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RESUMO:

Apresentação de um percurso de formação continuada com formadores de professores regentes do 1º Ciclo de Formação e das Classes de Progressão da Rede Municipal de Educação da cidade do Rio de Janeiro  considerando  o campo das políticas públicas de formação e as peculiaridades da maior rede municipal de ensino da América Latina. Discute a necessidade de se tomar como ponto de partida para um trabalho de formação as práticas docentes, considerando que aí se encontram saberes constituídos e legitimados nas culturas escolares. Formula indagações sobre o papel da formação continuada fora do espaço escolar apontando avanços e limites desse modelo de formação, bem como as diferentes instâncias previstas em um trabalho em rede de ensino. 

Introdução 

A cidade do Rio de Janeiro tem a sua história e memória marcada pelas belezas naturais, pelo comportamento típico do sujeito carioca, por seus contrastes geográficos e pelo caos social. Durante muitos anos a imagem de Cidade Maravilhosa serviu de convite para acolher cidadãos do país e do mundo que pudessem aqui estar convivendo e matizando a sua população. 

“A cidade não conta o seu passado; ela o contém como as linhas das mãos, escrito nos ângulos das ruas, nas grades das janelas, nos corrimãos das escadas, nas antenas dos pára-raios, nos mastros das bandeiras” 

(Calvino,1990) 

A história desta cidade assinalada por tantas contradições, traz heranças dos tempos em que abrigou a família real, foi palco dos grandes bailes do Império, chegando a capital da república de onde advém o glamour e a exuberância que até hoje revela. Mantém ainda as características de uma Cidade que já foi Estado, no que 

resultou a grande dimensão dos serviços que presta, na  sua população
 e no fato de hoje ter a maior rede pública municipal de ensino da América Latina. 

Tamanha diversidade, manifesta várias cidades dentro de uma única cidade. “A Cidade Maravilhosa” acolhe e convive com “A Cidade de Deus” de forma pungente mas também democrática, não só reconhecendo as diferenças que a constitui, mas sobretudo, é pela estranheza que o carioca identifica-se. Neste desenho de cidade a tarefa de educar seus cidadãos para além do espaço escolar torna-se um desafio; uma educação que baseada em procedimentos sociais levem seus cidadãos a se identificarem com pares de uma mesma organização social, mas culturalmente tão distintos. 

Indiscutivelmente o lugar onde todas estas contradições afloram com mais intensidade é a escola pública, espaço institucionalizado de educação formal e informal, de ensino, aprendizagem e desenvolvimento, sendo também claramente o local onde os meninos e meninas desta cidade se descobrem como sujeitos mestiços identificados à cultura carioca. 

A rede municipal de ensino compreende 1040 unidades escolares, atendendo a Educação Infantil, o Ensino Fundamental e a  Educação de Jovens e Adultos. Conta, para realizar este trabalho, com cerca de 40.000 professores que atendem a 700.000 alunos. Deste total, encontravam-se matriculados no ano de 2002 no 1º Ciclo de Formação 190.118 alunos e nas turmas de Progressão 34.847 alunos. Para trabalhar com  esta “mega rede”, na pluralidade e no tamanho, a Secretaria Municipal de Educação está organizada em 10 Coordenadorias Regionais de Educação
, distribuídas geográfica e politicamente pelas regiões da cidade. Esta distribuição tem como objetivo implantar e implementar a política educacional da Secretaria Municipal de Educação de forma contextualizada às escolas sob a sua jurisdição.

Neste relato de trabalho apresentamos algumas das nossas reflexões no processo de formação continuada com os formadores de professores regentes do 1º Ciclo de Formação e das Classes de Progressão, no ano de 2002.  

Sobre Formação: um pouco do nosso percurso...

Ao narrar nossas experiências como formadoras sabemos que não há como trazer de volta os momentos vividos. No entanto, recorrendo a Walter Benjamin (1994), crítico da cultura e da modernidade, podemos afirmar que a possibilidade de narrar, rememorar o vivido provoca reflexões nas quais esse vivido é redimensionado, uma vez que não é recuperado de modo idêntico.  Esse pensador anuncia que se está perdendo a capacidade de narrar, uma vez que as experiências do homem, no mundo moderno, estão definhando. 

 Segundo Benjamin, as experiências se acumulam na memória e, neste percurso, deixam marcas duráveis no inconsciente.  À experiência o autor contrapõe o conceito de vivência, conhecimento que necessita ser assimilado às pressas e é engendrado pelo mundo moderno, expondo o homem à fragmentação e ao automatismo.  Essas reflexões auxiliam a pensar sobre as situações vividas nos momentos de formação.  Elas são únicas e não há como trazer de volta as circunstâncias que possibilitaram o seu acontecimento, no entanto, ao serem contadas, compartilhadas, escritas, ultrapassam o tempo vivido, provocando reflexões para além desse momento, auxiliando a compreensão desses fatos, ao percebermos as contradições, as incoerências e as dificuldades existentes.  Ao restaurar o poder da narrativa, possibilita-se o ressurgimento da história e se instaura a centralidade da linguagem. Nessa perspectiva acreditamos que compartilhar as nossa experiências nos espaços de formação tem também um caráter formador.

A formação em serviço proporcionada aos professores que estão atuando na rede municipal, com mais freqüência, tem sido nomeada utilizando diferentes termos: reciclagem, treinamento e principalmente capacitação.  Essas concepções têm sido questionadas, tanto do ponto de vista conceitual como de suas implicações teórico-prática e política. É importante, portanto, analisá-las, compreender seu significado, uma vez que os conceitos implícitos influem nas decisões tomadas, justificando as ações propostas e realizadas. Esses termos têm alguns significados subjacentes: reciclagem, sugere que se comece sempre tudo de novo; treinamento, destitui os profissionais de sua condição de seres humanos; capacitação, traz a idéia de dar algo para aqueles que, do contrário, seriam incapazes (Candau;1997).

Desta forma, as ações que têm como objetivo a formação dos professores da rede Municipal de Ensino do Rio de Janeiro têm merecido  esforços  no sentido de contribuir para que seus profissionais possam enfrentar as questões surgidas no dia a dia, onde a dinâmica do cotidiano é singular e, muitas vezes, surpreendente, apresentando  situações que merecem ser refletidas regularmente. É importante destacar também que educação é processo e não se esgota num curso inicial; além disso, o campo é dinâmico, heterogêneo e os paradigmas teóricos precisam estar sendo sempre revistos, de forma a manter um vínculo efetivo com a realidade da escola.  Isso significa, segundo Nóvoa (1997:29), “conceber a escola como um ambiente educativo, onde trabalhar e formar não sejam actividades distintas”, sendo a formação “encarada como um processo permanente, integrado no dia-a-dia dos professores e das escolas, e não como uma função que intervém à margem dos projectos profissionais e organizacionais”.
Nesse sentido, o Projeto de Alfabetização, equipe de profissionais responsável pelo aprofundamento das questões de apropriação da escrita e leitura junto ao trabalho de formação dos professores regentes, que atua na Diretoria de Ensino Fundamental do Departamento Geral de Educação da Secretaria Municipal de Educação do Rio de Janeiro, realizou durante o ano de 2002 espaços de estudos numa perspectiva de formação continuada em serviço, compreendendo-a como um processo contínuo, superando dessa forma a idéia de treinamento, reciclagem e capacitação.

A formação aconteceu na modalidade de Centros de Estudos quinzenais com cerca de 120 formadores, organizados em cinco grupos. Estes formadores atuaram na formação de aproximadamente 8000 professores regentes das Classe de Progressão e do 1º Ciclo de Formação distribuídos nas dez Coordenadorias Regionais de Educação da cidade do Rio de Janeiro, fora do horário de trabalho.  

É importante ressaltar que, tendo em vista o quantitativo de professores regentes que seriam atendidos e o quantitativo de integrantes da Equipe do Projeto Alfabetização, fez-se necessário trabalharmos com formadores, “dinamizadores-multiplicadores”, embora já conhecêssemos os limites desse modelo de formação, ou seja, os “dinamizadores” participavam de centros de estudos com a equipe Alfabetização e organizavam os encontros para os professores regentes. Dessa forma, nossa atuação deu-se diretamente com os formadores dos professores regentes, construindo um trabalho de investigação com esse grupo.

Embora a nossa proposta fosse de estudos e não de repasse de uma pauta de reunião já pronta para as formadoras, o que evitaria as distorções provocadas pelo “efeito multiplicador”, ainda assim sabíamos das dificuldades para o êxito dessa proposta, uma vez que o processo de constituição de conhecimentos não é linear. Há avanços, retrocessos, desvios de “rotas” e ritmos diferenciados de desenvolvimento.

Conduzir este trabalho, na perspectiva da formação, exigiu da equipe um conhecimento específico e aprofundado, uma vez que, também devíamos  atuar como mediadoras, na constituição dos conhecimentos  dos professores participantes. Exigiu, ainda, pensar sobre a metodologia adotada, porque acreditamos na construção coletiva do conhecimento. Por outro lado, a busca da ampliação dos nossos conhecimentos nos possibilitou sistematizar os  momentos de  estudos coletivos, de trocas e de diálogo. 
Durante os momentos de estudo, fomos, então, percebendo a importância do diálogo, das trocas que se efetivavam com os diferentes discursos que emergiam no processo de interlocução. No entanto, não é tão simples conviver com a diferença e, muitas vezes, embates aconteceram, mas, ainda assim, percebemos que esse era um caminho: o da interdiscursividade. 

Com o estudo mais intenso, as reuniões se enriqueceram à medida que o pensar sobre o fazer provocou reflexões sobre as atividades realizadas; sobre os encontros com os formadores e desses com os professores regentes, nossos principais interlocutores.  Como conseqüência desse processo,  os centros de estudo com os “dinamizadores” foram se constituindo em espaço de diálogo, de interdiscursividade e procuramos torná-los dinâmicos e, na medida do possível, criativos.

Buscando interlocutores...

Durante o nosso processo de constituição de formadores, estivemos acompanhadas de diferentes teóricos, mas, principalmente, de Smolka e de Vygotsky. Em nossos diálogos mais intensos com a Smolka (2001), sobre “a criança na fase inicial da escrita”, acompanhamos sua análise sobre o processo de aquisição da escrita sob diferentes pontos de vista e as concepções a eles subjacentes.

Seus estudos apontam a concepção de língua, de aprendizagem e a forma de avaliar as crianças em três perspectivas: a tradicional, a construtivista e a interdiscursiva. Acompanhando os argumentos da autora, vimos que a teoria construtivista se contrapõe à “tradicional”. Estudamos com mais detalhes os processos interdiscursivos para a construção da leitura e da escrita que, segundo Smolka,  trazem “o aspecto fundamentalmente social das funções, das condições e do funcionamento da escrita” (p. 63). As pesquisas de Emília Ferreiro explicam a construção da palavra, mas não esclarecem o professor, dentre outros aspectos, o processo de construção do texto, como nos ajuda a entender a teoria Vygotskyana. Enfim, percebemos as diferenças de caminho de uma teoria em relação a outra. Da mesma forma direcionamos as discussões com os grupos com os quais trabalhamos.

Lendo mais atentamente Vygotsky e começando a nos aproximar de Bakhtin, entendemos que o sujeito se constitui na linguagem em um diálogo permanente com outros sujeitos. Assim, fomos remetidas ao conceito de alteridade, ressaltado por Bakhtin, ao afirmar que o eu só se constitui na relação dialógica com o outro e “esse processo de diálogo, de auto compreensão através da alteridade, através dos valores do outro, começa cedo, quando as crianças vêem-se a si próprias através dos olhos da mãe(...) e prossegue durante toda a vida” (Stam;1992:17). Estamos, então, em permanente processo de alteração, transformação, provocado pelo movimento contínuo de diálogo entre o eu e o outro.
Nessa perspectiva, concebe-se a linguagem em uma esfera ideológica, inserida em um diálogo constante com a vida social, histórica e cultural, percebendo-se, então, sua multiplicidade que se evidencia nas diferentes vozes presentes nas interações sociais. Nesse sentido, toda palavra procede de alguém e se dirige para alguém. É, portanto, dialógica uma vez que pressupõe o outro, expressando-se nos discursos que se formam e se transformam no encontro e confronto com os discursos alheios, nos diferentes contextos onde vivemos e convivemos (Bakhtin, 1992).

Nossa ação foi  bastante complexa, contudo não temos a pretensão de esgotar as múltiplas questões que ela  envolve. Consideramos com isso, que este é um olhar, um ponto de vista que revela o lugar de onde falamos, as situações e tempos vividos, e traz também as marcas de certas distâncias que nos separam de nossos leitores.

Para não “jogar fora o bebê com a água do banho”...

 Assumindo a função de gestores de uma política de formação para a rede pública municipal de ensino, não podemos desconsiderar o alerta de Kramer (2001), ao comentar que as políticas públicas geridas por secretarias de educação acreditam ser possível implantar novas propostas, desconsiderando os conhecimentos e a experiência acumulada pelos professores. Jogam fora, então, o bebê juntamente com a água do banho, ao “dizer para o professor ou professora que se desfaça da sua história e de suas práticas” (p.126 ).

Entendendo então o conhecimento como um processo de desenvolvimento, acreditamos ser necessário que também o professor que está em sala de aula perceba os limites e avanços de uma determinada teoria no sentido de contribuir para a alfabetização dos nossos alunos. Do contrário, ao optarmos por trabalhar em uma perspectiva sócio-histórico-cultural poderemos reforçar a idéia dos “modismos”, da teoria da “moda”, provocando o descrédito em relação à teoria estudada.

Nesse sentido, as diferentes ações de formação dos professores da rede Municipal de Ensino do Rio de Janeiro têm centrado esforços  no sentido de contribuir para que seus profissionais possam refletir sobre as questões surgidas no dia a dia da escola, onde a dinâmica  cotidiana é complexa, singular e acima de tudo o palco da construção do saber escolar. Nosso percurso foi marcado por uma busca constante de respeito pelos diferentes profissionais envolvidos, as suas trajetórias, suas histórias de vida e os saberes construídos, tendo como referencial a teoria Sócio-histórico-cultural. 
Sobre o trabalho desenvolvido...

Quanto à metodologia adotada, ressaltamos que, embora tivéssemos o cuidado de trazer exemplos práticos para esclarecer as teorias discutidas, sabíamos que ainda assim não estaríamos atendendo plenamente os anseios das professoras, uma vez que não eram discutidas as situações vividas em cada uma das salas de aulas das turmas de Ciclo e Progressão da rede municipal do Rio de Janeiro. Nesse sentido, buscamos junto aos formadores valorizar os centros de estudo que acontecem nas diferentes unidades escolares, quando  as professoras de fato poderão  ressignificar  os estudos realizados, relacionando-os ao cotidiano de suas escolas e turmas.

Buscamos, porém, durante os nossos encontros estabelecer vínculos entre a teoria e a prática, mais precisamente de situações que se aproximavam da prática real, concreta, vivida pelos professores, o que implicou em confrontar os nossos saberes e não saberes, nossas formas de observar e interpretar os dizeres das professoras, as interações estabelecidas com elas e entre elas, possibilitando a explicitação de nossas concepções de ensino, aprendizagem, desenvolvimento e as questões relacionadas à linguagem, leitura e escrita.

Percebemos como grande desafio aprender a esperar o movimento do outro, o seu tempo de elaboração e respeitar o seu percurso mas sempre tendo por norte provocar o seu avanço “ Resistir à tentação de impor o caminho que pareça melhor não só aos nossos próprios objetivos, mas também para o(s) outro(s). E, nesse jogo, a busca do equilíbrio entre evitar a imposição de autoritarismos, sem resvalar para uma postura de falsa neutralidade diante das contradições observadas.” (Fontana; 1996:38).

Acreditamos, então, que o fazer pedagógico é melhor compreendido a partir das diversas situações que emergem do cotidiano. Com certeza nós educadores temos que reconhecer os saberes da experiência e articulá-los aos conhecimentos produzidos em outras instâncias.

Mesmo considerando a nossa preocupação com os conflitos provocados e com possíveis acirramentos de contradições, procuramos sempre explicitar nossos pontos de vista a partir das análises das situações, discutindo o que nos parecia contraditório.
Ainda algumas considerações ...

Definimos que deveríamos ter uma dinâmica que pudesse garantir um processo de estudo, observação, reflexão e registro sobre as diferentes situações vividas pelos professores  no cotidiano da escola. Neste processo, discutimos as reais possibilidades de viabilizar um trabalho tendo a plena clareza da complexidade da dinâmica do espaço escolar. Tivemos que pensar o trabalho realizado “na escola” no sentido mais concreto que  essa expressão possa representar. 

O fazer pedagógico só pode ser compreendido a partir das diversas situações que emergem do cotidiano, sobretudo considerando o conjunto de relações envolvendo concepções e posturas dos diferentes sujeitos que nele estão inseridos. Importante foi para nós, perceber que a dinâmica da escola não pode nos aprisionar, mas ser o lugar no qual nos colocamos para construir a escola que desejamos. Com certeza, este é um desafio que nós educadores temos.

Na resolução dos problemas, os professores elaboram conhecimentos não sistematizados. Esses “saberes da experiência” (Tardif,1991) são constituídos no exercício da função, em interação com outros professores, alunos e outras pessoas envolvidas com o trabalho escolar. Dessa forma, a atividade docente se realiza em “interação com outras pessoas, num contexto onde o elemento humano é determinante e dominante, e onde intervêm símbolos, valores, sentimentos, atitudes que constituem matéria de interpretação, decisão, indexadas, na maior parte do tempo, a uma certa urgência” (Tardif, Lessard e Lahayne, 1991: 228). E essa urgência “atravessava” nossos encontros com os “dinamizadores”, que traziam para a discussão no grupo as questões que emergiam nos seus encontros com os professores regentes.


Estava claro que para discutirmos nossa atuação profissional, estaríamos mexendo em nossas histórias de vida. Como ao longo da nossa trajetória de vida nos constituímos para sermos o que somos hoje? O que pensamos da sociedade, da escola, do aluno e da vida? Se por um lado, repensar a formação era também uma reflexão pessoal enquanto sujeitos da própria história, por outro, fomos descobrindo que a tecitura do caminho se dá no próprio caminhar. Percebemos por parte das professoras a valorização da reflexão e iniciativas para construir condições para encaminhar o trabalho de forma conseqüente e organizada. Neste momento, não podemos deixar de citar Paulo Freire (1996) que nos disse o seguinte:
“Por outro lado, quanto mais me assumo como estou sendo e percebo a ou as razões de como ser, de  porque estou sendo assim, mais me torno capaz de mudar, de promover-me, no caso do estado de curiosidade ingênua para o de curiosidade epistemológica.”


Aqui encontramos nas palavras de Paulo Freire reflexões e relações com muitas questões que envolvem a atuação do educador. Consideramos na verdade, sendo este um momento sublime da sua formação, em que ele torna-se sendo. O sujeito professor age e pensa sobre o que faz no fazer com seus pares, alunos e outros professores. Estas são as circunstâncias  em que se dá a sua formação, pois na medida em que ele se coloca na condição de investigador do seu processo de trabalho, ele também se torna responsável e sujeito. Ao mesmo tempo em que ele constrói o seu trabalho, ele busca o seu sentido e a sua finalidade. Quando o que está no seu campo de atuação é a criança, a leitura e a escrita, ele faz relações para  entender quais as situações que podem favorecer e contribuir na constituição desse sujeito.


Ao pensar sobre o que faz, o professor se distancia do seu espaço de trabalho e passa a observá-lo  com outros olhos. Para perceber coisas que não percebia. Para poder vê-lo de outra maneira. Aqui surge a inquietação, a angústia, o conflito e a possibilidade de recriar a sua realidade.

Neste processo, tivemos condições de levantar algumas reflexões e fazer alguns recortes. Com algumas questões individuais, com outras do grupo, outras do conjunto da escola e outras da vida. Não tivemos a preocupação de construir modelos, mas a coragem de expor o vivido e assim tentar contribuir, com esta experiência, trazendo algumas referências para o trabalho dos educadores na escola e na cidade do Rio de Janeiro.  
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� Fonte:  IBGE/Censo 2000: população da cidade do Rio de Janeiro  5.857.904.


�A Secretaria Municipal de Educação no ano de 1995 viveu  um novo processo de descentralização, resultando  em  uma divisão político-educacional, que compreende 10 Coordenadorias Regionais de Educação, as quais  têm,  entre outros objetivos, implantar e implementar a política educacional da Secretaria Municipal de Educação nos órgãos da rede educacional vinculados à Coordenadoria; definir, planejar e coordenar a ação descentralizada do sistema educacional na área de sua circunscrição, em consonância com a política educacional da SME, porém contextualizada às escolas de sua região.
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