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RESUMO

Este artigo analisa questionários aplicados a professores durante pesquisas de avaliação do ren-
dimento do aluno, com o objetivo de compreender como tais instrumentos têm incorporado os
achados dos estudos qualitativos sobre formação docente. Ao longo do texto, explicitamos o
método de trabalho utilizado, delimitamos a parcela da literatura sobre formação de professores
priorizada como referencial e indicamos o processo por nós percorrido na definição dos construtos
de análise. A seguir, apresentamos e definimos esses construtos, utilizando seus indicadores no
exame dos questionários do professor utilizados pelo Saeb e por dois outros surveys norte-ameri-
canos. Finalmente, apresentamos uma análise comparativa dos diversos instrumentos, indican-
do como eles se modificaram ao longo dos anos e como contemplaram a crescente compreensão
que existe acerca do saber docente, ou deixaram de fazê-lo.
FORMAÇÃO DE PROFESSORES – AVALIAÇÃO DA EDUCAÇÃO – PESQUISA QUANTITATIVA –
PESQUISA QUALITATIVA

ABSTRACT

TEACHER'S TRAINING THROUGH EDUCATIONAL ASSESSMENT SURVEYS. This article analyses
educational assessment questionnaires in order to understand how they have incorporated the
findings of qualitative educational studies on teacher's training. It describes the methodological
framework and points out the literature on teacher's training related to the analysis. The analytical
constructs and the indicators are applied to teacher background questionnaires from the Brazilian
National System of Evaluation of Basic Education (SAEB) and two other American evaluation
surveys. A comparative analysis of the various instruments, indicating the modifications introduced
over the years, as well as if – and how – they contemplated the growing understanding of teaching
knowledge is presented.
TEACHER'S EDUCATION – EDUCATIONAL EVALUATION – QUALITATIVE RESEARCH –
QUANTITATIVE RESEARCH
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Durante a década de 90, diversas iniciativas de avaliação educacional foram
instituídas no Brasil. Em âmbito nacional e estadual, a avaliação dos sistemas educativos
ganhou atenção de educadores e políticos, levando ao desenvolvimento, aplicação
e refinamento de diversos instrumentos de avaliação em larga escala. Neste con-
texto, a pesquisa educacional brasileira retomou a tradição dos surveys.

Os grandes levantamentos, apesar de sua natureza quantitativa, não podem
prescindir de estreita articulação com a pesquisa qualitativa. Parte da definição do
que deve ser medido e de quais fatores são importantes em avaliação educacional
advém de conhecimento gerado a partir de estudos qualitativos. A falta de sintonia
entre levantamentos e pesquisas qualitativas levaria a problemas de priorização acerca
das medidas a serem tomadas, com relação à escola, pelos surveys educacionais.
Afinal, o que faz diferença?

O objetivo deste artigo é analisar como questionários de levantamento em
avaliação educacional se relacionam com achados de pesquisas educacionais sobre
formação de professores. A partir da década de 80, com a ampliação da discussão
sobre a profissionalização do professor, diversos estudos têm tratado da formação
e do conhecimento docente. Estes estudos geraram resultados importantes sobre
o que define o reservatório de saberes dos professores e como tal reservatório é
construído e ampliado. Neste artigo, pretendemos discutir como tais resultados
foram incorporados pelas pesquisas de levantamento. Quais foram os temas
priorizados? Como foram tratados nos levantamentos?1

Iniciamos o artigo com uma apresentação do nosso método de trabalho.
Explicitamos as opções feitas ao longo da pesquisa, delimitamos a parcela da vasta
literatura sobre formação de professores e indicamos o processo que percorremos
na definição dos construtos de análise. A seguir, apresentamos e definimos esses
construtos, utilizando seus indicadores na análise dos questionários do professor.
Fazemos então uma avaliação comparativa dos instrumentos, buscando entender
como eles se modificaram ao longo dos anos e como buscaram contemplar (ou
não) a crescente compreensão acerca da formação do professor.

MÉTODO

A partir da definição de nosso objetivo, optamos por examinar como o tema
da formação do professor vem sendo abordado nos questionários do Sistema Na-

1 Devemos registrar um agradecimento especial a Isabel Alice Lelis, por sua disponibilidade
para ajudar-nos a ampliar as referências brasileiras sobre um tema de interesse comum.



13Cadernos de Pesquisa, n. 118, março/ 2003

cional de Avaliação da Educação Básica – Saeb. A escolha do Saeb deve-se a sua
abrangência. Considerando que experiências de avaliação da educação têm larga
tradição nos Estados Unidos e que experiências brasileiras foram influenciadas por
exercícios de avaliação norte-americanos (Pestana, 1999), optamos também por
contrastar o Saeb com experiências norte-americanas. Nos Estados Unidos, há
diversas experiências de avaliação dos sistemas educacionais. Nossa opção pelo
National Assessment of Educational Progress – Naep – foi bastante direta, pois
trata-se do survey americano que tem mais semelhanças de objetivos com o Saeb,
além de ter exercido sobre ele muita influência (Fontanive, 1997; Pestana, 1999;
Bonamino, 2001).

À medida que o trabalho avançou, percebemos que o esforço brasileiro para
detalhar a formação docente era crescente e que isso não ocorria, ou ao menos
não com a mesma intensidade, no contexto do Naep. Ao longo dos anos, o Saeb
tem modificado seus questionários contextuais, buscando melhorar a qualidade das
inferências que podem ser feitas com base nas experiências de avaliação. Esse refi-
namento não está presente no Naep. Por um lado, o Naep pretende permitir
comparações longitudinais, o que leva os pesquisadores a tentarem manter cons-
tantes no tempo alguns itens dos questionários. Mesmo assim, os questionários
contextuais do Naep pareceram-nos secundários e logo percebemos não haver na
elaboração o cuidado com sua contínua atualização.

Um exame mais acurado do conjunto das pesquisas de avaliação da educa-
ção americana indicou-nos que o Naep tem-se especializado em acompanhar co-
nhecimentos e habilidades dos alunos. Outros surveys têm a missão de acompa-
nhar os demais indicadores da educação americana. Logo, para explicar o desem-
penho dos alunos a partir das características de suas escolas, os pesquisadores ame-
ricanos utilizam informações de outros levantamentos. Isso nos levou a buscar os
levantamentos americanos que tratam do professor para inclusão entre os questio-
nários por nós analisados. Optamos pelo Teachers Quality – TQ –, um survey mais
recente (1998 e 2000), do National Center for Education Statistic – NCES – cujo
foco é a caracterização do professor.

Como é nosso objetivo compreender como os questionários de survey se
relacionam com os achados de pesquisas qualitativas, consideramos que o exame
de alterações efetuadas ao longo do tempo nos questionários ajudaria a vislumbrar
as interações entre eles e a pesquisa qualitativa. Implementamos a perspectiva longi-
tudinal em nosso estudo por meio do exame da evolução, ao longo do tempo, dos
questionários do Saeb e do Naep. Em seguida, fizemos uma comparação dos ques-
tionários atuais do Saeb, do Naep e do TQ. Para facilitar esse olhar longitudinal,
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optamos por considerar os questionários dos professores de matemática dos alu-
nos de 8a série (ou a série mais próxima). Escolhemos trabalhar com esta série
porque nas séries iniciais os professores são generalistas e nem todos os levanta-
mentos trabalham com alunos do ensino médio. Um levantamento inicial dos ques-
tionários dos professores das diversas disciplinas indicou serem eles essencialmente
idênticos. Após decidirmos que trabalhar com apenas uma disciplina era apropriado
para o nosso trabalho, a opção por matemática deveu-se aos nossos interesses
pessoais e conhecimento da literatura específica sobre formação do professor nes-
sa área. As observações feitas neste trabalho acerca da transformação do questio-
nário dos professores de matemática ao longo dos anos, entretanto, são também
válidas para outras disciplinas.

Tomamos algumas decisões relativas à abrangência do conceito de forma-
ção do professor. Desde o início, tínhamos clareza da necessidade de nos afastar-
mos de uma visão excessivamente restrita, que equaciona formação unicamente
com o curso que credencia o professor e ou com as experiências formalizadas de
formação continuada. Ao longo do trabalho, também decidimos nos afastar de
uma visão demasiadamente ampla, que relaciona formação com toda a história de
vida do professor. Entendemos a importância da vida do professor como fator
formador (Nóvoa, 1992; Lelis, 2001). Considerar formação de modo tão amplo,
entretanto, em muito dificultaria a análise dos questionários. Também optamos por
não considerar a atuação do professor em sala de aula e seu estilo pedagógico
como fatores formadores. Mais uma vez, entendendo que a experiência docente
e a sala de aula são de extrema importância na definição dos saberes dos profes-
sores (Tardif, Lessard, Lahaye, 1991), consideramos que o excessivo transborda-
mento do conceito de experiência docente seria improdutivo para nossa análise.
Preferimos, então, privilegiar outros contextos de experiência profissional do pro-
fessor, em especial o espaço da escola. Nesse trabalho, portanto, associamos o
conceito de formação do professor com sua trajetória profissional e com as expe-
riências escolares que se passam entre a vida particular do professor e sua atuação
na sala de aula.

A delimitação das dimensões incluídas em nossa visão de formação do pro-
fessor está diretamente ligada a nossas escolhas na interação com a literatura sobre
formação de professores. Foram particularmente relevantes os trabalhos de Gauthier
(1998), de Tardiff, Lessard e Lahaye (1991), Tardiff e Lessard (1999) e Tardif e
Raymond (2000), autores que discutem os saberes que estão na base da prática
pedagógica de professores. Mais especificamente, o conceito de saber da experiên-
cia permitiu, simultaneamente, ampliar a noção de formação para além da forma-
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ção inicial e das iniciativas formalizadas de formação continuada de professores e
restringir a noção de formação àquilo que envolve a socialização profissional de
professores (Lüdke, 2001, 1996; Lelis, 2001a).

A partir desse referencial teórico, aproximamo-nos dos questionários. Rela-
cionamos as questões pertinentes à formação do professor com diferentes fontes
ou locais de formação profissional e com diferentes tipos de saberes docentes. De
modo iterativo, navegamos entre as perguntas existentes nos questionários e a teo-
ria, buscando ver quais conceitos precisavam ser mais bem definidos ou clarificados,
e quais perguntas estavam satisfatoriamente classificadas em nossos conceitos. Nes-
se processo, delimitamos tanto nossos conceitos como os itens dos diversos ques-
tionários que estariam incluídos na análise. Inicialmente, consideramos o que pode-
mos chamar de formação “formal” e “ampla”, equacionando a primeira com cursos
e buscando na segunda incluir a socialização profissional do professor. Observamos
que apenas estes dois campos não representavam as nuanças do que hoje caracte-
rizam a formação do professor. Refinamos a classificação e definimos cinco construtos
que serão descritos adiante. Oriundas do processo iterativo entre questões e litera-
tura, as definições desses construtos incluem não somente os resultados da literatu-
ra que os tornam pertinentes e significativos no contexto atual das discussões sobre
formação do professores, mas também os tipos de questões encontradas nos diver-
sos questionários para representar as idéias por nós consideradas.

CINCO CONSTRUTOS SOBRE FORMAÇÃO DE PROFESSORES

Educação formal nas instituições formadoras de professores

Sendo a mais simples aproximação para formação do professor, equaciona-
se, neste caso, formação com qualificação. Mais ainda, qualificação obtida em insti-
tuições de formação. Logo, formação equivale a número de cursos e tipo de
certificação. Perguntas dentro deste construto verificam o nível e a área de certificação
do professor, levantando sua passagem por instituições formadoras.

Consideramos a educação formal de professores a que é organizada em
cursos e disciplinas ministrados por professores que pertencem a departamentos
ou outras unidades acadêmicas. Tem-se em mente a preparação do professor feita
por aqueles considerados qualificados para ensiná-lo, seja na formação inicial (cur-
sos de magistério ou licenciatura), seja na formação no nível da pós-graduação.
Neste construto combinamos formação inicial e uma parte do que se considera
formação continuada – pós-graduação ou mesmo graduação, no caso de professo-
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res com formação inicial em nível médio –, focalizando atenção à passagem do
professor por instituições formadoras, as quais valorizam os saberes disciplinares
que tipicamente nelas residem (Tardif, Lessard, Lahaye,1991).

Perguntas que buscam refinar o entendimento dessa qualificação formal do
professor lidam com o status da instituição formadora, a especificidade da área de
formação do professor e a quantidade de cursos feitos dentro dessa área. A lógica
embutida nessas perguntas é que maior número de cursos na área de interesse,
feitos em instituições mais respeitadas, preparam melhor o professor para o exercí-
cio do magistério. É possível, portanto, obter melhores medidas dessa formação a
partir da qualificação da trajetória do professor pelas instituições formadoras, verifi-
cando o status dos cursos feitos e se o professor atua na área para a qual está
qualificado. Um problema em discussão na educação americana são os professores
que ensinam fora de sua área de formação (Ingersoll, 1999); há professores de
matemática ensinando educação física e vice-versa. Este fenômeno pode ser estu-
dado com base em perguntas incluídas neste construto.

Sabe-se que certificação e cursos feitos não são suficientes para qualificar a
formação do professor. Apesar de sua importância e de não poderem ser ignorados
por aqueles que querem entender o professor, equacionar formação apenas com a
educação recebida em instituições formadoras não permite uma boa caracteriza-
ção do saber docente. Pesquisas que assumem esta postura há muito são questio-
nadas. Por exemplo, dados do National Longitudinal Study of Mathematial Abilities,
aplicado ao longo dos anos 60 nos EUA, mostraram que o número de créditos em
cursos universitários de matemática estava negativamente associado com desempe-
nho dos alunos em 15 % dos casos (Begle, apud Ball, 1991). Tais dados levaram
pesquisadores a questionar a noção de que número de cursos universitários seja
uma boa aproximação a questão do para saber e formação docente. A partir de
então, vem- se buscando ampliar o conceito de formação do professor utilizado
em questionários de levantamento.

Educação formal no contexto do sistema escolar

Ainda parte da educação formal do professor, este construto amplia a noção
apresentada no anterior, incluindo a educação formal que ocorre fora das institui-
ções formadoras. Aqui levamos em conta uma outra parte do que usualmente é
denominado formação continuada: os cursos de atualização, capacitação ou treina-
mentos promovidos por secretarias de educação ou pelas próprias escolas (Nasci-
mento, 1999; Freitas, 2000). Dois aspectos importantes devem ser ressaltados. O
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primeiro é o fato de essa formação estar formalmente organizada como cursos ou
outras modalidades de interação nas quais alguém “especialmente qualificado” vem
formar os professores. Há uma relação hierárquica com o saber. O segundo é que
apesar de esses cursos não precisarem ser realizados no contexto das instituições
formadoras, eles também podem nelas ocorrer. O que está em foco neste construto
é uma busca por aproximar a formação do contexto escolar, promovendo cursos
que satisfaçam necessidades levantadas pelos próprios professores ou pelos siste-
mas escolares, procurando capacitar o professor para lidar com problemas ou ques-
tões específicas (Sarmento, 1994) .

Candau (1997) chama de “clássica” a perspectiva dos cursos de reciclagem
que enfatizam a relação do professor com aqueles que atuam no locus de produção
de conhecimento, no qual circulam as informações atuais – em geral a universidade
e espaços a ela associados. Essa perspectiva de formação continuada inclui convêni-
os entre universidades e secretarias ou cursos promovidos diretamente pelas se-
cretarias com a colaboração de profissionais vinculados às universidades. Para a
autora, tais cursos (junto com cursos de pós graduação stricto sensu) representam
um modelo clássico “por mais que utilizem estratégias e incorporem as mais avan-
çadas tecnologias de educação a distância” (p.54). Nos construtos definidos neste
trabalho, estamos separando a formação continuada clássica de acordo com o local
de sua concepção: universidades ou secretarias de educação e escolas. Em ambos
os casos, entretanto, ressaltamos o caráter formal desse tipo de formação e sua
ligação com o saber universitário.

Perguntas que representam este construto nos questionários de levantamento
verificam se o professor fez algum curso nos últimos anos, isto é, se buscou alguma
atividade de formação dentro do sistema escolar. Também buscam caracterizar tal
formação perguntando, principalmente, sobre sua carga horária. Nos Estados Uni-
dos, por exemplo, um relatório do governo (Lewis et al.,1999) indicou que 99%
dos professores haviam completado algum tipo de formação continuada nos 12
meses que antecederam o levantamento feito. Essas atividades, entretanto, tinham
tipicamente entre uma e oito horas de duração, isto é, menos de um dia de traba-
lho. Experiências de formação continuada podem modificar crenças e práticas de
professores de matemática. Mudanças, entretanto, requerem apoio e parceria con-
tinuada, em projetos com muito mais do que oito horas de duração (Fennema,
Nelson, 1997; Loucks-Horsley et al., 1998). Logo, há diferença entre cursos de
curta duração, que ocorrem em alguns poucos encontros, e cursos que acompa-
nham o professor, permitindo a testagem e a absorção das idéias apresentadas.
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Neste construto também busca-se uma caracterização dos assuntos trata-
dos nos cursos de formação continuada. De modo geral, os assuntos apontam
tendências contemporâneas aos levantamentos. Por exemplo, atualmente,
tecnologia e informática parecem ser temas freqüentemente incluídos entre op-
ções oferecidas aos professores nos questionários. Incluir tais questões em levanta-
mentos averigua os interesses dos professores por esses temas. As perguntas tam-
bém podem querer aferir se os cursos feitos foram mais voltados para o desenvol-
vimento do conteúdo com que trabalha o professor ou de seu saber pedagógico e
educacional. Neste caso, busca-se saber os assuntos tratados nos cursos para ava-
liar esse enfoque.

Esse interesse pelo assunto dos cursos indica uma diferença entre o construto
anterior e o presente. No anterior, por ser a formação institucionalizada e mais
regulada, assume-se maior homogeneidade e parece não haver interesse pelos as-
suntos dos cursos feitos pelos professores. Por exemplo, todos com uma licenciatu-
ra em matemática devem ter um curso de “cálculo I” e tal curso deve cobrir aproxi-
madamente os mesmos conteúdos. No caso da formação no contexto do sistema
escolar, existe maior variedade de cursos cobrindo maior quantidade de assuntos
com menor regulamentação. Talvez por isso haja aqui maior interesse acerca do
assunto do curso, sendo este tópico incluído entre os itens do questionário.

A forma de organização dos cursos também é importante neste construto.
Feitos no espaço escolar ou no espaço das secretarias de educação, muitos desses
cursos buscam formas alternativas às aulas expositivas, colocando os professores
para trabalharem em grupos, dentro de oficinas. Além dessa organização, levantar
quem são os participantes desses cursos também serve para caracterizá-los. É im-
portante saber se o curso inclui todos os professores de uma mesma escola, alguns
professores da escola, ou só um. O curso incluiu administradores ou só professo-
res? Estudos sobre melhoria de escolas, formação e desenvolvimento profissional
de professores indicam que relações entre professores e entre professores e admi-
nistradores definem o sucesso ou fracasso de iniciativas educacionais (Little, 1990).

Durante o período da Matemática Moderna, diversos cursos de formação
continuada foram organizados a partir da reunião de professores de diferentes esco-
las, especialmente no verão. Muitos desses professores, ao retornarem às suas es-
colas, pouco conseguiam implementar das idéias discutidas nos cursos, em parte,
devido à falta de compreensão e apoio dos colegas e dos administradores. Muitas
idéias e iniciativas deste período do ensino da matemática foram criticadas por terem
pouco impacto na realidade da sala de aula (Conference Board of the Mathematical
Sciences, 1975). Com relação à formação continuada de professores, passou-se a
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considerar a necessidade de se trabalhar com muitos professores de poucas escolas
ao invés de poucos professores de muitas escolas – um dos dez princípios oriundos
de pesquisas sobre o desenvolvimento profissional do professor de matemática
(Clarke, 1994). Registra-se, portanto, uma tendência de afastamento dos grandes
treinamentos e de aproximação com as escolas (Franco, Sztajn, 1999).

Fullan (1990) propõe que aqueles que trabalham com desenvolvimento pro-
fissional de professores devem lidar com escolas como organizações. O colegiado
dos professores e seus processos de colaboração são fatores relacionados com o
sucesso de novas idéias em uma escola. Logo, um elemento incluído neste construto
é a participação e o envolvimento da escola como um todo em cursos de forma-
ção. Entre as características importantes encontradas em escolas efetivas (Sammons,
Hillman, Mortimore, 1995; Fullan, 1990) está o fato de a escola ser uma organiza-
ção que aprende (learning organisation). Escolas que aprendem valorizam iniciativas
de desenvolvimento profissional que incluem docentes junto com administradores,
todo o conjunto de profissionais da escola.

Experiência e inserção profissional na escola

Em oposição à perspectiva clássica da formação continuada, Candau (1997)
propõe três temas a serem considerados em propostas mais atuais: a escola como
locus da formação continuada, a valorização do saber docente e o ciclo de vida dos
professores (Huberman, 1992). Foram temas como esses que nos levaram a anali-
sar os questionários dos levantamentos educacionais buscando formas mais amplas
de definir a formação do professor. Para além dos cursos retratados nos dois pri-
meiros construtos, este construto e os dois seguintes buscam representar fatores
da experiência profissional do professor que são formadores e que estão presentes
em questionários de levantamento (Caldeira, 1995). Tomando o trabalho de Tardif,
Lessard e Lahaye (1991) mais uma vez como guia para análise dos instrumentos,
buscamos caracterizar o saber do professor que tem como fonte sua experiência
profissional.

Em uma primeira aproximação, pode-se equacionar experiência docente
com medidas sobre tempo de magistério (Lelis, 2001b; Cunha, 1999). No ditado,
a prática leva à perfeição (practice makes perfect), a noção de que a prática contribui
para a melhora do professor está presente em questionários de levantamento me-
diante perguntas que averiguam há quantos anos o professor leciona e quando se
formou. Para detalhar essa experiência, pergunta-se se ela foi toda em ensino de
uma mesma disciplina, série, ou escola. Ensinar a mesma disciplina em uma mesma



20 Cadernos de Pesquisa, n. 118, março/ 2003

série por muitos anos aumenta o domínio do professor com relação aos conteúdos
de ensino, bem como seus conhecimentos sobre os alunos daquela série, o seu
desenvolvimento e suas dúvidas mais usuais com relação aos tópicos abordados,
além dos materiais didáticos disponíveis para o ensino do conteúdo específico. Essa
prática prolongada permite que o professor desenvolva seu saber pedagógico do
conteúdo (Schulman, 1986).

A inclusão de tempo na escola dentro deste construto representa a impor-
tância de o professor conhecer a escola, sua população, organização e forma de
trabalho. Professores que há muito trabalham em uma mesma escola já aprende-
ram bastante sobre ela, fator que influencia seu ensino. Logo, o tempo de participa-
ção na vida de uma mesma instituição escolar é formador do professor. Dentro
dessa mesma lógica, perguntas sobre carga horária na escola, número de escolas na
qual o professor trabalha e tipo de vínculo com a escola (horista ou professor do
quadro docente) marcam seu conhecimento da instituição na qual se encontra.

Embora perguntas como as mencionadas estejam presentes em muitos ques-
tionários que buscam levantar dados sobre o professor, considerar suas respostas
como indicativos da sua formação não foi sempre feito. Somente nas duas últimas
décadas, pesquisadores em educação começaram a valorizar e estudar o saber da
experiência profissional do professor – tema que vem ganhando crescente desta-
que na literatura educacional. Assim, investigadores têm buscado compreender a
natureza desses saberes, bem como seu processo de construção na formação pro-
fissional do professor. Ao experimentar em sala de aula, tomando decisões impor-
tantes em contextos complexos (Perrenoud, 1993) o professor constrói seu co-
nhecimento a partir da reflexão; um conhecimento feito e refeito na ação (Schön,
1983). Hoje entendemos que o professor passa por diversas fases em sua carreira
(Huberman, 1992), sendo socializado na profissão em seus primeiros anos de ma-
gistério (Borko, Putman, 1996; Brown, Borko, 1992; Lüdke, 1996). Deste ponto
de vista, perguntas dentro desse construto, que fazem levantamentos dos anos e
do tipo de experiência do professor, permitem compreendê-lo à luz das transfor-
mações e fases vividas no magistério.

Instâncias formais de interação na escola

Neste construto, ampliamos nossa definição das experiências que são for-
madoras do professor dentro da escola, considerando que a formação docente não
se refere apenas ao tempo e às experiências individuais vividas pelo professor. A sua
experiência profissional é mais ampla do que sua experiência em sala de aula, e este
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construto inicia a caracterização do que podemos chamar de experiências docentes
amplas. Em particular, estamos interessados nas instâncias formais de interação exis-
tentes nas escolas e nos mecanismos oferecidos ao professor para seu crescimento
profissional. Trata-se da formação continuada de professores na perspectiva dos
investimentos feitos pela escola em termos dos espaços e do tempo disponibilizados
para a ocorrência de interações de troca entre os professores, de compartilhamento
de experiências, de planejamento em equipe, de envolvimento na construção e
manutenção do projeto pedagógico da escola.

Este construto amplia nosso foco de atenção, caracterizando o ambiente de
trabalho do professor. Enquanto os três primeiros construtos trazem questões so-
bre o indivíduo (sua formação e prática pessoal), questões neste construto levan-
tam informações sobre as oportunidades de interação do professor com demais
profissionais da educação. Elas incluem perguntas que verificam a existência tanto
de conselhos de classe, conselho de escola e reuniões de professores como de
experiências de gestão participativa na escola e, ainda, de elaboração do projeto da
escola. Também consideramos como formativas as oportunidades existentes na
escola para que o professor estude e trabalhe utilizando diversos materiais e fontes
de informação (livros e internet, por exemplo). Logo, incluímos neste construto
perguntas que buscam levantar os espaços e os recursos existentes na escola para
que o professor se atualize e se informe.

Autores identificam esse ambiente de trabalho como uma comunidade pro-
fissional, no interior da qual professores interagem e trocam, aprendem uns com os
outros e “trabalham juntos para melhorar o ensino” (Sammons, Hillman, Mortimore,
1995, p.12). Há crescente evidência de que escolas que propiciam aos docentes
ambientes colaborativos têm melhor performance (Schmoker, 1996) e que esse
ambiente oferece uma oportunidade contínua de desenvolvimento profissional
(Parsad, Lewis, Farris, 2001). Ao examinar a natureza do trabalho docente em es-
colas bem-sucedidas, Louis, Kruse e Marks observam “a importância não simples-
mente do trabalho e da prática individual na sala de aula, mas também das formas
pelas quais professores conectam e trabalham com seus colegas em toda a escola”,
1996, p. 201).

Parte dessa colaboração e do colegiado, a gestão participativa também é
uma forma de organização escolar que favorece a melhoria da escola e o cresci-
mento profissional do professor (Arroyo, 2001). Segundo Sammons, Hillman e
Mortimore (1995) escolas efetivas contam com grande contribuição dos professo-
res no seu modo de operar. Uma boa liderança é fundamental, e tal liderança deve
oferecer espaço de participação para os professores nas decisões da escola.
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Uma outra instância de interação e desenvolvimento profissional do profes-
sor dentro da escola é a existência de projetos de pesquisa (André, 2001; Garrido,
2000; Miranda, 2001). A partir da proposta de Schön (1983), do professor prático-
reflexivo, a importância da pesquisa no trabalho e desenvolvimento do professor
tem sido muito discutida (Cochran-Smith, Lytle, 1999; Alarcão, 1998; Lüdke, 2001).
Para Demo (1996), a pesquisa e o ensino são indissociáveis, e a pesquisa tem cará-
ter formador na vida do professor. Logo, entre os processos existentes na escola
para a formação do professor, incluímos a pesquisa.

São tais oportunidade de crescimento profissional que este construto busca
registrar, verificando sua presença na escola pela elaboração conjunta de um proje-
to pedagógico, da gestão participativa e de reuniões entre professores que podem
oferecer, ao menos em teoria, um espaço de troca de informação e desenvolvi-
mento profissional.

Atitudes e relações profissionais na escola

A experiência do professor não é somente o que ocorre com ele, mas o que
ele faz com aquilo que acontece, sua leitura e interpretação dos eventos. Neste
construto, procuramos adicionar à experiência profissional ampla do professor suas
atitudes e percepções sobre as relações profissionais na escola (Voli, 1998). Para
Brunet, “são os atores no interior de um sistema que fazem da organização aquilo
que ela é. Por isso, é importante compreender a percepção que estes têm da sua
atmosfera de trabalho, a fim de se conhecerem os aspectos que influenciam seu
rendimento” (1992, p.125).

As perguntas que fazem parte deste construto buscam obter informações so-
bre a relação entre professores, e entre professores, alunos, direção e conhecimento.
Envolvem atitudes referentes ao trabalho e à aprendizagem. Busca-se, neste caso,
verificar se os professores participam da vida da escola e se sentem conjuntamente
responsáveis por ela, pelo que nela acontece e por seus alunos. Quais as relações
entre professores? Existe na escola respeito e confiança profissional? A percepção que
professores têm de seus alunos e seu possível sucesso escolar, bem como o da escola
como instituição de ensino, também fazem parte deste construto. Todos os indicativos
de como o professor percebe a sua escola e de como ele vê as oportunidades de
interação nela existentes permitem compreender o modo pelo qual o professor usu-
frui os momentos de aprendizagem e crescimento profissional oferecidos na escola.

Em sua definição de uma epistemologia da prática docente, Tardif explica
que esta definição dá à “noção de 'saber' um sentido amplo, que engloba os conhe-
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cimentos, as competências, as habilidades (ou aptidões) e as atitudes” (2000, p.10)
dos professores. Com essa noção de saber, percebe-se que as atitudes do profes-
sor são parte de seus conhecimentos e o desenvolvimento de tais atitudes deve ser
considerado quando se estuda a formação do professor. Neste construto, estamos
particularmente interessados nas atitudes e percepções que o professor tem da
dinâmica, da organização e de suas responsabilidades dentro da escola.

Lee (2001) aponta que a percepção dos professores sobre a responsabilida-
de que têm em relação ao aprendizado dos alunos está positiva e significativamente
relacionada com a melhoria no desempenho destes últimos. A percepção do do-
cente, portanto, é aqui considerada como formadora, pois influencia seu trabalho,
melhorando a performance. Sammons, Hillman e Mortimore (1995) também indi-
cam que a responsabilidade compartilhada pelo aprendizado do aluno melhora a
eficácia da escola. De modo geral, estes pesquisadores concluem que em escolas
mais efetivas há consenso acerca dos objetivos do ensino e professores comparti-
lham visões e valores sobre educação.

Ao medir a qualidade dos professores, o levantamento americano (Lewis et
al., 1999) considera que o ambiente de trabalho do professor é um dos elementos
fundamentais da formação docente, junto com sua formação inicial e continuada.
Além do aprendizado, os pesquisadores americanos consideram que um fator im-
portante para compreender o professor é o que com ele acontece quando entra
no mercado de trabalho. Dentro do que é denominado ambiente de trabalho, o
documento americano considera a percepção que o professor tem do apoio que
recebe da escola e sua comunidade.

A participação dos pais nas escolas e na educação dos filhos também é con-
siderado um fator importante no sucesso de uma escola (Sammons, Hillman,
Mortimore,1995). Logo, dentro de ambiente de trabalho considerado positivo, o
professor deve interagir com pais, sentindo-se apoiado por eles. Essa relação com
pais, portanto, também está incluída entre os fatores que são formadores dos pro-
fessores dentro de uma escola.

ANÁLISE E DISCUSSÃO DOS CONSTRUTOS NOS QUESTIONÁRIOS DE
LEVANTAMENTO

A partir das definições apresentadas, classificamos as perguntas dos diversos
levantamentos, verificando aquelas que eram pertinentes para a operacionalização
dos construtos nos questionários. Tomamos cada pergunta dos questionários como
unidade de análise, sem considerar a seção do questionário à qual ela estava vincu-
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lada. Isto é, mesmo questões que não foram incluídas nos questionários com o
objetivo de verificar a “formação do professor” foram consideradas pertinentes à
nossa análise sobre o tema, podendo ser incluídas nos construtos.

Como o enunciado e a forma de apresentação de algumas perguntas variam
de ano para ano, ou de levantamento para levantamento, optamos por focalizar a
atenção no assunto tratado em cada questão. Também resolvemos por não realizar
um juízo de valor acerca da qualidade da questão e das respostas que ela pode
suscitar, mais uma vez focalizando a atenção no assunto que a questão busca verifi-
car. A análise, portanto, representa um olhar voltado para o conteúdo e sua
pertinência com relação aos construtos por nós definidos.

Cada construto definido abrange diversas dimensões representadas nos ques-
tionários por vários indicadores. Estes medeiam a relação entre os construtos e os
questionários, sendo os primeiros especificados a partir de reflexões presentes em
pesquisas sobre formação de professores, e os segundos, nosso material empírico
de pesquisa. Os indicadores foram sintetizados no Quadro 1, a partir da análise do
assunto presente nas questões dos questionários considerados. O quadro também
inclui a freqüência com que cada indicador aparece nos levantamentos, ou seja, o
número de questões que tratam daquele tema específico. Vale ressaltar, mais uma
vez, que a especificação dos indicadores não representa o enunciado das questões
mas o assunto do qual tratam, buscando identificar diferentes dimensões da forma-
ção do professor. Utilizaremos estes construtos na análise longitudinal e comparati-
va que faremos dos levantamentos.

O Quadro 1 permite obter uma visão sintética dos construtos, de sua
operacionalização em indicadores e da freqüência com que estes aparecem nos
questionários dos diferentes surveys ao longo do tempo. Esses construtos e indica-
dores oferecem a base para uma dupla análise comparativa. De um lado, ajudam-
nos a compreender a forma particular como os diferentes levantamentos – Saeb,
Naep e TQ – têm procurado contemplar ou não as contribuições recentes das
pesquisas qualitativas sobre formação do professor (análise longitudinal). De outro,
permitem identificar e comparar as diferenças e aproximações que existem entre
os instrumentos do professor nos três levantamentos analisados (análise compara-
tiva). Iremos também discutir a interação entre as pesquisas qualitativas e os surveys.

Antes de desenvolver a análise e discussão, é necessário fazer alguns comen-
tários sobre a definição dos construtos, sua presença nos diversos levantamentos e
em nosso estudo. Como já registramos, construtos e indicadores foram especifica-
dos a partir de um processo interativo de análise entre pesquisas sobre formação
de professores e os questionários utilizados em cada um dos três surveys nos dife-
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rentes ciclos focalizados. A adoção dessa estratégia fez com que o maior
detalhamento dos questionários do Saeb se refletisse na variedade e abrangência
dos construtos e indicadores por nós identificados. Particularmente no Saeb 2001,
foi utilizado um questionário do professor bastante abrangente, que representa
uma visão ampliada do que constitui a sua formação. Tal questionário tinha sido
previamente reformulado a partir das observações feitas por nossa equipe de pes-
quisa no Instituto Nacional de Estudos Pedagógicos – Inep/ Ministério da Educação
e Cultura – MEC; observações que buscavam incluir no levantamento brasileiro
conhecimentos atualizados acerca do saber docente. A incorporação de parte de
nossas sugestões tornou o questionário do professor mais abrangente do que os
utilizados em ciclos anteriores pelo próprio Saeb e pelos surveys norte-americanos,
transformando-o em parâmetro de referência na análise comparativa dos diferen-
tes surveys. Este parâmetro sintetiza, contudo, nosso posicionamento com relação
ao tema da formação de professores e estaria presente em nossa análise mesmo
que não representado no questionário do Saeb 2001.

Uma outra observação importante diz respeito à freqüência dos diversos
indicadores nos questionários. Devemos olhar este número com cautela, pois a
existência de mais questões tanto pode significar que o indicador merece maior
atenção, sendo portanto mais detalhada sua averiguação, quanto que ele é mais
difícil de ser mensurado e requer mais questões para expressar uma mesma idéia.
Em nossas análises, priorizaremos a discussão acerca da presença dos diversos
indicadores na mensuração de um construto, optando, portanto, por nem sem-
pre discutir sua freqüência. Nesse sentido, o Quadro 2 sintetiza informações que
discutiremos, apresentando, para cada construto, o número de indicadores utiliza-
dos para representá-lo nos diversos questionários de levantamento educacional.

Passemos agora a explorar longitudinalmente os três surveys educacionais,
levando-se em conta, inicialmente, o modo pelo qual o Saeb aborda o tema da
formação do professor. Posteriormente, faremos um rápido balanço desse quadro
no Naep e no NCES e identificaremos diferenças e aproximações existentes entre
os instrumentos do professor nos três surveys analisados. Faremos também uma
análise do grau em que os levantamentos incorporam os achados da pesquisa
qualitativa.
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VISÃO LONGITUDINAL DO TEMA DA FORMAÇÃO DE PROFESSORES
NO SAEB

Nesta seção, estabelecemos quais são os construtos mais representados nos
questionários do professor em cada ciclo do Saeb, e seu significado para a explicitação
dos fatores que, na perspectiva da avaliação brasileira, contam na formação de pro-
fessores. Tomemos por base o Gráfico 1, elaborado a partir das informações expli-
citadas no Quadro 2.
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O Gráfico 1 mostra que, ao longo das diferentes avaliações, o Saeb se tor-
nou mais abrangente, tanto em decorrência da ampliação do número de indicado-
res sobre qualificação e formação continuada de professores (construtos 1 e 2)
como, principalmente, da incorporação de um novo construto relativo às atitudes e
relações profissionais na escola (construto 5). O número de indicadores utilizados
para expressar a inserção profissional do professor na escola (construto 3) perma-
neceu constante ao longo do tempo, enquanto que para as instâncias de interação
na escola (construto 4) houve um decréscimo e posteriormente um pequeno acrés-
cimo no número de indicadores.

Um retorno ao detalhamento dos questionários de 1997 e 1999, fornecido
pelo Quadro 1, mostra que os fatores que contaram naqueles ciclos de avaliação
em relação à formação de professores enfatizavam a certificação docente, a forma-
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ção continuada em cursos de atualização, capacitação ou treinamento promovidos
por secretarias de educação ou escolas, as oportunidades formais de interação e a
infra-estrutura escolar. Com relação à qualificação, o primeiro ciclo do Saeb levan-
tou apenas o nível de escolaridade do professor. Ao se tornar mais detalhado, este
construto também buscou verificar a área de formação e o tipo de instituição for-
madora. No que se refere à formação no contexto do sistema escolar, houve maior
preocupação em buscar caracterizar a forma de organização e de participação nes-
sas oportunidades de formação continuada.

Enquanto o construto 3 – experiência e inserção profissional na escola –
equaciona experiência docente com medidas sobre tempo no magistério e partici-
pação do professor na vida de uma mesma escola, o construto 4 – instâncias for-
mais de interação na escola – vai além, ao procurar capturar dimensões fatuais,
referentes às condições e oportunidades oferecidas na escola à participação, coo-
peração, acompanhamento pedagógico e atualização docentes. Observando o
Quadro 1, podemos perceber que, em relação aos outros, o construto 3 foi o que
permaneceu mais estável ao longo dos diferentes ciclos. Embora tenha sofrido menor
mudança ao longo das avaliações, é interessante observar que no primeiro ciclo
perguntou-se ao professor sua carga horária naquela escola e no segundo ciclo, em
quantas escolas o professor trabalha; no terceiro ciclo optou-se por perguntar carga
horária e número de escolas. As perguntas pretendem verificar a presença do pro-
fessor na escola. A dificuldade de mensurar tal conceito deriva da forma de organi-
zação do trabalho docente no Brasil, onde professores precisam “pular de uma
escola para outra” para obter remuneração satisfatória. Adiantando as análises com-
parativas, vemos que tais indicadores não são mensurados no contexto americano,
no qual professores são contratados em horário integral por uma escola apenas. Já
para o quarto construto, a variação ao longo dos diversos ciclos do Saeb indica que,
no âmbito da avaliação brasileira, ainda não encontramos uma boa forma de medir
a possibilidade de os professores interagirem dentro do contexto da escola, o que,
mais uma vez, reflete a dificuldade de que tal interação ocorra em nossas escolas,
devido à forma de organização do trabalho docente em nosso sistema de ensino.

A partir do ciclo de 2001, os aspectos fatuais presentes no construto 4 foram
complementados pelo construto 5. Nesse ciclo, o construto 5, ao focalizar a per-
cepção do professor sobre as atitudes e relações profissionais na escola, faz emergir
uma nova configuração nos questionários do Saeb. Essa nova dimensão enfatiza os
aspectos não fatuais da formação do professor, referentes à liderança do diretor, às
relações de confiança e responsabilidade do professor em face de outros profissio-
nais da escola, dos pais e dos processos de ensino escolar e de aprendizagem dos
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alunos. O construto 5 enriquece as informações fatuais levantadas pelo construto 4,
permitindo melhor apreensão de realidades complementares: de um lado, a exis-
tência ou não de condições e oportunidades fatuais de participação docente e, de
outro, a leitura que os docentes fazem desses acontecimentos.

Com relação ao detalhamento dos indicadores do construto 5 no questioná-
rio do Saeb 2001, observa-se, no Quadro 1, que a tentativa de objetivação da
percepção dos professores a respeito das relações de trabalho, de ensino e de
aprendizagem dos alunos implica uma ampliação quase inevitável do número de
quesitos. É o que acontece no caso da percepção docente em relação à figura do
diretor e à aprendizagem escolar. Para capturar, por exemplo, a percepção que os
professores têm sobre a liderança do diretor, o questionário opera com um indica-
dor (5.1) que abrange nove quesitos do total de 19 itens que compõem o referido
construto. E mais: para captar a percepção docente sobre dimensões do processo
de ensino escolar e da aprendizagem dos alunos, o instrumento se utiliza de um
total de sete itens, compreendidos nos indicadores 5.5 e 5.6.

Essa nova configuração introduz novos níveis de articulação entre um mode-
lo emergente de formação de professores e as mudanças no mundo do trabalho e
na formação profissional, no sentido de que, no campo da formação profissional, se
convencionou chamar atualmente de modelo de competências. As mudanças ocor-
ridas no mundo do trabalho e nas relações sociais nesse final de século puseram em
curso novas demandas de educação, estabelecendo os contornos de uma nova
pedagogia e de uma nova política de formação docente. Em particular, esta última
aponta na direção de uma formação apoiada em diferentes elementos que se en-
contram valorizados pelo modelo de competências e que estão crescentemente
contemplados no questionário do professor ao longo dos diferentes ciclos do Saeb.
Esses novos elementos dizem respeito não só aos conteúdos cognitivos mais clás-
sicos da qualificação profissional, como os conhecimentos básicos e técnicos de
uma profissão, que são propiciados, em maior ou menor medida, pela formação
escolar e por cursos orientados para o desempenho profissional e que estão repre-
sentados no Saeb pelos construtos 1 e 2 do questionário do professor. Eles abran-
gem, também e principalmente, os conteúdos éticos, de cunho psicossocial, refe-
rentes ao processo individual de socialização, em que adquirem relevância as finali-
dades e responsabilidades sociais e individuais no campo da educação, ao lado das
habilidades de comunicação pessoal e das atitudes cooperativas, dimensões pre-
sentes nos construtos 4 e 5, especialmente no Saeb 2001. Abarcam, ainda, os
conhecimentos obtidos em experiências anteriores e atuais de trabalho, corres-
pondentes aos saberes práticos e informais dos trabalhadores, adquiridos ao longo
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de sua trajetória profissional e institucional, o que, no caso do questionário do pro-
fessor, contempla o conhecimento docente das formas de organização dos espaços
e processos escolares, conforme abordado nos construtos 3 e 4 do Saeb.

Passemos agora a analisar os questionários adotados pelos surveys norte-
americanos, cotejando-os com os aplicados pelo Saeb e procurando explicitar os
fatores que contam em relação ao tema da formação de professores.

VISÃO LONGITUDINAL DA FORMAÇÃO DE PROFESSORES NOS
SURVEYS NORTE-AMERICANOS

Comecemos pela análise longitudinal do Naep, voltando às informações do
Quadro 2, representadas de modo resumido no Gráfico 2. Em conjunto, essas
informações revelam a existência de grande estabilidade no construto 1 e, de certo
modo, também no construto 2, após sua inserção em 1990. Existe ainda um mo-
vimento de enxugar indicadores relativos aos construtos 3 e 4, após 1986, e uma
ausência praticamente total de medidas relativas ao construto 5, salvo o indicador
presente nesse construto no ciclo de 1986.

Nossa hipótese explicativa para estes fatos é que essas características do
Naep se relacionam com um certo nível de especialização das pesquisas educacio-
nais americanas de survey. No caso do Naep, encontramos-nos diante de um survey
especializado em acompanhar o desempenho escolar dos alunos e que, portanto,
dirige seus esforços basicamente para o refinamento dos testes cognitivos, investin-
do poucos recursos nos questionários contextuais. Devemos notar que o questio-
nário do Naep 2000 está voltado para as avaliações estaduais feitas no sistema
americano e é muito mais sintético do que os demais. Esse questionário, em parti-
cular, parece ter interesses focalizados em apenas alguns construtos sobre forma-
ção do professor.

A estabilidade dos construtos 1 e 2 revela-se não somente no número de
indicadores encontrados nos questionários do Naep, mas também nos indicadores
selecionados para representar esses construtos. Os mesmos indicadores são tam-
bém utilizados no NCES 2000 para os referidos construtos. O construto 3, após
seu enxugamento de 1986 para 1990, também apresenta estabilidade nos indica-
dores selecionados para representá-lo.

Foi a estabilidade dos questionários do Naep – e sua aparente falta de preo-
cupação com questões atuais e pertinentes acerca da formação do professor – que
nos levou a incluir em nosso estudo o questionário do Teachers Quality do NCES,
direcionado para a avaliação da formação do professor. A comparação entre os
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questionários dos dois surveys norte-americanos revela que se no Naep o tema da
formação de professores fica praticamente circunscrito aos construtos 1, 2 e 3, os
construtos 4 e 5 são focalizados complementarmente e com especial atenção pelo
Teachers Quality. A estabilidade dos construtos 1 e 2 – educação formal nas insti-
tuições formadoras e no contexto do sistema escolar –, verificada no Naep, conti-
nua no Teachers Quality quando, mais uma vez, os mesmos indicadores são utiliza-
dos para representá-los. O construto 3 – experiências e inserção profissional na
escola – por outro lado, passa a ser medido apenas por anos de magistério, sem se
preocupar com qualquer detalhamento dessa experiência. O construto 4 – instân-
cias formais de interação – está representado pelo maior número de indicadores, e
o construto 5 – atitudes e relações profissionais –, que não existe nos questionários
do Naep, está aqui com o mesmo peso que os construtos 1 e 2.

VISÃO COMPARATIVA DA FORMAÇÃO DO PROFESSOR NOS SURVEYS

As comparações entre o detalhamento dos construtos nas pesquisas norte-
americanas e no Saeb revelam alguns aspectos interessantes a respeito do que tem
sido priorizado quanto à formação de professores pelas pesquisas de levantamen-
to. Já tínhamos apontado anteriormente neste texto que o crescente esforço brasi-
leiro para detalhar a formação docente não encontra paralelo nos surveys norte-

GRÁFICO 2GRÁFICO 2GRÁFICO 2GRÁFICO 2GRÁFICO 2

INDICADORES POR CONSTRUTO PINDICADORES POR CONSTRUTO PINDICADORES POR CONSTRUTO PINDICADORES POR CONSTRUTO PINDICADORES POR CONSTRUTO PARA OS CICLARA OS CICLARA OS CICLARA OS CICLARA OS CICLOS DO NAEPOS DO NAEPOS DO NAEPOS DO NAEPOS DO NAEP

0

0,5

1

1,5

2

2,5

3

3,5

4

4,5

NAEP1986 NAEP 1990 NAEP 1992 NAEP1996 NAEP 2000

levantamentos

nú
m

er
o

de
in

di
ca

do
re

s

CONSTRUTO 1

CONSTRUTO 2

CONSTRUTO 3

CONSTRUTO 4

CONSTRUTO 5



33Cadernos de Pesquisa, n. 118, março/ 2003

americanos. Acrescente-se que isso é especialmente patente no caso de alguns
indicadores, cuja formulação guarda relação estreita com situações específicas do
contexto brasileiro de formação e de atuação docente.

De fato, quando analisamos comparativamente os questionários do profes-
sor utilizados em cada um dos ciclos do Saeb e dos dois surveys norte-americanos
(Quadro 1), percebemos, por exemplo, que as principais diferenças acontecem no
construto 1, com os quesitos que procuram caracterizar o tipo e a natureza da
instituição de ensino superior (pública ou privada/faculdade, escola superior, univer-
sidade) em que o professor realizou sua formação. Enquanto esses indicadores
estão ausentes nos questionários das pesquisas norte-americanas, parecem se im-
por nos instrumentos do Saeb por força do crescimento desordenado do ensino
superior e da conseqüente heterogeneidade existente na qualidade dos cursos de
formação de professores oferecidos em nosso país.

Também há no Saeb 2001 um interesse especial pelas formas participativas
de organização das atividades de educação continuada (construto 2, indicadores
2.4; 2.5 e 2.6), em contraste com os questionários norte-americanos, que enfatizam
uma dimensão ausente no Saeb, relativa à questão do conteúdo abordado nas
atividades de educação continuada (indicador 2.3). Essas diferenças de ênfase pare-
cem indicar maior preocupação brasileira com a busca de formas de trabalho e de
interação profissional entre os professores e com a direção da escola que possam
ter um maior impacto na qualidade e na eficiência do processo escolar, num con-
texto novo, caracterizado pela crescente descentralização administrativa, financeira
e pedagógica da educação fundamental, pela maior autonomia escolar e pela conse-
qüente valorização de um maior controle do professor sobre seu próprio trabalho.

Por outro lado, não é de estranhar que a participação não seja uma preocu-
pação explícita nos questionários norte-americanos, uma vez que nos EUA é tradi-
ção a participação não só docente mas inclusive da comunidade local nas decisões
pedagógicas das escolas. Essa nossa interpretação é reforçada pelo questionário do
Teachers Quality, que aborda o problema da participação docente e do trabalho
colaborativo de forma complementar ao Naep, procurando quantificar dimensões
pouco encontráveis na realidade educacional brasileira, como é o caso da participa-
ção dos professores em projetos de pesquisa (indicador 4.13) e a existência de
redes de trabalho com professores de outras escolas (indicador 4.12).

Na análise dos instrumentos, percebemos ainda que o construto 3, constituído
por medidas de estabilidade profissional relacionadas à experiência e inserção do
professor na escola, aparece mais detalhado nos questionários do Saeb, especial-
mente nos indicadores 3.4 e 3.5, que tratam da carga horária do professor na
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escola e do número de escolas em que o professor trabalha. A presença desses
indicadores apenas nos questionários brasileiros atesta as deterioradas condições
salariais, de carreira e de prestígio profissional que enfrentam nossos professores da
educação básica. Embora existam disparidades enormes nas condições de trabalho
dos professores que atuam nas diversas regiões e no próprio interior das diferentes
redes (municipal, estadual, federal e particular), não deixa de ser um fenômeno
tipicamente brasileiro que um contingente significativo de professores, por força
das condições salariais e de trabalho docente, precise lançar mão de múltiplos vín-
culos institucionais. O trabalho simultâneo em várias escolas tem conseqüências
importantes e negativas não apenas no plano subjetivo, mas principalmente para o
conhecimento do professor sobre as formas de organização do trabalho pedagógi-
co, sobre a vida da escola, seus alunos e colegas, e, enfim, para a construção de seu
saber docente e para seu trabalho didático-pedagógico.

Tal como acontece com os indicadores relativos às condições de estabilidade
do magistério, uma outra diferença importante entre os surveys nacional e norte-
americanos se configura no construto 4 – instâncias formais de interação na escola.
Neste caso, dimensões relacionadas à existência e utilização docente de recursos
escolares, como biblioteca, laboratórios, computadores, TV e vídeo, são apenas
investigadas no questionário do Saeb (indicador 4.10). Podemos apontar que essa
questão se impõe no Saeb também por força da heterogeneidade da escola brasi-
leira. Dados investigados pelo Saeb revelam que embora a aparelhagem das esco-
las públicas com televisão e videocassete esteja bastante generalizada, como decor-
rência dos esforços recentes para equipar a rede com aparelhos que viabilizem os
programas de educação a distância, ainda persiste um percentual considerável de
escolas públicas instaladas até mesmo em localidades que não possuem luz elétrica.
O quadro é mais modesto e preocupante quando se trata da existência nas escolas
de laboratórios de ciências e de informática, e é desolador com relação às bibliote-
cas escolares que, ou não existem, ou possuem acervo precário na maioria das
escolas públicas.

CONSIDERAÇÕES FINAIS

Iniciamos nosso trabalho propondo-nos a analisar como questionários de
levantamentos em avaliação educacional se relacionam com achados de pesquisas
educacionais sobre formação de professores. Assumimos que os grandes levanta-
mentos quantitativos não podem ignorar os conhecimentos obtidos por meio de
investigações educacionais de natureza qualitativa, e nos propusemos a entender
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como o que hoje se considera importante na formação do professor está contem-
plado e operacionalizado em três grandes surveys educacionais. A partir dessa pro-
posta, definimos 5 construtos que caracterizam diferentes aspectos da formação
dos professores e relacionamos os indicadores que representam estes construtos
nos questionários.

Durante a análise, observamos que os questionários do Saeb vêm sendo
refinados, ao longo dos diversos ciclos, para incluir as várias dimensões que caracte-
rizam a formação do professor, bem como as especificidades do sistema educacio-
nal brasileiro. No caso norte-americano, observamos diferenças entre os questio-
nários do Naep e do TQ. O primeiro, em muitos aspectos, foi usado como mode-
lo pelo Saeb na construção dos testes cognitivos destinados à aferição do desempe-
nho dos alunos.

O questionário do professor utilizado no Naep é, entretanto, mais antigo e
não se verifica uma preocupação de atualizá-lo. O questionário do TQ, por sua
vez, é bastante recente e está voltado especificamente para a aferição da qualidade
docente. Este questionário inclui questões sobre os cinco construtos identificados,
revelando forte estreitamento com a pesquisa qualitativa. Similarmente ao Saeb, o
questionário do TQ busca verificar a qualificação docente, as relações na escola e a
percepção dos docentes acerca dessas relações.

O cotejo das informações levantadas pelas pesquisas de survey brasileiras e
norte-americanas em torno da formação docente revelou também a existência de
nuanças de natureza histórica e cultural que presidem a definição e operacionalização
dos fatores que contam em cada uma das avaliações educacionais analisadas. De
fato, as ênfases diferenciadas com que as distintas dimensões da formação de pro-
fessores têm sido expostas nos questionários do Saeb, do Naep e do TQ revelam
configurações específicas de cada contexto social, político e cultural e podem nos
ajudar a avançar no conhecimento da realidade educacional brasileira, porque con-
tribuem para romper com a idéia da existência de uma concepção a priori, única e
natural de formação docente.

Nesse sentido, a elaboração desta análise comparativa foi importante por-
que nos permitiu compreender que os questionários contextuais do professor no
Saeb expressam especificidades da educação brasileira que não são outra coisa além
de construções sociais e históricas e, portanto, passíveis de serem desnaturalizadas,
olhadas com distanciamento crítico e, se for o caso, reformuladas.

Finalmente, este estudo mostrou, para além do desejável, ser possível a arti-
culação, a interatividade e a complementaridade entre pesquisas de natureza quan-
titativa e qualitativa e entre as macro e microanálises. A articulação entre pesquisas
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quantitativas e qualitativas é, a nosso ver, bastante saudável. É somente a partir dela
que podemos identificar o que faz diferença na educação e buscar avaliar aquilo que
consideramos importante. Esta articulação, demonstrada aqui para o caso da for-
mação de professores, torna significativa a presença dos questionários contextuais
nas avaliações educacionais e permite o aprimoramento da compreensão acerca
dos sistemas educacionais e dos fatores que são importantes na explicação do de-
sempenho dos alunos.
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