
disciplinas — 1
Trabalho com
pesquisas — 2
Trabalhar Interacdo | Como trabalhar 5 (sobre
sempre com a entre as Histdria, interdisciplinaridade e
realidade do matérias Geografiae | transdisciplinaridade)
aluno - 1 (pelos Ciéncias na 17,
professores) | sem deixar de
-2 trabalhar a
alfabetizacdo —
2
O preparo do A A falta de 3 (sobre
Outros professor em | continuidade | informagao para planejamento)
conhecimentos | conduzir o seu de um se continuar seu
trabalho - 1 trabalho - 1 trabalho — 1
Enriquecimento - - 1
quanto ao
conhecimento
dos docentes:
museus,
exposigdes - 1
- Questdes - 1
sobre
criangas
especiais - 1
- - A 1
funcionalidade
da Internet na
S AL-1
TOTAL 16

O Quadro 35, a seguir, mostra a propor¢do de professores quanto a

dificuldade em lidar com situagdes cotidianas escolares. Comparando-se este ao quadro

anterior (Quadro 34) verificamos que as questdes pedagogicas referentes a metodologia,
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solicitada cinco vezes pelos professores, sdo apontadas por mais da metade dos professores,

pois 56,3% registram ser um problema /idar com alunos com dificuldade de aprendizagem.

Dessa forma, esses resultados nos mostram tanto a expectativa dos docentes relativa as

questdes metodologicas nas agdes de formacao de professores quanto a necessidade sentida

pelos mesmos nas situagdes cotidianas.

Quadro 35- Proporcio de professores quanto a indicaciio do grau de dificuldade em

lidar com situacoes cotidianas escolares

Situacdes cotidianas E um problema Nio é um Total
escolares problema

n’ de % n’ de % n’ de %

professores professores professores

Manter a disciplina entre os 26 37,1 44 62,9 70 100
alunos.
O dominio de novos 8 11,4 62 88,6 70 100
conhecimentos.
Lidar com alunos portadores 50 69,4 22 30,6 72 100
de necessidades especiais.
Lidar com alunos com 40 56,3 31 43,7 71 100
dificuldade de
aprendizagem.
A rela¢do com a familia ou 15 214 55 78,6 70 100
com os pais dos alunos.
As caracteristicas sociais 13 18,6 57 81,4 70 100
dos alunos.
O trabalho com os colegas. 4 5,7 66 94,3 70 100
Definir objetivos e 4 5,6 67 94,4 71 100
conteudos.
Organizar o trabalho em sala 3 43 67 95,7 70 100
de aula.
Avaliar. 5 7 66 93 71 100
A relagdo com os gestores 12 17,1 58 82,9 70 100
(dire¢do, coordenacdo e
supervisao).
Utilizar o computador e a 55 80,9 13 19,1 68 100

internet nas aulas.

Obs.: Para calcular as porcentagens foram desconsideradas as respostas em branco
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No entanto, observando o item a respeito da relagdo com os alunos
portadores de necessidades especiais, percebemos que, embora cinqiienta professores
(69,4%) tenham apontado como sendo um problema lidar com essa situacdo em sala de
aula, houve apenas uma solicitacdo a respeito desse assunto, como demonstra o Quadro 34.

O mesmo ocorre quanto a utilizagdo do computador e da Infernet nas
aulas. Embora haja somente uma solicitacdo a respeito, a grande maioria de 80,9%,
cinqiienta e cinco professores, admitiu ter problemas em lidar com esse instrumento nas
aulas (Quadro 35). Lembramos que a grande maioria de professores possui computador em
casa (87,5%) e navega na Internet (76,1%), ndo sendo, portanto, somente 0 acesso a esses
instrumentos que garantem o uso deles, como meio metodologico, nas salas de aula.
Compreendemos que a questdo metodologica evidencia-se de outra forma, visto que a
contradi¢cdo dos dados acima comprova que a utilizagdo do computador e da Internet nas
aulas requer dos professores mais do que conhecimentos técnicos a respeito desses
instrumentos.

Em sintese, as necessidades formativas referentes aos conhecimentos
pedagogicos, apontadas pelos professores, sdo as relacionadas: a metodologia; a
interdisciplinaridade e transdisciplinaridade; ao planejamento; ao relacionamento com os
alunos portadores de necessidades especiais € a utilizagdo do computador e da Internet nas

aulas.
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7. Necessidades formativas dos professores pesquisados a partir do seu

conhecimento sobre os documentos e programas educacionais oficiais

O Quadro 36, a seguir, mostra a propor¢do de professores quanto ao
conhecimento dos documentos e programas oficiais. De um modo geral, os professores
tém um conhecimento regular a respeito dos documentos e dos programas educacionais
oficiais.

Quadro 36 — Proporcio de professores quanto ao conhecimento a respeito dos
documentos e programas oficiais

Freqiiéncia em %

Documentos e programas oficiais Suficiente | Regular | Insuficiente | Total
PCN (Parametros Curriculares Nacionais) de 1% a 4° 69,4 29,2 1,4 100,0
séries
Propostas Curriculares do Estado de Sdo Paulo, de 26,4 69,4 4,2 100,0
1997.

PNE (Plano Nacional da Educagéo). 18,3 521 29,6 100,0
FUNDEF (Fundo de Desenvolvimento para a 18,1 48,6 33,3 100,0
Educacdo Fundamental).

FUNDEB (Fundo de Desenvolvimento pra a 13,0 50,7 36,2 100,0
Educagdo Basica).

Uma soma de 69,4% dos professores manifestou possuir conhecimento
suficiente sobre os PCN de 1* a 4* séries. Para todos os demais itens listados verificamos
que o docente afirma ter conhecimento graduado como regular ou insuficiente. Um total de
86,9% dos professores manifestou ndo possuir conhecimentos suficientes sobre o
FUNDEB; um percentual de 81,9% dos docentes afirmou ndo ter conhecimento suficiente
sobre o antigo FUNDEF; 81,7% dos pesquisados alegaram ndo conhecerem
suficientemente o PNE e 73,6% dos professores registraram nio saber suficientemente a
respeito das Propostas Curriculares do Estado de Sdo Paulo, de 1986, apesar de esse

documento ter sido publicado, pela primeira vez, ha mais de vinte anos.
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Compreendemos que conhecer esses documentos e programas
educacionais seja necessario a formagdo docente, porque prepara o professor ao debate
publico a respeito das propostas delineadas para a educagdo escolar. No entanto, tais
documentos e programas devem ser abordados de forma critica, na intengdo de recolher os
professores da margem das discussdes a respeito dos encaminhamentos politicos decisivos
para o rumo da educagdo escolar. Afinal, a presenca dos professores em debates dessa
natureza ¢ imprescindivel, porque eles sdo formadores de opinido e, sobretudo, agentes
fundamentais na implementagdo das propostas educacionais.

O FUNDEF e o FUNDEB, por exemplo, sdo programas de investimento
na educagdo fundamental e basica cuja questdo orcamentaria esta diretamente associada ao
processo de municipaliza¢do da educagdo fundamental. Processo esse vivenciado por essa
populacdo de professores pesquisada, durante o ano de 2008, em Presidente Prudente, como
ja fora mencionado anteriormente. No entanto, apesar desse contexto, o indice de
professores que admitiu saber suficientemente a respeito do FUNDEF e do FUNDEB néo
alcanga 20% (18,1% e 13%, respectivamente, ou seja, em média, treze professores).

A formagdo de professores, vista como meio ao desenvolvimento
profissional docente e, amparada pelo principio da autonomia, deve incentivar o estudo, a
reflexdo e a discussdo dos documentos e programas educacionais, a fim de embasar
teoricamente e motivar os professores a exercerem um posicionamento critico frente aos
encaminhamentos direcionados para educagao escolar.

Diante desses resultados, levando em consideragdo a concepgdo de
formacgao que defendemos, analisamos como indicadores de necessidades formativas, a essa

populagdo de professores, os conhecimentos a respeito do FUNDEB e do PNE.
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CONCLUSAO

O investimento no desenvolvimento profissional do professor ¢ de
importancia inquestiondvel para melhorar a qualidade da educagdo publica. No entanto,
investir no desenvolvimento profissional docente ndo pode ser entendido como sinénimo de
investimento apenas quantitativo.

Para superar os modelos de formagdo continua de professores, baseados
na racionalidade instrumental e guiados por interesses politicos que restringem a fun¢do da
educacgdo escolar a um instrumento de dominag@o social, compreendemos ser necessario
investir numa formagio qualitativamente diferente. E necessario implementar politicas
publicas, destinadas ao desenvolvimento profissional continuo do professor, de modo a
contemplar as especificidades da fun¢@o docente, defendidas por nos, no capitulo I, desta
dissertagdo. Isto significa dizer que a formagdo continua de professores deve investir
também no desenvolvimento de caracteristicas proprias da natureza ética e politica da
docéncia, as quais entendemos ser a autonomia, a reflexividade e a criticidade. A formagao
continua de professores deve incentivar o docente a participar da vida social e politica das
comunidades para as quais trabalha e a integrar-se nas discussdes a propdsito do seu
trabalho e do bem-estar social e econdmico da sociedade em geral. Enfim, investir numa
formacgdo que ndo dicotomize a natureza pratica da docéncia da sua natureza também ética
e politica.

Acreditamos que o estudo das necessidades formativas dos professores ¢é
uma possibilidade que contribui para a implementagdo de politicas publicas, na area da

formacdo continua de professores, mais eficientes ao atendimento da demanda de
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necessidades expressas pelos professores e, por isso, mais pertinentes ao seu
desenvolvimento profissional.

Nesse sentido, pesquisar as necessidades formativas do grupo de
professores participantes deste estudo possibilitou-nos formular alguns indicadores para o
planejamento de projetos futuros de formagao continua, quais sejam:

1. Devido a natureza reflexiva, artistica, interativa € compdsita da
docéncia, a formacdo continua de professores deve superar os modelos racionalista e
instrumental pelos quais vem sendo concebida;

2. A formacido de professores deve protagonizar o debate sobre a
redefini¢do da fun¢@o docente na sociedade, a partir do reconhecimento do docente como
capaz para contribuir ao planejamento de projetos de formagdo continua. A presenga de
professores na elaboracdo, implementagdo e avaliagdo de agdes voltadas a sua propria
formagdo favorece a construcdo de projetos educacionais mais proéximos da ideologia dos
docentes;

3. O ambiente de trabalho do professor constitui-se num espaco de
formacdo e de profissionalizacdo, configurando-se, portanto, como local propicio para o
desenvolvimento de agdes formativas capazes de superar modelos de formagdo baseados na
racionalidade técnica;

4. A andlise de necessidades formativas configura-se, por um lado,
em um instrumento eficaz para o levantamento de dados para a elaboragdo e avaliacdo de
politicas publicas destinadas a formagao continua de professores. Por outro lado, configura-
se em um procedimento formativo quando articulado aos processos de profissionalizagdo e

formacao do professor;
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5. As acdes de formagdo continua de professores nido devem
desvincular-se das condi¢des sdcio-histéricas-profissionais dos docentes, pois estas
influenciam no seu desenvolvimento profissional. Portanto, ¢ fundamental partir das
representagdes que os professores pesquisados t€ém de si proprios, de seus alunos e de sua
profissdo para incentivar a discussdo de temas que proporcionem a compreensdo da
identidade e da finalidade da docéncia na sociedade atual. A forma¢do continua de
professores, entdo, deve oferecer meios para que os processos da feminizagdo, da
profissionalizagdo e da proletarizacdo do trabalho docente e de democratizagdo da escola
publica sejam compreendidos pelos professores;

6. A situagdo profissional dos docentes favorece ou impede o
desenvolvimento profissional dos professores. Portanto, a articulagdo entre a situagdo
funcional dos docentes, com as suas condi¢des de trabalho e com a sua formagéo continua é
fundamental para a compreensdo das suas necessidades. Dessa forma, diante da situacdo
funcional e das condigdes de trabalho dos professores participantes desta pesquisa,
sugerimos que a formag¢ao continua desses profissionais se realize dentro da sua jornada de
trabalho;

7. A formagdo continua dos professores pesquisados deve assumir
o papel de conscientizar os professores em relagdo aos aspectos associados ao
desenvolvimento e exercicio da sua propria cidadania, além de conscientiza-los para a
importancia da formacao da cidadania dos seus alunos;

8. Esse grupo de professores parece ndo oferecer resisténcia
quanto a implementacdo de politicas publicas voltadas ao atendimento da sua formacgao
continua em servigo, pois a maioria dos professores pesquisados demonstra disposi¢do em

investir em prol da continuidade dos seus estudos. No entanto, para que as aprendizagens
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veiculadas na formag@o continua contribuam para o seu desenvolvimento profissional, é
importante ter o cuidado de ndo incentivar politicas que valorizem apenas a certificagdo e a
mercantilizagdo de processos formativos;

9. A formagao continua de professores deve levar em consideracio
as necessidades proprias de cada fase profissional docente. Consideramos o investimento na
formacao continua dos professores principiantes de suma importancia porque ¢ 0 momento
no qual o professor ainda estd experimentando a idéia de seguir essa profissdo. Dessa
forma, na fase de exploragdo e estabilizagdo, que corresponde ao inicio de carreira docente,
¢ importante que os professores recebam apoio institucional e formativo para que possam
adquirir seguranga pedagdgica e profissional suficientes para exercerem a profissdo. Nao
podemos deixar de observar que a maioria dos professores pesquisados (trinta e um
professores) estd no final da carreira. Portanto, as caracteristicas proprias das fases de
serenidade e distanciamento afetivo, de conservantismo e lamentagoes e de
desinvestimento, citadas por Huberman (2000), também devem ser consideradas pelos
definidores das agdes de formagao continua desses professores;

10. As acdes formativas destinadas a esses professores pesquisados
devem auxilid-los a superar o conflito, demonstrado pela pesquisa, entre as necessidades
impostas pelo sistema educacional e as necessidades profissionais dos docentes
questionados. Nesse sentido, a andlise das dimensdes politica, cultural, social e ética do
ensino dos contetidos escolares faz-se necessaria, além da discussdo a proposito das
proprias metodologias de ensino, pois proporciona o desenvolvimento da atitude reflexiva e
critica a respeito dos conteudos disciplinares a serem selecionados para a composi¢do dos
curriculos. O estudo reflexivo e critico dos Parametros Curriculares Nacionais para as

quatro primeiras séries do Ensino Fundamental, bem como das Propostas Curriculares para
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o ciclo I do Ensino Fundamental do Estado de Sao Paulo, publicadas em 1986, pode ser o
ponto de partida para analisar os contetidos das disciplinas, uma vez que constatado, por
esta pesquisa, que muitos dos professores ndo tém conhecimento desses documentos.
Ressaltamos que discutir e refletir sobre os contetidos curriculares ndo significa impor ao
professor propostas curriculares prontas, pois a imposi¢do fere o principio da autonomia
docente. De outra forma, é necessario que o ajuste entre as necessidades dos individuos
(professores e alunos) e do sistema seja possibilitado pelo didlogo e negociagdo entre os
professores, comunidade e representantes de 6rgaos oficiais educacionais;

11. Os processos de formagdo continua devem auxiliar os
professores a compreender as suas proprias necessidades formativas, para que possam
buscar e reivindicar agdes de formacdo continua que efetivamente contribuam para o seu
desenvolvimento profissional,

12. Os projetos de formagdo continua, destinados a esse grupo de
professores, devem incentivar o estudo, a reflexdo e a discussdo de documentos oficiais
como o FUNDEB ¢ do PNE, a fim de embasar teoricamente e motivar esses professores a
exercerem um posicionamento critico em relacdo aos encaminhamentos direcionados para a
educagdo escolar do municipio de Presidente Prudente.

Ressaltamos que esses indicadores revelam parcialmente o contexto
estudado, pois, devido a natureza sécio-historica das necessidades e da sua constante
mutabilidade, ¢ importante que os professores estejam sempre envolvidos na planificagio
dos projetos formativos destinados ao seu desenvolvimento profissional. Entendemos,
portanto, que esse estudo ndo se encerra aqui, nessas consideragdes finais, pelo contrario,
esperamos que ele possa proporcionar novos questionamentos, novas inquietagdes e novos

(re)comegos.
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Afinal, o sentido e a for¢a da educagdo escolar estdo nessa possibilidade
para recomecos e continuidades do pensar e do fazer humano, ao qual ndo se pode resumir,

impedir ou controlar.
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Caro(a) Professor(a)

Este questionario tem como objetivo coletar dados a respeito das necessidades de formagéo dos professores de
ciclo I do Ensino Fundamental das escolas estaduais de Presidente Prudente. O resultado desse levantamento
de dados é uma das etapas da pesquisa desenvolvida por mim junto ao Programa de Pos-graduagdo da
UNESP/FCT — Presidente Prudente. Gostaria que vocé respondesse as questdes abaixo, fazendo os
comentarios que julgar necessarios. Conto com a sua colaboracéo e agradeco antecipadamente por dispensar
parte do seu valioso tempo.

1. No momento, como PEB I da rede estadual, vocé esta lecionando em qual série?

() 1% série () 3% série
() 2% série () 4" série
2. Sexo?

( ) Masculino () Feminino

3. Qual é a sua idade? anos

4. Qual é o seu estado civil?

() Solteiro (a)

() Casado (a)

() Vive junto (unido conjugal consensual)
() Divorciado (a)/Separado (a)

() Viuvo (a)

5. Vocé mora com quantas pessoas? Dessas, quantas trabalham?

6. Qual é a renda mensal de sua familia?
() até 2 salarios minimos

() mais de 2 a 5 salarios minimos

() mais de 5 a 10 salarios minimos

( ) mais de 10 a 20 salarios minimos

() mais de 20 salarios minimos

7. A maior renda mensal é:

( )asua

() ade outra pessoa da familia

() as rendas sdo mais ou menos equivalentes

8. Vocé se identifica com qual classe social?
()Alta

() Média alta

() Média

() Média baixa

( ) Baixa

9. Qual o nivel de instrucio do seu pai e da sua mie (marque com o X a opciio correta)?

Nivel de instrucio Pai | Mie

Sem instrugdo

Ensino Fundamental — ciclo I — 1* a 4* séries

Ensino Fundamental — ciclo IT — 5* a 8* séries

Ensino Médio incompleto

Ensino Médio completo

Superior incompleto

Superior completo ou mais
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10. Qual é o nivel socioecondmico predominante entre os seus alunos?
() Alta

() Média alta

() Média

() Média baixa

( ) Baixa

11. Na sua casa existe computador?
() Sim ( ) Nao

12. Vocé tem acesso a Internet na sua casa?
() Sim ( ) Nio

13. A maior parte de sua educacio fundamental e média foi feita em escolas (marque com um X a
opcio correspondente em cada caso):

Escola Nivel de Ensino
Ensino Fundamental | Ensino Médio

Publica

Privada

14. Em relacio ao Ensino Médio ou antigo 2° grau, qual foi a sua formacio?

() Ensino Médio com formac¢do pedagdgica (Habilitagdo Especifica para o Magistério — HEM ou Curso
Normal ou CEFAM)

() Ensino Médio sem habilitagdo para o magistério

() Fiz ambos

15. Em relacéio ao curso superior responsavel pela sua habilitacio no magistério, voceé:

() Esta cursando ensino superior (Licenciatura em Pedagogia) em faculdade privada
() Esta cursando ensino superior (Licenciatura em Pedagogia) em faculdade publica
() Possui ensino superior completo(Licenciatura em Pedagogia) em faculdade privada
() Possui ensino superior completo(Licenciatura em Pedagogia) em faculdade publica
() Fez o curso Normal Superior

() Néo possui ensino superior

16. Vocé fez o Programa Especial de Formacio Superior — Magistério (PEC)?

() Sim
( ) Nio

17. Marque as op¢des adequadas a sua formacio:

() cursei mais que um curso superior

() estou cursando outro curso superior

() cursei uma pos-graduagao lato sensu (especializacdo)

() estou cursando uma pos graduagdo lato sensu (especializagio)
() tenho a titulagdo de Mestre

() estou cursando o mestrado

() tenho a titulagdo de Doutor

() estou cursando o doutorado

() nenhuma das alternativas
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18. H4 quantos anos vocé é professor (a)?

( )de 1a5anos

( )de 6a10anos
()de11a1l5 anos

( ) de 16 a 20 anos

( )de 21 a25 anos

() ha mais de 25 anos

19. Em que tipo de escola vocé iniciou a sua carreira como professor (a)?

() publica
( ) privada
( ) em ambas

20. Atualmente, além de lecionar na escola publica estadual, vocé trabalha em qual outro tipo de
escola?

() s6 trabalho na escola estadual como PEB I

() trabalho também na escola privada

() trabalho também na escola publica municipal (acumulo de cargo)

() trabalho na escola estadual com carga suplementar no ciclo II do Ensino Fundamental
() trabalho na escola estadual como PEB II (acimulo de cargo)

21. Atualmente, como PEB I na rede estadual, qual é a sua situacio funcional?

() Efetivo concursado
() Estéavel

() Adido

()ACT

22. Atualmente, além da atividade docente, vocé realiza outro trabalho remunerado?

() Sim. Qual?
( ) Nio

23. Qual o numero de alunos na sua sala de aula como PEB I na rede estadual?

() menos de 25 alunos
() de 25 a 35 alunos
() de 36 a 40 alunos
() mais de 40 alunos

24. Quantas horas-aula semanais vocé atua em sala de aula no total (incluindo todas as escolas nas
quais trabalha)?

( ) de 1a20 horas-aula
( ) de 21 a 40 horas-aula
() mais de 40 horas-aula

25. Vocé faz quantas Horas de Trabalho Pedagégico Coletivo (HTPC) no total (incluindo todas as
escolas nas quais trabalha)?

() 1 hora
( ) 2 horas
( ) 3 horas
( ) 4 horas
( ) Mais do que 4 horas
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26. Quantas horas remuneradas destinadas ao planejamento das atividades em sala de aula (HTPL)
vocé recebe (incluindo todas as escolas nas quais
trabalha)?

27. Esse numero de horas remuneradas destinadas ao planejamento das atividades em sala de aula
(HTPL) séo suficientes?

() Sim. Por qué?
() Nao. Por qué?

28. Vocé costuma ir a algum dos seguintes eventos culturais com que freqiiéncia?

TIPO DE EVENTO FREQUENCIA
Sempre ou | As vezes | Raramente ou nunca
freqiientemente

Museus

Teatro

Exposic¢des artisticas

Cinema

Fitas de video

Shows de musica (rock, popular ou
sertaneja)

Concertos de musica erudita ou 6pera

Danceterias, bailes, bares com musica ao
Vivo

Estadios esportivos

Clubes

29. Indique se vocé realiza alguma das seguintes atividades e com que freqiiéncia:

Tipo de atividade Freqiiéncia
Sempre ou | As Raramente ou
freqiientemente vezes nunca

Participa de semindrios, palestras e coléquios

Lé revistas especializadas em educagio

L& materiais de estudo ou formacéo

Estuda ou pratica idioma estrangeiro

Compra livros nio-didaticos

LE livros de ficgdo

Freqiienta a biblioteca

Compra CD de musica

Estuda ou ensaia teatro

Estuda ou faz algum artesanato, pintura,
escultura

Pratica ou aprende dancas

V¢ jogos ou disputas esportivas na televisdo
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Tipo de Atividade Freqiiéncia
Sempre ou | As Raramente ou
freqiientemente vezes nunca

VETV

Ouve radio

Estuda ou sabe tocar algum instrumento musical

L¢ jornal

Lé revistas

Faz ginastica, esportes ou alguma atividade
fisica

Usa o correio eletronico (e-mail)

Navega na Internet ou diverte-se com seu
computador

Vai ao cinema

31. Com qual freqiiéncia vocé participa de alguma das seguintes associacdes ou instituicdes?

Tipo de atividade Freqiiéncia

Sempre
freqiientemente

ou | As
vezes

Raramente ou
nunca

Associagdo ou clube esportivo

Centro cultural (musical, cineclube, etc.)

Pardquia ou associacdo religiosa

Associagdo de bairro

Sindicato

Partido politico

Associagdo ecoldgica ou de direitos
humanos

Associag@o de consumidores

Entidade filantrépica ou ONG

32. Das opinides listadas abaixo sobre o papel da escola, escolha duas que vocé considera como sendo as
mais importantes e outras duas que vocé considera como sendo as menos importantes.

Opinides sobre o papel da escola

Mais
importantes

Menos
importantes

Criar habitos de comportamento

Desenvolver a criatividade e o espirito critico

Formar cidaddos conscientes

Promover a integragdo dos grupos sociais menos favorecidos a
sociedade

Proporcionar conhecimentos basicos

Selecionar os individuos mais capacitados

Transmitir conhecimentos atualizados e relevantes

Transmitir valores morais

Formar para o trabalho

33. Na sua opinifio, qual é o papel do professor?
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() os proprios professores (vocé€ juntamente com seus colegas na escola e, de um modo geral, juntamente

com sua categoria)

() os pais e os alunos (a comunidade)

() os gestores (diretores e supervisores)

() os especialistas em educagdo

() Todos: professores, comunidade, gestores e especialistas

Por qué?

35. Nos tltimos dois anos vocé freqiientou cursos de formagio continuada?

() Sim
( ) Nao

36. Vocé trabalha com os conteidos abaixo em sua sala de aula?

GEOGRAFIA

Conteudos Sim, sempre

Sim, as vezes

Nunca

Diferencas sociais e economicas

Localizagio

Exploragdo do espaco

Aspectos fisicos (aclima, vegetacdo, relevo, solo e hidrografia)

Relacdo entre espago urbano e espago rural

As relagdes de trabalho no campo e na cidade ao longo do tempo

MATEMATICA

Conteudos

Sim,
sempre

Sim, as
vezes

Nunca

o

Numeros (simbolizagdo, classificagdo, seqiiéncia, n° natural, n° racional e n
decimal)

Operagoes (adigdo, subtracdo, divisdo, multiplica¢do)

Medidas (nogdes de grandeza, de seriacdo, de distdncia, de perimetro e de
tempo; unidades de capacidade e de massa; conceito de area)

Geometria (conceito; percepcdo e distingdo de formas; nogdes de angulo, de
vértice, de arestas e de faces; nogdes de curvas e segmentos de retas;
classificagdo de figuras geométricas; superficie; planificacdo de solidos
geométricos)
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CIENCIAS
Conteudos Sim, Sim, |Nunca
sempre |as
vezes
Caracteristicas dos seres vivos em relagdo ao seu habitat
Caracteristicas fisico-quimicas do solo, da 4gua e do ar
Energia: origem, tipos, transformagdes e usos da energia pelos seres vivos
(transformagdo da energia solar em energia quimica: fotossintese; uso da energia
nas reagdes quimicas dos seres vivos: respiragdo, excrecdo e digestdo;
transferéncia de energia entre os seres vivos e entre o ambiente: cadeia alimentar)
Origem e formagdo do universo (formag@o e constituicdo quimica da Terra;
magnetismo)
Atragdo entre corpos celestes (estagdes do ano; fases da Lua, durag¢do do dia e da
noite; nascente/poente)
Reacdo entre Homem e Natureza (predagdo; extrativismo; degradagio;
preservacdo; extingdo; transformagdo ambiental pela agdo do Homem)
Corpo humano (aspectos relacionados ao funcionamento do corpo humano, a
qualidade de vida e a sexualidade)
HISTORIA
Conteudos Sim, Sim, as | Nunca
sempre | vezes

O Homem enquanto sujeito socio-histérico (recuperag@o da vivéncia do aluno
por meio dos seus dados pessoais)

Origem, identificacdo e mudanga sécio-histérica e cultural dos grupos sociais
(relagdo e comparagdo socio-historica e cultural entre os diversos grupos sociais;
relagdo do trabalho com a qualidade de vida e os valores culturais)

Sistematizagdo da nog¢do de tempo, espaco, permanéncia, mudanga,
simultaneidade e contemporaneidade.

Movimento migratdrio ao longo do tempo no Brasil e suas causas

Identificag¢@o dos conflitos gerado pela disputa de terra ao longo do tempo

Identificagdo da questdo indigena no permanente confronto cultural e territorial
ao longo da historia

Identificagdo da questdo afro-brasileira na dimensio social, cultural e econémica
ao longo da historia
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PORTUGUES
Conteudos Sim, Sim, Nunca
sempre | as
vezes
Géneros orais e escritos: compreender as especificacdes dos géneros: conteudo
tematico, estilo e construgdo composicional (leitura e producdo dos mais diversos
géneros textuias.
Expressdo, interpretagdo e compreensdo das varias manifestacdes da linguagem
Aquisi¢do da lingua escrita e compreensdo do funcionamento do sistema de
lingua escrita e suas convengdes sonoras e graficas.
As diferengas fonicas e regras combinatdrias para a formag¢do das unidades
lingtiisticas (fonemas, morfemas, sintagmas, periodo, frase e texto).
Variagdes lingiiisticas e sua adequagdo a situa¢do de uso das praticas discursivas.
Determinag@o do tema por meio de recursos expressivos (manejo dos recursos da
linguagem para o desenvolvimento da compreensdo leitora e escritora).
Recursos expressivos de operagdes de reconstrugdo da linguagem: aspecto
estrutural da lingua (formulagdo, reformulacdo e corre¢do); aspectos discursivos;
produgdo de texto a partir do interdiscurso; compreensdo da micro e da macro-
estrutura textual (fazer conexdes internas entre os enunciados).
Reflexdo sobre a lingua : construg¢do de conceitos, nomenclaturas e classificagdo
sobre aspectos da lingua.
37. Indique o grau de importéincia dos conteiidos para a formacio do aluno:
GEOGRAFIA
Conteudos E E relativamente | Nao é
importante |importante importante
Diferencgas sociais e econdmicas
Localizagdo
Exploragio do espago
Aspectos fisicos (aclima, vegetagdo, relevo, solo
e hidrografia)
Relagdo entre espago urbano e espago rural
As relagdes de trabalho no campo e na cidade ao
longo do tempo
MATEMATICA
Conteudos E E relativamente | Ndo é
importante | importante importante

Numeros (simbolizagio, classificag@o, seqiiéncia, n° natural,
n° racional e n° decimal)

Operagdes (adigdo, subtracdo, divisdo, multiplica¢do)

Medidas (nog¢des de grandeza, de seriagdo, de distancia, de
perimetro e de tempo; unidades de capacidade e de massa;
conceito de area)

Geometria (conceito; percepgdo e distingdo de formas;
nogdes de angulo, de vértice, de arestas e de faces; nogdes de
curvas e segmentos de retas; classificacdo de figuras
geométricas; superficie; planificagdo de solidos geométricos)
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Conteudos

7

E
importante

7

E
relativamente
importante

Nio é
importante

Caracteristicas dos seres vivos em relag@o ao seu habitat

Caracteristicas fisico-quimicas do solo, da agua e do ar

Energia: origem, tipos, transformagdes e usos da energia pelos
seres vivos (transformacdo da energia solar em energia
quimica: fotossintese; uso da energia nas reagdes quimicas dos
seres vivos: respiracdo, excre¢do e digestdo; transferéncia de
energia entre os seres vivos e entre o ambiente: cadeia
alimentar)

Origem e formagdo do universo (formacdo e constituigdo
quimica da Terra; magnetismo)

Atracdo entre corpos celestes (estacdes do ano; fases da Lua,
duragio do dia e da noite; nascente/poente)

Reacdo entre Homem e Natureza (predagdo; extrativismo;
degradagio; preservagio; extingdo; transformagdo ambiental
pela acdo do Homem)

Corpo humano (aspectos relacionados ao funcionamento do
corpo humano, a qualidade de vida e a sexualidade)

HISTORIA

Conteudos E

importante

E relativamente
importante

Niao é
importante

O Homem enquanto sujeito sécio-historico (recuperagdo da
vivéncia do aluno por meio dos seus dados pessoais)

Origem, identificagdo e mudanga sdcio-historica e cultural
dos grupos sociais (relacdo e comparagdo socio-histérica e
cultural entre os diversos grupos sociais; relagdo do trabalho
com a qualidade de vida e os valores culturais)

Sistematiza¢do da nocdo de tempo, espago, permanéncia,
mudanca, simultaneidade e contemporaneidade.

Movimento migratério ao longo do tempo no Brasil e suas
causas

Identificagdo dos conflitos gerado pela disputa de terra ao
longo do tempo

Identificagdo da questdo indigena no permanente confronto
cultural e territorial ao longo da histéria

Identificagdo da questdo afro-brasileira na dimensdo social,
cultural e econémica ao longo da histdria
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Conteudos

7

E
importante

E relativamente
importante

Nio é
importante

Géneros orais e escritos: compreender as especificagdes dos
géneros: conteudo tematico, estilo e construgdo composicional
(leitura e produg@o dos mais diversos géneros textuias.

Expressdo, interpretacio e compreensdo das vdrias
manifestacdes da linguagem

Aquisicdo da lingua escrita e compreensdo do funcionamento
do sistema de lingua escrita e suas convengdes sonoras ¢
graficas.

As diferengas fonicas e regras combinatorias para a formagéo
das unidades lingiiisticas (fonemas, morfemas, sintagmas,
periodo, frase e texto).

Variagdes lingiiisticas e sua adequagdo a situagdo de uso das
praticas discursivas.

Determinagdo do tema por meio de recursos expressivos
(manejo dos recursos da linguagem para o desenvolvimento
da compreensdo leitora e escritora).

Recursos expressivos de operagdes de reconstrugdo da
linguagem: aspecto estrutural da lingua (formulacdo,
reformulacdo e correc¢do); aspectos discursivos; produgdo de
texto a partir do interdiscurso; compreensdo da micro ¢ da
macro-estrutura textual (fazer conexdes internas entre os
enunciados).

Reflexdo sobre a lingua : construgdo de conceitos,
nomenclaturas e classificagdo sobre aspectos da lingua.

38. Indique o grau de dificuldade que vocé possui ao trabalhar, em sala de aula, os conteiidos abaixo

listados (seu dominio teérico e dominio metodolégico):

GEOGRAFIA
Contetdos Ficil | Regular | Dificil
Diferencas sociais e economicas
Localizagéo

Exploragdo do espaco

Aspectos fisicos (aclima, vegetagdo, relevo, solo e hidrografia)

Relagdo entre espago urbano e espago rural

As relagdes de trabalho no campo e na cidade ao longo do tempo

MATEMATICA

Conteudos

Facil | Regular | Dificil

Numeros (simbolizagdo, classificacdo, seqiiéncia, n° natural, n° racional e n°

decimal)

Operagoes (adigdo, subtra¢do, divisdo, multiplica¢do)

Medidas (nogdes de grandeza, de seriacdo, de distdncia, de perimetro e de tempo;

unidades de capacidade e de massa; conceito de area)

Geometria (conceito; percepgdo e distingdo de formas; no¢des de angulo, de vértice,
de arestas e de faces; nogdes de curvas e segmentos de retas; classificacdo de figuras

geométricas; superficie; planificagdo de solidos geométricos)
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CIENCIAS

Contetidos Facil | Regular | Dificil
Caracteristicas dos seres vivos em relagdo ao seu habitat
Caracteristicas fisico-quimicas do solo, da 4gua e do ar
Energia: origem, tipos, transformagdes e usos da energia pelos seres vivos
(transformag@o da energia solar em energia quimica: fotossintese; uso da energia nas
reagdes quimicas dos seres vivos: respiragdo, excrecio e digestdo; transferéncia de
energia entre os seres vivos e entre o ambiente: cadeia alimentar)
Origem e formagdo do universo (formagdo e constituicdo quimica da Terra;
magnetismo)
Atragdo entre corpos celestes (estagdes do ano; fases da Lua, duracdo do dia e da
noite; nascente/poente)
Reagdo entre Homem e Natureza (predagio; extrativismo; degradagio; preservacio;
extingdo; transformagdo ambiental pela a¢do do Homem)
Corpo humano (aspectos relacionados ao funcionamento do corpo humano, a
qualidade de vida e a sexualidade)

HISTORIA
Conteudos Fécil | Regular | Dificil
O Homem enquanto sujeito socio-histérico (recuperacdo da vivéncia do aluno por
meio dos seus dados pessoais)
Origem, identificagdo e mudanga sdcio-historica e cultural dos grupos sociais
(relagdo e comparagdo socio-historica e cultural entre os diversos grupos sociais;
relagdo do trabalho com a qualidade de vida e os valores culturais)
Sistematizacdo da nog¢do de tempo, espaco, permanéncia, mudanga, simultaneidade
e contemporaneidade.
Movimento migratério ao longo do tempo no Brasil e suas causas
Identificag@o dos conflitos gerados pela disputa de terra ao longo do tempo
Identificagdo da questdo indigena no permanente confronto cultural e territorial ao
longo da histéria
Identificagdo da questdo afro-brasileira na dimenséo social, cultural e econdmica ao
longo da histéria

PORTUGUES
Conteudos Facil | Regular | Dificil
Géneros orais e escritos: compreender as especificagdes dos géneros: conteudo
tematico, estilo e construgdo composicional (leitura e produgdo dos mais diversos
géneros textuias.
Expressdo, interpretacdo e compreensdo das varias manifesta¢des da linguagem
Aquisicdo da lingua escrita e compreensdo do funcionamento do sistema de lingua
escrita e suas convengdes sonoras e graficas.
As diferengas fonicas e regras combinatérias para a formacdo das unidades
lingiiisticas (fonemas, morfemas, sintagmas, periodo, frase e texto).
Variagdes lingliisticas e sua adequacio a situag@o de uso das praticas discursivas.
Conteudos Facil | Regular | Dificil

Determinag@o do tema por meio de recursos expressivos (manejo dos recursos da
linguagem para o desenvolvimento da compreenséo leitora e escritora).

Recursos expressivos de operacdes de reconstrucdo da linguagem: aspecto estrutural
da lingua (formulagdo, reformulacdo e corre¢do); aspectos discursivos; producéo de
texto a partir do interdiscurso; compreensdo da micro e da macro-estrutura textual
(fazer conexdes internas entre os enunciados).

Reflexdo sobre a lingua: construg¢do de conceitos, nomenclaturas e classificacdo
sobre aspectos da lingua.
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39. Tendo em vista as questdes 36, 37 e 38, cite trés aspectos que vocé julga como sendo os mais
importantes a serem trabalhados nos programas de formacéo continuada, levando em consideracéo as
suas necessidades formativas como docente (utilize a numeracio 1°, 2° e 3°, sendo que 1° deve ser o
aspecto mais importante e 3° 0 de menor importancia).

1°.

2°.

3°.

40. Diariamente, os professores enfrentam uma multiplicidade de situacdes nas escolas. Da lista que se
apresenta abaixo, indique quais representam um problema para vocé em seu trabalho diario e quais
nio:

Situacdes E um problema | Nio é um problema

Manter a disciplina entre os alunos

O dominio de novos conhecimentos

Lidar com alunos portadores de necessidades especiais

Lidar com alunos com dificuldade de aprendizagem

A relacdo com a familia ou com os pais dos alunos

As caracteristicas sociais dos alunos

O trabalho com os colegas

Definir objetivos e contetidos

Organizar o trabalho em sala de aula

Avaliar

A relagdo com os gestores (dire¢do, coordenagdo e supervisio)

Utilizar o computador e a internet nas aulas

41. Na sua opinido, o conhecimento que vocé tem a respeito dos documentos e dos programas de
politicas publicas para a educacéo abaixo sio:

Documentos e Programas Suficiente | Regular | Insuficiente

PCNs de 1% a 4* séries

Propostas Curriculares do Estado de Sao Paulo, de 1997

PNE (Plano Nacional da Educag3o)

FUNDEF (Fundo de Desenvolvimento para a Educa¢cdo Fundamental)

FUNDEB (Fundo de Desenvolvimento pra a Educa¢do Basica)

42. Indique o grau de preferéncia em relacio ao local para a realizacio da formacéo continuada (utilize
a numeracio de 1°, 2° e 3°, sendo 1° para o local de maior preferéncia e 3° para o local de menor
preferéncia):

Grau de preferéncia | Local

Na propria Escola

Nas Diretorias de Ensino

Nas institui¢des de Ensino Superior

43. Partimos do pressuposto de que ha estimulos que contribuem para o éxito da formacio continuada.
Dos estimulos citados abaixo, escolha DOIS que vocé considera serem os mais eficazes:

() Estimulos salariais

() Uso do tempo de trabalho para a formagao

() Promogdo na carreira docente ¢ de administragdo
() Diplomas e certificados formais

() Distribui¢ao da carga horaria do curso
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44. Na sua opinido, como devem ser organizados e executados os cursos de formaciio continuada?

45. Baseado em sua experiéncia nas a¢des de formacgio continuada em geral, construa uma lista com
pontos positivos e outra com pontos negativos a respeito da formacéo continuada:

Pontos positivos

Pontos negativos
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