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1. Introducao

A formagdo de professores vem assumindo posicdo de destaque nas discussdes
relativas as politicas publicas. E uma preocupagio que se evidencia nas reformas que vém
sendo implementadas na politica de formagdo docente' bem como nas investigagdes e
publicagdes da area e nos debates acerca da formagao inicial e continuada dos professores.
Nessas dimensdes, a formacao continuada aparece associada ao processo de melhoria das
praticas pedagdgicas desenvolvidas pelos professores em sua rotina de trabalho e em seu
cotidiano escolar.

No que tange a literatura, o estudo da questdo da formagdo continuada de
professores envolve um nimero considerdvel e crescente de autores (Perrenoud, 2000;
Novoa, 1992a; entre outros), que aponta seja para a insuficiéncia da formagao inicial para o
desenvolvimento profissional do professor, mesmo a que ¢ realizada em nivel superior, seja
para a necessidade de se levar em conta o saber do professor, seja para a escola como /ocus
de formagao docente.

Na literatura educacional, parece haver consenso em torno da idéia de que nenhuma
formacao inicial, mesmo a oferecida em nivel superior, ¢ suficiente para o desenvolvimento
profissional (Candau, 2001; Santos, 1998). Esse consenso pde em destaque a necessidade
de se pensar uma formagao continuada que valorize tanto a pratica realizada pelos docentes
no cotidiano da escola quanto o conhecimento que provém das pesquisas realizadas na
universidade, de modo a articular teoria e pratica na formag¢do e na construgdo do
conhecimento profissional do professor.

Pode-se dizer que, na perspectiva dos estudos sobre o tema, a formagdo continuada

¢ tida como necessaria ndo somente para tentar minimizar as lacunas da formagao inicial,

' Na LDBEN 9394/96 (Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educagdo Nacional), no titulo “Dos profissionais da
educacdo”, podemos observar pelo menos trés artigos destinados a fundamentar a formagfio inicial e
continuados de professores, os artigos 61, 63 ¢ 67.



mas por ser a escola um espago (locus) privilegiado de formagao e de socializagdo entre os
professores, onde se atualizam e se desenvolvem saberes e conhecimentos docentes e se
realizam trocas de experiéncias entre pares.

Tendo essa perspectiva como pano de fundo, o estudo procurou caracterizar a
formacdao continuada de professores que acontece na escola fundamental publica do
municipio do Rio de Janeiro. A suposi¢ao inicial da qual parti foi a de que essa formagao
acontece em experiéncias formalizadas de educacdo continuada, mas também, e,
especialmente, no cotidiano do espago escolar.

Dessa forma, o estudo levou em conta duas dimensdes da formagdo continuada de
professores. Considerou, por um lado, as experiéncias formalizadas de educagdo
continuada, representadas por cursos de atualizagdo, capacitacdo ou treinamento
promovidos pela Secretaria Municipal de Educagao (SME/RJ) ou pela propria escola.

Por outro lado, no ambito da escola, o estudo se interessou por aspectos que fogem a
perspectiva cldssica de formagao continuada, apontada acima. Nesta segunda dimensao, o
foco da pesquisa esteve dirigido a formacao continuada que acontece no interior da escola,
nos diferentes momentos e instdncias em que ha trocas entre professores e destes com
outros profissionais da escola. Para realizar o objetivo de caracterizar a formacao
continuada de professores, procurei investigar e cotejar a formacdo continuada de
professores em escolas de ensino fundamental organizadas em ciclo, nas dimensdes macro
e mesossocial de andlise.

Na dimensao macrossocial, foram utilizados os dados do SAEB 2001 (Sistema
Nacional de Avaliagdo da Escola Bésica) para descrever e explorar algumas das
caracteristicas da formacdo continuada oferecida pelas escolas publicas municipais
freqlientadas pelos alunos cariocas. Na dimensao mesossocial, foi feito um estudo de caso
da formagdo continuada oferecida numa escola publica de ensino fundamental do
municipio do Rio de Janeiro, por meio de observagdo das interacdes e de entrevistas.

Estudos que consideram a escola como espago privilegiado de formagao continuada
de professores procuram estudar esta instituicdo de uma perspectiva mesossocial,
considerando as organizagdes escolares como instituicdes que adquirem uma dimensao

propria, enquanto espagos organizacionais onde se tomam importantes decisdes educativas,



curriculares e pedagodgicas, que vao além do que € imposto pelo sistema de ensino (macro)
e do que ¢ vivenciado no cotidiano da sala de aula (micro). (N6voa, 1992b)

Essa abordagem de andlise e investigacdo da escola propiciou um olhar particular
sobre a realidade educativa, valorizando as dimensdes contextuais e procurando enfocar as
perspectivas mais gerais € mais particulares pelo prisma do trabalho interno das
organizagdes escolares.

Nessa abordagem, os processos de mudancga e de inovag¢do educacional passam,
necessariamente, pela compreensdo da instituicdo escolar em sua complexidade técnica,
cientifica e humana. A escola constitui-se, entdo, em um espago-cultural, onde se exprimem
os atores educativos: professores, alunos e dire¢do (Novoa, 1992b).

Durante a pesquisa, esse olhar foi complementado por uma abordagem macrossocial
que, a partir dos dados do SAEB 2001 sobre formagao de professores em escolas cicladas
da rede publica municipal de ensino do Rio de Janeiro, permitiu caracterizar essa formacao
no sistema municipal de educacdo. Além disso, os dados do SAEB permitiram cotejar os
achados de nivel macro e meso sobre as caracteristicas da formacdo continuada desses
professores.

Durante o estudo da escola, foram realizadas entrevistas focadas no ciclo e em sua
relacdo com a formagdo continuada de professores, com os principais agentes da escola
estudada e da SME relacionados a estas politicas. A pesquisa de campo possibilitou o
acompanhamento do curso da SME e de parte das atividades de formagdo continuada que

aconteceram na escola estudada, durante o periodo de agosto a dezembro de 2002.

O artigo esta estruturado em quatro se¢des. Além da introducdo, destinada a situar o
leitor com relagdo ao objeto de estudo, na segunda se¢do apresento os antecedentes da
organizac¢do do ensino em ciclos no Brasil e no estado do Rio de Janeiro, desde sua origem
até a implementacdo dessa organizacdo curricular no municipio e as dimensdes que foram
utilizadas no estudo para caracterizar a formacdo de professores. Na secdo 3, descrevo e
comparo as informagdes sobre formagao dos professores levantados na escola investigada
com os dados do SAEB 2001, de modo a delinear algumas caracteristicas encontradas na
formacdo continuada de professores das escolas de Ensino Fundamental organizadas em
ciclo no municipio do Rio de Janeiro. Encerrando o artigo, a se¢do 4 sintetiza os aspectos

mais relevantes do estudo, trazendo algumas consideracdes finais.



2. Ciclos e Formacao Continuada de Professores: reflexdes e praticas

No Brasil, a possibilidade de organizagdo nao seriada do ensino foi colocada pela
Lei de Diretrizes e Bases (Lei n° 4.024 de 1961), que, em seu artigo 104, prevé a
‘organizacdo de cursos ou escolas experimentais, com curriculos, métodos e periodos

escolares proprios’, em carater experimental.

Na LDB n° 5.692 de 1971 tal possibilidade ¢ colocada como uma alternativa. Em
seu artigo 14, paragrafo 4°, esta Lei diz que: ‘verificadas as necessarias condigdes, 0s
sistemas de ensino poderdo admitir a adogdo de critérios que permitam avangos

progressivos dos alunos pela conjugagdo dos elementos de idade e aproveitamento’.

Mas foi somente com a LDB n° 9.394 de 1996, que a perspectiva de uma
organiza¢do do ensino em outros moldes ¢ colocada de forma mais clara por meio da
indicagdo de diferentes alternativas. O artigo 23 expressa que: ‘A educag@o basica podera

organizar-se em séries anuais, periodos semestrais, ciclos, ...".

Nesse contexto, os ciclos escolares surgem com a inten¢do de regularizar o fluxo

escolar, eliminando ou limitando a repeténcia e a evasdo dos alunos. A discussdo dessa
ree r ~ . 2 ~ s 3 res

politica, e, também, da progressdo continuada”, da promog¢ao automatica” e das politicas de

nao-reprovagao, tornou-se acirrada.

Barreto & Mitrulis (1999), Fernandes & Franco (2001) e Fernandes (2000),
registram que o tema das politicas de ndo-reprovagdo, no Brasil, emerge, pela primeira vez,

nos anos 20, do século passado.

Ja o tema da promocdo automatica na escola ganhou maior destaque nacional na
década de 50, devido ao fendmeno do elevado indice de repeténcia e evasao escolar que

ocorria no sistema de ensino primario (a cada 100 criancas que se matriculavam na 1* série,

2 A progressio continuada estaria mais vinculada ao sistema ciclado de ensino, onde haveria uma
continuidade do processo ensino-aprendizagem do aluno, ou seja, o processo continuaria, no ano seguinte, a
partir do momento de aprendizagem em que se encontraria o aluno.

’ A promogdo automatica, vinculada ao sistema seriado de ensino, o aluno é promovido para a série seguinte,
tendo alcangado ou ndo os objetivos do processo ensino-aprendizagem, iniciando o ano seguinte a partir do
momento da série/ano escolar.



apenas 16 conseguiam concluir as quatro séries do ensino primario). (Barreto & Mitrulis;

1999, p. 30)

Segundo Mainardes (1998), as experiéncias que aconteceram em todo o pais entre o
final dos anos 60 e inicio dos 80, em alguns estados brasileiros como: Sao Paulo,
Pernambuco, Santa Catarina e Rio de Janeiro, mostram que a promog¢do automatica nao foi
acompanhada das condigdes necessarias para o seu €xito, agravando, ainda mais, os

problemas existentes, ao invés de soluciona-los.

De acordo com o autor, se, por um lado, entende-se que a promocgao dos alunos
deveria ser uma caracteristica inerente ao sistema, por outro, a implantacao do sistema de
ciclos ou regime de progressao continuada, com a manutencdo das séries, precisa ser
acompanhada e avaliada para que sejam evitados a queda da qualidade do ensino e o ndo-

atendimento das necessidades de aprendizagem apresentadas pelos alunos.

Alguns desafios sdo apontados por Mainardes como sendo responsaveis pelo
sucesso da implementacao de tal proposta de organizagdo do ensino. O primeiro desafio diz
respeito ao atual contexto educacional brasileiro, no qual “a organizagdo da escolaridade
em ciclos ou experiéncias de progressdao continuada ndo podem ser implantadas enquanto
medidas isoladas, devido a necessidade de “formula¢do, nas redes de ensino, de um projeto
educacional® amplo e consistente, com a defini¢io de principios pedagogicos, definicio de
um curriculo comum, investimentos na formagdo continua dos professores e no

fortalecimento da escola, ...” (2001, p. 49).

O segundo desafio seria que “ao desestruturar ‘positivamente’ o sistema seriado
convencional, a organizacao em ciclos exige maiores investimentos financeiros e, também,
acOes mais unificadas para garantir as condi¢des adequadas para sua efetivagdo...” (idem,

p. 50).

O tultimo desafio diz respeito a necessidade de adesao dos profissionais da educacao
a reorganizacdo do ensino em ciclos. Esta adesdo torna-se um elemento chave para que

realmente seja implementada tal proposta, na medida em que “os profissionais da educacao,

* E necessério que o projeto educacional esteja articulado também aos demais 6rgdos piblicos e aos setores
organizados da sociedade. No Rio de Janeiro, existe uma proposta nesse sentido que ¢ o ‘Documento Basico
Curricular’ da MultiEducacgdo, o qual encontra-se em reformulagéo.



em especial a classe docente, s3o elementos centrais para o €xito de projetos e programas
educacionais, pois sdo eles que, efetivamente, os colocam em pratica” (Mainardes, 2001,

pp. 50-51).

Para que esse ultimo desafio seja superado, € necessaria, ndo s6, a ampla
participacao dos profissionais na formula¢do, na adequagdo e na avaliagdo da proposta
educacional a ser implementada, como também, a formagdo continuada dos professores,
incluindo, discussdes sobre: o projeto educacional, os modos de trabalhar, as praticas

avaliativas; enfim, sobre as experiéncias que sao vividas cotidianamente na escola.

No contexto de mudangas na politica educacional’, no inicio dos anos 80, surgiu o
Ciclo Bésico de Alfabetizagio — CBA® como uma medida democratizante do ensino. Essa
organizacdo do ensino surgiu como medida inicial no sentido de reorganizar a escola
publica, pela eliminagdo da reprovacdo no final da 1* série, pela ampliagdo do periodo de
alfabetizacao e pela mudanga do enfoque da avaliagdo, que passou a centrar-se no processo
de aprendizagem e a oportunizar estudos complementares para os alunos que tinham

dificuldades.

Durante os anos 90, inumeras iniciativas foram tomadas por gestores das redes de
ensino com o objetivo de estender os ciclos ao longo de todo o ensino fundamental e até
mesmo no ensino médio. Nessa mesma década, a nova LDB e os Parametros Curriculares
Nacionais (PCNs) propdem a organizacdo da escolaridade em ciclos. Entre as mudangas
apresentadas pela LDB 9394/96, além de incluir a possibilidade de organizagdo do ensino
fundamental em ciclos ¢ proposta a implementagcdo do regime de progressdo continuada
para as escolas que utilizavam a progressao regular por série. Como descrito no artigo 32,

paragrafos 1° e 2° da Lei 9394/96:

§1° E facultado aos sistemas de ensino desdobrar o ensino fundamental em ciclos.

§2° Os estabelecimentos que utilizam progressdo regular por série podem adotar no ensino
fundamental o regime de progressdo continuada, sem prejuizo da avaliacdo do processo de
ensino-aprendizagem, observadas as normas do respectivo sistema de ensino.

5 .~ . s .~ e

Em 1982, com as elei¢des para os governos estaduais, ocorreu a vitoria das oposi¢des ao governo militar em
dez estados brasileiros. Esse fato produziu mudangas, apontando para uma nova visdo do papel da escola
publica. Comprometidos com o discurso da mudanca na Educacdo, esses governos implantaram medidas
inovadoras na rede ptblica de ensino (Fernandes, 2001; Mainardes, 2001).
® O CBA compreendia a antiga classe de alfabetizagdo (CA) e a 1? série.



Na rede estadual de ensino do Rio de Janeiro, entre 1979 e 1984, adotou-se o ‘Bloco
I e Ty - .o , . a a s , .
Unico"”’, instituindo-se a passagem automatica da 1? para a 2* série, como estratégia para
assegurar a permanéncia € mais tempo do aluno na escola, de modo que ele pudesse

completar a sua alfabetizacao.

Na rede municipal de ensino, em 1991/1992, também foi implementado o ‘Bloco
Unico®, apresentando propésitos semelhantes aos do CBA quanto & flexibilizagio do
tempo de aprendizagem dos alunos. Mas nesse caso, o Bloco Unico rompeu com o
intervalo de 7 a 14 anos de idade, consolidada pela Lei 5.692/71 como faixa da

escolarizacdo obrigatoria, e incorporou as criangas de 6 anos a classe de alfabetizagao.

Tal qual o Ciclo de Formagdo® (atualmente vigente na rede municipal de ensino),
nao havia reprovacao. Somente no Ultimo ano a crianca poderia ser submetida a um ano de
estudo complementar capaz de propiciar o dominio dos objetivos tidos como essenciais,
tendo em vista que a aprovagdo/reprovacdo pressupunha a existéncia de séries, as quais
foram abolidas na época.

Se trouxermos para a realidade atual, nas suas devidas propor¢des, o ano
complementar de estudo do Bloco Unico, corresponderia & turma de Progressdo'® (um ou
dois os anos de retencao no final do ciclo). Serd que a proposta atual — Ciclo de Formagao —
tem alguns dos pressupostos do Bloco Unico? Como a proposta do Ciclo de Formagio foi
concebida/organizada?

O que consta na documentag@o da Secretaria Municipal de Educagdo (SME/RJ) € que
a Resolucdo 684, de 18 de abril de 2000, institucionalizou o regimento de ciclos,
considerando a LDB 9.394/96 e estabelecendo as diretrizes para a avaliagdo do processo de

desenvolvimento e aprendizagem dos alunos.

7 No estado do Rio de Janeiro, o Bloco Unico consistia no agrupamento das 1* e 2* séries, totalizando um
bloco de dois anos. Em 1993, o ‘Bloco Unico’ foi, novamente, implantado, abolindo a seriagio entre as
classes de alfabetizagdo ¢ a 4* série do antigo 1° grau (Barreto & Mitrulis, 1999; Mainardes, 2001).

¥ No munlclplo do Rio de Janeiro, o Bloco Unico consistia no agrupamento da classe de alfabetizagio e das
quatro séries (1%, 2%, 3* e 4%), totalizando um bloco de cinco anos.
? 0 1° Ciclo de Formagao compreende os antigos CA, 1* e 2* séries. Hoje, ano inicial, ano intermediério e ano
final do Ciclo.
' A classe de Progressio foi criada em 2001 para substituir os programas de Aceleragio 1 e 2 que tinham
sido criados, em 1998, como medida para corrigir o fluxo escolar dos alunos que estavam fora da relagéo
adequada idade-série.



Apoiada nos pressupostos da LDB, a SME implantou o ciclo em sua rede de ensino,
como uma nova forma de organizacdo do tempo e do espaco escolar no lugar da seriacao
que fragmenta e ndo permite a continuidade do processo de ensino-aprendizagem. A
proposta inicial era que gradativamente seriam implantados quatro ciclos em todo o ensino
fundamental, incluindo a classe de alfabetizagdo (como no Bloco Unico). O primeiro ciclo
seria composto por trés anos e os trés ciclos restantes seriam compostos por dois anos cada,

como veremos no quadro a seguir:

Organizacao curricular em ciclos (proposta inicial da SME em 1999)
Ciclos (le Séries Duracio Implan-tag:ao
Formacao (prevista)

1° Ciclo CA, 1*e2? 3 anos 2000/2001

2° Ciclo 3te4? 2 anos 2001/2002

3° Ciclo S5*e 6 2 anos 2002/2003

4° Ciclo 7 e 8 2 anos 2002/2003

Fonte: SME/RJ

Todavia, somente o 1° Ciclo de Formagdo'' foi implantado em 2000 e até o ano
passado, tal proposta, encontrava-se em reformulagao.

Analisando a proposta dos Ciclos de Formagdo no municipio do Rio de Janeiro,
podemos considerar que a extensdo do ciclo pode ndo ter sido efetuada em todo o ensino
fundamental, pelos seguintes fatores:

* a descontinuidade administrativa, decorrente da mudanga de governo
(saida de Luiz Paulo Conde e entrada de César Maia);

= a auséncia de medidas pedagdgicas complementares de apoio as
atividades da escola;

* aimensa rede de ensino (a maior da América Latina), com 1.029 escolas
e cerca de 31.100 professores (SME/2000)"?.

"0 tempo de duragio do ciclo pode ser de um, dois ou trés anos (1° ano — ano inicial, 2° ano — ano
intermediario e/ou 3° ano — ano final do ciclo), dependendo do momento/da idade em que o aluno entrara na
escola. Se ele tiver seis anos, entrard no primeiro ano do ciclo, se tiver sete, no segundo ano e se tiver oito
anos de idade, no ultimo ano do ciclo.

12 Hoje, a rede municipal de ensino conta com 1.044 escolas e cerca de 37.000 professores (SME/2004).



Como assinala Perrenoud (2000), o que podemos verificar, efetivamente, na
implementa¢do de uma nova proposta de organizagao curricular, € que as representagoes, as
praticas e as culturas profissionais ndo mudam por decreto. Mais que isso, um processo de
implementacdo de uma nova concep¢do de organizacdo curricular precisa envolver os
professores, toda a escola, desde a sua fase de elaboragdo até a formulagdo de um programa
de formacao continuada capaz de responder aos novos desafios da realidade escolar. Dai, a
importancia da figura do professor na constru¢do desse processo. A mudanga, para ser
desenvolvida dentro da escola, precisa ser concretizada antes pelo professor. Nao podendo

a mesma ser imposta por decreto ou resolucao (Almeida, 2002, p. 40).

O que podemos perceber ¢ que seja Ciclo Basico de Alfabetizacdo, seja Bloco
Unico ou Ciclo de Formacio, o foco central se coloca, como o grande no, na alfabetizacao
e na avaliacdo. De alguma forma, todas as propostas estavam/estdo tentando reverter o
quadro do elevado indice de repeténcia, evasdo, distor¢cao/defasagem idade-série, presente

nos anos iniciais do ensino fundamental.

A formacio continuada dos professores: duas dimensdes de analise

Na anélise dos dados, através dos questionarios aplicados, das entrevistas realizadas
e dos dados do SAEB 2001 relacionados a formagao do professor, tomei como referéncia
basica o estudo ‘O tema da formacdo de professores nos surveys de avaliagdo educacional’
dos professores Paola Sztajn, Alicia Bonamino e Creso Franco (2003), complementando-o
com os estudos do Novoa (1992), Perrenoud (2000), Mainardes (1998, 2001) e Fernandes
(2000).

O texto que focaliza a formacdo continuada na pesquisa de survey foi escolhido
como uma das principais referéncias do trabalho, em razao de ter privilegiado a escola
como instancia principal de formagdo continuada do professor, sem, contudo, deixar de
considerar a formag¢do que acontece nos cursos que os professores fazem fora do seu

estabelecimento de trabalho e que repercutem na escola onde o professor atua.
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A pesquisa de campo na escola e a analise dos dados coletados foram guiados tendo
como referéncia duas grandes modalidades de formacdo continuada. Uma primeira

. . . . 1
modalidade, diz respeito aos cursos de “reciclagem”"’

. Esta modalidade de formacdo
acontece fora da escola e implica a participagdo de instituigdes consideradas
tradicionalmente como espagos privilegiados de produ¢do do conhecimento — a
universidade e outros espagos articulados a ela. Segundo Candau (2001, pp. 52-53), esta
representa uma concepgao “classica” da formagdo continuada de professores. Trata-se de
uma perspectiva de formagao que se caracteriza por desconsiderar o professor como sujeito
da sua prépria pratica e por ndo favorecer o encontro de formas ou possibilidades criativas
de resolucao dos problemas enfrentados no cotidiano escolar.

Nesta primeira perspectiva, foi considerada a formagao continuada de professores
que se apresenta sob a forma de agdes pontuais (palestras, conferéncias, oficinas), cursos de
curta ou longa duracdo, projetos que reunem profissionais de vdrias instituicdes ou da
mesma instituicao, etc. O fato de ter considerado esta dimensdao me levou a acompanhar o
curso oferecido pela SME/RJ aos professores da rede municipal de ensino.

Na segunda modalidade, encontramos o reconhecimento da escola como /ocus
privilegiado da formagdo continuada dos professores. Esta dimensdo tem varias
implicacdes para a vida escolar, na medida em que dirige as atencdes para a promog¢ao, no
interior da escola, de experiéncias que contemplem componentes formativos articulados ao
cotidiano escolar do professor, sem desloca-lo para outros espacos (Sztajn, Bonamino &
Franco, 2003).

Neste sentido, a formacdo de professores implica a busca, pela escola, de formas
institucionais que favorecam processos coletivos de reflexdo e interagdo; a oferta de
espacos e tempos para os professores dentro da propria escola; a criagdo de sistemas de
incentivo a sua socializacdo; a consideragdo das necessidades dos professores e dos
problemas do seu dia-a-dia (idem).

Na perspectiva adotada neste estudo, a formagao continuada dos professores diz

respeito a formagdo do professor na escola e/ou no sistema de ensino. A formagdo que

13 “Como o proprio nome indica, “reciclar” significa “refazer o ciclo”, voltar e atualizar a formagio recebida.”
(Candau, 2001, p. 52).
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acontece no sistema de ensino considera tanto a educacao formal que acontece fora das
instituigdes formadoras, o que inclui os cursos de formagdo, atualizagdo, oferecidos pela
Secretaria de Educagdo, quanto os cursos realizados dentro do contexto escolar ou, até
mesmo, em instituicdes formais de ensino. J4 a formagdo na escola diz respeito aos
momentos de troca entre pares ocorridas no interior do estabelecimento de ensino (idem).

Tomando as duas dimensdes como referéncia, esta se¢cdo faz uma analise da formagao
continuada de professores em escolas organizadas no regime ciclado de ensino.

Na dimensao da formacao dentro da escola, observei os processos formativos que se
desenvolviam nos Centros de Estudos'* e nos Conselhos de Classe. Na escola investigada, a
observagao das reunides pedagogicas permitiu constatar a importancia desses momentos
como facilitadores e promotores da formacao continuada dos professores. Por sua vez, na
dimensao da formagao no sistema de ensino, acompanhei o curso de ‘Formagao Continuada
dos Professores Regentes do 1° Ciclo de Formagao’ - oferecido pela Secretaria Municipal
de Educacio.

As questdes que acompanharam a pesquisa de campo nas dimensdes analisadas

foram as seguintes:

= S3o oferecidos cursos de formagdo continuada aos professores da escola
investigada?;

* Quem os promove? A propria escola ou a secretaria de educacao?;

* Quem ministra esses cursos?;

* Vem “alguém” de fora para formar os professores?;

* Onde sao ministrados os cursos? Na propria escola?;

= Estes encontros/cursos satisfazem as necessidades levantadas pelos professores
e os ajudam a lidar com questdes atuais?;

» Em que horario e com que freqiiéncia sdo realizados esses cursos?;

= Que assuntos e/ou temas sao tratados nesses cursos/encontros?;

" Na literatura, espagos como os centros de estudos aparecem como instancias formadoras que vdo além das
iniciativas institucionalizadas e formalizadas da formagdo continuada de professores. Envolvem uma
socializacdo de saberes entre pares, que estdo na base da pratica pedagogica dos docentes, quando, por
exemplo, os proprios professores fazem uma oficina para os outros colegas (Sztajn, Bonamino & Franco,
2003).
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* Quem participa diretamente das reunides?;
= Os encontros/cursos envolvem toda a comunidade escolar (professores,

administradores, coordenadores etc.)?.

Para tentar dar conta das questdes levantadas, foi feito um acompanhamento do
curso ¢ foram realizadas entrevistas com algumas professoras, com a coordenadora da

escola e com a dinamizadora do curso.

3. A Escola investigada e o SAEB 2001: uma visdo comparativa da formacio de

professores

A formacdo de professores de escolas municipais de Ensino Fundamental do

Municipio do Rio de Janeiro organizadas em ciclo apresentou as seguintes caracteristicas:

* Os dados do SAEB 2001 mostram que a maioria dos alunos (77%) tem
professores entre 35 e 49 anos de idade. Os dados da escola estudada seguem
uma tendéncia similar ao SAEB, ja que a maioria dos professores tem entre 40 e
44 anos (cerca de 44%). A segunda faixa etaria que aglutina um percentual de
professores significativo (33%) € a que se situa entre 30 e 34 anos de idade.

= No SAEB 2001, a totalidade dos alunos tem professores que participaram de
alguma atividade de formagdo continuada nos ultimos dois anos. A categoria
cursos € a que congrega a maior parte das respostas do SAEB (92%). Na escola
investigada, 89% dos professores responderam que tinham participado de
alguma atividade de formagao continuada.

* Os dados do SAEB mostram que cerca da metade dos alunos das escolas
publicas municipais cariocas t€ém professores mais experientes na faixa superior
a 8 anos de magistério (cerca de 74% dos alunos). Por sua vez, na escola, os
professores se concentram na faixa de 15 anos ou mais de magistério (78%),
confirmando o fato da rede carioca contar com professores mais maduros, do

ponto de vista da idade, e com mais experiéncia em magistério.
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= No que se refere ao tempo de permanéncia nas escolas, cerca de 69% dos
alunos tém professores que declaram trabalhar até cinco anos nas escolas onde
responderam aos questiondrios. Na escola estudada, cerca de 67% dos
professores estdo na escola hé cinco anos ou menos.

* (Quanto ao desenvolvimento do projeto politico-pedagdgico (PPP), os
professores de mais de 1/3 (cerca de 32%) dos alunos afirmaram que suas
escolas ndo tém o PPP; e aproximadamente 22% dos alunos estdo em escolas
cujos professores disseram seguir o projeto que foi encaminhado pela Secretaria
Municipal de Educacdo. Ainda assim, 19% dos alunos estdo em escolas em que
os projetos foram desenvolvidos pelo diretor com a intervengao dos professores;
7% dos alunos estudam em escolas em que o projeto pedagodgico foi
desenvolvido pelo diretor e pelos professores; cerca de 11% dos alunos
freqlientam escolas cujos projetos foram desenvolvidos pelos professores sob o
julgamento do diretor e cerca de 9% dos alunos estdo em escolas em que o
projeto foi desenvolvido de outra forma. Na escola, cerca de 44% dos
professores responderam que o PPP foi desenvolvido pelo diretor e pelos
professores, dado esse que apareceu de forma bem menos expressiva nas
respostas dos professores dos alunos contemplados na subamostra do SAEB

2001.

4. Algumas Consideracoes

Pensar em formagdo de professores nos remete a pensar a escola como espago
privilegiado de formagdo. Se nas instituicdes formais de ensino, o professor realiza sua
formacao inicial, seja ela em nivel médio ou superior, na escola, local de seu trabalho, ele
encontra um espago que promove sua formacao continuada.

O objetivo dessa investigacdo foi analisar os processos de formagdo continuada de
professores que se encontram inseridos em uma nova organizagdo escolar, caracterizada
pelo regime ciclado de ensino. Para dar conta deste objetivo, levamos em consideragdo
duas das dimensoes dessa formagao: a que acontece dentro da escola e a que acontece fora

do contexto escolar.



14

A primeira dimensao foi investigada numa escola de ensino publico fundamental do
municipio do Rio de Janeiro e procurou conhecer, por meio de observagdo, de questionario
e de entrevistas com as professoras e a coordenadora pedagdgica, as experiéncias nao
formais de formagdo continuada que acontecem no cotidiano escolar. A escola estudada
apresenta uma organizagdo mista, onde convivem os regimes ciclado e seriado de ensino. O
lugar que a formagdo continuada de professores ocupa nessa organizagdo escolar e as
formas dela acontecer foram as questdes abordadas na pesquisa.

As entrevistas revelaram que, embora as professoras tivessem consciéncia da
importancia da escola enquanto instadncia coletiva de formagdo continuada e do
envolvimento do professor para que o ciclo seja concretizado, elas ainda se percebiam
solitarias na tarefa de ensinar.

Por outro lado, a existéncia de turmas de Progressdo, para as quais ¢ encaminhada
parcela dos alunos que chegam ao final do ciclo sem estarem alfabetizados, pode acabar,
segundo Perrenoud (2000), para quem a for¢a da tradi¢do da organizagdo seriada da escola
dificulta a aceitagdo da possibilidade de construir um sistema escolar sobre outras bases
organizacionais, contribuindo para a reinvencao de formas seriadas de organizagdo do
ensino.

A avaliagdo dos profissionais da escola sobre a relacdo ciclo-formacao continuada
de professores, parece variar de acordo com o ponto de vista e o lugar ocupado pelas
entrevistadas. Para a coordenadora pedagogica, por exemplo, ndo faltou discussdo nem
envolvimento dos professores com relagao a implementacao da politica de ciclos.

A caracterizagdo do perfil dos professores da escola estudada, através do
questiondrio aplicado, permitiu levantar novas questdes.

No caso da escola estudada, o corpo docente tem entre 31 e 50 anos de idade e
varios anos de experiéncia no magistério. Entretanto, ¢ bastante significativo o nimero de
professores que tanto na escola estudada quanto no SAEB trabalham ha menos de 5 anos na

escola.



15

Esses dados mostram que ha na escola uma rotatividade significativa dos
professores, o que pode estar, de acordo com nossa interpretacdo, comprometendo a
capacidade do professor de vir a conhecer a escola e seus alunos, e, portanto, a sua vivéncia
de processos coletivos mais consistentes e sistematicos de formacao continuada.

Na dimensdo interna a escola, se sobressairam os Centros de Estudos que
emergiram, na percepcdo dos professores entrevistados, como o principal espago de
formacdo continuada dos professores, como momentos privilegiados de trocas de
experiéncias.

A segunda dimensdo, externa a escola, foi investigada num curso de formacgao
continuada da Secretaria de Educacao do Municipio do Rio de Janeiro e procurou conhecer,
por meio da observagdo e da entrevista com a dinamizadora do curso, a principal
experiéncia formal de formacgdo continuada que acontece atualmente fora do cotidiano
escolar.

Uma das principais criticas que podem ser feitas a esta iniciativa, a luz da literatura
educacional, estd relacionada ao fato do curso ter sido organizado fora do espago e do
horério escolar, e de contar com a participagdo de muitos professores oriundos de muitas
escolas, o que pode acabar ndo propiciando aos professores participantes a possibilidade de
implementacao das idéias discutidas no curso no seu local de trabalho. Cursos elaborados
seguindo essa orientacdo mais classica dos grandes treinamentos, freqiientemente, acabam
tendo pouco impacto na realidade da escola onde o professor leciona.

As experiéncias de formagdo continuada, mesmo as que acontecem fora do sistema
de ensino, podem modificar ou consolidar crengas e praticas dos professores. Entretanto,
para que tais acdes ocorram, essa atividade requer apoio e parceria continua, seja por parte
da escola, seja por parte do sistema de ensino.

De forma a constituir um ponto de vista macrossocial ¢ complementar a dimensao
mesossocial representada pelo estudo da formagdo de professores na escola pesquisada,
foram utilizados também os dados do SAEB 2001, como vimos na se¢do anterior.

Em termos de formacdo ¢ bastante significativa a propor¢do de professores que
possuem nivel superior, em contraste com os dados do SAEB em que a formagao inicial se
encontra no nivel médio. Contrastando com os dados do SAEB, na escola investigada a

maioria dos professores estudaram em institui¢des federais de ensino superior.
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A andlise comparativa dos dados coletados na escola observada e dos dados do
SAEB 2001 mostrou algumas das caracteristicas da formac¢ao continuada de professores na
rede municipal de ensino do Rio de Janeiro. Essa andlise revelou que, apesar da tentativa da
escola e da rede de fugir a uma concepgdo classica de formagdo, os encontros pontuais, a
falta de continuidade, a falta de tempo dentro da escola, dentre outros fatores, contribuem
para a dificuldade de se perceber e de se organizar intencionalmente a escola como
instancia principal de formagdo do professor.

Para tanto, a formagao continuada precisa ser tomada como um processo constante e
ndo pontual, estando sempre interligada com as atividades e as praticas profissionais que
estdo sendo desenvolvidas dentro da escola. Essa formacao deve ser voltada para o coletivo

ou pelo menos deveria ser encarada sob esse prisma.
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