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1. Introdução

Investigar a formação continuada e o desenvolvimento docente tem sido um exercício bastante freqüente nas últimas décadas. Discutir esses temas tem suscitado o interesse de muitos educadores
, alcançando uma importância que transcende âmbitos nacionais e uma crescente relevância investigadora (CUNHA, 2002; ESCUDERO,1998; IMBERNÓN, 1999; MARCELO GARCÍA, 1994; NÓVOA, 1997). Uma das muitas razões para justificar esse interesse procede da compreensão do importante papel do professorado no sistema educacional, principalmente se considerarmos as constantes reformas e as necessidades e exigências ante às novas demandas postas pela sociedade atual. Como assinala Freitas (1999, p.17), 

as reformas educativas levadas a efeito em nosso país e nos outros países da América Latina (...) com o objetivo de adequar o sistema educacional ao processo de reestruturação produtiva e aos novos rumos do Estado, vêm reafirmando a centralidade da formação dos profissionais da educação.

Todas essas reformas, notadamente no cenário latino-americano, surgem em um contexto que traz novas exigências, demandando adaptação às inovações, flexibilidade, criatividade, habilidade de trabalho em grupo e capacidade para solucionar problemas. Nesse panorama, diferentes propostas e projetos para a formação docente têm sido debatidos, situando-a como elemento estratégico crucial para implementação e sucesso das mudanças pretendidas. Por outro lado, questiona-se a autonomia, a profissionalização e o papel dos professores como sujeitos nesse cenário, dando origem a grande volume de trabalhos e publicações no campo da formação do professorado em geral.
No universo desses estudos, o campo específico da formação continuada tem sido ressaltado como uma das importantes vias para promover o desenvolvimento docente. Os temas mais relevantes dessa área estão enfocados para uma formação que se constitua em espaço de reflexão, análise, investigação, intercâmbio de experiências, cooperação e, integração teoria e prática. Apesar dessa nova perspectiva sobre a formação continuada, são muitas as definições, contradições e pontos de vista a seu respeito.

Olhando o tema de uma forma geral, temos um vasto campo de conhecimentos que, apesar de mapeado e explorado por lentes díspares, ainda permanece com muitos questionamentos instigadores de novas pesquisas, fortalecendo sua relevância acadêmica. Citamos como exemplos: a relação entre a formação inicial e continuada, o papel do formador na formação continuada, a consideração das necessidades formativas, a definição mais concreta da formação continuada na perspectiva do desenvolvimento docente e sua implicação na prática educacional etc.

Destacamos também sua relevância social em função dos grandes limites e lacunas que ainda encontramos no campo da educação e da formação docente no País. O Brasil, apesar dos investimentos feitos na educação, e do compromisso assumido na Constituição de 1988, ainda amarga alto contingente de analfabetos, correspondendo a 12,4% da população com mais de sete anos de idade (IBGE, 2001). Além disso, tem apresentado um decréscimo nos resultados da aprendizagem dos alunos, constatado pelo Sistema Nacional de Avaliação da Educação Básica – SAEB.

Por outro lado, muitos programas governamentais foram implementados com o intuito de diminuir o grande número de docentes sem a titulação mínima exigida pela Lei de Diretrizes e Bases da Educação Nacional – LDB (Lei nº 9.394/96). Porém, ainda perdura um número significativo de professores nessa situação, e essa formação parece não estar repercutindo na aprendizagem dos alunos. Tais resultados também estão fortemente presentes no Estado do Ceará, cenário dessa investigação. 

Caminhando pelas trilhas da formação continuada, fomos nos confrontando com a escassa presença/importância do pensamento e das vozes dos professores, sujeitos da maior relevância nessa discussão. Além dos docentes, os profissionais que participam da formação, seja planejando-a ou desenvolvendo-a como formador, têm muito a dizer sobre ela, e também se convertem em um de seus protagonistas.

Desse modo, quisemos entender como se dá a dinâmica da formação continuada em seu todo, alcançando a idéia de rede formativa a partir das diferentes visões dos profissionais que a compõem. Interessou-nos a voz de quem planeja, de quem executa e de quem recebe a formação. Cruzar o discurso destes protagonistas foi o desafio ao qual nos propusemos com a presente pesquisa, gerando a seguinte questão central: qual a visão de professores e técnicos acerca da formação continuada proposta pela Secretaria da Educação Básica do Ceará (SEDUC)? Esta investigação constituiu nossa tese de doutorado.

Escolhemos a SEDUC pelo seu papel de coordenadora macro da Política Educacional de todo o Estado. Esse órgão da administração estadual tem sua sede na capital (Fortaleza) e está composto por 21 Centros Regionais de Desenvolvimento da Educação (CREDEs), distribuídos em diferentes regiões geográficas do Estado.

Partindo dessa problematização, a pesquisa teve como objetivos gerais:
• Analisar a formação continuada de professores desenvolvida pela Secretaria da Educação Básica do Ceará – SEDUC, no período de 1995-2002, na perspectiva de dois dos seus protagonistas: professores e equipe técnico-pedagógica;

• Sugerir, a partir da realidade investigada, linhas de ação para a redefinição de aspectos fundamentais da formação continuada na perspectiva do desenvolvimento docente.

Para alcançar tais objetivos, de modo mais específico, buscamos: 

• Examinar as condições contextuais nas quais têm se desenvolvido a formação continuada proposta pela SEDUC;

• Identificar as características estruturais da formação continuada analisada, destacando a opinião das professoras e técnicas sobre o tema;

• Analisar a visão das professoras a respeito da formação continuada proposta pela SEDUC e suas necessidades, preocupações, motivações e aprendizagens;

• Compreender como professoras e técnicas concebem a relação entre a formação continuada vivenciada e a prática pedagógica na escola;

• Apresentar propostas que possam contribuir para a definição de políticas, programas e ações de formação continuada, tomando por base a concepção de desenvolvimento docente.

Explicitaremos a seguir breves considerações sobre o marco teórico que embasou a pesquisa.

2. Formação Continuada e Desenvolvimento Docente: Algumas Reflexões Teóricas

A problemática e o breve contorno histórico, esboçados na introdução, explicitam que a formação docente enfrenta, hoje, os desafios e dilemas compatíveis com as exigências dos novos tempos. Amplia-se a diversidade de questões em torno desse tema, tornando-o abrangente e relacionado a diferentes âmbitos da educação. A esse respeito Loureiro (2001) esclarece que a formação dos professores tem sido vista também como a panacéia para os males da educação, o que não condiz com a sua complexidade na relação com a própria educação e a sociedade.

Uma reflexão de tal natureza implica entender que a formação não pode ser analisada de forma simplista, como um conceito unívoco. Apesar do consenso quanto à necessidade e importância de formar os docentes, há muitos matizes na forma de conceber essa formação. Embora, em geral, possa ser definida como uma ação concreta ou atividade de sistematização e organização para aquisição de múltiplos conhecimentos, há diferentes maneiras de pensar quais serão esses conhecimentos, como serão trabalhados, qual o papel dos professores e formadores etc., como nos informam Liston e Zeichner (1997), ao discutir as orientações conceituais em torno da formação docente (acadêmica, tecnológica, personalista, prática e social reconstrucionista, dentre outras).

Além dessas orientações, há uma diversidade de termos usados como sinônimo de formação continuada: treinamento, capacitação, reciclagem etc; cujo significado expressa diferentes práticas formativas. Optamos pela expressão formação continuada porque mantém a idéia de permanência, amplitude e se insere como elemento de desenvolvimento profissional. Este se refere ao crescimento dos professores em sua prática pedagógica e em suas funções como docentes (MARCELO GARCÍA, 2001). 

Partindo da idéia de desenvolvimento profissional, chegamos ao conceito de desenvolvimento docente, considerando-o mais amplo que o anterior, por se referir a um processo na trajetória do professor que integra elementos pessoais, profissionais e sociais na sua constituição como profissional autônomo, reflexivo, crítico e colaborador. Esse conceito se explicita em três vertentes abordadas por Hargreaves e Fullan (1996): aquisição de conhecimentos e habilidades, conhecimento de si mesmo e mudança ecológica. Na primeira vertente estão os estudos relativos à natureza dos conhecimentos e habilidades necessários aos professores, às estratégias e métodos de ensino que geram mais aprendizagens e melhores resultados para os alunos (MOREIRA, 1996). Embora as competências sejam um importante componente no desenvolvimento docente, a ênfase da formação apenas nessa visão reforça uma concepção tecnicista (VEIGA, 2002).

A segunda parte da idéia do professor como pessoa. Autores como Goodson (1992) e Nóvoa (1997) têm posto ênfase em uma maior atenção para a vida dos professores e, a partir dela, no sentido que imprimem ao seu trabalho. Nessa vertente, estão pesquisas sobre: desenvolvimento e aprendizagem adultos; ciclo de vida e carreira docente; preocupações dos professores; motivação docente e os estudos biográficos (GOMEZ, WALKER e PAGE, 2000; HUBERMAN, 1990; PUTNAN e BORKO, 2000).

A terceira destaca que a natureza do contexto no qual se insere o professor é fundamental para o seu desenvolvimento. Os processos de formação estão associados à promoção de mudanças na prática pedagógica em sala de aula e no cenário escolar, articuladas com mudanças sociais mais amplas. Aqui se situam estudos sobre cultura docente (CLEMENT e VANDEBERGH, 2000) e sobre o professor como profissional que deve indagar, refletir e investigar continuamente sua prática (CARR E KEMMIS, 1998; LIBÂNEO, 2002; PIMENTA, 2002; SCHÖN, 1992).

Estas vertentes revelam que há formas específicas de entender a formação continuada, derivando algumas características: os modelos e as estratégias formativas, situados por Marcelo García (1994) como sistemas de referência para ações de formação; o tipo de atuação dos formadores e a prioridade em formá-los; o papel das instituições formadoras, na perspectiva de redes formativas (UNDA, CHAPARRO e ESPINOZA, 2001); e avaliação permanente das ações formativas, entendidas aqui a partir das propostas de Cabrera (2000).

Definidos os aspectos teóricos, explicitaremos como a pesquisa foi construída.

3. O Percurso Metodológico da Pesquisa

Identificamo-nos com o paradigma interpretativo, que se interessa pelo significado atribuído pelas pessoas à vida social, e pela interpretação que o investigador confere a tais significados (GIL FLORES, 1994). Tal definição encontra ressonância em nosso objeto de estudo: estudar a formação continuada a partir do significado atribuído pelas pessoas implicadas na pesquisa: professoras e equipe técnico-pedagógica. Escolhemos um delineamento metodológico de caráter qualitativo, pelo desenho flexível, relevante papel do pesquisador e abordagem do objeto de estudo em sua totalidade (OLABUÉNAGA, 1996). 

Adotamos a triangulação de fontes com três informantes-chave: professores; coordenadores pedagógicos (responsáveis pela formação e acompanhamento da prática docente) e técnicos da SEDUC/CREDE (responsáveis pela coordenação do processo de definição e execução de políticas de formação) (FIG. 1). Adotamos ainda a triangulação teórica, a partir das vertentes do desenvolvimento docente, anteriormente citadas. Para Lincoln e Guba (1985), esse procedimento é um dos critérios para assegurar credibilidade à investigação qualitativa.
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FIGURA 1. Representação da triangulação de dados

Fonte: Elaboração própria.

Ao analisar a formação, consideramos um cenário composto por três instituições: a SEDUC sede, o CREDE e a escola. Dentre os 21 CREDEs trabalhamos com dois, situados em municípios distintos da região metropolitana de Fortaleza. A delimitação se deu em função dos limites da pesquisa, dada a extensão territorial do Estado.

Em cada um dos CREDEs investigados optamos por trabalhar com duas escolas, denominadas pelas letras A, B, C e D, nas turmas de 1º e 2º ciclos. Em cada escola selecionamos duas professoras e uma coordenadora pedagógica. Para definição dos sujeitos utilizamos uma amostra intencional com informantes estratégicos, resultando no seguinte quadro:

QUADRO 1. Sujeitos participantes da investigação.

	SUJEITOS
	INSTITUIÇÕES
	TOTAL

	Professoras
	Escolas A, B, C, D
	8

	Coordenadoras Pedagógicas
	Escolas A, B, C, D
	4

	Diretoras de Ensino
	CREDE E e CREDE F
	2

	Técnicas 
	SEDUC Sede
	3

	Total
	
	17


Fonte: Elaboração própria

Elaboramos uma entrevista semi-estruturada como instrumento principal para cada tipo de protagonista. Essa modalidade nos permitiu maior flexibilidade, aprofundando questões ou elaborando outras no decorrer do processo de entrevista. Para a construção do instrumento, optamos pela orientação de Patton (1982) e Kvale (1996), ao definirem passos, critérios e conceitos importantes para lidar com a complexidade na elaboração de uma entrevista. 

A coleta de dados foi efetuada em duas etapas no período de outubro de 2001 a abril de 2003. Na primeira etapa, após a realização e transcrição das entrevistas, fizemos uma análise preliminar dos dados, identificando pontos que necessitariam ser aprofundados, complementados e contrastados. Elaboramos, então, um segundo instrumento, denominado por Patton (1982) de guia de entrevista, envolvendo 10 grandes temáticas. Procedemos a uma segunda coleta. Tendo o material das duas etapas, definimos as unidades de análises nos textos transcritos e passamos a codificá-las, contando com o programa informático AQUAD para auxiliar a análise de dados qualitativos. Feita a codificação pelo processo de indução analítica, construímos subcategorias, que agrupadas formaram categorias e, por sua vez, macrocategorias. 

O passo posterior foi a interpretação dos dados categorizados, tendo como referência os aspectos teóricos que deram suporte à pesquisa. Apresentamos os dados na forma textual e através de mapas, definidos por Strauss e Corbin (1998) como representações gráficas e imagens para visualizar as relações obtidas entre as diferentes categorias.

4. Percursos, Histórias e Ações: A Formação Continuada na Voz das Protagonistas

A análise dos dados nos permitiu, para responder os objetivos propostos, agrupar as macrocategorias de forma a compor um modelo constituído por três eixos/vertentes básicos: desenvolvimento social e político, desenvolvimento profissional e desenvolvimento pessoal. No primeiro eixo abordamos os aspectos sociais, políticos e econômicos que incidem na profissão docente, e especificamente na formação, em nível micro (escola) e nível macro (políticas educacionais). No segundo, incluímos a formação articulada a outros elementos básicos que compõem a profissionalização: a prática e a carreira desenvolvida a partir dela. No último eixo, discutimos elementos relacionados à pessoa do professor quanto à sua história de vida e ao seu desenvolvimento emocional e cognitivo, na relação com a formação e a docência.

Explicitaremos os resultados referentes a cada um dos eixos, ressaltando que em função dos limites de um artigo dessa natureza, fizemos alguns recortes e opções.

4.1. Desenvolvimento social e político

4.1.1. Cenários de atuação docente: dificuldades e lacunas

O contexto no qual estão imersas as protagonistas se revelou algo importante para compreender a formação continuada desenvolvida pela SEDUC. A partir de suas falas foi se compondo um cotidiano nas escolas cheio de problemas e obstáculos de natureza social, política e econômica, os quais acentuam as contradições no universo da educação e da docência.

As marcas mais freqüentes nos relatos estão voltadas para a situação de vida dos alunos. Temas como violência, prostituição, drogas, carência afetiva, dificuldades financeiras, desagregação familiar etc. povoam o universo das escolas, sendo para as professoras pontos de interferência em suas práticas e na aprendizagem dos alunos. Aliás, as teorias sociointeracionistas têm mostrado que as condições histórico-culturais nas quais se insere a escola têm profunda influência sobre todos os processos que ali se dão, e, conseqüentemente, sobre as pessoas que os vivenciam.

Sobre esse cenário, não identificamos nas professoras e coordenadoras pedagógicas manifestação de indignação. Ao contrário, encontramos lamentações e uma aparente resignação frente às situações vividas na escola, inclusive aquelas geradoras de medo, tensão, insegurança e angústia. Expressando esse conformismo, uma professora disse que não adianta discutir ou debater, porque as coisas vêm de “cima” e não mudarão. Ao indagarmos sobre as causas de tais problemáticas as professoras destacaram apenas a falta de colaboração da família com a escola e de condições para educar os filhos.

Ao nos encontrarmos com esses posicionamentos e diante da constatação de que a formação no cenário investigado não preparou ou promoveu reflexões e debates essa situação, apoiados em Freire (1985), pensamos que a formação continuada deve produzir ações reflexivas e investigativas capazes de contribuir para que os professores desenvolvam uma consciência crítica. Consciência, esta, que lhes permita analisar a realidade e suas contradições, bem como se situar nela não apenas para entendê-la, mas para contribuir em sua transformação, configurando-se, como propõe Zeichner (1997), em um sujeito comprometido com seu tempo.

Além dos elementos contextuais de natureza macro, é preciso valorizar como se organiza o trabalho docente na escola. As professoras demonstram como aspecto positivo o clima de trabalho e de amizade entre elas. Também valorizam o trabalho em equipe, porque aprendem mais e melhor nas trocas de experiências com seus companheiros. Constatou-se que as escolas estão se abrindo para os trabalhos em grupos, mas falta fortalecê-los como espaços formativos, cuja importância tem sido ressaltada na literatura da área (LABAREE, 1999).

Sobre a autonomia no cenário de trabalho, as professoras pensam apenas na sala de aula, não relacionando a sua participação ativa na construção do projeto pedagógico da escola como um todo. Porém, reconhecem que muitas vezes não sabem o que fazer com sua autonomia no trabalho. Também as coordenadoras destacam a falta de autonomia das escolas na relação com o CREDE. Este, por sua vez, enfatiza a falta de iniciativa e a dependência dos profissionais das escolas, que esperam por receitas e soluções da administração central. Esse é mais um tema desafiador para a reflexão coletiva.

4.1.2. Política e reforma educacional: a imbricada teia de relações que incide na formação continuada

Ao buscar relacionar formação e desenvolvimento docente, outros elementos de contexto mais ligados à política educacional devem ser considerados, como, por exemplo, o financiamento e as inovações educacionais.

Grande parte dos recursos investidos na formação continuada no Ceará, durante o período considerado, foi proveniente de acordos entre o Estado e o Banco Mundial. Sob tais circunstâncias identificamos semelhanças com características de reformas apoiadas por esse organismo em diferentes países, tais como: ênfase na formação continuada em detrimento da formação inicial; ações massificadas; atividades pontuais; pouca/nenhuma participação dos docentes no planejamento da formação; prioridades no atendimento às inovações; privilégio de cursos e treinamentos.

Quanto às inovações, aquelas de maior destaque nos discursos de técnicos da SEDUC e CREDE são os ciclos, o sistema de avaliação, a mudança curricular e o sistema de acompanhamento pedagógico. As professoras demonstram pouco conhecimento desses temas, revelando dificuldade em refletir sobre a política educacional. Indicam que as ações formativas para atender as inovações foram superficiais, não lhes proporcionando o suporte necessário para lidar com os desafios inerentes a processos dessa natureza. Rejeitam a forma intensa e sem sua participação como foram implantadas as muitas inovações nas escolas públicas no Ceará. Admitem, entretanto, haver mantido uma atitude passiva diante destas, não tendo reivindicado ou discutido a respeito.

Dentre as inovações, a mudança na organização do sistema de ensino, passando de seriação para ciclos de formação, foi uma das mais significativas promovidas pela SEDUC. O impacto na prática das professoras foi direto. Segundo seus relatos, sem tempo e formação adequados, tiveram que se adaptar a essas mudanças, as quais trouxeram outras no campo da avaliação e do currículo. A maioria das ações formativas, definidas pela SEDUC/CREDE e pelas próprias escolas, foi desenvolvida com o intuito de apoiar tais inovações.

A SEDUC reconhece que as decisões sobre as inovações foram da administração central, e que as políticas de formação estiveram voltadas prioritariamente para atendê-las. Discorda, porém, que tenham sido rápidas e sem a formação adequada. A pesquisa revelou que as relações entre SEDUC, CREDE e Escola se mostraram frágeis do ponto de vista da comunicação e das concepções sobre temas importantes como: formação continuada, avaliação da aprendizagem, acompanhamento pedagógico etc.

4.2. Desenvolvimento profissional

4.2.1.  Capacitações, cursos e oficinas: assim se fez a formação continuada

O quadro da formação continuada esboçado pelas protagonistas mostra que a organização da formação tem se dado através de ações pontuais, sem uma articulação entre si e sem periodicidade definida. Às vezes, as atividades foram realizadas apenas em dois momentos no ano, com carga horária entre 20 e 40 horas. As professoras consideraram a oferta pequena, solicitando mais ações formativas.

Professoras e Coordenadoras pedagógicas coincidem sobre a pouca antecedência com que chega às escolas a informação sobre as ações de formação das quais irão participar. A SEDUC/CREDE reconhece essas dificuldades e as justifica pelos poucos formadores disponíveis, pelo volume de escolas e professores a serem atendidos e por dificuldades na liberação do recurso financeiro.

Quanto às estratégias de formação continuada, priorizaram-se os cursos, delineando um modelo mais transmissivo de formação. Mas, as oficinas foram as estratégias preferidas das professoras, por abordarem aspectos concretos e aplicáveis à prática. Constatamos que não foram propostas ações centradas na observação, reflexão e pesquisa da prática docente.

A formação centrada na escola ainda não se constitui uma realidade no cenário investigado, embora algumas escolas estejam dando passos nessa direção. Um limite para isto é a falta de tempo das professoras, que é elemento recorrente em suas falas. Hargreaves (1996) o situa como um dos grandes problemas, com incidência na vida profissional e pessoal dos docentes.

A metodologia utilizada na formação consistiu basicamente em reunir os professores em grupos para abordagem de um tema concreto, discutindo textos e apresentando sínteses a todos os participantes. As docentes sublinham como positivo apenas o momento das trocas de experiências entre elas. Nesse sentido, a pesquisa colaborativa pode ser importante espaço de formação (GARRIDO, PIMENTA e MOURA, 2000).

Essa formação continuada foi desenvolvida por formadores multiplicadores. As professoras se mostram insatisfeitas com o desempenho desses profissionais, considerados despreparados e com pouco conhecimento da realidade das escolas. Não negam, contudo, o importante papel que tem a figura do formador para facilitar suas aprendizagens na formação. Ao definirem um perfil ideal de formador, o fizeram enfatizando conhecimentos e técnicas a serem repassados para elas, mantendo uma visão tradicional do formador como instrutor.

Constatamos que não houve critérios explícitos para a seleção de formadores, faltando uma clara política para formação desses profissionais. As coordenadoras pedagógicas, consideradas formadoras nas escolas, pela SEDUC/CREDE, demonstraram não se reconhecer nesse papel. Disseram-se sobrecarregadas de tarefas, principalmente porque integram o Núcleo Gestor da escola.

Todos esses aspectos redundam na constatação de que não houve avaliação permanente da formação e sua utilização na melhoria das ações formativas, tanto em termos de política global quanto de seu impacto na sala de aula. Para Cabrera (2000), através de processos avaliativos é possível ver se os objetivos foram atingidos, corrigir rumos, evitar equívocos e racionalizar recursos – aliás, em contexto de escassez como o do Ceará, item necessário de ser considerado.

4.2.2. Receitas, sugestões práticas e material concreto: uma visão da formação continuada

As professoras vêem a formação continuada como algo fragmentado, na qual ações e temas trabalhados não têm unidade e coerência entre si. Tanto elas quanto as técnicas costumam referir-se à sua formação como “capacitação”, embora os documentos oficiais utilizem a expressão formação continuada para definir uma nova concepção de formação, que vai além da transmissão de conhecimentos do formador para os professores.

As professoras apresentam uma visão da formação voltada para a aquisição de conhecimentos e habilidades, com prioridade a conteúdos e métodos, prevalecendo a idéia de receitas e novidades para solucionar seus problemas da prática pedagógica. Não identificam a formação relacionada a outros aspectos como, por exemplo, a reflexão sobre si mesma e os determinantes de seu trabalho docente.

A formação vivenciada é vista como excessivamente teórica e sem articulação com a prática, mas ressaltam que adquiriram conhecimentos nas ações formativas. Expressam algumas dificuldades na hora de opinar sobre como deveria ser a formação para os professores e qual o seu significado em seu processo de profissionalização. As coordenadoras e profissionais da SEDUC e CREDE explicitaram uma visão mais ampla da formação, inclusive ressaltando o desenvolvimento profissional.

As professoras revelam não terem manifestado suas insatisfações e desejos de formação ao CREDE e a SEDUC. Estes, por sua vez, reconheceram não terem feito um levantamento periódico, sistemático e aprofundado de demandas formativas. Processo importante para a qualidade e a adequação da formação à realidade.

4.3. Desenvolvimento pessoal

4.3.1. Preocupações, motivações e aprendizagens na trajetória formativa das professoras

As principais preocupações das professoras estão relacionadas às dificuldades de sua prática, principalmente quanto à aprendizagem dos alunos na área da lecto-escrita. Inclusive, o principal motivo manifestado por elas para seguir buscando a formação continuada foi a possibilidade de solucionar essa problemática. Tais preocupações também são confirmadas pelas coordenadoras e por algumas técnicas da SEDUC, que admitem o quadro de baixo desempenho dos alunos nas escolas públicas cearenses.

A formação continuada, todavia, não parece estar conectada às suas preocupações, oferecendo pouco apoio efetivo para o seu trabalho. Ao investigarmos sua formação cultural, constatamos que as professoras lêem pouco e, quando o fazem, há preponderância de livros didáticos e paradidáticos. Além disso, é escasso o acesso a bens e equipamentos culturais como teatro, museu e cinema. Concordamos com Imbernón, (1999) que a vivência do professor com diferentes manifestações artísticas e culturais, amplia horizontes, enriquece a formação profissional e humana, bem como a capacidade reflexiva frente ao trabalho.

As professoras afirmam sentirem-se desvalorizadas socialmente, principalmente pelo poder público, expressando insatisfação ante a perda de poder e autonomia resultante das inovações em curso. Também se dizem estressadas e sem espaço para a vida pessoal. Esse é importante elemento de desenvolvimento docente, como bem aponta o trabalho de Codo (1999).

Ao não atender suas necessidades e desejos, a formação continuada frustra suas expectativas e provoca um sentimento de desmotivação e descrença. Parece faltar à SEDUC e CREDE uma análise mais profunda sobre tal processo, embora as técnicas tenham confirmado tal realidade.

Quanto ao seu processo de aprendizagem, as professoras dizem ter aprendido com a formação, mas destacam problemas como: repetição de estratégias, pouco tempo destinado às ações e a dificuldade em transladar à prática o que viram na formação. Em suas falas demonstram grande expectativa de que a formação valorize os saberes da experiência acumulados ao longo dos anos. Tal situação denota a importância de um planejamento da formação capaz de considerar que os professores, na condição de adultos, possuem formas específicas de aprender.

5. Considerações Finais

A partir dos resultados analisados, defendemos a seguinte proposição: uma formação continuada de qualidade que atenda as necessidades dos professores e da escola, e que deve ser planejada e concretizada considerando a inter-relação dos três eixos/vertentes configuradores do desenvolvimento docente: social e político, profissional e pessoal, como mostra a FIG. 2.
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FIGURA 2 - Desenvolvimento docente.

Fonte: Elaboração própria.
Essa inter-relação mostra que a formação é constituída de uma multiplicidade de elementos que, se por um lado a tornam complexa, por outro desvelam seu caráter de permanente construção e incompletude. A realidade encontrada, por conseguinte, não é estanque. Um contexto social e político com muitos obstáculos traz contradições que podem alavancar processos transformadores. Os elementos da carreira e da profissionalização, ainda que permeados de concepções e políticas restritivas, vêm sendo reconstruídos nas mais diferentes épocas e cenários; as biografias e identidades são mutáveis e construídas historicamente.

A formação continuada vai tomando forma com matizes distintos, a partir da fala de cada uma das entrevistadas e dos significados que delas derivam. Nesses eixos, fomos identificando que a discussão do contexto e a concepção política dos professores não foram elementos presentes nas ações de formação continuada desenvolvidas; o tema das estratégias formativas e atuação dos formadores ainda possui lacunas importantes; o desenvolvimento pessoal praticamente não foi considerado na definição das políticas e ações de formação. Por outro lado, nota-se uma crescente preocupação das técnicas com a formação mais voltada à realidade das escolas e com o desenvolvimento da reflexão e da colegialidade no âmbito escolar. Nesse sentido, a SEDUC iniciou projeto para criação dos centros de formação dos educadores.

Encontramos nas diversas vozes semelhanças, diferenças e contradições. Entre as professoras e demais técnicas parece haver maior disparidade nas opiniões emitidas, sendo que as professoras se aproximam mais do discurso das coordenadoras pedagógicas. Uma possibilidade de análise é o fato de estarem inseridas diretamente na instituição escolar.

É, pois, destacando os três eixos do desenvolvimento docente que também situamos as propostas apresentadas a seguir. Esperamos que possam de algum modo serem úteis não apenas ao contexto investigado, mas a outros cenários e estudos no campo da formação. As sugestões de nenhum modo têm a pretensão de expressar soluções prontas para algo tão complexo como a formação docente; ao contrário, são pistas para reflexões.

Desenvolvimento social e político

· Redefinir a estrutura do acompanhamento à formação e à prática docente, considerando as especificidades dos contextos. A implantação de centros de formação nas diferentes regiões pode ser um dos contribuintes nessa direção;

· Propor um plano anual de formação por parte de cada um dos CREDEs e escolas, no qual os protagonistas compartilhem significados e experiências, sendo acompanhados pela SEDUC sede;

· Estreitar relações com diversas instituições, inclusive universidades, estabelecendo parcerias e ampliando canais para fortalecer o vínculo escola-sociedade.

Desenvolvimento profissional

· Fortalecer a formação centrada na escola e oferecer opções quanto ao tempo para o professor se dedicar à sua formação como, por exemplo, docentes substitutos;

· Realizar levantamento e análise sistemática das necessidades formativas dos professores, promovendo junto deles uma reflexão sobre o tema;

· Potencializar estratégias formativas, de reflexão e pesquisa-ação, articulando a formação à prática pedagógica e fomentando a idéia dos professores como formadores de seus companheiros;

· Estabelecer critérios para seleção e formação dos formadores, e organizar um banco de formadores;

· Fortalecer as estratégias de formação a distância, ampliando o acesso e o intercâmbio de diferentes cenários.

Desenvolvimento pessoal

· Definir uma política de formação cultural para os professores, facilitando-lhes o acesso a bens culturais;

· Desenvolver amplo programa voltado para formar os professores como leitores e escritores;

· Ampliar as estratégias formativas, oferecendo aos professores possibilidades de escolha de acordo com suas motivações, necessidades e etapas da carreira;

· Oferecer espaços formativos nos quais a pessoa do professor seja considerada, podendo expressar suas angústias, preocupações, alegrias, dificuldades etc.

Além das propostas elencadas, é importante compartilhar significados entre os atores que compõem o cenário educacional, a fim de que se possa construir entre todos a formação voltada para o cenário no qual estão situados. Nesse sentido, o estabelecimento de canais de comunicação fluidos entre diferentes instâncias e sujeitos do sistema educacional e a avaliação permanente das ações formativas são elementos cruciais. É fundamental também introduzir a reflexão na cultura profissional de todas as instituições, a fim de que, se promovam mudanças efetivas na realidade (Cochran-Smith e Lytle, 2003).
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� Embora ciente das discussões sobre as relações de gênero presentes na sociedade, adotamos, para dar fluidez ao texto, os termos no masculino, referindo-se a ambos os sexos. Utilizaremos os termos no feminino quando associados às protagonistas desta investigação.





