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Apresentacao

A Fundagido Victor Civita (FVC) apresenta o segundo volume da co-
letanea de pesquisas em Educagdo, trazendo os quatro estudos realizados
no ano de 2010 por sua Area de Estudos e Pesquisas Educacionais. Uma
publicagdo que tem como principal objetivo a disseminagao das informa-
¢des resultantes das pesquisas entre formuladores de politicas puablicas, pes-
quisadores, institutos e universidades dedicados a pesquisa educacional e
a formagdo de educadores e gestores, bem como entre Organiza¢oes Nao
Governamentais (ONGs) com foco na Educagio.

As evidéncias levantadas nestes estudos servem também ao propdsito de
ampliar a reflexdo para subsidiar a formula¢ao de melhores politicas publi-
cas para a Educa¢io Basica brasileira. Dessa forma, a FVC dd mais um passo
no cumprimento de sua missao: contribuir para a melhoria da Educagao
Basica no Brasil ao produzir publicagdes, sites, material pedagdgico, pesqui-
sas e projetos que auxiliem na capacitacdo dos professores, gestores e demais
responsaveis pelo processo educacional.

Criada em 2007, a Area de Estudos e Pesquisas Educacionais da FVC
vem oferecendo informagdes atualizadas para que gestores educacionais,
secretarios de Educagio e outros formuladores de politicas publicas pos-
sam aprimorar suas a¢des institucionais em busca da qualidade da Educa-
¢do para todos. Essa area vem atuando em conjunto com pesquisadores e
institui¢des de renome no cendrio académico. Conta também com o apoio
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de organizagdes parceiras, que atuam pela melhoria da qualidade das redes
publicas de Educagao.

Queremos expressar nosso agradecimento pelo apoio relevante de Itau
BBA, Instituto Unibanco, Fundacéo Itau Social e Funda¢iao SM na realiza-
¢do das pesquisas retratadas neste livro. Além disso, agradecer pela colabo-
racdo dos profissionais que participaram das pesquisas realizadas, em todo
o Brasil, professores e gestores de escolas, servidores de secretarias munici-
pais e estaduais de educa¢do, bem como do Ministério da Educagiao (MEC),
e a todos os renomados especialistas de universidades e instituicdes de pes-
quisa que contribuiram para a qualidade dos resultados obtidos.

Alguns impactos relevantes da atuacdo da Area de Estudos e Pesquisas
Educacionais da FVC ja comegam a ser sentidos:

o Na criagdo dos Referenciais para o Exame Nacional de Ingresso na
Carreira Docente, o MEC utilizou os estudos A formagdo de profes-
sores no Brasil, de 2008, e A atratividade da carreira docente no Brasil,
de 2009, como referéncias para o grupo de trabalho.

o Jaos estudos A formagao de professores no Brasil, de 2008, e Perfil dos
diretores escolares, de 2009, inspiraram a Secretaria Estadual de Educa-
¢do do Espirito Santo a reproduzir nesse estado uma pesquisa nos mes-
mos moldes e aplicar as recomendagdes sugeridas no estudo original.

« Emmarc¢o de 2011, a FVC foi convidada a apresentar a Area de Estu-
dos e Pesquisas no encontro anual do Professional Learning Network
to Advance Early Education Reform (ProLEER), realizado em Cam-
bridge, Massachusetts, nos Estados Unidos, com apoio de David Ro-
ckefeller Center for Latin American Studies e pela Harvard Graduate
School of Education.

Neste livro, vocé vai conferir os resultados do estudo encomendado
pela FVC ao Centro de Desenvolvimento Humano Aplicado (Cedhap), co-
ordenado pela professora Heloisa Liick, Mapeamento de praticas de sele-
¢do e capacitagdo de diretores escolares, que teve por objetivo conhecer as
praticas de selecdo e capacitacdo de diretores escolares adotadas por redes
estaduais e municipais de ensino. Mesclando as abordagens quantitativa e
qualitativa, o estudo revelou a realidade do pais no que diz respeito a essa
questdo e comparou com outros estudos nacionais e internacionais. Elei¢ao
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direta, concurso publico, indicagdo local e outras praticas, que misturam os
trés modelos anteriores, estdo hoje presentes nas redes publicas brasileiras.
Compreendé-las é um passo importante para definir politicas mais consis-
tentes e integradoras que ajudem a melhorar a gestao de nossas escolas.

Coordenado pelas professoras Vera M. N. S. Placco e Laurinda R. de Al-
meida, da Pontificia Universidade Catolica de Sdo Paulo (PUC-SP), e pela
professora Vera Lucia Trevisan de Souza, da Pontificia Universidade Catdli-
ca de Campinas (PUC-Campinas), o estudo O coordenador pedagogico e a
formagao de professores: intengdes, tensoes e contradigdes teve por objeti-
vo analisar os processos de coordenagdo pedagogica vigentes em escolas das
cinco regides brasileiras. O eixo tedrico condutor da analise é a constituigdo
da identidade profissional, postulada por Claude Dubar (1997). Evidencia-
-se, na pesquisa, que o excesso de atribui¢des interfere sobremaneira na
construgdo da identidade e na atuagdo desse profissional. O estudo conclui
que, embora os coordenadores pedagogicos reconhegam ser os responsaveis
pela formacdo continuada e em servigo dos professores, fazem isso de modo
disperso e com muitas dificuldades.

O terceiro estudo, encomendado pela FVC a Fundagdo Carlos Chagas,
Formacao continuada de professores: uma analise das modalidades e das
praticas em estados e municipios brasileiros, identificou como se confi-
guram as a¢des de formagdo continuada de professores em diferentes es-
tados e municipios brasileiros, as modalidades por meio das quais elas sdo
implementadas e os processos de monitoramento e avaliagdo. O estudo, de
natureza qualitativa, foi feito em 19 Secretarias Municipais e Estaduais de
Educagao, das cinco regioes do pais. Os resultados mostram que as agdes de
formacao continuada sao orientadas basicamente por duas perspectivas: a
individualizada, que busca valorizar o préprio professor, sobretudo sanando
suas dificuldades de formagao (na forma de cursos de curta e longa duracao,
oficinas, a¢des pontuais etc.), e a colaborativa, que se centra em atividades
realizadas predominantemente nas escolas, com a¢des que dao énfase ao
trabalho partilhado para superar o isolamento dos professores (pratica que,
infelizmente, ainda ¢ mais rara).

O ultimo estudo pertencente a agenda de 2010, A avaliagdo externa
como instrumento de gestao educacional nos estados, foi solicitado ao
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Grupo de Avaliagdo e Medidas Educacionais (Game), da Universidade Fe-
deral de Minas Gerais (UFMG), e coordenado pelo professor Nigel Brooke.
Ele retrata as diferentes maneiras como os resultados das avaliacoes exter-
nas vém sendo usados pelos governos dos estados e das principais capitais
brasileiras na formulagdo de politicas publicas para melhorar a qualidade
da Educagio, fazendo comparagdes com usos em outros paises. A pesquisa
mostra o aumento gradual de sistemas de avaliacdo nos estados, ainda que
inconsistente, ressaltando a inexisténcia de drgdos que coletem e analisem
mais precisamente os resultados obtidos. Para dar conta da expansao dos
usos das avaliagdes, foi construido um modelo classificatorio bidimensio-
nal, que reflete a diversidade de usos dos resultados, a0 mesmo tempo que
apresenta as novas politicas de responsabilizagdo. Conclui que ha ganhos na
aprendizagem pela motivagdo gerada, mas que ha também grandes efeitos
colaterais, como a redugdo do ensino a preparagdo para os testes e usos in-
consistentes em incentivos salariais de professores, apontando a necessida-
de de pesquisas mais qualitativas e aprofundadas para se ter maior precisdo
sobre os impactos gerados.

Para ampliar o acesso a esses contetidos, a FVC disponibiliza todas as
pesquisas em seu site, www.fvc.org.br/estudos. Nele estdo disponiveis todos
os estudos (na integra e com diversos outros dados relevantes, como reporta-
gens publicadas sobre o assunto e apresentagdes sobre cada um dos tépicos,
que, somados, tiveram mais de 43 mil pageviews em 2010). La também pode
ser encontrado o reflexo do debate gerado sobre as tematicas pesquisadas
- s6 no ano de 2010, foram mais de 70 noticias publicadas em importantes
veiculos de comunicagdo de todo o pais. Comentarios, criticas e sugestoes
(inclusive sobre nossos préoximos temas de pesquisa) sao bem-vindos: fique
a vontade para escrever para o e-mail estudosepesquisas@fvc.org.br.

Desejamos que os contetidos deste segundo volume sejam inspiradores
e esperamos mais uma vez ter contribuido para a reflexdo e para a mobili-
zacdo de a¢des institucionais sobre os temas, tanto no ambiente académico
como entre os formuladores de politicas publicas educacionais, e seguir co-
laborando para a melhoria da qualidade da Educagdo Basica no Brasil.

Boa leitura!

FuNDAGAO VICTOR CIVITA
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Introduction

The Victor Civita Foundation (VCF) presents the second volume of its
educational research collection, comprehending the four studies of the 2010
Agenda by its Educational Research and Studies Area. The purpose of this
publication is to provide relevant information to policy makers, the broader
research community, and universities involved in educational research and
the training of educators and managers, as well as Non-Governmental Or-
ganizations (NGOs) focused in Education.

Evidence collected in these studies is instrumental for the public debate
about the improvement of educational public policy in Brazil. Another step
forward in VCF’s mission to contribute with the improvement of Basic Edu-
cation quality in Brazil, through publications, sites, educational materials,
research initiatives and projects that will promote teacher, staft and educa-
tion professionals development.

Since its inception in 2007, VCF’s Educational Research and Studies Area
has provided up-to-date information to school management teams, munici-
pal and state Departments of Education and other education policy makers
to help them improve their institutional strategies towards the achievement
of quality education for all. The Research Area relies on close partnerships
with renowned academic researchers and institutions. It also has the sup-
port of private organizations dedicated to the enhancement of quality in
public education systems.

We would like to thank Itat BBA, Instituto Unibanco, Fundacéo Itad So-
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cial and Fundagdo SM for their valuable contribution towards the comple-
tion of the studies published in this volume. We are also truly grateful to the
cooperation of all the persons involved in these studies, throughout Brazil,
teachers and staff in many schools, staff from municipal and state public
education departments, as well as from the Ministry of Education, and all
dedicated and renowned specialists from universities and research organi-
zations, who have contributed to provide the high quality of our final results.

Notwithstanding its short existence, impact can already be observed
from previous research developed by VCF’s Research Area:

o The Terms of Reference for the National Teaching Career Entrance
Exam, recently set by the Ministry of Education (MEC) relied upon
results obtained in the studies “A formagdo de professores no Brasil”
(Teacher training in Brazil, 2008), and “A atratividade da carreira do-
cente no Brasil” (Attractiveness of the teaching career in Brazil, 2009).

o 'The studies “A formagdo de professores no Brasil” (Teacher training
in Brazil, 2008), and “Perfil dos diretores escolares” (School headmas-
ters’ profile, 2009), inspired Espirito Santo’s State Department of Ed-
ucation to sponsor a similar research in the state, as well as to adopt
the recommendations suggested in the original study.

o In March 2011, VCF was invited to present the activities of its Re-
search Studies and Area at the annual Professional Learning Network
to Advance Early Education Reform (ProLEER) meeting at Cam-
bridge, Massachusetts and co-sponsored by the David Rockefeller
Center for Latin American Studies and the Harvard Graduate School
of Education.

In this book, you can check the results of the research commissioned by
VCF to Center for Applied Human Development (Cedhap), and coordinat-
ed by Professor Heloisa Liick. The study Mapeamento de prdticas de selegio
e capacitagdo de diretores escolares (Mapping of school headmasters’ selec-
tion and training practices) aimed at unearthing school headmasters’ se-
lection and training practices in municipal and state school systems. Using
both quantitative and qualitative methods, the study revealed the country’s
reality in the matter, and compared its results to findings in other national
and international studies. Direct vote, government selection exams, local

12 Estudos & Pesquisas Educacionais — Fundacgo Victor Civita

book civita 2011.indb 12 11/22/11 3:35 PM



appointments, and other practices that mix the three models, are current in
Brazilian public school systems. To understand them is an important step
toward defining more consistent and integrative policies that will help im-
prove management in our schools.

The research coordinated by Professor Vera M. N. S. Placco, from Pontifi-
cal Catholic University of Sdo Paulo (PUC-SP), O coordenador pedagdgico e
a formagdo de professores: intengoes, tensoes e contradices (The pedagogical
coordinator and teacher training: intentions, tensions, and contradictions),
analyzes the pedagogical coordination processes at work in schools from five
Brazilian regions. The theoretical frame supporting the analysis is the consti-
tution of the professional identity, postulated by Claude Dubar (1997). Re-
search evidence shows that an excess of functions attributed to the job greatly
interferes in identity building and in the actions of pedagogical coordina-
tors. Although these professionals recognize their role in teachers’ in-the-job
training, the study revealed the many difficulties they face throughout an ex-
tremely busy daily routine by undertaking this job in a dispersive way.

The third research published herein, commissioned by VCF to Carlos
Chagas Foundation is Formagdo continuada de professores: uma andlise das
modalidades e das prdticas em estados e municipios brasileiros (Teachers’
continuing education: an analysis of modalities and practices in Brazilian
states and municipalities). It identified how teachers’ continuing education
programs are set in different Brazilian states and municipalities, how they
are implemented and thereafter, monitored and evaluated. Of a qualitative
nature, the study was carried out in 19 Municipal and State Departments of
Education throughout Brazil’s five regions. Findings show that continuing
education actions are basically driven from two perspectives: the individual
one, focusing on the teacher and dealing with his or her education diffi-
culties (through short- and long-term courses, workshops, specific actions,
etc.); and the collaborative one, centered in activities mainly carried out
at schools, with actions that emphasize group work in order to overcome
teachers’ isolation (a practice unfortunately still very scarce).

The last research within this 2010 Agenda is A avaliagdo externa como
instrumento de gestdo educacional nos estados (External evaluation as a
tool for educational management in states). Commissioned to Group
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for Educational Evaluation and Measurement at the Federal University of
Minas Gerais (Game/UFMG), and coordinated by Professor Nigel Brooke,
it portrays the different ways State and City governments, the latter from
the largest Brazilian capitals, have been using large scale external evaluation
results to formulate public policies aimed at improving the quality of Edu-
cation. The study also compares its findings with those in other countries.
It shows the gradual increase of evaluation systems in the States, however
still inconsistent, and highlights the absence of organizations to collect and
analyze results with adequate precision. To support the expansion of evalua-
tion use, a two-dimensional classificatory model is proposed, which reflects
the diversity of uses of the results, associated to new accountability poli-
cies. It concludes that there are gains in learning, due to the motivation that
was generated, but there are also great side effects, such as the reduction of
teaching to test preparation, and the inconsistent use towards teachers’ in-
centive pay. This points to the need of more qualitative and deeper research
to achieve higher precision on the impact of such practice.

All final reports for the studies and other materials are fully available
at VCF’s site, www.fvc.org.br/estudos, in order to broaden public access to
research conclusions and recommendations. Our site also includes other
relevant data, such as VCF’s magazines special editions on the studies, as
well as presentations on each topic (the Research Area site had 43,000 page
views in 2010). Repercussion of the debate generated by VCF’s studies can
also be found at the site — in 2010 alone, there were more than 70 news sto-
ries published in major Brazilian dailies and magazines all over the country.
Comments, criticism, and suggestions are welcome (as well as those spe-
cifically related to our next research agenda): feel free to write us at estu-
dosepesquisas@fvc.org.br.

We wish you an inspiring experience, while we hope to have contributed
once again towards a deeper reflection around the themes approached here-
with, and to be able to stimulate further institutional change in academia,
as well as among Education policy makers, to be able to keep promoting the
permanent improvement of Education quality in Brazil.

Enjoy your reading!

VicToR C1vITA FOUNDATION
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A avaliacdo externa como instrumento
da gestao educacional nos estados'

NIGEL BROOKE | MARIA AMALIA DE A. CUNHA

GAME/FAE/UEMG

1. Introdugao

Estudo realizado em 2006 sobre os sistemas de avaliacdo de cinco estados
brasileiros concluiu que houve melhoras significativas no desenho técnico
dos instrumentos e na confiabilidade dos resultados. Entretanto, os pesqui-
sadores observaram que os resultados eram pouco aproveitados pelas Secre-
tarias de Educagdo (SEs) para a formulagdo de politicas de gestdo (Sousa
& OLIVEIRA, 2007). Em documento de 2005, o proprio Conselho Nacional
de Secretarios de Educagdo (Consed) parecia confirmar essa conclusao ao
afirmar que o principal uso dos resultados das avaliacdes externas era para
a orientag¢do da formagdo continuada de professores e destacou como desa-
fio para os proximos anos o “melhor aproveitamento da avaliagdo em larga
escala” (CONSED, 2005).

As explicacdes mais correntes para a aparente incipiéncia de politicas
de gestao calcadas em informagoes sobre o desempenho dos alunos eram
trés: as Secretarias ainda niao percebiam o potencial dessas informacoes
para a formulagdo de politicas de gestdo de recursos e pessoal; as Secre-
tarias estavam constrangidas de formular politicas de gestdo pelas resis-

1 Este estudo foi realizado pelo Game/FAE/UFMG sob encomenda da Fundagao Victor
Civita (FVC). Participou do planejamento desta pesquisa como consultora técnica, Paula

Louzano.

17

book civita 2011.indb 17 11/22/11 3:35 PM



téncias encontradas entre os professores; e os instrumentos de avaliacao
usados pelas Secretarias nem sempre correspondiam aos usos almejados
pelos gestores.

Levantamentos feitos pelos autores no ano de 2010 sobre os diferentes
usos dos sistemas estaduais de avaliagdio mostram que essas conclusoes
estdo desatualizadas. Pela expansdo no numero e sofistica¢ao dos sistemas
de avaliagao durante os ultimos anos e pela explora¢ao de novas formas
de aproveitar as informagdes geradas, constata-se a diversificagdo nas pra-
ticas de gestdo educacional com base nos resultados dos alunos. De forma
isolada ou em conjunto com outras informagdes, os resultados gerados
pelos sistemas estaduais de avaliacao educacional estao sendo usados para
finalidades que variam entre a criagdo de indicadores estaduais de desen-
volvimento educacional e a avaliagdo de desempenho individual de dire-
tores escolares.

Percebe-se que as Secretarias ndo estdo sentindo os mesmos constrangi-
mentos do passado. Se ainda ha alguma dificuldade no uso dos resultados
para orientar a pratica dos professores, ela nao tem impedido sua aplica-
¢d0 em uma nova geragao de politicas de gestao. Muitas vezes, essas novas
politicas envolvem a identificagio e classificagao das escolas com base nos
resultados de Portugués e Matematica dos alunos do 5° e 9° anos do Ensino
Fundamental e do 3° ano do Ensino Médio, que sio as informagdes dispo-
nibilizadas pela maioria dos sistemas estaduais de avaliagao que seguem o
padrao do Sistema de Avaliagio da Educacao Basica (Saeb). Mesmo néo
sendo propriamente uma avaliagdo da escola, por nao testar todos os alunos
em todas as disciplinas e anos e muito menos os campos nao académicos do
curriculo, as Secretarias presumem que os resultados das duas disciplinas
bésicas nos anos finais de cada ciclo de estudos possam oferecer uma amos-
tra das atividades da escola que sirva de indicador do desempenho geral da
instituicdo. Mesmo esparsa, ha alguma evidéncia na literatura de que esse
pressuposto seja valido, por causa da correlagdo positiva entre diferentes
medidas de desempenho académico dos alunos (RUTTER et al., 1979; MoR-
TIMORE et al., 1988).

18  Estudos & Pesquisas Educacionais — Fundacgo Victor Civita

book civita 2011.indb 18 11/22/11 3:35 PM



2. A dlassificagao dos usos da avaliacao

A necessidade de fazer distingdes entre os novos usos das avaliacdes nos
obriga a procurar um sistema classificatério que dé conta da variedade das
politicas de gestao. Essa tarefa representa um desafio pelo fato de as classifi-
cagoes tradicionais se ocuparem principalmente dos propdsitos genéricos dos
sistemas de avaliagdo e ndo dos diferentes usos da informacao. Por exemplo,
é comum a distin¢io entre a avaliagdo formativa e somativa, sobretudo na
descrigdo das avaliagdes de sala de aula, e entre a avaliagdo diagndstica e cer-
tificatoria. Nesses casos, é a natureza da tarefa que vai determinar a forma da
avaliagdo e o uso posterior dos resultados. Ou seja, o desenho do instrumen-
to é definido pelo tipo de informac¢io que se precisa produzir de forma que,
grosso modo, o uso da informagéo ja ¢ dado pela natureza e pelo proposito do
instrumento. No caso do instrumento diagnostico, por exemplo, talvez nem
seja necessario aplicar os testes a totalidade dos alunos nem colocar todos os
itens num tUnico teste vultoso. Basta uma amostra de alunos e versdes parale-
las do teste para ter uma radiografia da aprendizagem das diferentes matérias.
Esse ¢ o modelo de avaliagao seguido pelo Saeb. O instrumento certificatorio,
por outro lado, precisa ser aplicado a todos os alunos que querem a certifica-
¢do e cada teste precisa dar conta da matéria inteira para oferecer uma medida
fidedigna da aprendizagem de cada aluno. Ravela admite que uma avaliagdo
possa ter mais de uma finalidade e que as diferentes finalidades nao sdo neces-
sariamente exclusivas, mas lembra que “cada opgdo requer um determinado
desenho e tem diferentes exigéncias técnicas e custos”(RAVELA, 2008, p. 12).

Outro tipo de classificagdo, que reconhece a multidimensionalidade da
avaliacdo, procura encontrar as categorias que descrevem os diferentes ti-
pos de informagao gerada. Shulha e Cousin, por exemplo, em estudo que
resumia os usos da avaliagao nos Estados Unidos no periodo entre 1986 e
1996, empregam trés categorias de informagao: instrumental, conceitual e
simbdlica (SHULHA & CoUsIN, 1997). Em esquema parecido, descrito por
Soares (2002), encontramos uma tipologia que fala das trés fun¢des gené-
ricas dos sistemas de avaliacao. A primeira é a fun¢do métrica, de medir
onde se situam os sistemas de educagdo em comparagdo com algum paré-
metro para responder perguntas sobre possiveis avangos. A segunda fungio
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¢ a analitica, ou seja, oferecer subsidios aos pesquisadores e gestores no seu
trabalho de investigar o funcionamento do sistema. A terceira, considerada
a mais dificil, é a fun¢ao pedagdgica, que trata do uso da avaliagao como
instrumento para a melhoria do ensino (SOAREs, 2002).

No caso brasileiro, fica evidente que os mesmos instrumentos estdo
sendo usados com objetivos diversos de modo que a finalidade precipua
ou original do instrumento pouco esclarece sobre seus desdobramentos
posteriores. Também fica evidente pelas declaracdes das autoridades que
as finalidades dadas como razéo pela criagao dos sistemas de avaliagdo sao
muito abrangentes e, as vezes, até ultrapassam a propria capacidade da
avaliagdo educacional. Essas declaragdes incluem, por exemplo, a finalida-
de de “melhorar a qualidade da educa¢iao” ou, no caso do Saeb, “reverter
o quadro de baixa qualidade e produtividade do ensino caracterizado, es-
sencialmente, pelos indices de repeténcia e evasdo escolar’(Sousa, 2003).
A classificagdo com base nas finalidades oferecidas pelas autoridades como
justificativas deixaria de captar as especificidades dos diferentes usos ao
mesmo tempo que obrigaria a inclusdo de categorias fora do escopo real
da avalia¢do.

Nesse cenario, a nossa classificagao dos usos dos sistemas precisa se ba-
sear em outra logica, a das diferentes politicas efetivamente implementadas
pelas autoridades uma vez construidas e aplicadas as diversas formas de
avaliacao em larga escala. Ao fazer essa distingdo, estariamos concordan-
do com a diferenca entre finalidade e utilidade explicitada no trabalho de
Dantas sobre o uso para efeitos pedagogicos dos resultados do sistema de
avalia¢do do estado da Bahia (DaNTas, 2009). Para essa autora, a finalidade
¢ o objetivo expresso, enquanto a utilidade relaciona-se com a demanda de
informagdes por parte dos stakeholders do sistema, incluindo os gestores.

Encontramos uma classificagao de “utilidades” em termos de politicas de
gestdo no trabalho de Shepard em que sdo listados sete propositos ou po-
liticas governamentais (SHEPARD, 1977). O autor ndo objetiva definir quais
propositos podem ser alcangados com os mesmos instrumentos. Pelo con-
trario, parece subentendido que cada propdsito significaria um instrumento
diferente ou no minimo um desenho para a avaliagdo que incorporasse as
utilidades previstas. Eles sao:
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Diagnostico da aprendizagem do aluno
Certifica¢do do aluno

Avaliagao de pessoal docente, diretores e outros
Avaliagao de programas

Alocacio de recursos

Accountability?

NSk wd

Pesquisa

Para as nossas necessidades, essa lista tem dois defeitos. O primeiro resi-
de no desdobramento desnecessdrio de 4. Avaliagdo de programas e 7. Pes-
quisa. Em ambos os casos, os resultados podem ser usados como evidéncia
da existéncia de efeitos causados por politicas, programas e até situagdes
quase experimentais, em que ha interesse em medir os impactos de mudan-
¢as no funcionamento das escolas e na aprendizagem dos alunos. As avalia-
¢des podem acontecer em nivel estadual, municipal ou escolar e podem ser
para efeitos tanto somativos, para determinar as consequéncias de determi-
nadas politicas, como formativos, para corrigir os rumos de programas em
andamento. A essas utilidades pode-se acrescentar as fungdes de planeja-
mento e monitoramento, que também pressupoem a projegdo e analise dos
resultados ao longo de um periodo de tempo. Conjuntamente, todas essas
diligéncias expressam o propdsito de usar os resultados para avaliar e orien-
tar a agdo do proprio governo em nivel mais sistémico.

2. Neste texto usaremos o termo responsabilizagdo como tradugdo dessa palavra. A tra-
dugdo ndo ¢é perfeita, ja que a palavra accountability expressa dois conceitos, um rela-
cionado com a prestagdo de contas e o outro com a ideia da responsabilizagdo. Quando
aplicada especificamente a escola, a nogdo de prestacio de contas significa a cobranga
legitima de um servigo publico de qualidade em troca da manutengdo da escola com
recursos publicos oriundos dos impostos pagos pela populagdo. O segundo significado
da palavra ¢ insepardvel e consequéncia do outro, mas expressa a ideia que o publi-
co tem o direito de demandar que a escola assuma sua responsabilidade direta pelos
resultados de seus alunos. Accountability, portanto, significa uma cobranga por bons
resultados e a demanda de que cada um dos atores envolvidos assuma a sua respon-
sabilidade na produgdo desses resultados (BROOKE, 2006; CORVALAN & MCMEEKIN,
2006; FERRER, 2006).
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O segundo defeito reside no uso da categoria accountability para classifi-
car determinadas avaliagdes de forma exclusiva. Os autores Klinger, DeLu-
ca e Miller, na descricdo da evolugido da avaliacdo educacional no Canadd, e
Bauer, no caso dos sistemas nacionais de avaliacio na América Latina, tam-
bém empregam o termo dessa formaao criar umadistingao entre os objetivos
das avaliagdes relacionados a accountability e os objetivos relacionados
com a selecdo, classificagdo, premiagdo ou certificagdo (KLINGER; DELUCA
& MILLER, 2008; BAUER, 2010). Porém o que se pode mostrar é que accoun-
tability no contexto educacional significa acima de tudo a associa¢do entre
resultados de aprendizagem e consequéncias para o distrito educacional,
a escola, os professores ou os alunos. O grau de pressdo que a autoridade
educacional deseja aplicar ao processo de indugdo pode ser calibrado de
acordo com o tipo ou a seriedade das consequéncias. Nesse contexto, é
comum rotular os niveis de pressdo/indu¢ao mais altos de high-stakes e
os mais baixos de low-stakes, usando a palavra inglesa stakes, que signi-
fica “o valor colocado em jogo pelo apostador”. Por isso, pode haver uma
politica de gestao com aparente utilidade unica, mas cujas consequéncias
sdo variaveis de acordo com o contexto, as inten¢des das autoridades e o
nivel dos stakes associados a elas. Dependendo desses condicionantes, as
consequéncias de resultados de aprendizagem baixos podem ser insignifi-
cantes ou nulas ou podem ser extremamente prejudiciais a vida futura do
aluno ou da escola. Para dar conta dessas diferentes realidades, em que o
objetivo da avaliagdo pode estar associado ou ndo a diferentes medidas
de accountability, observa-se a necessidade de conceituar a accountabili-
ty como se fosse a segunda dimensdo de um sistema classificatério bidi-
mensional. Com isso, para todas as utilidades da avaliagdo, potencialmen-
te existe a possibilidade de agregar consequéncias de impacto maior ou
menor. Na realidade, como sera mostrado, ha categorias de uso em que
o nivel de accountability costuma ser inico, sem que isso invalide a bidi-
mensionalidade das outras categorias.

Outra caracteristica do esquema de Shepard, que ndo chega a ser um
defeito, ¢ a inclusao do propdsito “certificagao de alunos”. Diferentemente
de outros sistemas, como o dos Estados Unidos, os sistemas brasileiros de
avaliacdo nunca foram planejados para determinar a aprova¢ao dos alunos
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do ensino basico, salvo uma breve e polémica experiéncia no estado de Sao
Paulo em 2001, quando o Sistema de Avaliacdo do Rendimento Escolar do
Estado de Sao Paulo (Saresp) foi usado para definir a aprovagdo ou repro-
vagdo de alunos ao final dos ciclos do Ensino Fundamental (42 e 82 séries).
A criagdo do Exame Nacional do Ensino Médio (Enem), que aos poucos
assume as caracteristicas de um exame certificatério de saida do Ensino
Médio na medida em que se torna requisito e critério para o ingresso a uni-
versidade, alterou o panorama da avalia¢do federal, mas ainda ndo ha sinal
de interesse nem cobertura legal para a criagdo de avaliagdes certificatdrias
equivalentes por parte dos estados.

No entanto, a fungéo certificatéria ndo pode ser eliminada do esquema
classificatorio devido ao possivel uso dos resultados da avaliagdo pelas SEs
na sua capacidade reguladora como critério para autorizar ou reautorizar o
funcionamento de escolas particulares. O uso de resultados de avaliagdes
externas como componente da nota semestral ou bimestral atribuido ao
aluno pelo professor também poderia ser considerado um caso de certifica-
¢do se essa nota influenciasse a decisdo de promover ou reter o aluno.

Com as modificagdes sugeridas, e a inclusdo de trés categorias novas,
que logo serdo explicadas, chega-se a uma nova matriz classificatoria para
a tarefa de categorizar todas as politicas dos estados que fazem uso das in-
formagdes geradas pelos seus sistemas proprios de avaliagao padronizada.
A discussdo que segue centra-se na explicitagdo dessa matriz certificatdria
mediante o emprego de exemplos levantados pela pesquisa.
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Quadro 1. Classificagao dos usos da avaliacdo externa
como instrumento da gestao educacional nos estados

Uso dos resultados Sem consequéncias ou .
. . Com consequéncias
da avaliacdo consequéncias menores importantes (high-stakes)
(Politica de gestao) (low-stakes) P g
Edurural" (MECY)
Avaliacdo PDE? (Ceard)
Para avaliar e orientar a Avaluigag Fscolas de « PAR’ (MEC)
1 olftica educacional Referéncia (°E) Prog. Escolas-Padrdo (SP)
P Idesp”; Idepe®; Ideam®; g
IDE-Rio etc.
Gestdo para resultados (MG)
Para informar as escolas
sobre a aprendizagem Boletim de Resultados (PF)
2 | dosalunos e definir as Relatdrio Pedagdgico (DF)
estratégias de formacdo PIP® (MG)
continuada
. . Boletim da escola (Parand) )
3 | Parainformar ao publico Propaganda poltica (MG) « Escolha de escola (Chile)
. Aprender Mais (PE) ) ,ESC(.)B Nota. 1.0 ()
4 | Paraaalocacdo de recursos Escola Referéndia (MG) « Indice Municipal de
Qualidade Educacional (CE)
« Acordo de Resultados (MG)
; Para polfticas de incentivos « Escola Nota 10 (CE)
salariais - Bonificacdo por
Desempenho (SP)
6 Como componente da « ADI" (MG)
politica de avaliacao docente « Recondugdo de diretores (DF)
« Promocdo de alunos de 42 e
5 Para a certificacdo de alunos 8aseries, 2001 (SP)
e escolas - Aprovacdo de funcionamento
de escolas (DF)

1. Educagéo Rural 2. Ministério da Educacdo 3. Plano de Desenvolvimento da Fducacio 4. Indice de Desenvolvimento da
Educacdo do Estado de Sao Paulo 5. indice de Desenvolvimento da Educacdo do Fstado de Pernambuco 6. Indice de Desen-
volvimento da Educacio do Amazonas 7. indice de Desenvolvimento da Educacdo do Estado do Rio de Janeiro 8. Plano de
Intervencao Pedagdgica 9.Programa de Acdes Articuladas 10. Avaliagdo de Desempenho Individual
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3. Pesquisa

Pela natureza da investigaao, que foi mais um levantamento para fins
descritivos do que um retrato da diversidade das politicas de gestao, nosso
intuito ndo foi o de oferecer uma medida da frequéncia dessas politicas nos
diferentes cantos do pais. Por ter um propdsito mais elucidativo, enfatizamos
as caracteristicas e qualidades das politicas encontradas, e nao sua impor-
tancia relativa ou distribuicdo em termos geograficos. Dessa forma, o estudo
foi planejado em duas partes. A primeira se concentrou na coleta, de todas
as fontes secunddrias possiveis, de todas as informagoes disponiveis sobre a
avaliagdo educacional em nivel subnacional. Para essa primeira etapa, julga-
mos que a fonte mais importante para a coleta das informagdes era a internet
e os sites patrocinados pelos proprios governos estaduais e municipais.

A segunda fase se concentrou no aprofundamento dos padroes que sur-
giram na primeira fase e na elucidagiao de exemplos de politicas de gestdo
cujas informagdes tinham chegado de forma incompleta ou que suscitavam
interesse especial. Nessa fase foram realizadas 20 entrevistas semiestruturadas
com gestores, técnicos e especialistas em avaliagdo em sete estados diferentes.
O objetivo da abordagem empirica, na investigacdo desse objeto, era caracte-
rizar melhor as politicas de gestdo e descobrir indicagdes da sua eficicia.

4, Exemplos dos usos da avaliacao educacional
4.1. Para avaliar e orientar a politica educacional

A histéria do desenvolvimento das avaliagdes padronizadas em larga es-
cala no Brasil esta associada a avaliagdo de programas educacionais com
financiamento federal. O primeiro exemplo foi a avaliagdo do Projeto Edu-
rural, que utilizou instrumentos padronizados criados sob medida baseados
em exemplos de exercicios e trabalhos de sala de aula colhidos nas escolas
de trés dos estados do Nordeste onde o projeto se desenvolvia — Piaui, Ce-
ard e Pernambuco. A avaliagdo acompanhou a implementagdo e o desen-
volvimento do projeto de 1982 a 1986, medindo o rendimento dos alunos,
analisando as formas de gerenciamento do projeto e acompanhando profes-
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sores, organizagdes municipais de ensino, alunos e familias. A avaliagao do
Edurural se tornou um marco justamente por ela fornecer as bases técnicas
e mostrar a relevincia da avaliagdo educacional em larga escala para a iden-
tificacdo mais nitida dos problemas das escolas. Até o final da mesma déca-
da, os alicerces de um sistema nacional de avaliagao ja haviam sido criados
(GATTI, 2002).

Apesar da conexdo histdrica entre a avaliagao educacional e a avaliagdo
de programas federais, os exemplos de uso dos resultados dos sistemas es-
taduais brasileiros para essa finalidade sdo limitados. Introduzir a apren-
dizagem dos alunos como varidvel dependente em estudo de impacto de
determinada politica ou programa de intervengdo estadual ainda ¢ inco-
mum em comparagido com os estudos descritivos dos métodos e processos
de implantagdo desses mesmos programas. Nao somente no Brasil, mas na
América Latina como um todo, poucos programas voltados para a melhoria
dos resultados tém sido acompanhados de modo a determinar sua eficacia
(GTEE/PREAL, 2011).

Uma excecdo recente é o trabalho da Secretaria de Educagdo do Ceara
(SEE-CE), em que foram usados indicadores baseados nos resultados do
Sistema Permanente de Avaliacdo da Educa¢iao Basica do Ceard (Spaece)
para avaliar trés programas, o Prémio Escola Nota 10, o Plano de Desenvol-
vimento da Educagdo (PDE) e o Prémio Aprender pra Valer.

Por outro lado, o uso das avaliagdes estaduais para fins de um moni-
toramento genérico da evolugdo geral do sistema se torna cada vez mais
frequente, como evidenciado pela criagdo recente de indicadores que ten-
tam captar em um unico nimero uma medida da qualidade de cada fase
de educagdo em cada escola. Influenciados e incentivados pela criagao do
Indice de Desenvolvimento da Educacio Basica (Ideb) em nivel nacional,
alguns estados, incluindo Pernambuco (Idepe), Amazonas (Ideam), Sao
Paulo (Idesp), Ceara (IDE-Alfa’), Rio de Janeiro (Iderj), e os municipios do
Rio de Janeiro (IDE-Rio), Sdo Paulo (Indique?) e o Distrito Federal (IDDF)
ja criaram indicadores desse tipo.

3. Indicador de Desempenho Escolar em Alfabetizagéo.

4. Indice de Qualidade da Educagio.
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O Indice de Desenvolvimento da Educagio do Distrito Federal (IDDF)
se apresenta como exemplo tanto da necessidade de criar um indicador
compreensivel como do valor do indicador como um elemento estruturador
dos planos da Secretaria. Segundo o material usado para explicar o IDDF as
escolas, o desafio primordial da Secretaria de Estado de Educa¢ao do Dis-
trito Federal (SEE-DF) ¢ garantir que os alunos aprendam sem desperdicar
tempo com reprovagdes e sem abandonar a escola. Para cumprir essa tarefa,
a SEE-DF precisa de “indicadores objetivos” para acompanhar a evolugdo
das escolas e definir “metas individuais para cada institui¢ao educacional, a
serem alcangadas em curto prazo”. O objetivo, em nivel da escola, é que as
metas “sirvam como guia para seus gestores e se traduzam em esfor¢os pe-
dagogicos capazes de elevar o desempenho dos estudantes, garantindo que
uma propor¢ao cada vez maior de alunos domine um sélido conhecimento
dos contetidos e habilidades esperados para o seu estagio escolar”. Visando
esse objetivo, com base em um indicador que junta os dois critérios para
uma avaliacdo da qualidade da escola, o IDDF é composto de uma medida
da aprendizagem dos alunos, advinda dos exames do Sistema de Avalia-
¢do de Desempenho das Instituicdes Educacionais do Sistema de Ensino do
Distrito Federal (Siade), e uma medida da movimentacio escolar derivada
das taxas de aprovagdo, em férmula analoga a do Ideb.

O tema dos indicadores estaduais ainda ndo ultrapassou os circulos de
planejamento no interior das Secretarias para se tornar um assunto de dis-
cussiao académica. Uma excec¢do ¢ a discussdo do indicador do estado de
Sao Paulo - Saresp. Seguindo uma metodologia mais completa que o Ideb,
o indicador de Sao Paulo capta também a equidade das estratégias educa-
cionais usadas naquele sistema pela inclusdo de uma medida da distribuicao
dos alunos por faixa ou categoria de desempenho (SoAREs, 2009). Ao incen-
tivar a progressao de todos os alunos, e nao somente a melhoria da média,
o Saresp consegue corrigir uma falha do Ideb e promover uma equidade
maior nas estratégias de melhoria das escolas. O indicador mais recente, o
Indique da cidade de Sao Paulo, vai um passo além ao criar um indicador de
esfor¢o da escola com base em uma medida do nivel socioecondmico da sua
clientela derivada de informagdes fornecidas pelos alunos nos questiondrios
contextuais aplicados junto com a Prova Sao Paulo.
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A utilizagdo dos resultados das avaliagdes educacionais como peca central
do planejamento estratégico tem como caso emblematico o estado de Minas
Gerais. Inspirado nas iniciativas do Governo Federal e nas experiéncias inter-
nacionais, Minas Gerais foi um dos primeiros estados a incorporar o modelo
de gestdo por resultados e oferece um exemplo da afinidade entre os propdsi-
tos da avaliagdo educacional e as exigéncias dos novos padroes da administra-
¢do publica. Na primeira fase, iniciada em 2003, os planejadores produziram
o Plano Mineiro de Desenvolvimento Integrado (PMDI), que serviu como a
visao do futuro para o periodo até 2020. Os cenarios futuros evidenciaram a
necessidade da reorganizagdo e moderniza¢do do setor publico estadual por
meio do chamado Choque de Gestao. Para criar a ponte entre os cenarios
futuros e as agdes do secretariado, foram criados 30 projetos estruturadores
e depois os programas setoriais para compor o plano plurianual do governo
para o periodo até 2006. Para definir os objetivos de seus programas para o
Ensino Fundamental e Médio, a SE optou por uma bateria de indicadores,
entre os quais as proficiéncias médias dos alunos de 3°, 5° e 9° anos do Ensi-
no Fundamental e 3° ano do Ensino Médio. Derivados do Sistema Estadual
de Avaliacao (Simave), essas proficiéncias oferecerem uma forma concreta de
fixar metas com base em resultados finalisticos, quando a maioria das Secre-
tarias s6 oferecia indicadores de processo.

Na segunda fase de implantagdo do novo modelo de gestdo, chamada
Estado para Resultados, ficou ainda mais evidente o uso do Simave para
atender aos requisitos dos planejadores. Como estratégias para a fixa¢ao de
critérios comuns para a reorganiza¢ao e modernizagdo do servigo publico,
foram aprimorados o sistema de avaliacdo de desempenho de todos os ser-
vidores e o chamado Acordo de Resultados. Esse tltimo, uma metodologia
para estabelecer metas de desempenho para todas as instincias das Secreta-
rias e pagar uma bonificagao em caso de cumprimento dessas metas, encon-
trou na SE o melhor exemplo de como calcular com exatiddo os resultados
esperados. A orientagdo politica a favor da melhoria dos resultados dos ser-
vigos publicos achou no sistema de avaliagdo educacional as respostas de-
sejadas. Ao mesmo tempo, o sistema de avaliacao se desdobrou e penetrou
em todos os programas da Secretaria em resposta a um ambiente de plane-
jamento francamente propicio ao uso de objetivos e metas quantificaveis.
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Outro estado a criar uma conexdo entre as metas do governo e os resul-
tados da escola foi o Espirito Santo. O Plano Estratégico Espirito Santo 2025
reafirmou a prioridade absoluta a ser dada a Educagdo pelo governo que
tomou posse em 2003. Posteriormente, a parte do plano que cabia a SE re-
cebeu um detalhamento para o periodo 2008-2011 e assumiu o nome Plano
Estratégico Nova Escola. O objetivo maior era “o alcance de escolas vivas”,
com capacidade criativa e inovadora, modernas e atrativas, que na esséncia
“tenham como resultados de suas agoes a aprendizagem dos alunos’, segun-
do o secretdrio da época, Haroldo Corréa Rocha (EspiriTo SANTO, 2008,
p.5). Alinhado com a énfase nos resultados de aprendizagem, o plano as-
sumiu como sua Visao de Futuro 2011 um cendrio em que o Espirito Santo
figuraria entre os estados mais bem colocados “nas avaliagdes de resultados”
e formulou diversas metas pensadas para levar o estado a essa posi¢ao. Entre
as metas assumidas, constam a eleva¢do das médias do 3° ano do Ensino
Médio do Saeb para 350 pontos em Portugués e 400 em Matematica, a eleva-
¢do do Ideb das séries iniciais e finais do Ensino Fundamental de, respecti-
vamente, 3,7 e 3,5, em 2005, para 5,9, em 2021, e o Ideb no Ensino Médio de
3,1 para 4,5. Se o Plano Estratégico Nova Escola ainda nao expressava suas
metas em termos dos resultados do seu proprio sistema de avaliagdo, Pro-
grama de Avalia¢ao Basica do Espirito Santo (Paebes), a inclusdo do projeto
de “avaliar sistematicamente as condi¢oes de funcionamento das escolas e
de desempenho dos alunos visando a obten¢do de melhores resultados da
aprendizagem” deixa claro quanto o plano oferecia de respaldo as atividades
de avaliacido educacional e quanto o espirito da avaliacio estava presente no
pensamento dos planejadores.

Nao obstante a importancia do planejamento estratégico, talvez o as-
pecto mais inovador da conexdo entre a avaliagdo e o planejamento seja a
relagdo, ainda em construgéo, entre os indicadores estaduais de desenvol-
vimento e a fixacdo de metas em nivel escolar. Com uma medida confiavel
do desempenho dos alunos e um indice que capta a qualidade em um unico
nimero compreensivel, a tarefa de fixar e cobrar metas se tornou mais facil.
Isso tem significado o avango na utilizagdo de metas no planejamento das
atividades das Secretarias e também na formulagdo de politicas de incenti-
vos que dependam do cumprimento das metas fixadas.
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4.2. Para informar as escolas sobre a aprendizagem dos alunos e definir as estratégias
de formacdo continuada

A preocupacio com a qualidade da Educa¢ido Bésica esta no cerne dos
programas subnacionais de avaliagdo. Apesar de usarem instrumentos
descendentes do Saeb, que sio fundamentalmente de monitoramento e
ndo de diagnostico, todos tém como objetivo explicito fornecer feedback
aos professores de sala de aula e ajudar na busca de solugdes para superar
as dificuldades de aprendizagem dos alunos. Sem excegdo, as Secretarias
fundamentam seu apoio pedagégico aos professores na produgdo de ma-
teriais informativos que tentam tragar um diagndstico do nivel de apren-
dizagem dos alunos. Esses materiais sido apresentados basicamente em
duas versodes: a) Boletins Pedagdgicos, que seguem um formato proprio
para o consumo do professor e disponibilizam, em meio a informagdes
padronizadas, resultados especificos de cada escola; e b) Relatérios, desti-
nados aos gestores, que resumem de forma mais técnica os resultados da
rede. Juntamente com essas praticas de divulgagdo, observam-se diversas
estratégias para a formagao continuada de professores com base nos resul-
tados da avaliagdo para facilitar a compreensao dos Boletins ou remediar
problemas comuns. Ambas as politicas tém evoluido de forma marcante
ao longo dos anos, acompanhando a crescente sofisticagao dos instrumen-
tos e a importancia atribuida ao processo de devolugdo dos resultados.
Além de dar destaque ao conteudo, os gestores também tém dado mais
importancia a apresentagao grafica do Boletim, procurando tornar mais
facil a compreensao dos resultados.

Uma parte do crédito pela melhoria progressiva dos materiais “devolu-
tivos” deve ser atribuida as proprias agencias de avaliagdo, como o Centro
de Politicas Publicas e Avaliacdo da Educacido (CAEd), Centro de Selecio e
Promogao de Eventos (Cespe) e Centro de Selecao de Candidatos ao Ensino
Superior do Grande Rio (Cesgranrio). Incentivadas pelas SEs que sao seus
clientes, essas organizagdes experimentaram diferentes contetidos e forma-
tos ao longo dos anos e puderam verificar por meio dos contatos diretos com
professores e técnicos o grau de acerto das diferentes maneiras de apresentar
as informagoes. Quando chamadas para atender a novos clientes ou retomar
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avaliagdes suspensas temporariamente, essas agéncias puderam oferecer um
produto que incorporava a aprendizagem de muitos anos, permitindo que
as novas avaliagdes principiassem em patamares mais sofisticados.

Mesmo com a evolugao na qualidade dos Boletins Pedagdgicos e, em
alguns casos, a criagdo de um dia especifico para o estudo coletivo do ma-
terial devolutivo pela escola, a divulgagdo dos resultados nao redunda auto-
maticamente na sua apropriagdo por parte dos professores. As criticas dos
professores sugerem que os resultados nao sao imediatamente consumiveis
pela comunidade escolar, ndo obstante todo o empenho das Secretarias na
apresenta¢do de um material com cunho mais didatico e instrutivo. Além
disso, os Boletins Pedagdgicos costumam chegar as escolas com certo atra-
so, dificultando a conexdo entre os resultados apresentados e o tipo de in-
terven¢do necessario.

De modo geral, as Secretarias acreditam que o problema principal re-
side nas intimeras dificuldades dos professores para entender as matrizes
de referéncia dos testes, associa-las aos contetidos ministrados e trabalhd-
-las em sala de aula. Observam-se tentativas de criar um dialogo que possa
superar essas dificuldades. No Ceard, os professores participam de oficinas
de elaboragio de itens para difundir o conhecimento das matrizes e houve
até a publica¢ao das matrizes na capa dos diarios de classe para garantir sua
compreensao pelos docentes.

Uma forma de superar esse desafio tem sido a criagdo de programas es-
truturados de formacdo continuada com base nos resultados das escolas,
que vao além do trabalho individual dos analistas ou supervisores pedago-
gicos, na tentativa de atingir um niimero mais significativo de professores.
Nesses casos, as estratégias de formacdo ultrapassam as oficinas voltadas
para a explicagdo dos resultados das avaliagoes para se tornarem progra-
mas permanentes de intervencdo junto aos professores. Na cidade de Belo
Horizonte, por exemplo, foi implantado o programa de Monitoramento da
Aprendizagem. Com base nos resultados das avaliagdes externas realizadas
na rede municipal de Educagio (Proalfa, Provinha Brasil e Avalia BH), a
Secretaria Municipal de Educagao (SME) iniciou em 2009 um acompanha-
mento sistemdtico e individualizado de todos os alunos do Ensino Fun-
damental, chamado de Monitoramento da Aprendizagem. Além de agdes
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voltadas para os alunos, como o reforgo escolar, sao também desenvolvidas
acoes de formacdo docente, em que os professores recebem formagao espe-
cifica e acompanhamento constante da SME.

Talvez o exemplo mais acabado de uma politica de formagdo continuada
formulada com os resultados de avaliagdes externas se chame Plano de In-
tervengdo Pedagodgica (PIP), da Secretaria da Educagao do estado de Minas
Gerais (SEE-MG). Com base nos resultados das avaliagdes do Programa
de Alfabetizagdo, Documentagio e Informagédo (Proalfa), educadores e ges-
tores elaboram um PIP cuja finalidade reside na constru¢ao de estratégias
para melhorar o desempenho dos alunos. O objetivo ¢ fazer com que as
escolas com os piores resultados recebam visitas de uma equipe pedagogica
competente para discutir e trabalhar pontualmente as lacunas observadas
com os resultados da avaliacio.

O PIP teve inicio em 2008 com a implantagdo do programa chamado
Alfabetizagdo no Tempo Certo®, cuja meta era garantir as competéncias de
leitura e escrita de toda crianca até os 8 anos de idade até 2010. O PIP entra
como suporte a esse programa a fim de oferecer subsidio para que o estado
pudesse alcancar a meta de alfabetizagdo e letramento de todas as crian-
cas na idade certa, corrigindo problemas de fluxo de desempenho entre as
escolas das diferentes regides do estado, evidenciado pelos resultados da
avaliacdo do Proalfa.

A aten¢do do PIP se volta para o atendimento das chamadas “escolas
estratégicas’, isto é, as escolas com os piores resultados na avaliagdo exter-
na. Essas escolas estdo distribuidas por todo o estado, mas com uma con-
centragdo mais evidente na Regido Metropolitana de Belo Horizonte e na
Regido Norte. Ao acompanhar as dificuldades dos professores no dominio
de certos contetdos, a equipe desenvolve um trabalho de capacitagdo in-
dividual dos professores baseado no resultado da avaliacdo dos alunos. As
metas de alfabetizagao para o estado, ultrapassadas com folga, demonstram
o éxito do PIP:

5. Modelado em programa quase homéonimo do estado de Ceard, chamado Programa de

Alfabetizacio na Idade Certa.
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“Entdo na verdade quando vocé vé, por exemplo, que tinhamos uma
meta de 74% [de alunos com] proficiéncia de alfabetizacio, vamos as-
sim dizer, e nos atingimos 86%, alguma coisa melhorou, alguma coisa
eles estdo indo atras. A gente ndo sabe se realmente ¢ a intervengao do
PIP, isso ai, a gente ainda nio sabe qual que é a causa dessa melhora.
Mas de 74 que era a nossa meta e nos atingirmos 86, é muita coisa
né?” (técnico/SEE-MG)

As nossas investigagdes junto as outras Secretarias evidenciaram uma
heterogeneidade de praticas, métodos e concepgdes tedricas sobre o uso
dos resultados da avalia¢do na politica de formagdo do professor. Se o PIP
em Minas Gerais fornece um exemplo de um programa bem estruturado
e aparentemente bem-sucedido, ele ndo representa um fendémeno isolado.
Essa dimensdo do uso dos resultados das avaliagdes parece estar em ex-
pansdo. Na medida em que os instrumentos usados comecam a fornecer
informagoes sobre alunos individuais e vir acompanhados de materiais
curriculares que procuram estabelecer um consenso sobre os conteudos a
serem ensinados, pode-se prever a diversificagdo ainda maior de iniciativas
dessa natureza.

4.2.1. 0 curriculo basico

O constante aprimoramento dos boletins pedagégicos foi uma aposta
que, ao aprofundar cada vez mais a compreensao do professor em relagdo as
matrizes de referéncia das provas e as habilidades que se pretendiam formar
nos alunos, o aproveitamento dos resultados das avaliagcdes seria cada vez
melhor. Nesse sentido, foram sendo eliminadas informag¢des que nao di-
ziam respeito a aprendizagem dos alunos, como as médias do Saeb no caso
dos Boletins do Programa de Avaliagdo da Rede Publica de Educagédo Basica
(Proeb) em Minas Gerais, e enfatizados exemplos de itens para ajudar o pro-
fessor a entender a natureza das habilidades cobradas pela matriz. Os Bole-
tins se expandiram com visualizagdes da escala de proficiéncia, mostrando
a faixa de desempenho em que se situava a média da turma em relacio a
todas as principais competéncias testadas, e com exemplos de itens usados
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nas provas para fazer a conexdo entre a matriz, a escala e as habilidades
identificadas pelos descritores.

Ao mesmo tempo, e possivelmente como uma indicagao da frustragao
com a falta de impacto dos Boletins e os outros meios tradicionais de infor-
mar o professor, acendeu-se o interesse de algumas Secretarias em implantar
um curriculo oficial composto dos elementos considerados minimos para
cada série. Chamado de Curriculo Basico Comum (CBC), em Minas Gerais,
a Base Curricular Comum (BCC), em Pernambuco, e Proposta Curricular,
em Sao Paulo, esses curriculos parecem advir da constatagio de que os esfor-
¢os na busca por melhores resultados podem ser in6cuos se ndo houver uma
politica bem focada na definigdo e distribuicdo dos contetidos ensinados.

Nossa investigagdo demonstrou uma dinamica de construgdo de um
curriculo comum oficial bastante recorrente: apds a implantagdo dos siste-
mas de avaliacdo, chega-se a conclusao de que pouco vale investir em for-
magdo, oficinas pedagogicas ou na divulga¢do dos resultados por meio de
boletins se nao existir um curriculo basico comum, que permita construir
um didlogo com o professor a respeito daquilo que esta sendo cobrado pelo
sistema de avaliagao.

No Espirito Santo, por exemplo, as proprias matrizes de referéncia foram
transformadas em contetidos curriculares basicos. Nesse exemplo, a lingua-
gem das competéncias e habilidades usada pelas matrizes estd ainda mais
proxima aos objetivos do ensino:

“A avaliagdo puxou o curriculo. N6s tinhamos a avaliagdo ja avangada
e nio tinhamos o curriculo [...] assim fica dificil, ndo tem uma refe-
réncia para o professor, o professor ndo pode ficar usando matriz de
avaliagdo como curriculo. Ai comegou a confec¢do do curriculo com
competéncias [...] e eles partiram da matriz para montar o curriculo”
(gestora/SEE-ES)

No caso de Ceard, apds a decisdo da Secretaria de imprimir a lista de com-
peténcias e habilidades contidas nas matrizes de referéncia nos proprios dia-

rios dos professores, constatou-se que a carga horaria dedicada efetivamente
ao ensino das habilidades era minima e que se precisava partir para a produ-
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¢do de um curriculo basico calcado em contetidos. Em Pernambuco, ja houve
uma evolugdo com a BCC em dire¢do a uma especificagio ainda mais deta-
lhada dos contetidos que os professores precisam ensinar.

Na maioria dos casos, ha indicacdes de que os curriculos em construgdo
nos estados contam com a participagdo dos professores e refletem, portanto,
um esfor¢o comum para estipular os objetivos do ensino. Essa construgdo
coletiva cria a esperanca de uma implantacido mais tranquila. Mesmo as-
sim, a implantagdo e adogdo gradual dos curriculos estaduais é um processo
lento. O dominio insuficiente dos contetidos deixa os gestores frustrados e
indicam problemas de fundo em rela¢io a formacao inicial:

“Eu diria que mesmo com o CBC ainda tem um bom espago para
andar [....] principalmente porque o professor ndo sabe o CBC. Esse é
o problema, ele nio sabe”” (especialista/ MG)

Essas reflexdes sobre a evolugdo das estratégias das Secretarias em dire¢ao
aum curriculo de contetidos basicos servem para indicar que hd uma verten-
te da relagdo entre avaliagdo e politica de gestao que a presente pesquisa nao
teve condi¢des de aprofundar. Essa relagdo nao é a do uso dos resultados do
sistema de avaliagdo para estabelecer os critérios para uma politica de gestao.
Em vez disso, ela reflete uma interpretagdo da dificuldade em fazer uso mais
produtivo dos resultados como consequéncia da auséncia de uma politica
curricular. Portanto, é mais a compreensao da fragilidade da avaliacdo ex-
terna em servir de instrumento pedagégico do que a compreensdo da sua
utilidade. O movimento em dire¢do ao curriculo bésico expressa a conclusao
de que, na auséncia de um consenso compartilhado com os professores a
respeito dos contetdos curriculares e de um alinhamento entre os objetivos
do ensino, o curriculo da escola e as matrizes do sistema de avaliacao, a con-
tribuicdo deste para a melhoria da qualidade sera seriamente prejudicada.

Pela natureza federativa do sistema educacional brasileiro e pela aparente
impossibilidade de um curriculo nacional que vé além dos seus pardmetros
filosoficos, o Saeb foi criado com base em pesquisas que, na média, tentaram
captar o curriculo real usado pelas escolas sem que ele fosse o oficial ou co-
mum a todas as escolas. Quando os estados comegaram a adotar sistemas de
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avaliacio modelados no Saeb, eles também adotaram as mesmas matrizes
e a mesma orientagdo no sentido da especificagiao de objetivos em termos
de competéncias de diferentes niveis de sofisticagdo. Isso nao significa que
ndo haja um amplo grau de convergéncia entre as matrizes do Saeb e aque-
las produzidas pelos estados que ja passaram pelo processo de especificagao
do curriculo basico. A diferenca reside na explicitagdo e implanta¢io de um
curriculo que possa legitimamente servir de foco para todos os processos de
formagéo continuada, sobretudo quando expressado em termos de expecta-
tivas e quando fruto de uma construgio coletiva. Usar as matrizes definidas
externamente para essa finalidade nio s6 restringe o curriculo a um sub-
conjunto daquilo que as escolas deveriam ensinar como também obriga a
utilizagdo de uma linguagem de especialistas que nao é a dos livros didaticos
e muito menos a das atividades que o professor costuma desenvolver.

Uma pesquisa sobre essa vertente da relacdo entre a avaliacio e a politica
educacional mostraria provavelmente que, se ndo fosse pela dificuldade em
comunicar os resultados da avaliagdo aos professores, o progresso na defini-
¢ao dos curriculos estaduais teria sido menor. Mesmo atrasados, os curriculos
basicos dos estados e o progresso na defini¢do de expectativas de aprendiza-
gem para as diferentes séries sao avan¢os na dire¢ao certa, que em algum grau
podem ser atribuidos ao fato de os sistemas de avaliagdo terem saido na frente.

4.3. Para informar ao publico

Alégica do sistema federal de avaliagdo no Brasil é de dar ampla divulga-
¢do aos resultados dos testes com o intuito de apoiar as instancias subnacio-
nais nas suas tarefas constitucionais e de envolver a populag¢éo na discussao
da qualidade da educagao.

Por muito tempo, a disseminagao dos resultados dos sistemas estaduais
seguia outra logica. Na sua maioria, esses sistemas eram vistos pelos seus
criadores exclusivamente como instrumentos internos de gestdo, e ndo
como uma oportunidade para a prestagao de contas a um publico com di-
reito a informagoes transparentes sobre a qualidade da educac¢io. As politi-
cas de divulgagao se restringiam aos boletins para os professores e a outros
poucos documentos internos.
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A falta de transparéncia pode refletir mais a atitude de autopreservacao,
comum a todos os setores governamentais, do que uma caracteristica propria
das SEs. Mesmo assim, é surpreendente a auséncia de informagoes detalhadas
sobre os resultados das avaliagdes nos sites das Secretarias na internet. Em vez
de acesso irrestrito a todos os dados, desagregados por escola e agregados por
rede, regido, municipio, nivel e disciplina, o comum ¢ um acesso liberado ex-
clusivamente para as escolas, com informagdes que permitem poucas compa-
ragdes. Em nenhum lugar se encontram as séries histéricas do tipo publicado
nos relatérios do Saeb para permitir que a populagio faga suas proprias anali-
ses das tendéncias mostradas pelos sistemas estaduais.

Uma das possiveis razdes pela falta de informacao nos sites das Secreta-
rias tem a ver com a relagdo terceirizada entre o 6rgao publico e a agéncia
responsavel pela avaliagao. No Brasil, sdo quatro ou cinco as principais agén-
cias e empresas que oferecem o servigo de producio, aplicagio e andlise dos
testes previstos pela legislacao estadual que institui os sistemas de avaliagao.
De longe a maior dessas agéncias, o CAEd, ligado a Universidade Federal de
Juiz de Fora, oferece alguma informagao no seu proprio site sobre as ava-
liagdes realizadas. A impressao, no entanto, ¢ que a atividade de divulgagao
ocupa um lugar secundario para o CAEd, mesmo nos casos em que hd o pe-
dido explicito da SE. Se as proprias Secretarias fossem as responsaveis diretas
pela analise dos resultados e pela produgdo dos diversos textos que sao dis-
tribuidos para as escolas, é provavel que haveria uma melhora na qualidade e
diversidade das informacoes nos seus sites.

As exce¢des que comegam a aparecer, juntamente com o foco nos resul-
tados, cada vez mais explicito, incluem os estados de Sao Paulo e Minas Ge-
rais. No caso de Sdo Paulo, encontram-se os dados do Saresp de 2007 a 2010
no site da Secretaria, com os documentos legais, os questionarios aplicados
a equipe escolar e a descricao das matrizes de referéncia. Os resultados sdo
apresentados ano a ano por rede, nivel, disciplina, coordenadoria da capital
e interior e também de acordo com os diferentes niveis de desempenho,
para ver a distribui¢cdo dos alunos em termos das competéncias adquiridas.
Mesmo na auséncia de graficos e tabelas para facilitar o processo de com-
paragdo, os interessados podem encontrar todas as informagdes basicas, in-
cluindo cépia dos boletins remetidos para as escolas.
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No caso de Minas Gerais, sdo oferecidas informagdes completas sobre
os ultimos trés anos de aplicagao das provas do Proeb, juntamente com a
matriz curricular, o boletim pedagdgico e a “revista contextual’, como ¢é
chamado o documento contendo dados sobre o nivel socioeconémico da
escola e seu grau de eficacia. Nao sdo mostrados nenhuma média por ano,
disciplina, Superintendéncias Regionais de Ensino (SRE) ou qualquer outro
parametro de agrega¢do. Como no caso do Rio Grande do Sul e outros esta-
dos, a divulgacéo via site se dirige a escola e pressupde que o inico interesse
dela seja ver seus proprios resultados, isolados de quaisquer comparagdes.

Nao ha davida de que na auséncia de informagdes que permitam con-
trolar a influéncia do nivel socioeconémico dos alunos e outros fatores ex-
ternos a escola, a comparacio de escolas com base nos dados brutos dos
sistemas estaduais ndo é recomendével. Pela impossibilidade de identifi-
car claramente a contribui¢ao da escola no resultado geral dos alunos, a
comparagdo de dados brutos pode levar a conclusdes erroneas tanto no sen-
tido de atribuir qualidade maior a escolas com alunos de nivel socioeco-
ndémico mais alto como no sentido de achar de pior qualidade escolas com
alunos mais pobres. Perante esse risco, e o possivel constrangimento das
escolas, as Secretarias fazem bem em nao permitir a divulgagao de informa-
¢bes que possam facilitar o ranqueamento de escolas.

A tnica exce¢do que encontramos a essa regra geral foram os Relatd-
rios de Desempenho Geral da Rede Estadual de Ensino produzidos pela
Secretaria de Educagao de Mato Grosso do Sul. Nesses relatorios, sobre os
resultados dos alunos no Sistema de Avaliagdo da Educa¢do Basica do Mato
Grosso do Sul (Saems) em Lingua Portuguesa, Produgido de Texto e Mate-
matica em 2009, encontram-se ranqueados escolas e municipios, abrindo os
flancos para o efeito de comparagao. No entanto, como a divulgagao dos bo-
letins pedagdgicos atinge somente os diretores das escolas e nao ha politica
explicita de disseminagdo externa, deve-se supor que os ranqueamentos nao
faziam parte de uma estratégia premeditada de divulga¢ao de comparagdes
junto a comunidade.

Nio obstante a circulagdo maior de informacoes no Brasil, nio foi en-
contrada evidéncia de interesse em influenciar a decisdo dos pais e, assim,
implantar politicas de “escolha de escolas”, como existem nos Estados Uni-
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dos e no Chile. O tinico caso documentado de um canal oficial de comu-
nica¢do com os pais dos alunos mediante a produ¢do de um informativo
contendo os resultados da escola é o caso do Boletim de Escolas da Secre-
taria de Educagao do Parana, descrito por Ayres (2003). Criado como parte
de uma estratégia para fomentar um minimo de responsabiliza¢ao para as
escolas e dar poder aos pais para demandar resultados, o Boletim também
tinha o propodsito menos divulgado de fortalecer as associagdes de pais e
contrabalancear o poder do sindicato de professores, que na época estava
em desavenga com o governo do estado. A teoria por tras dessa estratégia
parece ser a de que as escolas se sentiriam mais pressionadas em demonstrar
bons resultados se os pais estivessem mais bem informados a respeito da sua
escola em comparagdo com as outras.

Com a mudanca da administragdo estadual em 2003 e a nomeacgéo de
um secretario da educagdo com fortes lacos com os sindicatos dos profes-
sores, o sistema de boletins foi abandonado. As dificuldades em treinar os
pais na interpretagdo e no uso do boletim, a falta de comunicagéo real entre
pais e professores e a falta de confianga geral dos professores e diretores
com relagdo ao propédsito do Boletim levaram ao seu abandono precoce.
O fracasso do Boletim da Escola do Parana mostra que uma estratégia de
divulgacao aparentemente low-stakes e sem consequéncias para os profes-
sores pode criar desconfiancas e ser combatida se ndo for implementada de
forma adequada. Pode-se supor que se o Boletim tivesse usado uma estra-
tégia high-stakes, incorporando comparagdes entre as escolas e atribuindo
alguma consequéncia aos indicadores empregados, a sua vida teria sido
ainda mais curta.

Uma politica similar, o Informativo de Contexto e Desempenho para as
Escolas Municipais, foi implementada em Belo Horizonte em 2005 sem pro-
vocar resisténcias. De vida curta por forca de mudangas na equipe de gestao
e visivelmente mais direcionada as escolas do que aos pais dos alunos, o In-
formativo mostrou que é possivel sugerir um nivel moderado de responsa-
biliza¢do sem provocar a reagdo dos professores e sem prejudicar o objetivo
de promover uma autoavalia¢ao fundamentada em dados objetivos.

Outra modalidade de divulgagao diz respeito ao uso dos resultados das
avaliacdes como um elemento de propaganda politica. Foram encontradas
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pecas dessa natureza em Minas Gerais, onde, no periodo anterior as elei¢cdes
estaduais de 2010, foram distribuidos documentos .pdf contendo informa-
¢des positivas sobre os avangos da educagdo no estado.

Essas pecas de divulgagdo chamam a atengdo justamente por serem tdo
incomuns. Enquanto as noticias sobre a educagdo eram sempre tao infeli-
zes e os resultados dos sistemas de avaliacio tidos como ruins, ndo havia o
que celebrar. Os governantes que cumpriam seu papel de dar ao publico o
conhecimento dos resultados das avaliagdes o faziam mais por obrigagdo
do que por querer a publicidade. Além do mais, na auséncia de uma relagao
entre a politica educacional e a popularidade do governo, ndo havia razao
para o governante se expor. A divulgagdo dos resultados das avaliagdes nao
era uma pratica calculada para ganhar votos.

A mudanca desse cendrio estd associada a consolidacio de instrumentos
de avaliagdo que permitem fazer comparagdes — ao longo dos anos e entre
os estados — e a criagao de politicas educacionais voltadas para os resultados
que pelo menos em alguns estados parecem estar produzindo efeito. Nesses
lugares, comegam a surgir melhorias que podem ser atribuidas a qualidade
da gestao publica e também sinais de que a populagéo esta pronta para prio-
rizar a qualidade da educagéo e disposta a premiar os governantes que mos-
tram avancos nessa direcao. No Ceard, o sucesso da politica educacional
do municipio de Sobral, disseminado por todos os meios de comunicagio,
contribuiu para a eleicdo do governador e continua fazendo escola®. Nesse
estado, o governador procura fazer um evento politico da entrega dos pré-
mios dos sistemas estaduais de incentivos.

A estratégia de divulgacdo do governador cearense pode ser atribuida
ao desejo de dar prestigio a politica educacional e angariar apoios entre os
municipios para os esfor¢os da SE. O evento pomposo da Escola Nota 10
seria, entdo, uma estratégia de mobilizagdo para entusiasmar os dirigentes
e provocar melhorias nos resultados dos municipios. Por outro lado, pode
também ser um evento com fins politicos de carater eleitoral. De qualquer
forma, o célculo é que o assunto da premiag¢ao rendera frutos tanto para o

6. No municipio de Sobral, houve 34,7% de aumento no Ideb nas séries iniciais entre 2007
e 2009.
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estado como para os municipios se houver uma melhoria nos resultados
das escolas.

A conclusao a que se chega é que a avaliagdo educacional faz parte de
uma nova maneira de conduzir a educa¢do que, ao promover a melhoria
dos resultados da escola, esta propiciando ganhos politicos para os ges-
tores dos sistemas publicos. Nesse cendrio, é a avaliagdo que fornece as
informagoes sobre os avancos do sistema que ao serem divulgadas anga-
riam os apoios desejados tanto em termos de colaboragdo como em termos
eleitorais. Se a educacdo nos estados continuar a melhorar e se o interesse
da populagdo no assunto da qualidade da educa¢do continuar a crescer,
pode-se esperar um volume cada vez maior de informagao nos sites das
Secretarias, em inser¢oes na televisao e em publica¢oes de diversos tipos.
Nao hd davida de que a circulagao de maiores informagdes e a divulgagao
de resultados educacionais com propdsitos politicos trardo beneficios para
a qualidade da educagio publica.

4.4, Para a alocacdo de recursos

O Plano de Agoes Articuladas (PAR), implantado pelo MEC em 2007 e
que contemplava, originalmente, os municipios considerados prioritarios
em fungdo do Ideb alcan¢ado em 2005, pode ser classificada aqui como po-
litica de alocagdo de recursos federais com base em resultados da avaliagdo
externa. Com a extensdo do plano para todos os municipios, a politica ad-
quiriu conotagdes de accountability. Pelo menos, ¢ nessa luz que Adrido e
Garcia analisam os objetivos e métodos do Ministério (ADRIAO & GARCIA,
2008). Composto de programas e agdes com o objetivo declarado de pro-
mover a melhoria da qualidade da Educagdo Basica brasileira, o plano é
operacionalizado por meio de convénios entre os municipios e a Unido e da
elaboracdo local de um PAR.

A existéncia de um documento legal que estabelece um acordo publico
na forma de metas implica, necessariamente, algum grau de responsabili-
zagdo subjetiva. Dependendo da mobiliza¢ao da populagio, o ndo-cumpri-
mento das metas acordadas pode trazer um custo politico para os gestores
municipais. Resta saber se 0o MEC se interessa por condicionar a continui-
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dade do financiamento ao cumprimento das metas e dessa forma elevar
conscientemente os stakes dessa responsabilizacao.

Apesar de recente no Brasil, o uso das informagdes sobre o desempenho
escolar para a defini¢do de politicas de alocagdo de recursos ja deve estar
bastante difundido. Essa impressao deriva da existéncia em quase todos os
estados visitados de exemplos de politicas de pequeno e de grande porte
para a distribuicdo de materiais, treinamentos e outros recursos fisicos e fi-
nanceiros com base em critérios que levam em consideragio o desempenho
da escola ou da sua regido no sistema de avaliagdo.

No caso de politicas compensatorias (também chamadas de discrimi-
nacao positiva), definidas para favorecer escolas com desempenho menor,
podem ser citados o projeto Aprender Mais, da Secretaria de Educagédo de
Pernambuco (SEE-PE), que garante refor¢o escolar em Portugués e Mate-
matica dado por 3.275 professores temporarios para todos os estudantes
de 42 e 82 séries do Ensino Fundamental e 32 série do Ensino Médio, um
“kit boletim” e cursos para as escolas que ndo atingem as metas do Idepe;
uma politica veiculada pela Secretaria de Educa¢ao do Rio Grande do Sul
(SEE-RS) em 2010 para a identificacdo de escolas com resultados “insufi-
cientes” para receber apoio do poder publico e replanejamento de sua ges-
tdo e acao pedagdgica; uma distribuicao de recursos e agoes pela SEE-MG
para favorecer as escolas da Regido Grande Norte do estado, identificada
como detentora dos piores resultados no Sistema Mineiro de Avaliacdo
da Educagio Publica (Simave); e outra politica de Pernambuco chamada
Certificagdo de Padrdes Base. Nesse caso, trata-se de um processo de im-
planta¢ao e manutengao de um padréo fisico de funcionamento das 221
escolas com o pior resultado no Idepe de 52 a 82 série. Com dinheiro do
Banco Mundial e por meio da geréncia geral de engenharia da propria Se-
cretaria, propoe-se que as escolas atinjam um padrao de ventilagdo, ilumi-
nagio, salas, carteiras, material etc. e recebam os recursos e o apoio para a
manutengao desse padrao.

Hé também politicas que favorecem escolas ou regides com base na 16-
gica contraria. Nesses casos, os beneficiarios sdo escolas ou regides com os
melhores resultados. A Lei 14.023/07 do Ceard, que distribui a cota esta-
dual do Imposto sobre Circulagao de Mercadorias e Prestacdo de Servigos
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(ICMS) para os municipios de acordo com os resultados do Spaece, seria
um exemplo. Nesse caso, foi criado o Indice Municipal de Qualidade Edu-
cacional (IQE) com base nos resultados de Portugués e Matematica do 2° e
do 5° ano do Ensino Fundamental e todo ano o governo calcula o repasse
de ICMS aos municipios de acordo com os critérios estipulados no Decreto
29.306, de 5 de junho de 2008. Nessa legislacio, em nome de “uma ges-
tao publica por resultados”, se estabelece que 18% dos 25% da arrecadagao
do ICMS serio distribuidos “em fungdo do Indice Municipal de Qualidade
Educacional de cada municipio, formado pela taxa de aprova¢ao dos alunos
do 1° ao 5° ano do Ensino Fundamental e pela média obtida pelos alunos
de 2° e 5° ano da rede municipal em avaliagdes de aprendizagem” (Art. 1°,
Paragrafo Unico, II).

Pelo componente de responsabiliza¢io inerente a distribuicao de recur-
sos com base no desempenho, as consequéncias dessa legislacao tém sido a
mobiliza¢ao dos prefeitos e uma concorréncia para melhorar os resultados
nos municipios:

“Veja bem, o prefeito que nunca ligava para a educagio hoje ele esta
louco aqui, ligando pra gente o tempo todo, por qué? Porque tem o
ICMS atrelado ao resultado do 2° e 5° ano também.” (técnica/SEE-CE)

Outra consequéncia, menos interessante, tem sido a perda de receita da
capital por causa das caracteristicas da populagao, que confirma que a dis-
tribui¢do da receita do ICMS com base em um critério aparentemente me-
ritocratico é um jogo de soma zero. Mesmo com as dificuldades provocadas
pela perda de receita de alguns municipios, a politica comega a fazer escola
e em Pernambuco o governo ja distribui 3% da receita do ICMS dos muni-
cipios com base em critérios parecidos.

Mais comum em se tratando da alocacio de recursos de acordo com os
resultados sdo os prémios pagos diretamente as escolas em reconhecimen-
to aos resultados alcancados nas avaliagdes estaduais. Um exemplo seria o
Prémio Escola de Valor, criado pelo governo do Amazonas, para “estimular
a obtencdo de melhores indices educacionais”. Anualmente sdo oferecidos
prémios de 30 mil reais a cada uma das escolas que obtiverem os melhores
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indices no Ideb. O valor precisa ser empregado em beneficio da comunida-
de escolar e administrado pelas Associacoes de Pais, Mestres e Comunidade
(APMC). No primeiro ano de aplicagao, 39 escolas foram premiadas e, no
segundo ano, 180. Segundo o site da SE, o prémio ja ajudou a modificar a
realidade dessas escolas. Conforme as regras, foram aplicados 40% para a
melhoria da estrutura fisica, 40% para a compra de materiais pedagogicos e
equipamentos tecnoldgicos e 20% para a realizagao de eventos educacionais.

Existem exemplos de politicas que fazem as duas coisas simultaneamen-
te. Mais complexas, e potencialmente mais eficazes, essas politicas partem
da premissa de que, além de merecerem seus prémios, as escolas mais bem
colocadas nas avaliagdes também tém alguma coisa a oferecer as escolas
com o desempenho mais fraco. O que essas politicas promovem, portanto,
¢ uma relacao de assisténcia técnica entre as escolas premiadas e as esco-
las adotadas. Essa combinagdo dd um novo significado a responsabilizagao.
Além de serem responsabilizadas pelos seus proprios resultados, as escolas
premiadas também assumem uma nova responsabilidade para com as esco-
las adotadas ou apoiadas.

O municipio de Rio de Janeiro abragou uma politica desse género ao definir
em 2010 que as 25 melhores escolas de cada ano da Prova Rio, avaliagao ex-
terna daquela cidade, vao apadrinhar as 25 piores escolas, “dando orienta¢des
e mostrando algumas estratégias que deram certo em suas unidades” No en-
tanto, a versdo mais completa dessa politica de apadrinhamento foi langada no
Ceara em 2009 pela Lei 14.371, de 19 de junho 2009, e se chama Prémio Escola
Nota 10. Nesse caso, os critérios para a selecdo das escolas premiadas sao de
que tenham média no IDE-Alfa entre 8,5 e 10, percentual de participagao nas
provas de Spaece de 85% e pelo menos 20 alunos de Ensino Fundamental na
época da avaliagdo. As escolas que atendem a essas condigdes tém o direito de
receber R$ 2.500,00 por aluno matriculado no 2° ano do Ensino Fundamen-
tal. A contrapartida é a adogdo de uma das escolas que obtiveram os menores
resultados no IDE-Alfa. A partir da sua adogio, essas escolas recebem uma
contribui¢ao financeira do Estado no valor de R$ 1.250,00 por aluno avaliado
e agoes de cooperagdo técnico-pedagogica, vindas das escolas premiadas.

A premiagdo recebida pela Escola Nota 10 é dividida em duas parce-
las. Para receber a segunda, a escola precisa manter sua propria média na
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avaliagdo seguinte e a escola assistida mostrar que houve avango no de-
sempenho ao ponto de alcancar a nota 5 no IDE-Alfa. Esse critério é para
garantir que haja de fato uma relagdo de apoio entre as duas escolas. Outra
questdo de importincia diz respeito ao processo de escolha das escolas
adotadas e aos usos do dinheiro. Na opinido de um gestor, é importante
obrigar a escola premiada a se relacionar com escolas distantes e ndo se
acomodar com escolas mais proximas. Na opinido de um técnico, a politi-
ca melhoraria se a premia¢do fosse menor, porém estendida a um ntimero
maior de escolas.

Outra questdo é a confiabilidade das avaliagdes para operar um sistema
de premiagdo com base em uma tnica medida. Com informagdes forne-
cidas por um técnico, descobriu-se que muitas escolas podem mudar de
categoria entre adotadas e premiadas de um ano para outro, o que levanta a
suspeita de que a categorizagdo deixa a desejar ou que a margem de erro é
grande. Uma escola que passa das piores para as melhores em periodo tdo
curto desafia a prépria logica dos sistemas de apoio.

Mesmo néo tendo sido criado como uma politica de incentivo ou pre-
miagdo, o Projeto Escolas-Referéncia de Minas Gerais se situa nessa cate-
goria do sistema classificatorio por promover investimentos de diversos
tipos nas escolas beneficiadas e também por obrigar que elas adotem ou-
tras escolas de desempenho mais fraco. Um dos programas estruturantes da
politica educacional de Minas Gerais, o Projeto Escolas-Referéncia busca a
reconstru¢io da exceléncia na rede publica e a superacio do fracasso esco-
lar por meio de uma educacio de qualidade (PEREIRA, 2009). Iniciado em
2004, com a selecao de 223 escolas pela sua tradi¢ao, nimero de alunos nos
ensinos Fundamental e Médio e resultados positivos no Simave, o projeto
visa transformar as escolas escolhidas em focos irradiadores de educacio de
qualidade no estado.

Como comentario final, convém destacar a diferencga entre as politicas
de alocagdo de recursos com base em resultados de acordo com o nivel de
impacto das consequéncias ou responsabilizacido. A distribui¢ao de recur-
sos em favor de escolas com desempenho menor nido pode ser conside-
rada politica de responsabilizacdo por nido existir nenhum propoésito de
estimular as escolas a reduzir seu desempenho para se tornarem escolas
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beneficiadas. No caso das politicas de premiagao, por outro lado, em que as
escolas com melhor desempenho sdo aquinhoadas com recursos até vulto-
s0s, como no caso do Ceard, a mensagem ¢ claramente de competicdo e de
incentivo a todas as escolas para que melhorem seus resultados. A ndo-pre-
miac¢do da escola acarreta prejuizos pela perda de melhores condi¢oes de
trabalho e pelo ndo-reconhecimento publico da sua qualidade. Por colocar
os resultados nas maos das escolas e dos seus profissionais, a politica é de
responsabilizagdo, mesmo sendo uma premiagdo para a escola, e ndo para
os profissionais. Na se¢do seguinte, serdo tratados os incentivos dirigidos
aos profissionais das escolas.

4.5. Para politicas de incentivos salariais

A bibliografia brasileira sobre o tema da responsabilizagao baseada no
pagamento de bonus ou prémios aos membros da equipe escolar nao é ex-
tensa, mas permite tracar o histérico dessa politica desde o principio da
década passada. Os exemplos mais bem documentados da primeira geracao
de politicas dessa natureza sdo os casos da Nova Escola, do estado do Rio de
Janeiro, o sistema de bonus salarial do estado de Sao Paulo, o prémio Escola
do Novo Milénio, do estado do Ceard, e o bonus salarial para professores al-
fabetizadores do municipio de Sobral, todos criados no ano de 2001 (MEc/
INEP, 2005; BROOKE, 2006, 2008; RODRIGUES, 2007; ANDRADE, 2008). O que
essas politicas tiveram em comum foi a formulag¢ao de critérios para o paga-
mento coletivo de incentivos salariais aos profissionais das escolas com base
nas médias de desempenho dos alunos do ano anterior.

A segunda geragdo de politicas de responsabiliza¢do tenta superar
as criticas mais comuns. Criados nos tltimos dois ou trés anos e exem-
plificados pelos sistemas de incentivos coletivos de Pernambuco, Minas
Gerais, Sdo Paulo e Espirito Santo, esses novos sistemas incorporam pro-
cedimentos mais sofisticados para a defini¢do de critérios e a avaliagdo
de escolas. E o que veremos com a andlise dessa politica em quatro dos
estados investigados.
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4.5.1. Investigacbes em loco

Quatro dos estados escolhidos para a pesquisa de campo tém politicas
de bonificagdo regidas pelos seus sistemas de avaliagao — Sao Paulo, Minas
Gerais, Pernambuco e Ceara. Mais um estado, Espirito Santo, e o Distrito
Federal ja prepararam as metodologias para o calculo do bonus, mas ainda
nao fizeram o primeiro pagamento’. Essa demora se deve a decisdo de dei-
xar passar o periodo eleitoral de 2010 e aguardar as orientagdes dos novos
secretarios de Educagdo. As incertezas desse periodo, que se estendeu pelo
primeiro semestre de 2011, dificultou a pesquisa de campo e tornou neces-
sario restringir as entrevistas a discussao das politicas dos governos cujos
mandatos tinham terminado. As mudangas ja efetuadas ou ainda em cur-
so nas politicas educacionais de diversos estados com a chegada dos novos
governantes levam a crer que algumas das observacoes dos pesquisadores
descritas a seguir possam estar ja desatualizadas.

As observagdes nao repetirdo os detalhes sobre as metodologias dos sis-
temas de bonificagdo que possam ser encontradas na bibliografia sobre esse
tema. Elas se restringirdo aos detalhes do funcionamento desses sistemas
nao disponiveis na bibliografia e aqueles aspectos que esclarecem melhor os
principios e problemas dessa modalidade de politica de gestao.

45.1.1. Ceard

No caso do Ceara, cabe esclarecer que o prémio Escola Nota 10, ja apre-
sentado na categoria alocagdo de recursos, também sera estudado aqui pelo
fato de parte do prémio ser destinada aos professores. Conforme o Manual
de Orientagdes para Elaboragao, Execugio e Prestagao de Contas do Plano de
Aplicagdo dos Recursos Financeiros do Prémio, documento de 63 péginas,
dos 75% do valor total do prémio recebidos na primeira parcela, as escolas
podem destinar até 20% para “bonificar os professores do 2° ano do Ensino
Fundamental; profissionais do nucleo gestor e demais profissionais lotados

7. No caso de Espirito Santo, o bonus foi regulamentado em 31 de maio de 2011 e o primei-

ro pagamento, referente ao ano de 2010, estava programado para julho/agosto de 2011.
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na escola, no ano de referéncia da premia¢ao”. Do resto do prémio, até 70%
¢ destinado a aquisi¢ao de materiais de apoio pedagdgico, material perma-
nente, formagao continuada e adequagdes dos ambientes fisicos da escola e
“outras agdes que contribuam para a melhoria da qualidade do ensino e da
aprendizagem dos alunos’, e até 20% destinados a deslocamento, alimenta-
¢do e hospedagem para a equipe escolar com o objetivo de desenvolver agdes
de cooperagdo técnico-pedagdgicas junto a escola apoiada. Dentre os limites
fixados pela legislacdo, a escola fica livre para seguir seus proprios critérios,
até na forma de calcular e fazer a distribui¢do da bonificacio.

A SEE-CE também patrocina o prémio Aprender pra Valer, voltado para
escolas de Ensino Médio, conforme a Lei 14.484, de 2008. Nesse caso, sio
premiados os professores de até 45 escolas que atingem os seguintes indices
na soma das médias de Lingua Portuguesa e Matematica em cada uma das
trés séries do Ensino Médio:

o Evolugdo de 7 a 10% sobre a média de proficiéncia obtida no ano an-
terior.

o Naio apresentar média de proficiéncia no padrdo Muito Critico.

o Percentual de participagao minima de 80% (no Spaece) com base na
matricula inicial informada no Educacenso.

O prémio, destinado aos gestores, professores e servidores efetivos e
temporarios, é concedido no valor mensal da remuneragiao de cada servi-
dor, proporcional ao acréscimo na média de proficiéncia dos alunos. Ou
seja, no limite inferior de 7% de crescimento na média da escola, os pro-
fessores ganham uma bonificagdo de 70% do salario. No limite superior de
10% ou mais, a bonificagdo é de 100%. Em 2010, a premiagdo representou
um gasto de cerca de R$ 2 milhoes e, como no caso da Escola Nota 10,
houve solenidade para a entrega as escolas de placas de homenagens pelo
desempenho alcancado. A ideia de trabalhar varias politicas de incentivos
simultaneamente néo é por acaso:

“No sistema de motivagao precisa perceber é o seguinte, que vocé pre-
cisa de mais de um modelo. Vocé ndo pode trabalhar sé com uma
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linha de forca, vocé tem que ter varias linhas de forca coerentes e
convergentes. Entao com Escola Nota 10 eu motivo os professores e
diretores, com o ICMS eu motivo o prefeito, e com o Aprender para
Valer, eu motivo diretores, gestores, professores, funciondrios, e ai, eu
motivo independente do contrato de trabalho, se é cargo efetivo ou se
é temporario ou se ¢ terceirizado, eu motivo todos. Nenhuma pessoa
da escola pode ficar fora do prémio.” (gestor/SEE-CE)

A convicgdo do estado do Ceara na eficacia dos prémios como incenti-
vo para os professores tem uma década de historia que, para as escolas de
ensino regular, come¢a com a criagdo do prémio Escola do Novo Milénio
pela Lei 13.203, de fevereiro 2002%. Alterado em 2004, quando o estado
institui o Programa de Modernizagao e Melhoria da Educagio Basica e cria
o Selo Escola Destaque do Ano, o prémio continua ininterrupto até 2007.
Nesse ano, o atual governador, Cid Gomes, toma posse. Prefeito de Sobral
de 1997 a 2005, quando aquele municipio implantou o primeiro exemplo
de um sistema de bonificagdo individual para professores alfabetizadores,
o novo governador da continuidade as politicas de incentivos ao criar o
Indice Municipal de Qualidade Educacional como base para a distribui¢io
dos 25% do ICMS pertencentes aos municipios e estabelece as bases para
a retomada da premia¢ido de escolas em 2008 por meio da Escola Nota 10.
No ano seguinte, sdo criados o Prémio Aprender pra Valer e também o
Prémio para os Alunos do Ensino Médio, também pioneiro, que distribui
um laptop a todos os alunos que conseguem média de 325 em Lingua Por-
tuguesa e 350 em Matemdtica na escala do Spaece’. A propria continuidade

8. Em 2001, o projeto chamado Tempo de Avangar, que utilizou o telecurso 2000 da Fun-
dagdo Roberto Marinho para implantar 2 mil turmas de alfabetizagdo com alunos fora
de idade escolar, foi a primeira experiéncia com a politica de premiagdo. De acordo com
os resultados na Prova de Exito, ao final do curso foram premiados os professores dos

alunos com o melhor desempenho.

9. Politica similar instituida na cidade do Rio de Janeiro para “homenagear e valorizar os
alunos que obtiveram as melhores notas em Portugués e Matematica” vai premiar os

cinco melhores alunos de cada disciplina dos dois anos avaliados com uma bicicleta.
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da politica de incentivos sugere que os gestores locais estdo convictos da
sua eficacia.

Nas entrevistas, foi constatado que a opinido muito positiva dos gestores
cearenses ndo vem s6 do efeito cumulativo da experiéncia mas também de
um raciocinio que deposita fé no efeito real do incentivo tanto na melhoria
da competéncia como na motivagao do professor. Para um dos gestores en-
trevistados, a questdo de se haveria outras formas de abordar os problemas
da educagdo ou de organizar a prépria politica de incentivos ndo ¢ uma pre-
ocupagdo. A politica de premiagao é vista como uma opg¢ao pragmatica que
chega ao cerne da preocupagdo pelos resultados da escola e que qualquer
politica nesse contexto é melhor do que nenhuma.

Isso ndo significa que a politica de incentivos salariais nao oferece pro-
blemas na hora da aplicagdo pratica das regras. No caso da Escola Nota 10,
por exemplo, foi necessario criar o IDE-Alfa, que leva em consideragio a
propor¢ao de alunos matriculados que efetivamente participam do Spaece
porque as escolas nem sempre aplicavam as provas aos alunos mais fracos
para nio prejudicar suas médias. Além desse tipo de gaming, em que as
escolas aprendem a manipular as regras, também se observa a tendéncia
das escolas de se preocuparem menos com as séries que nao sdo levadas em
consideracio no calculo do IDE-Alfa.

Outros problemas incluem a “transferéncia branca” de alunos para ou-
tras escolas para tentar se livrar de alunos de desempenho mais baixo e a
insatisfacao criada pela pressao irreal do prémio Aprender pra Valer, que es-
tipula um crescimento de no minimo 7% ao ano na média de desempenho
da escola, independentemente do patamar jd alcangado.

Na opiniao dos técnicos da Secretaria, ha indicagdes de que o programa
Escola Nota 10 produz resultados positivos no conjunto das escolas atin-
gidas. Em compara¢do com 2009, as médias tanto das escolas premiadas
como das apoiadas cresceram em 2010 e, das 148 apoiadas, 107 chegaram a
receber a segunda parcela do apoio financeiro em 2010, mostrando que suas
meédias ja alcangaram 5 no IDE-Alfa.

No entanto, o efeito parece nao ser pelo recebimento do dinheiro. Uma
evidencia nesse sentido é o fato de as escolas apoiadas, que recebem menos,
terem avancado mais que as escolas premiadas. Outra evidéncia é fornecida
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pelo fato de os recursos terem demorado a chegar as escolas e o avango no
desempenho ter acontecido mesmo na auséncia dos recursos. A explicagdo
alternativa tem a ver com o efeito psicoldgico da premiagdo tanto para as
premiadas como para as apoiadas:

“O efeito da avaliagio e a divulgacio do resultado por si sé ja é uma
dindmica de motivacdo. A escola saber que ela estd entre as melho-
res. Ai eu fico perguntado: por que as apoiadas evoluiram mais do
que as premiadas? As premiadas ndo conseguiram manter a média de
desempenho. Entéo talvez é o efeito psicoldgico do prémio, do fato
de ter o prémio e ter a publicizagdo do resultado e a escola ser conhe-
cedora que estd numa situagio critica e tudo mais. Talvez isso tenha
gerado um movimento interno na escola de tentar rever o seu projeto
e tentar rever suas praticas. Talvez é muito mais do que o efeito do
dinheiro que chegou a essa escola ou mesmo o efeito da cooperagiao

técnica da apadrinhada que chegou a essa escola.” (técnico/SEE-CE)

Mesmo assim, nem todas as escolas premiadas conseguem manter suas
médias para justificar o recebimento da segunda parcela da premiacao,
equivalente a 25% do total. Das 148 premiadas em 2009, 75 ndo receberam
a segunda parcela por ndo manterem o IDE-Alfa da escola no mesmo nivel
e mais 12 pelo fato de suas escolas apoiadas ndo alcancarem o indice de 5
nessa mesma escala.

No caso do Ensino Médio, houve também uma melhoria expressiva nos
resultados. Mas nesse caso o efeito pode ter sido pelo novo entusiasmo dos alu-
nos, provocado pelo Prémio para os Alunos do Ensino Médio, e refletir, por-
tanto, a melhoria causada pela medigdo mais exata da proficiéncia dos alunos.

A taxa de participagdo dos alunos matriculados, criada para contornar o
problema da “transferéncia branca” e a falta de comparecimento dos alunos
no dia das provas, tem criado seus proprios problemas. Um deles tem sido a
ndo-premiac¢ao de escolas que por motivos alheios tém perdido alunos por
abandono ou transferéncia. Nesses casos, escolas com desempenho inferior
podem chegar a receber a premiacio por nio ter sofrido a mesma perda de
alunos. Ha relatos de funcionarios das escolas viajando até os novos domi-
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cilios de alunos transferidos para receber a documentacao oficial da trans-
feréncia e de um diretor que teve que falar com o conselho tutelar do Rio
de Janeiro para garantir que o aluno transferido tivesse sido de fato matri-
culado em escola daquela cidade. Um técnico da SEE/CE sugere que uma
forma de contornar o impacto da perda inevitavel de alunos seria estipular
um percentual minimo de participagdo e fazer a distribui¢do dos prémios
entre os que satisfazem esse minimo.

No fundo, essa dificuldade diz respeito a aparente “injusti¢ca” dos critérios
estipulados para o pagamento do incentivo. Em se tratando de um acrésci-
mo importante a renda do professor, equivalente a um més de salario, ndo é
trivial a questdo de se as regras da competigao sdo percebidas como legitimas
e justas. A experiéncia de Sobral, e os ajustes sucessivos nas regras do bonus
do professor alfabetizador para o aperfeigoamento da politica de incentivos
mostra o quanto os gestores precisam fazer as adaptagdes de acordo com as
defini¢oes locais de justica. Numa primeira versdo dessas regras, as cinco
primeiras escolas na prova de alfabetizagdo levaram o prémio, independen-
temente do tamanho da escola e do niimero de turmas. No ano seguinte, a
competi¢do foi subdividida em categorias pelo nimero de turmas das esco-
las em reconhecimento a dificuldade maior em melhorar os resultados em
escolas maiores. No terceiro ano, houve nova mudanga pelo fato de algumas
escolas ndo receberem prémios mesmo tendo desempenho melhor que esco-
las premiadas em outros grupos por so6 existir um prémio para cada grupo.
Neste ano, foi eliminado o ranqueamento e criado no seu lugar um sistema
de metas com base no desempenho da propria escola no ano anterior. Nesse
formato, a escola competia consigo mesma para alcangar pelo menos 90%
da meta. A ligdo aprendida é que o sistema de incentivo nunca sera perfeito.

4.5.1.2. Espirito Santo

O sistema de bonifica¢ido do Espirito Santo, que prevé pagamento a toda
a equipe da escola que atingir determinado indice de desenvolvimento da
escola, é de elaboragdo recente, o que permite o resgate mais pormenoriza-
do dos diferentes objetivos perseguidos pelos gestores. Mesmo nao havendo
ainda uma aplicagdo préatica da metodologia, o raciocinio por trds da sua
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criagdo ainda esta fresco na memdria dos envolvidos. O primeiro objetivo
é levar para dentro da escola a mesma preocupa¢io com os resultados que
aquela expressa no planejamento estratégico do estado.

Uma vez aceita a relagdo entre qualidade e resultados e estabelecida a
preocupagao da escola em melhorar seus resultados, parece que haverd na-
turalmente a compreensao de por que a escola ganhou ou deixou de ganhar
o bonus.

“O que a gente queria com o sistema de bonifica¢io é levar essa dis-
cussdo da qualidade para dentro da escola. Ou seja, o Paebes, que é o
nosso sistema de avaliacdo, passa a ganhar uma nova cara porque hoje
ele ndo vai para a escola simplesmente como uma avalia¢io. [...] Com
a bonificagdo ele coloca uma coisa nova, entdo vocé cria um estimulo
para que as pessoas pelo menos passem a entender por que ¢ que eu
ganhei mil e vocé ganhou 2 mil, por que a escola A é assime a B é
assado”. (gestora/SEE-ES)

O que ndo fica explicitado nesse raciocinio é como o professor pode de
fato entender as diferengas entre as escolas e, com base nessa compreensao,
alterar de alguma forma a sua pratica. As informagoes que circulardo entre
as escolas podem explicitar as diferengas nos indices, mas dificilmente iden-
tificardo porque uma escola atingiu determinado patamar e outra nao.

O segundo objetivo diz respeito ao propdsito de incentivar os professo-
res a se verem como responsaveis pelos resultados da escola. Esse raciocinio
parece completo, ja que o pagamento de uma bonificagdo aos professores
das escolas com os melhores resultados de fato sinaliza a crenga de que esses
professores tém pelo menos uma parte da responsabilidade por esses resul-
tados, sobretudo na presenga de uma metodologia de calculo que leva em
consideragdo o nivel socioeconémico dos alunos. O que no fica garantido é
que os professores sintam as mesmas convic¢oes a respeito da sua contribui-
¢do ou que entendam o que precisam fazer para ganhar o prémio no futuro.

O terceiro objetivo ¢é retribuir o esfor¢o dos professores. Como o bonus
¢ classificado como prémio, e ndo como remuneragio, ele se justifica como
um reconhecimento da dedicac¢do adicional que os professores mostraram

A avaliacdo externa como instrumento da gestdo educacional nos estados 53

book civita 2011.indb 53 11/22/11 3:35 PM



ao produzirem resultados acima da média. O incentivo esperado é no sen-
tido de suscitar niveis de esfor¢o maiores no futuro, mesmo sabendo que o
nivel de esfor¢o pode variar entre os professores de uma mesma escola e que
o incentivo pode nao afetar a todos igualmente.

O quarto objetivo, ao condicionar o pagamento do bénus ao cumpri-
mento de um nimero minimo de dias de trabalho, é coibir as faltas dos
professores, tal como na politica de bonificagdo do estado de Sao Paulo.
Como serd discutido, ha evidéncia de que o efeito maior da bonificagdo é
justamente no sentido de promover a assiduidade.

4.5.1.3. Minas Gerais

O sistema de premiagao de Minas Gerais merece uma analise mais deta-
lhada por seguir um modelo diferente dos outros estados. Chamado Acordo
de Resultados, a metodologia implantada em 2008, e repetida anualmente
desde entdo, se estende a todas as Secretarias do governo. No caso da SE, o
acordo diz respeito aos resultados da Secretaria, das SREs e de todas as esco-
las. No caso das escolas, a nota recebida é composta em 65% da nota da Secre-
taria, 10% da nota da SRE e 25% da avaliacido dos “indicadores finalisticos” da
escola. Por meio dessa composigdo, mostra-se claramente que a responsabili-
dade pelos resultados finais da escola é compartilhada entre as trés instancias.
Essa caracteristica do Acordo de Resultados a diferencia das demais politicas
de incentivos estudadas que tendem a identificar os professores, os dirigen-
tes e demais membros das equipes escolares como os tnicos integrantes do
sistema de ensino responsaveis pelos resultados de aprendizagem, apesar da
conhecida importancia das condigdes materiais fornecidas pelo 6rgao central
e os diversos servigos de apoio das instancias regionais.

Os indicadores finalisticos da escola dizem respeito a um conjunto de dez
metas, expressas tipicamente em termos da proficiéncia média dos alunos
por ano e matéria. Como exemplo, a sexta meta, com peso valendo 2,14%
do total da nota da escola, diz respeito a proficiéncia média dos alunos do 9°
ano do Ensino Fundamental em Portugués. A escola ganha a nota maxima
se o valor observado para a meta for maior ou igual ao Nivel Recomendavel
para o ano, de acordo com a classificacdo publicada pelo sistema de avalia-
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¢do do estado. No caso de a meta da escola ser menor que o Nivel Recomen-
davel, precisa-se empregar uma equagao para calcular o seu desempenho de
0 a 1 com base na diferenga entre a proficiéncia alcancada no presente ano
com a proficiéncia do ano anterior dividido pela diferenca entre a meta e a
proficiéncia do ano anterior. No final, a nota do indicador = Desempenho
x Peso do Indicador x 10. Quando somadas todas as notas dos indicadores,
mais as notas da Secretaria e da SRE a que a escola pertence, a nota final da
escola mostrara a propor¢ao da meta global alcangada e, portanto, o percen-
tual do prémio de produtividade a que tera direito.

Essa matematica é necessaria devido a decisdo de beneficiar a escola com
alguma recompensa mesmo no caso de nao alcangar 100% da meta acordada.
Essa flexibilizacdo torna o processo mais brando, permitindo a dilui¢ao do
significado das metas ao ponto de elas se tornarem indicadores de resultados,
0 que permite levar em consideragio a realidade das escolas que nem sempre
conseguem melhorar no ritmo desejado, apesar dos esforgos. O raciocinio da
Secretaria que levou a essa flexibilizagdo é mostrado na seguinte fala:

“Meta tem que ser flexivel por que meta rigida é meta boba. Meta é
uma coisa importante? E importante, mas ela nio foi feita para ser
sustentada a ferro e fogo; de qualquer jeito vocé tem que ganhar. Se
for a ferro e fogo o cara toma anabolizante para nio sei o que la nas
olimpiadas, se for a ferro e fogo as pessoas usam tudo quanto é tipo
de artificio para chegar l4. Passa menino sem saber, altera nota do
menino, ensina o menino a fazer prova. Acontece esse tipo de coisa
por qué? Porque se eu ndo conseguir, eu vou perder salario e ninguém
esta em condigoes de perder salario” (gestor/SEE-MG)

O aspecto mais interessante do Acordo de Resultados é o procedimento
para a fixacdo das metas. Esse processo culmina na assinatura de um termo
de compromisso por parte das SREs e das escolas apds a consulta ao sistema
online, em que as metas estao listadas escola por escola. No caso de a escola
nao concordar, existe um procedimento para a sugestdo de nova meta e para
o julgamento do pleito da escola. Ou seja, mesmo sendo um processo cen-
tralizado, a possibilidade de a escola fazer uma contraproposta torna mais
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legitimas as metas fixadas e justifica a assinatura do termo de compromisso
que pactua os resultados esperados.

Outro aspecto relevante, que remete a discussao sobre o impacto do mo-
delo de planejamento estratégico assumido por diversos governos estaduais,
diz respeito a relacao entre as metas dos planos governamentais e as me-
tas colocadas para as escolas. No caso de Minas Gerais, as metas do PMDI
2003-2023 foram desdobradas em metas plurianuais por meio dos Planos
Plurianuais de A¢do Governamental (PPAG). No caso do PPAG 2008-2011,
coube a Secretaria planejar suas metas de acordo com o percentual de cres-
cimento fixado pelo estado.

No entanto, nem sempre os planejadores ouvem os gestores antes de fi-
xar as metas globais do estado. Na primeira edi¢ao do Acordo de Resulta-
dos, os planejadores dividiram as escolas em cinco faixas de acordo com as
proficiéncias do ano de 2007 e apesar de esse ano mostrar uma evolugdo
acima da média, usaram a taxa de crescimento para fixar as metas até 2010.

Nio ¢ trivial a questdo de como estabelecer as metas de um sistema de
incentivos quando nio se quer usar um ranqueamento competitivo nem fi-
xar as metas exclusivamente com base no histérico do crescimento anual da
proficiéncia. O que estd em jogo é uma combinagio de fatores que também
leva em consideragao a vontade dos governantes de ir além da meta.

O sistema de acordo de resultados tem varios méritos metodolégicos.
Também tem uma deficiéncia criada pelo uso de médias para a fixacdo de
metas e o calculo do desempenho da escola. Pelo fato de a escola poder
melhorar suas médias com mais facilidade mediante atencdo especial aos
alunos mais capazes, existe o risco de a escola esquecer-se dos alunos mais
atrasados. Entretanto, a Secretaria ja percebeu esse problema e pensa resol-
vé-lo ao criar requisitos para melhorar a distribuicdo dos alunos entre as
faixas de desempenho, de forma analoga a de Sao Paulo e Espirito Santo:

“A gente acha que a proficiéncia as vezes engana um pouco. Porque
as vezes a escola cresce na proficiéncia média, mas reduz o niumero

de alunos no nivel recomendado, o que ndo é desejavel. Entio talvez

a gente tenha que alocar esses dois indicadores.” (técnico/SEE-MG)
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Outra possivel deficiéncia diz respeito a dificuldade de a escola entender
o célculo do porcentual do bonus a que tem direito e a dificuldade de aceitar
as diferencas nas metas de cada escola:

“O acordo avalia a escola em relacio a ela mesma. Entao teve um pro-
blema que no primeiro acordo foi muito claro. A escola que tinha uma
proficiéncia maior e outra que tinha menor em municipios iguais.
Aquela que tinha proficiéncia menor tinha um prémio de produti-
vidade maior por que ela cresceu mais que a outra escola [...] Entdo
assim ela nio entendia e a gente teve que explicar: olha, 0 acordo com-

para vocé com vocé mesma.” (técnico/SEE-MG)

O fato de os indicadores estarem relacionados as matérias avaliadas pelo
Simave no 3¢, 5° e 9° anos do Ensino Fundamental e 3° ano do Ensino M¢é-
dio também traz consequéncias para a maneira de pensar dos professores
de outras matérias e anos. Mesmo pago a todos os professores da escola, a
capacidade de o bonus incentivar os professores ndo incluidos nos indica-
dores deve ser menor, o que abre a possibilidade do free riding, encontrado
na bibliografia:

“Muitos funciondrios e outros professores de outras matérias nio se
sentem parte do acordo de resultados, eles acham que nio vao con-
tribuir com nada, eles tém esse sentimento. Entdo assim, eles ndo se
sentem parte desse pacto. Eles recebem o prémio e “que bom, mais
um prémio’, mas eles ndo sentem que o seu trabalho foi reconheci-
do, que a nota que esta ali traduz o trabalho que eles desenvolveram
durante aquele ano. Muitos. E eu acho que eles tém completa razdo.”
(técnico/SEE-MG)

Apesar das deficiéncias, tanto os técnicos como os gestores da Secretaria
atribuem uma parte do avango nos resultados das escolas durante os ulti-
mos anos a incorporagdo de um regime de metas e incentivos.
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4.5.1.4. Pernambuco

O sistema de incentivo salarial introduzido pela SEE-PE em 2009 era
pensado como um dos elementos de um conjunto de agdes voltados para a
revisao da situagdo funcional e salarial do professor. Entre essas a¢des, figu-
rava a reformulagdo do contrato de trabalho e do plano de carreira de modo
que o professor pudesse se dedicar a docéncia em uma unica escola, em vez
de acumular até 70 horas aula/semana em diferentes escolas e redes, como
permitido pela legislacdo. Portanto, o incentivo era visto como um comple-
mento para um salario que ja resolveria as necessidades do professor. Além
disso, a visdo da Secretaria de Pernambuco atrelava o aumento salarial da
nova carreira a um esquema de supervisao bem mais rigoroso. O incentivo
salarial, pago com base nos resultados da escola, seria entao um dos elemen-
tos desse esquema de supervisao.

Para enfatizar a politica de fixar os professores em uma tnica escola, o
bonus salarial é pago aos professores que estiveram na escola por um peri-
odo superior a seis meses. De forma parecida a de Minas Gerais, o valor do
bonus ¢é calculado com base no percentual de cumprimento da meta fixada
para a escola, a partir de 50%. As metas sdo determinadas para cada escola
com base na faixa de desempenho em que se encontra — baixo, médio ou
alto — de acordo com os resultados do Saepe do ano anterior.

O que também chama a atencdo do sistema de Pernambuco é a maneira
de estipular o valor do bénus pago aos professores. Comum em outros sis-
temas é o pagamento a uma propor¢ao fixa de escolas ou, como no Chile, as
escolas que atendem a uma propor¢io fixa de alunos, no caso 25%. Em Per-
nambuco, é criado todo ano um fundo representando a folha de pagamento
de um més, o que permitiria pagar um boénus equivalente a um saldrio a to-
dos os professores caso todas as escolas atingissem 100% da meta. Em 2008,
51,8% das escolas tiveram acesso ao boénus, o que permitiu pagar 2,4 vezes
o saldrio-base dos beneficiados no caso de escolas que atingiram 100% da
meta. Em 2009, a proporgédo de escolas atingindo pelo menos 50% da meta
subiu para 82%. Com isso, o fator usado no pagamento do bonus caiu para
1,6 salario nas escolas que alcancaram 100% da meta.
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Nesse mesmo ano, a Secretaria estendeu o pagamento do bonus as ge-
réncias regionais com base na média ponderada da taxa de cumprimento
das metas das suas escolas, sinalizando a responsabilidade também atribu-
ida aos drgaos de apoio e supervisao, como em Minas Gerais. No proximo
passo, pretende-se criar uma sistematica para o pagamento de bdénus aos
funcionarios do 6rgéao central.

No entanto, o fato de as politicas referentes a nova carreira dos pro-
fessores ndo terem sido implantadas e os saldrios ndo terem sido refor-
mulados reduz bastante a credibilidade da politica de incentivos salariais
de Pernambuco. Sem essas mudancas, colocadas como pré-requisitos pela
propria Secretaria, sera mais penoso cobrar as atividades esperadas pelo
sistema de supervisdo e mais dificil concretizar os avangos esperados do
sistema de incentivos.

4.5.1.5. 530 Paulo

Sendo o sistema estadual de bonificagao mais contestado por integran-
tes do magistério e o que mais aparece no noticidrio, a politica implantada
pela Secretaria Estadual de Educagdo de Sao Paulo (SEE-SP) merece uma
discussdo mais detalhada. Foram analisadas em outros lugares as questdes
técnicas sobre a formula usada para avaliar a qualidade e a equidade da
escola (SOARES, 2009). Nesta secdo, precisa-se investigar o status da Bonifi-
ca¢do por Desempenho como o mais problematico dos diversos exemplos
em estudo das novas politicas de incentivos salariais.

O primeiro problema da Bonificagdo por Desempenho, langada em maio
de 2008, ¢ que ela tem antecedentes. Entre 2001 e 2006, a Secretaria ja paga-
va um bonus anual aos professores e diretores. Entre os anos de 2001 e 2003,
esse bonus foi calculado de acordo com a assiduidade média da equipe, o
desempenho global da escola, medido durante o ano escolar anterior atra-
vés do Saresp, e outros indicadores de qualidade, principalmente o nivel de
retencdo de alunos pelas escolas. Em 2004, os critérios foram modificados
para, em primeiro lugar, incluir o minimo de 200 dias de trabalho efetivo e
o desenvolvimento de projetos envolvendo a comunidade da escola, e, em
segundo lugar, para excluir o uso dos resultados de desempenho do Saresp.
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Em 2006, o Saresp foi suspenso e os resultados do desempenho dos alunos
novamente retirados do calculo do bonus. Isso se deveu, em grande medida,
a aplicagao no ano anterior da nova Prova Brasil.

A resisténcia aos bonus anuais pagos pela Secretaria foi continua. A opo-
sicdo mais vociferante, do Sindicato dos Professores do Ensino Oficial do
Estado de Sao Paulo, expressou uma rejeigdo a “transferéncia abusiva da
logica de mercado” para a educagdo (CAVALIERE, 2003, p. 30) e a competi-
¢do entre as escolas e os diretores das escolas, que seria fomentada por essa
politica (CDEP, 2006). Outras criticas tiveram mais a ver com problemas de
trapagas, havendo meios para os professores ajudarem os alunos a preen-
cher as folhas de respostas ou alterarem as respostas dos alunos, uma vez
que eram os professores que aplicavam e corrigiam as provas. Supostamente
esses casos eram “‘bem conhecidos” entre os professores das escolas estadu-
ais (D1ssIDENCIA, 2006), bem como os problemas burocraticos associados
ao célculo e ao pagamento individual dos professores. Outro argumento,
aparentemente bem justificado, dizia respeito ao uso de resultados de de-
sempenho médio dos alunos sem nenhuma tentativa de controlar por dife-
rencas socioecondmicas entre as escolas ou pelo impacto de diferengas no
nivel anterior de aprendizagem.

Com a eliminagdo dos resultados dos alunos, o programa de bonus se
tornou mais uma maneira de justificar um beneficio natalino. Porém o uso
continuo de medidas de assiduidade e até de taxas minimas de compare-
cimento em cursos de treinamento para os professores, tal como incluido
entre os critérios de 2005, é uma indicacdo do problema perene de absen-
teismo e da vontade da Secretaria de cobrar a frequéncia dos professores
mesmo na auséncia de um indicador de qualidade da escola.

Com esses antecedentes, ¢ dificil saber se a resisténcia atual de uma parte
dos professores se deve mais as cobrangas de frequéncia, ao sistema de ava-
liagdo em si ou aos efeitos negativos provocados pela associagdo high-stakes
entre os testes e o pagamento da bonificacao. Ha evidéncias de que ainda ha
restrigdes ao Saresp, no qual a bonificagdo estd fundamentada. Sem uma ati-
tude tranquila em relagéo a legitimidade e confiabilidade do proprio sistema
de avaliagdo, dificilmente sera recebida de bragos abertos uma politica alicer-
cada nesse instrumento. A forte politizagdo do tema da avaliacdo, classificada
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como produto das reformas neoliberais de recorte gerencialista, e a falta de
simpatia do principal sindicato de professores para a politica de avaliagdo do
estado, impulsionado e consolidado por um governo do Partido da Social
Democracia Brasileira (PSDB), ajudaram a criar um ambiente ainda um tan-
to hostil ao proprio tema da avaliacio.

No entanto, os argumentos publicados pelo Sindicato dos Professores do
Ensino Oficial do Estado de Sao Paulo (Apeoesp) para sua oposi¢ao atual a
politica de bonificagdao ndo incluem nenhuma restri¢ao explicita ao sistema
de avaliagdo. Os argumentos empregados dizem respeito, primeiro, a falta
de “uma verdadeira politica salarial, que assegure reajustes e aumentos reais
para todos os professores, da ativa e aposentados”; segundo, a falta de evi-
déncia de que o sistema de bonificacido possa elevar a qualidade do ensino
ou o nivel de satisfacao dos professores; terceiro, a falta de inclusdo de outros
fatores, além dos resultados dos alunos; e quarto, ao valor irrisério do bonus
pago (APEOEsP, 2011). Surpreendentemente, as ultimas duas criticas apon-
tam para a necessidade de melhorias na politica, e ndo para sua abolicao.

Ao mesmo tempo, o sindicato sinaliza que pretende contestar na Justi¢a
a Lei Complementar 1.078/2008 por nao ter considerado todas as justifica-
tivas de faltas previstas no Estatuto do Servidor Publico do Estado na hora
de calcular a bonificagdo de cada servidor. A reivindicagdo da Apeoesp é de
que a Secretaria deixe de descontar as faltas que tém justificativa legal. A
posicio da Secretaria é de que a bonificacio nao é saldrio, mas uma forma
de premiar os professores e outros servidores que mostrem dedicagdo ao
deixar de aproveitar todas as faltas que a lei faculta.

O argumento do sindicato de que o sistema de bonificagao é incapaz de
elevar a qualidade do ensino deriva de uma leitura sobre a experiéncia de
outros paises. Dependendo da bibliografia consultada, essa leitura fornece
uma série de argumentos sobre os efeitos colaterais dos testes high-stakes
usados por politicas de accountability. Recém-sumarizados pelo Movimen-
to Contra Testes de Alto Impacto em Educagao, criado no ambito da Asso-
ciagdo Nacional de Pos-graduagiao e Pesquisa em Educagdo (Anped), em
2010, os efeitos colaterais dos testes de alto impacto (high-stakes) incluem
a capacidade de falsear os dados das avaliagdes, induzir a desonestidade,
substituir os esforcos de ensino pelo de preparagdo para testes, estreitar o
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curriculo e desestruturar os profissionais do magistério, além de provocar
extrema ansiedade em alunos, pais, professores e administradores (Movi-
MENTO, 2010).

Além dos possiveis efeitos colaterais negativos, o sindicato pode também
apontar a falta de evidéncia de um impacto positivo na aprendizagem e até
de evidéncia pelo contrario. O incentivo pago em 2011 causou constrangi-
mento ao revelar um recuo no total pago e a queda no nimero de escolas
aptas para receber o bonus, em comparagdo com o ano anterior. O valor
pago a 190 mil funcionarios, de 3.778 escolas — 75% das 5.019 unidades
estaduais -, foi de R$ 340 milhoes. Em 2010, foram concedidos R$ 655 mi-
lhdes. O numero de escolas que nao receberam o bonus triplicou. Em 2010,
510 escolas (9,9% do total) ficaram sem a bonificac¢do, enquanto em 2011
foram 1.474, o que representa 29,1% da rede publica do estado. As causas
principais foram as variagdes negativas do Saresp entre 2009 e 2010 nos
anos finais do Ensino Fundamental e no Ensino Médio. Com isso, s6 houve
aumento no valor do Idesp nos anos iniciais do Ensino Fundamental, que
subiu de 3,86 para 3,96, em uma escala que vai até 10. Nos anos finais do
Ensino Fundamental, houve o recuo de 2,84 para 2,52 e, no Ensino Médio,
o Idesp caiu de 1,98, em 2009, para 1,81.

4.5.2. Discussao

Para alguns especialistas ligados a universidade, a queda na bonifica¢ao
de Sao Paulo permite inferir que a politica como um todo é um fracasso e
que ndo sdo os incentivos financeiros que motivam os professores (O Globo,
23/4/2011). No entanto, as atitudes plenamente favoraveis entre os gesto-
res dessa mesma politica em outros estados e o interesse de mais estados
como Para (O Liberal, PA, 3/4/2011) e a cidade de Sao Paulo em comegar
a experimentar com o pagamento de bonus podem sugerir que o impacto
dependa do contexto politico e das relagdes entre as partes. A literatura tam-
bém recomenda cautela antes de chegar a conclusoes gerais devido a grande
diversidade na configuragao das politicas de incentivos e nos resultados efe-
tivamente alcan¢ados (HouT & ELLIOTT, 2011). Deixaremos essa discussdo
para a ultima segdo.
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Do ponto de vista das metodologias usadas, é inegavel que as politicas
de incentivos de segunda geragdo, que utilizam indicadores de desempenho
construidos de diversos elementos para levar em consideragao o fluxo, o
nivel socioecondmico dos alunos, o esfor¢o da escola, a distribui¢cdo dos
alunos por faixa de desempenho e nivel de ensino etc. sdo mais sélidas e
confidveis do que seus antecessores. No entanto, até a constru¢io de in-
dicadores que se baseiem no valor agregado e que permitam a avaliacdo
da escola ao longo de um periodo de anos, sempre havera davidas sobre a
influéncia de movimentos aleatdrios no desempenho dos alunos. Os resul-
tados da Escola Nota 10 do Ceard, em que a metade das escolas premiadas
em 2009 ndo conseguiu mostrar o mesmo desempenho no ano seguinte,
leva a crer que uma parte dos prémios se deve a flutuagdes aleatorias. O fato
de algumas das escolas identificadas como de desempenho mais baixo em
2009 conseguirem melhorar, a ponto de receberem prémios como escolas
nota 10 no ano seguinte, também levanta suspeitas sérias. Dificilmente uma
escola cumpre essa trajetoria em um unico ano escolar, mesmo com a assis-
téncia técnica de uma escola de exceléncia.

Os embates ideoldgicos que caracterizam o campo, e que também expli-
cam por que a bibliografia continua incapaz de decantar algum consenso,
indica que a formulagdo de novas politicas e a reformulagdo de politicas
existentes continuara pelo futuro préximo mais uma questao de fé do que
de ciéncia. Sendo assim, nés nos permitimos duas suposi¢des. A primeira
¢ que, quanto mais se avanga no sistema em termos do ano escolar e idade
dos alunos, maior a dificuldade em relacionar a atuagdo dos professores aos
resultados dos alunos e mais ténues os sistemas de incentivos. Por isso, sera
sempre mais dificil criar prémios que facam sentido para os professores do
Ensino Médio ou os ultimos anos do Ensino Fundamental. Pelo mesmo ra-
ciocinio, serd mais provavel encontrar evidéncia de algum impacto de um
sistema de premia¢do nos primeiros anos do Ensino Fundamental. Nesses
anos, ¢ mais facil o professor sentir que sua atuagao fara alguma diferenca
no nivel de desempenho absoluto dos alunos.

A segunda suposi¢do é que, quanto menor o piso salarial e maior a in-
satisfacdo dos professores com seus salarios, menor a probabilidade de o
incentivo salarial produzir os efeitos desejados. Enquanto o incentivo for
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visto como um remendo ou uma tentativa disfarcada de oferecer o salario
que o professor reivindica, a sua logica como prémio fica prejudicada, e sua
capacidade de provocar o tipo de atuagdo colaborativa pretendida, ainda
mais remota. Isso significa que nio é propriamente o tamanho do incentivo
que faz a diferenga, mas a distancia entre o salario recebido e o salario visto
como merecido. Independentemente do nivel salarial efetivamente recebi-
do, o fato de os professores de Espirito Santo estarem mais satisfeitos com
seus contracheques proporcionard um futuro mais promissor a politica de
incentivo naquele estado do que em Sao Paulo.

4.6. Como componente da politica de avaliacdo docente

As politicas descritas na se¢do anterior sdo baseadas na avaliagdo da es-
cola como um todo e o pagamento coletivo dos incentivos. No Brasil, ndo
ha registro atual de politicas de incentivo salarial que fagam distin¢des entre
os professores de uma mesma escola. Nao ¢ de surpreender, portanto, que
ha pouco interesse por parte dos gestores em usar a avaliagdo externa para
efeitos da avaliagdo docente e de tomar decisdes administrativas sobre a si-
tuagao funcional do professor com base nos resultados dos seus alunos.

As tnicas exce¢des encontradas foram uma politica de curta duracgio do
Distrito Federal para decidir sobre a recondugéo de diretores escolares com
base na média de desempenho da escola e o sistema de avalia¢iao de desem-
penho individual dos professores de Minas Gerais.

No caso do Distrito Federal, o uso da média da escola no Siade foi uma
decisdo ad hoc para facilitar a reconduc¢do de uma parte dos diretores e vice-
-diretores de escola. As equipes gestoras eleitas em 2007 que ainda perma-
neciam em seus cargos poderiam ganhar mais dois anos de mandato em
2009 se as comunidades escolares os reelegessem. Para isso, as escolas diri-
gidas por elas precisavam ter um bom desempenho do Siade 2009, realizado
em outubro desse ano. Se o desempenho dos alunos nao fosse melhor em
relagdo aos resultados de 2008, essas equipes obrigatoriamente teriam que
participar de novo processo seletivo no final de 2010. Portanto, os resul-
tados dos alunos foi um critério definitivo para determinar a dura¢do do
periodo de gestao do diretor.
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A partir da implantagdo em 2009 de um sistema de avaliagdo da Gestao
Compartilhada e da Gestao Escolar Regimental, como parte do sistema
de avaliac¢do das institui¢cdes educacionais do Distrito Federal, a Secretaria
fica de posse de checklist extenso de indicadores sobre o funcionamento de
todas as escolas com base nas informacdes prestadas online pelos direto-
res. Esses indicadores vao desde a implantagao da proposta pedagégica da
escola até os processos participativos das instancias colegiadas, passando
por uma bateria de “parametros para a gestdo compartilhada e desempe-
nho escolar”. Nessa ultima categoria, estdo incluidas as taxas de aprovacao,
promocao, evasdo, distor¢ao idade-série e também a variagdo do Ideb de
42 e 82 séries e a relagdo entre a avaliagdo escolar dos alunos e a avalia¢do
do Siade (indicador 2B23). A presenca desses indicadores sinaliza a im-
portancia dos resultados no conjunto de critérios da boa gestao e prova-
velmente dispensa o uso especifico da média no Siade em decisoes futuras
sobre a recondugao da equipe escolar.

No caso de Minas Gerais, por outro lado, o uso de informagao sobre
o desempenho dos alunos na avaliagdo anual dos docentes tem todas as
caracteristicas de uma politica permanente. Mesmo sendo s6 mais uma in-
formagdo entre muitas nas maos dos avaliadores, valendo no maximo 10%
no conjunto de critérios empregados, fica evidenciado o interesse das au-
toridades em colocar o foco nos resultados e responsabilizar os professores
pela aprendizagem dos alunos.

A Avaliagdo de Desempenho Individual (ADI) é realizada todo ano por
uma comissao avaliadora de cinco integrantes. Os avaliadores levam em
consideragdo cinco critérios ao analisar o professor regente: desenvolvimen-
to profissional, relacionamento interpessoal, compromissos profissional e
institucional e habilidades técnicas e profissionais. Cada critério é compos-
to de dois a nove indicadores, tendo peso 1 ou 2, o que permite aumentar
ou diminuir a relevincia do indicador na composi¢do da pontuagéo final.
O dltimo indicador do quarto critério especifica que “[O professor] obtém
bons resultados de aprendizagem de seus alunos evidenciados pelas avalia-
¢des internas, realizadas pela escola, e por avaliacdes externas”. Valendo até
5 pontos, mas com peso 2, esse indicador pode contribuir com até 10% da
pontuagdo total do professor, dependendo da opinido dos avaliadores.
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Essa avaliagdo do professor é high-stakes na medida em que a progressao
horizontal ou vertical na carreira s6 é permitida para quem recebeu uma
avaliagdo igual ou superior a 70%. Por exemplo, quem obteve um diploma
de pos-graduagdo, mas ndo atingiu a nota minima no AD], fica impedido de
ocupar o nivel correspondente ao novo titulo. E, com duas avaliagdes segui-
das inferiores a 70% ou com quatro em dez avaliagdes abaixo desse limite,
o professor ¢ exonerado do cargo. Até o presente, mais de 400 professores ja
foram exonerados por esse motivo.

Esse sistema de avaliagdo docente formaliza um critério usado pela Se-
cretaria cinco anos atrds para exonerar um numero grande de professores
alfabetizadores. Uma resolucdo publicada em 2006 impediu a renovagdo dos
contratos de professores eventuais em escolas com mais de 30% de alunos
nio alfabetizados ao final do 3° ano de acordo com a avaliagdo do Proalfa. O
gestor responsavel pela politica ndo tem duvida de que levar em considera-
¢do os resultados dos alunos na hora da avaliacdo individual contribui para

incentivar os professores:

“O resultado do aluno é o negdcio que mais pesa na pontuagio e
tem varias fontes. A comissao pode olhar varias coisas e o profes-
sor pode dar a sua explicacdo. [...] E o que que isso tem a ver com
estimulo? Tem a ver o seguinte; a condi¢do para vocé ser promovi-
do na carreira é que vocé tem avaliagdo de desempenho positivo.”
(gestor/SEE-MGQG)

Uma gestora da SEE-PE mostrou entusiasmo com uma politica de ava-
liagdo docente para efeitos de promogéo na carreira que também incorpo-
raria critérios relacionados ao desempenho dos alunos:

“[...] vai ter [...] um sistema de informacio. Ele vai ser em cima do
resultado do aluno, do tempo de ensino, do cumprimento do pro-
grama de ensino e do resultado do Saepe. [...] o projeto ji esta de-
senhado. E por sua vez o plano de carreira vai prever, porque ele ja

prevé avaliacdo de desempenho. A avaliacdo de desempenho vai ter
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também um link com o resultado do desempenho do aluno. Tudo

nosso é em fung¢do do desempenho do aluno.” (gestora/SEE-PE)

A politica ainda néo foi implantada e ndo se sabe se haverd tentativas
por parte da Secretaria de Pernambuco de incorporar medidas de valor
agregado para torna-la mais palatavel. Mesmo nesse caso, se existe qual-
quer reflexdo por parte dos professores sobre as imprecisdes e instabili-
dades inerentes a avaliagdo docente, pode-se prever um grau merecido de
resisténcia a nova politica.

4.7.Para a certificacao de alunos e escolas

Diferentemente de outros paises, os responsaveis pela criagdo dos sis-
temas estaduais de avaliagdo ndo cogitam usar os resultados como um
critério para a aprovagdo ou diplomac¢ao dos alunos. Mesmo na série final
do Ensino Médio, quando os alunos concluem o Ensino Basico e saem do
ambito do sistema estadual de ensino, a aprovagio dos alunos é determi-
nada exclusivamente pela escola, com base em avalia¢oes realizadas pe-
los professores.

Em outros paises, é comum o emprego de avaliagdes externas para dar
uma nota nas diferentes matérias que compdem o curriculo do Ensino Mé-
dio ou para decidir se o aluno esta apto para receber o diploma desse nivel
de ensino. A vantagem sempre citada para a criagdo de parametros externos
para a avaliagdo dos alunos diz respeito ao estabelecimento de um padrao
unico e a garantia de equivaléncia do significado do diploma em diferentes
lugares e tempos. Na auséncia desse padrao, podem existir diferengas signi-
ficativas entre os critérios de diferentes escolas e entre os critérios da mes-
ma escola em diferentes anos. As autoridades ficam sem pardmetro para a
comparagio das escolas e as escolas sem uma medida clara dos seus resulta-
dos. Os esforgos recentes de promover mudangas na qualidade da educagao
tanto nos Estados Unidos como na Inglaterra tém como critério-chave os
resultados das escolas baseados nas taxas de diplomagao dos alunos ou nas
notas dos alunos nas matérias que compdoem o certificado de Ensino Médio.
Nesses paises, o aluno se submete as avaliagdes externas por ser o unico
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meio de garantir o diploma ou certificado de Ensino Médio e de se habilitar
para o processo de selecdo ao Ensino Superior.

Ha diversas razdes histdricas e estruturais para a ndo-utiliza¢ao dos sis-
temas estaduais de avaliagdo implantados a partir da década de 1990 para a
certificacdo de alunos ao final do Ensino Médio, incluindo a autonomia dos
sistemas estaduais e municipais e a autonomia das proprias escolas. Ha tam-
bém restrigdes de natureza mais técnica devido a incapacidade dos instru-
mentos de avaliacdo externa usados nesses sistemas de oferecer uma visao
completa do rendimento de cada aluno. Sem um instrumento de avaliagao
capaz de aferir o nivel alcan¢ado por cada aluno em cada uma das compe-
téncias e habilidades que compdem o curriculo do Ensino Médio, torna-se
indispensavel o processo avaliativo interno respaldado pelo conhecimento
do aluno pelos seus professores.

O tnico caso encontrado em que foram usados os resultados de uma
avaliagdo externa para determinar a progressdo de alunos individuais foi
em Sao Paulo no ano de 2001. Nesse caso, porém, ndo foram os alunos do
final do Ensino Médio, mas alunos de 42 e 82 séries que foram promovidos
ou retidos com base nos resultados do Saresp. A experiéncia foi polémi-
ca por diversas razdes, incluindo o problema de usar um instrumento nao
desenhado para a avaliacdo de individuos. Outro problema foi o fato de os
alunos ndo saberem de antemao que os resultados seriam usados com essa
finalidade. Pelo fato de o Saresp ser um instrumento de monitoramento,
sem consequéncias para os alunos, estes nem sempre levam os testes a sério
e podem ter sido prejudicados na ocasido por nio responderem as questoes
com o devido cuidado.

O fato de professores estarem recentemente liberados para aproveitarem
notas individuais produzidas por diferentes componentes dos sistemas de
avaliacdo externa em Rio de Janeiro e Minas Gerais na composi¢ao da ul-
tima nota bimestral levantam algumas das mesmas preocupagdes que no
caso de Sao Paulo de 2001. Pode-se prever que os testes externos usados, as
Provas Bimestrais do 4° bimestre no caso do Rio de Janeiro e a da 2@ apli-
ca¢do do Programa de Avaliagdo da Aprendizagem Escolar (PAAE) no caso
de Minas Gerais, logo assumirdo uma importincia que antes nao tinham
caso a nota bimestral seja suficiente para alterar a decisdo sobre a retencao
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ou promogao e, por consequéncia, a trajetoria escolar do aluno. Pelas suas
novas consequéncias como parte de um processo certificatorio, esses testes
se tornam mais high-stakes que antes, podendo tanto incentivar o bom de-
sempenho quanto provocar atitudes que solapam seus propositos didaticos.

A criagdo e consolida¢ao do Enem como um exame certificador para os
alunos que querem continuar seus estudos mostra que algumas das restri-
¢Oes historicas sobre a avaliagdo externa ao final do Ensino Médio foram
superadas. Ao mesmo tempo, o Enem mostra que, quando a matriz de re-
feréncia da prova é definida mais com base em competéncias e menos em
termos de conhecimentos curriculares, é possivel criar um instrumento
capaz de medir o nivel alcangado por cada aluno. O que o Enem nunca
fornecera é uma medida da qualidade da escola onde os alunos estudaram.
Apesar de ser muito usada com essa finalidade, a média dos resultados
dos alunos de determinada escola nio indica a qualidade da escola porque
os alunos que fazem a prova nio representam nem a totalidade nem uma
amostra representativa dos egressos daquela institui¢ao. A falta de corres-
pondéncia exata entre a matriz de referéncia e o curriculo das escolas e o
fato de estas atenderem a populacdes bastante diferenciadas seriam outras
razdes para ndo confiarem nos resultados do Enem como um indicador de
qualidade da instituicdo.

Mesmo incomum, também ha exemplo de uso dos resultados dos alu-
nos para efeitos de certificacio de escolas. Trata-se da certificacdo das es-
colas privadas do Distrito Federal. Essa situagdo se deriva do fato de a
SEE-DF ser o 6rgao responsavel pela autorizagao de funcionamento das
escolas privadas e pela sua recertificagdo para continuarem em funciona-
mento depois de cinco a dez anos, dependendo do tipo de escola. No ano
anterior ao vencimento da sua autorizagdo, as escolas privadas candida-
tas a recertificacdo sdo automaticamente inscritas entre as escolas a serem
avaliadas pelo Siade. Outras escolas privadas podem se inscrever volun-
tariamente para essa mesma avalia¢ao mediante o pagamento dos seus
custos. A ideia da Secretaria era comparar os resultados da escola privada
durante dois anos seguidos para determinar se ela mantinha o mesmo ni-
vel de qualidade:
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“Quando ela for recredenciar, ela vai ser avaliada antes para [poder]
comparar se ela melhorou mesmo ou nao, até para dizer se ela vai ser
recredenciada ou ndo, em cima de um resultado do Siade.” (técnico/
SEE-DF)

Nao havia informagoes disponiveis para verificar o impacto dessa politi-
ca em termos do numero de escolas privadas avaliadas nem se havia escolas
impedidas de funcionarem com base nos seus resultados. Suspeita-se que
a politica foi divulgada mais para alertar as escolas privadas do interesse
da Secretaria em promover a melhoria dos resultados do que para fechar
escolas com crescimento de desempenho aparentemente insatisfatorio. Essa
conclusao deriva do fato de que tomar a decisao sobre o funcionamento de
uma escola com base na compara¢io da média dos alunos entre um ano
escolar e outro seria uma temeridade. Por ndo levar em consideracio as flu-
tuagdes naturais nessa média, nem as taxas diferenciadas de crescimento de
acordo com o nivel absoluto de desempenho da escola, a medida nao ofere-
ce o rigor necessario para uma decisdo high-stakes de tamanha importancia.

5. Consideragoes finais™

Este artigo teve como proposito descrever as diferentes politicas de ges-
tdo empreendidas pelas SEs dos estados e municipios maiores com base em
seus sistemas proprios de avalia¢do educacional e refletir sobre elas. Para
essa finalidade, foi elaborado um esquema classificatorio e levantadas infor-
magdes primarias e secundarias sobre diversos exemplos das politicas para
permitir uma discussao dos seus provaveis impactos no novo cendrio da
gestdo educacional.

10 Especialistas que participaram do painel desse estudo, com objetivo de debater os re-
sultados encontrados e elencar proposi¢des com foco em politicas piblicas, em ordem
alfabética: Antdnio Bara Bresolin (Fundagéo Itau Social), Bernardete Gatti (Fundaciao
Carlos Chagas), Clara Etiene Lima de Souza (Inep), Mozart Neves Ramos (Todos pela
Educagdo), Ruben Klein (Fundagido Cesgranrio), Sandra Maria Zakia Lian Sousa (USP
e Unicid), Tufi Machado Soares (Universidade Federal de Juiz de Fora) e Wanda Engel

(Instituto Unibanco).
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A primeira constatagdo da pesquisa é da diversificacdo e progressiva
sofisticagdo nas metodologias empregadas pelas Secretarias Estaduais e
Municipais na utilizacdo dos resultados das avaliagdes para a tomada de
decisdes. O aumento no nimero e na competéncia técnica dos métodos
dos sistemas estaduais, concomitante com a melhoria nos sistemas de in-
formagéo, tem contribuido para essa disseminag¢do. Outras contribui¢oes
advém da incorporagao pelos governos estaduais de um novo modelo de
gestdo publica, voltado para o controle dos resultados dos servigos ofere-
cidos a populagdo, e da lideranga principalmente do MEC na criagdo de
um consenso nacional sobre a relevincia dos resultados das avaliacoes ex-
ternas como medida da qualidade do ensino e parametro para o progresso
da educagao brasileira. A criagao de um indicador préprio, tipo Ideb, por
um numero cada vez maior de estados ¢ indicativo dessa nova abordagem
para a politica de monitoramento dos servicos publicos e da disposi¢do
de empregar os resultados da avaliagdo na formulagdo de novas politicas,
como a da responsabiliza¢io.

Confirmando a diversificagdo nos usos da avalia¢ao, foram identifica-
das sete categorias de politicas de gestao que se fundamentam nos resulta-
dos dos alunos e das escolas. Em determinadas condi¢des, a maioria dessas
politicas pode ser entendida como contribui¢ées importantes para a me-
lhoria da qualidade da educa¢dao. Em outros casos, porém, notadamente
no uso dos resultados dos alunos como um componente da politica de
avaliacdo docente e para a certificagdo de alunos e escolas, observa-se o
emprego desavisado das avaliagoes para a tomada de decisdes que preci-
sam de informag¢des mais confidveis, de mais de uma fonte e por periodos
maiores de tempo.

Em relagdo as politicas de responsabilizagdo que atingem a remunera-
¢do dos professores, é necessario fazer algumas distingdes para evitar a ado-
¢do apressada de conclusdes derivadas da literatura norte-americana. No
contexto brasileiro, os incentivos empregados nao dizem respeito ao futuro
imediato dos alunos e ndo envolvem os pais. Também nao ha riscos no sen-
tido de fechamento de escolas nem da perda de emprego dos membros da
equipe. Nas palavras de Afonso, aqui sdo “formas parcelares de accountabili-
ty” e, portanto, incompletas (AFONso, 2009). Nao deixa de ser verdade que,
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quanto melhores os resultados do aluno, melhores suas chances na vida,
mas essa equagdo ndo tem a mesma urgéncia em um sistema que diploma
todos os alunos que sobrevivem até o final do ciclo e que jamais discrimi-
naria as escolas com os piores resultados. No caso brasileiro, as avaliagdes
dos alunos que sdo usadas para determinar se as escolas cumpriram suas
metas ou alcangaram um patamar de desempenho considerado satisfatorio
representam muito pouco para os alunos. Pelo contrario, ha evidéncias de
que os alunos fazem tdo pouco caso dos testes que, quando se criam conse-
quéncias, como os laptops e as bicicletas para os alunos de Ensino Médio do
Ceara e do Rio de Janeiro, respectivamente, a mudanca no seu empenho é
tao radical que altera por completo a base de comparagao.

No contexto das politicas brasileiras de incentivos, os critérios empre-
gados ndo obrigam o professor a assimilar o drama dos alunos nem requer
que transfira para eles a sua ansiedade em relacio aos resultados dos testes.
O que estd em jogo nesses casos ndo sdo as consequéncias para os sujeitos
principais da educa¢io, os alunos, mas o nivel de recompensa dos professo-
res. Em vez de ser a propria defini¢do do objeto de seu trabalho, pelas con-
sequéncias para os alunos, a motiva¢do para a melhoria nos resultados se
torna uma decorréncia do nivel de preocupagdo do professor em melhorar
sua remuneragao.

Talvez por esse motivo, ainda ndo existam evidéncias claras para os efeitos
colaterais das politicas de responsabilizacdo no Brasil. Apesar dos temores,
mesmo em estados como Ceard, com dez anos de experiéncia com sistemas
de incentivos, nao se registra qualquer pesquisa que relate os efeitos preju-
diciais dessa politica. Ou seja, em lugares como os Estados Unidos, onde a
pressdo da responsabilizagdo ¢ alta, pelo numero de politicas que estabele-
cem consequéncias para as escolas e pela natureza muitas vezes negativa des-
sas consequéncias, talvez seja compreensivel o alto grau de preocupagdo com
os efeitos colaterais dos testes high-stakes. O nivel do risco de nao se alcangar
a meta é muito alto, o que pode provocar os comportamentos vistos como
destrutivos tanto ética quanto pedagogicamente. No contexto brasileiro, por
outro lado, ha razdes para acreditar que esses danos colaterais talvez nao
sejam tdo graves justamente pela natureza da politica de responsabilizagao
em jogo. Quando a politica de responsabiliza¢ao se fixa no pagamento de
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prémios que possam atingir até a maioria dos professores, a consequéncia
negativa mais 6bvia da politica é o ndo-recebimento da totalidade do bonus.

O nosso estudo da implanta¢do e dos primeiros passos da nova geragao
de politicas de incentivos salariais também néo trouxe evidéncias objetivas
de beneficios em termos de ganhos na aprendizagem dos alunos provocados
pelos efeitos motivadores dos incentivos. Pelo contrério, os resultados do
sistema de bonificagdo de Sao Paulo de 2010, em que o nimero de profes-
sores beneficiados e o volume pago de bénus foram menores que em 2009,
ja foram interpretados como evidéncia de que o sistema de bonificagdo nao
¢é uma acdo suficiente para promover a melhoria dos resultados dos alunos
em curto prazo.

A pesquisa brasileira para medir os impactos dos incentivos ainda é
incipiente, s6 havendo uma pesquisa finalizada (RODRIGUES, 2007) e outra
em andamento, no estado de Pernambuco. A pesquisa norte-americana,
por outro lado, é abundante. No entanto, quando essa pesquisa é submetida
a um crivo metodolégico exigente, como em metaestudo recente patro-
cinado pela Comissdo sobre Incentivos e Responsabilizagdo baseada em
testes do National Research Council dos Estados Unidos, descobre-se que
os impactos dos incentivos em termos de ganhos de aprendizagem naquele
pais sdo minimos (HouT & ErrL1oTT, 2011). Em outros paises, como Isra-
el, India e Quénia, os autores atestam que o impacto é maior, sendo mais
pronunciado para Matematica no Ensino Fundamental. Mesmo assim, as
conclusdes do estudo apontam para beneficios pequenos e a necessidade
de investimentos simultaneos em outras politicas voltadas para a melhoria
da qualidade do ensino.

Com base em quatro argumentos, chega-se a conclusdo de que no con-
texto brasileiro é provéavel que as politicas de responsabiliza¢ao formuladas
em termos de incentivos salariais sejam ou indcuas ou s6 marginalmente
eficazes no seu objetivo primordial de promover ganhos nos resultados dos
alunos. O primeiro argumento deriva da pesquisa estrangeira, que mostra
que os esquemas de incentivos coletivos podem impactar a assiduidade dos
professores, mas dificilmente alteram sua forma de ensinar (GoopDMAN &
TURNER, 2010). Essa conclusdo nio é de dificil compreensdo dado o fato de
que o pagamento coletivo sai ou para todos os membros da equipe ou para
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ninguém da equipe. Isso dificulta o trabalho do professor que quer receber
o bonus, mas que ndo tem com quem aprender para mudar seu ensino. E,
mesmo motivado, o professor so recebera o bonus se a escola inteira se inte-
ressar pelo mesmo objetivo. Pesquisa chilena tende a mostrar que as escolas
que nao estdo proximas de receberem o bonus dificilmente passam a recebé-
-lo. Ou seja, o bonus chileno sé premia quem ja tem resultados melhores
e nao influencia a quase metade das escolas que nunca foram premiadas
(MizAaLA & ROMAGUERA, 2005).

O segundo argumento ¢ a falta de evidéncia sobre a relacdo entre a as-
siduidade do professor e o desempenho dos alunos. Se for verdade que os
sistemas de incentivos podem influenciar positivamente a assiduidade dos
professores, no sentido de coibir as faltas excessivas que caracterizam os sis-
temas publicos, seria natural pressupor um impacto positivo sobre a apren-
dizagem dos alunos. No entanto, essa relacao é relativizada por diversos
elementos, incluindo o desempenho dos professores substitutos, o desem-
penho do professor titular quando presente e a falta de critério no controle
das faltas. Ainda ndo sabemos se a melhoria na assiduidade conduz de fato
a uma melhoria nos resultados dos alunos.

De toda forma, observa-se a necessidade de clareza maior sobre o tipo
de impacto desejado pelos sistemas de incentivos brasileiros. A falta de evi-
déncia de que o prémio incentive o professor a procurar se capacitar ou
modificar sua pratica de ensino impde a necessidade de explicitar que o pro-
posito seja muito mais o de bonificar a assiduidade. Nesse caso, talvez nem
se precisasse de indicadores de aprendizagem. Outros usos de incentivos,
como para trazer professores para dreas menos atraentes, como ¢ o caso das
escolas rurais, ou para atrair professores para disciplinas curriculares em
que ha falta de professores, ainda ndo constam do elenco de politicas dos
governos estaduais, mesmo havendo uma conexdo bem mais clara entre o
pagamento de bonus para essas finalidades e os resultados alcangados.

O terceiro argumento tem relagdo com o curriculo. Para o accountability
funcionar, precisa-se de quatro elementos, segundo Corvalan: informagao
(sobre o desempenho dos alunos), autoridade (para definir os critérios),
consequéncias (em termos de prémios e castigos) e padrdes (em termos
do significado pedagégico das metas) (CORVALAN & MCMEEKIN, 2006).
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No caso brasileiro, os padrdes estdo faltando. O professor ndo saberia qual
a diferenca entre 220 e 240 na escala de proficiéncia usada pelo Boletim
Pedagogico em termos dos contetidos que ele precisa ensinar para chegar
ao nivel de proficiéncia requerido. Essa falta de correspondéncia entre os
critérios empregados pelos sistemas de incentivos e a compreensdo do seu
significado em termos da aprendizagem dos alunos esta na base da falta de
progresso da maioria dos estados no uso dos resultados das avaliacdes como
material de apoio pedagégico.

Na hipoétese de os sistemas de incentivos serem marginalmente eficazes,
seu impacto serd a consequéncia da énfase colocada nas metas e nos resul-
tados do ensino. Essa contribuic¢do, que diz respeito a um novo idedrio em
relagdo a ordem de importancia dos objetivos do sistema educacional e do
trabalho do professor, é a expressdo de uma filosofia de gestao que produz
as politicas de incentivo salarial, mas que ndo precisa delas para existir.
Em outras palavras, a importancia cada vez maior atribuida aos resultados
dos alunos ¢ uma mensagem inerente as politicas de responsabilizagdao que
pode ter sua propria influéncia na maneira de os professores enxergarem
seu papel.

A razio por que essa mensagem possa ter algum impacto no Brasil, dife-
rentemente dos Estados Unidos, ¢ justamente pela sua novidade e pela falta
de outras politicas de responsabilizagao competidoras. Nos Estados Unidos,
as politicas de incentivos salariais ndo acrescentam nenhuma novidade a
um ambiente ja crivado por politicas de responsabilizagdo, que transmitem
a preocupagao com os resultados por meio de varias exigéncias, incluindo o
progresso anual aceitavel em direcdo as metas do NCLB''. Nesse ambiente,
¢ mais dificil imaginar que os incentivos salariais agreguem alguma coisa as
preocupagoes ja estabelecidas dos professores. No Brasil, por outro lado, os

11. Legislagao federal nos Estados Unidos, aprovada pelo congresso em 2001, recebeu o
nome de Nenhuma Crianga Deixada para Tras, ou NCLB (No Child Left Behind). O
NCLB aumentou significativamente as obrigagdes dos estados na aplicagdo de avalia-
¢oes, estipulou metas de accountability para escolas, distritos e estados e legislou sobre o
“progresso anual aceitdvel” em direcdo as metas de 2014 para todos os alunos e subgru-

pos de alunos por nivel socioecondmico, raga, lingua materna e necessidade especial.
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incentivos sdo os mensageiros de uma nova ordem de prioridades que ainda
esta para ser assimilada plenamente.

Referéncias

Aprido, T. & Garcia, T. “Oferta educativa e responsabiliza¢io no PDE:
o plano de agoes articuladas”. Cadernos de Pesquisa, v. 38, n. n. 135, p.
779-796, set./dez. 2008. Disponivel em: <http://www.scielo.br/pdf/cp/
v38n135/v38n135al2.pdf>. Acesso em: 03/11/10.

AroNso, A. ]. “Politicas avaliativas e accountability em educagio: sub-
sidios para um debate ibero-americano”. Sisifo. Revista de Ciéncias da
Educagdo, v. 09, p. 57-70, 2009. Disponivel em: <http://sisifo.fpce.
ul.pt/?r=23&p=>57>. Acesso em: 08/10/10.

ANDRADE, E. D. C. “‘School accountability’ no Brasil: experiéncias e dificul-
dades”. Revista de Economia Politica, v. 28, n. 3(111), p. 443-453, julho-
-setembro 2008. Disponivel em: <http://www.scielo.br/pdf/rep/v28n3/
a05v28n3.pdf>. Acesso em: 05/10/10.

APEOESP. “Fax urgente 2011”. Disponivel em: <http://apeoespsub.org.br/tes-
te/Fax/Fax_2911.pdf>. Acesso em: 06/06/2011.

AYRES, S. “Boletim da escola: diagndstico multidimensional das escolas do
Parand”. Ensaio, v. 11, n. 38, p. 33-44, 2003.

BAUER, A. “Usos dos resultados das avaliacdes de sistemas educacionais:
iniciativas em curso em alguns paises da América”. Revista Brasileira de
Estudos Pedagdgicos, v. 91, n. 228, p. 315-344, maio/ago. 2010. Disponi-
vel em: <http://www.rbep.inep.gov.br/index.php/RBEP/article/viewFi-
le/1690/1341>.

BROOKE, N. “As perspectivas para as politicas de responsabilizagdo educacio-
nal no Brasil”. Cadernos de Pesquisa, v. 36, n. 128, p. 377-401, 2006. ISSN
0100-1574. Disponivel em: <http://www.scielo.br/scielo.php?script=sci_
issuetoc&pid=0100-157420060002&Ing=en&nrm=iso>.

BROOKE, N. “Responsabiliza¢do educacional no Brasil”. Revista Iberoame-
ricana de Evaluacion Educativa. v. 1, pp. 93-109, 2008. Disponivel em:
http://www.rinace.net/riee/numeros/voll-num1/art7.pdf. Acesso em
20/10/10.

76 Estudos & Pesquisas Educacionais — Fundacdo Victor Civita

book civita 2011.indb 76 11/22/11 3:35 PM



CAVALIERE, A. M. “Entre o pioneirismo e o impasse: a reforma paulista de
1920”. Educagdo e Pesquisa, v. 29, n. 1, p. 27-44, 2003.

CpEp. Comité em defesa da escola publica. <http://www.adusp.org.br/PEE/
PEE.rtf Sdo Paulo 2006>.

CoNSED. Estudo sobre avaliagiao da educagio e valorizagido do magistério.
Consed, Brasilia, 2005.

CORVALAN, J. & McMEEKIN, R. W. O. “Accountability educacional: rendici-
6n de cuentas mas responsabilizacién por los procesos y resultados de la
educacion”. In: MCMEEKIN, J. C. R. W. (Ed.). Accountability educacional:
posibilidades y desafios para América Latina a partir de la experiencia
internacional. Santiago: PREAL - CIDE, 2006.

DaNTAS, L. M. V. As contribuigoes das politicas de avaliagdo educacional em
larga escala: o caso da avaliagdo de aprendizagem na Bahia. Salvador,
2009. Salvador, Tese (Doutorado). Faculdade de Educa¢ao, Universidade
Federal da Bahia.

DissipEncia. “Gilberto Dimenstein e a bonificacdo dos professores”. Dissi-
déncia. Disponivel em: <http://www.andrekenji.com.br/weblog/?p=264>.
Acesso em: 10/04/2006.

EspiriTO SANTO. Plano Estratégico Nova Escola. Vitéria: Secretaria da Edu-
cacao, 2008.

FERRER, G. Sistemas de evaluacion de aprendizajes en América Latina: ba-
lance y desafios. Margo 2006, p. 174, 2006

GATTI, B. A. “Avaliagdo educacional no Brasil: pontuando uma histéria de
acoes”. EccoS revista cientifica, v. 4, n. 1, p. 17-41, junho 2002. Disponi-
vel em: <http://www4.uninove.br/ojs/index.php/eccos/article/viewFi-
1e/291/280>.

GOODMAN, S. & TURNER, L. Teacher incentive pay and educational outcomes:
evidence from the NYC bonus program. Harvard, June, 2010.

GTEE/PREAL. “Evaluacién y politicas educativas: ;Dos caminos paralelos?”
In: Observatorio Regional de Politicas de Evaluacion Educativa. Boletin
n. 28, 2011. Disponivel em: <http://www.preal.org/NoticiaGNN.asp?Id_
Noticia=345&Id_Grupo=3 2011>.

Hout, M. & ELLioTT, S. W. (Eds.). Incentives and test-based accountability
in Education. National Research Council Committee on Incentives and

A avaliacdo externa como instrumento da gestdo educacional nos estados 77

book civita 2011.indb 77 11/22/11 3:35 PM



Test-Based Accountability in Public Education. Washington: The Natio-
nal Academies Press, 2011.

KLINGER, D. A.; DELUCA, C. & MILLER, T. “The evolving culture of large-
-scale assessments in canadian education”. Canadian Journal of Educatio-
nal Administration and Policy, n. 76, 3 jul. 2008. Disponivel em: <http://
www.umanitoba.ca/publications/cjeap/articles/klinger.html>.

MEc/INEP. Vencendo o desafio da aprendizagem nas séries iniciais: a expe-
riéncia de Sobral/CE. Brasilia: MEC/INEP, 2005. Disponivel em: <www.
sic.inep.gov.br/index.php?option=com_docman&task...>.

MizALA, A. & ROMAGUERA, P. “Teachers’ salary structure and incentives in
Chile”. In: VEGas, E. E. (Ed.). Incentives to improve teaching: lessons from
Latin America. Washington: The World Bank, 2005.

MORTIMORE, P. et al. School matters. Berkeley: University of California
Press, 1988.

MoOVIMENTO. Movimento contra testes de alto impacto em Educagdo. 2010.
Disponivel em: <http://sites.google.com/site/movimentocontratestes/
home>. Acesso em: 04/06/2011.

PEREIRA, M. C. “As avaliacOes externas mineiras: contexto de politicas de
responsabiliza¢ao”. In: XXIV Simposio Brasileiro de Politica e Admi-
nistracdo da Educa¢do Universidade Federal do Espirito Santo (UFES),
2009, Vitoria: Associagdo Nacional de Politica e Administra¢ao da Edu-
cacio (ANPAE), 2009.

RAVELA, P A.; VALVERDE, Gilbert; WoLFE, Richard; FERRER Guillermo;
MarTiNEz Rizo, Felipe; AyLwin, Mariana & WoOLFF, Laurence. Las eva-
luaciones educativas que América Latina necesita. Preal. Santiago: 2008.

RODRIGUES, J. R. S. Responsabilizagio e resultados escolares no Rio de Ja-
neiro. Rio de Janeiro, 2007. Disserta¢io (Mestrado). Departamento de
Educagédo, PUC-Rio.

RUTTER, M. et al. Fifteen thousand hours: secondary schools and their effects
on children. London: Open Books, 1979.

SHEPARD, L. A Checklist for evaluating large-scale assessment programs. The
Evaluation Center, Western Michigan University, Kalamazoo, 1977.

SHULHA, L. M. & CousIN, J. B. “Evaluation use: theory, research and practice
since 1986”. American Journal of Evaluation, v. 18, p. 195-208, 1997.

78  Estudos & Pesquisas Educacionais — Fundacdo Victor Civita

book civita 2011.indb 78 11/22/11 3:35 PM



SoARES, J. F. “Indice de desenvolvimento da Educagio de Sao Paulo (IDESP):
bases metodologicas”. Revista Sdo Paulo em Perspectiva, v. 23, 1. 1, p. 29-
41, jan.-jun. 2009.

SOAREs, S. “Avalia¢ao educacional como instrumento pedagégico”. Trabalho
e Sociedade, ano 2, n. 4, p. 23-25, agosto, 2002.

Sousa, S. M. Z. L. “Possiveis impactos das politicas de avaliagdo no curricu-
lo escolar”. Cadernos de Pesquisa, v. 119, p. 175-190, 2003. Disponivel em:
<http://www.scielo.br/pdf/cp/n119/n119a09.pdf>. Acesso em: 05/12/10.

Sousa, S. M. Z. L. & OLIVEIRA, R. P. D. Sistemas de avaliacdo educacional
no Brasil: caracteristicas, tendéncias e uso dos resultados. Universidade de
Sdo Paulo, Faculdade de Educagédo, Centro de Estudos e Pesquisas em
Politicas Publicas de Educacao (CEPPPE), 2007.

A avaliacdo externa como instrumento da gestdo educacional nos estados 79

book civita 2011.indb 79 11/22/11 3:35 PM



book civita 2011.indb 80 11/22/11 3:35 PM



Formacao continuada de professores: uma
analise das modalidades e das praticas em
estados e municipios brasileiros'

CrauDpIA LEME FERREIRA DAvis | MARINA MUNIZ ROsSA NUNES
PATRICIA ALBIERI DE ALMEIDA | ANA PAULA FERREIRA DA SILVA

JuLiaNA CEDRO DE SOUZA
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1. Introdugdo

A Educagdo brasileira tem passado nas altimas duas décadas por muitas
mudangas. Ganham destaque os avancos observados nos diferentes campos
de conhecimento, as reformas curriculares ocorridas nos anos 1990, a uti-
lizagdo de avaliagdes censitarias sistematicas em nivel nacional e estadual,
a implementacgdo do sistema de ciclos etc. E interessante notar que essas
medidas - importantes por buscarem superar os problemas de acesso e as-
segurar a permanéncia bem-sucedida em escolas publicas de boa qualidade
- acabaram por descortinar a fragilidade da formagao inicial dos docentes,
como bem mostram os estudos de Gatti e Nunes (2009) e Gatti e Barreto
(2009). De fato, a chamada redemocratizagdo da Educagao publica impli-
cou um desequilibrio entre a ampliagdo da oferta de vagas e a capacidade
das instituicoes escolares de atender aos alunos em conformidade com o
esperado. Na medida em que os sistemas escolares ndo mais conseguiram

1. Este estudo foi realizado pela Fundagao Carlos Chagas (FCC) sob encomenda da Funda-
¢do Victor Civita (FVC).
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enfrentar os desafios postos, as condi¢des de trabalho foram também pio-
rando sensivelmente. De acordo com o Ministério da Educagdo (MEC), no
final da década de 1990, a formacao disponibilizada aos professores brasilei-
ros ndo contribuiu para que seus alunos tivessem sucesso nas aprendizagens
escolares (BRASIL/MEC, 1999).

E nesse contexto de dupla preocupagio - de um lado, com a qualidade
da escolarizagdo oferecida as criancas e aos jovens e, de outro, com o
desenvolvimento profissional dos docentes — que a formacio continuada de
professores, em sua articulagdo com o trabalho docente, é alvo de interesse.
Diante das novas politicas educacionais, varios autores, como Fusari (1998),
André (2000), Mizukami (2002), Souza (2005) e Tardif (2005), tém se pre-
ocupado com o processo de trabalho nas escolas. E, portanto, oportuno e
necessario aprofundar a discussido sobre como - e mediante quais circuns-
tancias — a formagdo continuada tem contribuido para o desenvolvimento
profissional dos docentes e para a qualidade dos processos educativos no
pais. Dai a pretensdo deste estudo: verificar como ela tem ocorrido em di-
ferentes estados e municipios brasileiros, focando, em especial, as escolhas
das Secretarias Estaduais e Municipais de Educagdo (SEEs/SMEs) diante das
demandas existentes, as modalidades por meio das quais as agcdes desenca-
deadas sdo implementadas, os processos de monitoramento e avaliacdo em-
pregados. Buscou-se, ainda, analisar as diversas praticas de formagao conti-
nuada com vistas a subsidiar o fortalecimento de novos paradigmas na area,
mais capazes de propiciar o aprimoramento profissional dos docentes e a
melhoria da qualidade da Educacio oferecida pelas redes publicas de ensino.

Trata-se, portanto, de um estudo das a¢oes adotadas pelas SEEs e SMEs
em relacao a formagdo continuada de seus professores. A pesquisa foi rea-
lizada em quatro etapas distintas, que resultaram no texto que se segue. Na
primeira etapa, procedeu-se ao levantamento e ao estudo bibliografico da
producdo acumulada na area, de modo que, conhecendo-a, fosse possivel
definir a visdo tedrica que orientaria a analise dos dados. Na segunda etapa,
foram elaborados os instrumentos de pesquisa e realizada a coleta de dados
junto a gestores das Secretarias de Educagdo (SEs) e/ou seus agentes exe-
cutores. A terceira fase voltou-se para o tratamento e a analise dos dados, e
os resultados obtidos foram objeto de discussao com especialistas na area.
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Com a contribui¢do do painel de especialistas, a tltima etapa consistiu na
organizacdo do texto final, cuja meta foi problematizar algumas hipoteses
exploratérias decorrentes dos dados e sinalizar encaminhamentos que ve-
nham a contribuir para os elaboradores de politicas publicas e para novos
estudos no campo da formacdo continuada de professores.

O texto que aqui se apresenta estd organizado em cinco itens. O pri-
meiro permite ao leitor situar-se em relagdo a tematica tratada (por meio
da analise de conceitos bésicos do campo) e compreender os modelos en-
contrados na literatura disponivel. O segundo discorre sobre as incursoes
governamentais relativas a formacdo continuada de professores no Brasil.
No terceiro item, descreve-se o delineamento metodoldgico da pesquisa,
especificando os caminhos percorridos. No quarto item, os resultados obti-
dos sdo apresentados e, no tltimo item, encontra-se a problematiza¢do dos
principais achados da pesquisa e os encaminhamentos dela decorrentes.

2. Abordagens da formacao continuada

O objetivo deste texto é apresentar e problematizar a diversidade de
abordagens, de estratégias e de assuntos que se encontram disponiveis para
quem se adentra no estudo da formagdo de professores. De fato, como serd
visto a seguir, as iniciativas que tém sido discutidas e propostas nos Estados
Unidos e no Canad4, na peninsula Ibérica e em alguns paises da Améri-
ca Latina vao ao encontro de alguns dos questionamentos mais basicos do
campo. Destacam-se, entre eles, as possibilidades de conectar as aprendiza-
gens dos professores as dos alunos, as de entender os processos de mudancga
pessoal e profissional e, ainda, as de como promover o desenvolvimento
profissional tanto de docentes (novatos ou experientes) que atuam nas salas
de aula como daqueles que se encontram delas afastados, situacao dos ges-
tores e dos supervisores de ensino.

Um levantamento da bibliografia e dos documentos disponiveis sobre
o tema da formacao continuada de docentes possibilitou reunir os estudos
encontrados em dois grandes grupos. O primeiro deles centra a atengdo no
sujeito professor. Varios tipos de suposi¢do embasam essa vertente, entre
elas as seguintes: (i) uma maior qualificagao dos docentes em termos éticos
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e politicos levara os professores a aquilatar melhor sua importancia social,
seu papel e as expectativas nele colocadas, levando-o, assim, a conferir um
novo sentido a sua profissdo; (ii) a formacdo inicial dos docentes é aligeirada
e precaria, de modo que é central ajuda-los a superar os entraves e as dificul-
dades que encontram no exercicio profissional, relativos a falta de conheci-
mentos cientificos essenciais e de habilidades para o adequado manejo da
sala de aula; e (iii) os ciclos de vida profissional precisam ser considerados
em uma visdo ampla, holistica, de formacdo continuada, na qual se consi-
deram a experiéncia no magistério, as perspectivas que marcam as varias
faixas etarias, seus interesses e suas necessidades.

O segundo grupo de estudos sobre formagdo continuada de docentes,
diferentemente, ndo mira o desenvolvimento do professor individualmen-
te considerado, e sim aquele das equipes pedagdgicas (dire¢do, coorde-
nagio, corpo docente) das escolas, devendo ocorrer, prioritariamente, no
interior de cada uma delas, a luz dos problemas que enfrentam. Os estudos
dessa vertente dividem-se em dois subgrupos: (i) aqueles que entendem
ser o coordenador pedagogico (CP) o principal responsavel pelas agdes
de formagdo continuada na escola; e (ii) aqueles que buscam fortalecer
e legitimar a escola como um locus de formagdo continua e permanente,
possibilitando o estabelecimento, nela, de uma comunidade colaborativa
de aprendizagem. Vejamos, a seguir, como se configuram esses distintos
pontos de vista, reiterando que eles ndo sao, de maneira nenhuma, mutu-

amente exclusivos.
2.1. Abordagens de formacao continuada que se centram na figura do professor

2.1.1. A formacao continuada como desenvolvimento de caracteristicas éticas e politicas
essenciais para o exercicio profissional

Esses estudos consideram que a formagdo continuada é central para o
desenvolvimento subjetivo e profissional dos professores e faz parte de um
projeto pessoal, como uma escolha necessdria para que se possa dar sentido
e valor a atividade docente. Representa bem essa visdo a proposta de Har-
greaves (1995), para quem tanto a formagao individual como a continuada
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negligenciam o lugar que as metas e os objetivos do trabalho docente ocu-
pam para os educadores. O autor aponta que, se o conhecimento daquilo
que se ensina e de como se ensina sdo centrais para a boa docéncia, nao
se pode deixar de lado a importancia de conseguir dar sentido a docéncia,
identificando os propositos e as razdes pelos quais a sociedade precisa de
professores e os sentidos que eles atribuem ao ato de ensinar.

Nesse aspecto, Hargreaves (1995) mostra a inutilidade de prescrever for-
mas de desenvolvimento profissional para professores sem estabelecer, an-
tes, por que e para quem eles ensinam. Com isso, o autor chama a atengao
para outras dimensoes importantes do magistério, além da técnica: a ética,
a politica e o aspecto emocional. A primeira implica preocupar-se genuina-
mente com o bem-estar e com o desenvolvimento dos alunos. A segunda
indica que so a reflexdo ndo basta para construir um bom professor: ele
precisa aprender a refletir de maneira critica sobre si mesmo, sobre a profis-
sao e sobre seus alunos para poder lutar melhor, na escola e fora dela, pela
construgdo do futuro almejado. Finalmente, no que tange o envolvimento
emocional, Hargreaves indica ser central recuperar a alegria de ensinar e
aprender, a surpresa diante do novo, a satisfagdo por conseguir enfrentar
novos desafios e por superar conflitos, sentimentos que foram, aparente-
mente, excluidos da escola, deixando em seu lugar a angustia, a ansiedade
e a frustragdo. Salienta, ainda, que essas dimensdes nao devem ser tratadas
isoladamente, mas em conjunto. Todas precisam receber um tratamento in-
tegrado em programas de formagao continuada de docentes para que pro-
fessores e alunos possam aprender continuamente nas escolas, com conten-
tamento e criatividade. Nessa otica, a formagao continuada deve permitir
que se viva, na profissdo, uma experiéncia prazerosa, valorizada por permi-
tir tanto desvendar novas formas de ser, pensar e sentir como a construgio
de projetos coletivos éticos para o mundo em que se vive.

2.1.2. Formacdo continuada como meio de suprir os déficits da formacao inicial
dos professores

Nesse mesmo modelo, o da Educagdo continua como meio de desenvol-
vimento pessoal, uma abordagem bastante conhecida ¢ a que entende ser a
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formagdo continuada de professores imprescindivel para contornar as ma-
zelas deixadas pela formagao inicial. Essa abordagem centra-se, sobretudo,
nas caracteristicas que faltam aos docentes e constitui, justamente por isso,
o que se pode denominar de “abordagem do déficit” Quando se parte do
principio de que a formacao inicial foi insuficiente, é porque se acredita
que as competéncias, as habilidades e os conhecimentos imprescindiveis
para o trabalho docente ndo foram trabalhados - ou néo foram adequada-
mente apropriados —, o que priva o professor dos recursos necessarios para
exercer sua profissao.

De fato, a proposta do déficit pressupde que os professores nada tém a
dizer em termos do que ¢ necessario para aprimorar sua formagao e, por
esse motivo, ndo ha razdo para consulta-los acerca do que precisam ou no
que esperam ser capacitados. Consequentemente, tudo que diz respeito a
formacao continuada é definido em outras instancias e/ou por niveis hierar-
quicos superiores dos sistemas de ensino. Sem considerar as especificidades
dos professores e de seus locais de trabalho, tais propostas tendem a ser
uniformes, no formato “tamanho tnico” e “unissex”, uma vez que a meta é
atingir o conjunto dos professores, independentemente de seu sexo, de sua
idade, de seu tempo de experiéncia, da disciplina que ministra e de seus in-
teresses. Por outro lado, a abordagem centrada no déficit apoia-se em argu-
mentos solidos, raziao pela qual nao pode ser simplesmente descartada, ou
seja, enquanto os estudos apontarem nao haver nela a qualidade desejada, a
abordagem do déficit continuara sendo adotada.

2.1.3. Aformacao continuada pautada pelo ciclo de vida profissional

Sem focar diretamente as falhas da formagéo inicial, outras abordagens
também compreendem a formag¢ao continuada como um empreendimento
de cunho pessoal, ligado ao percurso profissional do docente, mais preci-
samente ao ciclo de vida profissional. Nesse sentido, a busca por aprimora-
mento é marcada pela aspiragao de ganhar novos conhecimentos, de supe-
rar desafios, de empreender mudangas no conhecido e no familiar. Muitos
estudos tém apontado, no entanto, que nem sempre a vida profissional é
algo ascendente. Para Mevarech (1993, 1995), que empreendeu muitos estu-
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dos contrastando a atividade de professores novatos com a de experientes, a
carreira docente implica, mais frequentemente, o aparecimento de fases de
desorientagdo, marcadas por experiéncias regressivas e negativas, por senti-
mentos de anomia e de rebaixamento da autoimagem, que precisam ser en-
tendidos em sua fenomenologia e receber auxilio adequado para que sejam
devidamente canalizados, ensejando mudangas subjetivas e objetivas. Caso
isso ndo ocorra, essas vivéncias acabam por converter-se apenas em experi-
éncias duras e sofridas, que podem paralisar — e quase sempre o fazem - o
desenvolvimento pessoal e profissional dos docentes.

Essa abordagem de formagdo continuada aposta na ideia de que co-
nhecer os estagios que compdem a carreira docente permite identificar as
necessidades e caréncias que os professores vivem. Ciente delas, a questdo
é, portanto, delinear formas personalizadas de apoio, capazes de auxiliar
os docentes a enfrentarem melhor as etapas da vida profissional. Fessler
(1995), Fuller e Brown (1995) e Gregorc (1973) mostraram como os do-
centes relatam sentir-se ao longo de sua carreira. De maneira geral, os re-
sultados convergem, na medida em que apontam para momentos criticos,
tais como: (i) o estdgio de formagao inicial, durante o qual as pessoas ainda
nao se definiram plenamente em relagdo a escolha da carreira do magisté-
rio, embora estejam, nesse momento, construindo as ideias basicas sobre o
papel da escola e do professor e do processo de ensino-aprendizagem; (ii) o
estdagio de entrada no campo profissional, que é marcado pela preocupagao
em fazer frente as demandas do trabalho e em ser bem-sucedido na avalia-
¢do de seus superiores. Claramente, esse ¢ um tempo em que os professores
sentem-se muito pressionados, sem encontrar tempo para dedicar-se a ou-
tras atividades que nao as de ensino; (iii) o estdgio intermedidrio da carreira,
momento em que o professor procura harmonizar as pressoes da fase ante-
rior com suas proprias ideias acerca do magistério. Observa-se que, nessa
etapa, os professores se distribuem entre dois polos opostos. No positivo,
estdo os que se sentem confortaveis no oficio e satisfeitos com a profissao.
Outros, entretanto, adotam uma posi¢ao menos favoravel diante da docén-
cia. Os que ai se situam ndo estdo certos de que optaram corretamente pelo
magistério e estdo insatisfeitos com a carreira docente; e (iv) finalmente,
hé a etapa da maturidade — que se estende até a aposentadoria —, na qual
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os professores tendem a sentir-se seguros na profissdo, independentemente
de como a veem. Conseguem identificar pontos positivos e negativos na
carreira docente. E 0 momento em que o perfil dos docentes se torna mais
homogéneo, sendo dificil discernir suas especificidades.

Os estudos mostram que o magistério ¢ uma carreira constituida por va-
rias etapas, desencadeadas por fatores vinculados ao modo de vida dos do-
centes e, portanto, as proprias condi¢des das organizagoes de ensino. Desse
modo, o conhecimento de como se processa a carreira docente e de como se
configuram seus ciclos abre um leque de opgdes para os projetos de forma-
¢do continuada que precisam contemplar muitos e diversificados fatores e
oferecer multiplas solugdes, desde a oferta de auxilio para o enfrentamento
de problemas e crises pessoais até politicas organizacionais que explorem
alternativas de melhor adaptagio a carreira.

Em sintese, todas essas abordagens entendem a formacgao continuada
como um processo que salienta a tarefa de oferecer aos professores opor-
tunidades de desenvolvimento profissional e, em especial, no plano pessoal
- independentemente de esse desenvolvimento ser definido pelos proprios
docentes ou por especialistas contratados pelos sistemas educacionais - e,
ainda, de conferir a esse processo um carater mais estruturado ou mais in-
formal. Nessa perspectiva, as trocas entre docentes nao sao valorizadas, uma
vez que se pretende incidir somente em caracteristicas pessoais dos profes-
sores, sem tentativas de transformar as culturas docentes. De fato, para que
isso acontega, é preciso ir além do espago institucional para articula-lo com
outros semelhantes.

2.2. Abordagens de formagao continuada que se centram no desenvolvimento
das equipes escolares e das escolas

2.2.1.0 CP como principal responsdvel pelos processos de formacao continuada
nas escolas

Uma parte importante dos estudos de formagdo continuada de profes-
sores (CHRISTOV, 2007; PLacco & ALMEIDA, 2003) entende que seu foco
deve recair no coletivo de professores de cada escola e atribui ao CP um pa-
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pel central: o de articulador das agdes formativas na escola, as quais devem
promover o desenvolvimento da equipe pedagogica (e nao de cada pro-
fessor). Para tanto, faz-se necessario dispor de uma organizagdo do tempo
escolar capaz de garantir a regularidade, a contextualizagdo e a participa-
¢d0 necessarias para que as discussdes do coletivo constituam momentos
efetivos de aprendizagem.

No ambito nacional (CHRIsSTOV, 2007; PLACCO & ALMEIDA, 2003, 2006),
o CP tem como principais fun¢des coordenar o trabalho pedagdgico na es-
cola e, ainda, intermediar a formagdo de sua equipe, segundo as necessida-
des e demandas presentes na realidade escolar em que atua. Compete-lhe,
também, mobilizar a equipe escolar para que ela elabore/reelabore o Projeto
Politico-Pedagdgico (PPP) da escola, auxiliando-a para que possa propor e
implementar as medidas que, na visao do grupo, se fazem necessarias. Des-
sa forma, sua fungdo ¢ muito abrangente, compreendendo desde ativida-
des afeitas as disciplinas do curriculo, ao processo de ensino-aprendizagem
(incluindo-se, ai, a avaliagdo), aos materiais didaticos e pedagdgicos até as-
suntos de cardter disciplinar e ético e questdes relativas a interagao da escola
com sua comunidade.

Em outros paises, caso da Gra-Bretanha, nem sempre existe alguém
que cumpra as fung¢des do CP. Nos paises de lingua francesa, como a Fran-
¢a e o Canadd, as atribui¢oes do CP (que recebe outras designagdes) sdo
muito semelhantes as que estdo previstas para essa fun¢do no Brasil. No
Canada, o “conselheiro” pedagdgico atua nas escolas com o objetivo de au-
xiliar o corpo docente a gerenciar seu tempo e otimizar a organizagao e o
funcionamento dos ciclos de ensino. Faz parte de suas atribuicoes, assim,
acompanhar o desenvolvimento e a implementagdo de projetos escolares,
oferecendo apoio e sustentagdo as equipes de professores na execugao des-
sas atividades.

Cabe-lhe ainda: (i) propor programas de estudos; (ii) orientar a escolha
dos métodos, das técnicas, dos equipamentos e dos materiais didaticos e
pedagdgicos que possam favorecer a qualidade de ensino oferecido; (iii)
acompanhar as mudancas no campo educacional (tanto em termos de in-
vestigagdes como de inovagdes no ensino); (iv) verificar a pertinéncia dos
objetivos pedagogicos; (v) verificar os resultados escolares obtidos pelos
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alunos; (vi) projetar, organizar e ministrar cursos de formagao para pro-
fessores; (vii) colaborar para o desenvolvimento de programas de Educa-
¢do continuada oferecidos pelas universidades; e (viii) organizar e realizar
encontros com professores, verificando suas necessidades e propondo so-
lugoes adequadas®.

O sistema educacional francés, diferentemente, ndo prevé um profissio-
nal que atue nas escolas, mas elas podem contar com um servico de consul-
toria e de apoio educativo, cuja meta é orientar os professores, as equipes
pedagogicas e as escolas nas quais o servico de inspe¢ao geral encontrou
algum problema. Esse servico é composto por consultores pedagdgicos no-
meados pelo governo. Dentre as responsabilidades de consultoria as escolas,
destacam-se as seguintes: (i) apoiar as escolas na construgdo do seu projeto
escolar em consondncia com os projetos educativos e pedagdgicos da co-
munidade francesa e em conformidade com a lei; (ii) colocar, a servico das
equipes educativas e pedagdgicas das instituicdes de ensino ou de grupos
de escolas, tanto seu conhecimento como sua experiéncia pedagdgica, bus-
cando superar problemas e aprimorar a qualidade da formacao oferecida
aos estudantes; (iii) participar da anélise das necessidades de formagao dos
professores e fazer sugestdes para a elaboragdo do plano de formagao cole-
tiva e individual das institui¢oes; e (iv) ajudar as institui¢oes e as equipes
pedagogicas no trabalho de analise dos resultados obtidos pelos alunos nas
avalia¢Oes externas’.

Fica claro, portanto, que tanto no Brasil como no exterior, quando a
figura do CP existe, entende-se ser sua tarefa assegurar a qualidade do pro-
cesso educativo oferecido pelas escolas a populagéo, fazendo isso, sobre-
tudo, por meio do acompanhamento e da formagio continuada dos pro-
fessores. No entanto, nas escolas brasileiras, essa concepg¢ao de formagao
continua do docente - realizada nas escolas mediante a agdo do CP - tem

2. Todos esses dados estdo disponiveis no site <http://www.bdeb.qc.ca/futurs-etudiants/
programmes/preuniversitaires/sciences-humaines/site-des-carrieres-en-sciences-hu-

maines/psychoeducation>. Acesso em 13/11/2010.

3. Esses dados encontram-se disponiveis no site <http://www.elul.ulaval.ca/sgc/pid/6403>.
Acesso em 13/11/2010.
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sido adotada nas politicas publicas de formagao, observando-se a transfe-
réncia, para as escolas, de partes substanciais do desenvolvimento profis-
sional do professor. Adicionalmente, nem sempre a agao do CP ¢ pautada
pelas necessidades e demandas da escola, uma vez que projetos e progra-
mas do governo assumem carater prioritario e a propria cultura docente
resiste as propostas feitas por ele.

Dessa maneira, corre-se o risco de perder o carater colaborativo e cole-
tivo do trabalho do coordenador, uma vez que ele se vé obrigado a seguir as
determinagdes politicas assumidas pelo governo federal, estadual ou muni-
cipal. Com isso, ndo s ele perde sua independéncia, como contribui para
a alienagdo do trabalho docente, ao assumir, sozinho, a coordenagio peda-
gogica da escola, relegando os professores a fungao de executores de agdes
que lhes sdo externamente impostas (SA et al., 2001). Além disso, quando o
coordenador ¢ eleito por voto dos professores, nem sempre os descontentes
aceitam sua lideranca, notadamente quando ele carece de formagao inicial
solida e/ou experiéncia de ensino. Por ultimo, a postura do coordenador
muitas vezes nao é compativel com o que se espera de uma escola demo-
cratica, na qual se apregoa uma lideranca que reconhega os professores e
se apoie tanto nas agdes pedagdgicas junto aos alunos como nas formativas
junto ao corpo docente.

2.2.2. Aformacdo continuada como meio de fortalecer e legitimar a escola como um Idcus
de formacdo continua e permanente para todos nela presentes

Ha processos de formagdo continuada de professores que consideram
outros aspectos, como a atengdo ao clima de colaborag¢io entre os professo-
res, que ¢ importante e deve estar associado ao apoio externo nos proces-
sos formativos. Dito de outro modo, a aceita¢do das mudangas propostas
nos cursos de formagdo continuada requer uma organizagdo minimamente
estavel do contexto em que o professor atua (respeito, colaboragio e par-
ticipagao), bem como o apoio e a presenga de recursos necessarios as ino-
vagoes. De igual modo, a participagdo dos professores é desejavel e central
durante todo o processo formativo, desde seu planejamento, passando pela
execugdo, e chegando até a avaliagdo dos resultados. Isso implica considerar
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as opinides dos professores e, sobretudo, ouvi-los falar dos problemas que
enfrentam quando se veem diante de praticas inovadoras ou maneiras de
lecionar desconhecidas, que demandam apoio por parte dos pares ou de
assessores externos.

Assim, em oposi¢ao as tendéncias de formagao continuada individuali-
zadas, que se centram na figura do professor, existem os modelos nos quais a
formacao continuada é concebida sempre em termos coletivos, envolvendo
uma série de atividades em grupo. Essa perspectiva é denominada aqui de
colaborativa. Nela, os professores reunem-se para estudar, para fazer andlise
curricular e propor modificagdes nos contetidos trabalhados em cada ano
e nivel, para elaborar e realizar pesquisas e avaliagdes internas e assim por
diante. Essa modalidade de formagdo continuada assume que ha, por parte
dos professores, questionamento constante acerca de sua pratica pedago-
gica, de modo que privilegia a interagio nos préprios locais de trabalho. E
ai que o corpo docente deve, em conjunto, definir o tipo de formagao que
almeja, especificando sua finalidade e sua forma de implementagdo. Desse
modo, a formagao continuada deve ocorrer primariamente nas institui¢des
de ensino ou nas demais dependéncias do sistema educacional.

A expectativa dessa vertente é promover, via colaboragdo entre pares,
uma discussao rica acerca dos varios fatores da profissao docente, que, por
aumentar a consciéncia acerca de seus aspectos criticos, incentiva também
a experimentagdo didatica, o uso de novas estratégias de ensino e a adogao
de uma organizagao mais eficiente da pratica docente. Além disso, espera-
-se que a reflexdo e a discussao entre pares sejam capazes de estabelecer
um clima de confianga, que permita o entrosamento de docentes com di-
ferentes niveis de experiéncia, lecionando matérias distintas em diferentes
niveis de ensino. Pode-se dizer, portanto, que o foco esta em fazer da escola
uma ‘comunidade de aprendizagem” (FULLAN & GERMAIN, 2006), na qual
se observe e se fale acerca do que se faz e, especialmente, na qual o que foi
observado converta-se em feedback para aprimorar o processo de ensino-
-aprendizagem. Mesmo que a formagdo profissional esteja ligada a busca
de aprimoramento pessoal, como nos primeiros modelos, essa corrente
reporta-se, mais de perto, as mudancas que se fazem necessdrias — ou que
ja se encontram em andamento — no plano institucional. Alguns de seus re-
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sultados sdo utilizados como argumentos cruciais para endossar essa visao:
um maior comprometimento dos docentes em inovar e em experimentar
mais; uma coordenac¢do mais eficiente do trabalho realizado intra e intersé-
ries, uma solida articulagdo dos diferentes niveis de ensino em uma mesma
organizagdo escolar; maior empenho em suprimir — ou em alterar drastica-
mente — procedimentos de ensino que ndo contribuem nem para motivar
nem para provocar nos alunos as aprendizagens pretendidas.

O desenvolvimento profissional, dizem os que endossam essa visdo, nao
pode ficar circunscrito ao dominio pessoal e utilitario. S6 faz sentido pro-
por programas de formagdo continuada se eles forem capazes de desenca-
dear mudangas pertinentes e necessarias nas escolas, capazes de auxilid-
-las a atender mais e melhor sua clientela. Essa ndo ¢, de maneira alguma,
uma tarefa simples. Além de delinear, executar, acompanhar e avaliar as
modifica¢des que o coletivo profissional quer imprimir em sua atuacdo
profissional, os professores precisam também aferir seu impacto na escola
como um todo, aprendendo, sobretudo, a negociar conflitos e discordan-
cias, evitando acordos rapidos e simplistas que nao constituem, de modo
nenhum, uma solug¢do. Quando tais problemas aparecem, é necessario que
os conflitos sejam explicitados, mesmo que gerem incertezas e rupturas nos
grupos envolvidos e promovam a sensa¢do de ameaca e de desequilibrio.
Se os profissionais da escola souberem ser esse um passo necessario para
passar de um estado insatisfatorio para outro, mais gratificante, no qual se
alcan¢a uma visao compartilhada acerca do que se espera da escola e do
que é preciso fazer para atingir esse fim, conflitos e incertezas serdo devi-
damente apreciados.

Dai a necessidade de nédo se contentar com um desenvolvimento profis-
sional de cardter meramente técnico ou instrumental. E preciso promover
também a sensibilidade politica e ética, condigdo para que se perceba que o
mundo docente ultrapassa, em muito, as paredes da escola. Conhecer de per-
to o macrocontexto em que se atua significa perceber que as iniquidades e as
disfungdes presentes na escola fazem parte da sociedade mais ampla e sdo
dela apenas manifestagdes. Conhecer as vicissitudes da escola — e empreender
nela as mudangas necessarias — pode levar os professores a combater também
os problemas da sociedade, sua injusta distribuicdo de riquezas e de poder.
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Existe, dessa maneira, um imenso rol de topicos a serem tratados em pro-
gramas de formagao profissional de docentes, que vao desde aqueles que se
referem ao microuniverso da sala de aula até os assuntos mais abrangen-
tes, que envolvem teorias e sistemas educacionais e, ainda, sua articulagdo
com as questdes econdmicas, politicas e sociais do mundo atual, globalizado.
Tudo isso mostra que a formagéo de professores estd longe de ser um campo
bem delineado. Ao contrario, hd nele uma pluralidade de vozes que, com
base em distintas ideologias, defendem modelos que privilegiam aspectos
muito diversos da profissdo, descortinando cenarios alternativos de forma-
¢ao profissional.

Um dos principais defensores da abordagem colaborativa é Fullan
(1993), para quem a area de desenvolvimento profissional de professores
tem apresentado resultados muito aquém dos esperados. Os fatores iden-
tificados como responsaveis por esse desempenho insatisfatorio sdo a falta
de base tedrica e, consequentemente, de foco nas agdes voltadas para o apri-
moramento docente e, ainda, o fato de os programas de desenvolvimento
profissional ndo irem além da frequéncia a cursos e seminarios, cujos con-
teudos ndo se articulam as necessidades postas pelo exercicio da profissio.
Para o autor, é preciso construir um novo conceito de desenvolvimento
profissional, no qual o termo passe a significar aprendizagem continua dos
docentes para que eles oferecam a seus alunos um ensino sempre melhor.
Assim conceituado, o desenvolvimento profissional busca aprimorar os co-
nhecimentos e a atividade dos professores para ampliar os horizontes de
alunos que vivem sob circunstancias muito complexas, que, pode-se dizer,
chegam mesmo a ser cadticas. Fullan (1995) entende que é imperativo tor-
nar a nogao de “aprendizagem continua” intrinseca a cultura das escolas e
que as habilidades de colaboragio e de aprendizagem continua sao aspectos
centrais a serem desenvolvidos pelos professores, mediante parcerias esta-
belecidas entre universidades, escolas e sistemas educacionais. Atuando em
conjunto, torna-se possivel, segundo o autor, desenvolver culturas escolares
que oferecam apoio a professores diferentes, em momentos distintos do ci-
clo profissional.

Cabe ressaltar, no entanto, que as principais diretrizes e linhas mestras

dessa abordagem ainda ndo se encontram plenamente desenvolvidas, me-
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recendo maior dotagao de recursos nas politicas publicas e maior atengao
por parte dos pesquisadores. Talvez assim seja possivel gerar subsidios que
possam respaldar a agdo dos professores nas unidades escolares, além da-
quela de seus respectivos gestores, da administragao publica e, notadamen-
te, a das universidades.

3. Incurses governamentais relativas a formagao continuada de professores
no Brasil

Procurou-se, aqui, trazer proposi¢des governamentais relativas a for-
magao continuada no Brasil, ainda que sem a pretensdo de esgotar o tema.
O objetivo ¢, antes, oferecer um panorama geral que possa contextualizar a
leitura dos principais achados da pesquisa realizada junto as SEEs e SMEs.
Assim, vale destacar que a formagdo continuada de professores teve suas
acoes impulsionadas com o advento da Lei de Diretrizes e Bases da Educa-
¢do Nacional (LDBEN - Lei 9.394/96), que redefiniu os rumos das atuais
politicas publicas voltadas para esse fim. A lei reflete, inclusive, um periodo
de debates sobre a questdo da importancia da formagio continuada.

O MEC, em meados dos anos 1990, refor¢ou as prerrogativas da lei por
meio da proposta de criagao do Fundo de Manutencao e Desenvolvimento
do Ensino Fundamental e de Valorizagdo do Magistério (Fundef). Poste-
riormente, como forma de aprimorar e ampliar a distribuigédo e a aplicagdo
dos recursos, o MEC ampliou esse fundo para toda a Educa¢ao Bésica con-
solidando o Fundo de Manutenc¢io e Desenvolvimento da Educagdo Basica
e de Valorizacio dos Profissionais da Educagdo (Fundeb) - em substituicdo
ao Fundef —, mantendo em vigor as formas ja previstas anteriormente de
repasse e utilizacdo dos recursos destinados a capacitacdo e aperfeicoa-
mento profissional em servi¢o. A criagdo desse fundo, como bem destaca
Gatti (2008, p. 64), ofereceu, “[...] pela primeira vez na historia educacional
do pais, respaldo legal para o financiamento sistematico de cursos de for-
magao de professores em servico” ndo habilitados que exer¢cam fung¢des nas
redes publicas.

Nesse quadro de agdes politicas, a oferta dos programas de formagao
continuada intensificou-se nas dltimas décadas, com base em dois tipos de
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demanda: a universalizagdo do ensino e a necessidade de ampliagdo do qua-
dro de professores. As SEs entenderam que a formagdo continuada, ao com-
plementar as lacunas de conhecimento tedrico e, também, de estratégias
pedagogicas que os professores traziam de sua precaria formacgio inicial,
permitiria assegurar um melhor desempenho dos profissionais em exercicio
nas redes publicas de ensino. Essa constatagdo — a de que a formagio inicial
dos docentes é deficitaria — levou a formacio continuada a assumir um cara-
ter compensatorio (RIGOLON, 2007), semelhante ao postulado nas aborda-
gens do déficit. Com esse propdsito, em especial no final da década de 1990,
foram concebidos varios programas de capacitagdo docente, dentre os quais
vale mencionar os seguintes: o Programa de Capacitagiao de Professores
(Procap), realizado em Minas Gerais; o Programa de Educag¢ao Continuada
(PEC), oferecido inicialmente pela Secretaria Estadual de Educagdo de Sao
Paulo (SEE-SP) e, posteriormente, oferecido as redes municipais paulistas
- PEC-Municipios; o Programa de Formagao de Professores em Exercicio
(Proformacao), desenvolvido pelo MEC para formar os professores leigos
das regides Centro-Oeste, Norte e Nordeste; o Projeto Veredas, resultante
da parceria entre o governo de Minas Gerais e Institui¢oes de Ensino Supe-
rior (IES) (GATTI, 2008).

A formagdo continuada no Brasil foi também vista como uma forma
de enfrentamento dos altos indices de insucesso escolar, sobretudo no que
tange a alfabetizacdo nas séries iniciais (RIGOLON, 2007, p. 15). A maioria
dos cursos de formagdo continuada, promovidos ou apoiados pelo MEC,
pretende combater o fracasso escolar e reduzir os indices de reprovagéo.
Em um momento mais recente, as agdes no ambito das diversas Secretarias
do MEC passaram a considerar também as demandas das escolas e dos
professores, na tentativa de superar a concep¢ao instrumental de forma-
¢do continuada, compensatoria das lacunas de formagéo inicial, evitando a
oferta massiva de cursos. Ha, também, a preocupagdo em viabilizar agdes
de formagdo articuladas a uma politica de valorizagao e desenvolvimento
profissional, tal como previsto no artigo 67 da LDBEN. Nesse artigo, fica
estipulado que os sistemas de ensino devem promover a valorizagdo dos
profissionais da educagdo, assegurando-lhes, nos termos dos estatutos e
dos planos de carreira do magistério, aperfeicoamento profissional con-
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tinuo, inclusive com licenciamento peridédico remunerado para esse fim.
Essas questdes refletem os debates acerca da importancia e dos desafios da
formacio continuada.

Tendo em vista as disposigoes da LDBEN, especialmente seus artigos
8°, 99, 62 e 64, em 2003, o MEC instituiu, por meio da Portaria Ministe-
rial 1.403, o Sistema Nacional de Certifica¢do e Formagdo Continuada de
Professores da Educagdo Basica, que compreende: (a) o Exame Nacional
de Certificagdo de Professores, por meio do qual se promovem paridme-
tros de formagdo e mérito profissionais; (b) os programas de incentivo e
apoio a formagdo continuada de professores, implementados em regime de
colaboracdo com os entes federados; e (c) a Rede Nacional de Centros de
Pesquisa e Desenvolvimento da Educagao, constituida com o objetivo de
desenvolver tecnologia educacional e ampliar a oferta de cursos e outros
meios de formagdo de professores. Segundo Gatti (2008, p. 65), essa porta-
ria “deixou claro que o ponto de partida seria um exame nacional de certifi-
cacdo de professores, os debates centraram-se nessa questao’, sendo muitas
as manifestacdes contrarias a essa proposta. Uma subsequente mudanga de
ministro, algumas questdes e propostas nela tratadas foram postas em se-
gundo plano, com outros aspectos sendo enfatizados pela nova orientagao
na politica do MEC.

Em julho de 2004, foi instituida, como politica para formagao de pro-
fessores, a Rede Nacional de Formagdo Continuada de Professores de Edu-
cagdo Basica (Rede). Com base na preocupagao em articular pesquisa e
producdo académica a formacgao dos educadores e, ainda, com o objetivo
de melhorar a qualidade do ensino e a aprendizagem dos alunos por meio
de investimentos em qualificacdo profissional, foi estruturado um amplo
processo de intera¢ao dos orgaos gestores, dos sistemas de ensino e das
institui¢des de formacgao, notadamente as universidades publicas e comu-
nitdrias. A Rede é formada por centros de pesquisa e desenvolvimento
da Educagdo, pelos sistemas de ensino publico e conta, também, com a
participa¢io e coordenagdo da Secretaria de Educagdo Bésica (SEB), do
MEC. Estreitar os vinculos entre a Educagdo Basica e a Educagao Superior
e preservar a relagdo entre a formagéo inicial e a continuada de docentes
foram os pressupostos para estabelecer uma parceria entre as institui¢oes
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que compdem os centros e os sistemas de ensino, com suas demandas espe-
cificas. Dessa parceria, coordenada pelo MEC, resultaram diversos cursos,
bem como a produgdo de multiplos materiais destinados aos educadores
em salas de aula, no Ensino Fundamental e na Educagao Infantil. Integram
a Rede os programas Pro-Letramento — Mobilizagdo pela Qualidade da
Educagdo®, Gestdo da Aprendizagem Escolar (Gestar)®, e Especializagdo
em Educacéo Infantil®.

Em 2008, a Conferéncia Nacional da Educag¢do Basica (Coneb), orga-
nizada em Brasilia, deliberou o estabelecimento de politicas e programas
nacionais, buscando organizar e desenvolver programas de formagdo con-
tinuada em regime de colaboracédo entre os entes federados. De acordo com
esse documento, as politicas e os programas nacionais devem propiciar a
criagdo de polos, como centros de formagdo de professores, geridos de

4. Pro-Letramento — Mobilizagdo pela Qualidade da Educagdo é um programa realizado
pelo MEC em parceria com universidades que integram a Rede Nacional de Formagéo
Continuada, sempre com a adesdo de estados e municipios. E destinado aos professores
em exercicio das séries iniciais do Ensino Fundamental de escolas publicas, com o ob-
jetivo de melhorar a qualidade da aprendizagem da leitura/escrita e da matematica. Os
cursos oferecidos pelo programa tém duragéo de 120 horas, com encontros presenciais
e atividades individuais. Sua duragio é de oito meses. O MEC elabora as diretrizes e os
critérios para a organizagio dos cursos, a proposta de implementacéo e, ainda, garante
os recursos financeiros para a elaboragéo e a reprodugdo dos materiais, sem mencionar a

formagao dos orientadores/tutores.

5. Gestdo da Aprendizagem Escolar (Gestar), financiado pelo Fundescola, oferece forma-
¢do continuada aos professores que estdo em efetivo exercicio, lecionando nas areas de
Lingua Portuguesa e Matematica para os anos finais do Ensino Fundamental. A forma-
¢ao possui carga horaria de 300 horas para cada drea tematica, das quais 120 sdo presen-
ciais e 180 feitas a distancia (estudos individuais). O programa inclui discussoes sobre
questdes pratico-tedricas e procura contribuir para uma maior autonomia do professor

em sala de aula.

6. O curso de Especializagdo em Educagao Infantil busca atender diretamente professores
dos estados e municipios que atuam na Educagédo Infantil, propiciando-lhes oportunida-
des de ampliar e aprofundar a anélise das especificidades das criangas de zero a trés e de
quatro a cinco anos, relacionando-as as praticas pedagogicas para a educagdo em creches
e pré-escolas e a identidade do profissional da Educagao Infantil.

98  Estudos & Pesquisas Educacionais — Fundacdo Victor Civita

book civita 2011.indb 98 11/22/11 3:35 PM



forma tripartite: universidades, com a participagao ativa das faculdades/
centros de educagio, dos sistemas de ensino e dos professores da Educa¢io
Basica. Esses locais, espagos de formagdo dos profissionais da Educacao,
devem ser dotados de bibliotecas e de equipamentos de informatica, de
modo a permitir a socializagao de experiéncias docentes e sua auto-organi-
zagdo em grupos de estudo. A intengdo é que o trabalho a ser desenvolvido
nos centros de formacdo gere condigdes especiais para superar o indivi-
dualismo presente no magistério e produza, no trabalho docente, novas
relagdes sociais e culturais, que privilegiem o trabalho coletivo (BRAsIL/
MEC, 2008, p. 25).

Em 2009, o Decreto 6.755 instituiu a Politica Nacional de Formacéo de
Profissionais do Magistério da Educac¢ao Basica, dispondo sobre a atuagao
da Coordenagdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (Ca-
pes). Sua finalidade é organizar, em regime de colaboragdo entre Uniio,
estados, Distrito Federal e municipios, a formagéo inicial e continuada
dos profissionais do magistério para as redes publicas de Educagao Bésica.
Prevé apoiar “a oferta e a expansdo de cursos de formagao inicial e conti-
nuada a profissionais do magistério pelas institui¢des publicas de Educa-
¢do Superior’, bem como equalizar nacionalmente as “oportunidades de
formagao inicial e continuada dos profissionais do magistério” (Art. 3°,
incisos II e ITI). No artigo 4°, paragrafo 1°, esta previsto que o regime de
colaboragdo serd concretizado por meio de planos estratégicos, formula-
dos pelos féruns estaduais permanentes de apoio a formac¢ao docente, a
serem instituidos em cada estado e no Distrito Federal. A formagdo con-
tinuada, compreendida como componente essencial da profissionalizagao
docente, deve estar articulada a carreira do magistério e integrar-se ao
cotidiano da escola.

No ano seguinte, 2010, a Conferéncia Nacional de Educagao (Conae)
procurou discutir, ampla e nacionalmente, diretrizes e estratégias que pu-
dessem apontar os principais aspectos a serem contemplados na construgdo
do novo Plano Nacional de Educacio (PNE) (BrasiL/MEc, 2010). Enfase
foi dada as questoes relativas a inclusao, diversidade e igualdade, de modo
que o documento final salienta dois aspectos: (i) a importancia de valori-
zar a Educagao inclusiva, igualitaria e acolhedora da diversidade, sugerindo
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politicas capazes de assegurar a todos os brasileiros seu direito a uma Edu-
cacdo de boa qualidade; e (ii) a necessidade de que as politicas educacio-
nais se articulem as demais politicas sociais. No que se refere a formacao e
valoriza¢ao dos profissionais da Educagio, reitera-se a importancia de que
a formagcao inicial e a continuada assumam uma postura inclusiva, que res-
peite as diferengas e reconhecam e valorizem a diversidade. Salienta que o
acesso a essas duas modalidades de formagao seja garantido aos professores
atuantes na Educacio de Jovens e Adultos, na Educa¢ao no campo e junto
aos indigenas, ciganos e quilombolas, entre outras etnias. A implementacao
de programas que tratem das diferengas e do combate a todas as formas de
discriminacio e violéncia recebeu acentuada énfase, bem como a oferta de
especializagdo/aperfeicoamento para quem for lecionar em salas de recur-
sos multifuncionais. Por fim, indicou-se a relevincia de estudos e/ou apro-
fundamento que tratem de assuntos como: politica de Educa¢do Ambiental;
Lingua Brasileira de Sinais (Libras); histdria da Africa; culturas afro-brasi-
leiras e indigenas; diversidade étnico-racial, religiosa e de orientagao sexual,
além dos direitos humanos (LAPLANE & PRIETO, 2010).

Atualmente, estd em estudo uma minuta apresentada a Comissao Bica-
meral do Conselho Nacional de Educa¢ao (CNE), com indicagoes para a
construgéo de diretrizes nacionais para a formac¢ao continuada de professo-
res. Nesse documento, duas agoes fundamentais sdo sugeridas para melhor
subsidiar as politicas de formacao continuada do MEC: (i) o edital da Rede
Nacional de Formagdo Continuada da Educagdo Basica, que contempla, de
forma articulada, a¢oes de formagéo de professores das Secretarias do MEC,
induzindo alteragoes importantes na forma de organiza-las e apresenta-las
e nas relagoes entre as IES, os centros de formagao e os professores da rede
publica de Educagdo Basica; e (ii) a constitui¢ao, pela Portaria 1.129/2009,
do Conselho Gestor da Rede Nacional de Formagao Continuada, que deve
contar com a participagdo do Conselho Nacional de Secretarios de Edu-
ca¢do (Consed), da Unido Nacional dos Dirigentes Municipais de Educa-
¢30 (Undime) e, ainda, com a representa¢do da Confederagdo Nacional dos
Trabalhadores em Educagao (CNTE). Se o contetido dessa minuta pode ser
visto como um esfor¢o para normatizar, de maneira mais clara, a formagédo
continuada de professores, nao se pode deixar de salientar que ele abre bre-
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chas para que haja, no ambito federal, uma excessiva centralizagdo de agdes
que a Constitui¢do atribui aos estados e municipios.

O documento salienta que as novas demandas oriundas do Plano de A¢des
Articuladas (PAR)” tém exigido o aprimoramento dos atuais programas de
formacao continuada, bem como novas a¢oes que implicam esfor¢os que vao
além da mera organizagdo da oferta de cursos pelas IES. Ressalta, ainda, que a
auséncia de diretrizes comuns para a formagdo de professores nas diferentes
areas de conhecimento tem favorecido agdes isoladas, fragmentadas e
contraditérias no enfrentamento dos problemas da formagdo. Essa mesma
minuta pontua que esfor¢cos devem ser feitos a fim de superar a prética da
oferta de cursos mediante adesio dos professores. Apesar de esse tipo de agdo
garantir a diversidade e a variedade de cursos que podem atender diferentes
estagios do desenvolvimento profissional dos professores, ele ocasiona
problemas aos gestores municipais, que se veem obrigados a escolher
professores que cursario um ou outro programa, de forma nem sempre
vinculada as necessidades dos docentes.

No projeto de lei relativo ao novo Plano Nacional de Educagdo (PNE),
que devera vigorar nesta década, aproximadamente 20% das metas tém re-
lagdo direta com a valorizagdo e com a formagao dos profissionais do magis-
tério. Reitera-se, dentre outros aspectos, a condi¢ao, ja posta pelo Fundef e
pelo Fundeb, de que seus recursos sé podem ser alocados a sistemas de ensi-
no que elaborem seus planos de carreira docente no prazo de dois anos, que
todos os professores da Educagao Bésica tenham nivel superior e que meta-
de deles conte com pos-graduagao, prevendo-se licengas para essa modali-
dade de qualificagdo. O PNE determina, também, que o rendimento médio

7. Trata-se de um instrumento criado pelo MEC que busca organizar a atuagao dos entes
federados no que concerne a politica de educacio no pais. E elaborado pelos munici-
pios de acordo com as suas prioridades. Apos a criagao do Plano de Desenvolvimento
da Educagdo (PDE), o governo federal passou a atrelar o apoio técnico e financeiro a
assinatura do plano de metas Compromisso Todos pela Educagéo, no qual foram fixa-
das diretrizes como a alfabetizagdo de todas as criangas até oito anos de idade. Todos
0s 5.563 municipios aderiram ao Compromisso e apresentaram seus planos ao MEC. O
PAR consiste em um planejamento multidimensional sobre o que deve ser realizado ao

longo de quatro anos.
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do profissional da Educagdo ndo seja inferior ao dos demais trabalhadores
com escolaridade equivalente. Nesse sentido, é possivel afirmar que, atual-
mente, a formagdo continuada de professores tem marcado o discurso e a
agenda de politicas educativas no pais, lembrando que ainda nao é possivel
avaliar a efetividade das a¢des propostas.

Cabe destacar que as reformas empreendidas nos anos de 1990 incidi-
ram sobre o campo educacional sem que nada tivesse sido pensado acerca
de como elas seriam implementadas nas escolas. Assumiu-se que os profes-
sores o fariam e que o fariam adequadamente, levando avante o que nelas
estava preconizado. Essa seria uma presuncio acertada se a formagao ini-
cial dos docentes os tivesse preparado, efetivamente, para cumprir seu pa-
pel profissional, o que, infelizmente e na maior parte das vezes, nao ocorre,
como mostram varios estudos (FREITAS, 2002, 2007; MACHADO, 2000). Na
época, a configuragao dos cursos de licenciatura ja era muito criticada por
nao privilegiar a formagdo para a docéncia e por nao considerar a légica pro-
fissional, ou seja, a organizagdo curricular da formagcao inicial estruturou-se
a parte e desvinculada do préprio ensino. A precariedade da formagao ini-
cial tem dificultado em muito que a escola basica cumpra sua funcio. Além
disso, a precariedade da formagao concorre, junto a outros fatores, para que
0 magistério seja também visto como uma semiprofissao, para a qual nao
se pagam bons saldrios, ndo se delineiam planos adequados de carreira e,
em especial, que ndo oferece nenhum atrativo para jovens de boa formagao
e aspiragoes profissionais elevadas (TARTUCE et al., 2010; VAILLANT, 2005).
Sem uma boa formacéo inicial, ainda, a formagdo continuada vé-se obri-
gada a suprir as caréncias e lacunas com as quais os docentes apresentam-
-se nas escolas. Nesse sentido, os problemas da primeira impedem que a
segunda tenha um olhar prospectivo, que se volte para o desenvolvimento
profissional, para a inovag¢ao ou, inclusive, para a implementac¢do adequada
de novas politicas educacionais. Tudo isso ajuda a compreender por que foi
dificil efetivar as reformas dos anos de 1990 e por que continua sendo ardua
a adocdo, nas escolas, das politicas educacionais em décadas posteriores.
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4., Procedimentos metodoldgicos

Identificar como se configuram, atualmente, as a¢des de formagao con-
tinuada nas redes publicas de ensino, especialmente no que diz respeito as
modalidades e praticas empregadas, implicou visitar as SEs dessas instan-
cias federativas. O estudo envolveu, assim, 19 6rgaos — seis SEEs e 13 SMEs,
das quais seis sdo capitais e sete municipios de médio ou pequeno porte?,
distribuidos nas cinco regides do pais (Norte, Nordeste, Centro-Oeste, Su-
deste e Sul). Orientaram a selegdo inicial das SEs os seguintes critérios: in-
clusdo das instancias estaduais e municipais, variedade de porte e presenca
das cinco regides do pais. Algumas das SEs contatadas nao concordaram
em participar da pesquisa ou nao viabilizaram sua concretizagao em tempo
habil para a coleta de dados, o que resultou em alteragdes na distribuigdo
regional planejada inicialmente. Foi assegurado, junto as SEs participantes,
sigilo quanto aos dados nelas obtidos, de modo que se optou por identifica-
-las por meio de siglas, das quais constam as seguintes informagdes: se as
SEs sdo estaduais ou municipais, a regido do pais em que se encontram e,
também, o tamanho de seu porte (se capital, cidade de médio ou de peque-
no porte). A listagem final das SEs que compdem este estudo é apresentada
na Tabela 1.

Antes do inicio do trabalho de campo, foi solicitada as SEs, por meio de
carta, uma autorizagdo para a realizacdo da pesquisa, esclarecendo que a
adesdo implicaria consentimento para entrevistar pessoas que compunham
a equipe de trabalho na drea de formacdo continuada, ocupando cargos de
chefia. Na proposta inicial, o estudo abrangeria 20 SEs. No entanto, ap6s ter
anuido em participar, uma das contatadas ndo viabilizou a coleta dos dados
de interesse. Tendo em vista o cronograma da pesquisa, ndo foi possivel
substitui-la por outra SE.

Em todas as SEs, foram entrevistadas pelo menos trés pessoas, dentre
elas:

8. Entende-se por municipios de pequeno porte aqueles que tém até 200 mil habitantes e

por médio porte aqueles cuja populagdo oscila entre 200 mil e 600 mil habitantes.
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+ of(a) secretario(a) de Educagédo (ou seu representante);

+ o(a) coordenador(a) de formagdo continuada (ou o responsével por
esse trabalho);

« um(a) responsavel por um projeto, indicado pela SE, como sendo de
relevancia em sua politica de formagdo continuada.

Tabela 1. Identificagao das Secretarias de Educacao por regiao do pais

Secretarias Secretarias Municipais de Educacao
Regido Estaduais de , Municipios de médio
Fducagio (apital de estado ou pequeno porte
SENT
Norte SMNcap -
SEN2
SMNEcap1 SMNEm
Nordeste SENE
SMNEcap2 SMNEp
Centro-Oeste | SECO SMCOcap SMCOp
SMSE SMSEp
Sudeste SESE
- SMSEm
SMS SMSp
Sul SES
- SMSm

Quando possivel, entrevistou-se, também, um representante de uma das
escolas da rede de ensino (diretor ou CP), bem como um representante da
instituicao parceira, responsavel pela elaboragido/implementagdo/avaliagdo
das a¢oes de formacao continuada, caso ela existisse.

Foram elaborados instrumentos de pesquisa que norteassem o trabalho
de campo. Uma matriz de referéncia (Anexo I) foi construida, descrevendo
os topicos gerais da coleta de dados, os itens especificos a serem investiga-
dos e o detalhamento dos aspectos relevantes de cada um deles, além de
quem seria, nas SEs, para cada tdpico, o principal informante. Essa matriz
deu origem a roteiros de entrevistas (Anexo II), dirigidos aos responsaveis
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pelos setores ja citados anteriormente, trabalhando nas SEs e, eventual-
mente, nas escolas.

Dada a abrangéncia da pesquisa, constituiu-se uma equipe de pesquisa-
dores de campo, composta por especialistas pds-graduados, para realizar a
coleta de dados. Na primeira fase do estudo, a equipe encarregada da pes-
quisa promoveu um encontro com o pessoal responsavel pelo campo, no
qual se apresentaram os objetivos da pesquisa e seus instrumentos de coleta
de dados, bem como as informagdes necessarias sobre como proceder para
cumprir esse trabalho. A equipe central da pesquisa também se envolveu na
coleta de dados, responsabilizando-se por parte dela.

Os pesquisadores permaneceram trés dias in loco, para que fosse possi-
vel completar a coleta de dados, a qual foi realizada, sobretudo, mediante
registro cursivo das observagdes feitas em campo e entrevistas gravadas. Em
geral, a receptividade a pesquisa foi muito boa em todas as SEs, que acolhe-
ram os pesquisadores de forma atenciosa e gentil. Com base no material
obtido (documentos disponibilizados pela SE, registros de campo e trans-
cricdo das entrevistas), foi elaborado um relatério detalhado das informa-
¢Oes obtidas em cada uma das SEs visitadas, obedecendo a ordem especifi-
cada na Matriz de Referéncia. Apds a entrega dos dezenove relatdrios, nova
reunido com todos os pesquisadores foi feita, durante a qual se relatou o
que cada um considerou peculiar na SE investigada. Uma vez apresentadas
essas informagoes, o grupo buscou identificar, nelas, aspectos semelhantes,
contrastantes e, inclusive, contraditdrios. Teve inicio, entdo, outra etapa de
trabalho: a de, com base na leitura dos relatorios, selecionar, sistematizar e
analisar os principais achados, tentando indicar as abordagens e as modali-
dades de formacao continuada em pratica nas SEs estudadas.

4.1. Caracterizacdo das Secretarias de Educacao

O contexto e as caracteristicas das 19 SEs investigadas mostraram-se
muito variados, mesmo entre aquelas que pertencem a uma mesma cate-
goria: estaduais, municipios-capitais ou municipios de médio e pequeno

porte. As Tabelas 2 e 3 apresentam uma sintese das informagdes sobre essas
redes de ensino.
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Como é possivel observar, as jornadas de trabalho oferecidas aos profes-
sores sdo, nas SEs investigadas, bastante diversas e nem sempre incorporam
horas destinadas ao trabalho coletivo fora da sala de aula. A pesquisa mos-
trou que as horas mensais destinadas as atividades de formagado continuada
podem abranger de 5 a 35% da jornada de trabalho do professor. Apenas al-
gumas SEs (N = 4) dispoem de horas destinadas exclusivamente a formagao
em servigo. Possuir centros de formagao proprios é, ainda, exclusividade de
poucas SEs, muito embora tenha sido constante, nas entrevistas, a intengdo
de se conseguir, em breve, uma sede propria, com caracteristicas de centros
formativos, para o trabalho de formagao continuada dos docentes.

Tabela 2. Caracteristicas das redes estaduais

s . , Jornada de Hora de Centro
[dentificacdo | Niumerode | Nimerode o
trabalho (horas | trabalho | préprio de
das redes escolas™ professores* . . -
semanais) coletivo | formagdo
SENT 683 5914 20 ndo ndo
SEN2 1.017 15.869 20240 nao nao
SENE 1.104 27.756 300u40 sim ndo
SECO 697 16.573 30 sim sim
SESE 3.848 97912 18,20 0u 40 sim ndo
SES 2119 45953 10,20, 30 ou 40 sim sim
*Fonte: MEC/Inep/Deed, 2009.

Dentre as SEs que dispdem desse recurso, a informagdo dada ¢ a de que
os centros de formagao oferecem, em geral, boa infraestrutura (presencga de
biblioteca, sala de informatica, auditérios pequenos e grandes, salas para
formagao, patio e cozinha) e funcionam de segunda a sabado, assessorados
por profissionais da area de Educagao e de administragdo. Ainda em termos
de infraestrutura, merece destaque o Centro de Formagdo Continuada de
um municipio da Regiao Sul (SMScap) que, mesmo alugado, supre, confor-
me salientaram os entrevistados, as necessidades postas pelas a¢oes de for-
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magcao, desde a oferta de refeigcdes até o suporte de materiais pedagégicos,
com excelentes espagos para reunides. Ocupado durante os trés periodos,
esse centro de formagao oferece, a noite, cursos livres, incentivando, ainda,

a constituigdo de grupos de estudo, que podem se reunir nesse espago.

Tabela 3. Caracteristicas das redes municipais

[dentificacdo | Porte | Nimero | Nimerode | Jornadade | Horade Centro
das redes de professores* | trabalho | trabalho | préprio de
escolas* (horas coletivo | formagdo
semanais)
SMNcap cpital 108 892 25 sim ndo
SMNEcap? capital 348 2.956 20244 sim sim
SMNEcap2 capital 223 5.291 200u40 sim sim
SM(Ocap cpital 94 3.000 20 sim ndo
SMSE capital 1975 53.802 30 0u40 sim nao
SMS capital 179 9.516 200u 40 ndo sim
SMNEm médio 203 1.605 20 0u 40 ndo ndo
SMSEm médio 144 2.697 40 sim ndo
SMSm médio 43 1.524 20 sim ndo
SMNEp pequeno 109 2.930 20344 sim nao
SMCOp pequeno 51 862 30 sim ndo
SMSEp pequeno 65 1.234 180u 20 nao ndo
SMSp pequeno %0 2.552 ]0(’)53’030 ndo ndo
* Fonte: Dados fornecidos pelas SEs municipas.

A SEE da Regido Centro-Oeste (SECO) destaca-se pela institucionaliza-

¢80, em 1997, de Centros de Formagédo de Professores, que se distribuem em

polos propagadores das politicas, dos programas e das diretrizes propostos
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e discutidos pelos setores educacionais. Atualmente, sao 15 centros de for-
magao de professores, todos estrategicamente localizados para bem atender
as necessidades educativas de todo o estado. Em documento, essa SE explica
que “os Centros de Formagdo de Professores sdo importantes articuladores
e executores da formacdo inicial e continuada nas redes publicas de ensino,
promovendo valiosos espagos publicos de encontro e intercimbio de ideias
e aprendizagens”. E preciso apontar, também, que foram encontrados cen-
tros de formagdo que, a despeito de disporem de boa infraestrutura, ainda
ndo estavam adequadamente organizados como polos efetivos de estudos e
de formagao continuada de docentes. De fato, eles oferecem, basicamente,
salas de aula voltadas para agdes pontuais ou para cursos formatados pelas
SEs e oferecidos aos docentes neles interessados.

De um modo geral, as redes municipais de Educagao responsabilizam-
-se pela Educacio Infantil e pelos anos iniciais do Ensino Fundamental (1°
a0 5° ano). As redes estaduais, por sua vez, ocupam-se, prioritariamente,
dos anos finais do Ensino Fundamental e do Ensino Médio. A Educagio
de Jovens e Adultos, uma das modalidades do Ensino Fundamental, nao é
ofertada em todas as SEs. De acordo com as SEs, a oferta de formacao conti-
nuada dirige-se a todas as modalidades de ensino, sendo os anos iniciais do
Ensino Fundamental considerados prioritarios. Constituiram excecoes uma
SME da Regiao Sudeste (SMSEp), que ndo da énfase a nenhuma modalidade
de ensino, e outra, da Regiao Nordeste (SMNEcap1), que, em 2010, centrava
seus esfor¢os na Educagdo Infantil.

De acordo com as SEs estudadas, as verbas destinadas a formagdo con-
tinuada podem ser provenientes delas mesmas, de parcerias estabelecidas
com o MEC ou com outras instituigdes publicas ou privadas. Dessa ma-
neira, foi encontrada uma grande variedade: muitas SEs possuem verbas
proprias, complementadas pelas do MEC e/ou por outros tipos de parcerias,
como a realizada com o Banco Mundial. H4, também, parcerias das SEEs
com as SMEs, buscando compartilhar despesas para minimizar custos. Em
um caso, por exemplo, encontrado na Regiao Norte (SEN1 e SMNcap), esse
tipo de parceria tem obtido sucesso por ter permitido: a) elaborar a matriz
curricular do Ensino Fundamental I; b) conceber e aplicar uma avaliagdo
externa para os alunos; e ¢) financiar especialistas para as agoes de formagao
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continuada. Além disso - e em razdo dessa parceria —, comunidades isola-
das podem ser atendidas.

Os recursos do MEC sao disponibilizados de varias formas para as SEEs
e SMEs: por meio do Fundeb, do PDE, do Programa Dinheiro Direto na
Escola (PDDE) e do PAR. De um modo geral, as verbas disponiveis, se-
gundo os entrevistados, foram consideradas suficientes. Na maioria das SEs
visitadas, os recursos financeiros nao foram apontados como um fator que
pudesse comprometer o processo de formagdo continuada. No entanto, ha
ressalvas. A coordenadora do ensino da SME da Regido Norte (SMNcap),
por exemplo, destaca que as escolas de sua rede nio recebem verbas do
MEC e questiona a ajuda financeira dada pela Unido. No entender da entre-
vistada, quando os municipios recebem verbas para as acoes de formagio
continuada, elas se encontram vinculadas as agdes em que as universidades
estdo envolvidas:

“[...] isso me preocupa, porque eu acho que o MEC nio deveria vincu-
lar a formagao continuada dos municipios, das escolas de sua rede, a
obrigatoriedade de elas serem feitas pelas universidades. Se esta dan-
do certo, a Secretaria tem o direito de fazer as formac¢oes continuadas
tal como ela vem fazendo: melhorando e ampliando.”

Por outro lado, ha aquelas SEs que elogiam a atual politica do MEC,
como ¢ o caso de uma da Regiao Sul (SMSm). A gerente de ensino elogia
especialmente os recursos oferecidos para a formagdo continuada, que fo-
ram empregados em programas especiais dessa SME. Ela também informa
que ndo havia dificuldades financeiras para o desenvolvimento de traba-
lhos dessa natureza.

Os profissionais que, nas SEs, sdo responsaveis pela acdo de formacio
continuada do MEC recebem bolsa para coordenarem seus projetos, caso,
por exemplo, do Pro-Letramento e da Escola Ativa. Ao passo que aqueles
da prépria SE ou os coordenadores pedagdgicos das escolas, todos consi-
derados também formadores, nao recebem nenhuma remuneragdo por se
incumbirem dessas acdes formativas: somente saldrio, com excecio da SEE
da Regido Centro-Oeste (SECO), na qual existe o cargo de formador.
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E importante ressaltar que, além de parcerias para financiar as agdes
de formacdo continuada, as SEEs e SMEs estabelecem outras, de vérios
tipos, com o objetivo de melhorar a qualidade da Educagao. De um modo
geral, essas parcerias sdo consideradas fundamentais para alcangar os ob-
jetivos das SEs, como bem aponta a secretaria de Educa¢ao da SME da
Regido Centro-Oeste (SMCOp): “E a nossa preocupagdo com a formagio
continuada (que gera) parcerias tanto no nivel da Unido quanto no nivel
do estado”. Com as universidades ou com as IES, sdo estabelecidas outras
formas de trabalho conjunto, por meio de: a) convénios para garantir a
formagao inicial dos professores, certificando-os em nivel superior; b) ela-
boragdo, implementagido e avaliacdo de cursos de formagdo continuada;
¢) organizagdo de estagios educacionais, de modo a possibilitar a vivéncia
dos alunos dos cursos universitdrios no cotidiano escolar e aproximar as
praticas docentes das discussoes realizadas nas licenciaturas; e, por fim, d)
disponibilizagiao de espacos fisicos das IES para que as SEs realizem neles
suas a¢des de capacitacio.

Somam-se as parcerias feitas com as universidades as realizadas com
institutos e funda¢oes sem fins lucrativos, bem como com empresas e con-
sultorias privadas. A maior parte dessas organizagdes oferece servigos que
buscam atender as demandas das préoprias SEs, ou mesmo capacitar alguns
de seus profissionais para que eles venham a tornar-se agentes multiplicado-
res junto aos professores das redes de ensino. H4, também, convénios esta-
belecidos ora com universidades, ora com outras organizagdes, cujo intuito
é avaliar os cursos de formagdo continuada para verificar seu impacto na
sala de aula e, também, o dos materiais didaticos, em geral elaborados pelas
proprias SEs. Por fim, praticamente em todas as SEs envolvidas no estudo,
existem cursos oferecidos pelo MEC.

5. Principais achados
5.1.Visdo sobre as acdes de formacdo continuada

Procura-se, nesta secio, descrever a visdo das SEs acerca da formacio
continuada, identificando as a¢des implementadas para esse fim, bem como
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as expectativas em relacdo ao professor que delas participa. No conjunto
dos dados coletados, sobressai uma espécie de “consenso discursivo™ em
relaao a visao da formagao continuada. A importancia conferida aos pro-
fessores e a sua formac¢ido na melhoria da qualidade do ensino, a forma-
¢do vista como eixo articulador das interven¢des na escola, as demandas de
formacio apoiadas nas avaliacoes de sistema e a necessidade de promover
praticas formativas sistematicas sdo aspectos constantemente mencionados
pelas equipes responsaveis pela formagdo continuada de professores, nas
SEs ouvidas no presente estudo.

Esses modos de referir-se a formagdo continuada ndo representam ape-
nas palavras mas também as praticas e as politicas que elas sugerem (N6voa,
2007). O “consenso discursivo” adotado na formagdo de professores estd
estreitamente relacionado a produgdo de conhecimento na drea e as agdes
politicas adotadas nas ultimas décadas em ambito nacional e internacional.
Esse movimento tem provocado, nas SEEs e SMEs, um olhar mais centra-
do sobre os professores e as politicas de formac¢ao tém assumido relevancia
estratégica nas agoes implementadas pelas redes de ensino, conferindo um
papel central aos processos de Educa¢ido e chamando a responsabilidade os
professores, gestores, coordenadores pedagdgicos e formadores.

As SEs consideram a formacdo continuada de seus professores como
condigdo sine qua non para a melhoria da qualidade do ensino. A formagao
continuada aparece associada ao processo de melhoria das praticas peda-
gogicas desenvolvidas no cotidiano escolar para promover a aprendizagem
dos alunos. E interessante notar como, nos pequenos fragmentos que se se-
guem, os profissionais das SEs referem-se a formagdo continuada:

“O nosso maior objetivo é a melhoria da qualidade mesmo, que haja

um retorno na aprendizagem dos alunos” (SMNEm - chefe da Divi-
sao de Planejamento e Técnicas Pedagdgicas)

9. Expressao utilizada por Névoa (2007) no seu texto “O regresso dos professores’, de par-
ticipagdo na Conferéncia “Desenvolvimento profissional de professores para a qualidade

e para a equidade da aprendizagem ao longo da vida”
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“Que esse professor que participa da formagao possa se tornar um
multiplicador na escola e que sua pratica de ensino seja alterada, re-
sultando em uma aprendizagem melhor para os alunos, que possa ser
mensurada por meio das avaliagdes externas.” (SMSEcap - diretora de

Orientacdo Técnica)

“A Secretaria de Educagio estabeleceu como meta primordial a me-
lhoria do desempenho/aprendizagem dos alunos, tendo como pilar a

formacédo continuada” (SMCOcap - secretdria adjunta)

A relevancia dada aos professores e a sua formagdo nos processos de
melhoria da qualidade do ensino ndo constitui um fato novo. Néo é recente
a centralidade nas politicas educativas conferida aos docentes. Como ha a
expectativa de que as acdes de formac¢io continuada produzam alteragdes
positivas nos resultados escolares de seus alunos, notadamente naqueles ob-
tidos por meio de avaliagdes em larga escala, é recorrente, nos depoimentos,
a compreensdo de que a formagdo dos profissionais do ensino é um dos
eixos estruturantes do trabalho nas SEs, justamente por constituir uma pos-
sibilidade de intervencao na escola. Como bem explica Formosinho (1991,
p. 238), o aperfeicoamento dos professores, por meio de agdes de formagao
continuada, “tem finalidades individuais dbvias, mas também tem utilidade
social”. Para o autor, o aperfeicoamento pessoal e social de cada professor,
numa perspectiva de Educagao permanente, “tem um efeito positivo no sis-
tema escolar ao se traduzir na melhoria da qualidade da educagio oferecida
as criangas. E este efeito positivo que explica as preocupagdes recentes do
mundo ocidental com a formagdo continua de professores” e que estd, tam-
bém, presente na fala das equipes de formagao entrevistadas:

“E preciso que as agdes formativas cheguem a sala de aula, que o pro-
fessor seja capaz de se apropriar destes contetidos, desta metodolo-

gia, de toda esta diddtica, para melhorar o seu desempenho na sala de

aula” (SMNcap - coordenadora de Ensino)
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“Precisamos ver todo esse conhecimento la na escola, porque, de fato,
¢ 14 que realmente nds vamos medir se os nossos investimentos, as
nossas formagdes, estdo acontecendo.” (SMCOp - gerente da Divisdo

de Formagédo Continuada)

Esses depoimentos ilustram a expectativa de que as agdes de formagao
possibilitem que os conhecimentos adquiridos pelo professor na formagao
continuada tenham impacto na sala de aula. As equipes das SEs, que obti-
veram melhoras nas medicées do Indice de Desenvolvimento da Educacdo
Basica (Ideb), atribuem os resultados alcancados as a¢des de formagao con-
tinuada, apostando que o nivel de formagdo dos professores interfere na
aprendizagem dos alunos. Mesmo que as equipes das SEs compreendam
que a formagdo continuada nio se apresenta por si s6 como solu¢io para
os problemas de qualidade no ensino, ha o entendimento de que ela abre
perspectivas de aprimoramento para o processo de ensino-aprendizagem.
Resulta dai a concessdo de maior espago para a construcdo de agdes coleti-
vas que almejem aprimorar o trabalho docente.

Na proposta de formagao da SEE da Regiao Centro-Oeste (SECO), por
exemplo, esta previsto que ela seja concebida como um espago de produgao
e socializagdo de conhecimento a respeito da profissdao docente, de cons-
trugdo de uma gestao democratica, de organizagao da vida social da co-
munidade escolar e de seu entorno. Néo se entende a formaciao continuada
como corre¢do da formagdo inicial, no mais das vezes precaria. Em outra
SEE (SEN2), também vigora a compreensdo de que as agdes de formagao
ndo se destinam a preencher os déficits de formagao. Essa no¢ao, a de que as
praticas formativas buscam o desenvolvimento profissional do educador, foi
igualmente observada na fala de coordenadores de formagao continuada de

como ilustra o depoimento abaixo:
“A funcio da formagdo continuada é também a de criar um espago de
socializa¢do entre os professores, para que um conheca a pratica do

outro. A formagio aqui tem o sentido de apoiar o professor, dizendo

da importancia de entender que o conhecimento vai sendo construi-
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do diariamente e esse processo de constru¢io também se da no espago

de formagao continuada” (SMNEp - gerente de Ensino)

No entanto, mesmo reconhecendo que ha uma série de fatores que agem
como elementos transformadores do trabalho docente e que é necessario
expandir e aprimorar, constantemente, os conhecimentos e as habilidades
dos professores, de modo a poderem atender as novas demandas, algumas
SEs nao deixam de destacar que “a formacdo inicial deixa um monte de la-
cunas e estas lacunas precisam ser preenchidas” (SEN1 - diretor de Ensino).
Note-se como outros depoimentos mencionam a formacao inicial:

“A gente chama de formagao continuada, mas é quase uma formacio
inicial. E baixa a qualidade da formagio dos professores demandando

muito trabalho na formagio continuada” (SMSm - diretora de Ensino)

“Os professores mais jovens chegam a escola sem ter quase nogao do
que é uma escola e com desconhecimento de didatica. Alguns desco-
nhecem, inclusive, os Parametros Curriculares Nacionais e nunca ouvi-
ram falar na formacio inicial, que esse estado teve uma experiéncia de

construgdo curricular” (SES - coordenador de Formagdo Continuada)

Esses depoimentos sdo ilustrativos das criticas dirigidas as praticas
formativas dos cursos de licenciatura, salientando a percep¢io de que hd
professores que, durante a formagéo inicial, ndo aprenderam a dominar,
adequadamente, os instrumentos basicos de seu trabalho. Para as SEs, as
lacunas na formagao inicial desafiam o planejamento e a execugdo das prati-
cas formativas, repercutindo neles. Critica-se, também, o desconhecimento
das IES acerca da rede publica de ensino, bem como a prépria configuracao
dos cursos de licenciatura, no que diz respeito a articulagdo entre formagao
especifica e pedagogica. A SEE da Regido Norte (SEN2) também critica a
formacgao dos gestores de escola, que, em sua opinido, deveriam receber,
além da formagao pedagodgica, outra, em gestao administrativa publica.

Alguns entrevistados também ponderaram que a formacao continuada
parece ter um impacto maior do que a formagao inicial no desenvolvimento
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de caracteristicas profissionais. E, mais do que minimizar as lacunas da for-
magdo inicial, indicaram que a formagéo continuada favorece o desenvolvi-
mento de conhecimentos docentes e processos de socializagao profissional.
Hé SEs que entendem que a formag¢io continuada ndo pode ser simples-
mente uma agdo de vontade do professor: “E um direito do professor e um
dever da Secretaria de Educagdo garantir que o professor continue estudan-
do”. (SMNcap - coordenadora de Ensino).

Sao notdrias, nos discursos e na agenda das politicas educativas das SEs,
a preocupag¢ao com a formagdo continuada e a importincia dada ao papel
renovador das praticas formativas. A maioria das SEs tem concebido a for-
mag¢ao nao como um produto assimilével pelo professor de forma indivi-
dual, mediante conferéncias, palestras e cursos. Muitas SEs compreendem
que a formagao continuada ndo pode se restringir ao dominio das discipli-
nas cientificas ou académicas e que as praticas formativas oferecidas aos
docentes nao sdo apenas tentativas de suprir eventuais falhas na formacao
inicial: constituem, antes, acdes que possibilitam o desenvolvimento pro-
fissional e favorecem a gestdo escolar. Muitas dessas agdes sdo implemen-
tadas com o objetivo de criar espagos e recursos para favorecer praticas
relacionais e participativas.

Os dados coletados junto as SEs permitem afirmar que as praticas de
formagdo tém sido aprimoradas. Hd um grande esfor¢o em atender as ne-
cessidades formativas dos educadores, tentando superar aquelas de carater
isolado, pontuais e de curta duragdo. Entretanto, reconhecer que as con-
cepgoes, praticas e politicas de formagdo tém gradativamente evoluido nao
significa auséncia de restrigdes, limitagdes e equivocos, nem que o impacto
das agoes de formagdo tenha obtido os resultados desejados. Trata-se de
tarefa complexa, que tem exigido das equipes que promovem a formagdo
continuada a¢oes bastante articuladas.

Algumas SEs estao bem organizadas: constituiram e solidificaram suas
politicas de formagao e tém uma visdo clara acerca da proposta de formagao
continuada oferecida aos professores da rede. Outras ainda niao dispoem
de uma politica de formagao e, portanto, o que oferecem aos professores
sao algumas modalidades de cursos promovidas ou apoiadas, na maioria
das vezes, pelo MEC. No entanto, ha o desejo de desenvolver uma proposta
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de formagao para suas escolas, buscando dar continuidade a programas de
formagéo ja empreendidos.

As redes que possuem uma politica de formagdo continuada reunem
pelo menos dois aspectos comuns, que podem explicar o avango obtido por
seu intermédio: (i) o processo histérico de continuidade das agdes politi-
cas; e (ii) a valoriza¢ao dos profissionais da Educagdo, assegurando-lhes,
nos planos de carreira do magistério publico, o aperfeicoamento profissio-
nal continuado, com periodo reservado a formagéo incluido na carga de
trabalho. Oito SEs, sendo quatro estaduais (SECO, SEN1, SESE e SES) e qua-
tro municipais (SMScap, SMNcap, SMCOcap e SMSEm), vém, ao longo do
tempo, construindo e reelaborando sua politica de formagdo continuada.
Essas Secretarias definiram, nos ultimos anos, como agdo prioritaria o pro-
cesso permanente de desenvolvimento profissional do professor, o que, na
maioria dos casos, implicou a criagdo de dispositivos referentes a formagao
e a carreira do magistério publico.

As equipes dessas SEs tiveram, ainda, a possibilidade de permanecer em
suas fun¢des durante sucessivas gestoes, algo que assegurou a continuidade
de trabalhos e a¢des. Criou-se, com isso, um circulo virtuoso: a continuida-
de das equipes de gestdo facilita a identificagdo das necessidades da rede e
leva, portanto, a um aprimoramento das praticas formativas. Em uma SME
da Regido Sudeste (SMSEm), por exemplo, nio s6 as equipes de gestao sdo
estaveis como também aquelas das escolas, possibilitando, nas palavras da
coordenadora dos anos iniciais do Ensino Fundamental, “dar sequéncia no
trabalho. Entdo, essa andlise, essa continuidade, s6 foi possivel porque os
técnicos tém esse percurso de tempo, essa possibilidade de estabelecer me-
tas de curto, médio e longo prazo para a rede”.

Essa continuidade foi ainda observada em uma SEE da Regido Norte
(SEN1), em que, desde o inicio dos anos 2000, quando o atual governo
tomou posse, a formagdo continuada foi vista como fundamental. Nas ges-
toes que se seguiram, o trabalho da SE foi intensificado para atender as
demandas da rede. A secretaria estadual de Educagdo destaca que ha um
“governo de continuidade e ndo de continuismo, pois ha novos desafios,
novas cobrangas. Nao da mais para fazer mais do mesmo jeito: sio novas
demandas, novas reflexdes e novas agoes”. Acrescenta que nio se pode
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acomodar: “Algumas coisas precisam ser consolidadas, outras redesenha-
das e outras criadas”

Os relatos das equipes dessas SEs indicam que foi construido um proces-
so no qual a formagédo continuada foi evoluindo gradativamente, passando
de cursos pontuais a programas e agdes de duragdo mais prolongada, fun-
damentados na identificagdo das necessidades dos professores. A SEE da
Regiao Centro-Oeste é um bom exemplo, que merece, por isso, ser destaca-
do (ver Boxe n° 1). A metodologia de trabalho implementada na formagao
continuada na rede, segundo a secretdria de Educagdo, vem sendo elabo-
rada ao longo dos anos e atualmente “hd uma politica mais redonda, mais
finalizada [...] e, assim mesmo, ela é aberta @ modifica¢ao na medida em que
a categoria, o grupo, entender que se pode fazer melhor”. Acrescenta que a
politica de formacao do estado comegou a ser definida hd 12 anos e ressalta
que “ndo é uma politica formatada na SE e, sim, formatada pela base. A
gente ouve muito os professores”. A secretaria também esclarece que “havia
muita formagdo pontual, tipo fazer grandes eventos, palestras, encontros
nos municipios polos. Tivemos também grandes encontros, para 500, 700
pessoas. Nds fomos avaliando, nesse processo, que esses encontros deixa-
vam pouco para os professores”. Nessa SE, a politica e a pratica de formagédo
continuada retratam um esforco de estabelecer, para ela, novos modelos re-
lacionais e participativos (IMBERNON, 2010; SIMAO et al., 2009). As acoes
nela desenvolvidas favorecem as interacdes dos professores, contribuindo
para viabilizar contextos colaborativos e para tornar vidvel “a articulagdo
entre os processos de melhoria da escola e a formagédo e o desenvolvimento
profissional dos professores” (S1mAo et al., 2009, p. 66).
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Boxe n° 1 - SEE da Regiao Centro-Oeste (SECO)

A atual politica de formacdo do estado tem sua génese nas acbes de um grupo de professores.
Uma escola estadual de um municipio desse estado foi a primeira a discutir, no final da década de
1990, propostas de formacdo continuada para professores, iniciativa de um grupo de docentes e de
formadores da universidade federal local. As acdes desses grupos constituiram o embrio dos atuais
centros de formacéo do professor. O processo de implantacdo e fortalecimento desses centros foi
paulatinamente criado, exigindo, ao longo do tempo, alteracdes que refletem, hoje, 0 amadurecimento
de concepgdes acerca da politica de formacdo e definem mais claramente o papel desses centros na
politica de formagdo estadual. Os centros de formacdo foram criados para organizar e promover as
aces no interior das escolas, por meio de projetos desenvolvidos nos hordrios reservados as atividades
pedagdgicas e tendo como principio fortalecer a identidade profissional e pessoal dos professores
com base no desenvolvimento de competéncias para o ensino. A SE concebe a escola como um dos
espacos educativos preferenciais para a formacdo continuada dos professores, contando com o apoio
dos centros de formacdo de seu polo. Cada escola pode elaborar e executar seu proprio projeto de
formacdo continuada, num processo de construgdo coletiva. Essa situacdo indica uma maior autonomia
por parte das unidades escolares, com a participacdo direta dos professores, uma situacdo que pode ser
compreendida como um avango em relacdo ao existente.

O objetivo de fortalecer a escola como espago formativo e de assegurar a
continuidade e a sistematicidade das agdes de formagao continuada é preo-
cupagdo da maioria das SEs. Parece haver entre elas a compreensdo comum
de que a “formagdo continuada ndo pode ser constituida sé por cursos’,
devendo “estar incluida na rotina de trabalho da Secretaria e da escola”
(SMNCcap - coordenagio de Formagiao Continuada). Em alguns casos, dese-
ja-se que a escola seja entendida como lécus formativo: “Gerando momentos
de discussao, para ressignificar os discursos e dar novo sentido ao ensino, ja
que é particularmente no dia a dia da escola que os profissionais devem ter
oportunidade de refletir sobre sua a¢ao educativa, promover sua atualizagio
e aprofundar seus conhecimentos” (SMCOcap - secretario adjunto).

Existem ainda SEs que argumentam ser preciso superar certas ideias: a
de que o trabalho docente é necessariamente solitario, cabendo ao professor,
sozinho, resolver todos os problemas, bem como a de que as fun¢des dos co-
ordenadores, supervisores e diretores sdo essencialmente burocraticas. Ha,
inclusive, SEs que tém investido no acompanhamento e monitoramento das
acoes de formagdo continuada, como é o caso da SME da Regido Nordeste
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(SMNEp), que, nas palavras da secretaria de Educagdo, percebeu: “A ne-
cessidade de fazer uma discussdo ampla com os professores e com a escola,
para que a escola coordenasse, de fato, o processo pedagogico e os professo-
res tivessem uma pratica pedagdgica fundamentada na formagao continua-
da, voltada para o cotidiano da escola e para o processo de aprendizagem”.

5.2. Demandas da formacdo continuada

Em relagao as demandas da formagdo continuada, procurou-se identi-
ficar quem sdo seus principais demandantes: se professores, escolas, as SEs
ou outras instancias administrativas. Nos casos em que os professores cum-
prem esse papel, procurou-se saber se as SEs conseguem descrever o perfil
daqueles que mais buscam a formagdo continuada. De igual maneira, um
esforco foi feito a fim de esmiugar quais sio as principais demandas, em que
consistem, se e como sao atendidas e quando e em que medida.

Os resultados mostraram que uma pratica comum e bastante recorren-
te nas SEs para identificar necessidades e tragar o planejamento das agdes
de formacdo continuada é o uso dos resultados alcangados pelas escolas de
suas respectivas redes de ensino em avaliagdes de sistema em ambito esta-
dual e nacional (caso do Saeb', da Prova Brasil, do Enem!!) e, sobretudo,
do Ideb. Dados obtidos no processo de acompanhamento junto as escolas
também foram empregados.

Em todas as redes investigadas, as equipes de formagdo manifestaram a
necessidade de discutir os resultados das avaliagdes de sistema para definir
demandas de formagao, mesmo que essa pratica, na maioria dos casos, nao
seja realizada de forma sistematica. As avaliagoes de sistema, ao que parece,
tém cumprido a fun¢do de subsidiar as decisdes em matéria de politicas
educacionais nas SEs. Entretanto, as informagdes obtidas no presente estu-
do ndo permitem dizer como se ddo a leitura e a interpretagao dos resulta-
dos nelas alcancados por parte das redes de ensino e, tampouco, apontar os
critérios orientadores das tomadas de decisao.

10. Sistema de Avaliacio da Educagio Bésica.

11. Exame Nacional do Ensino Médio.
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Um bom exemplo de uso de avaliagao de sistema como baliza das agdes
das SEs ¢ o de uma Secretaria Municipal da Regido Centro-Oeste (SMCO-
cap). Com o intuito de definir uma proposta e um planejamento da forma-
¢do continuada para a rede, a atual gestdo dessa Secretaria propds que as
escolas desenvolvessem uma avaliagdo diagnostica da rede com base em
indicadores internos e externos. Posteriormente, essa avalia¢do foi con-
frontada com os dados levantados pela propria SE, para que se alcangasse
uma descrigdo fidedigna das necessidades especificas de cada escola e da
rede como um todo. Apds esse levantamento criterioso, apontado como
um “processo lento’, teve inicio o trabalho da gestdo da SE, que envolveu
dois momentos: o de apoio e o de reflexdo junto as escolas, “para que a es-
cola pudesse enxergar seus problemas e sentir-se apoiada para retomar as
acoes” (SMCOcap - diretora de Politicas Educacionais). A diretora expli-
cou que também foi realizada uma andlise do Plano Diretor de cada unida-
de escolar e, com base nela, discutiu-se uma nova concepg¢ao de formagao
continuada. Nesse processo, o papel da SE foi o de organizar e disseminar
essas informagoes, oferecendo apoio e promovendo reflexdes com o intuito
de que a escola pudesse conhecer-se melhor e, a0 mesmo tempo, perceber-
-se respaldada para definir as metas e desencadear as agdes necessdrias
para avangar.

Algumas SEs (SECO, SENE, SMCOp, SMSEm e SMNEm) tém criado
instrumentos proprios de avaliacio para acompanhar o desempenho dos
alunos, das turmas e das escolas. Tem-se investido, inclusive, em ferramen-
tas de sistemas de gerenciamento de informagao, as quais tém permitido o
acompanhamento detalhado do aproveitamento escolar dos estudantes.

Uma SE municipal, de médio porte e localizada na Regidao Sudeste
(SMSEm), pode ser destacada como um bom exemplo de gerenciamento,
organiza¢io e atendimento das demandas de formagao. Ela dispoe de uma
ferramenta de sistemas de gerenciamento de informag¢ao que tem por obje-
tivo alcangar uma analise detalhada do desempenho escolar dos alunos da
rede. Na perspectiva da diretora e assessora de Educagdo Bésica, desde que
a SE comegou a utilizar esses instrumentos, “passou-se a obter dados que
permitiram avaliar os alunos e conhecer quais eram os pontos nos quais
tinhamos que investir para melhorar” (SMSEm). As equipes escolares e os
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professores dessa SE tém participagdo ativa na definicdo das demandas de
formac¢io: “Ha intera¢do o tempo todo: o professor é coautor (das agdes
de formagdo continuada). E, ndo s6 o professor, mas as equipes da gestao
da escola. Entdo, n6s somos uma grande equipe, todos envolvidos numa
discussdo sobre as demandas, sobre as nossas necessidades” (SMSEm -
coordenadora dos anos iniciais do Ensino Fundamental). As demandas de
formagédo continuada vao sendo definidas com base nesse conhecimento da
rede, que decorre do fluxo constante de informacdes entre a SE, as escolas,
os professores e, inclusive, a comunidade. Pode-se entender que esse proces-
so se configura como uma cultura de avaliagao, na qual as agdes e o trabalho
das escolas sao constantemente analisados pelas equipes de coordenacdo da
SE e por todos os participantes do processo educativo.

Em relagdo aos dados obtidos sobre o processo de acompanhamento
junto as escolas para identificar demandas, observou-se que, na maioria
dos casos, ainda nao se conseguiu delinear uma pratica efetiva. Um tergo
das SEs investigadas (SMSm, SMCOcap, SMNcap, SMNEp, SEN1 e SECO)
afirmaram realizar visitas semanais ou quinzenais as escolas. E possivel per-
ceber, nos trechos que se seguem, como os profissionais da SE se referem ao
acompanhamento realizado nas escolas:

“As coordenadoras (da SE), nas visitas semanais as escolas, ouvem o
coordenador (da escola), analisam juntos os cadernos dos alunos [...]
E a partir desse levantamento na escola que as temdticas das oficinas
sdo organizadas” (SMSm - gerente de Ensino)

“A demanda vem da escola, diagnosticada pelos coordenadores edu-
cacionais dos nucleos especificos da SME, que percebem as dificul-
dades enfrentadas pelos professores. O projeto, quando recebido pela
SE, ja vem no sentido de atender alguma demanda.” (SMNEp - chefe
de Nucleo de Formacio Continuada)

Esses relatos elucidam a presenga de uma preocupacio em identificar
as demandas da escola. Em algumas SEs (SEN1, SEN2, SMSEcap, SMSEm
e SMCOp), compete ao CP identificar e encaminhar as equipes das SEs as
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necessidades de formagdo continuada dos professores. Ha, também, SEs que
tém investido na articulagdo e na corresponsabilidade das equipes de forma-
¢do do o6rgdo central e das escolas, tanto para definir as demandas de forma-
¢do continuada, como para definir como proceder. Nessa situagio, tenta-se
promover agdes nas quais os professores venham a se sentir mais implicados.

Na SEE da Regido Centro-Oeste, as demandas formativas sdo definidas
com base no diagnostico da realidade de cada unidade escolar. Nesse caso,
nota-se que ¢é feito um trabalho diferenciado, pois as escolas, com o acom-
panhamento de formadores do centro de formagao, elaboram, anualmente,
um plano de trabalho do qual constam o diagnostico da escola, a definigdo
das necessidades formativas e o planejamento das atividades de formagao
continuada a serem realizadas na propria escola.

Para a superintendente de formagao dos profissionais da Educagao Basica,
“a escola, em tese, come¢a o ano discutindo os problemas vivenciados no ano
anterior e segue discutindo os que aparecem no percurso do ano letivo”. Expli-
ca que o centro de formagdo “acompanha os momentos formativos na escola e,
portanto, as dificuldades, as fragilidades que se apresentam nas discussoes sdo
identificadas: estamos com problemas na alfabetiza¢do, no ensino de ciéncias”.
A superintendente destaca, ainda, que nio ¢ o centro de formagao que define
o que serd trabalhado nas diferentes escolas. Identificadas as necessidades de
cada uma, o centro atua a fim de “ajudar cada escola a buscar solugdes, buscar
ajuda, leituras” (SECO). Além das atividades promovidas no contexto da pro-
pria escola, os professores sio também convidados a participar de programas
de formacio continuada desenvolvidos pelos varios centros de formacao.

A SME da Regiao Sudeste (SMSEm) também privilegia a participagdo da
escola na defini¢do das demandas formativas. Com base nas necessidades
identificadas pela comunidade escolar, as proprias escolas podem apresen-
tar propostas de formagao para o atendimento de questdes especificas e de
interesse dos professores. As propostas de formagao continuada sao analisa-
das pelas equipes de coordenagédo da SE e, uma vez consideradas adequadas,
a formacio acontece na escola.

Em outras SEs, as demandas formativas sdo definidas sem a participa-
¢do dos professores e das equipes de gestdao das escolas. Nesses casos, é a
propria SE que identifica as necessidades e estabelece as a¢des de formagao
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continuada que melhor as atendam. Pode-se concluir, portanto, que as de-
mandas formativas advém, principalmente, das dificuldades e das neces-
sidades dos alunos e dos professores, as quais sao identificadas tanto por
meio dos resultados obtidos pelos alunos nas diversas avaliagcdes a que sdo
submetidos como evidenciadas por meio do acompanhamento realizado
junto as escolas.

5.2.1. A natureza das demandas em formagao continuada

As SEs informaram, recorrentemente, que nos tltimos anos um dos re-
sultados mais preocupantes é o baixo desempenho apresentado pelos alunos
em Matematica e Portugués e, notadamente, no processo de alfabetizagao.
Como essas disciplinas sao consideradas cruciais da formagdo dos profes-
sores, a maioria das SEs tem investido, de maneira mais incisiva, nos anos
iniciais do Ensino Fundamental. Com isso, os anos finais do Ensino Funda-
mental e do Médio nio se encontram, tal como informaram as SEs, notada-
mente as estaduais, tdo bem assistidos. Em algumas SEs, agdes formativas
voltadas para professores que atuam na Educa¢io de Jovens e Adultos e nas
escolas rurais foram encontradas.

Na maioria das SEEs e SMEs, o foco da formagio continuada tem sido,
historicamente, o Ensino Fundamental. Apenas mais recentemente, algumas
delas tém oferecido, mesmo que gradativamente, atendimento para o Ensino
Médio e demais modalidades de ensino. A maioria das SEs avalia que a ne-
cessidade de apoiar, prioritariamente, as demandas nas areas de alfabetizacao,
Portugués e Matematica, implicou pouca atengdo as demais disciplinas. Cabe
destacar, ainda, que as SEs ressaltam a vontade de atender de maneira articu-
lada as demandas de formagao dos diferentes niveis e modalidades de ensino.
No entanto, fazer isso, informam, excederia, na maior parte das vezes, suas
possibilidades de atendimento, especialmente no caso das municipais.

Na SME da Regido Sudeste, por exemplo, além dos cursos referentes as
metodologias de ensino, as discussdes acerca de “como lidar com os conflitos
interpessoais” (SMSEcap - diretora de Orientagao Técnica) despertam gran-
de interesse. A vulnerabilidade dos alunos e das relagdes sociais evidencia-se
em sala de aula e o professor enfrenta dificuldades para trabalhar com essa
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questdo. Desse modo, cursos sobre “como combater a violéncia’, “como lidar
com conflitos” ou “‘como conduzir as relagdes étnico-raciais” tém sido bas-
tante requisitados. Nesses casos, os professores inscrevem-se voluntariamen-
te. H4, ainda, o confronto e a troca de pontos de vista acerca de experiéncias
vividas pelos professores da rede em sala de aula. Em uma SEE da Regido
Norte (SEN2), o envolvimento e a motivacio dos professores sdo questdes
que tém merecido agdes de formagao continuada. Nos encontros de inicio
de ano, as escolas buscam trabalhar a valoriza¢ao profissional dos docentes,
dando énfase as relacoes interpessoais e a autoestima dos professores.

Em algumas SMEs (SMSEcap, SMNEm, SMNEcap, SMScap e SMSm), os
cursos mais bem-aceitos pelos professores sao aqueles cujo foco é o “como
fazer”. A diretora de um dos centros de formacao da SEE da Regido Centro-
-Oeste relata ser muito comum as escolas requisitarem praticas formativas
que contribuam para o aperfeicoamento pedagogico, especialmente em re-
lagdo as metodologias de ensino.

A maioria das SEs tem dificuldades para atender a todas as demandas de
formagdo dos docentes, especialmente quando os diferentes niveis e moda-
lidades de ensino e o ciclo de desenvolvimento profissional dos professores
sao considerados. No entanto, as SEs mais estruturadas tém conseguido
sucesso nessa tarefa, investindo, inclusive, na formacéo dos coordenadores
pedagogicos, dos gestores e dos formadores (SMSEm, SECO, SES e SESE).

5.2.2. Perfil dos professores interessados em formacao continuada

Segundo as SEs, o perfil dos professores que participam das agdes de
formacio continuada é, em parte, determinado pelas principais dreas de co-
nhecimento dos cursos, quais sejam: Lingua Portuguesa (notadamente os
processos de alfabetiza¢io) e Matematica. Os docentes dos anos iniciais do
Ensino Fundamental sdo mais receptivos as agdes de formagao continuada
do que os docentes dos anos finais do Ensino Fundamental e do Ensino
Médio. Para os docentes especialistas, a formagao continuada parece ser en-
tendida, segundo informam as SEs, como algo secundario. Um movimen-
to mais recente, inaugurado com o Programa Gestar, oferecido pelo MEC,
conseguiu conferir um novo sentido a formagdo continuada voltada para
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esses profissionais, ao oferecer-lhes formagao tedrico-metodoldgica especi-
fica, por area de conhecimento. Essa a¢ao permitiu identificar outro perfil
de professor interessado em formagdo continuada: os docentes das dreas
de Lingua Portuguesa e Matematica do Ensino Fundamental II e do Ensi-
no Médio. Percebendo a receptividade das agoes de formagao nesses outros
niveis de ensino, muitas SEs, por meio de parcerias, principalmente com
universidades, vém ensaiando propostas de formagdo continuada para as
disciplinas de Histdria, Geografia e Ciéncias. Algumas SEs salientaram ain-
da que, em suas experiéncias, professores temporarios sdo mais receptivos
as agdes de formagado continuada do que professores efetivos.

5.3. Préticas formativas mais frequentes

Nesta secdo, serdo discutidas as modalidades de formagdo continuada
oferecidas pelas SEs, com énfase nos contetidos e nas estratégias mais fre-
quentemente utilizados, bem como em a¢des que, na visdo das SEs, parecem
alcangar melhores resultados junto aos docentes. Deve ficar claro que nao
serdo abordados aqui todos os programas e as agdes de formagao continu-
ada disponibilizados pelas diversas SEs. Ao contrario, selecionaram-se ape-
nas aqueles que pareceram melhor exemplificar as agdes de responsabilidade
governamental. Isso se deu em virtude de se contar, como bem sabido, com
varias agoes e programas de formagao continuada que sdo levados a cabo por
Organizagdes Nao Governamentais (ONGs) ou por sistemas de educagao
gerenciados privadamente, com financiamento de estados ou municipios.

Os resultados da pesquisa apontam que as politicas de formacdo continuada
de grande parte das SEs investigadas estao centradas em praticas consideradas
“classicas™* (CANDAU, 1997), ou seja, cursos preparados por especialistas para
aprimorar os saberes e as praticas docentes. A literatura a respeito (CANDAU,
1997; FULLAN, 1995, 2006; IMBERNON, 2010; SzTAJN; BOoNAMINO & FRANCO,
2003) questiona esse modelo de formacdo continuada pelo fato de ela, entre
outros fatores, ser instrumentalista e desconsiderar os saberes do professor;

12. Essa expressdo, utilizada pela professora Vera Maria Candau, na década de 1990, conti-

nua atual e é muito empregada nos estudos sobre formacio continuada de docentes.
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nao contemplar a demanda dos docentes nem a das escolas; constituir uma
formagio individualizada, que ndo fornece o amparo necessario a atuagio
em sala de aula; deslocar o professor do lugar de produtor de conhecimento;
e, finalmente, néo interferir adequadamente no ambiente de trabalho. Se os
dados coletados nas SEs evidenciam que essa ¢ a perspectiva predominante
nas formagoes oferecidas, avan¢os podem, entretanto, ser notados e, inclusive,
encontram-se algumas boas surpresas. Os dados mostraram que algumas SEs
romperam com essa visao, razdo pela qual serdo devidamente descritas e ana-
lisadas. Vale lembrar, por fim, que em muitas SEs, notadamente nas estaduais e
nas municipais de grande porte, coexistem diferentes modalidades de forma-
¢do continuada, uma vez que é preciso atingir diferentes objetivos:

“A formacao continuada, ela pode ser um curso, ela pode ser um workshop,
ela pode ser uma oficina mesmo. Ela pode vir em forma de uma formagao
longa, de 360 horas. Vocé pode variar a estratégia — até é benéfico que se
faca isso. A estratégia é usar muitas estratégias diferentes [...]” (SMSEm —

coordenadora dos anos iniciais do Ensino Fundamental)

Esse depoimento ilustra muito bem que ha diferentes praticas formativas
nas redes de ensino. De fato, pode-se dizer que o que diferencia a politica de
formacédo das SEs é a énfase dada as vérias modalidades oferecidas e, ainda,
o foco no trabalho individual ou coletivo, como se vera a seguir.

5.3.1. Perspectivas individualizadas

A perspectiva individualizada busca valorizar o proprio professor, sa-
nando suas dificuldades de formacédo relativas ao dominio de situagdes
atuais da escola ou ligadas a pratica pedagégica. Essa perspectiva é ado-
tada, ainda, quando se faz necessario divulgar mudancas pedagdgicas ou
implementar novos programas ou politicas das SEs. Predominam ai varios
formatos: cursos de curta e longa duragio, oficinas e agdes mais pontuais
(como a oferta de palestras, frequéncia a congressos, seminarios, jornadas
e encontros pedagogicos), além de ag¢oes formativas que consideram o ciclo
de vida e o desenvolvimento profissional.
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Das praticas formativas individualizadas, a mais frequentemente encon-
trada nas SEs estudadas é a oferta de cursos de curta duragdo®, que, na sua
maioria, sdo presenciais. Vale notar que ha uma grande variabilidade no
formato e na carga horaria desses cursos, os quais, normalmente, tratam de
questdes relacionadas ao trabalho docente em sala de aula. E possivel encon-
trar, também, em algumas redes, aqueles que versam sobre o uso de ferra-
mentas tecnoldgicas e o trabalho em ambientes virtuais. A explicagdo para o
uso frequente dessa modalidade é genérica: esse tipo de priética, ao que pa-
rece, promove uma maijor assiduidade do professor. De fato, é dificil contar
com a presenca de docentes por periodos longos, pois isso prejudica a aula/
aprendizagem dos alunos. Algumas SEs destacam a preocupagdo em manter
a continuidade dos cursos, que procuram oferecer durante todo o ano letivo.
Com excegdo de algumas SMEs (SMSEp, SMSp e SMNEcap1), o discurso dos
dirigentes tende a ser uniforme: afirmam que muitos desses cursos referem-se
a programas especificos das proprias SEs, direcionados a todos os professores
da rede, pois tratam de acdes que devem ser implementadas nas salas de aula
ou nas escolas (caso de SEN1, SESE, SMNEp, SMNcap e SMSEcap).

E interessante notar que, em diferentes estados e municipios, os cursos de
curta duragdo sofrem ajustes buscando atender as expectativas dos docentes
quanto a uma maior articulacdo entre teoria e pratica e a necessidade de
subsidios que auxiliem o processo de implementar mudangas na sala de aula.
Algumas SEs (SEN1, SEN2, SES, SMScap, SMNEm, SMSp, SMSm, SMSEm e
SMNEcap2) destacam que o formato de oficinas' para os cursos de curta dura-
¢do tem funcionado bem e sido aprovado pelos docentes que delas participam:

“N6s verificamos que oficinas que dialogam com as necessidades dos
alunos, com as necessidades da sala de aula, tém sido muito mais efe-

13. Cursos de até 60 horas.

14. Entende-se por oficina uma estratégia de formac¢do mediante a qual grupos de pessoas
se reinem com um facilitador externo para discutir ideias e solugdes para determinado
problema. A articulacdo das experiéncias e reflexdes dos participantes e das novas ideias
ou estratégias trazidas pelo facilitador marca esse tipo de formagao continuada (AvaLos,
2007, p. 8).
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tivas. Chama a aten¢io do professor para problemas que ele enfrenta
na sala de aula” (SEN1 - diretor de Ensino da SE)

“As palestras tém mais teoria e se distanciam do ‘fazer pedagdgico’; as
oficinas aliam a teoria a prética: os professores querem participar de
cursos que os aproximem de agdes pedagogicas e de abordagens que fa-
vorecam a compreensdo do seu trabalho” (SMNEcap2 - coordenadora

do Centro de Formagcéo e formadora de professores de Alfabetiza¢do)

“No geral, as oficinas oferecidas desde 2007 tém aprovagao de mais de
90% dos professores.” (SES — coordenador de Formagdo Continuada)

Um aspecto que merece destaque nesses depoimentos — e que explica a
aprovagao dessa modalidade de formagao continuada - é a possibilidade de
o professor que participa das oficinas acreditar que, por meio delas, conse-
guira articular sua pratica a aspectos tedricos, elaborando, ainda, materiais
e recursos que podem ser incorporados no cotidiano da sala de aula. Cabe
destacar, como bem argumenta Imberndn (2010), que as préticas formativas
que promovem demonstracdes e/ou simulagdes de praticas vividas pelos pro-
fessores podem ser realmente significativas caso consigam ultrapassar a fase
de explicacdo. Isso implica acompanhamento e retorno aos professores, para
que eles possam viabilizar, em sua pratica pedagogica, a inovagao difundida
na formagdo continuada. Para o autor, é preciso evitar processos inacabados
na formagdo continuada, pois eles representam “curtos-circuitos’, para utili-
zar seu termo. Explica que esses tltimos ocorrem quando a formagao exige
do professor que ele faga mudancas em sua pratica pedagogica, sem que esteja
devidamente convencido, tedrica e experiencialmente, de que elas sdo neces-
sarias. Sempre que as préticas formativas desconsiderarem o contexto em que
o docente atua e desrespeitarem o tempo de que ele necessita para apropriar-
-se das novas propostas, os “curtos-circuitos” ocorrerao.

A rede estadual de uma Secretaria da Regido Sul (SES) tem realizado
um trabalho diferenciado em formato de oficinas, que merece ser aqui des-
tacado. Em 2009, foram capacitados 75.338 professores, em 1.992 oficinas
ofertadas. Essas agdes foram possiveis em razao da criagdo de um programa
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descentralizado de formagao. Esse programa tem por objetivos: (a) atualizar
o conhecimento dos professores da rede publica estadual de educac¢io; (b)
colocar os professores em contato direto com a Diretoria de Educagao Basica
e com as politicas publicas desenvolvidas pelo governo para a educagéo; e (c)
integrar os diferentes departamentos e diretorias regionais de educagao do
estado. Nos anos de 2007, 2008 e 2009, priorizou-se a implementa¢do das
Diretrizes Curriculares Estaduais, discutidas e elaboradas pelos professores
da rede estadual. Em 2010, além de promover a troca de experiéncias e de
conhecimentos das diferentes disciplinas, investiu-se na reflexdo e em ag¢des
concretas que respondessem as questdes/situagoes que, de diferentes formas,
incidiam na pratica pedagdgica e no processo de aprendizagem dos alunos.
Esse programa, de grande repercussdo em todo o estado, tem levado essa
SEs a aprimorar sua proposta, abrindo a possibilidade de os professores serem
autores. Desse modo, os docentes tém a oportunidade de oferecer cursos e/ou
oficinas, selecionados com base em inscrigoes efetuadas no site da SE. A pro-
posta feita pelos professores é avaliada e, se for o caso, recebe orientagio e auxi-
lio dos 6rgaos intermediarios. Uma vez pronta, a proposta de curso ou oficina
é encaminhada a SE, para que 14 se decida se ela deve (ou ndo) ser oferecida.
Se aprovada, o professor, em datas previstas no calendario escolar, assume essa
formagao continuada, recebendo certificagdo pela carga horaria trabalhada.
Para a coordenadora de formagao continuada, quando o professor percebe que
uma proposta pode contribuir para o aprimoramento de seu trabalho, a adesao
¢ boa, justamente porque os docentes encontram-se devidamente motivados.
A grande maioria das SEs também se nutre das iniciativas de progra-
mas propostos pelo governo federal para ofertar cursos de longa duragdo®
a seus professores. De fato, os relatos indicam que a Rede Nacional de For-
magcdo Continuada de Professores tem sido bem utilizada, especialmente
pelas SEEs, que formulam demandas e recebem o apoio de universidades
cadastradas para ofertar a formagao continuada na area desejada, caso dos
programas Gestar (ver Boxe n° 2) e Pro-Letramento. Nos depoimentos,
esses programas sdo destacados e elogiados tanto por sua metodologia
como pela boa aceitagdo por parte dos professores. Algumas SEs, inclusive,

15. Nesta pesquisa, entende-se por longa durag¢do cursos de 200 a 400 horas.
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estdo adaptando o formato do Programa Gestar para o Ensino Médio. Vale
ressaltar que esse programa tem dado outros frutos: uma SEE da Regido
Norte (SEN1), por exemplo, elaborou, com base em sua metodologia,
sequéncias didaticas para servirem de suporte ao trabalho dos professores:

“Muito do trabalho realizado nas formagdes continuadas é realizado
sobre o Programa Gestar. Isto se deve ao emprego de sua metodologia,
na elaborac¢do do material utilizado no primeiro ciclo do Ensino Fun-
damental, bem como ao uso do préprio programa no segundo ciclo,
além de ser feita, também, uma adaptagio para o Ensino Médio, ainda
que ndo padronizada.” (SEN1 - diretor de Ensino)

A metodologia adotada no Programa Gestar destaca-se, na visdo das
SEs, por atender a expectativa dos professores de alcancarem novos conhe-
cimentos tedricos sobre o processo de ensino-aprendizagem e desenvolve-
rem estratégias pedagdgicas passiveis de ser utilizadas no cotidiano da sala
de aula. No entanto, nenhuma das SEs tem dados que permitam avaliar se a
implementa¢ao do Programa Gestar tem tido impacto na pratica pedagogi-
ca do professor e melhorado o rendimento escolar dos estudantes.

Cabe destacar que uma Secretaria de Educagao Municipal da Regido Su-
deste (SMSEm) tem utilizado, desde a década de 1990 e com relativa predomi-
nancia, cursos mais longos, com foco nas demandas identificadas nas escolas.
Foram mencionados cursos de um a trés anos de duragio, entre eles o Progra-
ma de Formagio de Professores Alfabetizadores (Profa), muito valorizado pela
rede e, ainda hoje, oferecido a professores que assumem salas de alfabetizagao e
de Educagio Infantil. Por fim, cabe mencionar que alguns cursos disponiveis na
Plataforma Freire'® foram citados, principalmente por SMEs de pequeno porte.

16. A Plataforma Freire é um ambiente virtual, criado pelo MEC/Capes, para cadastro
de professores e realizagdo das pré-inscri¢des nos cursos do Plano Nacional de Formagao
de Professores da Educacio Bésica (Parfor) (formagcéo inicial e formagao continuada), des-
tinados aos professores sem formagao adequada de acordo com a LDBEN e, ainda assim,
em exercicio nas escolas publicas de Educagao Bésica, estaduais e municipais. Sao ofereci-
dos cursos gratuitos e de qualidade, na modalidade presencial e a distancia, em municipios
dos estados da Federagao, por meio de IES publicas, universidades comunitarias.
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Boxe n° 2 — Programa Gestéao da Aprendizagem Escolar (Gestar)

0 Programa Gestar foi organizado de modo a atender tanto os professores do Ensino Fundamental |
(Gestar I) quanto os professores do Fundamental |1 (Gestar). O Gestar é uma proposta de formacdo
continuada para os professores das dreas de Lingua Portuguesa e Matematica em exercicio na rede
publica. Seus objetivos sdo a reorientacdo das praticas escolares e a melhoria dos indicadores de
qualidade do processo de ensino-aprendizagem. A estrutura desse programa conta com a parceria
das IES, que sdo responsaveis pela formacdo, pela orientagdo dos tutores — os quais formarao os
professores cursistas — e pela certificacdo de todos os envolvidos nesse processo. O curso prevé 300
horas de formacdo, tanto para os tutores quanto para os professores, distribuidas em até dez meses,
sendo uma parte presencial, com a realizacao de oficinas, e uma parte a distancia, por meio de estudos
individuais. Essas oficinas sao planejadas pelo proprio programa, de modo a reforcar as discussoes
das unidades dos cadernos Teoria e Prdtica e dos textos de referéncia disponibilizados aos professores.
Na secdo“Licdo de casa’, o professor deve aplicar em sala de aula uma das atividades propostas para
compartilhar seu relato na oficina sequinte. A selecdo do formador tutor € realizada publicamente pela
SE, considerando sua experiéncia profissional e académica.

A SE deve garantir a participacdo do formador tutor em todas as etapas do programa, de modo
que realize sua prpria formacdo e a dos professores cursistas, incluindo as despesas de alimentacao,
hospedagem e transporte para a formagdo dos tutores. Além disso, 0s eventos devem ocorrer na
capital do estado ou em municipios do polo. E necessério disponibilizar uma carga hordria minima
de dez horas semanais para formadores com até 35 cursistas e 20 horas para formadores que atuam
com duas turmas, totalizando 50 cursistas. Por fim, hd o coordenador do programa, que é um
profissional lotado na SE, com nivel superior, em qualquer drea, e que tenha acesso aos gestores e
responsabilidade e compromisso com os demais profissionais envolvidos no programa. 0 coordenador
pode participar das atividades presenciais dos cursos de formacdo realizados pelas universidades
parceiras. O material diddtico proprio do Gestar propde uma diretriz para a formacdo, mas pretende
possibilitar a participacdo ativa dos educadores, sugerindo ideias para o desenvolvimento de sua praxis.
A certificacdo do programa estd atrelada a entrega das atividades solicitadas pelos formadores das
universidades, a frequéncia minima de 75% nos encontros presenciais e a nota média iqual ou superior
a7 nas atividades.

As SEs recorrem, também, a agdes pontuais de formagdo docente: pa-
lestras, semindrios, congressos, jornadas, encontros pedagdgicos e outros
eventos similares, embora considerando que eles nio correspondem ao que
se almeja como formagdo continuada. Na visao das SEs, sdo a¢des pontu-
ais, que tendem a ser insuficientes quando se pretende promover mudangas
duradouras nas praticas pedagdgicas e aprimorar a qualidade da educagao
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oferecida. Nao obstante, essas modalidades de formagado continuada perma-
necem ocupando o lugar de praticas complementares que sdo interessantes
para motivar os docentes, iniciar a reflexdo sobre alguns temas e atualizar
o conhecimento produzido no campo educacional. A diretora da Educagio
Infantil e do Ensino Fundamental de uma Secretaria Estadual da Regido
Norte (SEN2) explica que:

“Os seminarios sdo eventos de formacdo, geralmente de dois a trés
dias, que reiinem de 300 a 500 professores em auditérios [...], nos
quais pessoas com ‘acumulo de discussao’ sobre o assunto sdo cha-
madas para dialogar com nossos professores [...]. Eles também sao
considerados formagdo continuada porque os educadores estio em
dialogo direto com a pessoa que estda no ‘acumulo daquela discussdo;,

formando-se para deliberar coisas para o estado”

A rede que se vale mais de agdes pontuais como pratica formativa é a
de uma Secretaria Municipal da Regiao Sul (SMRS). De acordo com os
depoimentos, “os professores ainda preferem grandes palestras, com pes-
soas de renome no cendrio educacional brasileiro” (SMSp - diretora de
Ensino). Uma estratégia frequente dessa SE ¢ definir, no calendario escolar,
datas de formagdo continuada. Apds um diagndstico, as escolas elaboram
um projeto de formagao continuada e recebem verbas para executa-lo. As
unidades escolares tém liberdade para escolher o tema, o palestrante e de-
cidir se querem juntar-se a outra escola para realizar a agdo pretendida.
Nas palavras da equipe da SE, a “organiza¢do dessa formag¢do no munici-
pio esta totalmente repassada para as unidades escolares. Sdo os gestores
das unidades escolares que fazem, realmente, todo esse contato, toda essa
organizagao da formagdo durante o ano letivo” (SMSp - diretora de Ensi-
no e coordenadora pedagogica). Fica claro, desse modo, que uma pratica
potencialmente capaz de estimular o desenvolvimento da equipe escolar
corre o risco de deixar a escola “entregue a sua propria sorte”, pois nao lhe
oferece nenhum suporte para a organizagao e o desenvolvimento das agdes
formativas. Cabe aos técnicos da SE apenas o papel de fiscalizar se e como a
formacio estd ocorrendo, ainda que tenham plena ciéncia das dificuldades
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enfrentadas pela equipe escolar: “Nem sempre, é claro, as escolas conse-
guem trabalhar ou obter parcerias e palestrantes focados em suas necessi-
dades” (SMSp - diretora de Ensino e coordenadora pedagogica).

Outra abordagem que se encaixa nas perspectivas individualizadas con-
siste em a¢oes formativas que consideram o ciclo de vida e o desenvolvimen-
to profissional. Esse tipo de abordagem s¢ foi encontrado em uma Secretaria
Estadual da Regido Sul (SES), que criou um programa de desenvolvimento
educacional vinculado a progressdo funcional do professor na carreira (ver
Boxe n° 3). Trata-se de um programa de formacdo continuada em rede e
articulado ao plano de carreira, destinado a professores com cerca de 20
anos de atuagao profissional, os quais devem “passar nesse programa para
ingressar no ultimo nivel da carreira” (SES - coordenadora estadual do pro-
jeto). Segundo a coordenadora desse programa, trata-se de uma “propos-
ta totalmente inovadora’, vinculada as universidades, para que o professor
possa “se afastar da sala de aula por um periodo, para aprofundar seus co-
nhecimentos”. Essa proposta apresenta dois diferenciais: (i) grupos de tra-
balho virtuais, em rede, envolvendo até 30 professores e coordenados por
docentes vinculados ao referido programa, por area de formagao/disciplina;
e (ii) énfase no protagonismo do professor, que deixa a sala de aula para
estudar orientado por um professor universitario durante dois anos: 100%
no 1°ano e 25% no 2° ano.

Os resultados da formagdo, ou suas repercussdes na pratica pedagogica
do professor, quando de seu retorno a sala de aula, sdo assim descritos pela
coordenagao do programa:

“Ele volta um professor melhor. Mas, em termos de sua aprendiza-
gem, eu ndo consigo medir isto ainda. [...] No primeiro momento,
o resgate do ser humano, o resgate da autoestima, do professor que
estava desvalorizado, desacreditado e, de repente, vocé vé o brilho no
olhar dele. Que bom que eu voltei para a universidade! Vocé da dig-
nidade ao professor!”

A coordenadora do programa explicou que ainda nao foi possivel desen-
volver uma avaliagdo sistematica dessa proposta, algo fundamental para que
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se possa identificar sua relagdo custo/beneficio: o publico-alvo é constituido
por professores que se encontram muito préximos da aposentadoria e os
custos sao bastante elevados. Identificar se os beneficios apontados causam
um impacto positivo na permanéncia bem-sucedida dos alunos ¢, portanto,
uma condi¢do essencial.

Boxe n° 3 — SEE da Regiao Sul (SES)

Com o apoio das IES tanto estaduais como federais, um estado do sul do pais desenvolveu um
programa interessante de formagdo continuada. Seu objetivo é aprimorar a docéncia, propiciando aos
professores da rede estadual vdrias atividades tedrico-metodoldgicas e praticas articuladas definidas
com base em necessidades identificadas no corpo discente da Fducacdo Bésica. Ao longo de dois anos,
0 programa em questdo oferece cursos e atividades na modalidade tanto presencial como a distancia,
além de apoio logistico e dos meios tecnoldgicos necessarios a boa consecucao de seus objetivos. Todo
professor envolvido nesse programa tem direito a afastamento remunerado de 100% de sua carga
horaria efetiva (no primeiro ano) e de 25% no sequndo ano do programa.

Suas acdes se voltam para professores interessados em aprimorar-se profissionalmente e,
ainda, em avancar na carreira do magistério estadual. Por seu intermédio, os docentes retornam as
universidades publicas (federais e estaduais), em suas respectivas dreas de formacdo inicial, para
elaborar, junto com um orientador da IES, um plano de trabalho pautado em trés eixos: (i) a natureza
do estudo a ser desenvolvido; (ii) a elaboracao de materiais didaticos; e (jii) a orientacdo de um ou
mais grupos de trabalho em rede, envolvendo os professores da rede pblica estadual. Ao retornar a
escola, no 2° ano, o professor deve propor e iniciar a implementacdo de um projeto de intervencdo
pedagdgica, produzindo, ainda, seu material diddtico.

Ainda na perspectiva das abordagens individualizadas, tem-se a terceiri-
zagdo da formagdo continuada. Esse é um caso bastante raro nas SEs inves-
tigadas e apenas uma delas a adotou (SMSEp). A terceiriza¢ao consiste em
fazer uso de material apostilado para toda a rede de ensino, comprado pron-
to de uma instituigdo ja com um pacote de treinamento tanto para o uso do
material como para o esclarecimento de duvidas dos professores, um aten-
dimento que nem sempre lhes é disponibilizado em hordrio e em local de
facil acesso. Apesar de essa SE recorrer a programas do MEC, pode-se dizer
que o apoio oferecido aos professores é bem fragil: nao hd tempo previsto na
carga horaria de trabalho para as atividades de formagdo continuada e eles
também nio contam com quaisquer outros incentivos para tal. A SE nao
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acompanha, também, as acdes de formagao continuada promovidas pelo
MEC, chegando ao ponto de ndo dispor de informagdes acerca de quantos
ou quais professores do municipio estdo dela participando.

Vale mencionar, ainda, a presenga, em algumas SEs, de incentivos para
os docentes participarem de congressos. Um bom exemplo é o de uma SE
do Nordeste que financia o evento, o traslado e a estadia para os docentes,
além de disponibilizar-lhes um “vale-cultura’, mediante o qual se pretende
incentiva-los a ir a pecas de teatro, exposi¢des etc. Todas essas a¢des tém
como meta ampliar o repertorio cultural dos professores, iniciativa louvavel
quando se considera a origem socioecondmica da maioria deles. Por ultimo,
cabe salientar que as SEs vém empreendendo um movimento de abandono
de agdes pontuais de formagdo continuada para adotar, em seu lugar, pro-
gramas de longa duragédo, que alcangam um melhor efeito. De fato, a litera-
tura corrobora esse dado (GARET et al., 2001).

5.3.2. Perspectivas colaborativas

Diferentemente da perspectiva individualizada descrita anteriormente,
encontrou-se, em algumas SEs, o discurso de que a escola deve ser vista e
incentivada como um locus de formagdo continuada permanente, salien-
tando, como bem expde Imbernén (2010), que, embora a profissdao docente
tenha uma parte subjetiva, ela requer, também, uma parte colaborativa. Essa
perspectiva centra-se em atividades realizadas nas escolas: a) grupos de es-
tudos, com acompanhamento sistematico e rigoroso; b) produgdo coletiva
de materiais para determinadas séries e disciplinas, posteriormente divul-
gadas nos portais das SEs; ¢) envolvimento dos professores nos processos
de planejamento, implementacdo de agoes e sua avaliagdo; d) elaboragao
de projetos pedagégicos relativos a questoes curriculares ou a problemas
identificados em sala de aula; e e) formacao de redes virtuais de colaboragio
e apoio profissional entre comunidades escolares e sistemas educacionais,
entre outros.

As perspectivas colaborativas apoiam-se fortemente no papel do CP, con-
siderado responsavel pela formagdo continuada dos professores no 4mbito
escolar; no fortalecimento da equipe pedagdgica como um todo, incluindo,
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ai, a diregao e a coordenacdo pedagodgica; na legitimagdo da escola como es-
paco de formagao continuada permanente, no qual uns auxiliam os outros.

Cabe ressaltar que sdo poucos os programas e as politicas que tém con-
seguido, de fato, promover praticas de formagio colaborativa. Na SEE da
Regiao Sudeste (SESE), por exemplo, foi criado um programa de desenvol-
vimento profissional com o objetivo de desencadear o trabalho coletivo na
escola. Para tanto, grupos de estudo foram formados a fim de revisar te-
mas do curriculo basico comum. Esse trabalho resultou em uma nova pro-
posta curricular, que foi sendo paulatinamente aperfeicoada até o ano de
2009 (ver no Boxe n° 4 como a proposta apresentou-se em 2010). Existem
varios aspectos interessantes nessa modalidade de formagido continuada: o
incentivo ao estudo coletivo na escola, com acompanhamento sistematico
e criterioso; a possibilidade de valorizagdo do conhecimento e do estudo; a
construcdo de um projeto coletivo no 16cus da escola, espago de trabalho por
exceléncia do professor, pois é nele que ocorrem as situagdes problematicas
especificas que cada um deles vive.

Embora apresentem caracteristicas bem diferentes, duas SEs, uma esta-
dual e outra municipal, desenvolveram uma proposta que, centrada na au-
toria do professor, acaba abarcando todos os docentes (SMNEcap2 e SES). A
SME da Regiao Nordeste incentiva os professores a divulgarem suas praticas
pedagogicas, publicando-as na condigdo de registros de experiéncias. Essa
divulgagdo nao s6 motiva a escrita autoral como também a converte em
livros para serem utilizados por alunos. A sistematizagdo desse material ja
possibilitou a organizagdo coletiva da proposta didatica para a Educagédo
Infantil e para a Educagio de Jovens e Adultos. Nas palavras do secretdrio,
“todo esse processo, até chegar a producédo do livro, é decorréncia dessa li-
nha de formagao continuada. Quer dizer: o resultado de toda essa formagao,
da atuagao dos docentes, vai sendo registrado”. (SMNEcap2)
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Boxe n° 4 — SEE da Regiao Sudeste (SESE)

Na Secretaria Estadual de Fducacdo da Regido Sudeste foi criado um programa de
desenvolvimento profissional “com o objetivo de introduzir uma cultura de estudos e de grupo que
desencadeasse o trabalho coletivo na escola”. Esse projeto vem se desenvolvendo desde 2004. Em
2010, a SE abriu um edital para as escolas, definindo como deveriam ser constituidos os novos grupos
e especificando sete dreas temdticas de interesse, tendo em vista o funcionamento de sua rede de
ensino. Os professores, em nimero de oito a 15, devem organizar-se em torno de um tema escolhido
para ser aprofundado. O grupo deve ter um coordenador e inscrever-se na internet com um plano de
estudos e o registro da histdria do grupo, para que, se for o caso, ele seja avaliado com a colaboracdo
de uma comissdo externa. A partir desse processo, é recomendado (ou ndo) seu funcionamento. Os
projetos aceitos recebem RS 6.000,00 (seis mil reais) na conta da escola, distribuidos em trés parcelas
para as despesas previstas. £ indicado um especialista para realizar seu acompanhamento. Como esse
é um projeto antigo na rede, os coordenadores participam de um encontro de trés dias na capital do
estado com especialistas das universidades parceiras. Nesse encontro, 0s coordenadores recebem e
combinam as regras do trabalho que serd desenvolvido ao longo do ano e tudo o que é acordado é
remetido as escolas, via internet. Dos grupos formados, o coordenador, que fica com parte substancial
do trabalho, recebe o equivalente a cinco horas-aula por semana para preparar as reunioes e cumprir
as demais incumbéncias que he cabem na coordenacao do grupo. £ importante mencionar que, de
modo geral, nessa rede, um quarto da jornada de 24 horas dos professores é dedicado a estudo. Ha
ciéncia de que vdrias situacoes podem interferir na dindmica dos grupos de estudo, como aquelas em
que o coordenador desiste de atuar junto ao grupo e precisa ser substituido, ou quando a SE constata
que o coordenador ndo estd desempenhando bem seu papel, sendo necessdrio destitui-lo. Em alguns
€asos, 0 proprio grupo desfaz-se naturalmente; em outros, ele é extinto pela SE, apds verificar sua
impropriedade. Nessas circunstancias, abrem-se vagas para a inscricdo de novos grupos.

Convencida de que a formagdo continuada nao deve pautar-se exclusi-
vamente pela oferta de cursos e com a intengdo de valorizar o professor, a
Secretaria Estadual da Regido Sul (SES) elaborou uma proposta diversifi-
cada. Acreditando que as atividades individualizadas negam a capacidade
dos professores de pensar e produzir conhecimentos, desde 2004, além de
realizar cursos, os professores passaram a ser estimulados a escrever aca-
démica e didaticamente. Trata-se de uma “metodologia especifica de pro-
dugdo de material didatico, como forma de viabilizar a pesquisa dos sabe-
res e fundamentos tedrico-metodoldgicos das disciplinas que compdem a
matriz curricular da Educagdo Basica da escola publica deste estado” (SES
- coordenadores de Formagao Continuada). Essa proposta inicia-se com
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um problema de determinada disciplina curricular, que vai sendo resolvido
com a participagdo dos alunos, por meio de atividades de pesquisa, debate
e reflexdo, devendo resultar na escrita de um texto. O conteddo trabalhado
nesse programa ¢ coerente com a concep¢do de ensino presente nas Di-
retrizes Curriculares do Estado. As producdes docentes sdo submetidas a
uma validacio e, posteriormente, publicadas online, no portal da rede, no
formato de livros didaticos, recebendo pontos para a progressao horizontal
na carreira. Alguns professores abandonam o projeto antes do processo de
validagdo “porque ndo tém mais tempo, porque nao suportam receber criti-
cas e resistem as orientagdes, por exemplo, do técnico do nucleo, que sugere
substitui¢do de atividades” (SES - coordenadora de Formagdo Continuada).

Mais recentemente, informa a mesma coordenadora, foi criada outra
configura¢io de formagao continuada, cuja proposta ¢ “instrumentalizar os
professores em sua pratica pedagogica, constituindo-se como recurso para
a discussdo coletiva das Diretrizes do Estado” No novo formato, o texto é
mais académico, escrito para o professor, como se fosse “professor falan-
do para professor”. No portal da SE, é oferecido um suporte virtual com
imagens e videos. Respeita-se a “autonomia intelectual do educador, ser-
vindo de sugestdo e orientagdo ao registro de outros percursos individu-
ais de aprendizagem”. A publica¢do, no entanto, fica aberta a sugestdes dos
leitores, decorrendo, dai, seu cardter colaborativo. Para a coordenadora, os
trabalhos dos professores, ao ficarem acessiveis ao corpo docente da rede e
aos visitantes do portal, popularizam-se, mantendo, no entanto, o respeito
a autoria “porque aparece o nome do autor, do municipio onde ele trabalha
e da escola onde ele esta lotado” Tudo isso motiva a escrita. Em sua and-
lise, esse tipo de proposta exige bastante do professor. Diferentemente de
cursos, nos quais “o professor fica sentadinho, assistindo”, essa formagao
exige muito daqueles que dela participam: “tem que arregacar as mangas e
escrever mesmo’. A principal dificuldade, em sua visio, estd em transpor os
conteudos para a linguagem do aluno.

As agdes formativas dessas duas SEs constituem importantes estratégias
de valorizagao do professor, o qual passa de mero consumidor a produtor
de conhecimentos. Trata-se de uma perspectiva colaborativa, que valoriza
o proprio docente e seus parceiros, ao possibilitar que os professores “se

138  Estudos & Pesquisas Educacionais — Fundagao Victor Civita

book civita 2011.indb 138 11/22/11 3:35 PM



constituam como sujeitos de suas praticas, analistas do contexto em que
atuam, articulando os conhecimentos teéricos com as dinamicas sociais e as
necessidades de aprendizagem de seus alunos” (ALMEIDA, 2005, p. 3). Dessa
forma, os docentes sdo levados a redimensionar sua profissionalidade. Tais
estratégias favorecem, ainda, o processo de comunicagdo entre professores,
a troca de experiéncia e a possibilidade de compartilhar sentimentos (Im-
BERNON, 2010) a respeito do que acontece na sala de aula e na escola.

Outro bom exemplo de pratica formativa colaborativa é o da Secretaria
Estadual da Regido Centro-Oeste (SECO). Dentre as Secretarias que com-
pdem o presente estudo, essa é a que tem a politica de forma¢do mais inova-
dora, de acordo com a literatura: a escola é vista como o locus por exceléncia
da formagéo continuada. A atual politica de formagdo do estado estruturou
uma organizagdo que busca favorecer: a) a criagdo de um clima de colabora-
¢do entre os professores na escola; b) a participacio dos professores nos pro-
cessos de planejamento, realizagao e avaliagao dos resultados da escola; e ¢)
a valorizagao dos saberes e da experiéncia dos professores. A SE se organiza
para dar apoio a formagio desenvolvida nas escolas, oferecendo-lhes condi-
¢Oes para criar, de forma institucionalizada, espagos de formacao capazes de
aprimorar o coletivo de seus profissionais no proprio ambiente de trabalho.
Assegura-lhes, ainda, a oportunidade de planejar e/ou repensar sua atuagao
com base nas demandas de suas respectivas escolas, considerando o curri-
culo e as necessidades de aprendizagem dos seus alunos. Esse cuidado tem
sido recorrentemente discutido na literatura disponivel (CANDAU, 1997;
IMBERNON, 2010), que salienta a necessidade de a formacao continuada dis-
por de uma organizagdo minimamente estavel para o desenvolvimento de
projetos formativos que favorecam o respeito, a lideranga democratica e a
participagdo de todos. Sem um clima de colaboragio na escola, dificilmente
os educadores vdo reconhecer a formagio como um beneficio tanto indivi-
dual como coletivo.
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Boxe n° 5 — SEE da Regiao Centro-Oeste (SECO)

0 projeto de formagdo Sala do Educador foi constituido com o objetivo de garantir aos professores
a possibilidade de participar de um grupo de estudo permanente, em seu proprio ambiente de trabalho.
Procura-se, desse modo, assequrar a continuidade das acdes de formacdo e a oportunidade de planeja-las
e/ou de repensa-las, sempre com hase nas necessidades levantadas pelo coletivo da escola. Esse espaco
formativo foi ganhando corpo ao longo dos anos, levando a SE a concebé-lo ndo mais como préprio do
“professor’, mas sim de todos que trabalham nas escolas. Por meio desse projeto, a formacdo continuada
ocorre realmente na escola. Sua execucdo estd sob a responsabilidade da equipe de gestdo da escola
e conta, ainda, com acompanhamento sistematizado dos grupos de professores formadores, lotados
nos quinze centros de formacédo do estado. Essas equipes subsidiam as escolas para que elas possam
oferecer uma proposta de formagdo continuada pautada pelas necessidades levantadas por seu coletivo,
considerando as diversidades do curriculo e as necessidades de aprendizagem de seus alunos. As escolas
tém, portanto, autonomia para planejar o projeto Sala do Educador. Anualmente, as escolas elaboram um
plano de trabalho, o qual precisa ser avaliado e aprovado por um formador do Centro de Formacao da SE,
que passa a acompanhar sua implementacdo. A elaboracdo do plano de trabalho prevé a realizacdo de
um diagnostico para identificar as necessidades da escola e definir as prioridades de acdo. O projeto anual
deve perfazer um total de 80 a 120 horas de estudo, com atividades semanais. Cada plano de trabalho
deve especificar as caracteristicas da escola, o perfil dos alunos e da comunidade, os objetivos gerais e
especificos, 0 método de trabalho que serd sequido, 0s temas e subprojetos a serem desenvolvidos, o
cronograma dos trabalhos, os recursos financeiros necessdrios, a proposta de avaliagdo e os livros que
subsidiardo os estudos. Cabe indicar, ainda, 0 que se espera dos formadores da SE, para que possam
alcancar os objetivos propostos. Todas as atividades desenvolvidas sdo registradas. No entanto, nem todas
as escolas incorporaram a Sala do Educador como espaco sistematizado de formacdo. Em algumas delas,
0s formadores ainda precisam convencer o coletivo da escola da importancia de criar a cultura da reunido
pedagdgica. Em outras, faz-se necessario esclarecer qual € a finalidade desses espagos. Mas jd se tornou
evidente que a escola é o principal espaco de formacdo, a qual deve voltar-se para suas necessidades.

Como apontado, essa SE criou vérios centros de formagao de professores
com o proposito de auxiliar o trabalho dos profissionais da escola, buscando
garantir melhores condigdes para a realizagdo da docéncia. Trata-se, pois,
de articular a formacio inicial e a continuada, favorecendo o desenvolvi-
mento da escola e dos profissionais que nela atuam. Os centros de formagao
tém enfrentado o desafio de tomar a prética da escola e suas necessidades
como referéncia para a formagao continuada. Cabe-lhes organizar e promo-
ver agdes nas proprias escolas, em horarios reservados as atividades pedago-
gicas que compdem a jornada de trabalho. Esse projeto (ver Boxe n° 5) tem
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viabilizado aos profissionais da escola trabalhar coletivamente, tecer redes
de informagdes, trocar conhecimentos e alterar valores em permanente
didlogo, com o intuito de que os educadores tornem-se protagonistas do
processo de mudanca de sua pratica pedagégica.

Em fungéo do carater inovador da abordagem colaborativa, foram visi-
tadas duas escolas e um centro de formagao, justamente para apreender a
visao daqueles que vivem essa experiéncia. Foram entrevistadas, nas esco-
las, suas respectivas diretoras e coordenadoras pedagégicas. No centro de
formagao, foram entrevistadas a diretora e trés formadores, cujos relatos
encontram-se a seguir.

5.3.2.1. A perspectiva colaborativa do ponto de vista do centro de formagao

O intuito da visita ao centro de formagao foi conhecer melhor as condi-
¢des que levam as escolas a se assumirem como espagos formativos e, ainda,
o tipo de apoio que recebem dos centros de formagdo. Como ja menciona-
do, esses centros foram criados com o objetivo de auxiliar o trabalho dos
profissionais da escola com a inten¢do de garantir melhores condigdes para
arealizagao do trabalho docente ou nao. As equipes que neles atuam procu-
ram oferecer condi¢des para que a escola possa construir, de forma institu-
cionalizada, espagos formativos para o coletivo de profissionais no proprio
ambiente em que trabalham. Cabe-lhes, ainda, assegurar aos profissionais
da Educagdo a oportunidade de planejar e/ou repensar uma proposta de
formacdo continuada pautada pelas necessidades levantadas pelo corpo do-
cente da escola, considerando as diversidades de curriculo e as necessidades
de aprendizagem dos alunos.

A diretora do centro de formagao explicou que cada formador ¢é res-
ponsavel por ir até as escolas. Segundo ela, especialmente no ultimo ano, as
equipes dos centros de formagao estdo empenhadas “em melhorar o acom-
panhamento dos formadores nas escolas e esse formador precisa conhecer
bem a escola”. A diretora explica que “o formador mantém contato semanal
com o coordenador da escola, tem uma relagdo direta com ele, resolvendo
davidas, orientando materiais”. Quando questionada sobre a repercussio
desses trabalhos na escola, a mesma diretora informou que se tem buscado
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“estabelecer uma relagdo muito boa com a escola, no sentido de eles nos
buscarem quando sentirem necessidade, sentirem que tém livre acesso a es-
cola, sem parecer aquele intruso que chega la e tem que mudar tudo, como
se fosse um fiscal”. Acrescenta, também, que os formadores tém a expectati-
va de que os professores estabelecam entre si e, sobretudo, com aquele pro-
fessor formador que visita a escola semanalmente, certa cumplicidade “para
que ele compreenda mesmo essa necessidade de ter formagao continuada,
faca do centro de formagao um parceiro para as mudangas da pratica e traga
um retorno pra gente’”.

Na avaliagdo de uma formadora, o projeto tem sido um sucesso porque
os docentes: “[...] deixam de reclamar. Se torna uma pratica da escola pensar
junto com o grupo. O professor ndo fala mais: - Ah! O meu aluno esta com
dificuldade, ele ndo aprende!” Para outra formadora, o centro de formagao
tem atingido o objetivo de promover a participagdo ativa dos professores
nos assuntos escolares e de tornar a escola um espago de formagdo. Comen-
ta que, em muitas escolas, tem sido possivel fazer com que: “[...] os profes-
sores tragam os resultados do seu trabalho, uma vez que a participagdo do
professor é ativa na formacao. [...]. Temos observado mudangas nas formas
de pensar e de agir de muitos professores. Estamos conseguindo avangar”.

Esse relato é ilustrativo de que contextos e processos colaborativos pos-
sibilitam, por meio das interagdes dos professores, novas aprendizagens e,
consequentemente, mudangas nos docentes e nas praticas pedagogicas. A
esse respeito, Simao et al. (2009, p. 70) explicam que os “contextos e proces-
sos colaborativos proporcionam o desenvolvimento da competéncia técni-
co-profissional dos professores, a0 mesmo tempo em que as representagdes
sobre os contextos de trabalho, sobre si proprios e sobre os outros também
sofrem mudangas”. Para os autores, essas mudangas parecem “traduzir-se
numa maior valorizagdo das oportunidades profissionais e numa maior
confianga para enfrentar novas situagoes”

A diretora do centro de formagdo analisa, também, a importancia
do trabalho da gestdo e da coordenagdo para o projeto Sala do Educa-
dor (ver Boxe n° 5). Esse projeto representa um compromisso da escola
e sua execugdo ¢ de responsabilidade do CP, com o acompanhamento
sistematizado da equipe de professores formadores do centro de formacao
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do polo em que a escola esta inserida. Para a diretora, o tipo de compre-
ensdo que esses profissionais tém da escola como espago formativo pode
facilitar ou dificultar ndo s6 a relacdo da escola com o centro de formagéo
como, ainda, o proprio desenvolvimento do projeto. Uma das formadoras
também destaca a importancia do papel do CP nas praticas de formacao
que ocorrem na escola: “A sala do professor exige grande envolvimento e
empenho do CP. E ele que integra ou nio o grupo de professores”. Para a
formadora, o coordenador também deve acompanhar e apoiar as praticas
pedagdgicas desenvolvidas pelos professores.

5.3.2.2. A perspectiva colaborativa do ponto de vista da escola

As diretoras e coordenadoras pedagdgicas entrevistadas disseram-se sa-
tisfeitas com a perspectiva colaborativa e destacaram a autonomia da esco-
la para definir metas e agdes com base em suas necessidades: “As decisoes
da escola sdo respeitadas pela SEE e nds temos o apoio do centro de forma-
¢a0” (diretora da escola “A”). Confirmaram, também, que “as necessidades
formativas sdo identificadas pelo proprio grupo de professores” (diretora
da escola “B”). Uma das diretoras comentou que “cada escola é uma rea-
lidade, tem uma demanda diferente e essa autonomia de decidir sobre a
formagdo é muito importante” (diretora da escola “A”). As entrevistadas
acreditam que suas escolas sdo ricos espagos de formacéio e que as discus-
soes desenvolvidas na Sala do Educador, aliadas ao estudo sistemdtico das
propostas curriculares e das praticas educativas, tém sido essenciais para
promover mudangas estruturais na escola e na organizagdo do trabalho
pedagoégico. Essa modalidade formativa, segundo ela, é: “Um momento de
estudar, um momento de troca de experiéncia entre os colegas e ¢ nessa
troca de experiéncia que os professores enriquecem o trabalho” (coorde-
nadora pedagogica da escola “A”).

Uma estratégia muito utilizada nas escolas que adotam a perspectiva co-
laborativa é o estudo sistematico de questdes que emergem da pratica dos
professores, como comenta a coordenadora pedagogica da escola “A™: “[...]
normalmente, busca-se, em algum texto, a fundamentagéo tedrica. Os pro-
fessores estudam, discutem como trabalhar [...] vocé tem a fundamentagio
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e a pratica em sala, e é esse processo que tem provocado a mudanga”. Expli-
cou que, quando os professores encontram dificuldades, como “necessidade
de aprofundamento em algum tema ou de algum tipo de esclarecimento,
recorre-se ao centro de formagdo. Os formadores vém até a escola: a gente
entende isso como um respaldo”. No entanto, ndo foram todas as escolas que
incorporaram a abordagem colaborativa buscando constituir-se em espagos
sistematicos de formacao. A diretora do centro de formagao comentou que,
em algumas unidades escolares, os formadores ainda precisam discutir com
os educadores e com a equipe gestora: “a necessidade de institucionalizar a
‘sala do educador’ e criar a cultura da reunido pedagogica”

Siméo et al. (2009) ajudam a compreender as razdes pelas quais algumas
escolas tém dificuldade em legitimar o préprio espago escolar como lugar
de formacao. Pautados em muitos estudos, os autores ressaltam que, se de
um lado, a mudanga requer a coopera¢io ativa dos professores, de outro
“existem varios constrangimentos que constituem obstaculos a mudanga,
nomeadamente o nivel das culturas profissionais” (StMAo et al., 2009, p. 68).
As diretoras também apontam ter problemas com os professores contrata-
dos. Para elas, isso decorre da injungdo das instancias superiores, que acaba
dificultando o trabalho colaborativo na escola. A diretora da escola “A” ex-
plica que o professor interino ndo conta com hora-atividade, muito embora
exista, atualmente, um grande contingente de professores nessa condigao.
Essa situagdo prejudica o trabalho nas escolas: os docentes contratados nao
tém obrigacao de participar das agoes formativas e s o fazem por iniciativa
propria. Como muitos atuam em mais de uma escola, a maioria, mesmo que
queira, ndo consegue participar das atividades oferecidas nas escolas.

A diretora e a coordenadora relataram que as escolas apresentaram um
bom resultado no Ideb e atribuem o bom desempenho dos alunos as pra-
ticas colaborativas: “[...] a gente percebe o quanto isso da resultado. Prova
disso é a nossa nota 6,9 no Ideb” (diretora da escola “A”).

A atuagao do CP na escola também tem sido objeto de aten¢ao das dire-
toras entrevistadas. A diretora da escola “B”, por exemplo, relatou que tem
“feito um grande esfor¢o para que o coordenador esteja mais perto do pro-
fessor, para que o coordenador saisse do corredor, que parasse de fazer o
papel de disciplinador”. Explicou que, desde o inicio do ano, os coordena-
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dores tém acompanhado a aprendizagem dos alunos, a pratica pedagogica
dos professores e, quando necessario, realizado intervengdes: “os coordena-
dores agora ficam nas salas de aula, acompanhando as aulas dos professo-
res e auxiliando e ajudando esse professor a trabalhar com os alunos com
dificuldades” Acrescentou, ainda, que essa é uma pratica necessaria, mas
dificil de ser mantida, em razdo das inimeras demandas de trabalho que
sobrecarregam o cotidiano da equipe de gestdo da escola. Destacou, por fim,
que ¢é “dificil fazer o CP compreender seu papel na escola e é dificil fazer o
professor compreender qual o papel do CP na escola”.

5.4. Formas de avaliacao e acompanhamento

Os processos de acompanhamento e de avaliagdo sdo valorizados por to-
das as equipes envolvidas com a formagao continuada, embora todas, sem
excecdo, revelem dificuldades para executd-los, notadamente no que diz res-
peito a seu impacto nas salas de aula. Para o acompanhamento das agdes
de formacdo, sdo buscadas, nas escolas, informacoes sobre modificacoes na
pratica docente que resultaram em uma melhor aprendizagem dos alunos. O
CP cumpre, nesse processo, um papel de destaque. De fato, sua a¢ao, em con-
junto com a dos professores, possibilita algum acompanhamento durante e
apos os cursos. Em muitos casos, os responsaveis pela formacao continuada
de professores nas diferentes SEs consideram que os CPs sdo seus principais
interlocutores na discussido do desempenho dos professores e alunos.

Varias estratégias sao entdo empregadas para verificar a efetividade das
acoes do CP: preenchimento de relatorios especificos; realizagao, com fre-
quéncia regular (semanal ou quinzenal), de reunides com a equipe de for-
macio continuada das SEs; andlise dos cadernos dos alunos e, até mesmo,
incentivo ou exigéncia de observa¢ao da sala de aula, de modo a auxiliar
os professores a transporem as atividades realizadas nos cursos de forma-
¢do para o cotidiano escolar. Embora as SEs tenham, de modo geral, uma
compreensio da necessidade de observar a agdo docente, poucas sdo as que
conseguem implementar essa pratica. Muitas delas afirmam que essa é uma
proposta a ser efetivada a longo prazo, por ser preciso criar, antes, uma cul-
tura docente distinta, capaz de acolher, aceitar e abrir as portas das salas
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de aula para os CPs. Outros entraves, que dificultam, ainda, a implanta-
¢do dessa pratica, vao do ceticismo quanto a contribuicdo que esses agentes
educacionais podem oferecer aos professores as dificuldades dos proprios
coordenadores de se apresentarem aos docentes como parceiros.

Conforme relato do coordenador de equipe do Ensino Fundamental da
SME da Regido Sudeste (SMSEm), o CP acaba sobrecarregado, pois deve
acompanhar as metas estabelecidas pela escola e seus indices de desem-
penho, além de todo o processo de implementacédo e avaliacdo dos cursos
de formagao que constam das propostas pedagogicas das unidades em que
atuam. Essa dificuldade é maior no que se refere aos anos finais do Ensino
Fundamental, pela diversidade das a¢cdes que envolvem as diferentes areas
do curriculo: “[...] é uma forma de acompanhamento, mas que ndo é como
deveria ser: entrar nas salas de aula, acompanhar o trabalho desses profes-
sores, saber o que estd acontecendo. A gente ndo consegue fazer com que
100% do que ¢é trabalhado na formagao chegue 14 na ponta, que é a questdo
da transposi¢do didatica”

Em algumas SEs visitadas, cabe ao CP garantir a implementagdo dos
programas para verificar seu impacto e auxiliar o uso adequado dos mate-
riais pedagogicos desenvolvidos no érgao central. A maioria delas informa
que o controle de frequéncia dos professores nas agoes formativas é rigo-
roso, constituindo um dos meios de acompanhar os programas oferecidos.
De fato, isso ocorre porque os cursos sdo oferecidos no horério de trabalho
do professor e, também, porque eles constituem um requisito para que o
docente possa obter certificagdo. Em alguns casos, o controle da frequéncia
¢ a tinica forma de avaliar os cursos oferecidos.

A avaliagao das agoes de formagdo se d4, em geral, de dois modos: no
primeiro, o professor participante avalia a formagao que recebeu; no segun-
do, as SEs buscam verificar o impacto da formagdo na aprendizagem dos
alunos, que ¢ a principal meta a ser alcancada. As avaliagdes do primeiro
tipo empregam questionarios pouco extensos e, portanto, pouco detalha-
dos, muito embora tenha sido encontrado, em alguns casos, o uso de ro-
teiros de avaliagao mais aprofundados. Em geral, os participantes nao re-
cebem feedback das opinides que emitiram sobre a agdo formativa. Mas as
SEs destacaram que, por meio dessas opinides, é possivel verificar que as
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expectativas dos professores estdo sendo atingidas: obter subsidios para a
pratica pedagogica, deixando, em segundo plano, as longas formagdes ted-
ricas: “Antes, os professores rejeitavam as formagoes continuadas. Falavam
que era sempre 0 mesmo assunto e que necessitavam de orientagdes para a
pratica. Agora, ja participam com mais entusiasmo” (SEN2 - gestores).

Na segunda perspectiva, a avaliagdo dos resultados da formagao continu-
ada oferecida ¢ indireta, pois é realizada por meio do rendimento dos alunos
nas avaliagdes externas locais e nacionais (como a Prova Brasil) e dos indi-
cadores de qualidade da educagdo, como o Ideb, (esse é o caso das seguintes
SEs: SMNcap, SMNEp, SMNEcap2, SMCOcap, SMSEcap e SMSm). Esses
sao, de fato, os dados mais utilizados, como ja foi destacado anteriormente.

E importante lembrar que algumas SEs (SECO, SENE, SMCOp, SMSEm
e SMNEp2), além de perseguirem como principal objetivo uma melhoria
nos resultados do Ideb, possuem sistemas de avaliacdo proprios, que servem
como referéncia sobre o desempenho dos alunos e, consequentemente, dos
professores da rede. Em uma SME da Regiao Nordeste (SMNEp2), por exem-
plo, foi observada uma evolugdo nos resultados do Ideb e do Saeb das cerca
de 100 escolas de sua rede. Por serem duas avaliacdes externas, uma estadual
e outra federal, um dado acabou reiterando o outro, aumentando a confia-
bilidade dos resultados. Os indicadores de aprendizagem sao discutidos em
relagdo ao desempenho dos alunos e comparados com os indicadores ja ci-
tados, com a finalidade de redirecionar a prética da sala de aula e repensar o
curriculo. Como ja mencionado anteriormente, varias SEs atribuem a melho-
ria das escolas nas avaliagdes do Ideb a formacdo continuada. H4, ainda, SEs
que utilizam os indicadores do Ideb para nortear os formadores quanto as
acoes que devem ser empreendidas junto aos docentes e ndo como uma meta
em si: “[...] nés ndo vamos trabalhar para o Ideb, ndo estamos atuando em
funcdo do indice estatistico: tem que fazer o trabalho para formar o cidadao.
Al, a estatistica vai aparecer! Essa histdria de a escola trabalhar para atingir
uma meta numérica esvazia toda a concep¢ao do trabalho formativo” (SM-
NEcap2 - secretario). Esse posicionamento ¢ interessante, pois os resultados
dessa SME da Regido Nordeste (SMNEcap2) foram muito positivos, pois as
escolas dessa rede atingiram antecipadamente a meta do MEC para 2014. No
entanto, para a equipe que trabalha na SME, esses resultados sio o reflexo de
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um trabalho de 15 ou 20 anos, que garantiu a formagao inicial para profes-
sores leigos e, concomitantemente, ofereceu oficinas de formagao continuada
direcionadas as demandas das salas de aula. Hoje, a maior parte dos professo-
res possui especializagdo e alguns ja completaram o mestrado e o doutorado.

Um tnico exemplo de avaliagdo direta dos professores foi encontrado
nesta pesquisa. Apenas em uma SEE da Regido Sul (SES), ha avaliagdo dos
participantes: caso eles nao obtenham o aproveitamento considerado su-
ficiente pela equipe da SE, o curso nio é validado e, por consequéncia, a
evolugdo funcional dos docentes ndo ocorre. Os trés pontos avaliados nesse
projeto sdo: frequéncia, participagdo durante o curso e entrega/apresenta-
¢do dos trabalhos previstos.

Para garantir o acompanhamento dos trabalhos, uma estratégia usada
por essa SE é a visita sistematica as escolas, feita pelas “equipes de referéncia’,
compostas por um supervisor de ensino e por coordenadores de formac¢ao de
diferentes areas. Cada uma dessas “equipes de referéncia” é responsavel pelo
acompanhamento de cinco escolas. Toda segunda-feira, seguindo um cro-
nograma e uma pauta de observagdo previamente definidos, algumas escolas
sdo visitadas. O trabalho nelas realizado ¢ alvo de analise conjunta das “equi-
pes de referéncia” e da gestdo escolar: “[...] eles (os membros das duas equipes)
acompanham as metas estabelecidas, os indices de desempenho obtidos em
avaliagOes, a proposta pedagdgica e, também, a questdo da rotina. Entao, a
‘equipe de referéncia’ vai as escolas, por agendamento e, ai, ja tem uma pauta”
(SMSEm - coordenadora da equipe de Ensino Fundamental).

Embora nao pretenda avaliar o impacto das a¢des de formagao nas pra-
ticas escolares, esse trabalho oferece informagdes detalhadas muito seme-
lhantes sobre o que se passa nas escolas, permitindo identificar se o que foi
divulgado esta sendo nelas empregado. Além disso, possibilita apreender as
novas demandas e orientar o planejamento das futuras a¢des de formagao.
Em especial, essa forma de atuar favorece, também, a constru¢do de uma
postura de compromisso e comprometimento com os resultados das esco-
las, tanto por parte dos formadores da SME, como das equipes gestoras e
dos professores.

Outra estratégia utilizada por algumas SEs (SEN1, SECO, SMNcap, SM-
NEm e SMCOp) ¢ o acompanhamento supervisionado pelos proprios forma-
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dores, que fazem visitas agendadas as escolas. Um bom exemplo é o caso da
SEE da Regiao Centro-Oeste, uma vez que os formadores dos centros de
formagdo sdo responsaveis pelo acompanhamento de duas, trés ou quatro
escolas, mantendo com elas contato semanal. Outro exemplo é o da SME
da Regiao Nordeste (SMNEm), cujos formadores mantém “encontros com
os professores para um feedback, para que esses professores vejam os resul-
tados de como estd acontecendo, em sala de aula, o desenvolvimento do
processo de ensino-aprendizagem” (chefe da Divisdo de Planejamento e
Técnicas Pedagdgicas). A responsavel pela Divisdo de Planejamento e Téc-
nicas Pedagégicas dessa SE informou lamentar muito o fato de os resul-
tados desse acompanhamento ndo serem ainda devidamente socializados
com toda a rede.

As visitas e o acompanhamento de instdncias superiores nas escolas
(como 6rgdos e outros grupos ligados as SEs) ndo sdo incomuns (SMNE-
cap2, SMNcap, SMSEcap, SMSEm, SMCOcap, SMCOp, SMSm e SEN1).
No caso de uma SME da Regiao Sudeste (SMSEcap), por exemplo, a SE é
responsavel pela formagdo dos professores. Visitas mensais ou quinzenais
sao feitas as escolas com dois objetivos: (i) verificar se e como os professo-
res aplicam em suas praticas pedagogicas o que estudaram e aprenderam
nos cursos; e (ii) identificar as escolas mais frageis de cada regido e que

requerem maior auxilio.
6. Discussao final
6.1. Principais conclusoes

O objetivo desta se¢do é recuperar, nos resultados, os aspectos que sobres-
sairam no conjunto dos dados analisados e discutir as contribuigdes desses
achados ao campo de estudos sobre a formagdo continuada de professores.

A pesquisa apontou a presenca de uma interface importante nas pro-
postas formativas, nas equipes que atuam na formacao continuada de pro-
fessores, na escola e nos docentes. Quando essas dimensdes se articulam e
abrem espaco para a participagdo de todos no processo de desenvolvimento
profissional, os resultados relatados sdo vistos como mais interessantes e
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promissores. Nos achados desse estudo, a existéncia de agdes politicas que
reconhecem e dio continuidade a experiéncias e trabalhos bem-sucedidos
de formagao continuada de docente foi significativa. Observou-se que, nas
SEs onde isso ocorre, os programas de formacdo continuada tendem a ser
aprimorados na medida das necessidades das escolas e dos docentes, alcan-
¢ando resultados bastante satisfatorios.

A valorizagdo e a manuten¢do de equipes bem formadas de formagéo
continuada de professores mostraram-se centrais nesse processo, uma vez
que a experiéncia adquirida gera uma critica mais acurada para diagnos-
ticar o que estd ocorrendo nas escolas e entre os professores, criando uma
expertise da qual todas as acdes formativas se beneficiam. Contar, nessas
equipes, com profissionais vinculados as proprias redes de ensino deixa as
SEs menos sujeitas a interferéncias decorrentes das alteragdes de governo.
A pesquisa também constatou que algumas SEs, notadamente as munici-
pais, ainda ndo tinham elaborado uma politica de formagdo continuada
com contornos proprios. Nelas, dois procedimentos foram observados: a)
relegar a formagdo continuada dos docentes as iniciativas das proprias es-
colas, sem lhes fornecer amparo efetivo quanto a como proceder, algo que
equivale a abandonar a func¢io de estados e municipios de aprimorar suas
respectivas redes de ensino; e b) contratar firmas especializadas em forma-
¢do continuada, que oferecem pacotes formativos prontos para o conjunto
dos professores, independentemente de seus problemas e necessidades, ig-
norando a variedade de suas demandas e, inclusive, as de aprendizagem dos
alunos. De qualquer modo, em um e em outro caso, o que marca essas SEs
¢ a auséncia de um conhecimento sélido de sua rede de ensino, que permita
um diagnostico de suas caréncias e o encaminhamento de solugdes passiveis
para sand-las.

Outra vertente de agdes politicas que merece ser ressaltada sao os es-
forcos que o MEC tem envidado no sentido de formular politicas e estraté-
gias que definam e regulamentem a formagdo continuada de professores no
pais, buscando mecanismos capazes de identificar as principais demandas,
estabelecer prioridades, definir modalidades e condigdes que possam levar
ao sucesso das agdes empreendidas, monitorar sua implementacio e ava-
liar seus resultados. Mas tudo isso corre o risco de se tornar indcuo, sem
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a necessaria coordenagdo e articulagdo com outros programas e politicas
voltados para os professores. Certamente, hd a consciéncia, no pais, de que
essa é uma necessidade urgente, como bem atesta a minuta apresentada a
comissio bicameral do CNE (2009), com indica¢des para a construgdo das
diretrizes nacionais para a formagao continuada de professores.

Ainda em relagio ao MEC, o presente estudo constatou uma aprova-
¢do expressiva dos programas Pro-Letramento e Gestar, oferecidos pelo
governo federal: eles parecem atender bem a demanda de docentes que en-
contram muitas dificuldades, frequentemente decorrentes da méa formagao
inicial, para organizar e gerenciar o trabalho pedagdgico. De fato, essas sao
propostas bem estruturadas, que contam com a assisténcia de tutores para
ajudar os professores a enfrentar os problemas do cotidiano escolar e, ainda,
oferecem material voltado aos alunos. Tudo isso constitui, para os docentes,
uma importante base de sustenta¢do para que possam promover um ensino
efetivo. Por outro lado, cabe lembrar que esses programas, justamente em
razdo de apresentarem tais caracteristicas, pouco favorecem a necesséria au-
tonomia dos professores para diagnosticar a situagdo de aprendizagem dos
alunos, planejar suas aulas em conformidade com o obtido, implementar e
avaliar seu plano de trabalho, condi¢des imprescindiveis para que se possa
assumir a autoria da docéncia.

Foram descritas, também, ao longo desse trabalho, como se configuram,
nas SEs investigadas, as agdes de formacdo continuada. Em termos de con-
cepe¢ao, essas agdes sdo orientadas basicamente por duas perspectivas. A
primeira delas, denominada “individualizada’, centra-se, como o proprio
nome sugere, na pessoa do professor, buscando valorizd-lo. Para tanto, uma
de suas principais metas ¢ suprir as lacunas deixadas pela formagao inicial
recebida, de modo a sanar dificuldades no dominio de contetidos especifi-
cos, no manejo da pratica pedagogica e no que concerne ao conhecimento
de temadticas presentes na realidade das escolas, como a da violéncia e do
combate as drogas. Nessa mesma perspectiva, encontram-se as formagdes
continuadas que pretendem divulgar mudangas nos programas ou politicas
das SEs ou, ainda, implementar novas a¢oes nas redes de ensino.

A orientagdo individualizada, encontrada na maior parte das Secretarias
estudadas, é feita na forma de cursos de curta e longa dura¢ao, palestras e
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oficinas. A eficiéncia e os riscos dessa forma de modalidade de formacao con-
tinuada ja foram abordados no item 2 deste texto. Mas é sempre importante
ter em mente que quando as agdes formativas incidem exclusivamente na
figura dos professores, sem assegurar que eles, em seu ambiente de trabalho,
tenham com quem discutir as aprendizagens e reflexdes realizadas, ha um es-
vaziamento das metas formativas, justamente por ndo promoverem a forma-
¢do de uma cultura colaborativa nas escolas, entre si e entre elas e os drgaos
centrais das SEs, como bem salientaram Huberman e Guskey (1995). Por ou-
tro lado, essa tem sido a forma como as SEs tém enfrentado a questiao da ma
formagao inicial dos docentes, oferecendo-lhes subsidios tanto em termos de
conteudos a serem trabalhados, como de manejo da prética pedagdgica.

A segunda perspectiva de formagdo continuada - a colaborativa - foi en-
contrada em algumas poucas SEs, indicando que concepg¢des individualiza-
das, se mais presentes, nao sao hegemonicas. Nessas SEs, predominam agdes
que ddo énfase ao trabalho colaborativo, tentando superar o isolamento dos
professores e as agoes de cunho marcadamente individualista. A formagao
colaborativa, tal como encontrada nas SEs desse estudo, apresentaram duas
vertentes: as primeiras apoiam-se fortemente no papel do CP como sendo o
responsavel, no 4mbito escolar, pela formagao continuada dos professores; a
segunda busca fortalecer a equipe pedagdgica como um todo, incluindo, ai,
a diregdo e a coordenacdo pedagogica.

Na primeira vertente da perspectiva colaborativa, o CP atua tanto no
sentido de fazer com que as politicas educacionais da SE cheguem até as
unidades escolares, como no de informar seus resultados ao érgao central e
a suas instancias intermedidrias. O objetivo ¢é tanto incentivar a adogao de
novas propostas educativas por parte do professorado, como o de fazer com
que os resultados obtidos nas escolas permitam diagnosticar a situagdo da
rede e identificar os ajustes/modificagdes a serem feitos para aperfeigoar as
politicas em vigor. Nesse sentido, parece ser fundamental investir na forma-
¢do e valorizagao dos CPs, que nem sempre estao preparados para assumir
tais fungoes ou, muitas vezes, ndo sdo nem mesmo reconhecidos pelo corpo
docente como capazes de exercé-la.

Na segunda vertente, a perspectiva colaborativa desvia o olhar dos CPs
para centra-lo na escola como um todo. O propdsito, aqui, é envolver dire-
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tamente os professores e a equipe gestora na discussdo de suas respectivas
demandas, bem como fortalecer e legitimar o espago escolar como l6cus
privilegiado, mas nao exclusivo, de formacdo continuada permanente, cons-
tituindo comunidades de aprendizagem em que, nas escolas e entre esco-
las, uns auxiliam os outros (FULLAN & GERMAIN, 2006). Nessa perspectiva
colaborativa, as atividades tendem a ser realizadas nas escolas ou em cen-
tros de formacao. Sao elas: a) grupos de estudos, com acompanhamento
sistematico; b) producdo coletiva de materiais para determinadas séries e
disciplinas, posteriormente divulgadas nos portais das SEs; ¢) envolvimen-
to dos professores nos processos de planejamento, implementagdo de agdes
e avaliagdo das mesmas; d) elaboragdo de projetos pedagogicos relativos
a questoes curriculares ou a problemas identificados em sala de aula; e e)
formacao de redes virtuais de colaboragdo e apoio profissional, envolvendo
comunidades escolares e sistemas educacionais, entre outros. A pesquisa
revelou algumas agoes de formagao continuada nessa linha que parecem es-
tar obtendo sucesso e que podem servir como modelos para inspirar novas
praticas formativas, como por exemplo, as adotadas pelas SEEs da Regido
Centro-Oeste (SECO) e Sul (SES) e duas SMEs do Sudeste (SMSEm) e do
Centro-Oeste (SMCOcap).

Independentemente da abordagem seguida na formagdo continuada dos
docentes, grande parte das SEs investigadas declara considerar mais pro-
dutivas as modalidades de formacio continuada que perduram no tempo e
que ocorrem de maneira sistematica. Nesse sentido, a preferéncia recai em
cursos de longa duragdo e em atividades regulares de formagao, realizadas
em loco, nas préprias unidades escolares e, portanto, no proprio contexto de
trabalho dos professores, na suposi¢do de que ai se encontram os problemas
a serem enfrentados. Nos dois casos, é possivel que o resultado seja a criagdo
e a solidificagdo da identidade grupal e a elaboragdo de normas de interagao,
condigdes centrais para o fortalecimento do trabalho colaborativo e para o
envolvimento de cada um com o desenvolvimento de todos.

Se a maior sistematicidade e duracio das atividades imprimem as a¢oes
de formagdo continuada uma maior efetividade, elas, muitas vezes, ndo
apresentam coeréncia entre metas, a¢oes e resultados. Além disso, em mui-
tos casos, a formagao continuada de professores nao se articula com as de-
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mais politicas que envolvem os docentes. Esses dois tltimos aspectos aca-
bam repercutindo negativamente na receptividade da oferta de formagéo
continuada e em sua continuidade. Medidas ha muito necessarias, algumas
delas ja previstas na LDBEN, demandam urgente implementagao: consi-
derar incentivos que possam atrair a participacdo docente nas formagdoes
continuadas, sem centrar exclusivamente na progressao na carreira; incluir
tempo para a participagdo em formagao continuada, na escola e fora dela,
na jornada de trabalho docente; prever formas de evitar os problemas de-
correntes das atuais politicas de lotagdo e remogdo de docentes, bem como
das licencas e afastamentos de vérias ordens, que dificultam a continuidade
das agdes formativas etc. Uma das principais fragilidades dos programas
de formagao continuada de docentes nas SEs investigadas parece ser, justa-
mente, a auséncia de tais politicas.

Em nenhuma das SEs investigadas foi mencionada a tendéncia, bastante
explorada na literatura pertinente (HARGREAVES, 1995), de fortalecer, por
meio das a¢des de formagdo continuada, a postura ética e o profissionalis-
mo, a responsabilidade pelo coletivo inerente ao magistério e o exercicio
da cidadania. Essa concep¢do acerca da finalidade da formacio continuada
distancia-se bastante daquela que salienta apenas conhecimentos e técnicas
como sendo a esséncia do bom ensino. Ao contrario, a prescri¢do, aqui, é a
de que se esses sdo pré-requisitos importantes, eles no sao, de modo algum,
suficientes, notadamente quando o sentido atribuido a profissdo e o com-
promisso com o ensinar nio se fazem presentes. De fato, sem eles ndo hd
como conquistar a esperada postura ética e visao politica acerca da Educa-
¢do e da escola, imprescindiveis para sustentar o compromisso dos professo-
res com seu oficio. Nesse sentido, formag¢oes continuadas que investem nos
professores, buscando levé-los a alcangar uma maior consciéncia, acuidade
e reflexdo acerca da questao educacional, devem ser alvo de preocupagio
das SEs, justamente por levar os docentes a se posicionarem positivamente
a favor de politicas publicas que, beneficiando a qualidade da educagéo, pro-
movam trajetdrias escolares bem-sucedidas.

Outro aspecto pouco explorado nas SEs investigadas foi o de delinear as
acoes de formagdo continuada para professores que se encontram em mo-
mentos distintos da carreira do magistério. Se uma unica SE tem atividades
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voltadas para aqueles que se encontram em final de carreira, observou-se
que em nenhuma delas prioridade é dada a docentes em inicio de carreira,
quando se toma ciéncia da distancia entre o aprendido e o necessario. Esse
¢ o momento no qual se fazem necessérias politicas formativas que possi-
bilitem ao professor novato receber apoio e orienta¢ao de professores mais
experientes (para lidar com a diversidade de alunos, manejar a sala de aula e
se apropriar dos conhecimentos pedagdgicos que lhe compete ensinar) que
diminua a pressdo das expectativas que sobre ele recaem. Em suma, é ne-
cessario, como bem discutido no item 2, que sejam pensadas formas de dar
suporte adequado aos professores iniciantes até que estejam bem integrados
nos meandros da docéncia.

Ficou claro que as SEs nio avaliam os professores apds sua participa-
¢do em atividades de formac¢do continuada. Quando muito, essa avaliagdo
é feita de forma indireta, via resultados obtidos pelos alunos e/ou relatos
do CP ou da equipe docente. Em termos de acompanhamento das agoes de
formacao continuada, as SEs tendem a se pautar, em geral, no CP, verifican-
do os resultados das escolas como um todo e ndo no de a¢des formativas
especificas. Se a realidade é assim, é preciso, nao obstante, altera-la: a avalia-
¢do das agdes de formagio e seu acompanhamento nas escolas constituem
aspectos fundamentais para o aperfeicoamento dos professores, a melhoria
da qualidade do ensino e a maior coesdo da equipe docente, no que tange
a aprendizagem dos alunos, a responsabilidade de levar adiante o acordado
no projeto politico-pedagogico, a reflexdo sobre a pratica pedagdgica e os
problemas enfrentados na escola e a participagdo na tomada de decisdo a
respeito de como enfrentd-los. Diante disso, recorrer a avaliagdes externas
para conhecer o impacto das agoes de formacao continuada pode ser uma
alternativa viavel para que as SEs consigam se situar quanto ao sucesso de
suas iniciativas e quanto aos ajustes que nelas se fazem necessarios.

Outras fragilidades notadas nas SEs investigadas sdo as seguintes: a) di-
ficuldade de avaliar a aprendizagem dos docentes ao término de sua parti-
cipagdo nas agdes de formagao continuada; b) acompanhar devidamente o
trabalho realizado em sala de aula, verificando se as mudancas pretendi-
das estdo sendo efetivamente nelas implementadas; e c) regular as agéncias
formadoras externas e monitorar as agoes desenvolvidas, averiguando se a
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formacéo e o trabalho dos formadores estio em consonadncia com as metas
da SE contratante. Pouco vale, por exemplo como no caso da SME da Regiao
Sudeste (SMSEp), que comprou um pacote de formagao continuada abrir
horarios para esclarecimento de duvidas que ndo eram convenientes para os
professores e estavam situados em locais de dificil acesso.

Vale relembrar que em um pais em que a formagio inicial dos docen-
tes é reconhecidamente precaria, nenhuma SE pode se permitir abrir mao
da perspectiva de fortalecer o conhecimento e a prética docentes quando
pretende aprimorar a qualidade do ensino. Para que se possa contar com
uma politica de formac¢io continuada solida, que fortaleca a escola como
um todo e os professores em seu processo de desenvolvimento profissional,
levando-os a aprimorar a qualidade da escolarizagdo oferecida, é impor-
tante que se supram as necessidades: a) dos proprios docentes (em termos
de contetdos disciplinares e temas pertinentes ao cotidiano escolar, habili-
dades pedagdgicas, manejo de classe etc.); e b) da propria escola (deman-
das de seu projeto politico-pedagdgico, amparo aos docentes em diferentes
momentos de seu desenvolvimento profissional, necessidades de atender as
demandas da SE e das familias dos alunos etc.).

Para tanto, ¢ preciso que as SEs elaborem politicas formativas que apre-
sentem coeréncia interna (entre objetivos, métodos e resultados buscados)
e coeréncia entre as demais politicas voltadas para o desenvolvimento pro-
fissional dos professores, articulando-se com a carreira docente e salarios,
entre outras. Ilustra bem o que se pretende dizer a necessidade de as SEs:
a) incentivarem suas escolas a se converterem em espacos colaborativos de
formagao profissional; b) investirem em centros de formagéo, cuja tarefa é
propiciar tanto a troca de experiéncias e a socializagdo de ideias e conheci-
mentos, como constituir espagos para cursos sistematicos, oficinas peda-
gogicas, elaboragdo de material de trabalho junto aos alunos, grupos de es-
tudos etc.; ¢) acompanharem a implementagdo de mudangas para verificar
se os resultados esperados estao sendo obtidos, dando apoio as escolas, ao
mesmo tempo em que cobra delas agoes efetivas para que sejam alcangadas
melhorias no processo de ensino-aprendizagem; e d) promover a intera¢ao
entre escolas e delas com as universidades, bem como de professores vin-
culados a diferentes areas de conhecimento e daqueles que atuam em uma
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mesma area de conhecimento, mas se encontram lecionando nos varios ni-
veis e modalidades de ensino.

6.2. Principais proposicdes para as politicas publicas relativas a formacao continuada
de professores

A analise aqui tecida, acrescida das discussdes com os especialistas'’,
permitiu que se alcancassem algumas proposi¢des para o aprimoramento
das agoes de formagdo continuada de professores. De fato, pretendendo-se
que elas contribuam para o desenvolvimento profissional dos docentes, cabe
toma-los como sujeitos ativos, capazes de assumirem o papel de especialis-
tas em processos de ensino-aprendizagem, profundamente compromissa-
dos com as geragoes que se encontram sob seus cuidados nas escolas. Nesse
sentido, a fun¢do da formag¢io continuada ndo é nem a de centrar-se apenas
no dominio das disciplinas curriculares nem a de focar apenas as caracte-
risticas pessoais dos docentes. Além de fazer avangar o conhecimento e as
habilidades profissionais, outras metas precisam ser atingidas: acentuar as
atitudes positivas dos docentes diante de sua profissio, sua escola, seus alu-
nos e suas familias, ampliando sua consciéncia ética; revitalizar a luta por
melhorias na situagao de trabalho, dando énfase a um maior envolvimento
politico; e, ainda, estabelecer novos padroes relacionais com as equipes ges-
toras, com seus pares e com a comunidade, para que a escola democratica

17. Especialistas que participaram do painel desse estudo, com objetivo de debater os re-
sultados encontrados e elencar proposi¢cdes com foco em politicas piblicas, em ordem
alfabética: Angela Cristina Dannemann (Fundagdo Victor Civita), Beatriz Bontempi
Gouveia (Instituto Avisa La), Bernardete Gatti (Fundagao Carlos Chagas), Denise
Vaillant (Instituto de Educagdo da Universidade ORT Uruguai), Elba Siqueira de Sa
Barreto (Fundagao Carlos Chagas), Guilherme do Val Prado (Unicamp), Helena Costa
Lopes de Freitas (Programas de Apoio a Formagao e Capacitagdo Docente da Educagio
Basica), Mirta Torres (projeto Maestro + Maestro), Patricia Mota Guedes (Fundagao
Itau Social), Regina Scarpa (Fundagao Victor Civita), Silvana Tamassia (Gestora Nota
10 - Prémio Victor Civita Educador Nota 10, edigdo 2007), Sofia Lerche Vieira (Esta-
dual do Ceara).
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possa se tornar uma realidade. Tendo por base esse pano de fundo, as pro-

posicdes deste estudo para a formagdo continuada de professores sdo:

1.
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Investir macicamente na formagéo inicial dos professores, de modo
que a formagdo continuada ndo precise atuar retrospectivamente e,
portanto, de forma compensatoria, encarregando-se do desenvolvi-
mento profissional dos docentes. Isso significa uma formacao conti-
nuada prospectiva, por meio da qual o professor ganha em autono-
mia, inclusive para opinar em que aspectos e de que modo entende
ser preciso aprimorar-se. Assim, torna-se possivel articular a forma-
¢do inicial com a continuada, a fim de que essa tltima, amparando-se
na primeira, coloque os docentes, entre outras metas, em compasso
com as mudangas ocorridas no campo educacional.

Coordenar a oferta de formac¢ao continuada com as etapas da vida

profissional dos docentes, mediante a oferta de programas:

i. dirigidos especificamente ao professor ingressante na carreira,
que lhe permitam, nos primeiros trés anos de sua vida profissio-
nal, receber subsidios e acompanhamento para apropriar-se do
ethos da escola, de sua dindmica de funcionamento e dos aspectos
nos quais precisa ser fortalecido;

ii. voltados para professores que se encontram mudando de segmen-
to ou nivel de ensino, para que sejam amparados ao longo do pro-
cesso de adaptagdo as novas demandas que lhes sdo colocadas;

iii. direcionados a estimular a autonomia progressiva e responsavel
do professor, de modo que ele alcance a desenvoltura necessaria
para participar ativamente do planejamento escolar, desenvolver
seu plano de aula e executd-lo junto aos alunos. A aquisi¢do dessa
competéncia profissional suscitard, ainda, um maior interesse nos
resultados de sua agao, algo que pode contribuir para que a evasdo
docente diminua nas escolas;

iv. delineados para docentes com mais de 15 anos de docéncia que,
voltando a universidade, possam aprimorar-se e instrumentali-
zar-se para colaborar na formacdo de seus pares, recuperando a
motivagdo para ensinar.
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Desenvolver politicas que formem e fortalecam, em conjunto, o corpo
docente e a equipe gestora (diretores e coordenadores pedagégicos),
aproveitando as competéncias disponiveis e colocando-as a servigo
do projeto pedagdgico da escola. Gestores e coordenadores pedago-
gicos precisam de agdes voltadas para suas respectivas fungoes, no-
tadamente quando atuam nos anos finais do Ensino Fundamental e
no Ensino Médio, quando trabalham com professores especialistas.
Investir na formagdo desses profissionais implica reconhecer que a
escola, sem a participagao ativa deles, ndo se transforma em um dos
lécus privilegiados da formagao continuada dos docentes.
Ampliar a oferta da formagao continuada para atender a professores
de todos os niveis e modalidades de ensino, garantindo que as agdes
formativas ndo se restrinjam apenas as areas de Portugués e Matema-
tica, privilegiadas em fun¢ao de serem alvo de avaliagdes de sistema e
comporem o Ideb. Quando se almeja uma formagéo integral para os
alunos, é preciso oferecer forma¢do continuada também para profes-
sores que ministram outras disciplinas.
Explorar adequadamente o papel das universidades na formagio
continuada, elaborando propostas que favorecam sua intera¢ao com
as comunidades escolares, algo essencial para que tomem conhe-
cimento de suas necessidades e demandas. Quando isso ocorre, o
papel da academia e as razdes pelas quais ela estd sendo chamada
a contribuir na formagdo continuada de professores esclarecem-se.
Dessa forma, a universidade estard, efetivamente, em condicdes de
promover agdes que vao ao encontro das demandas das redes de en-
sino, auxiliando-as a:
i. entrar em contato com os novos conhecimentos do campo educa-
cional, trazendo o debate académico para o interior das escolas;
ii. delinear atividades, cursos e eventos no campus universitario, de
modo a familiarizar os docentes com esse ambiente, permitindo-
-lhes, a0 mesmo tempo, construir uma visdo mais objetiva, por-
que mais distanciada, de seus locais de trabalho;
iii. superar problemas e/ou lidar adequadamente com sua realida-
de, evitando acatar propostas prontas nas modalidades de cursos
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de curta duragao e palestras formatadas, exclusivamente, no am-

biente académico.
Incentivar a continuidade de programas bem-sucedidos, evitando
que sejam interrompidos por mudangas de gestdo ou adogdo de po-
liticas partidarias que ndo necessariamente beneficiem o processo de
ensino-aprendizagem.
Investir na socializagdo de experiéncias bem-sucedidas de formagao
continuada em diferentes niveis e modalidades de ensino, de modo
que tanto 6rgdos centrais como formadores, professores, gestores e
coordenadores pedagdgicos possam nelas inspirar-se para desenvol-
ver ou aprimorar suas agoes formativas.
Desenvolver agoes de formacido continuada que contribuam para
aumentar o capital cultural dos docentes, atitude central para todos
aqueles que se dedicam a formar as novas geragdes. Na América Lati-
na, a carreira do magistério tem atraido, particularmente, estudantes
que, em razdo de restricdes financeiras, tiveram pouca possibilidade
de investir e/ou envolver-se em atividades culturais, como ler obras
literarias (romances, contos e poemas), frequentar teatros e cinemas,
visitar exposicoes de arte, viajar etc.
Ampliar o tempo dedicado as a¢des de formagdo continuada, de modo
que elas ndo se restrinjam apenas as reunides pedagogicas coletivas,
na escola. E preciso propiciar na escola - e entre escolas — oportuni-
dades para a realizagdo de encontros formativos e discussdes peda-
gogicas por areas de conhecimento e ndo apenas por ano ou nivel de
ensino. Além disso, a reflexdo vertical intradisciplinas - ou por dreas
de conhecimento - deve prever, sempre que possivel, a colaboragao
dos professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental com aqueles
de seus anos finais e destes ultimos com aqueles do Ensino Médio.

10. Apoiar as escolas — equipe gestora e corpo docente — e incentivé-las a:

i. experimentar novas praticas educacionais, submetendo-as ao de-
bate critico no ambito das redes de ensino;
ii. empregar as inovagdes divulgadas nas agoes de formagdo continuada.

11. Avaliar os resultados dos programas de formagao continuada e, por-
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fessores, dos conteudos e das habilidades neles oferecidos, sempre
diversificando as modalidades de avaliagdo. Para evitar que a avalia-
¢do dos programas de formagao continuada de professores centre-se
basicamente nos resultados obtidos pelos alunos em avaliagdes cen-
sitarias, é especialmente importante variar estratégias. Observar a
atuac¢do docente em sala de aula, visitar as escolas de forma sistemd-
tica para discutir a pratica pedagdgica e os problemas enfrentados
pelos docentes, coadunar esfor¢os entre equipes centrais e equipes
escolares etc., que sdo ricas fontes de informagédo sobre a qualidade
das a¢des de formagdo continuada e sobre a implementagdo de mu-
dangas nas praticas pedagdgicas. O emprego de modalidades quali-
tativas de avaliacdo das a¢des de formacdo continuada e de acom-
panhamento de seus resultados pode e deve incorporar, inclusive,
a participacdo das proprias equipes escolares, servindo como mais
uma acdo formativa.

Em suma, ¢ importante elaborar politicas educacionais que permitam a
coexisténcia de programas de desenvolvimento individual e coletivo, ofere-
cendo aos docentes os subsidios necessarios e suficientes para se aprimora-

rem em sua profissao.
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Mapeamento de praticas de selecao
e capacitacdo de diretores escolares'

HeLoisa LUck

CENTRO DE DESENVOLVIMENTO HUMANO APLICADO (CEDHAP)

1. Apresentacao

Este texto apresenta relatério condensado da pesquisa Mapeamento de
prdticas de sele¢do e capacitagio de diretores escolares, produzida no periodo
de maio a novembro de 2010, pelo Centro de Desenvolvimento Humano
Aplicado (Cedhap), mediante promoc¢do da Fundagao Victor Civita (FVC)
e coordenacdo pela sua area de Estudos e Pesquisas. A pesquisa faz parte
de um conjunto de esfor¢os dessa Fundagéo realizados com o objetivo de
contribuir para a melhoria da qualidade da Educacdo Basica no Brasil, pela
produgdo de estudos e pesquisas que permitam compreender condigdes e
praticas que caracterizam a Educacéo brasileira.

A pesquisa foi realizada com o objetivo de conhecer praticas de selecdo
e capacitacdo de diretores escolares adotadas por sistemas estaduais e mu-
nicipais de ensino, visando subsidiar a formulagdo de politicas publicas de
melhoria da gestdo escolar pela selecao e capacitagao de diretores escola-
res, em associagdo com outras medidas conjuntas, segundo os principios da
abrangeéncia e interatividade.

1. Esta pesquisa foi desenvolvida pelo Centro de Desenvolvimento Humano Aplicado
(Cedhap) por encomenda da Fundagao Victor Civita (FVC). Contando com a colabora-
¢do de: Caroline Liick Resende, Josiele Tomazi da Luz, Katia Siqueira de Freitas e Maria
Del Carmen Dantas Kormann. Participou do planejamento desta pesquisa como consul-

tora técnica, Paula Louzano.
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Com esse objetivo como foco, a pesquisa realizada descreve a pratica
adotada pelos sistemas de ensino estaduais e municipais (capitais) sobre a
questdo, mapeando-os, de modo a por em perspectiva o estado da arte no
pais, como também descreve a perspectiva dos agentes de gestdo escolar,
os diretores, sobre essas praticas. Mediante o cotejamento dessas duas ver-
tentes de investigacdo, é possivel evidenciar questoes substanciais a serem
consideradas pelos gestores de sistema de ensino na defini¢do de uma po-
litica mais consistente e mais integradora dos aspectos que constituem a
qualidade de agdo na gestdo escolar.

Foi realizado o mapeamento do estado da questio a partir de informa-
¢des fornecidas por 24 Secretarias Estaduais de Educacao (SEE) e 11 Secre-
tarias Municipais (SME) de capitais e mais a descrigao de significado dessas
praticas baseada em grupos focais realizados com diretores de oito sistemas
estaduais de ensino e seis sistemas municipais.

2. Finalidade e objetivos do estudo

A finalidade do estudo realizado é a de subsidiar sistemas de ensino pu-
blico no delineamento de politicas de sele¢ao, provimento de cargo e capa-
citagdo de diretores escolares, com foco no fortalecimento de praticas de
gestdo escolar promotoras da qualidade do ensino. Essa proposigao se as-
senta no entendimento de que a gestdo escolar se constitui em uma atuagao
estruturante na determinac¢do da qualidade do ensino e seus resultados.

2.1. Objetivo geral

Mapear as praticas de selecdo e capacitagdo de diretores escolares ado-
tadas por sistemas estaduais e municipais de ensino e analisar a percepgdo
sobre as mesmas pelos diretores escolares.
2.2. Objetivos especificos

o Identificar a existéncia e natureza de politicas educacionais orienta-

das para a sele¢do de diretores escolares como condi¢cdes de provi-
mento do cargo de diregéo.
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« Mapear e descrever as praticas de provimento do cargo de diretor e
capacita¢do de diretores, adotadas pelos sistemas estaduais e munici-
pais de ensino.

o Identificar o significado dessas praticas segundo a percep¢ao de dire-
tores escolares.

o Identificar estratégias complementares associadas as agdes de provi-
mento do cargo de diretor escolar, como refor¢o e apoio a melhoria
do seu desempenho na gestdo escolar.

« Cotejar as praticas de provimento do cargo de diretor escolar e res-
pectiva selecdo adotadas no Brasil, com as realizadas no &mbito inter-
nacional.

o Descrever o estado da questio sobre praticas de capacitagio de dire-
tores escolares promovidas pelos sistemas de ensino.

o Descrever o alcance das préticas de selecdo e capacitacio de dire-
tores escolares segundo o significado atribuido por esses atores as
mesmas.

3. Metodologia

A pesquisa foi realizada enfocando duas perspectivas e dimensdes de da-
dos: uma, voltada ao mapeamento de informagdes, teve natureza quantita-
tiva, de modo a permitir observar nas Unidades Federadas (UFs) brasileiras
a distribui¢do das informagoes pertinentes aos objetivos propostos, e outra,
de natureza qualitativa, focada na identificacdo de percepgdo de diretores
escolares sobre as praticas de sele¢io e capacitagao em que sdo envolvidos e
sua expressdo na gestao escolar e na cultura da escola.

3.1. Dimensdo quantitativa

A dimenséo quantitativa da pesquisa reportou-se a coleta de dados obti-
da por um questiondrio, com perguntas especificas de modo a poder tabular
as respostas, identificar sua frequéncia e distribui¢do por estados e munici-

pios, como condi¢ao para poder realizar o mapeamento pretendido. Seus
resultados sdo sistematizados em tabelas, graficos, quadro e mapas.
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O questiondrio cobriu trés partes: uma de identificagdo da unidade res-
pondente (Bloco A), outra de coleta de dados sobre a pratica de sele¢do de
diretores (Bloco B) e uma terceira, de identificagdo de praticas de capacita-
¢do de diretores.

3.2. Dimensao qualitativa

Com o objetivo de conhecer a significagao dada pelos diretores escolares
as medidas de selecdo e capacitagdo de diretores e sua expressao nas esco-
las, foram realizados grupos focais com diretores, metodologia que permite
iluminar significados e representacoes dessas praticas pelos participantes.
Como o grupo focal se realiza com base em expressdes de contetidos que
se constroem coletivamente, constitui-se em metodologia ilustrativa do que
acontece em processos semelhantes no contexto da escola.

4, A coleta de dados

Para obter os dados quantitativos necessarios ao mapeamento, foi so-
licitada a parceria com o Conselho Nacional de Secretarios da Educagéo
(Consed) no sentido de obter a colabora¢ao das SEEs, que indicaram uma
pessoa como responsavel pela coleta de dados e fornecimento de infor-
magoes a serem preenchidas no questiondrio a elas enviadas por e-mail.
Em vista dessa parceria, o Consed enviou a todas as SEEs uma correspon-
déncia eletronica, convidando-as a participar da pesquisa. Para obter as
informagoes das SMEs, foi solicitado o apoio diretamente ao gabinete da
Secretaria de Educacio (SE), que indicou o profissional responsavel pelo
fornecimento de dados.

O retorno das SEEs foi de 89% e das SME:s foi de 43%.

Esse processo de coleta de dados se mostrou bastante demorado e one-
roso em termos de tempo e esforcos, tendo sido necessario realizar varias
rodadas de solicitagao, seja por e-mail, seja telefonicamente, em cujo pro-
cesso se obtiveram indicagdes da dificuldade de os respondentes terem
acesso aos dados ou da necessidade de os mesmos serem sistematizados,
tendo em vista se encontrarem dispersos ou nao tabulados. O ano eleitoral

170  Estudos & Pesquisas Educacionais — Fundagao Victor Civita

book civita 2011.indb 170 11/22/11 3:35 PM



também provocou a mudanga de alguns secretarios de Educagdo, o que
teria produzido dificuldade de mobilizagdo da Secretaria para a realiza¢ao
desse trabalho.

Foram também realizados 14 grupos focais, com a duragdo minima de
duas horas e meia cada um, perfazendo o total de 39 horas, envolvendo 107
diretores escolares e trés vice-diretores.

5. Participantes do estudo

Participaram da pesquisa de mapeamento 24 UFs: Acre, Amazonas,
Bahia, Ceard, Distrito Federal, Espirito Santo, Goias, Maranhao, Mato Gros-
s0, Mato Grosso do Sul, Minas Gerais, Para, Paraiba, Parand, Pernambuco,
Piaui, Rio de Janeiro, Rio Grande do Norte, Rio Grande do Sul, Rondoénia,
Santa Catarina, Sdo Paulo, Sergipe e Tocantins.

Na realizacdo dos grupos focais, os sistemas estaduais de ensino par-
ticipantes foram Amazonas, Bahia, Mato Grosso, Minas Gerais, Parana,
Rio Grande do Sul, Rondoénia e Sdo Paulo, dos quais 62 diretores parti-
ciparam e trés vice-diretores. Os sistemas municipais de ensino partici-
pantes foram: Belo Horizonte, Curitiba, Cuiabd, Manaus, Porto Velho e
Salvador, com a realizagdo de seis grupos focais, dos quais participaram
45 diretores municipais.

6. Destaques da revisao de literatura

Para fundamentar a pesquisa e a interpretacao dos dados, foi realizado
um levantamento da literatura em ambito nacional e internacional sobre
praticas e propostas de sele¢do e capacitagdo de diretores. Essa revisdo con-
tribuiu para a compreensdo de necessidades, perspectivas e possibilidades
de promover avangos nas praticas adotadas nos sistemas e redes de ensino
brasileiros e delinear praticas sistematicas mais consistentes a respeito.

A seguir, sao apontados alguns destaques dessa revisiao, de modo a con-
textualizar os dados da pesquisa e sua andlise.
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6.1. Definicao de politicas educacionais sobre selecao e formagao/capacitacao de diretores

As politicas educacionais tém o papel de estabelecer de forma abrangen-
te, integrada e consistente, as propostas de acdo imprescindiveis para dar
atendimento ao projeto de desenvolvimento educacional do Estado. Essas
politicas sdo, portanto, responsaveis pelos resultados alcancados no sistema
de ensino, cuja efetividade depende da sua organicidade e de sua implemen-
tagdo devidamente planejada. Porém pesquisas tém indicado que reformas
e politicas educacionais tém falhado em promover os resultados pretendi-
dos, ndo sendo diferente a situacdo que se refere as reformas e politicas es-
pecificas sobre a gestdo escolar e que a colocam como o centro de ateng¢do na
melhoria da qualidade do ensino e estabelecem o diretor como figura-chave
na promogao dessa qualidade.

Diversos fatores sdo apontados em relagdo a essa falha e falta de efetividade
das politicas publicas: i) auséncia de proposi¢ao de valores sociais e educacio-
nais claros e principios correspondentes, assim como insuficiéncia ou inade-
quagdo de conceituagao dos fundamentos norteadores da politica; ii) falta de
conhecimento da realidade interna e externa escolar sobre a qual as politicas
se devem institucionalizar; iii) desconsidera¢do ao contexto politico-cultural
em que o sistema de ensino e as escolas estdo inseridos, influenciados por ma-
nifestagoes clientelistas, corporativas e pelo conformismo e pela acomodagio;
iv) desvinculacio entre si de aportes financeiros, humanos, materiais e cien-
tifico-tecnoldgicos necessarios para a execugao plena das politicas; v) falta de
lideranga consistente e continua por parte dos elaboradores e gestores da im-
plementacdo das politicas; e vi) descontinuidade das agoes governamentais as-
sociada a rotatividade de governantes e dirigentes da Educagao (Souza, 1998).

Além da superagido desses aspectos como condi¢do para o delineamento
e a implantagao e implementagao de politicas publicas consistentes, emerge
como pano de fundo o entendimento de que medidas adotadas somente
se tornam efetivas quando fazem parte de uma politica publica fundamen-
tada em um panorama global e interativo dos componentes da questdo e
quando levam em consideragao a cultura organizacional escolar, de modo
a aproxima-la da cultura educacional (LUck, 2010), mediante continuo
acompanhamento, orientacio e apoio. Vale destacar ainda, como condigdo
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para que as politicas educacionais sejam efetivas, que o seu delineamen-
to leve em consideragdo questdes histdricas e contextuais sobre o foco por
elas abrangido, além de o conjunto de fatores relacionados e implicados na
sua implantagdo e implementa¢do, como preparagdo, acompanhamento e
avaliacdo do processo, apoio e mentoria a implementagdo das propostas, e,
dentre outros aspectos, capacitacdo para o desenvolvimento de competén-
cias necessarias a implantagdo e implementacdo pretendidas.

6.2. 0 papel do diretor na escola e a definicdo de parametros de gestao

Pesquisas internacionais tém consistentemente indicado que a qualidade
do ensino estd associada a um conjunto de fatores, dentre os quais apare-
ce como um dos mais preponderantes a lideranca do diretor escolar com
base em suas competéncias para esse exercicio profissional (TEKESTE, 2000;
NORMORE, 2004). Como coroldrio desse entendimento, ¢ comum o registro
de frases como: “Nao ha boa escola com mau diretor” (MAcCHADO, 1999),
“Mostre-me uma boa escola e eu posso mostrar um bom lider” (CREws &
WEAKLEY apud NORMORE, 2004), “Para que a escola seja boa, precisa ter um
bom diretor” (MEYER & FLEISTRITZER, 2003) e “A escola tem a cara de seu
diretor”. Esse entendimento, porém, tem promovido interpretagdes inade-
quadas do ponto de vista da defini¢ao de responsabilidades pela qualidade
do ensino e sucesso da gestdo escolar, no delineamento e implementagao
de politicas publicas, quais sejam as de que o sucesso da questio se assenta
sobre a pessoa do diretor exclusivamente e que, portanto, a ele individual-
mente compete a responsabilidade pela gestdo de qualidade. A consequén-
cia seria o entendimento de que, uma vez selecionado um bom diretor, o
desafio da qualidade do desempenho de gestao esta resolvido, resultando
dai a expectativa com a selecdo de diretores como uma resolugdo magica
dos problemas de gestao.

Nessa literatura, emergem como desafios especiais, no delineamento de
politicas de melhoria da gestdo escolar, os desafios da complexificagdo do
papel do diretor escolar (e.g. Rosa, 2003; HEss, 2003; ALVAREZ, 2003) em
decorréncia de: i) constante e crescente dindmica e complexidade da reali-
dade, a partir da globalizagdo e do desenvolvimento tecnoldgico; ii) demo-
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cratizagdo da educagio que universalizou a Educa¢ao Basica, iii) mudanca
de papel da escola de promotora de instru¢io, para formadora e promotora
do desenvolvimento humano; iv) mudangas sociais que transferem para a
escola inumeras responsabilidades antes assumidas pela familia e pela so-
ciedade; e v) inserc¢do na escola das tensdes e violéncia da sociedade.

Emerge como necesséria, para nortear a gestdo escolar, com a crescente
complexidade de seu trabalho, a defini¢do de pardmetros de desempenho
para a atuacdo do diretor escolar, sem os quais niao é considerado possivel
garantir a qualidade da sele¢do e capacitacao de diretores e o monitoramen-
to e a avaliagdo do seu trabalho. E reconhecido que, ndo existindo parame-
tros para nortear o seu desempenho e as agdes do sistema sobre a gestao da
escola, tanto os tomadores de decisdo sobre politicas educacionais como os
gestores de sistema e os diretores escolares atuam a mercé de apelos imedia-
tistas, quando ndo aos de cardter clientelista e corporativo. Nesse contexto,
suas decisdes sdo tomadas ao estilo de ensaio e erro, portanto, sem rumo
e sem constancia de ritmo. Atua-se e decide-se quase ao sabor do espon-
taneismo e da relatividade das situagdes, em vista do que a determinagao
de melhoria da qualidade do ensino se torna uma situagdo vaga e sempre
adiada e os resultados que a escola alcanga sdo considerados satisfatorios
porque possiveis, a luz de esforgos anteriores caracterizados por metas e
acOes timidas e modestas (CHAPMAN, 2005).

6.3. 0 processo de selecao de diretores

A selecao de diretores, para ser efetiva, é identificada na literatura como
um processo abrangente do qual faz parte a identificagdo, o recrutamento
ou atra¢ao de candidatos potenciais, e a selecdo propriamente dita, median-
te uma avaliacdo formal de sua capacidade para assumir as fungdes de dire-
¢do escolar (NORMORE, 2004). Em vista disso, o tratamento da questao, na
defini¢do de politicas educacionais, demanda que os tomadores de decisdo
e gestores adotem uma perspectiva ampla em tal delineamento, sob pena de
apresentarem proposicdes de carater meramente operacional, localizado e
fragmentado, de que decorre se tornar inefetivo e descontextualizado em
relagdo aos propdsitos educacionais.
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Em estudo comparativo e evolutivo de praticas de selecao de diretores
escolares por sistemas de ensino europeus (ViNa0, 2000), identificou-se a
existéncia de quatro modelos que, por suas peculiaridades, revelariam as
caracteristicas dos sistemas educacionais e o seu entendimento sobre a na-
tureza da gestdo. Assim, esses modelos seriam: i) o tradicional; ii) o de dire-
¢do colegiada e participativa; iii) o de lideranca pedagégica; e iv) o gerencial.

Conforme identificado na literatura brasileira, de modo geral, pode-se ob-
servar a combinagao dos quatro modelos, embora muitas vezes realizados de
forma incipiente. Por exemplo, em alguns sistemas de ensino, sdo observadas:
i) a expectativa de que o diretor escolar atue como um agente do sistema, con-
comitantemente com a pratica de intervir de forma continua sobre a escola,
e de tal maneira que ela é desviada da realizagdo de seu projeto politico-pe-
dagodgico (modelo tradicional); ii) a determinagdo para que seja realizada na
escola uma gestdo democratica mediante o funcionamento de 6rgaos colegia-
dos e até mesmo concedendo a escola a possibilidade de selecionar seu diretor
(modelo colegiado e participativo); iii) a expectativa de que o diretor atue se-
gundo o modelo de lideranca na escola e se submeta a exames de certificagdo
ou comprovagdo de competéncia técnica (modelo de lideranga pedagdgica);
e iv) a expectativa de que a escola e seu diretor assumam fungdes gerenciais
mediante a gestdo efetiva dos recursos que recebe (modelo gerencial).

E certo que a complexidade da realidade educacional demanda que a
escola e sua gestdo sejam também marcadas pela complexidade, dai a possi-
bilidade de se mesclarem aspectos de diferentes modelos. Porém é necessa-
rio que essa combinagio seja feita de modo racional e organizado a fim de
ndo gerar duvidas, conflitos, hesitagdes e posicionamentos erraticos, como é
comum observar. Tal situagao pode servir para explicar por que a selegdo de
diretores escolares nao tenha promovido avancos na qualidade do ensino,
que subsiste num conjunto de outras medidas ndo articuladas a ela e até
mesmo conflitantes com ela.

No ambito internacional, em busca pela internet de informagdes sobre a
eleicao de diretores, registram-se textos sobre o tema na Espanha e em Por-
tugal. Verifica-se, no entanto, pela descri¢ao dos processos, que essa elei¢ao
nio representa uma vota¢do aos moldes como é praticada no Brasil, uma
vez que é realizada pelo julgamento colegiado do Conselho Escolar. Essa
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mesma pratica é adotada nos Estados Unidos, no Canada, na Inglaterra e na
Australia, onde é feita a sele¢ao do diretor pelo colegiado escolar, constitui-
do por representantes da comunidade escolar, mediante a analise criteriosa
das competéncias dos candidatos, em cotejamento com critérios de desem-
penho definidos e das necessidades de desenvolvimento da escola.

6.4. Estudos sobre as politicas de selecao de diretores escolares no Brasil

Esforgos no sentido de mapear as praticas de sele¢ao de diretores escola-
res adotadas pelos sistemas de ensino no Brasil ocorrem desde a introdugao
de alternativas de selecdo pela escolha da comunidade escolar mediante vo-
tagdo. Ha varios estudos a respeito, todos apresentando certa convergéncia
em sua explica¢ao dos aspectos historicos que levaram a essa pratica e tam-
bém na indica¢do de que a questdo se manifesta em continua mudanga nos
sistemas de ensino, seja com adaptagdes, seja com mudangas de enfoque do
processo (XAVIER; AMARAL SOBRINHO & MARRA, 1994; PARrO, 1996; Dou-
RADO & COSTA, 1998; PARENTE & LUiCK, 1999).

O Instituto de Pesquisa Economica Aplicada (Ipea) promoveu a reali-
za¢do de dois estudos de mapeamento de praticas de democratizagio da
gestao da escola, nos quais foi também focalizada a selecao (escolha) de
diretores escolares. O primeiro estudo foi publicado em 1994 e o segun-
do em 1999. Num periodo de cinco anos, foi possivel verificar, segundo a
perspectiva desse estudo, a evolugdo da questdo entre esses dois periodos
de tempo.

O primeiro mapeamento, de 1994, identificou a adogdo, a época, de va-
rias modalidades de escolha: i) concurso publico; ii) indicacio pelo secre-
tario de Educagao, segundo prerrogativa legal (em nove UFs); iii) indicagdo
pelo secretario, tendo como base lista triplice produzida a partir de votagdo
pela comunidade escolar (duas UFs); iv) elei¢do (em 11 UFs, embora em
muitas delas como préticas suspensas ou interrompidas); e v) combinagdo
entre teste seletivo e indicagao pelo secretario (em uma unidade federada).
Quatro UFs nao foram mencionadas no estudo.

O segundo mapeamento promovido pelo Ipea, publicado em 1999,
identificou a existéncia, igualmente, de diferentes mecanismos destinados
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ao provimento do cargo de diretor escolar. Os mecanismos adotados nas
26 UFs respondentes foram: i) elei¢do direta; ii) adogdo de critérios técni-
cos (realiza¢ao de prova de conhecimento, concurso publico, qualifica¢ao
profissional, andlise do curriculo do candidato); e iii) sistema misto, cons-
tituido da adogéo de critério técnico e eleiciao direta. O estudo identificou
que, mesmo com a crescente democratizacio do processo de escolha do
diretor escolar, em alguns estados a indica¢do e nomeagéo direta pelo di-
rigente da SE ou pelas liderangas politicas locais continuavam a ser uma
pratica corrente. Cabe apontar que essa interpretacdo foi feita no contexto
da légica do estudo de verificagao da implementacao de praticas democra-
ticas de gestdo.

Esse estudo apontou que a eleigao direta para escolha democratica de
diretores escolares teve inicio no ano de 1984, no estado do Parana, logo
apos a realizagdo de elei¢des para governadores estaduais, em 1982. Em
seguida, entre 1985 e 1987, os estados do Rio Grande do Sul, do Acre, do
Mato Grosso e o Distrito Federal realizaram elei¢des para diretor. E apon-
tado no estudo que a primeira experiéncia realizada no Distrito Federal
foi interrompida por questdes politicas e a eleigdo foi embargada. Somen-
te em 1996 o processo foi retomado nessa unidade federada. Em 1989, o
estado de Goias tentou introduzir elei¢oes diretas para o cargo de diretor.
No entanto, as elei¢des foram realizadas apenas uma vez, tendo sido su-
primida sua pratica. Em época mais recente a realiza¢ao do estudo, esse
estado vinha utilizando a andlise do curriculo dos candidatos, associada ao
tradicional sistema de indicagdo pelo secretario de Educacédo. Entre 1990 e
1997, deu-se uma expansdo das elei¢cdes para diretor escolar no ambito dos
estados. Nesse periodo, oito UFs iniciaram processos eletivos para o cargo
de diretor nas escolas estaduais.

O cotejamento dos estudos realizados pelo Ipea, que seguem légica se-
melhante, permite identificar a ocorréncia de variagdo em algumas UFs,
mediante a diminuigdo da sele¢ao por indicagao pelo secretario de Edu-
cagio, pratica substituida pela eleigdo e também pela adogio de sistema
combinatdrio naquelas UFs que ja praticavam a eleigdo. Registrou-se tam-
bém uma grande movimentagdo desde 1981, quando as elei¢oes comega-
ram a ser adotadas, segundo Xavier, Amaral Sobrinho e Marra (1994), até
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a época dos estudos, caracterizada pelo ensaio, uma vez que a selegdo por
elei¢ao foi suspensa ou embargada em algumas UFs que tinham estabele-
cido essa pratica.

O Consed comissionou o Instituto Paulo Freire (IPF) para realizar, em
1996, estudos sobre as praticas de selecao de diretores no Brasil, como par-
te de um estudo maior sobre praticas e perspectivas de gestao democratica
no pais. Esse estudo indica a época a existéncia de quatro modalidades de
selecdo de diretores: i) nomeagao, realizada pela vontade do agente que in-
dica; ii) concurso, constituido por exame de titulos e provas mediante cri-
térios técnicos; iii) eleicdo, baseada na manifestacdo de vontade da comu-
nidade escolar mediante voto direto, seja por escolha uninominal ou lista
triplice; e iv) combinacio de diferentes processos de escolha, mediante a
ado¢ao de duas ou mais modalidades de critérios, geralmente incluindo a
eleicdo (consulta a comunidade) como base, a qual é acrescentada a rea-
lizagdo de provas para avaliar a competéncia técnica, andlise de curriculo
(GI1sESKI et al., 1996).

Nesse estudo, Giseski et al. (1996, p. 65) concluiram que

«r .

¢ preciso ter
clareza de que a elei¢ao de diretores possui limites, pois, além de ndo estar
imune ao corporativismo por parte dos grupos que interagem na escola,
nio acaba radicalmente, por si s4, com o autoritarismo existente na insti-
tuicao escolar”. Nessa mesma linha de analise, Paro (1996, p. 146), em sua
investigacdo sobre as elei¢cdes de diretores, conclui que esse “autoritarismo é
resultado da conjun¢ido de uma série de determinantes internos e externos
a unidade escolar que se sintetizam na forma como se estrutura a propria
escola e no tipo de relagdes que ai tém lugar”

Apesar das limitagoes registradas por Giseski et al. (1996) e Paro (1996)
as praticas das elei¢oes, ambos os estudos apontam para a necessidade de
aperfeicoamento do processo, em vez de o seu descarte, uma vez que se
constituiria em perspectiva de contribui¢do para a efetivagdo da gestao de-
mocratica por garantir a participagdo da comunidade escolar nas decisoes e
nas agdes da escola. A respeito cabe apontar que a Lei de Diretrizes e Bases
(LDB) 9.394/96 define os espagos e mecanismos para essa participagdo, que
sao: i) a construcdo do projeto politico-pedagogico e a atuagdo dos cole-
giados escolares. A proposta da LDB ¢ a de que a participagdo na gestdo da
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escola se realize no cotidiano escolar e nao seja eventualmente reduzida ao
processo de elei¢oes, como comumente ocorre.

6.5. A evolugdo do processo de selecdo

O estudo das praticas e propostas de selecao de diretores escolares aponta
para um carater evolutivo de modelos que: i) foram inicialmente marcados
pelo centralismo, de que resultam praticas burocraticas e escolha de pessoa
capaz de atuar a servigo da maquina burocratica e cumprir e fazer cum-
prir as determinagdes emanadas nesse ambito; ii) passaram num segundo
estagio para um modelo burocrético-participativo, a servico da comunida-
de escolar; iii) evoluiram, posteriormente, para um modelo que combina
participacdo com profissionalizagdo; e, finalmente, iv) evolveram para um
modelo gerencial voltado para a gestdo de processos interessados em produ-
zir resultados, isto é, aprendizagem dos alunos, adotando para a verificagao
dessa relagdo avaliagoes externas, além de avaliacoes institucionais internas.

Como os modelos nio sio, na pratica, inteiramente aceitos e implemen-
tados, nem inteiramente rejeitados, ocorre na realidade, diante da passagem
formal de um para outro, a permanéncia de praticas anteriormente adota-
das, criando modelos reais hibridos, sem que se tenha a compreensédo de
como se processa essa combinagao e a que valores os seus componentes
servem, nem como 0s mesmos se combinam do ponto de vista de sua con-
sisténcia e coeréncia.

Apesar das mudangas frequentes nas determina¢des das formas de se-
ledo de diretores escolares, é possivel sugerir que muito poucos avangos
sao registrados na melhoria efetiva da gestdo escolar, cujo trabalho nao tem
sido norteado por pardmetros de qualidade e desempenho definidos e nao
tem papel e identidade estabelecidos claramente. Em vista disso, é possivel
observar uma grande distancia entre as afirmagdes gerais de expectativa de
realizagao de gestdo democratica e participativa e norteamento do projeto
pedagogico da escola, e as praticas de gestdo escolar, comumente realizadas
com muita énfase sobre atividades administrativas e burocraticas.
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6.6. A certificacdo profissional

No contexto das mudangas tecnoldgicas e da globalizagao que estabele-
cem continuas mudangas na sociedade, nas suas organizagoes e nos habi-
tos de vida das pessoas, suas praticas e interagoes, emerge a consciéncia da
importancia e o resgate do valor do ser humano como centro de todas as
realizagoes. Essa nova condi¢ao é ao mesmo tempo promissora e desafiante.
De um lado, ela estimula e pressiona a escola a acompanhar as mudancas
que ocorrem, como condi¢do para que a educagio oferecida esteja em acor-
do com a sociedade em continua evolugdo. Por outro lado, esse contexto
exige profissionais competentes e polivalentes, qualificados para trabalhar
em equipe, resolver problemas com autonomia, enfrentar situa¢des impre-
visiveis e conflitantes, enfim, para exercer fungdes complexas, heterogéne-
as, desafiantes, abstratas e em constante mudanca (DeLu1z, 2001). Como
a area da Educacdo é, dentre as demais da atuagdo publica, a mais onerosa
em termos de nimero de pessoas que necessita envolver para atender a sua
populagio, tem-se registrado, no quadro do poder publico, grande dificul-
dade em atrair, manter e estimular profissionais de competéncia compativel
com as demandas atuais. Os desafios, portanto, sio imensos e os gestores de
sistemas de ensino estdo alertas para a necessidade de adotar medidas que
permitam enfrentar essa problematica com o devido cuidado e garantia de
resultados positivos do trabalho realizado.

Nesse contexto, é identificada a necessidade de atencdo especial com a
selecao de profissionais da Educagdo e também com a sua formagao e capa-
citagdo profissional compativeis com as novas demandas, em que “a cons-
trucdo de aprendizagens deva ir além da aquisi¢ao formal de conhecimentos
academicamente validados, mas construir saberes também a partir das mais
diversificadas experiéncias que o sujeito enfrenta” (Ramos, 2001, p. 20).
Em vista dessa condi¢ao, emerge o movimento da certificagdo ocupacional/
profissional como um esfor¢o de aproximagio entre formagao/capacitacao
profissional e trabalho, desenvolvido com o entendimento de que todos os
esfor¢os voltados para contribuir para o desenvolvimento de competéncia
profissional devem estar intimamente relacionados as demandas praticas do
exercicio profissional, continuamente revisitado. Ela é a0 mesmo tempo de-
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corrente do reconhecimento do distanciamento e muitas vezes da total des-
vinculagao da formagao de profissionais das demandas efetivas do trabalho
e uma resposta para promover a superagao dessa problematica.

A certificagdo emerge, pois, como uma discussdo premente, sobretudo
ao reconhecer que, da competéncia dos profissionais em enfrentar seus de-
safios de trabalho, dependem os resultados que promovam e que essas com-
peténcias devem ser continuamente renovadas em face da dinamica e das
mudangas continuas do mundo do trabalho em todos os seus contextos.
A certificagdo, portanto, se assenta sobre o conceito de competéncia que
se refere a defini¢do do exercicio profissional do candidato, num contex-
to em que o profissional se defronta com a necessidade de demonstrar a
capacidade de atuar tanto de forma segura como flexivel e reflexiva, arti-
culando varios saberes para o enfrentamento de responsabilidades multi-
dimensionais que se modificam dinamicamente diante de novos estimulos,
tal como acontece na época atual. Ela se constitui, por conseguinte, no pro-
cesso destinado a avaliagdo de competéncias que os candidatos detenham
para o exercicio ocupacional ou profissional, de modo a poder atestar que o
mesmo apresenta conhecimentos, habilidades e atitudes necessarias para a
realiza¢ao do respectivo trabalho (CARDOZO; BRAGA & HASHIMOTO, 2006).

Essa demanda é sobremodo premente em Educagdo, de cuja qualidade
depende a democratizagdo e o desenvolvimento da sociedade, a qualidade
de vida das pessoas e sua realizagdo pessoal e cidada. Em consequéncia,
para que a escola seja competente em promover Educagdo de qualidade se-
gundo as novas demandas, torna-se necessario que seus profissionais se-
jam competentes em seu trabalho. Dai porque ser considerada importante
a adogdo de mecanismos de certificagao profissional na drea da Educagao.

6.7. Capacitacdo de diretores escolares

Sabe-se que os diretores escolares interpretam os desafios do seu traba-
lho e o seu préprio papel em relagio a esses desafios, com base em conhe-
cimentos, crengas e teorias que dominem e habilidades que possuam. Logo,

suas agdes serdo tao largas ou estreitas, tao sélidas ou fracas, tdo consisten-
tes ou frageis, quanto o forem seus conhecimentos e suas habilidades. Em
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consequéncia, evidencia-se como de significativa relevancia para melhorar
o desempenho de diretores escolares, a atencao com a qualidade e consis-
téncia de cursos de capacita¢do, dai porque ser necessario examinar a politi-
ca de capacitagio de diretores e quais as condi¢des para melhorar os cursos
e iniciativas nesse sentido.

A exemplo dessa atencdo, desde 1950, nos Estados Unidos, sdo registra-
das iniciativas consistentes voltadas para a melhoria dos cursos superiores
de formagéo inicial de administradores educacionais. Com o objetivo de
revisar os programas ofertados pelas universidades, de modo que viessem
a formar administradores educacionais competentes para enfrentar os de-
safios das escolas e sistemas de ensino, foram criados o Conselho Nacional
de Professores de Administragdo Escolar (NCPEA), em 1947, o Programa
Cooperativo em Administragao Educacional (CPEA), em 1950, o Conselho
de Universidades Formadoras de Administradores Escolares (UCEA), em
1956 (SNYDER, 1977), organizagdes ativas até os dias atuais.

A Inglaterra fundou o National College of School Leadership (NCSL),
em funcionamento hd mais de dez anos, com o objetivo de promover o de-
senvolvimento da lideranca educacional de escolas e centros de atendimen-
to as criangas, mediante a realizagdo de programas de formagao inicial e a
capacitagdo continuada de diretores escolares. Quatro objetivos especificos
orientam os programas do NCSL: i) inspirar novos lideres; ii) desenvolver
grandes lideres; iii) empoderar lideres bem-sucedidos; e iv) formatar a lide-
ranga futura. A efetivacdo desses objetivos é promovida mediante estraté-
gias centradas no desempenho dos diretores, envolvendo: i) solu¢des locais;
ii) ouvir liderangas; iii) trabalhar com pessoas; e iii) efetividade institucional
(NATIONAL COLLEGE OF SCHOOL LEADERSHIP, 2009).

Com o reconhecimento de que o exercicio das fung¢des de diretor escolar
demanda competéncias especificas envolvendo conhecimentos, habilidades
e atitudes diferentes das exercidas pelo professor na sala de aula, evidencia-
-se como imprescindivel que o diretor escolar receba uma preparacgao ini-
cial, e que ela seja continuamente renovada e atualizada mediante capacita-
¢do continuada e em servigo. Em vista disso, é registrado um investimento
sistematico, em 4mbito internacional, na organizagao, oferta e melhoria de
cursos de formagao de gestores escolares enfocando as mais variadas te-
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maticas de gestdo, como forma de promover a melhoria da atuagdo des-
ses profissionais. Tem tomado corpo também, face ao reconhecimento da
importancia de formagao continuada e permanente, o reconhecimento da
necessidade de programar e oferecer propostas de formagédo orientadas para
melhorar e fortalecer as capacidades e saberes que os diretores devem exer-
cer em suas escolas, no enfrentamento de condi¢des dinadmicas, flexiveis e
em continua mudanga (MORAES & Lima, 2000; PoGar, 2001).

A organizagao e/ou condugdo dos programas de capacitagdo inicial,
continuada e em servigo é realizada pela SE ou por Instituicdes de Ensino
Superior (IES), por empresas de consultoria ou por profissionais contrata-
dos pelo sistema de ensino. A sua oferta ¢é feita em seminadrios, oficinas ou
até mesmo em reunides de trabalho e de integracdo de experiéncias, desde
que orientadas também para a sistematizagdo de aprendizagens voltadas
para a mudanga e melhoria de desempenho. Nessa modalidade de capaci-
tagdo, sdo identificados cursos de carga horaria baixa e concentrada, pro-
movidos antes de inser¢do de diretores nessas funcoes e também durante o
seu exercicio profissional.

De modo geral, registra-se no contexto brasileiro uma continua inade-
quagdo dos cursos ofertados por IES quanto a sua capacidade de preparar
profissionais para enfrentar as demandas concretas do trabalho para o qual
realizam seus cursos (MORAES & Lima, 2000) tendo em vista, sobretudo,
a dissociagdo entre programas e metodologia dos cursos da area educacio-
nal e as demandas de trabalho presentes na escola. Outra limitagdo desses
cursos é o seu carater conteudista genérico. Por outro lado, também os
programas de capacita¢ao continuada e em servigo tém falhado em de-
monstrar que se constituem em investimento capaz de contribuir para que
os profissionais que os recebem melhorem o seu desempenho profissional.

Destaca-se na literatura que esses cursos devem ser organizados de for-
ma coerente, consistente e integrada com os desafios que a gestdo educacio-
nal apresenta, mediante o desenvolvimento, em todas as suas unidades, de
habilidades de lideranga e colideranga, resolugdo de conflitos, trabalho em
equipe, comunicagdo, utilizagdo de varias fontes de informagéo e perspec-
tiva analitica e interativa na solu¢ido de problemas, dentre outros aspectos.
Para tanto, esses cursos devem ter como foco: i) o desenvolvimento de com-
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peténcias profissionais; ii) novas metodologias participativas e explorato-
rias; iii) avaliagdo continua mediante métodos qualitativos e formativos; iv)
perspectiva interdisciplinar e interativa de analise e solugdo de problemas; e
v) a vincula¢do da teoria com a pratica e a realizacio de trabalho de campo.
Acrescente-se que essas mesmas demandas se aplicam a cursos de formagao

inicial e capacita¢do continuada e em servico.
6.8. Destaques para o delineamento de politicas educacionais

O reconhecimento da importincia do papel do diretor na escola focado
na afirmagdo de que “a escola tem a cara do seu diretor” se associa ao enten-
dimento de que uma vez escolhido o diretor adequado para a escola e que
o mesmo esteja devidamente capacitado para o exercicio de suas fungoes, a
escola funcionara bem e apresentara bons resultados educacionais.

No entanto, deve-se ter em mente que ao se orientar o processo de sele-
¢do de diretores com base nesse entendimento, tem-se como consequéncia
a consideragdo do processo de selecdo com um foco centrado na pessoa do
diretor e, portanto, descontextualizado, fragmentado e isolado, em descon-
sideragdo aos processos interferentes e interinfluentes na gestdo escolar e na
determinac¢ao da qualidade do ensino. A ideia, em certo sentido magica, que
subjaz nessa concep¢ao, é a de que o carater, as qualidades, o estilo pessoal
do diretor sdo os verdadeiros e mais importantes responsaveis pela qualida-
de do seu trabalho. Essa concepgao reduz ao individuo (diretor) a respon-
sabilidade pela promog¢édo da qualidade do ensino e deixa de levar em con-
sideracdo as dimensdes histdricas, sociais, culturais, estruturais e funcionais
complexas e sobretudo dindmicas do processo educacional que ocorre na
escola, no embate com estimulacdes internas e externas de diversas ordens
— dentre as quais se destacam as a¢des das SEs.

Evidencia-se que, ao reduzir ao individuo a responsabilidade sobre a qua-
lidade de gestao escolar, reduz-se, em consequéncia ao processo de sele¢ao
como um evento, a qualidade de seu trabalho e se esquece dos processos
dinamicos didrios, que exigem novos posicionamentos e competéncias con-
tinuamente, assim como se desconsiderem os fatores conflitantes com que a
escola se defronta no dia a dia no embate com os desafios internos e externos.
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Nao se deve deixar de reconhecer, porém, que os diretores escolares exercem
uma significativa influéncia sobre a efetividade do trabalho de sua escola e
aprendizagem de seus alunos. Pesquisas indicam que dos fatores internos a
escola, depois da influéncia do trabalho em sala de aula, a atuagdo do diretor
¢ a que mais influéncia exerce sobre a aprendizagem dos alunos (DEPART-
MENT OF EDUCATION AND EARLY CHILDHOOD DEVELOPMENT, 2009). No
entanto, a sua atuagdo na escola nao ocorre de modo isolado e dependente
apenas de sua pessoa, pois um conjunto de fatores nela sao interferentes.

A complexidade e a dindmica do processo de gestao a ser exercido pelo di-
retor escolar exigem um conjunto de processos continuos e nao apenas medi-
das isoladas e pontuais relacionadas a sua sele¢do, com base no entendimento
das competéncias e nos padroes de desempenho definidos. Envolve também
um sistema de coordenagio, apoio e monitoramento de seu trabalho, associa-
dos a sua capacitac¢do continua focada nos desafios identificados no processo,
de modo que esse profissional possa exercer as fungdes conforme desejavel.

7. Resultados da pesquisa

A seguir sdo descritos os principais resultados da pesquisa sobre praticas
de sele¢do e capacitagdo de diretores escolares adotadas pelas Secretarias
Estaduais e Municipais de Educagdo que participaram do estudo.

7.1. Existéncia de unidade responsavel pela definicao de politicas de selecao e provimento
a0 cargo de diretor escolar

Verifica-se que a maioria absoluta das SEEs e SMEs participantes da pes-
quisa conta com uma unidade responsavel pela defini¢ao de politicas de

selecdo e provimento para a func¢do de diregdo escolar, embora seja menor a
propor¢ao entre as SMEs, conforme se observa no Grafico 1.

Mapeamento de préticas de selecdo e capacitacdo de diretores escolares 185

book civita 2011.indb 185 11/22/11 3:35 PM



Grafico 1. Existéncia de unidade responsavel pela politica de sele¢ao e provimento ao cargo
de direcao nas Secretarias Estaduais e Municipais de Educacao
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Fonte: Elaboragdo propria — Pesquisa FVC — Ago.-set. 2010

Da estrutura organizacional das Secretarias fazem parte, com foco na
gestao, superintendéncias, assessorias especiais, departamentos, coorde-
nagoes, geréncias e unidades, de que se depreende uma diversidade em
rela¢do ao posicionamento dessa unidade no contexto organizacional das
Secretarias. Com base nessas unidades, é possivel definir linhas de acao
para a gestdo escolar, sua avaliagdo, coordenag¢io e acompanhamento con-
tinuos, além de subsidiar, de forma abrangente, a defini¢ao de politicas
educacionais relacionadas a gestao escolar. No entanto, com a dificuldade
observada na realizacdo desta pesquisa no sentido de essas unidades de
gestdo apresentarem as informagoes solicitadas no questionario, tendo em
vista sua dispersdo em outros setores, é possivel sugerir uma baixa arti-
culagio entre esses setores, além de falta de convergéncia de dados para a
tomada de decisdo sobre os assuntos de gestao. Essa dificuldade repercute
nas escolas, conforme indicado por diretores participantes de grupos fo-
cais, que indicam como uma limitagdo para o seu trabalho o fato de terem
de responder a diferentes demandas emanadas de diferentes setores da SE,
muitas das quais desarticuladas entre si. Registra-se também, em grande
parte das Secretarias, a falta de registros historicos sobre politicas de sele-
¢a0 e capacitagdo.
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7.2. Modalidades de selecao de diretores escolares

Com base na revisao de literatura, foram identificadas como modali-
dades de selecido de diretores escolares a indicagdo pelas instancias publi-
cas locais, a elei¢do pela comunidade escolar, concurso publico, realizagao
de provas de conhecimento, exame de credenciamento ou de certificacio,
e entrevista por profissionais da SE. Apresentadas essas modalidades em
questiondrio, e analisando isoladamente as respostas a cada uma dessas
categorias, verificou-se que a adogao de elei¢des para a escolha dos direto-
res escolares foi a modalidade mais apontada pelas SEEs, 16 delas (67%),
seguida da opgdo indicagdo por instancias locais, adotada por dez Secre-
tarias (42%). No entanto, cabe destacar que a metade das SEEs adota a
préatica de combinar mais de uma modalidade de sele¢do, apontada por
12 (50%) delas.

Grafico 2. Distribuicao das modalidades de selecdo do diretor escolar
adotadas pelos sistemas estaduais e municipais de ensino
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Fonte: Elaboragdo propria — Pesquisa FVC — Ago.-set. 2010
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Destacando os dados das SEEs, nove delas realizam elei¢des de forma
combinada, dentre as 16 SEEs que adotam essa modalidade de selegéo. Oito
SEEs (33%) indicaram que adotam critérios técnicos para a selegao de dire-
tores, como provas, exames de certifica¢io, entrevista e concurso. Apenas a
Secretaria Estadual de Educagédo de Sao Paulo (SEE/SP) apontou a utilizagao
de concurso como opgéo para a selecdo de diretores e quatro outras apon-
taram adotar o credenciamento (Acre, Tocantins, Pernambuco e Minas Ge-
rais). Mato Grosso do Sul indicou a aprova¢io na avaliacdo de competéncias
bésicas de dirigente escolar e realizagao de curso de gestao.

A analise das respostas sobre a modalidade de selecao de diretores
escolares adotadas pelas SMEs de capitais brasileiras permite observar
que a eleicdo aparece como a mais adotada, sendo praticada por nove
(82%) dos sistemas municipais de ensino representados nesta pesquisa
(Belo Horizonte, Belém, Campo Grande, Cuiab4a, Curitiba, Porto Velho,
Recife, Rio de Janeiro e Salvador). Quatro (36%) sistemas municipais
de ensino adotam a entrevista, trés (27%) adotam provas, dois (18%)
adotam a sele¢do pela indicagdo por instancias locais, um (9%) adota a
certificagdo, e um (9%), o concurso, conforme apresentado.

Dentre o total de op¢des apontadas, pelas SEEs, a predominancia recaiu
na combina¢do de modalidades de sele¢do, envolvendo na maioria delas a
elei¢cio e a indicagdo por instancias locais, conforme se observa no Quadro
1, a seguir.

188  Estudos & Pesquisas Educacionais — Fundagao Victor Civita

book civita 2011.indb 188 11/22/11 3:35 PM



Quadro 1. Distribuicao de modalidades de sele¢ao para o cargo/funcéo de diretor

escolar por UFs envolvidas, segundo respostas das Secretarias Estaduais e
Municipais das capitais

Regido UF Ini:)écr;?ias Eleicdo Concurso Provas Certificacdo | Entrevista
EST | CAP | EST | CAP | EST | CAP | EST | CAP | EST | CAP | EST | CAP
Distrito Federal X X
oo, Goids X
Oeste Mato Grosso X X X X
Mato Grosso
do Sul ! ! !
Acre X X
Amapd NP
Amazonas X X X X
Norte Pard X X X X X X
Rondonia X X X X
Roraima NP
Tocantins X X X
Alagoas NP
Bahia X X X
(eard X X
Maranhdo X
Nordeste Paraiba X X
Pernambuco X X X X
Piauf X
Rio Grande X
do Norte
Sergipe X
Espirito Santo X X
Sudeste Minas Gerais X X X X
Rio de Janeiro | X X X X
Sdo Paulo X X
Parand X X
Rio Grande
M dosu !
Santa Catarina | X
Fonte: Elaboragdo prépria — Pesquisa FVC — ago.-set. 2010.
Legenda: CAP — capital; EST — estado; NP — ndo participou
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Os dados do Quadro 1 encontram-se distribuidos no Mapa 1, a seguir,
e revelam que 46% das SEEs e 45% das SMEs combinam duas ou mais

modalidades de sele¢ao, conforme se observa no Mapa 2.

Mapa 1. Distribuicao da quantidade de modalidades de selecao de diretor utilizadas pelas
Secretarias Estaduais e Municipais de Educacao das capitais

Ndo participou B
1 modalidade de selecdo

|| 2modalidades de seleco
3 modalidades de selecao
4 modalidades de selecdo

@O 0 » 4+ Gpiis
l |:| l |:||:| Estados

Nos grupos focais, foi evidenciado pelos diretores participantes que a
modalidade de selecao adotada nio é o fator determinante para a qualidade
do trabalho do diretor: “O peso maior é mostrar o trabalho da gente que
consiste em saber como resolver as situagdes. Portanto, ndo vejo diferenca
entre ser indicada e ser eleita. De uma forma ou de outra, o trabalho tem
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que ser assumido e tem que ser realizado e ¢ a sua competéncia que faz a
diferenga” (ProT. 11, 1. 107-113).

Os diretores indicam em diversos grupos focais que a sua competén-
cia e sua determinag¢do para promover a melhoria da escola - condigdes
nao facilmente detectaveis por cada uma das modalidades de sele¢ao in-
dividualmente consideradas — é que fazem diferencga na determinac¢do da
qualidade de seu trabalho. Essa dificuldade é especialmente apontada em
relagdo ao processo de credenciamento, tendo em vista a natureza de suas
provas. E evidenciado pelos diretores que é fundamental conhecer o perfil
do diretor, de acordo com uma concepgdo clara e abrangente de gestao
escolar e que, apos a sele¢do, o diretor deve receber uma capacitago inicial
para o desempenho e também deve ser acompanhado, orientado e apoiado
em seu trabalho.

Curioso foi identificar ter sido geral o depoimento dos diretores partici-
pantes dos grupos focais indicando estarem satisfeitos com a modalidade de
selecdo pela qual foram selecionados, ndo apresentando insatisfagdo em re-
la¢ao a nenhuma delas (indicagao por instancias locais, elei¢oes, concurso),
apesar de apontarem algumas limitagcdes em relagdo a seu processo.

Cotejando os resultados do presente mapeamento com a realizagao em
1999, promovido pelo Ipea, verifica-se o aumento de modalidades de sele-
¢do que adotam critérios técnicos para a verificagao de competéncias do di-
retor com base no reconhecimento de que as fun¢oes de diretor escolar sdo
complexas e demandam um perfil profissional diferente do que é assumido
pelo professor. Esse posicionamento se encontra consolidado no contexto
internacional desde longa data, registrando trés vertentes: a exigéncia de
formacao especifica em gestao educacional, o credenciamento avaliado por
instituicdo competente e o painel de entrevista de selegdo por membros do
colegiado de gestdo da escola e do sistema de ensino.

7.2.1. Aindicacdo por instancias locais
Observando a modalidade de sele¢ao por indicagdo pelas instancias lo-

cais, verifica-se que a mesma ¢é exclusivamente empregada pelas SEs de San-
ta Catarina, Rondonia, Maranhao e Sergipe e combinada com elei¢des pela
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Paraiba e pelo Para. As SEEs de Rio de Janeiro, Espirito Santo, Amazonas
e Tocantins a adotam combinada com modalidades técnicas de aferi¢do de
competéncia do candidato. Dentre as SMEs, apenas as de Belém e Porto Ve-
lho adotam essa modalidade combinada com outra.

Mapa 2 - Distribuicao da realizacao de selecdo de diretor mediante indicacao por instancias
locais pelas Secretarias Estaduais e Municipais de Educacao das capitais

2334
22331

Secretarias Estaduais

|:| Ndo participaram

|:| Exclusivamente indicacdo e
Indicacdo + eleicdo

Indicacdo + modalidade técnica

- QOutras modalidades

@ 0 @ > 4+ scqeurios Municipais

Essa modalidade de sele¢ao é comumente apontada na literatura como
se caracterizando por conotagdes politico-partidarias. No entanto, foi
descrita pela maior parte dos participantes dos grupos focais como um
processo que evoluiu muito e que estaria, na grande maioria das UFs em
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que é adotada, sendo realizada com base em critérios técnicos que levam
em consideragdo a compatibilidade entre o perfil do professor candidato
e a escola em que é necessario o diretor, condi¢do altamente favoravel a
realizagdo de uma boa selegao:

“A pressao politica ainda existe, mas a Secretaria estd sendo mais
criteriosa, adota mais cuidados e influi tecnicamente na sele¢do
de diretores. H4 mais cobranca de resultados desde o MEC e da
sociedade e por isso a Secretaria ndo pode fugir da sele¢do mais
criteriosa. Antes, havia muita rotatividade de diretores, agora se
procura garantir a estabilidade de diretores competentes.” (PROT.
9,1.45-51)

Em todos os grupos focais, houve registro de diretores indicados para
escolas em quatro circunstancias: i) pela inauguragao de escola nova; ii) pela
municipalizagdo da escola, isto ¢, sua passagem do estado para o municipio;
iii) em decorréncia de necessidade de intervengdo na escola, tendo em vis-
ta problemas e dentincias de gestdo inadequada; ou iv) pela aposentadoria,
falecimento, desisténcia ou outro motivo pessoal de afastamento do diretor.
Também se registra a circunstancia muito comum nos sistemas de ensino
em que ha elei¢des, de escolas que nio apresentam candidatos, em vista do
que a indicagado pela Secretaria se torna necessaria. Essas condi¢cdes tornam
evidente a necessidade de todas as politicas de provimento do cargo de dire-
tor estabelecerem critérios e condi¢des de indica¢do de diretores como parte
do processo de selegao.

7.2.2. Eleicdo de diretores
As elei¢des, adotadas por 16 (67%) das 24 SEEs participantes e por nove
das 11 SMEs (82%), sdo realizadas como modalidade exclusiva em seis das

estaduais e cinco das municipais, revelando uma maior propor¢do de sua
utilizagao dentre os sistemas municipais de ensino.
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Mapa 3. Distribuicao da realizacao de selecao de diretor mediante elei¢oes pelas Secretarias
Estaduais e Municipais de Educacao das capitais
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A modalidade de sele¢do por eleicdo pela comunidade foi a mais co-
mentada em todos os grupos focais, mesmo naqueles em que sdo adotadas
outras modalidades de selegdo. Em geral, os participantes desses grupos
apontam que esse processo reproduz as praticas vigentes da sociedade, me-
diante a troca de voto por favores e concessoes, a gestio de modo a ndo
desagradar eleitores, o uso de cabos eleitores, que posteriormente passam
a ser cobradores de favores, inclusive alunos. As descrigdes remetem a se
visualizar ambientes caracterizados por um clima totalmente desfavoravel
a realiza¢ao do trabalho educacional, quando ndo até mesmo desfavoravel
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para a formacédo e aprendizagem dos alunos, pelos modelos de comporta-
mentos de professores no processo de disputa e de campanha, conforme
depoimentos a seguir:

“A questdo da eleigdo é uma conquista e precisamos lutar para que seja
de qualidade e se perder a qualidade, podemos perder essa conquista.
Em algumas escolas ha muita guerra no processo de elei¢cdo, havendo
necessidade de intervengéo pela Secretaria, mas isso ndo retira o valor
do processo nas demais” (ProT.1, 1. 271 - 277)

“A escola deveria mudar o modelo da politica e em vez disso, repete
o modelo. Ela faz parte da sociedade e a repete em vez de ajudar para
muda-la, como deve ser o seu papel. Faz parte desse coletivo massifi-
cador, cheio de baixarias. Ha exposi¢do de situagdes pessoais vexato-
rias. Como vocé vai olhar para o aluno depois da falta de postura? O
aluno perde o respeito pela escola e pelos professores. Depois de uma
eleicdo desse jeito ndo ha quem segure a disciplina dos alunos e fica
todo mundo nas maos deles” (ProT. 12, 1. 367 — 377)

Em tese, é reconhecido pelos diretores participantes dos grupos focais
que as elei¢oes sdo de grande importancia para a constituicio de um am-
biente democratico e participativo na escola, mas que o processo demanda
aprendizagem. Essa aprendizagem ndo estaria em geral acontecendo, uma
vez que foi comum a indicagdo de que, mediante a realizacdo de eleigdes,
nao houve ao longo dos anos o aumento da participagdo da comunidade
escolar na gestdo e agdes para a melhoria da escola. Essa condigdo estaria
muito mais dependente do estilo de gestao do diretor do que da modalidade
de selecdo pela qual foi designado para a escola.

Evidencia-se, portanto, que a pratica de eleigdo, tal como esta sendo rea-
lizada, apresenta em grande parte das escolas, muito mais problemas do que
avanc¢os na melhoria da qualidade do ensino e que, no caso de sua pratica, a
mesma deve receber cuidados e orientagdes especiais por parte dos gestores
de sistemas de ensino.
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7.2.3. Diferenca de tempo entre a primeira e a mais recente realizacao de elei¢do para o
cargo de diretor escolar

As SEs que adotaram a selecdo do diretor escolar por meio de elei¢ao
indicaram que ja vém adotando esse processo ha algum tempo, com a dife-
renga registrada entre o ano da tltima e o da primeira elei¢do, acontecendo
em maior ocorréncia na faixa de 13 a 15 anos (31%) entre as SEEs. Entre as
SMEs, had o registro de quatro delas com datas bem mais antigas, conforme
se observa no Grafico 3. No quadro das informacdes prestadas, a data mais
antiga de realizagdo de eleigoes ¢ de Salvador, em 1986, Rio de Janeiro, em
1987 e Belo Horizonte, em 1989.

Grafico 3. Distribuicao da diferenca de tempo entre a primeira e a tltima eleicao para o
diretor escolar pelas Secretarias Estaduais e Municipais das capitais
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Fonte: Elaboragdo propria — Pesquisa FVC — Ago.-set. 2010

As SEEs que apontam datas mais antigas de realizagdo de eleicdes de
diretores escolares sio Ceara, Paraiba e Piaui (1995) e Acre e Rio Grande
do Sul (1996), e as que indicam ter mais recentemente incorporado o pro-
cesso de eleicdo como uma modalidade de sele¢do para o cargo de diregao
escolar siao as do Pard, em 2009, e da Bahia, em 2008.
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No entanto, conforme registros de estudos anteriores a esta pesquisa
sobre praticas de selecdo de diretores, verifica-se a realizacio de elei¢oes
de diretores desde 1981 (AMARAL SOBRINHO; XAVIER & MARRA, 1994;
PARENTE & LUCK, 1999). Assim, tem-se o registro nessas pesquisas de re-
alizacdo de selecao de diretores escolares mediante eleicdes em 1981 no
Acre, em 1984 no Ceard, Parana e Rio Grande do Sul, entre 1986 e 1987
nos estados de Santa Catarina e no Distrito Federal e, entre 1988 e 2001,
nos estados do Espirito Santo, Goids, Mato Grosso do Sul, Minas Gerais,
Pard, Paraiba, Piaui, Rio Grande do Norte e Rio de Janeiro. Destaca-se
que, em muitos casos, o processo foi suspenso ou interrompido. Essas di-
ferencas podem indicar que o processo de eleicao e outras modalidades
de sele¢do ndo sao adotados de forma continua e ininterrupta nas unida-
des de federagdo, com mudangas no processo, no decorrer do tempo. Por
outro lado, pode revelar a falta de registros da memoria das politicas de
gestdo adotadas por diferentes governos que, deixando de ser vistas como
politicas de Estado, sao desconsideradas.

7.2.4. Percentagem de escolas com um ou nenhum candidato na dltima eleicao

Perguntados sobre a percentagem de escolas que tiveram um s6 candida-
to ou nenhum, as respostas revelaram que das SMEs que promoveram elei-
¢do de diretor escolar, houve relativamente pouca disputa no ultimo pleito:
no Rio Grande do Sul foram registrados 87% de eleigdes com apenas um
candidato; Goids, com 81% das escolas; Bahia, com 75% com um candida-
to e 37% sem nenhum; e Rio Grande do Norte, com 73% com apenas um
candidato. Das seis SMEs que apresentaram informagao a respeito, é grande
o percentual de escolas que apresentam apenas um candidato ou nenhum,
sendo superior a 90% em Belém e 75% em Salvador. A percentagem de es-
colas com apenas um candidato ¢é superior a 60% em Porto Velho, Rio de
Janeiro (95%) e Recife (76%). Portanto essa situacdo nao é diferente do que
acontece nas escolas das SEEs.

Esses dados revelam que a eleicdo nao se constitui, em grande parte das
escolas, em processo de mobilizagdo de participagdo dos professores para
a candidatura. Esse fendmeno merece uma investigacdo, sendo possivel
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sugerir, com base nos grupos focais realizados com os diretores, que o car-
go em si apresentaria baixo poder atrativo, tendo em vista o elevado 6nus
pessoal e profissional associado ao seu exercicio, com recompensa per-
cebida como inadequada, considerando o seu volume de responsabilida-
des. Por outro lado, uma desmotiva¢ao a candidatura a dire¢ao é expressa
diante da insatisfacdo com o clima tenso que a disputa geraria, que chega
até a atingir a imagem pessoal dos candidatos. No entanto, foi identificado
nos grupos focais que o apoio da SE a escola e o seu acompanhamento
ao trabalho da gestdo se constituem em um fator atraente ao exercicio do
cargo de diregdo escolar.

Destaca-se que na situa¢do em que nio ha candidatos para a elei¢do, a
alternativa apontada pelas UFs para suprir os cargos de dire¢do escolar foi a
indicacdo pelas instancias locais realizada por parte das Secretarias.
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Grafico 4. Percentual de escolas que néo tiveram candidato ou que tiveram
apenas um candidato no tltimo pleito, por unidade federada
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Fonte: Elaboragdo propria — Pesquisa FVC — Ago.-set. 2010
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Grafico 5. Distribuicao percentual de escolas que nao tiveram candidato
e que tiveram apenas um candidato no ultimo pleito, por capitais
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Fonte: Elaboragdo propria — Pesquisa FVC — Ago.-set. 2010

7.2.5.Vantagens e desvantagens da realizacdo de eleicdes

As vantagens apontadas pelas UFs na ado¢ao da modalidade de elei¢ao
para a escolha do diretor escolar aparecem elencadas a seguir, no Quadro 2.
Destacam-se, com maior incidéncia de respostas, as questoes do envolvi-
mento e participa¢ao da comunidade e do processo democratico e gestdo
participativa.
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Quadro 2. Distribuicao das respostas sobre as vantagens na ado¢ao
da eleicao segundo a Unidade Federada

Vantagens Unidades Respondentes

Participacdo, envolvimento, responsabilidade
de vérios segmentos da comunidade na escolha Mato Grosso, Ceara, Piaut, Acre, Distrito Federal
do dirigente e nas acdes da escola.

Promocdo de um sentido de pertencimento

em relacdo ao fazer da escola.

Mantém o gestor alerta quanto as necessidades
e anseios da comunidade escolar.

Pernambuco, Santa Catarina, Bahia

Competéncia técnica com a legitimidade Salvador, Cuiaba, Rio de Janeiro,
da escolha pela comunidade. Belo Horizonte, Cuiabd

0 exercicio da democracia para a prdtica

P ” Bahia, Ceard, Pard
da gestdo participativa/processo democratico.

Descentralizacdo do poder/alternancia do poder/

I Mato Grosso, Cuiabd
eliminacdo da indicacdo politica.

Gestores mais comprometidos com a

; Paraiba, Salvador, Rio de Janeiro
comunidade local.

Envolvimento da familia nas questdes escolares

. i Piaut, Porto Velho, Campo Grande, Curitiba
e valorizacdo da comunidade escolar.

(andidatos precisam demonstrar capacidade

4 . Pernambuco
de lideranca e organizacao.

Autonomia da gestdo escolar. Piauf

Fonte: Elaboracdo prépria — Pesquisa FVC — Ago.-set. 2010.

Por outro lado, as SEEs e SMEs revelam que o processo de sele¢do induz
a pratica de clientelismo/corporativismo ou ao favoritismo no ambiente es-
colar e pode propiciar a politizagdo e fragmentacdo de grupos nas escolas,
provocando um ambiente de antagonismo.

Mapeamento de préticas de sele¢do e capacitacdo de diretores escolares 201

book civita 2011.indb 201 11/22/11

3:35 PM



Quadro 3. Distribuicao das respostas sobre as desvantagens na ado¢éo
da eleicao segundo a Unidade Federada

Desvantagens Unidades Respondentes
Possibilidade de desvirtuamento do processo. Mato Grosso
(lientelismo na escola/corporativismo/favoritismo. Bahia, Paraiba, Piauf
Atitudes antidemocrdticas em algumas escolas. (eard

Politizacdo e fragmentacdo de grupos nas escolas/divisdo da

) . Rio Grande do Norte, Pernambuco
escola em grupos diversos e antagdnicos.

Nao exigéncia de critérios de qualidade e desempenho. Pernambuco
Descumprimento de orientacdes e requlamentos do Orgdo Plau
gestor central.
Reproducdo de mazelas dos processos de eleicdo geral. Rio Grande do Sul
Reducdo do entendimento da gestdo democrdtica a eleicdo .
N g ¢ Rio Grande do Sul
de diretores.
Dificuldade de a instituicdo educacional motivar a comunida- | . .
. Distrito Federal
de para participar da escolha.
Excesso de conflitos vividos pelos candidatos, nas escolas Salvador
durante o processo eleitoral.
Plano de trabalho da gestdo escolar deixa em muitos casos de ‘
- o . R Belo Horizonte
contemplar as diretrizes de Politica Municipal de Educacdo.
Falta de preparacdo do candidato eleito para o cargo. (uritiba

Fonte: Flaboracao propria — Pesquisa FVC — Ago.-set. 2010.

Cabe destacar que as vantagens apresentadas, em geral, apontam muito
mais a expectativas, e nio necessariamente a fatos observados, enquanto as
desvantagens corresponderiam a fatos observados, tal como apontado por
diretores nos grupos focais realizados.

Os diretores participantes dos grupos focais apresentam essa mesma
orienta¢do. Apontaram como grandes vantagens das eleicdes que as mesmas
se constituem em uma conquista resultante de um movimento da classe de
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educadores, tendo como perspectiva a realizagdo da gestao democritica e
participagdo na escola. No entanto, apesar de reiterarem essa condigdo, eles
revelaram continuamente e de forma clara que a realizagdo de elei¢des nao
tem contribuido para promover a mobilizagao da comunidade escolar em
torno da constru¢ao do projeto politico-pedagdgico da escola, da atuagao
do seu conselho escolar e da qualidade do ensino. Pelo contrario, grande
parte dos depoimentos aponta o fato de que as elei¢oes criam um ambiente
com grande animosidade, pelas disputas, quando ocorrem, ou de indife-
renc¢a quando ndo ha competidores, ocasionando graves consequéncias no
clima organizacional da escola.

7.2.6. Anos de exercicio do diretor eleito

Tendo em vista o principio da alternancia de poder inerente ao processo
de eleigdo, é estabelecida pelas SEs a duragdo do mandato para o diretor.
Esse mandato varia de dois a quatro anos, sendo que, na maior parte dos
sistemas estaduais que realizam elei¢des, o mandato é de dois anos (Mato
Grosso, Goids, Distrito Federal, Paraiba e Rio Grande do Norte), de trés
anos ¢ o mandato dos diretores estaduais de Mato Grosso do Sul, Parani,
Rio Grande do Sul e Bahia e, de quatro anos, dos diretores estaduais do
Acre, Ceara e Pernambuco. Minas Gerais e Rio de Janeiro nao responderam
a essa questdo. Ja quanto aos sistemas municipais de ensino, a exce¢do de
Campo Grande, todas as demais oito SMEs que realizam elei¢oes definem
um mandato de trés anos para seus diretores. Os diretores participantes dos
grupos focais sdo favoraveis ao aumento de tempo do mandato de gestao:
“Na primeira [gestdo] vocé ndo conhece e na segunda ja tem a experiéncia
de orientagdo e mediacao do trabalho. Essas questdes é que levaram a au-
mentar o mandato para mais um ano e permitir reeleicio, para fechar parte
do que planejou. O tempo deveria ser maior” (PROT. 6, 1. 89-93).
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Mapa 4. Duracdo do mandato do diretor sequndo a Unidade Federada
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-+
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Secretarias Estaduais

[ Néo participaram
[ ] Semresposta
Néo se aplica
[ 2anos

3anos

4anos

B semlimitagio

0> & @ B 4 Secretarios Municipais

Esse tempo, no entanto, pode ser estendido por mais um mandato pelo
menos para todos os diretores. A recondugdo do diretor ao cargo acontece
apenas uma vez, na maioria das UFs que apresentaram respostas a esse
quesito. O estado do Rio Grande do Sul e o Distrito Federal ndo limitam a
possibilidade de recondugio ao cargo de diretor mediante reelei¢ao con-
secutiva. Quanto aos diretores de municipios, cinco dos que realizam elei-
¢des podem ser reconduzidos uma vez (Belo Horizonte, Cuiab4, Curitiba,
Recife e Salvador), Belém, duas vezes e Rio de Janeiro e Porto Velho nao

definem limites.
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Mapa 5. Possibilidade de reconducao ao cargo mediante reelei¢ao consecutiva para
diretores de Secretarias Estaduais e Municipais de Educacao

Secretarias Estaduais

[ ] Néo participaram
Ndo se aplica
] Umavez

Duas vezes

@ I semlimitacio
Y [ Semresposta/nao ocorre

@ » @ 4+ Sccretarias Municipais

Cotejando esses dados com os pareceres dos diretores em grupos focais,
destaca-se que esses profissionais consideram o tempo de dois anos como
muito curto para promover avangos na gestao da escola e que julgam mais
produtivo um mandato de trés anos, com possibilidade de recondugao, su-
gerindo um periodo de no minimo seis anos de exercicio na gestdo da es-
cola. Em torno da questdo do tempo, se situam a tendéncia de os diretores
se sentirem donos da escola, ap6s alguns anos de atuagdo, o que aponta a
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necessidade de alternincia. Verifica-se, no entanto, que a alternancia tem
sido driblada em sistemas de ensino que adotam chapas com candidato a
diretor e vice-diretor, que continuam candidatos, porém alternando apenas
suas posicdes na chapa, ou entdo, em casos em que nio sao propostas cha-
pas, diretores e coordenadores pedagdgicos se alternam como candidatos,
permanecendo, dessa forma, na gestdo da escola.

Nos grupos focais, a questdo do tempo no exercicio das fungdes de
diretor emergiu como um fator importante, que possibilita a criagdo de
um acervo de experiéncias e desenvolvimento de competéncias, sendo até
mesmo sugerido que os bons diretores tivessem a possibilidade de conti-
nuar no exercicio dessas fungoes, o que, com a politica de elei¢ao é veda-
do, acarretando desperdicio de competéncias tanto para o diretor como
para a escola e para o sistema que devera promover esfor¢os continuos
de capacitagdo de diretores. Houve até mesmo a sugestdo de associar o
exercicio do diretor a uma carreira. No entanto, a possibilidade de perma-
néncia nessa carreira deveria ser continuamente examinada pela manu-
tengdo do perfil de lideranga do diretor e de compromisso com a melhoria
continua da escola.

7.3. A certificacdo

A certificagdo de diretor escolar é praticada em quatro estados (Acre,
Bahia, Minas Gerais e Tocantins) e em um dos municipios (Campo Grande)
participantes desta pesquisa.

Duas das UFs onde foi realizado o grupo focal adotam essa modalida-
de de selecdo e houve a indicagdo de insatisfacao dos diretores a respeito
da mesma, tendo em vista a falta de transparéncia na realizagdo dessas
provas e o fato de que permanecem sem saber como sdo avaliados, em que
sao bons e em que deixam a desejar diante dessas provas. Além do que
ha conhecimento da realiza¢do da industria do cursinho em torno dessas
provas, como se pode verificar no endereco eletrénico www.escola21.net.

E apontado como limitagio da certificagdo, pelos diretores dos grupos
focais, o fato de os testes ndo serem divulgados, o que ¢ considerado como
falta de transparéncia e até mesmo como sistema autoritdrio. No entanto,
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essa medida faz parte da necessidade de garantia de seguranca dos testes,
que impede a sua divulgagao publica.

7.4. Concurso

O concurso publico para provimento do cargo de diretor ¢ praticado ex-
clusivamente pelas SEEs e SMEs de Sao Paulo e respectiva capital. Essa mo-
dalidade se apresenta, conforme os participantes dos grupos focais apontam,
como pratica que contribui para dar credibilidade ao trabalho, maior segu-
ranca e também sinaliza para a comunidade escolar que a atuagdo do diretor
tera continuidade no contexto de sua escola.

As provas sao realizadas por uma instituicao privada de prestagao de ser-
vigos e consultoria, definida com base em processo licitatério. Como van-
tagem a esse processo, ¢ apontado que o mesmo assegura a sele¢do dos me-
lhores candidatos para o cargo e, como desvantagem, que cabe ao candidato
o privilégio de escolher a escola onde pretende trabalhar, com base em uma
lista de escolas e segundo a ordem de sua classificagio no concurso. Nesse
caso, o perfil do candidato ndo ¢ avaliado em relagao as demandas de gestao e
a escola pode considerar o diretor como uma imposi¢ao do sistema sobre ela.

7.5. Definicao de critérios de competéncia de desempenho

A literatura indica que a defini¢ao e a divulgagdo de padrdes e critérios
de competéncia de desempenho do diretor escolar sdo consideradas como
uma condic¢do bdsica para orientar a selecao de diretores escolares, assim
como a coordenacio e avaliagdo de seu trabalho. A maioria das UFs indicou
que tem esses critérios e padroes definidos e que os divulga. Sessenta e nove
por cento das SEEs e 64% das SMEs indicam fazé-lo. No entanto, ao enume-
rarem esses padrdes, a maioria absoluta aponta pré-requisitos funcionais,
como tempo de servico, qualificagdo profissional e experiéncia docente.

Apenas uma SEE, diferentemente das demais, enumera fung¢oes a serem
exercidas, como: “[...] i) desenvolver gestao democrdtica e participativa; ii)
zelar pelo desempenho global da escola; iii) estimular os membros da escola
a participarem de modo efetivo dos projetos globais com vista a continua
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atualizagao tedrico-metodoldgica; iv) assistir direta e indiretamente o pes-
soal docente, discente e técnico administrativo da escola; v) criar condi-
¢oes estimulos visando a realiza¢do dos trabalhos de acordo com a realidade
escolar; vi) organizar e dinamizar o conselho escolar visando o principio
da cogestao; e vii) dar conhecimento a comunidade escolar das diretrizes e
normas emanadas do sistema de ensino e de outros 6rgaos”. Outra Secreta-
ria nomeia dreas de atengdo: i) o planejamento e o aprimoramento da esco-
la; ii) o processo pedagodgico e a qualidade do ensinos; iii) o desenvolvimento
da equipe e o fortalecimento da autonomia; iv) a administra¢ao da escola
e a gestdo participativa; e v) as relagdes da escola, seu fortalecimento e sua
ampliacdo com a comunidade.

A diversidade e a generalidade das proposi¢des indicam, por certo, a ne-
cessidade de realizar estudos a respeito e aprofundamento da questdo no
ambito dos sistemas de ensino, de modo a se poder garantir a orientagao
adequada do trabalho do diretor escolar e sua coordenagao por parte da SE.

7.6. Capacitacdo de diretores

A capacitagdo de diretores escolares é considerada, no ambito interna-
cional, como uma condi¢do fundamental para garantir a atuagao adequada
dos diretores escolares. Em varios paises, a selecdo de diretores escolares
¢ realizada em momentos de vacincia do cargo e, portanto, de escola por
escola, adotando como pré-requisito a formagao em nivel de pds-graduagao
em Gestdo Educacional e certificagdo. Demonstrando uma consonéncia en-
tre as instituicoes formadoras e a necessidade das escolas por qualidade de
desempenho de seus diretores, desde a década de 1950, nos Estados Unidos,
um esfor¢o conjunto de IES que ofereciam cursos de formagao em Admi-
nistragdo e Lideranca Escolar, no sentido de ajusta-los a necessidade de ga-
rantir competéncias elevadas e consistentes com as demandas de trabalho
dos diretores.

Além da demanda de formacio inicial, no contexto internacional, sdo
propostos programas de formagao continuada e em servico de modo a ga-
rantir a continua atualizagdao dos profissionais no exercicio da gestdo es-
colar. Esses programas sdo organizados com foco no desenvolvimento de
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competéncias e sua atualizagdo para o enfrentamento dos desafios continu-
amente renovados da escola.

A presente pesquisa observou que existe no Brasil uma falta de articula-
¢do entre as institui¢des formadoras e as demandas de trabalho do diretor,
uma vez que os cursos por elas oferecidos sdo conteudistas e genéricos. Para
atender as necessidades de capacitagio de seus diretores, as SEs tém, em sua
grande maioria, investido na promocédo de programas de capacitagao. Essa
pratica tem sido adotada, nos tltimos cinco anos, por 96% das SEEs e 73%
das SMEs.

Grafico 6. Distribuicao da oferta de cursos de capacitacao pelas
Secretarias Estaduais e Municipais de Educacao das capitais

969% B Fstados

(apitais
73%

27%

4%

Sim Ndo
Fonte: Elaboragdo propria — Pesquisa FVC — Ago.-set. 2010
7.6.1. Instituicdes e profissionais envolvidos na realizacao da capacitacao
A andlise da frequéncia de respostas isoladas sobre o tipo de institui¢io
que é envolvida na realizagdo de capacitag¢do nas UFs permite observar que

as SEs utilizaram, na maior parte das vezes, profissionais internos, seguido
por IES publicas e por profissionais externos a Secretaria. Esses dados reve-
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lam uma tendéncia a construgao de capital de conhecimento sobre gestdo no
interior da SE e das institui¢cdes publicas de formagao.

No entanto, dada a dificuldade de obter os dados sobre a capacitagdo
indicada pelos informantes da pesquisa, pode-se sugerir que ocorre cer-
ta desvinculagdo entre os setores que organizam e promovem essa capa-
citacdo e as demais areas de atuacgdo das politicas de desenvolvimento da
gestdo escolar. Os profissionais internos da Secretaria sdo empregados em
75% das SEEs e 63% das SMEs; as IES publicas sdo empregadas em 58% das
SEEs e 36% das SMEs e os profissionais externos, por 37% das SEEs e 45%
das SMEs. Observa-se, pois, que, proporcionalmente, ha uma reversio de
tendéncia entre SEEs e SMEs, uma vez que aquelas tendem a utilizar mais
IES publicas que estas, que, por sua vez utilizam mais profissionais exter-
nos que aquelas.

Grafico 7. Tipo de instituicdes envolvidas em capacitacdes pelas
Secretarias Estaduais e Municipais de Educacao das capitais

B CEstados 13
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Fonte: Elaboragdo propria — Pesquisa FVC — Ago.-set. 2010
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7.6.2. Conteddo dos cursos de capacitacao

Como contetidos dos cursos de capacita¢ao de diretores, os mais indica-
dos foram os do Programa de Capacitagdo a Distancia para Gestores Esco-
lares (Progestdo), promovido pelo Consed, que ja capacitou mais de 100 mil
gestores de sistemas estaduais de ensino. Observa-se que, de todas as UFs
que participaram desta pesquisa, a inica que nao realizou o Progestéo foi o
Parana. O contetdo desse programa se acha organizado em dez mddulos,
nos quais sdo tratadas, de forma associada ao trabalho, questdes focadas
no desempenho do diretor, como: por que promover a gestao democratica
nas escolas publicas? Como promover espagos de participagdo de pessoas
e setores da comunidade nas escolas? Como construir autonomia na esco-
la? Como estimular agdes inovadoras capazes de modificar o ambiente de
formagcao e trabalho nas escolas? Como construir coletivamente o projeto
pedagdgico? Como articular projeto pedagogico e pratica pedagogica? Ou-
tro programa indicado por varias UFs foi o Gestao para o Sucesso Escolar
(GSE), promovido pela Funda¢io Lemann.

Areas de atencdo sdo especialmente apontadas para os programas de
capacita¢do oferecidos pelas SEs, como o proposto pelo estado de Sao
Paulo: i) introdugdo a administragao publica; ii) politica educacional; iii)
educagido democritica e politica de acesso e permanéncia com qualidade;
iv) novas perspectivas para a gestdo da escola publica; v) a gestao de re-
sultados educacionais do ensino e aprendizagem; vi) gestdo democratica e
participativa; vii) gestdo pedagdgica: proposta pedagogica, planejamento
e avaliacdo; viii) gestao do curriculo e cultura; ix) gestdo de recursos hu-
manos; x) gestao de recursos financeiros; xi) o diretor como gestor de uma
escola aprendente e gestor de politicas publicas; xii) o cotidiano escolar;
xiii) a escola e a educa¢do comunitdria; e xiv) relagdes de trabalho e pro-
fissao docente.

Cotejando o que dizem os diretores a respeito das capacitagdes ofe-
recidas, pode-se sugerir que muitos dos programas denominados como
capacitacdo, realizados pelos esfor¢os internos, correspondem a realizagao
de comunica¢do de normas, regulamentos, procedimentos administrati-
vos adotados pela SE para uniformizar os procedimentos escolares e ndo
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propriamente se reportariam a a¢des de capacita¢ao, conforme indicaram
os diretores.

Destaca-se também o fato de os programas serem percebidos pelos di-
retores como muito tedricos, filoséficos e distanciados de sua pratica, em
vista do que ndo contribuem para a orientagdo adequada a realizacao de
seu trabalho. Ressalva a respeito foi feita ao Progestao, cuja metodologia
pressupde a integracdo entre teoria e pratica.

7.6.3. Carga hordria dos cursos da capacitacao

Verifica-se que, enquanto a carga horaria/ano de capacitagdo dos dire-
tores para as SEEs apresenta variacdo com valores de 100h a mais de 500
horas/ano, as cinco SMEs que informaram a carga horaria que oferecem a
seus diretores apontam a oferta de no maximo 80 horas/ano, sendo a carga
média do total das horas ofertadas por elas de 58 horas. O Grafico 7 com-
para os resultados das SEEs e SMEs, evidenciando a grande variagdo dessas
praticas e apontando maior aten¢do dos sistemas estaduais de ensino com
relagdo a capacitacio de seus diretores.
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Gréfico 8. Comparacao da distribuicao da carga horaria/ano
na capacitacdo dos diretores ofertada por estados e capitais
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Fonte: Elaboragdo propria — Pesquisa FVC — Ago.-set. 2010
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7.6.4. Obrigatoriedade de realizar curso de capacitacao antes de assumir fungdes

de direcao escolar

A exigéncia de realizar capacitagdo anterior para assumir o cargo de di-

retor escolar ¢ seguida apenas nos estados do Acre, Amazonas, Mato Gros-

so, Ceard, Rio de Janeiro e Paraiba e nos municipios de Campo Grande,

Cuiabd, Curitiba e Salvador, conforme se pode observar no Mapa 6, a seguir.

A realizagdo dessa capacitagdo é percebida pelos diretores que participaram

dos grupos focais como muito importante a fim de que o novo diretor te-

nha uma compreensao mais clara de suas responsabilidades e dos desafios

a serem enfrentados, e nao precisa aprender por ensaio e erro, tal como
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acontece com grande nimero de diretores, com grande prejuizo para o seu
desempenho e para os resultados da escola. A iniciagdo nessa atuagio sem
a devida capacitagao é considerada como uma experiéncia de grande sofri-
mento e altamente exaustiva, com perda de noites de sono.

Mapa 6. Obrigatoriedade de capacitacao anterior para o cargo de diretor
escolar segundo a Unidade Federada
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7.6.5. Investimento realizado a0 ano por diretor

Calculando a relagao investimento/ano realizada para capacitagao, por
diretor, mediante a divisdo do valor gasto informado pelo nimero de dire-
tores, obtém-se entre as SEs o valor médio nacional de R$ 1.810,00 para a
sua capacitacio e entre as SMEs das capitais o valor de R$ 455,00. Os dados
revelam uma variagdo muito grande tanto entre as SEEs como as SMEs.
A SEE que mais investe em capacitagdo de diretores escolares é a de Sdo
Paulo, investimento de uma média por diretor de R$ 4.507,00; e a SME
que mais investe é Campo Grande, com um valor médio por diretor de R$
892,00. Muito embora ndo se possa comparar os dados fornecidos entre
estados e capitais, uma vez que estas estejam representadas nesta pesquisa
em pequena propor¢do e além disso nao apresentaram informagoes corres-
pondentes a esta questdo, apresentamos um grafico sobre ela, integrando
os dados por regioes.

Grafico 9. Valor médio investido em capacitacao ao ano por diretor
de sistemas estaduais e municipais por regido
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Fonte: Elaboragdo propria — Pesquisa FVC — Ago.-set. 2010

Mapeamento de préticas de selecdo e capacitacdo de diretores escolares 215

book civita 2011.indb 215 11/22/11 3:35 PM



8. Destaques baseados na pesquisa realizada

E amplamente reconhecido que a gestio escolar é de extrema importancia
para determinar a qualidade do ensino, tendo em vista o papel de lideranga,
organizacao e direcionamento que o diretor deve dar ao conjunto de esforgos
de uma ampla gama de pessoas, utilizando diferentes métodos e recursos, en-
cetando diferentes agdes, expressando diversos conteudos e significados e en-
volvendo diferentes e até mesmo conflitantes vontades e interesses. A unida-
de, a consisténcia e a coeréncia de todas as dimensdes envolvidas no trabalho
educacional com foco na aprendizagem dos alunos dependem, pois, de com-
peténcias especiais do diretor. Em vista desse reconhecimento, emerge como
de extrema importancia o cuidado com a sele¢do e a capacitagdo de diretores
escolares, no contexto de uma compreensao clara, consistente e coerente da
gestdo escolar e do seu papel na determinagao da qualidade da educagao pelos
gestores dos sistemas de ensino e delineadores de politicas.

Com base em pesquisa de campo e revisdo de literatura, foram identifica-
das expressoes, abrangéncias, possibilidades e limitacdes das praticas adota-
das de selecao e capacitagdo de diretores escolares, de modo a compreender
aspectos relevantes das mesmas, assim como identificar perspectivas e crité-
rios para o delineamento de politicas publicas de gestdo escolar consistentes
no norteamento de avangos para a melhoria da qualidade do ensino.

Em complementagdo a pesquisa, e de modo a consubstanciar proposi-
¢oes de politicas publicas sobre a questdo, a FVC promoveu a realizagao de
um painel de especialistas, formado por profissionais atuantes em diversas
organizagdes dedicadas ao desenvolvimento da Educagao?, de que resultou,

2. Especialistas que participaram do painel desse estudo, com objetivo de debater os re-
sultados encontrados e elencar proposi¢cdes com foco em politicas piblicas, em ordem
alfabética: Ana Inoue (Itatt BBA), Angela Dannemann (Fundagéo Victor Civita), Beatriz
Azeredo (Instituto Desiderata), Gisela Wajskop (Fundagao SM), Heloisa Liick (Cedhap -
Centro de Desenvolvimento Humano Aplicado), Ilona Becskehdzy (Fundagao Lemann),
Isabel Cristina Santana (Fundagéo Itau Social), José Parente Filho (consultor educacio-
nal, Brasilia), Luiz Carlos Albuquerque de Souza — Mestre em Politicas Piblicas (Ma-
naus), Mozart Neves Ramos (Movimento Todos pela Educagio), Regina Scarpa (Funda-
¢do Victor Civita), Renato Casagrande (Universidade Positivo), Rosa Maria Hashimoto
(Consultora Educacional, Bahia), Wanda Engel (Instituto Unibanco).
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com a discussao dos dados e seus significados, o delineamento de sugestoes
para essas politicas.

8.1. Selecdo de diretores

Tal como identificado nos mais diversos estudos registrados na literatura
sobre a selecdo de diretores escolares, essa selegdo constitui-se em questao
de expressdo diversificada e por vezes polémica, marcada por muitos de-
bates e muitas praticas, que variam nao sé entre regides, mas entre estados
numa mesma regido, entre sistemas de ensino num mesmo estado e entre
governos de um mesmo estado ou municipio. Verifica-se que grande parte
dessa diferenga se deve ndo apenas a variagdes de condigdes socioecond-
micas e culturais em que atuam cada um desses sistemas de ensino, mas
também a uma possivel desatencao a fatores historicos e contextuais no de-
lineamento de suas politicas.

Identifica-se no Brasil, historicamente, a ado¢do de diversas modalidades
de selecdo de diretores: i) indicagdo do diretor pelos poderes publicos esta-
duais e municipais; ii) eleicdo direta de diretores pela comunidade escolar;
iii) aprovagdo em concurso publico, que conduz a uma carreira de diretor; e
iv) adoc¢io de processos mistos ou combinados (DouraDO & CosTA 1998;
PARENTE & LUCK, 1999) e, mais recentemente, conforme identificado nesta
pesquisa, a realizacdo de exames de certificagdo e a ado¢ao de entrevistas.

Sobre o contexto dessas praticas, é possivel identificar na literatura que o
panorama brasileiro estd longe de uma condi¢ao consolidada, uma vez que
se registram interrupgdes e reversoes de praticas, e mudangcas desiguais e até
em sentido contrario, ao longo dos anos, demonstrando possivelmente uma
incerteza sobre o que funciona e o que deixa de funcionar, assim como a
falta de estudos para subsidiar os debates e decisdes de modo que se tornem
mais consistentes.

A tendéncia de andlise sobre a questdo na literatura tem sido a de apon-
tar como desfavoravel a indicagdo de diretor pelas autoridades da SE, por
ser considerada politizada, dai porque denominada de indicagio politica. E
registrado também um grande nimero de artigos favoraveis a realizagao de
eleicao de diretores, com base no pressuposto de sua contribui¢io para a re-
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alizagdo da gestdo democratica e participativa da escola. Verifica-se que esses
artigos, muitas vezes, negam ou reforcam essas modalidades sem, porém,
examinar mais amplamente a questdo, as limitagdes e as possibilidades de
cada uma, assim como sem estudar as suas repercussoes na escola em relagao
a como elas sdo implementadas pelos sistemas de ensino onde sdo adotadas.

Central nos debates sobre a questdo da elei¢do de diretores, esteve sempre
presente, como corolario, a substitui¢ao da modalidade de indicagao, conside-
rada inadequada por estar a mercé de politicos e ser realizada sem atendimen-
to aos interesses educacionais. Essa indica¢do, denominada como indicagéo
politica promoveu a eleicdo como alternativa que, também dependendo da
maturidade das comunidades escolares, corre igualmente o risco de ser rea-
lizada sem que se levem em consideracdo como prioritarias a perspectiva de
melhoria da qualidade do ensino e a efetivagao dos valores educacionais.

Em consideracdo as limitagdes das praticas exclusivamente de sele¢do por
indicagdo pelas instancias locais e pela elei¢do, tem, pois, aumentado a tendén-
cia de acrescentar aos procedimentos de selecio de diretores, modalidades de
selecdo que permitem a verificagdo de competéncia dos candidatos para o car-
go de diretor. Registra-se, nesse contexto, uma forte tendéncia a adogao de me-
didas de aferi¢ao do mérito (competéncias) de candidatos ao cargo de dire¢do
escolar, mediante a realizagdo de provas, exames de certificacdo e entrevistas
técnicas. Essas medidas tém sido adotadas em varias UFs como modalidade
unica ou em associa¢do com a realizacdo de eleicdes. A presente pesquisa re-
gistrou a realizagdo de provas de credenciamento em quatro SEEs e uma SME
e a realizagdo de entrevista em trés SEEs e quatro SMEs, modalidades essas
de selegdo nio apontadas em estudos anteriores. Destaca-se que em pesquisa
publicada em 1999 (LUck & PARENTE) ja se registrava a realizacao de provas e
concurso, sendo o concurso publico ao cargo de diretor promovido nos siste-
mas de ensino do Estado de Sdo Paulo e de sua capital, que detém as maiores
redes de escolas dentre sistemas de ensino estadual e municipal.

Sobre o desenvolvimento da perspectiva de selegio mediante a adogao
de critérios técnicos, o proprio Ministério da Educagdo, como indutor de
politicas publicas para a Educagdo, definiu no Compromisso Todos pela
Educagio, em seu artigo XVIII que se deve “fixar regras claras, considerados
mérito e desempenho, para nomeacgio e exoneragio de diretor de escola”
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(BrasiL, 2007), em que pese existir em tramitagdo no Congresso Nacional
legislacdo determinando o provimento do cargo por elei¢ao. Recentemente,
a proposta do Plano Nacional de Educag¢ao (PNE) 2011-2020, enviada para
aprovagdo pelo Congresso Nacional, reiterou aquela perspectiva e definiu
em sua meta 19 a importancia de sele¢ao de diretores por critérios técnicos,
com o seguinte texto: “Garantir, mediante lei especifica aprovada no ambito
dos estados, do Distrito Federal e dos municipios, a nomeagdo comissiona-
da de diretores de escola vinculada a critérios técnicos de mérito e desem-
penho e a participagdo da comunidade escolar”.

Mediante compara¢do com mapeamentos anteriores (XAVIER; AMARAL
SOBRINHO & MARRA, 1994; PARENTE & LUCK, 1999) verifica-se que houve
uma evolu¢do no Brasil, de um quadro anterior em que, de acordo com
a legisla¢do, os diretores eram escolhidos pelos dirigentes dos sistemas de
ensino, porém em atengdo a solicitagdes e sugestdes de politicos. A forte
influéncia politica na Educagao, em desconsideragdo aos principios, funda-
mentos, padrdes e critérios para a qualidade da Educacio levou a que nos
meados da década de 1980 tivesse inicio um movimento pela selegdo de
diretores mediante a escolha por suas comunidades. Assim é que em estudo
realizado em 1992, um mapeamento registra 11 UFs adotando medidas nes-
se sentido, muitas das quais suspensas ou interrompidas (XAVIER; AMARAL
SOBRINHO, & MARRA, 1994). Ja em 1999, novo mapeamento revela oito UFs
realizando elei¢des como modalidade exclusiva de selegdo e cinco outras
empregando a elei¢do combinada com outras modalidades de verificagdo
de competéncia técnica. Destaca-se ainda a realizagdo de provas de conhe-
cimentos e qualificagdo em curso especifico como critério exclusivo em trés
outras UFs. Essa combinag¢ao visaria minimizar as limitagdes que individu-
almente cada modalidade de sele¢do apresenta, e maximizar as possibilida-
des de uma maior abrangéncia dos fatores e aspectos que determinam a pos-
sibilidade de desempenho mais efetivo de suas fungdes pelo diretor escolar.

Na presente pesquisa observou-se que no conjunto, a modalidade pre-
dominante de selecdo de diretores entre as UFs é de eleigdo de diretores
praticada em 67% dos sistemas estaduais de ensino participantes da pesqui-
sa e em 82% dos sistemas municipais de ensino participantes. Essa pratica
ocorre como modalidade tnica em 25% dos sistemas estaduais e 45% dos
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sistemas municipais, sendo, portanto, praticada em associagdo com outras
modalidades de selecio em grande parte dos sistemas em que é realizada
associando as elei¢oes a ado¢do de modalidades com condic¢bes de verificar
a competéncia técnica dos candidatos.

Desse modo, registra-se uma tendéncia evolutiva de adogao de praticas
de selecdo que permitem conhecer o perfil e as competéncias dos candida-
tos a diretores escolares. Essa tendéncia se manifesta também na selecdo
de diretores por indicagao pela SE, pratica que, segundo os diretores par-
ticipantes de grupos focais tem evoluido para a sele¢do técnica, mediante
andlise de curriculo, entrevistas e provas. Isso porque se reconheceria que
da competéncia do diretor depende, em grande parte, a efetividade da ges-
tdo escolar e dos resultados do seu trabalho. Segundo esses diretores e a
literatura, no perfil de um bom diretor devem estar presentes competén-
cias de lideranca, capacidade de resolver problemas, visao estratégica e de
conjunto, competéncia pedagégica, administrativa e articuladora, dentre
outras, além de compreensao clara dos desafios que a formacao e aprendi-
zagem apresentam no contexto atual da sociedade brasileira.

A verificagdo dessas competéncias imprescindiveis para o trabalho do
diretor, por certo, ndo sdo plenamente verificadas mediante um recurso
apenas de selecdo, tendo em vista que cada modalidade de seleciao apresen-
ta suas limitagdes, por enfocar alguns aspectos, em detrimento de outros.
Sabe-se que um bom diretor é aquele que combina competéncias humanas,
técnicas e politicas, em vista do que essas trés dimensdes de seu trabalho de-
vam ser observadas, nao sendo possivel fazé-lo adotando-se exclusivamente
uma modalidade ou outra.

A selegdo de diretores realizada por eleicdo pela comunidade escolar,
como modalidade exclusiva, enfatiza o aspecto politico sem considerar
outras competéncias, além do que, tem reproduzido na escola as praticas
criadas na sociedade em torno das elei¢oes politico-partidarias, sem conse-
guir superar os seus vicios e suas inadequagdes. Dessa forma, deixam que
se expressem e ganhem corpo no contexto escolar condi¢des e comporta-
mentos que acarretam prejuizos ao clima e cultura organizacional da escola
e ao processo educacional, por suas caracteristicas contrarias a formacio e
aprendizagem dos alunos.
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Sobre a modalidade de indicagao do diretor pelas instancias locais, é im-
portante levar em consideracdo que a mesma sempre serd necessaria em
todos os sistemas de ensino, por motivos diversos de vacancia do cargo de
diretor: aposentadoria, licenga por motivo de doenga, desisténcia de exer-
cicio ou inadequagdo no exercicio das fungdes ou até mesmo pela falta de
candidatos para eleicdo, como tem ocorrido em relativamente grande nu-
mero de escolas em determinados sistemas de ensino que adotam essa mo-
dalidade de selecdo. Em vista disso, é fundamental que a politica de sele¢do
leve essas necessidades, inclusive com base em estudos sobre a incidéncia
dessas ocorréncias e os motivos que as promovem.

Dadas a grande responsabilidade embutida na selegdo de diretores e a
coordenacio de seu trabalho, a defini¢cdo de politicas de sua selecio deve
ser abrangente e levar em consideragao as possibilidades de verificar, o mais
amplamente possivel, as competéncias do candidato, em cotejamento com
um entendimento claro e bem definido de concepgdo de gestao escolar e de
padrdes de desempenho. Essa concepgdo de gestdo e respectivos padroes de
desempenho devem nortear o delineamento de uma politica de capacita¢ao
de diretores que leve em consideracio as necessidades de capacitagdo ini-
cial, continuada e em servigo, com foco na relagio teoria e prética, e com
metodologia que associe o aprender/pensar e o fazer/transformar.

8.2. Capacitacdo de diretores

Reconhece-se como importante ter em mente que nunca se ird encon-
trar o candidato ideal que detenha, de uma vez por todas, as competéncias
necessarias para o enfrentamento sempre complexo e dindmico das neces-
sidades educacionais que se manifestam no contexto escolar. Em vista disso
e conhecidos a dindmica da Educagio e seus processos, é fundamental pro-
mover capacita¢ao, atualizagdo, acompanhamento e apoio continuos ao seu
trabalho, com um sentido de orientagdo e nao de controle e cobranca, como,
no entanto, é muitas vezes realizado de forma verticalizada pelas SEs.

Esta pesquisa identificou que existe por parte das SEEs uma tendéncia
de grande investimento na promocéo da capacitagdo de diretores escolares,
sendo esse investimento significativamente menor entre as SMEs. Esses in-
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vestimentos, porém, ndo sdo reconhecidos, em geral pelos diretores escolares
participantes da pesquisa como se constituindo em contribui¢io significativa
para capacitd-los ao enfrentamento dos desafios do cargo de diretor escolar.

O trabalho de capacitagdo continuada e capacita¢io em servico, confor-
me indicaram os diretores escolares participantes desta pesquisa, deve ser
realizado tendo em vista os desafios concretos e imediatos de gestdo escolar,
porém com visdo abrangente, levando em consideragao também que as SEs
sao parte do problema e que seu estilo de gestdo se reflete na escola. No en-
tanto, esses diretores indicaram que ndo basta a capacitagdo. E fundamental
que as escolas estejam dotadas das condi¢des fisicas, materiais e de pessoal
suficientes e adequadas para o seu bom funcionamento, de modo que o di-
retor possa concentrar sua atengao aos processos educacionais escolares, em
vez de atuar como administrador de recursos e “quebra galho”, que, além de
se constituir em uma utilizagdo inadequada de seu tempo e esfor¢o, consti-
tui-se em uma boa justificativa para explicar a ineficacia do seu trabalho na
transformagédo da escola em um salutar centro de aprendizagem e formagao.

Dada a abrangéncia de responsabilidades que lhe sido afetas, ser um bom
professor ndo garante o seu sucesso como diretor escolar. Em vista disso,
uma politica de Educagio focada na melhoria de gestdo escolar, conforme
¢ evidenciado na literatura internacional, deve basear-se em um modelo de
gestdo, assim como na definigdo clara de padrdes e critérios de desempenho
que permitam a selecio e a capacitagdo dos diretores, assim como o moni-
toramento e a avaliagdo de sua atuagao para os continuos ajustes e atualiza-
¢oes. E importante ter em mente que a qualidade é uma condigio objetiva
que deve ser objetivamente delineada e focalizada.
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1.

Introducao

Este texto apresenta os resultados da segunda fase de uma pesquisa’,

cujo principal objetivo foi identificar e analisar os processos de coordena-

¢do pedagodgica, em curso em escolas de diferentes regides brasileiras, de

modo a ampliar o conhecimento sobre o CP ou fungdo semelhante, quanto
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as suas potencialidades e limitagoes, e, com isso, subsidiar politicas publicas
de formagdo docente e organizagdo dos sistemas escolares.

Para tanto, buscamos compreender como se estruturam e se articulam as
atribui¢des de coordenagdo pedagdgica, em escolas de Ensino Fundamental
e Médio, analisando as caracteristicas do perfil do coordenador pedagogico, e
suas percepgdes, assim como as de diretores e professores, quanto a: adesao/
rejeicdo as atribuicdes da fungao, dificuldades decorrentes do funcionamento
e organizagdo da escola e da formagéo profissional do CP e dos professores
que coordena, partindo do pressuposto de que o papel central do CP é o de
formador de seus professores. O eixo tedrico condutor de nossas andlises é a
constitui¢do da identidade profissional, postulada por Claude Dubar (1997).

Importa considerar a visdo de escola que esta na base de nossas explica-
¢des e reflexdes aqui apresentadas. Dois pontos precisam ser enfatizados:
nao se pode falar de escola, genericamente, mas de cada escola em particu-
lar, dado que cada uma tem caracteristicas pedagdgico-sociais especificas.
E ha a necessidade, para superacdo das dificuldades cotidianas da escola, de
um trabalho coletivo, o qual exige, por sua vez, a presenca e atuagdo de um
articulador dos processos educativos que ali se ddo. Esse articulador precisa
agir nos espagos-tempos diferenciados, seja para o desenvolvimento de pro-
postas curriculares, seja para o atendimento a professores, alunos e pais, nas
variadas combinagdes que cada escola comporta.

Pensar os atores dessa escola singular — gestores, professores, auxiliares
de apoio e alunos —, em suas relagdes com as questdes do cotidiano escolar,
do curriculo, das relagdes interpessoais e pedagogicas, implica considerar
as subjetividades em relagdo e a necessidade de formagéo, tendo em vista
um instituido que lhes é apresentado como dado e que, frequentemente,
nio responde as suas necessidades, expectativas e aspiragdes. E nesse con-
texto que situamos o CP como ator privilegiado em nossa investigacao, por
entendermos que ele tem, na escola, uma fungéo articuladora, formadora
e transformadora e, portanto, é o profissional mediador entre curriculo e
professores e, por exceléncia, o formador dos professores.

Ainda que tenha aumentado o nimero de pesquisas que abordem a coorde-
nagao pedagdgica em varios aspectos, apresenta-se como desafio caracterizar e
analisar a atuagdo desse profissional nas diferentes regides do Brasil, de modo a
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acessar as especificidades relativas aos diferentes contextos da Educacéo escolar
nacional. Assim, a pesquisa que ora apresentamos investigou a coordenagido
pedagdgica nas cinco regides do pais, nos seguintes estados e cidades: Sdo Pau-
lo (SP), Sao Paulo; Parana (PR), Curitiba; Acre (AC), Rio Branco; Goids (GO),
Goiania; e Rio Grande do Norte (RN), Natal. Em cada uma das cidades, foram
selecionadas quatro escolas — duas da rede municipal e duas da rede estadual,
um coordenador, um diretor e dois professores de cada escola, perfazendo o
total de 16 informantes da pesquisa por regiao e 80 no total. A pesquisa foi rea-
lizada em quatro etapas, que forneceram elementos para o texto a seguir, quais
sejam: estudo de literatura especializada, revisdo da produgao em pesquisa, le-
vantamento da legislagio de cada regido e construgao de um quadro inicial
dessas informagdes, para elaboragio do referencial tedrico e dos instrumentos
de coleta de dados; elaboragao dos instrumentos de coleta de dados — questio-
nérios e entrevistas; aplicacao dos instrumentos e relato descritivo dos resulta-
dos; organizagdo dos resultados, com vista a elaboragéo e discussao dos dados.
Desse modo, o texto que ora apresentamos se organiza em trés partes. A
primeira — Parte I — O trabalho do CP e a constitui¢ao de sua identidade pro-
fissional - apresenta abordagens sobre o trabalho do CP na literatura espe-
cializada no Brasil e em outros paises, em textos e pesquisas sobre o tema no
Brasil, na legislagao; alguns dos principais conceitos tedricos de Dubar (1997),
0s quais sustentam nossas analises sobre a constitui¢do da identidade profis-
sional do CP, além de breve apresentacio da primeira fase da pesquisa, estudo
realizado por Fundagéo Victor Civita (FVC) - Estudos e Pesquisas Educacio-
nais -, Instituto Brasileiro de Opinido Publica e Estatistica (Ibope) Inteligén-
cia e Fundagdo Carlos Chagas (FCC). A segunda parte traz a apresentagio e
a discussdo dos resultados, com base em categorias que foram sendo cons-
truidas ao longo da elaboragdo da pesquisa. A ultima parte apresenta nossas
conclusoes, incluindo as sugestoes de especialistas sobre os seus resultados.
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2. 0 trabalho do coordenador pedagdgico e a constituicao
de sua identidade profissional

2.1. Consideracdes iniciais sobre o papel do coordenador pedagdgico

Temos discutido (ALMEIDA & PrAcCO, 2009) que o CP tem, na escola, a
fun¢ao mediadora de revelar/desvelar os significados das propostas curricu-
lares, para que os professores elaborem seus proprios sentidos, deixando de
conjugar o verbo cumprir obrigagdes curriculares e passando a conjugar os ver-
bos aceitar, trabalhar, operacionalizar determinadas propostas e criar outras,
porque estas estdo de acordo com suas crengas e seus compromissos sobre a
escola e o aluno; e rejeitar as que lhes parecem inadequadas como proposta de
trabalho para aqueles alunos, aquela escola, aquele momento histdrico.

Compete-lhe, entao, em seu papel formador, oferecer condigdes ao pro-
fessor para que aprofunde sua area especifica e trabalhe bem com ela, ou seja,
transforme seu conhecimento especifico em ensino. Importa, entdo, desta-
car dois dos principais compromissos do CP: com uma formagdo que repre-
sente o projeto escolar — institucional, atendendo aos objetivos curriculares
da escola; e com a promogdo do desenvolvimento dos professores, levando
em conta suas relagdes interpessoais com os atores escolares, os pais e a co-
munidade. Imbricados no papel formativo, estdo os papéis de articulador e
transformador. Como articulador, para instaurar na escola o significado do
trabalho coletivo; como transformador, tendo participa¢do no coletivo da
escola, estimulando a reflexdo, a duvida, a criatividade e a inovacio.

Na articulagao desses trés papéis, cabe lembrar a afirmagdo de Azanha (1983):

“Cada escola tem caracteristicas pedagogicas-sociais irredutiveis
quando se trata de buscar solu¢des para os problemas que vive. A re-
alidade de cada escola — nao buscada por meio de inuteis e pretensio-
sas tentativas de ‘diagndstico’- mas como ¢é sentida e vivenciada por
alunos, pais e professores, é o unico ponto de partida para um real e

adequado esfor¢o de melhoria”
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2.2. A coordenacao pedagdgica em sistemas de ensino internacionais

Ha um consenso, dentro e fora do Brasil, quanto a importancia da coor-
denacao/orientacao pedagdgica para o contexto escolar, mesmo quando ela
ndo é feita por um profissional em cada escola. Em breve comentario, vamos
ressaltar esse profissional em alguns sistemas de ensino, como o francés, o
canadense, assim como mencionar experiéncias em que ele aparece como
protagonista, no Chile, na Nicaragua, em Mogambique, em Portugal, no Ca-
nada (Ontario e Quebec).

No sistema escolar francés, existe a figura do conselheiro pedagdgico,
do qual se exigem competéncias e conhecimentos pedagogicos, didaticos e
relacionais. O conselheiro pedagégico se reporta ao Inspetor de Educagao
Nacional, sendo seu colaborador direto. O papel do conselheiro pedagégico
nas escolas é assistir as equipes de professores, notadamente para ajuda-las a
gerenciar seu tempo e otimizar a organizagdo e o funcionamento dos ciclos
pedagdgicos. Esse conselheiro colabora na elaboragao, realizagdo e acom-
panhamento dos projetos da escola; coloca em execugdo atividades novas e
acompanha os professores na realizagdo dessas atividades; tem um papel de
mediagdo com intervenientes exteriores.

No sistema escolar canadense, especificamente em Quebec, os conse-
lheiros pedagdgicos sdo encontrados nos trés niveis de ensino (secundario,
colegial e universitario). Sua principal tarefa é o aconselhamento do pessoal
de ensino dos estabelecimentos escolares, relativamente a: implantagao, de-
senvolvimento e avaliagao dos programas de estudos; escolha e utilizacao de
métodos, de técnicas, de equipamento e de material didatico e pedagogico
a fim de favorecer o desenvolvimento e a qualidade do ensino; importan-
cia de conhecer pesquisas, mudangas e inovagdes no dominio pedagégico;
importancia de informar-se sobre as exigéncias de evolugdo profissional, e
empenhar-se em processos de avaliagdo continua.

Interessante observar que, na Franga ou no Canada, as tarefas desse pro-
fissional, denominado conselheiro pedagdgico, giram em torno dos trés
eixos que caracterizam o papel do CP no Brasil - formador, articulador e
transformador. Evidencia-se, também, que seus espagos de atuacéo, fun-
¢des, atribuigdes e, sobretudo, o papel de articulador revelam que os siste-
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mas educacionais desses paises reconhecem a necessidade de um profissio-
nal na educagéo escolar que fagca a mediagdo dos processos educativos.

Ainda no ambito de paises estrangeiros, Vezub (2010) relata experiéncias
bem-sucedidas sobre o “desenvolvimento profissional docente centrado na
escola” em cinco paises: Chile, Nicaragua, Mocambique, Portugal, Canada
(Ontario). Os contextos abordados nas pesquisas citadas indicam a presen-
¢a, sempre, de um profissional que articula a formagado na escola, além de,
em alguns casos, se responsabilizar por ela. Esse profissional, a nosso ver,
tem um papel que se assemelha ao do CP no Brasil.

2.3. A producdo da literatura brasileira sobre a tematica: contribuicdes e debates

O levantamento das produgdes sobre coordenagao pedagogica, no am-
bito da pesquisa ou da reflexdo sobre a pratica, revela que, nos dltimos
anos, tem havido um interesse crescente sobre o tema, envolvendo desde
perspectivas mais abrangentes, como a questdo da profissio, da identi-
dade profissional e da carreira, até abordagens mais focadas no sujeito,
como aspectos subjetivos do CP, suas habilidades e competéncias, den-
tre outros. Tal abundéancia de produ¢ao nos conduziu a recortes e a uma
organiza¢do que melhor representasse essa produ¢ao. Assim, apresenta-
mos, a seguir, breve sintese dos textos publicados em coletaneas que vi-
sam como publico leitor o CP, cujo carater se aproxima mais de reflexdes
sobre praticas ou concepgdes e, na sequéncia, busca-se fazer o mesmo
movimento em rela¢do as dissertacdes e teses sobre o tema, defendidas
em universidades brasileiras.

2.3.1. 0 que revelam os textos

Optou-se, ao examinar a literatura existente, tomar como obj eto de ana-
lise aqueles textos que proclamaram como objetivo a preocupagdo em dis-
cutir o papel ou as fun¢oes do CP.

A indefini¢do das fun¢des e a necessidade do atendimento as peculiari-
dades de cada escola é uma das discussoes que se coloca. Mate (1998) argu-
menta sobre a necessidade de se “definir a identidade do coordenador”, cujo
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espago parece ndo estar assegurado; dai, os desvios da func¢ao e o engessa-
mento de seu trabalho pelas relacdes de poder, tanto na escola, como em
outras instancias dos 6rgaos governamentais. Afirma a autora que, se por
um lado isso representa um empecilho, por outro pode levar a um movi-
mento criativo para construir seu espago: “Varios estilos de coordenar tra-
balhos nas escolas estdo em construcao. Torna-se claro [...] que certa angus-
tia acompanha essas experiéncias singulares e as vezes isoladas..” (MATE,
1998, p. 18). Almeida (2000) também entra na linha da argumentacao de se
atender as especificidades de cada escola ao registrar a experiéncia dos coor-
denadores que assumiram o Projeto Noturno (desencadeado pela Secretaria
de Estado da Educagdo de Sao Paulo para melhoria do ensino noturno) e
alavancaram seu trabalho nas particularidades de cada escola e na ressigni-
ficagdo do trabalho docente com base em objetivos comuns que atendessem
as necessidades da escola e dos professores. Assume a autora que:

“A formagio continuada deve estar centrada na escola [...]. E o lugar
onde os saberes e as experiéncias sdo trocadas, validadas, apropriadas
e rejeitadas [...]. E no cruzamento dos projetos individuais com o co-
letivo, nas negociagdes ali implicadas que a vida na escola se faz e que,
quanto mais os projetos individuais estejam contemplados no coleti-
vo, maior a possibilidade de sucesso destes.” (ALMEIDA, 2000, p. 86)

Nesta mesma linha, Placco e Souza (2008, p.28) afirmam:

“..é preciso que o projeto da escola seja um espelho que reflita cada
um de seus participantes, com suas marcas e caracteristicas especificas,
que contribuem, a seu modo, para o trabalho da escola. Mas esse espe-
lho, a um s6 tempo, reflete também a escola, como coletivo, com obje-

tivos e finalidades que visem a formacédo do aluno e dos professores”
A questdo dos saberes e das aprendizagens do adulto coordenador é abor-
dada em alguns textos. André e Vieira (2006), com base na conceituagio de

Tardif (2002, p. 212) que atribui ao saber “um sentido bem amplo, que englo-
ba os conhecimentos, as habilidades (ou aptiddes) e as atitudes dos docentes,
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ou seja, tudo o que foi muitas vezes chamado de saber, de saber-fazer e de sa-
ber-ser”, e do fato de o autor considerar que nio se pode falar em saberes sem
relaciona-los com o contexto de trabalho, inspiram-se nos eixos propostos
por ele para discutir os saberes do CP, destacando os aspectos que sustentam
e promovem a a¢do de coordenar, conforme a entendemos nesta pesquisa,
tais como: articular diferentes tipos de saberes; dominar saberes gerenciais,
curriculares, pedagdgicos e relacionais; inovar e provocar inovagoes; acionar
saberes praticos adquiridos com a experiéncia cotidiana; atentar as mudan-
cas na sociedade e respeitar as pessoas com quem atua, considerando seus
medos e suas frustracdes; e repensar a formacdo de professores em curso na
sua escola, lutando para garantir seu espago e constancia.

Placco e Souza (2010) enfatizam nio s os saberes necessarios ao CP, mas,
principalmente, os processos psicologicos que os coordenadores podem acio-
nar no seu trabalho formativo junto aos professores, tais como: a memdria, a
metacognicio, a subjetividade. Considerar a subjetividade, afirmam as autoras,
permite ao coordenador ultrapassar uma visao limitadora de seu papel, sem
perder de vista os objetivos propostos pela equipe escolar. Dessa forma, sera:

“[...] a0 mesmo tempo, mediador e construtor de novos sentidos
para e com o formando em qualquer processo de formagio, tanto no
momento da experiéncia quanto na reconstru¢io dessas ao longo da
vida. O papel do formador em relagdo a aprendizagem do adulto se
assemelha a tarefa do maestro em uma orquestra: de sua batuta sai
0 movimento e a energia para a coordenagdo do grupo e a expressao
singular de cada musico, mas a obra sinfonica s6 ganha existéncia na
manifestagdo do conjunto.” (PLACCO & Souza, 2006, p. 46)

A questio da coformacio na escola, importante para a articulagao de um
trabalho coletivo, é enfocada por Cunha e Prado (2008). Partindo do pres-
suposto defendido por Candrio (1998), na perspectiva da formagdo em con-
texto — centrada na escola — que se ocupa dos saberes profissionais emergen-
tes do contexto de agdo dos professores, os autores discutem a importancia
de o coordenador ser o interlocutor privilegiado entre os professores em
suas reflexdes sobre a pratica.
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Bruno (1998), ao tratar dos desencontros de expectativas dos diferentes
envolvidos na constru¢ido do trabalho coletivo das escolas, ao questionar
qual seria o papel do coordenador, afirma:

“Podemos pensar em trés visdes possiveis para o papel do coordena-
dor: uma como representante dos objetivos e principios da rede escolar
a que pertence [...], outra, como educador que tem a obriga¢do de fa-
vorecer a formagio dos professores, colocando-os em contato com di-
versos autores e experiéncias para que elaborem suas prdprias criticas
e visoes de escola (ainda que sob as diretrizes da rede em que atuam) e,
finalmente, como alguém que tenta fazer valer suas convic¢des, impon-
do seu modelo para o projeto pedagdgico” (p. 15)

O que é recorrente nos textos analisados é a defesa de que a fungéo prin-
cipal do CP é a formacédo continuada dos professores, seja na propria escola,
em hordrios de trabalho pedagégico coletivo ou atendimento individual,
seja estimulando a participagdo em cursos, congressos, semindrios, orien-
tagdes técnicas.

Os textos sugerem que as atribui¢des do coordenador, no que se refere a
dimensao formativa, se fundamentam em: promover a articulagdo da equi-
pe escolar para elaborar o projeto politico-pedagogico da escola; mediar as
relagdes interpessoais; planejar, organizar e conduzir as reunides pedagogi-
cas; enfrentar as relacdes de poder desencadeadas na escola; desempenhar
sua pratica atendendo a diversidade dos professores e das escolas; efetivar
o registro escrito como forma de sustentar a autoria de seu papel na escola.
Para tanto, saberes especificos sdo requeridos, além dos saberes da docén-
cia, embora ancorados neles, o que reporta a necessidade de novas apren-
dizagens, tanto para o adulto professor como para o adulto coordenador.

2.3.2. 0 que revelam as teses e dissertagdes
Em consulta feita a Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertagoes

(BDTD) do Ministério de Ciéncia e Tecnologia (MCT), utilizando como
descritor a expressdo “coordenagdo pedagogica’, nos titulos, nas palavras-
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-chave e nos resumos, foram acessadas 500 pesquisas, no periodo de 1981 a
2010, das quais cerca de 200 referem-se a contextos escolares. O crescimen-
to mais significativo se da a partir de 2003.

Procedimento semelhante foi feito em relagdo ao Banco de Teses e Dis-
sertagdes da Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Su-
perior/Ministério da Educacao (Capes/MEC), do qual resultou a identi-
ficagdo de 77 teses e 440 dissertagdes sobre coordenagao pedagdgica no
contexto escolar, no periodo de 1987 a 2009. Considerando apenas aque-
las que apresentavam, no titulo, coordenagdo pedagogica ou coordenador
pedagogico, o numero ficou reduzido a 11 teses e 65 dissertagoes, realiza-
das em 35 universidades.

O aumento do nimero de pesquisas sobre a coordenagdo pedagdgica,
nos anos recentes, revela certo consenso sobre a importincia desse profis-
sional nas escolas, por um lado, e a necessidade de compreender suas atri-
buigdes e praticas e, a0 mesmo tempo, fundamentar principios para suas
acoes. No que concerne aos temas, objetivos e questdes investigados nessas
pesquisas, eles sio muitos e variados, contudo, a imensa maioria circunscre-
ve-se nos trés eixos apontados no item anterior, quais sejam: articulagdo dos
processos pedagdgicos e educativos; transformagido das condigdes pedago-
gicas e de ensino; e formagdo de professores.

Reconhecemos, portanto, que a produgdo das pesquisas e de reflexdes
sobre a fungdo do CP tem grande contribui¢do para os avangos na compre-
ensio de seu papel e na constitui¢cdo de sua identidade profissional.

2.4. Perfil dos coordenadores pedagdgicos da rede piblica

Conforme anunciado na Introducéo, este relato se refere a uma sintese
da primeira etapa da pesquisa sobre CP, que visava tragar o perfil dos coor-
denadores pedagogicos do pais.

Realizada no 1° semestre de 2010, essa primeira fase incluiu questdes
sobre quem sdo os CPs do Brasil, como sao formados, quais suas atribui-
¢des, como atuam na formagao de professores, como se relacionam com os
demais educadores da escola e qual o grau de satisfa¢gdo com a fun¢ao que
apresentam, além de investigar sua relacao com a Educagao.
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Esta fase do estudo abrangeu escolas de Educacdo Infantil, Ensino Fun-
damental I e II e Ensino Médio de 13 capitais de estados brasileiros. Foram
entrevistados pelo Ibope, por telefone, 400 CPs, sendo que constituiram a
amostra 90% de mulheres, 76% de participantes entre 36 e 55 anos, sendo a
idade média 44 anos.

As escolas pesquisadas tém, em média, 1.101 alunos e 52 professores,
aproximadamente um professor para cada 21 alunos. Sao escolas com per-
fil de estabilidade, 60% das quais tém de 81 a 100% de professores efetivos e
63% delas contam com quadro de professores estaveis, sem grande rotativi-
dade. As escolas tém como principais problemas: recursos e infraestrutura
(61%), questdes com pais e comunidade (57%), sendo que problemas com
alunos e professores ndo ultrapassam os 25%. Apenas 1% dos CPs apontam
que excesso de atribuigdes e falta de tempo sdo considerados problemas, o
que ndo corresponde as queixas e aos resultados de outras pesquisas con-
sultadas. Chama a atengdo que os CPs ndo mencionem aspectos pedago-
gicos — relacionados a aprendizagem dos alunos ou ao desempenho dos
professores — como potenciais problemas da escola.

Algumas conclusoes podem ser tiradas deste estudo.

Com relagio ao trabalho, os CPs sdo experientes, mas nao estdo ha muito
tempo na escola. Sao pos-graduados, com especializagdes no lato sensu. Nao
foram preparados para a fungdo na universidade, buscam cursos e procu-
ram se atualizar por conta prépria, embora nem sempre fiquem satisfeitos
com os mesmos. Seria necessario que sua formagao universitaria fosse mais
focada (curso de Pedagogia) e que se garantisse sua permanéncia e estabili-
dade na escola.

Os CPs sentem-se importantes para a Educagdo, mas pouco ou nao valo-
rizados. Essa situagdo é mais critica nas escolas maiores.

Eles trabalham muito, e muitos atuam também em outras escolas. En-
volvem-se muito nas questdes administrativas e burocraticas da escola, e
grande parte deles acha que assim é que deve ser. No entanto, julgam dedi-
car menos tempo do que deveriam a formagao dos professores (embora 9%
deles digam que nao se ocupam da formagao de professores).

Seria necesséario que houvesse melhor orientagdo sobre suas atribuicoes,
além de mais recursos humanos na escola, que assumissem tarefas nao ati-
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nentes a fun¢ao, de modo que os CPs tivessem possibilidade de dedicar tem-
po a formagio de professores (dedicagdo exclusiva a escola) e tempo para a
propria familia.

Analisando as caracteristicas do bom coordenador pedagogico, os CPs
apontam: capacitacao, entendida como competéncia para desenvolver seu
papel; dinamismo, flexibilidade, iniciativa e criatividade; dedica¢do, compro-
metimento, envolvimento, solidariedade; determinacao, ousadia, espirito de
lideranca, ser articulador do grupo; ponderagao, bom senso para resolver os
problemas, saber mediar, equilibrio; transparéncia, honestidade e ética; hu-
mildade; otimismo. Poder-se-ia analisar a forma pela qual os CPs caracteri-
zam cada um desses aspectos do bom CP, mas o que se quer pontuar é que é
possivel identificar aqueles aspectos que sdo valorizados pelos CPs e que ex-
pressam sua adesiao — ou nio — a um conjunto de atribuigoes legais, feitas pelo
sistema educacional ou atribui¢oes decorrentes da dindmica das escolas e das
relagdes que ali se estabelecem, constituindo sua identidade como profissional
da Educagdo, no exercicio daquela especifica fun¢io, dentro da escola.

Essa adesdo ou nio, essa clareza ou nio de suas fun¢des, dentro da esco-
la, se concretiza com base naquilo que os CPs descrevem como as atividades
com as quais estao envolvidos na escola.

Informam eles que trabalham com gestao da aprendizagem, reunides/ar-
ticulagdes, acompanhamento pedagogico dos alunos, questdes de disciplina,
trabalhos administrativos/burocraticos, atividades extracurriculares e a¢io.

O que aparece claramente, neste estudo, sdo algumas agdes que revelam os
CPs muito envolvidos no atendimento a pessoas ou substituindo professores.
Alguns CPs (38%) consideram excessivo esse tempo que passam substituindo
professores e, dos 50% dos CPs que atendem pais ao telefone todos os dias,
70% consideram essa dedicacdo adequada. Apenas 26% consideram insufi-
ciente o tempo dedicado ao Projeto Politico-Pedagdgico (PPP) da escola.

Por esses resultados, podemos concluir que hd, no cotidiano dos CPs,
desvios de fungdo ou atribui¢des assumidas que nao sao objeto de questio-
namento. Assim, embora 9% indiquem que ndo fazem formagdo de pro-
fessores, esse envolvimento dos CPs com atividades administrativas ou bu-
rocraticas pode impedir ou dificultar que agdes pedagdgicas e formativas
junto ao professor tenham lugar na escola.
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Os CPs sentem-se respeitados e mostram boa sintonia com a equipe de
professores e dire¢cdo. No entanto, reclamam da morosidade da dire¢ao, da
assiduidade e do interesse dos professores.

A maioria dos CPs sabe o que é a Prova Brasil e Indice de Desenvolvi-
mento da Educagdo Bésica (Ideb), porém, quando perguntados sobre o Ideb
da propria escola, mais de um tergo (47%) cita algum niimero acima de 10.
Sabendo-se que o indice pode servir para o planejamento e agoes de todos
educadores da escola e que ha metas governamentais a cumprir, esse desco-
nhecimento ¢ preocupante.

2.5. 0 papel do coordenador pedagdgico na formacao continuada sob a Gtica da legislacdo

Nossa opg¢do por focalizar textos legais decorre de entendermos que o
coordenador pedagégico é um sujeito historico, determinado por diferen-
tes configuragdes da fungdo que exerce, e que tais configuragdes decorrem,
principalmente:

« daestrutura oficial: o que chega do instituido legal para o coordenador,
e como o coordenador absorve esse instituido para exercer sua fungao;

o da estrutura da escola: como a organizagdo da escola interfere no
trabalho da coordenagdo, e como o coordenador se posiciona para
atender a essa organizagao;

« do sentido que o coordenador confere as atribuigdes que lhe sdo feitas.

A maioria dos estados, em decorréncia da promulga¢ao da Lei 5.692/1971
(que instituiu a Reforma de Ensino de 1°. e 2°. Graus), passou a estabelecer
fungoes no quadro do magistério comprometidas com a agdo supervisora,
tanto em nivel de sistema, como de unidade escolar. Com diferentes de-
nominagdes: supervisor escolar, pedagogo, orientador pedagégico, coor-
denador pedagégico, professor coordenador, os profissionais da educagao
encontravam um novo espago de trabalho.

Cumpre observar que nao foi somente a partir da Lei 5.692/1971 que
essa nova funcao se estabeleceu. Legislacdes anteriores ja permitiam as es-
colas contar com um profissional para acompanhamento pedagogico. Nos
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anos de 1960 floresceram, no Brasil, inimeras linhas de “escolas experimen-
tais” decorrentes da abertura oferecida pela Lei 4.024/1961.

Na tdltima década, nos estados pesquisados, a coordenagao pedagogica
foi instituida para as escolas como um todo, e atribui¢des foram propostas
aos profissionais que exercem a coordena¢ao pedagdgica, via legislagao. O
que revela a legislacdo referente as atribui¢oes para o coordenador pedago-
gico, nos cinco polos pesquisados?

Como ja dito, todas as regides do Brasil estabelecem a figura do CP
como profissional da escola, no ambito da rede estadual e municipal. As
atribuicoes dadas a esses profissionais sdo muitas, envolvendo desde a li-
deranca do PPP até funcdes administrativas de assessoramento da direcio,
mas, sobretudo, atividades relativas ao funcionamento pedagdgico da es-
cola e de apoio aos professores. Assim, uma analise da legislagdo das cinco
regides do pais revela que estdo previstas, como fung¢do do coordenador,
atividades como avaliacao dos resultados dos alunos da escola, diagnos-
tico da situagdo de ensino e aprendizagem, supervisdo e organizagio das
acoes pedagdgicas cotidianas (frequéncia de alunos e professores, anda-
mento do planejamento de aulas - conteudos ensinados -, planejamento
das avaliagoes, organizac¢ao de conselhos de classe, organizagdo das ava-
liagdes feitas pelos sistemas de ensino — municipal, estadual ou nacional -,
material necessario para as aulas e reunides pedagégicas, atendimento de
pais etc.), além da formagdo continuada dos professores.

No que concerne as atribui¢cdes do CP pela legislagdo, pode-se concluir
que ha atribui¢oes explicitamente formativas (que se referem ao papel do
CP como formador de professores), outras potencialmente formativas (re-
ferem-se a atribuigdes que tangenciam o papel formativo do CP, pois depen-
dem do significado que o CP dé a elas), que sdo a maioria e, finalmente, atri-
buigdes que nio se referem ao papel formativo do CP. No entanto, mesmo
essas tltimas, dependendo do sentido que se lhes atribua, apresentar-se-ao
como formativas.

A legislagdo vigente sobre as atribui¢des dos CPs é favorecedora no sen-
tido de estabelecer e orientar o trabalho, mas dificultadora pelo acimulo
de tarefas que atribui ao CP, o que ndo lhe permite clareza para priorizar
as atividades no cotidiano da escola, especialmente as do eixo da formagao.
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Ou seja, de qualquer modo, pode-se afirmar que a legislagdo constitui-
-se como um dos elementos que conferem ao CP o papel de formador dos
professores, contribuindo, assim, para a constitui¢cdo de sua identidade pro-
fissional como formador. E, por fim, também cabe salientar que as atribui-
¢des do CP pela legislacdo se circunscrevem nos trés eixos que parecem
caracterizar e sustentar suas a¢oes: articula¢do, transformacio e formagao.

2.6. A constituicao das identidades profissionais: algumas consideracoes tedricas

Em nossas leituras de teorias e de pesquisas que tém abordado o tema
das identidades profissionais, destacamos as ideias do francés Claude Du-
bar (1997), que tem aprofundado estudos sobre identidade no trabalho.
Com base nesse autor, é possivel assumir o conceito de identidade como
processo constitutivo do sujeito, produzido e construido nas interagdes
com outras pessoas, processo esse permanente e dialético, caracterizado
por tensdes entre o que se diz ao sujeito que ele é e do que o sujeito se
apropria como seu, em um movimento de identificagdo, nao-identificag¢ao
e diferenciacio.

O processo de constitui¢do da identidade, para Dubar (1997), que prefere
falar em formas identitarias, por entender que sdo varias as identidades que
assumimos, se constitui em um movimento de tensio permanente entre os
atos de atribuigao, que correspondem ao que os outros dizem ao sujeito que
ele é e que o autor denomina de identidades virtuais e os atos de pertenga,
em que o sujeito se identifica com as atribui¢oes recebidas e adere as iden-
tidades atribuidas. Enquanto a atribuigdo corresponde a identidade para o
outro, a pertenca indica a identidade para si, e 0 movimento de tenséo se
caracteriza, justamente, pela oposi¢ao entre o que esperam que o sujeito
assuma e seja, e o desejo do proprio sujeito em ser e assumir determinadas
formas identitarias. Logo, o que esta no cerne do processo de constituigdo
identitaria para esse autor é a identificacdo ou nédo identificagdo com as atri-
buigdes que sdo sempre do outro, visto que esse processo s6 é possivel no
ambito da socializacio, que, no caso do CP, é o trabalho.

Dubar (1997) sintetiza a constituicdo das formas identitdrias como ocor-
rendo com base em dois processos: o relacional e o biografico. O primeiro
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diz respeito a identidade para o outro, em que as transagdes assumem um
carater mais objetivo e genérico; enquanto o segundo corresponde a identi-
dade para si, cujas transagdes sao mais subjetivas, e compreende as identida-
des herdadas e as identidades visadas. Desse modo, os processos relacional e
biografico concorrem para a produgdo das identidades. A identidade social
¢é marcada pela dualidade entre esses dois processos e a dialética estabeleci-
da entre eles é o cerne da analise socioldgica da identidade para esse autor.

A identidade é definida, entdo, como processo de construgio, imbricado
com o contexto, com a historia individual e social do sujeito, em que se arti-
culam atos de atribuigdo (do outro para si) e de pertenga (de si para o outro),
em um movimento tensionado, continuo e permanente.

Essa definicio de identidade e seu processo de constru¢iao imbricado com
o contexto nos conduziu a questionar as identidades dos CPs, sobretudo no
que se refere a dindmica atribuicdo (pelo sistema escolar, pela organizacao
da escola e seus agentes) e pertenga (pela identificagdo do CP com a escola
ou com as imagens e representa¢des sobre a coordenagdo pedagdgica).

Entendemos que pesquisar identidades nao ¢é tarefa simples. Como diz
Dubar (1997), para empreender tal tarefa, é necessario considerar a hetero-
geneidade dos processos de atribuigdo e de pertenga. O primeiro - atribui-
¢do da identidade pelas instituicoes e agentes que interagem com o sujeito
- ndo pode ser analisado sem que se leve em conta os “sistemas de agdo”
empreendidos pelo sujeito, constituidos de e por todos os atores em rela¢ao,
e da legitimidade, “sempre contingente”, das categorias que os identificam.
Logo, estudar as identidades implica analisar as relagdes de for¢a na cons-
trugdo das identificagdes, em seu processo de atribuigdo pelas instituigdes,
0 que remete & questdo: como se processam as relacdes de forga entre as
atribui¢des e a pertenca na identidade profissional dos CPs? Que especifici-
dade as representagdes do trabalho do CP assumem na constituicao de sua
identidade profissional?

Responder a essas questdes ¢ o que nos permitira atingir um dos obje-
tivos desta pesquisa: compreender como se estruturam e se articulam as
atribuicdes de coordenagdo pedagdgica, em escolas de Ensino Fundamen-
tal e Médio, analisando as caracteristicas do perfil delineado em pesquisa
anterior, e as percepgdes de coordenadores, diretores e professores, quan-
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to a: adesdo/rejeicdo as atribui¢des da fungdo, dificuldades decorrentes do
funcionamento e organiza¢io da escola e da formagao profissional do CP e
dos professores que coordena, partindo-se do pressuposto de que o papel
central do CP ¢ o de formador de seus professores.

3. Producao e andlise das informagoes

A apresenta¢io dos dados e sua discussdo serdo realizadas partindo do
que entendemos como os eixos fundamentais que estruturam e promovem
a atuagdo do CP: articulagéo, formagio, transformagao.

Esses eixos servirdo de balizamento para que sejam identificadas as ade-
sdes ou ndo adesdes dos CPs que resultem em prevaléncia de um dos eixos
em rela¢do aos demais.

Essas adesdes ou ndo-adesdes dizem respeito ao movimento identitario,
compreendido por Dubar (1997) como o movimento de tensdo entre aqui-
lo que se diz ou se pensa sobre o que o sujeito é ou deve ser (atribuigdo) e
aquilo que esse sujeito realmente assume como seu, como pertencendo a si
mesmo, como sendo “ele” (pertenca).

Analisar os CPs desse ponto de vista significa tentar compreendé-los de
maneira dindmica, no processo por meio do qual eles assumem seu papel
dentro da escola, junto aos professores, alunos, diregdo e outros CPs — con-
siderando ainda as atribuigoes legais, previstas nas normativas da rede de
ensino a qual pertencem.

3.1. 0 contexto de trabalho dos CPs

Neste relatorio, referiremo-nos, portanto, aos dados oriundos de 20 esco-
las das redes publica municipal e estadual de Ensino Fundamental e Médio,
das cidades de Sao Paulo, SP, Curitiba, PR, Goiania, GO, Natal, RN e Rio
Branco, AC, em relagdo as atribui¢des exercidas atualmente pelo coordena-
dor pedagoégico e a identificagdo do nivel de realizagdo/satisfagdo (ou nao)
desses profissionais, decorrentes da atuagdo na coordenagio pedagdgica.

Destarte as diferencas relativas aos niveis de ensino - Infantil, Funda-
mental e Médio —, e das redes a que pertencem as escolas — municipal e
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estadual -, 0 modo de organizagao e estruturagdo das instituicdes em muito
se assemelham, no que concerne aos turnos de funcionamento - matutino,
vespertino e noturno -, e aos niveis de ensino que oferecem. Apenas trés
escolas, duas municipais de Sdo Paulo, e uma estadual de Natal, tém o turno
intermedidrio. A Educagdo Infantil e o Ensino Fundamental I sdo oferecidos
pelas escolas das redes municipais nas cinco regides e o Ensino Fundamen-
tal IT e o Ensino Médio sdo oferecidos pelas escolas das redes estaduais. Ape-
nas trés das escolas estaduais pesquisadas, uma de Sdo Paulo, uma de Natal
e uma de Rio Branco oferecem o Ensino Fundamental I e, dentre as da rede
municipal, somente uma escola, de Curitiba, oferece o Ensino Fundamental
IT e o Ensino Médio.

Ja em rela¢do ao nimero de alunos, de professores e de coordenadores
pedagogicos das escolas pesquisadas, ha muitas diferencas que necessitam
ser consideradas. Das escolas pesquisadas, as que tém maior nimero de alu-
nos sdo as de Curitiba onde uma das escolas municipais tem 2.400 alunos.
Com grande quantidade de alunos aparecem também duas escolas de Sao
Paulo, uma municipal com 1.700, e uma estadual, também com 1.700; uma
estadual de Curitiba, com 1.200; uma estadual de Goiania, com 1.158, duas
estaduais de Natal, uma com 1.500 e a outra com 1.273; e uma estadual
de Rio Branco, com 1.800. Logo, as cinco regides pesquisadas tém escolas
com grande nimero de alunos, com maior concentra¢ao na rede estadual
de ensino. A esse respeito, com exce¢do de Curitiba e Sdo Paulo, as esco-
las municipais t¢ém menos alunos que as estaduais e, dentro da mesma rede,
municipal, no nivel da Educacao Infantil e do Ensino Fundamental é onde
se tem menos alunos.

Em rela¢ao a quantidade de professores nas escolas, a situagao é equi-
valente a de alunos, sendo uma escola municipal de Curitiba, a que tem o
maior niumero — 140. O que se pode observar ¢ certa proporcionalidade do
nimero de professores com o de alunos.

A grande discrepancia observada nos diversos contextos de atuagdo do
CP é relativa ao nimero de profissionais exercendo a fun¢ao em cada escola.
A cidade em que ha maior numero e em que se observa certa proporcio-
nalidade em relagdo a quantidade de alunos e professores é Curitiba, com
oito, na escola municipal com maior nimero de alunos, e quatro, em cada
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uma das outras trés escolas. Na Regido Nordeste, cidade de Natal, a maior
escola - rede estadual com 1.500 alunos, tem seis CPs (talvez por ter ligacao
com a Universidade Federal do Rio Grande do Norte - UFRN). Contudo, a
outra escola da mesma rede, que tem 1.273 alunos, tem somente um CP. Ha,
portanto, grande discrepancia dentro da mesma rede de ensino. Situagao
semelhante ocorre nas escolas municipais: uma, com 688 alunos, tem cinco
e outra, com 409 alunos, s6 tem dois. Ja em Rio Branco, ndo ha discrepancia
dentro da mesma rede de ensino, mas entre elas: as escolas municipais, com
401 e 414 alunos respectivamente, tém somente um CP cada. Ja as estaduais,
com 940 e 1.800 alunos, respectivamente, tém quatro e seis coordenadores.
As escolas municipais de Goi4nia, com 157 e 319 alunos, tém dois coorde-
nadores em suas unidades, enquanto as da rede estadual, com 1.158 e 803
alunos, tém, respectivamente, trés e dois CPs. De modo geral, ¢ possivel di-
zer que ha certa semelhanga no que concerne ao numero de CPs por escola:
mais CPs em algumas e menos em outras, fendmeno que aparece em todas
as escolas investigadas. Contudo, chama muito a atengdo a quantidade de
coordenadores nas escolas da Regido Sudeste, cidade de Sao Paulo: as duas
escolas com 1.700 alunos, uma da rede municipal e outra da estadual, tém
somente dois CPs. A primeira escola tem 80 professores, e a segunda, 110.
Cabe questionar: como é possivel somente dois profissionais darem conta
de desenvolver um trabalho de qualidade, atendendo a todas as suas atribui-
¢Oes, com tantos professores e alunos?

As escolas pesquisadas estdo situadas em regides periféricas, 12, e regides
mais centrais, oito. Todas tém como equipe gestora um diretor e um assis-
tente, além do coordenador, que é considerado como da gestdo pela maioria
dos diretores. Algumas escolas tém, também, um vice-diretor. Em relagao aos
professores, a grande maioria é concursada e os diretores e CPs consideram o
quadro docente como estavel, com baixa rotatividade. A exce¢do é a cidade de
Rio Branco, que tem 32 e 40% dos professores contratados, respectivamente,
nas duas escolas municipais, um percentual, a NOSSO Ver, excessivo.

Ante o exposto, é possivel afirmar que os contextos de trabalho dos CPs
nas cinco regides do Brasil, nas redes municipais e estaduais, apresentam
mais semelhangas que diferengas, a exce¢do do niimero de coordenadores
atuantes nas escolas. Essa diferenca, no entanto, tem grande influéncia no
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desenvolvimento do trabalho do CP e, dada a importancia de suas agdes na
escola, interfere em todos os Ambitos e instancias em que atua. Outro aspec-
to importante a considerar é que o fato de ter menos ou mais coordenadores
pode revelar atribuicoes diferentes a fungdo, o que interfere, também, na
constituicao da identidade do CP.

3.2. 0s coordenadores pedagdgicos sujeitos desta pesquisa

Os dados obtidos na pesquisa revelam que a coordenagdo pedagdgica é
exercida predominantemente por mulheres (17), casadas (12), com filhos
(15), com faixa de idade entre 36 e 55 anos (15). A grande maioria tem
graduacdo em Magistério do 2° Grau e Pedagogia (18) e especializagdo em
alguma drea da educacdo (15). Apenas um, da Regido Sudeste, tem mestra-
do e doutorado em Educagao.

Também a maioria tem pouco tempo na fun¢do (menos de um ano a
quatro anos — 12 CPs). Oito CPs tém mais de sete anos de experiéncia, sendo
que dois deles, da Regido Nordeste, tém 23 e 24 anos de experiéncia. Quanto
ao tempo de atua¢io na escola atual, apenas quatro tém tempo maior do que
5 anos. A grande maioria esta na escola ha periodos que vao de menos de
um ano (6) a de um a cinco anos (10).

Interessante observar, ainda, que, dos motivos declarados para o in-
gresso na fungdo, a grande maioria é externa ao sujeito, ou seja, o que os
conduziu ao exercicio da funcio de CP foram razdes alheias a sua vontade.
Apenas trés CPs declaram gostar da funcdo, um alega o desafio e outros
dois questoes salariais e de carreira. Quanto a forma de ingresso, oito CPs
prestaram concurso e os demais entraram por motivos diversos (convites,
eleicdo, transferéncia).

3.3. Caracterizacdo e significado em relacdo a atividade do CP
O significado dado as atividades da coordenagdo pedagodgica pelo CP

passa por alguns aspectos por ele valorizados e alguns deles também mere-
ceram consideragoes dos diretores.
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3.3.1.Tempo e experiéncia profissional

O significado e a caracterizagdo da fungdo vao se revelando a medida que
os sujeitos consideram aspectos relativos ao exercicio profissional. Quando
perguntados sobre a importancia da idade, do tempo e da experiéncia no
exercicio da func¢io, a maioria dos CPs afirma que a idade é indiferente (12)
e os que a consideram importante (5) entendem que ela se relaciona com a
experiéncia. No entanto, o tempo na fungéo e a experiéncia profissional sdo
valorizados por todos, pois consideram que é no exercicio da coordenagio
que se aprende a coordenar:

“..a gente s6 aprende a ser coordenador sendo. E ainda é preciso sem-
pre estar se atualizando” (CP da cidade de Natal, RN)

Contudo, os CPs declaram que a experiéncia s6 tem validade se for
acompanhada de um processo reflexivo sobre a pratica e que s6 ela nido
garante a qualidade do trabalho do CP, destacando a formagao como com-
ponente imprescindivel.

“O tempo de experiéncia é importante, mas o que ¢ essencial ¢ a for-
magao [...]” (CP da cidade de Curitiba, PR)

Em contraposi¢ao a experiéncia, os CPs ddo énfase a atitudes pessoais,
pois entendem que compromisso e implicagdo sdo essenciais ao bom de-
sempenho na fungéo. Dizem, ainda, que o cuidado, o gostar do que se faz e
ter boa vontade sdo essenciais para uma coordenagdo de qualidade.

“..0 gosto que vocé tem por estar na funcdo, por ser educadora, é mui-
to mais importante que a idade” (CP da cidade de Sao Paulo, SP)

Com relagdo a necessidade de ter experiéncia na docéncia para exercer
a coordenagdo, os CPs divergem: alguns acham que sim e outros que nao.

Contudo, a maijoria concorda que a experiéncia como docente ndo é sufi-
ciente para exercer a coordenacio, pois entendem que ha habilidades espe-
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cificas dessa fun¢do que ndo se desenvolvem na docéncia. De outro lado,
acreditam que a experiéncia em sala de aula possibilita conhecer melhor a
escola e vivenciar problemas que s6 aparecem ld.

Em sintese, segundo a percepgao dos CPs, o tempo na fung¢io e a expe-
riéncia sdo fatores importantes, mas nao decisivos para o bom desempenho
do profissional na coordenac¢io. Contudo, hd que se considerar que a cono-
tagdo dada pelos CPs a pratica ¢é relativa ao tempo na fun¢io e ndo ao seu
exercicio consciente e reflexivo. Essa afirmacao se justifica quando observa-
mos, em outros topicos desta discussdo, a importancia que os CPs atribuem
a pratica, entendendo-a, mesmo, como espago de aprendizagem e consti-
tuicao identitaria do profissional. Além disso, a maioria valoriza também
a formacgdo especifica para o CP. Acreditam que é preciso um movimento
constante em dire¢do a busca de conhecimentos e atualizagdo profissional.

Acreditamos que é no encadeamento de tais aspectos (experiéncia, tem-
po na fun¢io e atualizagdo profissional) que se constitui a base que dara ao
coordenador o suporte necessario para o exercicio da sua fungéo articula-
dora junto a equipe escolar e, consequentemente, potencializara a aprendi-
zagem dos alunos.

3.3.2. Motivos para estar na profissao

Todos os coordenadores manifestaram motivos de ordem profissional para
estar na coordenacdo e alguns indicam também motivos pessoais. Em relagdo
aos profissionais, declaram: ter feito concurso para o cargo, pois ja sio apo-
sentados na docéncia; ter interesse nos desafios que a fungéo traz; ser fiéis ao
diretor; ser os professores mais antigos da escola, e 0 que motivou — ndo sua
escolha — a escolha do diretor por eles; haver o desafio de ir mais além na area
de Educacio; haver a oportunidade de conhecer o trabalho do CP; persistir na
aprendizagem do aluno; ter formacéo especifica para o cargo (supervisao pe-
dagdgica); querer ajudar a escola ou atender a sua caréncia; querer apoiar o di-
retor; atender ao convite da diregdo; ter sido aprovado em concurso; contribuir
para o crescimento do professor e do aluno; receber o apoio dos professores e
direcido; haver o reconhecimento do trabalho pela diregdo e pelos professores;
haver o apoio da comunidade escolar e ser reconhecido por todos.
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Alegam como motivos pessoais (principalmente os CPs de Curitiba) para
o ingresso na fungao: gosto pelas atividades da fungéo e a opgao de terminar
a carreira na fungao. Sobre isso, dois CPs declaram que ndo gostam da fungéo
de direcdo e entdo optaram pela coordenagao. Também aparece o gosto em
contribuir com o crescimento dos outros e em atingir um maior numero de
pessoas com suas agdes e o crescimento pessoal que a fun¢io proporciona.

Observe-se que ndo aparecem, nos motivos declarados pelos CPs, preo-
cupagoes vinculadas a compromissos mais amplos com a Educacio, ou com
o papel social da escola ou de desenvolvimento de um trabalho formativo
(atribuicao prescrita nos dispositivos legais) junto a equipe docente.

Os motivos alegados, no 4mbito pessoal ou profissional, deixam entre-
ver, no entanto, significados relativos ao reconhecimento do trabalho deste
profissional por todos os atores da escola e pela comunidade. Assim, ser co-
ordenador é assumir um papel importante e destacado no contexto escolar.

Esse significado parece ser compartilhado pelos diretores e professores
das escolas em que atuam os CPs, o que revela atribuicoes as quais os CPs
parecem aderir, ou seja, identifica¢goes do CP com o que se espera de sua
atuacdo na escola. Na visdo dos diretores e dos professores, os CPs contri-
buem muito para o seu trabalho e a grande maioria reconhece a fungdo do
CP como de gestao, visto que ele trabalha junto a equipe gestora da escola.
Esse fato refor¢a a prevaléncia da valoriza¢ao do eixo da articulagdo no sig-
nificado da coordenagido pedagogica para os CPs.

3.3.3. Condigoes de trabalho

Pode-se dizer que, de modo geral, os CPs entrevistados julgam que tém
boas condi¢oes de trabalho. No entanto, com excegdo das regides Norte
e Nordeste, em que os CPs se declaram satisfeitos com suas condi¢oes de
trabalho, a maioria considera que é preciso melhorar. As boas condigdes
sdo justificadas pelos CPs com base em aspectos de relacionamento e re-
cursos humanos e, no que concerne a necessidade de melhorar, citam as
estruturas fisica e material. Assim, alegam que: o trabalho em equipe é bem
animado, as condi¢des sdo boas, no 4mbito pessoal, mas a estrutura fisica
nio é adequada, ou, ainda que a estrutura fisica possa ser considerada boa,
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faltam muitas coisas para a escola ficar do jeito que a equipe deseja. Faltam
reformas prediais e professores, falta telefone no setor, falta pessoal e ha o
recebimento de demandas além (ou fora) de sua fun¢do como os maiores
empecilhos durante a atuagdo nas escolas; hd diferengas de condigoes entre
as redes municipal e estadual, como ser cargo em uma e fun¢ao em outra,
e h4, ainda, o fato de que na rede, a func¢do ser ocupada por um professor
pode dificultar a legitimag¢do do papel de CP, ainda que, em Sao Paulo, essa
ultima discussdo nao seja posta, apesar de, na rede estadual, ser um docente
da escola que sempre assume a coordenagao. Curioso observar que, ainda
que aleguem certa insatisfacao com a estrutura fisica, quando mencionam
os recursos para seu trabalho, s6 as CPs de Goiania declaram que sdo pou-
cos e que tém necessidade de empreender esfor¢os pessoais para adquiri-
-los, conforme se observa nas falas a seguir:

“Para arrecadar dinheiro, fazemos galinhada, gincana e bingo” (CP da
cidade de Goiania, GO)

“Diante do que tenho, trabalho com o que d4, sempre tentando fazer o
melhor” (CP da cidade de Goiania, GO)

“Temos pouco acesso a materiais. Quando tem, é porque eu fui atras,
na Secretaria, sendo nao chega a escola.” (CP da cidade de Goi4nia, GO)

Ainda que esses aspectos quanto a recursos materiais s6 aparegam nas
falas de CPs de uma unica regido, considera-se importante chamar a aten-
¢do para outra dimensdo de sua funcio, relativa a busca de condi¢oes para
exercer seu trabalho, incluindo recursos financeiros. Essa dimensao parece
extrapolar o que entendemos como papel do CP e se constitui como empe-
cilho ao desenvolvimento de uma prética de qualidade. Contudo, entende-
mos que ela influencia 0 modo como o CP concebe sua fungdo e pode ser
um dos elementos que confere ao CP o significado de “faz-tudo” na escola.

Quanto a remuneracio, outro aspecto fundamental na constitui¢do da
identidade profissional, todos os CPs, de todas as regides, consideram a re-
muneragdo inadequada para a fungdo. Abaixo alguns de seus depoimentos:
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“Com todos os adicionais da para pagar as contas e continuar as forma-
¢Oes”; “é baixa, tem que desenvolver outras atividades para compensar

> < » s

arenda’; “ndo é muito legal”; “é baixa” (CP da cidade de Goiania, GO)

“Com a implanta¢io do plano de cargos e carreira do funcionario, eles
vdo passar a receber, muitos deles, mais que o préprio professor e o
coordenador” (CP da cidade de Natal, RN)

“O nosso salario é igual ao salario de professor e a nossa responsabili-
dade é muito maior.” (CP da cidade de Curitiba, PR)

“Na prefeitura, em termos comparativos, a situacio estd melhor. Nos
temos um plano de carreira aonde, percorridas todas as letras, todos
0s nimeros, vocé, no minimo, dobra o seu saldrio, no final da car-
reira. [...] Nao é o suficiente, mas temos. Portanto, assim, em termos
comparativos, eu falo assim: estamos melhores.” (CP da cidade de Séo
Paulo, SP)

Sobre a remunerac¢io do CP, os diretores entrevistados, em sua maioria,
concordam que é muito baixa. Alguns dizem que esse fato leva os CPs a
desenvolverem outras atividades, em horario alternado, para ter uma me-
lhor renda no final do més. Também alegam que os coordenadores da rede
estadual de ensino recebem menos que os da rede municipal e que isso gera
uma enorme frustragdo, pois ambos desenvolvem as mesmas atividades.
Os diretores ainda afirmam a importancia dos CPs receberem uma gratifi-
cagdo pelo trabalho que desenvolvem, pois, na situagdo atual, recebem s6 o
salario de professor. Essa questdo aponta para a desigualdade vivenciada por
esses profissionais.

O aspecto da remuneragdo tem consequéncia na questio da carreira do
CP, pois, na grande maioria das escolas participantes da pesquisa, eles sao
contratados como professores — e ndo como CPs.

Parece, no entanto, que a aparente insatisfagio com os ganhos nao tem
relevancia frente a como percebem a carreira de CP. A maioria deles declara
que é boa, pois proporciona qualidade, melhora seus ganhos, é gratificante,
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possibilita crescimento pessoal e profissional. Contudo, consideram que a
Secretaria da Educagao (SE) exige muito do CP e que seu crescimento pro-
fissional demanda ir atras de conhecimentos e formacéo.

Evidencia-se, portanto, que a maioria dos CPs entende que ndo tem con-
digoes de trabalho adequadas, que precisa se esfor¢ar para trabalhar com o
que tem ou ir atras de recursos; que ganha pouco; que ¢ muito exigida pela
SE e que necessita buscar formagao permanentemente. Essa percepgio se
coaduna com as de alguns diretores, quando dizem: “Os CPs tiram leite de
pedra, pois faltam materiais pedagdgicos em algumas escolas”. “Em alguns
casos essas profissionais desenvolvem trabalho de mae e em algumas situ-
acoes, dentro da escola, tomam atitudes de policia” Assim, esse modo de
ver a fungdo e de ver-se na fungdo parece se sustentar na visio de muitos
diretores das escolas em que os CPs atuam, quando declaram que a profissao
de CP deveria ser mais valorizada, pois faltam investimentos por parte do
municipio e do estado, que a diferenca entre as redes atrapalha, que faltam
formacdo e qualificagdo profissional, mas que mesmo assim, os CPs desem-
penham um 6timo trabalho nas escolas:

“Elas dao o melhor de si, buscam sempre estar antenadas com as coi-
sas, com os problemas do cotidiano de cada aluno e de cada professor,
oferecendo o suporte necessario e trazendo sempre novidades para a
escola” (Diretor da cidade de Goiania, GO)

Essas dificuldades levam a questionar o que manteria os CPs na fungao.
Contudo, parece que os beneficios da carreira, sobretudo no que concerne
ao crescimento pessoal e profissional, sustentam e promovem a identifica-
¢do com a funcdo. De modo contraditdrio, no entanto, tal adesdo também
incorpora os demais atributos, como: profissional mal remunerado, com
condigdes de trabalho inadequadas e com demanda de trabalho que ultra-
passa suas reais possibilidades de agio. E nesse movimento dialético e per-
manente que as identidades profissionais dos CPs se constituem.
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3.3.4. Condigbes necessdrias para o exercicio da funcao

Indagados sobre os requisitos necessarios para desenvolver a fungao, os
CPs divergem em relagdo a duas questdes fundamentais: a necessidade de
ter exercido a docéncia, e ter formagdo especifica para a fungao. Alguns en-
tendem que é possivel exercer a coordenagdo sem ter sido professor desde
que a pessoa tenha disponibilidade para estudar e se aperfeigoar e se relacio-
ne bem com os professores. Um CP declara:

“Acredito que a dedicagdo e o profissionalismo sejam bem mais im-
portantes. O compromisso profissional é essencial” (CP da cidade de
Goiénia, GO)

Contudo, entendem que também ¢ necessario ter uma formacao mais
especifica para a fun¢io. Informam, ainda, que a experiéncia vem com a
pratica e com as formagdes constantes dos CPs, mas destacam qualidades
pessoais e profissionais como fundamentais:

“Depende de haver disponibilidade para estudar e aprender, familia-
ridade em transmitir e compartilhar conhecimentos” (CP da cidade
de Rio Branco, AC)

Os diretores também destacam as qualidades pessoais e profissionais:

“Ser parceiro do professor, estudar junto com ele, ser compromissado
e acreditar no potencial dos alunos, dos professores e da escola” (Di-
retor da cidade de Rio Branco, AC)

Contudo, tanto CPs como diretores enfatizam a importancia de forma-
¢do especifica para os coordenadores exercerem suas fun¢des. Entendem
que o mais importante é que o CP esteja em formagdo permanentemente.

A maioria dos diretores acha importante a formacio especifica para o
exercicio da fun¢do de CP. Alguns entendem que o aperfeicoamento e es-
pecializagdo trazem beneficios e dizem buscar assegurar a possibilidade de
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participagdo do CP. Outros entendem que a formagao especifica é dispensa-
vel, pois acham que a licenciatura basta, desde que o profissional continue
investindo em sua formacao.

Vé-se, portanto, que novos significados se evidenciam em relagdo ao ser
CP: um profissional extremamente comprometido com a fungéo, o que impli-
ca muita dedicagdo e, principalmente, comprometido com sua propria forma-
¢do, entendendo-a como fundamental para sua pratica, visto que ela visa po-
der atender os professores em suas necessidades. Aparece, entdo, a dimensdo
formativa no trabalho do CP, tanto em relagdo a sua propria formagao quanto
a formacio dos professores. Essa dimenséao, que entendemos como um dos
eixos que estruturam e sustentam a fun¢ao do CP, ndo aparece quando estabe-
lecem relagdes entre as caracteristicas de seu trabalho e as da docéncia.

3.3.5. Relagdes entre as funcdes de CP e de professor

De modo geral, todos os CPs entendem que as fungdes dos professores e
do CP tém muitas semelhancas, destacando que ambas as fung¢des buscam o
conhecimento, a aprendizagem e possuem o mesmo objetivo, que é o apren-
dizado do aluno. Indicam também, como semelhanca entre as fungdes, a
constante formag¢io de ambos e a preocupagio com a melhoria do ensino e
da aprendizagem.

Dessa forma, entendem os CPs que as duas fun¢des, coordenador e pro-
fessor, contribuem para a Educagdo de criangas e jovens porque sdo media-
doras do processo de ensino e aprendizagem, sdo responsaveis pela melho-
ria da qualidade da aprendizagem e ajudam nas questoes pedagogicas do dia
a dia da sala de aula.

Além disso, para a maioria dos CPs, as duas fung¢des contribuem sobre-
maneira para a Educacio do pais, pois tentam, na medida do possivel, ofe-
recer um ensino de qualidade que respeite as diferencas e a realidade local.

Indagados sobre a preferéncia entre atuar como professor, coordenador
ou outra fungdo, alguns dos CPs preferem atuar como professor, por gosta-
rem de lecionar, pelo contato direto com a crianga ou por identificarem-se
mais com a fun¢do. Afirmam também essa preferéncia por proporcionar
o sentimento de responsabilidade pela crianca durante o periodo letivo e
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por ser a que mais contribui para o exercicio da coordenagdo. No entanto, a
preferéncia pela atuagiao como CP foi prevalente.

Ao analisar a adesao ou ndo do CP as suas fungdes, fica claro que ela
¢ discutivel, tendo em vista que, ao relacionarem as fun¢oes de docén-
cia e coordena¢ao, os CPs ndo fazem uma “defesa” do que poderia ser
considerado “seu campo de trabalho”. Além disso, as condi¢des de trabalho
e de remuneragdo e carreira e a falta de defini¢do sobre o que é a fung¢ao nao
contribuem para que haja maior interesse e envolvimento com a fungio,
nem tampouco com constru¢ao de uma identidade profissional do CP.

3.4. 0 trabalho do CP

Analisar o trabalho dos CPs implica deter-se nas atribuicdes que iden-
tificam como suas, bem como as que lhes sdo imputadas por diretores e
professores, pois tais aspectos sio importantes na perspectiva tedrica assu-
mida (DUBAR, 1997) como atos de atribui¢do e de pertenca. Implica ainda
identificar como desenvolvem seu trabalho de gestao do PPP de sua escola,
instrumento chave para a proposta de trabalho da escola e execucéo das ati-
vidades por ele geradas; além de identificar a percep¢iao que os CPs tém de
suas caracteristicas pessoais e profissionais para ser CP, das rela¢des inter-
pessoais e grupais que mantém nos contextos escolares e ainda, em compre-
ender a valorizac¢do que ddo a sua profissdo e a satisfacdo que retiram dela.

3.4.1. Atribuic6es do CP
3.4.1.1. Quanto as atribuicoes por ele mesmo

Um ponto comum a todos os CPs é a rela¢io que fazem entre as agdes de
CP e as de professor, expressas por alguns como: “o professor atua na sala de
aula, enquanto o coordenador se envolve também em outras atividades da
escola”; “o professor direciona o trabalho do aluno, o coordenador direciona
o trabalho geral, o pedagogico, o curricular” (CPs da cidade de Natal, RN).
Tais colocagdes nos levam a inferir que muito de sua atuagio estd ancorado na
docéncia, exercida por todos anteriormente a sua atuagdo como coordenador.
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Outro ponto comum esta na percep¢ao de todos os CPs quanto a multi-
plicidade de atribuicdes que lhes sdo imputadas — atos de atribuicdo que se
tornam, na maioria das vezes, atos de pertenga. Assim é que os CPs de todas
as regides identificam como atribui¢des suas na escola (mudando apenas de
ordem de prioriza¢do nas regioes e redes de ensino): atendimento a profes-
sores, alunos e pais; atendimento a demandas do diretor e de técnicos das
Secretarias Estaduais ou Municipais de Educa¢ao (SEEs/SMEs); atividades
administrativas; organizacao de eventos; atendimento as ocorréncias que
envolvem os alunos. Em algumas regides, como ¢ o caso da Centro-Oeste,
aparecem: organizagdo da entrada de alunos, acompanhamento dos alunos
nos horérios de intervalos, gerenciamento de conflitos na escola, organiza-
¢do de horérios de provas. Em uma das regides (Sudeste) aparece explici-
tamente a atribui¢ao de formagdo dos professores e visitas as salas de aula.
Vale ressaltar que esta formacado é percebida apenas como ocorrendo nos
Horarios de Jornada Especial de Formagao (JEIF) ou Horario de Trabalho
Pedagoégico Coletivo (HTPC), de acordo com a rede municipal ou estadual.
Os CPs dessa regido sao os unicos que colocam a fungao formativa como
primeira prioridade.

As percepgdes dos CPs sdo diferenciadas quanto as atribuigoes que mais
exigem seu esfor¢o e tempo: os da Regido Norte identificam que sao as ati-
vidades relacionadas ao planejamento porque elas implicam a adequagdo
dos contetidos com as estratégias para a realizacdo do ensino, bem como
trabalhar com grupos de estudos com professores e orientagdo dos alunos.
Os da Regido Nordeste percebem como as atribui¢des que mais exigem sua
atencdo as que se referem as situagoes de indisciplina, pois estas compro-
metem a qualidade das aulas. Os da Regiao Centro-Oeste identificam de-
senvolvimento de projetos, documentagdo da escola e atendimento a pais
como as atividades que mais exigem; os CPs da Regido Sudeste percebem
as atividades formativas como as que mais exigem seu esforco, pelo prepa-
ro na organizagao das pautas das reunioes e pela necessidade de pesquisar
atividades que atinjam as expectativas e dificuldades dos professores. Os da
Regiao Sul identificam como atividades que mais exigem seus esforgos as
que remetem ao atendimento de todos os setores e atores da escola: “O papel
de pedagogo ja ndo ¢ mais aquele de s6 cuidar da aprendizagem. Vocé ja se
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vé em outros papéis: de assistente social, de mae, de enfermeira, de tudo
[...] pedagogo, hoje, significa ser um pouco de tudo. Por isso a capacitagdo é
importante” (CP da cidade Curitiba, PR).

Embora todos afirmem que sua fungdo é acompanhar o trabalho dos
professores e o desempenho dos alunos, ao listarem as atividades adminis-
trativas, as intervengdes disciplinares, o acompanhamento dos projetos ela-
borados por drgaos centrais para serem executados nas escolas e até o enca-
minhamento de alunos para setores de atendimento especifico, parece-nos
que sobra pouco tempo para fazer o acompanhamento aos professores. Essa
atribuigdo, que é potencialmente formativa, fica esmaecida diante de outras
atribui¢des. Predomina o eixo da articulagdo. Em sintese, a multiplicidade
dos fazeres é o eixo condutor da fala dos CPs:

“Quando vocé cai na escola — e vocé cai em um setor pedagogico de
uma escola grande como essa — vocé vé uma realidade muito difi-
cil, com uma comunidade muito dificil, com muita violéncia e essas
criancas fazem parte dessa sociedade e dessa comunidade tao violen-
ta. Quando isso acontece, vocé ja comeca a se deparar com outras
coisas para resolver [...].” (CP da cidade de Curitiba, PR)

Ao falarem de suas atribuicoes, os CPs manifestam uma tensdo entre o
desejado (como entendem a fungéo, abrangendo acompanhamento a profes-
sores e alunos) e o vivido (o que concretamente realizam na escola que é prio-
ritariamente o atendimento as demandas administrativas e disciplinares).

3.4.1.2. Quanto as atribuicoes por diretores e professores

Os diretores entendem que as atribuigdes do CPs estdo diretamente li-
gadas ao aluno, ao professor e a comunidade escolar. Todos consideram a
fungdo como de gestdo, pois o CP participa da equipe gestora, interferindo
em suas decisdes. Os CPs, para os diretores, devem participar de tudo que
acontece na escola. Entendem, ainda, que compete ao CP dirigir a parte
pedagogica e fazer a mediacao das relagdes na escola. Logo, as atribui¢des
do ponto de vista dos diretores ratificam as declaradas pelas CPs, revelando
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que ha adesdo ao que os diretores esperam que elas fagam e assumam como
responsabilidade. Cabe observar, no entanto, diferencas quando se discute a
questdo da formagao de professores.

Com excegao da Regido Sudeste, os diretores ndo se referem explicita-
mente a funcdo formativa dos CPs, dando realce a dimensao articuladora.
Reconhecem o volume de atividades que fica sob a responsabilidade do CP
para justificar a inviabiliza¢do do processo formativo na escola.

“[...] o coordenador tem que fazer ‘n’ atividades. Como é que ele faz
uma formagao se ele tem que sentar com o professor e a0 mesmo tem-
po tem que estar atendendo o aluno, o professor, ao chamado de um
pai que vem aqui, e assim vai...? Entdo fica dificil estar fazendo esse
trabalho.” (Diretor da cidade de Natal, RN)

Analisando consideragdes como essa, percebe-se que os diretores acei-
tam que as atividades exercidas pelo CP devem atender as necessidades
diversas que surgem na escola e que sao priorizadas pela equipe escolar,
em detrimento das atribui¢cdes que, de fato, sdo de sua responsabilida-
de, como é o caso da atuagdo formativa. Fica a impressao de que ha uma
inversdo de prioridades nas fung¢des exercidas por este profissional, pois
seria mais adequado lamentar que ndo é possivel atender a tantas outras
demandas existentes na escola, quando o CP precisa cuidar da formagao
dos professores.

Em sintese, ao mencionar as atribui¢des do CP os diretores citam, prin-
cipalmente, atividades que dao suporte a ele, diretor. Prevalece o eixo da
articulagdo, convergindo com as afirmagdes dos proprios CPs sobre suas
atribui¢oes.

Quanto aos professores, nas diferentes regides a maioria considera que
os CPs exercem fungdo de gestdo porque suas atividades tém afinidade com
as da dire¢do. Enumeram como principais atribuicdes do CP: atendimento
aos pais, ao professor, aos alunos; mediagdo de conflitos; orienta¢do a alunos
com dificuldades de aprendizagem; encaminhamento ao médico; trabalho
com questdes pedagogicas e planejamento. Ha professores que identificam
o trabalho do CP com as atividades burocraticas da escola.
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Outros consideram a atribui¢do do CP ligada a fiscalizagao, pois ele ve-
rifica se o professor estd cumprindo o planejamento e as rotinas da escola.
Outros, ainda, consideram que as atribuicdes do CP estdo ligadas mais as
questdes de ordem burocratica, tais como: “Fazer ata, organizar o horério
escolar, toda a parte burocrética da escola”.

Cabe considerar que, dada a similaridade das formas de conceber as ati-
vidades do CP por diretores e professores, essas atribuicdes exercem grande
for¢a no movimento de apropria¢iao pelo CP das suas responsabilidades, o
que justificaria a adesao desses profissionais a todas essas atribuigdes, ainda
que dar conta delas no dia a dia pare¢a improvavel. Também pode estar aqui
a justificativa para a presen¢a mais frequente da dimensao articuladora nas
atividades do CP: parece que sido elas que professores, diretores e pais espe-
ram que o CP desenvolva. As questdes de relacionamento interpessoal estao
implicitas nas atribuicdes de articulagao.

Segundo Dubar (1997), ¢ no exercicio das atividades que a identidade pro-
fissional se constitui e o fato da dimensao da articulagdo predominar nas ati-
vidades realizadas pelo CP indica que esse aspecto tem grande peso no modo
como ele se define e é definido pelos outros. Assim, 8 medida que o CP assu-
me todas essas atribuicdes, de diversas naturezas e advindas dos mais varia-
dos atores escolares, reforca a sua identidade de solucionador de problemas
e recebe as demandas imputadas & sua agdo, movimento este que sustenta e
promove, portanto, a constituicdo de sua identidade profissional.

3.4.2. Profissao do CP
3.4.2.1. aracteristicas pessoais e profissionais para ser CP

Os CPs apontam dimensdes pessoais e formativas para exercer a sua pro-
fissdo, tais como: compromisso ético com a humanizag¢do, com um mundo
mais justo; compromisso com a formacédo de professores que deve refletir no
trabalho que desenvolvem com os alunos; gostar do que faz; ter didatica; ter
passado por uma sala de aula para conhecer a realidade; conhecer a legisla-
¢do e a literatura pedagdgica sobre coordenagio e gestao escolar; conhecer
estratégias de condugdo de grupo; possuir certo grau de lideranga; man-
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ter bom relacionamento com os professores; acreditar no aluno, em suas
competéncias e capacidades; acreditar no trabalho em grupo; saber avaliar e
saber dar devolutiva, sem prejudicar e magoar; planejar e avaliar o trabalho,
tarefa complicada e muito dificil.

Vé-se, portanto, que ao se referirem ao que é necessario ao profissional
para que exerca a coordenagdo pedagogica, aparecem caracteristicas superdi-
mensionadas, semelhantes as multiplas atribuicdes que declaram como suas,
conforme j4 apontado. E de se questionar como é possivel um profissional
ter todos esses aspectos desenvolvidos e que formagéo inicial ou continuada
daria conta de desenvolver todos eles. Fato é que esse modo de pensar sobre o
que se deve ter para exercer uma atividade profissional, o qual resulta, muito
provavelmente, das multiplas e por vezes desviantes fungdes que o CP assume,
ndo favorece a constru¢do de uma identidade profissional que tenha as fun-
¢oes especificas da coordenagao pedagogica como principais adesoes.

3.4.2.2. Gestao do PPP na escola

Quanto a participa¢do do coletivo para elaboragdo do PPP, essa apre-
senta diferentes nuances, conforme os CPs: é considerada ativa por alguns,
pequena por outros, democratica por outros, ainda. A maioria considera
importante a participagdo dos professores no processo, até porque: “..dos
professores a participa¢do ja é bem maior porque nos buscamos fazer tudo
no coletivo para que nao tenham nada para dizer: eu ndo participei, eu nao
sabia..” (CP da cidade de Sao Paulo, SP).

No entanto, a periodicidade para elaboragdo e acompanhamento do PPP ¢
muito diferenciada, segundo as regides e redes de ensino: “Durante o ano hé
quatro reunides de planejamento pedagdgico em que toda a escola participa
[...]7; “a cada dois ou trés anos a gente da uma revisada no PPP da escola e uma
atualizagaol...]”; “na verdade eles [os professores] fazem o PPP. Todo ano. Isto
acontece geralmente no inicio do ano e hd uma continuidade na metade do ano”.

Tais constatagbes nos permitem inferir que o potencial formativo e
transformador da participa¢io dos professores no PPP nio é aproveitado
como poderia e, portanto, ndo contribui para a identifica¢ao do CP com o
seu papel de gestor de relagdes e articulador do PPP.
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3.4.2.3. Relagbes interpessoais e grupais na escola

Descrevendo a relagao com o diretor/equipe diretiva, os CPs das cinco
regides classificam a relagao como boa e muito boa, destacando aspectos
como parceria, atendimento a solicitagcdes e expectativas.

Quanto a relagao entre CPs e professores, os diretores das cinco regides
consideram como dificultadores do relacionamento a ndo disponibilidade
do professor em envolver-se com novos estudos, a falta de parceria com o
CP e colegas e o ndao cumprimento das rotinas pedagdgicas.

Os CPs das cinco regioes consideram que mantém uma boa relagdo com
arede de ensino, pois conversam, trocam experiéncias, recebem orientacoes
e visitas periodicas. Os diretores compartilham dessa visio e enfatizam as
formagdes como espago para o estreitamento dessa relagio. Os relatos dos
CPs oferecem uma descrigdo muito favoravel aos relacionamentos interpes-
soais, sem grandes desafios.

3.4.2.4.Valorizacdo/satisfacdo profissional

Quanto a satisfagdo, apenas um CP declara explicitamente ndo estar sa-
tisfeito por exercer a coordenagdo e justifica: “O que gostaria mesmo é de
continuar sendo professor”. Todos os demais declaram gostar do que fazem
e que, apesar dos atropelos e exigéncias, por vezes excessivos, sentem satis-
fagdo pelo trabalho que realizam. Essa satisfacao decorre da percepg¢ao de
alguns, que entendem poderem ajudar os professores em tempo e qualida-
de, pois lhes sdao oferecidos cursos e assessorias por 6rgaos externos a escola.
Para outros, a satisfacdo pessoal, mesmo diante de condi¢des insatisfatérias
de trabalho, decorre da possibilidade de exercerem com autonomia seu tra-
balho e do clima de harmonia que a escola oferece.

Na visao dos diretores e professores, os CPs estdo satisfeitos por exerce-
rem a coordenacio. Se com relacio a satisfacdo hd, praticamente, unanimi-
dade, no quesito valorizagao hé discrepéancias, tanto na fala dos CPs quanto
dos diretores e professores.

A valorizagdo de seu trabalho é percebida diferentemente pelos CPs: a
maioria sente maior valorizagdo da parte dos professores e de outros coor-
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denadores, havendo, ainda assim, uma percep¢ao diferenciada, em algumas
regides, em relagdo as redes. A maior parte dos CPs considera-se também
valorizada pelos diretores. Ha quase uma unanimidade: os CPs concordam
que ha pouca ou nenhuma valorizagdo da familia e da sociedade em rela¢ao
ao trabalho do CP (apenas em uma das regides — Nordeste —, os CPs da rede
municipal afirmam que sdo mais valorizados pelas familias e alunos).

Em sua fala, os diretores entendem que sdo eles que mais valorizam o
trabalho dos CPs, vindo em seguida os professores e outros coordenadores.
Concordam com os CPs sobre a desvalorizagao dada pelas familias e socie-
dade. Alguns justificam o fato pela falta de critérios e indefini¢ao da fungao
coordenacio.

Na fala dos professores, sdo eles os que mais valorizam os CPs, segui-
dos dos diretores. Ha discrepancias quanto a desvalorizagido dos técnicos
das SEEs e SMEs. Todos concordam com a pouca valorizagdo dada pela
sociedade.

Em sintese, é possivel afirmar que em todas as regides os CPs sdo
mais valorizados pelos professores e diretores e menos valorizados pelas
familias e sociedade. Comec¢ando pela desvaloriza¢ao é compreensivel que
asociedade nao reconheca seu papel tendo em vista seu desconhecimento,
como bem considera um dos CPs pesquisados. Contudo, causa estranhe-
za que justamente aqueles que sdo alvo do trabalho da maioria dos CPs,
as familias, desvalorizem sua fun¢do na percep¢do principalmente dos
diretores e professores. Fato é que a valorizagao do trabalho e a satisfa-
¢do com a fun¢do tém grande peso na constituicdo da identidade do CP
como profissional.

3.4.2.5.Visao do CP como profissional

Ha uma divergéncia quanto a considerar sua fun¢do importante no ce-
ndrio nacional pelos CPs. Alguns consideram que seu papel é relevante e
que pode contribuir para a melhoria da educagao nacional. Poucos conside-
ram que ag¢des isoladas ndo contribuem para a melhoria da Educagéo.

Todos, no entanto, reconhecem que o fato de o CP contar com uma le-
gislacdo que especifica suas atribuicdes é fator que os valoriza como pro-
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fissionais. Os CPs que atuam na fun¢do, mas ndo possuem o cargo de CP,
sentem-se menos valorizados do que aqueles que ocupam o cargo de CP, ao
qual chegaram por meio de concurso.

3.5. Formagdo continuada e o CP
3.5.1. Formacao do CP, sequndo sua percep¢ao

A maioria dos CPs das cinco regides do Brasil tem, como formacao
inicial, predominantemente, a gradua¢ao em Pedagogia, seja em 12 ou 22
graduagio, assim como formagdo em Magistério de 2° grau. Nao fazem co-
mentarios especificos em relagdo a graduagdo cursada, mas uma das CPs da
Regido Sul enfatiza a formagao tedrica como uma importante condi¢éo de
trabalho, pois prepara para a pratica. No entanto, para as CPs da rede esta-
dual dessa regido, a formagao inicial serviu apenas para mostrar um dire-
cionamento, “aprender a aprender”, pois “[...] A faculdade mesmo néo te da
nada”. E uma delas refor¢a: “Eu acho que onde vocé consegue mais conheci-
mento é na pratica mesmo. A faculdade te da muito embasamento tedrico”

No entanto, essas CPs expressam a importancia do aprimoramento dos
conhecimentos aprendidos durante a formagdo e que sdo tteis no exercicio
da profissao.

De fato, véarios dos CPs deste estudo possuem especializagdo, nas areas
mais variadas, de Tecnologia e Midia na Educa¢ao a Planejamento em Ges-
tao Escolar. Ha outros que gostariam de fazer cursos, como Psicopedagogia
e Gestao de Pessoas.

Trés das CPs da Regiao Centro-Oeste valorizam a formagdo continuada
positivamente, entendendo que oferece espago para a troca de informagoes
importantes para o desenvolvimento de seu trabalho. Quanto a qualidade
da formagdo que recebem, todas a acham boa, mas um pouco fora da reali-
dade, pois ndo enfatiza as vivéncias cotidianas na escola nem as especifici-
dades locais, que sdo tematicas de que necessitam.

Um grupo de CPs da Regido Sul confere importancia a formagao conti-
nuada pelo aspecto de apropriagdo de novos saberes que possam contribuir
para o exercicio da profissao.
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Existe certa unanimidade por parte dos CPs em afirmar que formagéo
continuada engloba todo um segmento de atividades que, de uma forma ou
de outra, complementam os aprendizados da graduagao.

Ha varias modalidades de formacio, mencionadas por todos CPs: cur-
sos, palestras, oficinas pedagogicas, orientagdes técnicas, grupos de traba-
lho, nucleos de desenvolvimento, todos ocorrendo nos érgaos regionais de
ensino, embora possam ser oferecidos pelo MEC, por Organizagdo Nao Go-
vernamentais (ONGs) e universidades. Também siao mencionados os gru-
pos de estudo, que podem ser nas regionais ou nas proprias escolas.

Foram muitos os cursos de formagdo continuada realizados pelos CPs
das diferentes regides, desde Formagdo para Professor Alfabetizador, Coor-
denador Pedagogico, Educagao Especial, Arte e Educagao, Educagao Fisica
para as Séries Iniciais, Lingua Portuguesa, Matematica, Avaliagdo, Letra-
mento e Pardmetros Curriculares Nacionais (PCN). Além disso, o Progra-
ma Ler e Escrever, na Regido Sudeste, ganha destaque por fazer parte da
programacao da rede estadual e da municipal.

Os programas/cursos de atualizagdo/formagdo continuada que deram
maiores elementos para atuar na coordenagdo pedagégica referem-se a te-
mas muito diversificados, respondendo a diferentes necessidades e interes-
ses dos CPs. Na Regido Nordeste, as CPs citam: inclusao; fortalecimento ao
apoio pedagodgico; leis que regem a educagao no Brasil. Contudo, a grande
maioria cita experiéncias envolvendo a pratica.

Essa priorizagao da experiéncia em relagdo a formagao deixa no ar uma
questdo fundamental: ao atribuir grande importancia a pratica cotidiana
para a aprendizagem da sua fun¢io, qual valor atribuem, neste caso, para
o processo de formagdo continuada que eles mesmos desenvolvem com os
professores? Nesse sentido, os questionamentos sugerem que os CPs acredi-
tam que a prdtica didria da conta das questdes que a escola tem que resolver.
Essa questdo nio ¢é facilmente respondida, dado que os CPs da Regido Sul,
por exemplo, acreditam também que socializar os conhecimentos adquiri-
dos durante a formagdo pode ser visto como uma alternativa para esclarece-
rem junto aos professores o real exercicio da sua fungao.

Entre 66 e 100% dos cursos frequentados pelos CPs de todas as regides do
pais sdo organizados pelas Secretarias na rede em que trabalham. Na maioria
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das regides, tanto na rede estadual como na rede municipal, os CPs sd3o con-
vocados sistematicamente para cursos e formagdes pelos 6rgaos regionais de
Educagao. Além disso, nas regides Norte e Sul (nesta, na rede estadual), hd ini-
ciativas também das escolas. A participa¢do nos cursos é associada a vontade
propria do participante. Na perspectiva dos CPs, o fato de serem convocados
para participar dos cursos, em vez de poder escolher, ndo significa um grande
problema, pois consideram os cursos oferecidos importantes e também por
consistir em alternativa, na falta de outras oportunidades.

As convocagdes para que os CPs participem de programas de formagao
ndo garantem a participagdo e o interesse dos profissionais e nao contri-
buem necessariamente para o processo de formagao, segundo os CPs da
Regiao Sul. Por mais que os profissionais estejam presentes durante o tempo
destinado a formagcao, é quase certo que muitos ndo apresentam interesse
e vontade de aprender o que esta sendo transmitido. Em todas as regides,
associado ao desejo de formagdo, ha muitos outros programas/cursos que
os CPs gostariam de fazer: Gestdo e Planejamento, Matematica, Relagdes
Humanas, Planejamento em Didatica, Educagao Infantil, Inclusao Digital,
Especializagao em Psicopedagogia, Gestao de Pessoas, Objetivos etc. Uma
das CPs do Sul gostaria de fazer o mestrado em Educagao e uma delas pre-
tende continuar estudando sozinha - pela internet e por livros -, como au-
todidata, pois disse que aprende muito mais desse jeito.

Na maioria das regides, ndo ha a mencgao explicita a outros espagos de
formagado do CP, além daqueles oferecidos pelas redes.

Na Regiao Norte, assim como na Regido Sul, os coordenadores sentem-
-se responsaveis em relagdo a sua prépria formagdo, “com os compromissos
que assumem” com os cursos que lhes sio oferecidos - “[...] é de extre-
ma responsabilidade minha” -, deixando os demais de comentar sobre o
proprio movimento na dire¢do de buscar formagao, o que corrobora dados
da pesquisa do Ibope, na qual também os CPs nio se consideram priori-
tariamente responsaveis pela propria formagao (segundo estudo do Ibope,
apenas 5%), embora tenham, em 36% dos casos, de buscar a autoformagao.

Os CPs de todas as regides entendem que tém uma formacao continu-
ada, que se resume a cursos e encontros, quase sempre pontuais, guiados
por temas decididos pelas instancias superiores, as quais convocam os CPs
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a participar (excecdo feita a Regido Sul), nas quais os CPs tém certa partici-
pagdo na proposicdo dos temas. Parece tratar-se de cursos com contetidos
voltados aos professores ou ao ensino-aprendizagem dos alunos e o CP par-
ticipa como mediador ou mesmo multiplicador — aquele que vai repassar o
conteudo apropriado para os docentes. Esses cursos vao direcionando, pla-
nejando, ainda que nio objetivamente, as reunides de formagao de professo-
res que ocorrem na escola, visto tornarem-se o conteido desses encontros.
Assim, o que os CPs mais valorizam dessa formacdo é a troca de experiéncia
com outros CPs, nos grupos de estudo, pois é possivel que, nesses momen-
tos, se sintam acolhidos em suas buscas pelos seus pares. Por outro lado, é
importante ressaltar que, nas diferentes regides, CPs enfatizam a primazia
da pratica cotidiana, da experiéncia, como melhores espagos de formagao
para o desempenho de sua fungao.

3.5.2. Formacao do CP, sequndo o diretor

Nas diversas regides, os diretores foram quase unanimes em afirmar que,
nas escolas, ndo ocorre formagdo continuada para os coordenadores. A res-
ponsabilidade dessa formacdo, tanto na rede estadual como na municipal,
¢ das Diretorias Regionais de Ensino (DRE), Centros de Formagao ou Nu-
cleos. Na rede municipal de Sao Paulo, os coordenadores sdo convocados
uma vez por més, pela DRE, para participarem da formag¢do do Programa
Rede em Rede. Na rede estadual dessa regiao, ha algumas convocagdes. Um
dos diretores da Regido Norte considera que contribui para a formagdo do
CP quando o libera e da oportunidade para que o mesmo participe das for-
magdes e frequente as mesmas. Todos os diretores da Regido Centro-Oeste
afirmam acompanhar o trabalho das CPs, participando dos conselhos de
classe, das discussoes do cotidiano e dos planejamentos de eventos. Assim,
consideram que contribuem para o trabalho dos CPs “assessorando, orien-
tando e dando apoio”

Os dados acima, colhidos com os diretores das escolas das diversas re-
gides, permitem compreender a visao que os diretores tém da formacao
continuada dos CPs. Parece nao haver formagio continuada deles nas es-
colas. Mas alguns diretores inserem uma agao propria, de acompanhamen-
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to e ajuda ao CP. Contudo, ndo entendemos — assim como eles mesmos
- que o diretor seja o formador do CP. O que é preocupante, a nosso ver,
¢ a indefini¢ao em relagdo a formacdo de um profissional que, como se viu
nos itens acima, tem extrema importancia na escola. Essa indefini¢éo, falta
de organizagdo e planejamento, falta de conteudo especifico que permita o
desenvolvimento das habilidades necessérias a fungdo e a apropriagdo de
conhecimentos relativos a ela, interferem, sobremaneira, na constituicio da
identidade do CP, pois, como diz Dubar (1997), as identidades profissionais
se constroem no trabalho. Nao se perca de vista, no entanto, que o diretor,
mesmo sem realizar acdes especificas de formagdo dos CPs, influi nessa
constitui¢do identitaria, pelas atribui¢des e cobrancas cotidianas de tarefas
e fungdes dos CPs, pelas expectativas que expressa em relacio ao trabalho e
desempenho dos mesmos.

3.5.3. Formagdo continuada dos professores em servico pelo CP

Se levarmos em considerag¢do os dados coletados nas escolas das cinco
regides brasileiras, sobre o trabalho desenvolvido pelos seus respectivos
coordenadores e sobre as concepgdes que parecem subsidiar as agdes des-
ses coordenadores, nio podemos deixar de observar que a maioria dos
CPs nao desenvolve seu trabalho na coordenagdo tendo como principio
a formacdo de professores, ainda que a considerem parte de suas atribui-
¢des. O eixo articulagdo prevalece nos seus diversos 4mbitos de atuagao, e
o rendimento e as atitudes dos alunos e o atendimento a pais sdo as ativi-
dades mais citadas por quase todos os CPs. Isso posto, é possivel também
observar as incongruéncias ou inconsisténcias nos discursos de muitos
CPs e diretores, no que concerne a dimensao formagdo nas atividades da
coordenacao pedagdgica.

Essas inconsisténcias emergem, inicialmente, pelas diversas compreen-
soes dos sujeitos quanto ao significado que atribuem as atividades de forma-
¢do de professores, proporcionais pela escola.

Assim, se é fator importante para o exercicio da fungdo de professor sa-
ber se relacionar com o aluno, com a familia, com os outros professores — e 0
CP considera também que seja sua fun¢io dar suporte afetivo ao professor,
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isto é, prepara-lo para entrar em sala de aula, prepara-lo para ouvir os alu-
nos como seres humanos que possuem facilidades e dificuldades que devem
ser entendidas dentro um contexto — deveria, conforme entendemos, inter-
ferir nesse aspecto de sua formagao. No entanto, ao mencionar a formagao
continuada, os CPs raramente incluem a dimensao afetiva nos processos
formativos dos professores. Quando o fazem, como informa uma professo-
ra, recorrem a textos de autoajuda.

Outra observagao diz respeito ao fato de que, segundo os préprios CPs,
muitos professores chegam a escola com defasagens em sua formagao, com
pouca informagao, frageis emocionalmente, sem condigdes de coordenar
uma sala de aula. Frente a esses profissionais, muitos CPs se mostram igual-
mente fragilizados e impotentes para desempenhar o papel de lideranga de-
les esperado.

Ha4, ainda, que se considerar o expressivo percentual de CPs que, ao atri-
buirem grande importancia a pratica, desmobilizam-se - e aos seus profes-
sores — para a fundamentacio tedrica, pilar sobre o qual se podem apoiar
para compreender melhor a realidade de seus professores, da escola e da
aprendizagem de seus alunos, unindo teoria-pratica-realidade, em um tri-
némio fundamental.

Além disso, acdes basicas para insercdo dos professores na escola — am-
bienta-los ao regime da escola e as diretrizes que regem o funcionamento
dessa institui¢do, po-los a par da cultura escolar, enfim - sdo a¢des formati-
vas simples, que diminuiriam os impasses da entrada do professor naquela
realidade escolar.

Uma ultima observagao refere-se ao Ideb. Embora os CPs se refiram a
ele como indice de que fazem uso habitualmente para seu planejamento
e dos professores, para acompanhamento da prética do professor e do de-
sempenho do aluno, pesquisa do Ibope, na primeira fase deste estudo, nos
mostra que quase metade deles (47%), na realidade, ndo tem clareza de seu
significado. Assim, resultados de avalia¢ao externa, que deveriam ser socia-
lizados com os professores e servirem como pardmetros para a organizagao
da formacao continuada destes profissionais, pela escola e pelas respectivas
SEs, sdo subutilizados.
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3.5.3.1. Sequndo a percepcao dos CPs

Nas diferentes regioes do Brasil, quem planeja e organiza a formagao de
professores das escolas, em geral, sdo as SEEs e SMEs, isto é, as propostas
de formagdo vém das SEs. Ha estados em que a participagdo dos CPs nesse
planejamento e execugdo da formagao se da no repasse e na reflexdo do que
foi estudado, ou oferecendo sugestdes.

Os temas para os processos formativos dos professores sdo, em grande
medida, propostos pelas SEs, Diretoria de Ensino, Centros de Formagao
ou Nucleos, cabendo as escolas, diregdo e CPs, em alguns estados, fazerem
sugestdes ou levantamento junto a seus professores sobre as tematicas de
interesse ou necessidade da escola. Nesse contexto, a participa¢do dos dire-
tores no processo de planejamento da formagao é muito pequena.

Analisando os cursos de formagdo continuada de professores, do ponto
de vista de sua frequéncia, duragéo, horério, local de realiza¢do e formato,
pode-se concluir que ndo ha, nas diferentes regides, nenhuma regularidade,
a ndo ser em relagdo aos recursos didaticos utilizados. Assim, em relagio a
frequéncia e duragao, as informagoes tanto podem ser laconicas, mensal ou
bimestralmente, como pode haver indicagdo mais detalhada de prevalecén-
cia de frequéncia semanal (duas horas) e quinzenal (quatro horas) (even-
tualmente bimestral - duas horas), com uma variagio de tempo de uma a
duas horas; quinzenal e bimestral, com duragao de tempo entre uma e duas
horas, e também reunides somente mensais, com oito horas de duragdo ou
com varia¢ao de carga horaria entre oito e 20 horas. Apontada com incidén-
cia um pouco menor, aparece a frequéncia semanal, com duragio de uma a
quatro horas, seguida da frequéncia bimestral, com duragdo de 20 a 40 ho-
ras, frequéncia quinzenal, com quatro horas de duragdo e mesmo semestral.
Em um dos estados, a formagdo organizada pela rede estadual é semestral,
com duragdo de trés dias e, na rede municipal, acontecem no Centro de Ca-
pacitagdo da Prefeitura e durante a Semana Pedagdgica. Ha indicagdo, por
uma CP da Regido Centro-Oeste, de que a formacgao ocorre uma vez por
ano, em encontro de quatro horas com os professores.

Em geral, nas formagdes fora da escola, o horario ¢ estabelecido pela
Secretaria responsavel. Nas escolas, ocorrem no horario de planejamento e
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por turno, nos HTPC, nos horarios de permanéncia dos professores ou de
reunides. Eventualmente, ocorrem no periodo noturno ou em outros hora-
rios alternativos.

Nio hd um local previamente preparado para essas agoes formativas: em
um dos estados, a formagdo na escola ocorre na sala de video, na biblioteca,
na sala de professores, nas salas de aula ou fora da escola.

Uma vez que a maioria dos estados tem sua formagao planejada pelas
instdncias superiores, as agdes formativas nas escolas tendem a se realizar
nos HTP (ou HTPC), momentos de reunides ou permanéncias de professo-
res, limitando, assim, o seu formato.

Assim, a maioria das escolas organiza a formagdo dos professores por
meio de grupos de estudo, encontros pedagogicos, reunides de planejamen-
to. Em quase todos os estados, o formato ¢ definido pelas Secretarias, seja
como orienta¢do ou sugestdo. Em geral, a formagdo se da no coletivo.

Os CPs consideram que momentos de formagdo desenvolvidos na es-
cola ddo mais resultados porque decorrem dos problemas da realidade
escolar. Neles, os professores estudam, levam para a sala de aula o que foi
discutido e retomam para o grupo, rediscutindo a pratica, o que signifi-
ca que esses encontros garantem um movimento reflexivo que provoca
a mudanga nas praticas. De um modo geral, nas escolas, esses momen-
tos de formagao sdo obrigatdrios, embora os CPs considerem que muitos
professores buscam formagdo ou cursos por iniciativa propria, e os CPs
incentivam essa pratica.

Nas escolas em que os CPs e a dire¢do definem a formacao dos professo-
res, os conteudos trabalhados sao escolhidos de acordo com a concepgao de
formacdo da coordenacio e da direcio.

No entanto, ha estados (Goias, por exemplo), em que, segundo a percep-
¢do das CPs, a formagao é confusa, desorganizada, sem planejamento, sem
espago para ser realizada na escola; acontece em vérios locais e momentos,
sem que as proprias CPs tenham muita clareza de como se realiza. A partici-
pacao da CP em seu planejamento parece incipiente, visto que, nesse estado,
s6 uma CP declara ter participagdo e responsabilidade sobre este aspecto.
Esse fato parece justificar o porqué da dimensao formativa na fun¢ao do CP
ndo ser a que prevalece no conjunto de suas atribui¢oes.
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Na Regiao Sul, em relagdo a organizagdo dos programas de formagao
de professores, os CPs seguem cronogramas expedidos por suas respectivas
SEs. Como as CPs da rede estadual conferem status de formagdo continuada
somente aos momentos oferecidos pela SEE, que ocorrem, no méximo, trés
vezes no ano, acham pouco o tempo destinado para formagao.

Ao mencionar os recursos diddticos que utilizam nas formagdes, os CPs
citam: textos, apostilas, material recebido da Secretaria, material fotocopia-
do, projetor multimidia, dudio, videos - documentarios, propagandas, vide-
oclipes, filmes, dindmicas, musicas, filmagens de aulas, textos, computador,
musica, revistas, materiais artisticos, sucatas, livros, guia de orientagdo dos
cursos da SE, videoconferéncias e rodas de conversa, aparelho de som, mu-
ral, cartazes e retroprojetor.

Valorizam a utiliza¢ao dos recursos didaticos, na formagao, pois “sem
eles haveria mais dificuldades” e tém um “impacto positivo no trabalho”
Uma coordenadora da Regiao Centro-Oeste diz que o uso de equipamentos
chama a atengdo dos professores para o tema que esta sendo apresentado e
evita conversas paralelas.

Além disso, CPs da Regiao Norte assinalam que seu uso favorece a fun-
damentagdo tedrica, torna a formagao mais organizada e compreensiva e fa-
vorece o crescimento profissional. Um coordenador dessa regiao considera
esses recursos de pouca importincia, pois acredita que o mais importante
sdo os debates, que favorecem a troca de experiéncia entre os profissionais
de areas especificas.

Ainda se assinala, na Regido Sul, o relevo dado pelas CPs a necessidade
de qualidade das tematicas e dos recursos humanos e materiais nos cursos
de formagao continuada, considerando-os imprescindiveis para que a for-
magdo tenha um arcabougo pratico para o desenvolvimento de atividades
com os professores.

Quanto aos recursos humanos, foram citados as Equipes Pedagdgicas
das SMEs, técnicos dessas Secretarias de Educagao, palestrantes, a comuni-
dade escolar, os professores.

O peso dos recursos utilizados é considerado bastante significativo, pe-
los CPs, na medida em que ¢ entendido, por uns, como meio de prender a
atengdo do professor. Para outros, os recursos mobilizam o professor, envol-
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vendo-os em atividades que procuram extrapolar a discussdo pedagogica
chegando a reflexdes de cunho pessoal, modificando posturas.

Os CPs analisam que os movimentos de formagio/espagos/programas ou
cursos de formagio que trazem melhor resultado para a pratica do professor
sao a formagao continuada na escola, que “tem um peso maior, pois trabalha-
mos com as necessidades percebidas na rotina” (CP da cidade de Natal, RN).

Além disso, nesses momentos sao trabalhados conceitos e temas de inte-
resse para as praticas pedagdgicas, segundo as CPs da Regiao Norte.

Contrapondo-se a isso, as CPs da rede estadual da Regido Sul acreditam
que os cursos de formagdo tém pouco resultado na pratica do professor,
como explicitado por uma delas:

“O que da resultado mesmo ¢é a pratica do professor e a boa vontade
mesmo. Nao vai ser uma formagio continuada que vai torna-lo um
bom professor. Interesse do professor em correr atras” (CP da cidade
de Curitiba, PR)

No entanto, outros aspectos sao lembrados como aqueles que trazem
resultados relevantes: momentos de formacao relacionados com a sala de
aula, os ligados a avalia¢do qualitativa, aqueles desenvolvidos nos horarios
coletivos, aqueles que partem da realidade local da escola e associam as pro-
blematicas da formagao as praticas dos professores e ao conhecimento aca-
démico, os cursos externos, os cursos programados, a troca de experiéncias,
os circulos de debate, permanéncia e os cursos especificos.

Para as CPs da Regido Centro-Oeste, o que realmente funciona para a
formacao dos professores é: leitura de textos, na medida em que favorecem
o crescimento e a ampliagdo de horizontes, a troca de experiéncias, pois se
pode tomar contato com as experiéncias vividas por outras unidades e os
cursos que favorecem as praticas. Uma das CPs da Regido Centro-Oeste
enfatiza: “Os cursos a distancia”

Para os CPs da Regido Norte, o que realmente funciona, na formagao é:
demonstrar o que dé certo e ndo apenas falar e exigir; gostar do trabalho
com professores; considerar as necessidades do trabalho na sala de aula,
oportunizando novos recursos e metodologias para o professor desenvolver
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o processo de ensino; realizar trabalho em parceria, independente da drea
de atuagdo e realizar e vivenciar experiéncias na aplicacdo dos conteudos,
como forma de suprir lacunas encontradas pelos professores.

Na Regido Sul, em relagdo a questdo sobre o que realmente funciona
na formagao de professores, as opinides foram bastante diferentes em cada
uma das respostas das CPs: o acompanhamento do planejamento, o0 mo-
mento da permanéncia, um trabalho de humanizagio junto ao professor.
Além disso, ganha destaque a afirmagdo de que melhores resultados ocor-
rem com cursos que aproximem a teoria da realidade.

De acordo com afirmagdes de alguns diretores, o modelo de formagao
que traz melhor resultado ¢é aquele que parte da realidade local da escola
e associa as problematicas de formacédo ligadas as praticas dos professores
e o conhecimento académico. A nosso ver, isso exige do coordenador um
trabalho de formagdo muito bem elaborado e executado.

Ainda segundo alguns diretores, esses encontros precisam garantir um
movimento reflexivo que provoca a mudancga nas praticas. Os professores,
segundo os diretores, precisam ser ouvidos, precisam “ter algum encanta-
mento nos momentos de formagdo’, precisam “preparar-se para os desafios
da realidade”

Em sintese, vale destacar que, em relagdo a formac¢ao de seus professores,
na escola, os CPs ndo desenvolvem seu trabalho na coordenacéo tendo como
principio o eixo formagdo de professores, ainda que a considerem de sua res-
ponsabilidade e mesmo que, em trés estados, Rio Grande do Norte, Parand
e Sao Paulo, os CPs planejem e realizem formagdo continuada nas escolas,
além daquela que é oferecida pelas SEs. O eixo articulagdo prevalece nos seus
diversos &mbitos de atuagdo, dado que o rendimento e as atitudes dos alunos
e o atendimento a pais sdo as atividades mais citadas por quase todos os CPs

como sendo as mais frequentes em seu cotidiano.
3.5.3.2. Segundo os professores
Os professores confirmam a frequéncia, duragio, periodicidade, hora-

rios, organizac¢do das atividades dos encontros de formacao, tematicas e re-
cursos materiais explicitados pelos CPs em item anterior.
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Em sintese, percebe-se que os professores veem sua formag¢ao continu-
ada, realizada pelos CPs, prioritariamente, da perspectiva da pratica, tanto
em sua consecu¢do como em suas contribuigdes: esperam que ocorra o
didlogo entre teoria e pratica; que a formagao seja relacionada ao cotidiano
da sala de aula, aos alunos, a realidade da escola. E nessa direcdo que valo-
rizam o modelo de formag¢des como trocas de experiéncias, na medida em
que elas permitem a reflexdo sobre outras realidades semelhantes, apresen-
tadas por seus pares, assim como formagdes por meio de préticas, em que
possam concretizar o que estao aprendendo, verificando ai a aplicabilidade
do aprendido.

Em alguns professores, é possivel observar-se um nivel de aprofunda-
mento reflexivo sobre a realidade escolar, sobre seu préprio processo de
aprendizagem e a docéncia, uma preocupagdo com sua autoformagio, que
os distinguem dos demais professores. No entanto, essa agudez nao esta pre-
sente no geral dos professores, que acompanham o que acontece (e, as vezes,
nem acompanham) sem questionamentos ou criticas.

A dimensao formativa da agdo do CP ndo parece ser destacada, por parte
dos professores, em todos os estados, dada a énfase na formacéio oferecida
pelas instancias das SEs (embora aparega ressaltada entre os CPs da Regido
Sudeste). No entanto, nas formac¢des oferecidas, aparecem outras duas di-
mensdes — articulagdo e transformagdo -, que constituem os eixos que sus-
tentam as atividades do CP. Assim, alguns professores mostram identificar
em que medida o CP tem um papel destacado em sua formagao, reconhe-
cendo suas ac¢des articuladoras do coletivo da escola, considerando as espe-
cificidades dos contextos escolares e provocando o professor para processos
reflexivos que questionem suas agdes, evoquem suas possibilidades de mu-
danga, mostrem a necessidade de compromisso de cada professor com a
aprendizagem de seus alunos e, consequentemente, a melhoria da Educagao
escolar. Percebe-se que, para esses professores, as agdes formativas, ainda
que esparsas em tempo, periodo, conteudos e objetivos, se constituem como
muito importantes para o desenvolvimento de sua agdo docente.
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4., Reflexdes baseadas na produgao de informagées

Os resultados alcangados nesta fase da pesquisa corroboram, em grande
medida, os resultados obtidos na fase I e serdo apresentados em alguns pon-
tos de reflexdo que se articulam entre si.

1. Em relagao a caracterizagdo da fungdo, os CPs das cinco regides do
Brasil sdo profissionais com experiéncia em Educagio, tendo em vista que
a faixa etdria média é de 46 anos (na fase I, esta média, no Brasil, é de 44
anos). Contudo, a grande maioria é nova na fungao de CP (até cinco anos
de exercicio), o que indica que tém muita experiéncia na docéncia, mas ain-
da estdo se apropriando do significado da coordenagiao pedagogica. Assim,
de um lado, o processo de sua constitui¢ao identitaria tem, em sua base, as
caracteristicas da docéncia, visto que sdo as experiéncias decorrentes desta
fun¢ao que estruturam e sustentam a coordenagdo pedagogica, no momen-
to de seu ingresso na funcédo e, por outro, o fato de os CPs terem pouco
tempo nesse exercicio, muito pouco tempo na escola em que estdo atuando,
e, ainda, ndo terem escolhido ingressar na coordenagio (dado que a maioria
foi escolhida ou indicada pelo diretor para a fungao). Essas caracteristicas
representam, assim, desafios a sua identificacio com as atribui¢oes do CP, e,
por conseguinte, a constitui¢ao de sua identidade profissional.

Essas questdes, no entanto, ndo sdo apontadas como dificuldades pelos
CPs, que se declaram satisfeitos com a estrutura fisica e material da escola e
com suas condi¢des de trabalho, valorizando as relagdes com a diregédo e os
professores. No entanto, paradoxalmente, em varios momentos de suas falas
sobre suas ocupacdes na escola, os CPs revelam muitas dificuldades para
realizar seu trabalho, por falta de material, falta de local apropriado, falta
de recursos didaticos etc., revelando contradi¢oes entre o discurso e a pra-
tica. Ja em relagdo a remuneracio, todos os CPs declaram ser muito baixa.
A baixa remuneragdo é enfatizada, também, pelos diretores, que apontam
consequéncias negativas na atuagdo do CP, seja porque precisa se dedicar a
outros empregos, para melhorar a renda, seja pelo fato de as redes munici-
pais, em geral, oferecerem melhores condi¢des de remuneragéo e carreira
que as estaduais. Esses aspectos apontados revelam a desigualdade que ca-
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racteriza as condi¢des de trabalho desses profissionais, sobretudo no que
concerne a remuneragdo e carreira, visto que, na maioria das escolas pes-
quisadas, o CP é contratado como professor, ndo contando, portanto, com
um plano de carreira condizente com a importincia de sua fun¢io. Essa
forma de desvalorizagdo profissional — baixa remuneragio e carreira pouco
atraente — é outro aspecto que poderia interferir na constituicio identitaria
desses profissionais. No entanto, a insatisfagdo com os ganhos nao teve mui-
ta relevancia no modo como os CPs percebem seu papel. A maioria deles
declara que ele é bom, pois proporciona qualidade, é gratificante, possibilita
crescimento pessoal e profissional.

As dificuldades enfrentadas por esse profissional, como a remuneragio,
a grande quantidade de tarefas, o pouco tempo para realizd-las e a falta de
formacao especifica nos levam a questionar o que o manteria na coordena-
¢do pedagogica, com satisfacdo. Entretanto, parece que os beneficios obti-
dos, sobretudo em relagao a questdes afetivas e relacionais, sustentam e pro-
movem a identifica¢do com a func¢do. De modo contraditério, no entanto,
tal adesdo também incorpora os demais atributos, como: profissional mal
remunerado, com condicoes de trabalho inadequadas e com demanda de
trabalho que ultrapassa suas reais possibilidades de agao.

2. Propomos os conceitos de articulacdo, formagdo e transformagio
como aspectos indissocidveis de um principio que direciona nossa com-
preensdo do que seja a coordenagdo pedagdgica. Assim, os movimentos
de articulagio, formagéo e transformagdo sao partes de uma engrenagem,
engendrados em um todo e indicam atitudes, agdes e expectativas, que se
traduzem em agdes de gestdao do PPP, dos grupos de educadores da escola,
em agoes de formacao de professores e em outras agdes do cotidiano escolar.
Quando mencionamos - e identificamos a dimensao articulagdo da func¢io
do CP como prevalecendo nas atribui¢oes declaradas pelos CPs como suas e
reafirmadas pelos diretores e professores, estamos chamando a atengdo para
o relevo que pode assumir essa dimensdo, em dados momentos da agao co-
tidiana do CP. Isso significa que, quando prevalece o eixo articulagdo, pode-
-se perder de vista o carater formativo e potencialmente transformador da
coordenacgio pedagdgica para valorizar resultados imediatos e funcionais de
sua agdo. Assim, ainda que os dispositivos legais prescrevam claramente o
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papel do CP na escola e o tema da coordenagdo seja discutido em pesquisas
académicas e na literatura especializada, nota-se que, na pratica, o CP ainda
toma para si (voluntdria ou involuntariamente) muitas atribui¢oes que nao
sdo de sua exclusiva responsabilidade. E possivel - e desejével — que isso
ocorra devido ao fato de ser o CP um profissional cuja atuagdo privilegie a
integracdo entre os diferentes atores da comunidade escolar, com vistas a fa-
vorecer uma pratica educativa pautada nas diretrizes estabelecidas no PPP e
nas normativas oficiais. No entanto, a falta de compreenséo sobre limites de
sua atuacio, considerando os eixos articulagdo, formagio e transformacio,
pode gerar equivocos e desvios no exercicio da fungdo coordenadora.

As representagdes mais fortes do CP parecem estar ancoradas na trajeto-
ria historica da profissdo, proveniente das atuagdes de especialistas da Edu-
ca¢do e de orientadores educacionais (décadas de 1950, 60, aproximada-
mente), em que o atendimento a pais e alunos era priorizado, nos discursos
decorrentes de literatura e na legislagdo, em confronto com a representagdo
- mais atual — de que ele deva ser formador de professores — que ele assume,
sim, no discurso, mas também que ainda ndo esta totalmente incorporada
a sua identidade. Assim, na histéria recente da Educagéo, a presenca de um
especialista ou técnico em Educagao deu lugar ao orientador educacional
e, pelas proprias demandas das escolas, originou-se, oficialmente, nestas, o
servigo de coordenagdo pedagdgica.

Como uma das consequéncias dessa dualidade, pode-se considerar que
o CP toma sua profissao como missdo — representacao historica e assumida
frequentemente por educadores, em que nido se tem escolha e deve-se su-
portar o sofrimento da profissao sem responsabilizar os outros. Assim, sa-
tisfacdo e ndo sofrimento é o que aparece nas falas do CP sobre sua funcao,
ainda que revele grandes dificuldades, atropelos, falta de apoio, ma remu-
neragdo etc. Parece que o que justifica seguir na func¢éo é o reconhecimento
de seu trabalho pelos atores escolares, a satisfagiao de conseguir mudar algo,
a esperanca de atingir transformagdes, ainda que as mudangas ndo sejam
muito significativas.

Evidencia-se, na pesquisa, que o excesso de atribui¢oes, por parte da le-
gislacdo, do diretor, dos professores, dos 6rgdos do sistema de ensino, dos
alunos e pais, interfere sobremaneira na constru¢ao de uma identidade pro-
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fissional do CP, primeiro porque ele reconhece que essas atribuigdes sao
importantes e tende a toma-las para si e, segundo, porque tem de integra-las
as dimensoes histdricas, suas e da profissao, as suas dimensoes pessoais e
mesmo as suas condi¢des profissionais. Assim, frequentemente, ele diz uma
coisa e faz outra, o que nos leva a questionar o papel do discurso na consti-
tui¢do das identidades profissionais do CP.

Entendemos que duas forgas atuam nesse processo: as caracteristicas da
trajetoria da experiéncia profissional, permeada pela tentativa de constru-
¢d0 de uma carreira, e as ideias e concepg¢des produzidas, nos campos po-
litico-ideoldgico e académico-tedrico, por instancias muitas vezes distantes
da escola, as quais exercem grande poder sobre os educadores e acabam por
assumir prevaléncia no movimento de tensio que caracteriza a constitui¢do
de formas identitérias. Isto porque, neste caso, as for¢as atuantes no proces-
so sao muito diferentes, tendo maior peso as representacdes daqueles que
tém mais poder. O CP tem de atender as demandas do cotidiano, do diretor,
de professores, de pais e alunos e sua possibilidade de sobreviver na fungdo
¢ dada pela apropriagdo do discurso dominante, visto que, tanto pela escola
e pelo sistema, nio é aceito que ele se vincule apenas as questdes histdricas,
ou as trajetdrias de experiéncia profissional, mas, também, as questdes teo-
ricas atuais sobre o que a escola tem de ser e fazer. Contraditoriamente, se
exige dele que atue segundo o modelo antigo, remanescente da fungédo de
orientagdo educacional, com primazia no atendimento a alunos e pais e na
garantia da aprendizagem e do bom comportamento dos alunos.

Nesse processo, os CPs que sdo profissionais mais velhos, acostumados a
outros modos de agir, tém dificuldade de assumir o novo - que, no ambito
do discurso tedrico, responderia a todos os desafios e resolveria todos os pro-
blemas. Esses aspectos contraditérios se articulam e desarticulam na consti-
tuicao da identidade do CP, como se observa nos resultados desta pesquisa.

No exercicio da fun¢ao de CP, predominam tensoes de trés naturezas e
origens: aquelas internas a escola, derivadas das relagdes com o diretor, os
professores, os pais e os alunos; e as externas a escola, que decorrem das
relagdes com o sistema de ensino e a sociedade, sobretudo quando o res-
ponsabilizam pelo rendimento ruim do aluno nos processos de avaliagao
externa. Uma terceira tensao tem origem nas proprias visoes, necessidades
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e expectativas do CP em relagdo a sua funcéo e as necessidades da escola e
da Educagao.

Relacionado a essas questdes - e ligeiramente mencionado acima - re-
vela-se um aspecto da adesdo do CP as demandas de dire¢do e professores,
que mereceria um melhor desenvolvimento, o que nédo sera possivel neste
espaco — a questdo do poder, das relagdes de poder dentro da escola. No en-
tanto, vale lembrar que se faz necessario ressaltar dois aspectos dessa ques-
tdo: a) por ter sido, no mais das vezes, convidado pelo diretor para a fun-
¢d0, 0 CP se relaciona com este pela gratiddo e subserviéncia, buscando, em
suas ac¢Oes, responder as demandas e a “confianca” nele depositadas. Além
disso, mesmo tendo sido selecionado para o cargo por concurso, as relagdes
internas a escola sdo, frequentemente, pautadas pelo controle da direcio,
de modo que os educadores/funcionarios que nao respondam as ordens
e demandas do diretor sdo isolados ou afastados da escola. Somem-se a
isso as exigéncias do sistema (Diretorias de Ensino, Secretarias da Educa-
¢d0), que exercem grande controle sobre a vida profissional dos educadores
e ver-se-a a hierarquia de fun¢des que determina, fortemente, a linha de
conduta a ser assumida pelo CP; e b) Simetricamente ao poder sobre ele
exercido, as relagdes estabelecidas pelo CP com professores, alunos e pais
sdo, também frequentemente, controladoras ou autoritdrias, baseadas na
relagdo mando-obediéncia, o que dificulta ou impede um trabalho coletivo
fecundo, uma disponibilidade maior de participagdo e ajuda mutua entre
professores, e talvez uma falta de confianca e dificuldade de comunicagao.
Embora essas situacdes nao tenham sido ressaltadas, na presente pesquisa
- dire¢do, CP e professores nao mencionam graves atritos, dificuldades de
relacionamento ou comunicagdo -, ndo se tem claro se as relagdes mesmas
de poder impedem que estes aspectos tenham sido mencionados com a
clareza, profundidade e gravidade que podem assumir nas unidades esco-
lares. Quando se diz da adesdo do CP as demandas de professores, alunos e
pais, tém-se a possibilidade de outra face das relagdes de poder se revelar:
se o controle ndo se da pela relagio mando-obediéncia, faz-se a conquista
ou cooptagdo do grupo de professores pelo atendimento as suas reivindica-
¢oes, pelo “pdr-se do lado de..”, de modo que “estejamos do mesmo lado’,
em certos casos até “do lado oposto ao do diretor autoritdrio”. Em qualquer
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das alternativas, o que se instala é o contrario do que se deseja: adesodes
por causa das relagdes de poder e nio a favor do PPP, da melhor gestdo da
escola, da formacdo de professores, da melhoria da qualidade da educagao,
da aprendizagem dos alunos.

3. Essas questdes remetem a formagao do CP, e assumimos a premissa
de que sua formacédo inicial necessita ser revista, tomando-se como base
os seguintes questionamentos: qual a especificidade da fungdo de CP e que
formacio inicial oferece subsidio a sua atuagdo? Que aspectos necessitam
ser enfatizados no curso, de modo a garantir qualidade a formagao do CP?

Essa formagao necessitaria levar em conta que esse profissional preci-
sa ter competéncia para articular, formar e transformar, diferentemente do
professor, cuja especificidade é o ensinar. Logo, visto que o objeto de agdo
do CP ¢ diferente daquele do professor, a formagdo para a docéncia nao
garante o desenvolvimento de habilidades e competéncias para o exercicio
da coordenagao pedagodgica. Ter clareza a esse respeito contribuiria para a
constituicdo da identidade profissional do CP, tendo em vista que a dife-
rencia¢do entre as duas fungdes seria objeto dos cursos de formagéo, o que
possibilitaria identificacdes com aspectos especificos da funcio.

4. No que concerne a formagao continuada do CP, a pesquisa revela que
nao ha formagao especifica para esse profissional, pois grande parte dos
cursos ou espagos oferecidos a ele, em todo o Brasil, envolve questdes da
docéncia e da pratica dos professores, o que corrobora as considera¢des que
acabamos de fazer em relagdo a constitui¢do da coordenagio pedagdgica
como profissio especifica. Contudo, cabe questionar quem é o formador do
coordenador, ou quais instancias tém-se constituido como espago de forma-
¢do. Sendo as especializagdes, cabe questionar sua qualidade, seus objetivos,
seu publico alvo etc. Sendo instincias do sistema, cabe questionar qual deve
se responsabilizar por essa formagdo e de que modo deve fazé-lo, valorizan-
do a especificidade da fungao.

Essa indefinicdo, falta de organizagdo e planejamento, falta de conteu-
do especifico que permita o desenvolvimento das habilidades necessarias a
funcao e a apropria¢ao de conhecimentos relativos a ela, interferem, sobre-
maneira, na constituicao da identidade do CP, pois, como diz Dubar (1997),
as identidades profissionais se constroem no trabalho.
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Nao seriam desejaveis projetos de formagdo mais abrangentes, que nas-
cessem do contexto de trabalho dos CPs e considerassem suas demandas
e necessidades, dando significado a fungdo e aos eixos que a articulam,
diferenciando-os da docéncia, da dire¢ao e de outras fungdes, e nos quais
estivesse clara a concepg¢ao de formagao como processo que promove o de-
senvolvimento do profissional e sua constitui¢ao identitaria?

Problemas e lacunas da formagéo inicial se repetem na formagao con-
tinuada e mantém obstdculos as formas identitarias assumidas pelos CPs,
como: provisoriedade, indefini¢do, desvio de funcdo, imposi¢cdes do siste-
ma e da gestdo quanto a legitimidade de seus encaminhamentos e decisoes
(conflitos de poder).

No que concerne a dimensio formativa na atividade de coordenagio
pedagogica, todos os CPs, assim como seus diretores e professores, enten-
dem que o CP ¢é o responsavel pela formacdo continuada dos professores.
Ha pouca clareza do que seja essa formagdo continuada, pois descrevem
eles varias atividades e a¢des voltadas aos professores, que vdo desde apoio
e atendimento a pedidos de ajuda, até organizagdo de grupos de discussao,
coordenagido de encontros de estudos, orientacdo quanto a problemas com
alunos ou organizagdo do contetido curricular. Assim, a formagdo conti-
nuada de professores aparece de modo muito diverso, e algumas regula-
ridades dizem respeito a dificuldades que o CP encontra para realiza-la,
como: falta de tempo para planeja-la, ou falta de local adequado, ou o fato
de acontecer fora do horario de trabalho dos professores ou mesmo em
periodo noturno.

Uma das razoes que justificam o fato da nao-primazia da formagao de
professores nas atividades do CP — além das apontadas em outros itens desta
discussdo - é o fato de eles reconhecerem que, por exemplo, encaminhar os
alunos para as salas de aula apds o recreio, cuidar da entrada e saida de alu-
nos, resolver casos em que criangas se machucam, dentre outras atividades,
ndo deveriam ser de sua responsabilidade, mas o fazem. Sem duvida, pode-
mos catalogar varias dessas atividades no eixo articulagdo, mas acreditamos
que a alienagao decorrente desse excesso de atividades - e atividades fora
de sua fungéo - afasta o CP das prioridades da escola em relagdo ao PPP e a
formacao de professores.
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Outra interpretagdo possivel para o fato de a formagao de professores
nao ser prioritaria nas acdes do CP, ainda que a declarem como tal, é que
a percepgdo que os CPs tém de suas caracteristicas pessoais e profissionais
resulta de como ele percebe aquilo que dele esperam professores, pais e alu-
nos; e daquilo que dire¢ao e professores esperam dele e consideram que pais
e alunos também esperam.

5. Os CPs avaliam que a formagao que mais funciona na escola é a que se
relaciona com a pratica dos professores, o que é corroborado pelos diretores
e pelos proprios professores em suas opinides sobre a questdo. Consideram
esse o sentido dessa formacgéo: refletir sobre as ocorréncias do cotidiano
escolar, relacionadas a sala de aula e aos alunos, atendendo a aspectos cog-
nitivos e afetivos e, também, dialogando com a realidade da escola, ou seja,
“coisas praticas’, que podem ser concretizadas tanto por meio de oficinas
quanto por meio de projetos a serem executados pelos professores.

A dimensao da prética é também a que os CPs mais valorizam em relagao
a propria formagao, o que destaca a importincia da sua experiéncia na execu-
¢do da fung¢do. Consideramos que ha o risco de que, na valorizagao excessiva
quanto a pratica, seja desvalorizada ou menos destacada a importancia de teo-
ria que embase consistentemente essa pratica, pois o que garante o emponde-
ramento do CP é ele saber do que estd falando. A valorizagio explicita e recor-
rente da pratica pelos CPs é a pauta dominante nos discursos de professores.

Nesse sentido, os questionamentos poderiam sugerir que os CPs acredi-
tam que a pratica didria da conta das questdes que a escola tem de resolver.
No entanto, alguns CPs ressaltam também que é necessario socializar os
conhecimentos tedricos adquiridos durante sua formagéo.

6. Nao aparece, como preocupagdo dos CPs quanto a formagao de seus
professores, a dimenséo afetiva. Podemos considerar que, ao mobiliza-los
a participar e se envolver com os grupos, discussoes aprofundadas podem,
até, envolver questdes mais pessoais dos professores. No entanto, a atengdo
a dimensao afetiva e relacional, claramente, nao faz parte dos planejamen-
tos de formagdo dos CPs e nem sdo objeto dos processos formativos que
ele desencadeia.

7. Embora nio tenha sido objeto de analise desta pesquisa, chama a aten-
¢do o numero elevado de mulheres que exercem a fun¢iao de CP. Nesse sen-
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tido, os dados aqui coletados e de outras pesquisas tém mostrado a questao

de género como extremamente relevante na vida das escolas, ressaltando-se

que alguns atributos historicamente apostos a mulher se aplicam ao tra-

balho que desenvolvem as CPs nas escolas: relagdes interpessoais pautadas

em atengdo ao outro, colocar-se no lugar do outro, cuidado e afeto. Fica a

sugestdo para outros estudos.

Ao se concluir este trabalho, dois aspectos se destacam:

A constituigao identitaria dos CPs se revela no movimento de tensao
entre as atribuicoes legais, da escola e seus atores (dire¢do, professo-
res, pais e alunos) e as identificagdes a elas relacionadas que os CPs
assumem. No entanto, esse movimento é acentuado pelas contradi-
¢Oes presentes no sistema escolar, dado que as atribuicdes legais e te6-
ricas postas se confrontam com aquelas provenientes da trajetéria da
profissao, das trajetorias pessoais e profissionais desses CPs, uma vez
que todos os atores envolvidos na dindmica das escolas sdo represen-
tantes de concepgoes e expectativas que carregam uma historicidade,
que, necessariamente, também implica contradi¢oes.

Questoes relacionadas as politicas publicas nos mobilizam a sugerir
urgéncia na implementagdo de uma formagdo especifica para o co-
ordenador, na qual, ao lado de estudos tedricos que alicercem suas
concepgdes educacionais e fundamentem suas praticas e as do profes-
sor, sejam discutidas e contempladas as especificidades de sua fungéo,
como: habilidades relacionais, estratégias de formagio e de ensino,
construgdo e gestdo de grupo, dominio de fundamentos da educagao
e areas correlatas, questdes atuais da sociedade e da infancia e adoles-
céncia (aprendizagem e desenvolvimento).

Esse tipo de formagdo poderia contribuir para a constitui¢io de um CP

aberto a mudanga, ao novo, ao outro e a propria aprendizagem, capaz, por-

tanto, de nao s6 promover, mas de pensar, planejar e desenvolver a formagdo

continuada de seus professores na escola.

book civita 2011.indb 283

0 coordenador pedagégico (CP) e a formacdo de professores: intencdes, tensdes e contradicoes 283

11/22/11 3:35 PM



4.1. Para além da pesquisa

Dada a importancia da reflexdo e discussao sobre as tematicas em pauta,

consideramos que a possibilidade de contribui¢do deste trabalho seria va-

lidada e aprofundada pela criagdo de espagos para reflexdo e proposicdo de

acoes possiveis. Assim, foi realizado um debate com especialistas* da drea

de Educacdo e da coordenagdo pedagogica, os quais reafirmaram algumas

sugestoes e proposi¢des desta pesquisa, além de acrescentarem outras rele-

vantes propostas, abaixo descritas:

Legitimar a fungdo do CP, acrescentando ao Plano Nacional de Edu-
ca¢do (PNE) as atribuigdes privativas do CP e sua formagaio, ajudan-
do a construir/reconstruir a identidade desse profissional e reconhe-
cer sua importancia na escola.

Regulamentar a profissao do CP, por meio de legislagdo especifica, que
a ele se refira e estabeleca fungdes, carreira, modo de acesso ao cargo,
base de saldrios, formacéo e diretrizes curriculares dessa formacio etc.
Rediscutir a questiao da formacao inicial e em especializagdes, dos
CPs, que hoje ¢ deficitaria. Também a formagao de professores é uma
questdo a enfrentar em sua estrutura, funcionamento e contetudo.
Discutir os pré-requisitos para o ingresso e exercicio da coordenagao
pedagogica, questionando dois aspectos: necessidade ou nao de expe-
riéncia prévia como docente e tipo de formagao inicial exigivel desse
profissional, isto ¢, deve ou ndo ser ele um pedagogo?

4 Especialistas que participaram do painel desse estudo, com objetivo de debater os re-

sultados encontrados e elencar proposi¢cdes com foco em politicas publicas, em ordem

alfabética: Ana Maria Falcdo de Aragao (Unicamp), Angela Dannemann (Fundagao
Victor Civita), Cybele Amado (Instituto Chapada), Ecleide Furlanetto (Unicid), Eliane

B.

Gogueira Bruno (Universidade Mogi das Cruzes), José Cerchi Fusari (USP), Luiza

Helena S. Christov (Unesp), Luzia A. M. Orsolon (Colégio Assun¢do), Maria Carolina

Nogueira Dias (Fundagao Itat Social), Mozart Neves Ramos (Todos pela Educagao),

Regina Scarpa (Fundagao Victor Civita), Renata Barrichelo Cunha (Unimep), Sandra

Unbenhaum (Fundagdo Carlos Chagas) e Silvana Tamassia (Gestora Nota 10 — Prémio
Victor Civita Educador Nota 10, edigdo 2007).
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Rediscutir a formagédo continuada especifica do CP, seja do ponto de
vista de suas fungdes privativas, seja do ponto de vista da fundamen-
tagdo para sua atuagao junto a professores de diferentes niveis de en-
sino e dreas do conhecimento, seja na gestdo do PPP e do curriculo
da escola, seja na discussdo de fundamentos tedricos de sua pratica,
ressaltando o fato de que ele, CP, pode produzir conhecimento na
escola e sobre a escola.

Valorizar e incrementar atividades de formacdo continuada que des-
taquem a troca de experiéncias do CP com seus pares.

Por em discussdo as concepgdes de docéncia, formagdo, formagio
inicial, formagdo continuada, formacio em servico, formacio cen-
trada na escola, formagdo terceirizada, cujos significados tém dado
margem a interpretagoes e agdes formativas dubias.

Estabelecer modulos de recursos humanos para o funcionamento
das escolas, prevendo, além de dire¢ao e CP, outros funcionarios
de apoio, que garantam o bom desempenho das fun¢des adminis-
trativo-burocréticas e pedagogicas da escola. Para a decisao sobre
o moédulo (nimero de CPs, por exemplo), é importante levar em
conta numero de alunos, numero de professores e niveis de ensino
atendidos pela escola.

Realizar novos estudos sobre a coordenagdo pedagdgica, centrados
em questdes de género, frente ao nimero elevado de mulheres que
exercem essa funcao.

Discutir e aprofundar a compreenséo sobre a fun¢ao social da esco-
la, destacando a responsabilidade da equipe escolar com o ensino
de qualidade, que leve a formagao de cidadaos comprometidos com
sua cultura, em sua preservagdo e transformacao, em beneficio da
coletividade.

Reafirmar a escola como teia formativa, isto é, espago de aprendiza-
gem para educadores e alunos.

Segundo nossa percepgio e também dos especialistas, faz-se necessaria

a continuidade da pesquisa sobre a atuagdo dos CPs, em diferentes realida-

des, em diferentes meios sociais, geograficos, culturais e econdmicos, para
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ampliacao da compreensdo sobre a identidade deste profissional, aqui retra-
tado apenas nas capitais de alguns estados de diferentes regides do Brasil.
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