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Resumo: Este artigo trata das politicas de formagdo continuada e das perspectivas que as
guiam nos ambitos da Rede Municipal de Ensino do Rio de Janeiro, Brasil, e na Rede de Ensino
do Municipio Z, em Portugal. Dialogando com autores como Flores (2000, 2018, 2021), Flores
& Day (2006) e Nascimento ef al. (2017, 2023), o artigo trata de uma pesquisa sobre politicas
de formacgdo continua docente. A metodologia contou com questiondrios online, entrevistas
semiestruturadas remotas e/ou presenciais e visitas aos centros de formagio de professores de
ambos os paises. Os resultados apontam que iniciativas de formagdo continua nos contextos
analisados estdo ainda muito relacionadas com a oferta de cursos, semindrios e palestras, em
uma légica escolar ou transmissiva, embora também se registrem formatos mais interativos,
colaborativos e praticos, na perspectiva da “aprendizagem situada” (Flores, 2021),
comprometida com as realidades do trabalho docente nas suas multiplas dimensoes.

Palavras-chave: Politicas de formagdo docente; Formagdo continua de professores; Brasil — Portugal.

Abstract: This article deals with continuing education policies and the perspectives that guide them
in the municipal network of Rio de Janeiro, Brazil and in the network of municipality Z, Portugal.
Dialoguing with authors such as Flores (2000, 2018, 2021; Flores & Day, 2006) and Nascimento et
al. (2017, 2023), the article deals with research on continuing teacher education policies. The
methodology included online questionnaires , remote and/or face-to-face semi-structured
interviews and visits to teacher training centers in both countries. The results show that continuing
education initiatives in the analyzed contexts are still closely related to the offer of courses, seminars,
lectures in a school or transmissive logic, although more interactive, collaborative and practical
formats are also registered, from the perspective of “situated learning” (Flores, 2021), committed to
the realities of teaching in its multiple dimensions.
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Resumen: Este articulo aborda las politicas de educacién continua y las perspectivas que las
orientan en la red municipal de Rio de Janeiro, Brasil y en la red del municipio Z, en Portugal.
Dialogando con autores como Flores (2000, 2018, 2021; Flores & Day, 2006) y Nascimento et
al. (2017, 2023), el articulo aborda investigaciones sobre politicas de formacién continua

! Doutorado em Educagdo. Universidade Federal do Rio de Janeiro (UFRJ), Rio de Janeiro, Rio de Janeiro (RJ),
Brasil. E-mail: mgcanascimento@gemail.com; Lattes: https://lattes.cnpq.br/06091194.54872844; ORCID:
https://orcid.org/0000-0002-6334-4121.

2 Doutorado em Educagdo. Universidade do Minho (UM), Braga, Portugal. E-mail: aflores@jie.uminho.pt; Ciéncia
Vitae: F413-41DA-632A; ORCID: https://orcid.org/0000-0002-4698-74883.

Revista Educagio e Politicas em Debate — v. 14, n. 2, p. 1-22, mai./ago. 2025 1


https://doi.org/10.14393/REPOD-v14n2a2025-77621
mailto:mgcanascimento@gmail.com
https://wwws.cnpq.br/cvlattesweb/PKG_MENU.menu?f_cod=880BE37F66186ABC06F8375491F5BCC1
https://orcid.org/0000-0002-6334-4121
mailto:aflores@ie.uminho.pt
:%20F413-41DA-632A
https://orcid.org/0000-0002-4698-7483

I . REPOD [SSN 2238-8346

* I
DOI https://doi.org/10.14393/REPOD-v14n2a2025-77621

docente. La metodologfa incluyé cuestionarios enlinea, entrevistas semiestructuradas remotas
y/o presenciales y visitas a centros de formacién docente de ambos pafses. Los resultados
indican que las iniciativas de formacién continua en los contextos analizados siguen muy
relacionadas con la oferta de cursos, talleres, conferencias en una escuela o légicas
transmisivas, aunque también existen formatos mds interactivos, colaborativos y précticos,
desde la perspectiva del “aprendizaje situado”. (Flores, 2021), comprometido con las realidades
del trabajo docente en sus multiples dimensiones.

Palabras clave: Politicas de formacién docente; Formacién docente continua; Brasil-Portugal.

Recebido em: 10 de outubro de 2024
Aceito em: 28 de novembro de 2024

Introducgio

Este artigo tem por objetivo discutir a formagdo continua de professores em duas
redes de ensino, uma brasileira e outra portuguesa, a partir dos resultados de estudos
realizados nos dois pafses.

Busca-se, na introdugio, refletir sobre as politicas de formagdo docente no cenario das
influéncias internacionais que recaem sobre elas. Em seguida, apresenta-se brevemente o
processo de construgdo do objeto de pesquisa. Apés a descri¢do da metodologia utilizada nos
estudos (segunda secgdo), apresentam-se os resultados das duas realidades, suas singularidades
e aproximacgdes no que se refere a formagdo continua de professores.

O mundo sofreu, nos ultimos anos, sobretudo a partir dos anos 1970, profundas
mudangas politicas, econémicas e sociais, e a educagdo, como um fenémeno social, no ficou a
margem dessas mudangas.

A escola, pela importancia que tem na relagdo das sociedades com os conhecimentos
por elas produzidos e/ou apropriados, é o local onde “[...7] interagem forgas, influéncias e
interesses de diversas fndoles (formativos, ideolégicos, politicos, econémicos, sociais...)”
(Palacios, 1979, p. 1). Assim, a escola, por estar inevitavelmente no ponto de intersegio entre
tantos fatores, se torna, frequentemente, uma institui¢do “[...7] inclinada a ser controlada por
uma finalidade ou outra e, particularmente, propensa as criticas” (Palacios, 1979, p. 1).

Os professores, por sua vez, vém sendo recorrentemente responsabilizados, de forma
exclusiva, pelo fracasso dos estudantes, portanto a formagdo desses profissionais passou a ser
questionada e considerada insuficiente e deficitaria, dando origem a intiimeras reformas, tanto

no ambito dos curriculos escolares quanto da formagio docente.
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Nesse cendario, organismos internacionais® passaram a determinar as metas que os
paises deveriam atingir, incluindo-se af aquelas que se referem ao campo da educagio.
Maués (20038, p. 97) assinala que as reformas propostas a partir de entdo “[...] tém o
cardter de estimular a competitividade, de colocar os aspectos financeiros como
determinantes das escolhas de concepg¢des de conhecimento” e chama a atengdo para o
processo de mercantilizagdo da educagdo. A educagio estaria, assim, contaminada pelos
discursos da eficacia, do lucro e da competitividade.

Também Lemos (2014, p. 229), referindo-se as politicas educacionais em Portugal,

assinala que

[...] hoje parece irrefutdvel a afirmagio de que a OCDE [Organizagio para a
Cooperagdo e Desenvolvimento Econoémico| tem constituido, desde a sua
fundagdo, uma instituicdo com significativa influéncia na construgio,
regulacdo e avaliacdo das politicas publicas de educagio (e diversas outras)
dos pafses-membros* e até de diversos outros.

No que se refere ao carater competitivo das orientagdes propostas, o autor afirma que, na
década de 1990, inicia-se uma nova fase de ag¢do dessa organizagdo, “[...] marcada pela produgdo e
utilizagdo de indicadores educativos que vieram introduzir uma dimensio de comparabilidade entre
os pafses” (Lemos, 2014, p. 231). Ainda segundo o autor, essa nova forma de agdo é “[...]] refor¢ada
com o aparecimento do PISA [Programa Internacional de Avaliagdo de Estudantes], que, ao
assegurar condi¢des de comparabilidade dos resultados educativos, influencia uma orientagdo para
os resultados das politicas de educacdo dos pafses” (Lemos, 2014, p. 231).

As reformas na formagio dos professores, no contexto brasileiro, também tém origem
no ambito dessas orientagdes internacionais. Segundo Maués (2003), estdo ancoradas em
alguns elementos constitutivos, tais como a énfase na formagio pratica e na validagdo das
experiéncias, a educagdo a distancia e a Pedagogia das Competéncias.

A formagéo continua ou continuada também ¢ parte integrante das reformas que vém sendo
implementadas desde entdo. Recorrendo a uma publicagdo de 1998 do Centre pour la Recherche et
I'Innovation dans I'Enseignement (Ceri), ligado a OCDE, Maués (2003, p. 104) assinala que essa
questdo estd posta “[..] como uma exigéncia de modernizagio dos sistemas de ensino”. Ainda

segundo a autora, a OCDE identifica pelo menos seis objetivos para esse tipo de formagao:

A adaptagdo das competéncias ao novo contexto, a possibilidade de aplicagdo
das mudangas determinadas pela administragdo central, a possibilidade de
aplicar as novas estratégias concernentes a pratica de ensino, a troca de

% Organizagio dos Estados Americanos (OEA), Banco Interamericano de Desenvolvimento (BID), Banco Mundial (BM),
Unido Europeia (UE), Organizagdo para a Cooperagido e Desenvolvimento Econémico (OCDE) sio alguns dos
organismos que tém estado a frente das defini¢des politicas educacionais no mundo (Maués, 2003).

* Membros da Unido Europeia.
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informagdes e de competéncias entre os professores, a ajuda aos professores
mais fracos a fim de que melhorem sua eficiéncia. (Maués, 2003, p. 104).

Como se pode observar, os termos utilizados (adaptacdo, competéncias, eficiéncia, etc.)
e as agdes esperadas exprimem intengdes voltadas para a conformagdo/acomodacdo dos
professores e para a adaptacdo as exigéncias da administragdo central e/ou governos. Esses
termos foram importados do mundo corporativo e denotam a necessidade de atender as
exigéncias de uma sociedade cada vez mais voltada para o mercado. Infere-se ainda que a
tormacdo continua, nessa perspectiva, figura como estratégia compensatéria, como uma forma
de reparar as deficiéncias da formagdo inicial a luz do paradigma da eficiéncia (Eraut, 1987).
Por seu turno, o modelo de competéncias na formagéo do professor, que ganha grande destaque
na literatura educacional a partir do final dos anos 1990, parece ter origem na utilizagio feita
dessa mesma nogdo no mundo da industria e das empresas.

2.

E nesse cendrio que vimos estudando, nas altimas décadas, a formagido docente,
sobretudo as politicas e praticas de formagdo continua e de apoio a inser¢do profissional
(Flores, 2000, 2018, 2021; Flores; Day, 2006; Nascimento et al., 2017, 2023). A pesquisa Escola
e formagdo docente: perspectivas e agoes de indugdo profissional desenvolvidas por escolas da rede
municipal do RJ toi desenvolvida pelo Grupo de Estudos e Pesquisas sobre Profissdo e
Formagao Docente (Geprod), da Universidade Federal do Rio de Janeiro (UFRJ), entre 2021
e 2023, e teve como principal objetivo analisar a¢des de formagido com indicios de indugio
profissional desencadeadas pela escola e sua equipe gestora no contexto de escolas
pertencentes a Rede Publica de Ensino do Municipio do Rio de Janeiro.

O foco das pesquisas desenvolvidas pelo Geprod, ao longo dos ultimos 12 anos, tem
sido as politicas de formagdo continua de professores no ambito da Secretaria Municipal de
Educagio do Rio de Janeiro, especialmente aquelas voltadas para os docentes que se encontram
em situagdo de inserc¢do profissional. Essas investigagdes vém sendo ampliadas, buscando ouvir
outros sujeitos, que atuam em diferentes redes de ensino,’ acerca das oportunidades de
formagdo continua de professores.

Mais recentemente, no contexto de um estdgio de pés-doutoramento realizado no
Instituto de Educagdo da Universidade do Minho, buscou-se ampliar esse universo por meio
da analise de politicas e praticas de formagdo continua dirigidas, sobretudo, a professores em
infcio de carreira e efetivadas em Portugal. Optou-se pela articulagdo do estudo com as
investigagdes do Centro de Investigacdo em Estudos da Crianga (Ciec), da Universidade do

Minho, que tem como um de seus principios promover formagio e suporte aos profissionais

% Mais recentemente, docentes da Rede Estadual de Ensino do Espirito Santo e da Rede Municipal de Ensino de
Serra do Ramalho, na Bahia.

Revista Educagio e Politicas em Debate — v. 14, n. 2, p. 1-22, mai./ago. 2025 4


https://doi.org/10.14393/REPOD-v14n2a2025-77621

I . REPOD [SSN 2238-8346

* I
DOI https://doi.org/10.14393/REPOD-v14n2a2025-77621

que trabalham com criangas, incluindo educadores, professores e outros profissionais que
trabalham com educagdo, satde e servigos.6

Neste artigo, a intengdo é discutir os resultados desses diferentes estudos, no que se
referem a formagdo continua de professores, de forma a identificar os sentidos e as 16gicas que

prevalecem nas politicas e praticas referentes a esse tema nos contextos brasileiro e portugués.

Metodologia

No contexto brasileiro, o estudo foi desenvolvido por meio da articulagdo entre
diferentes estratégias de construgdo e anéalise de dados, organizadas no formato de um estudo
de caso. Envolveu a consulta a diferentes documentos que normatizam o funcionamento das
escolas no que se refere ao acolhimento e a formagio docente nesses espagos.

Envolveu ainda a aplicagdo de questionarios exploratérios para coordenadores
pedagégicos que atuavam junto a professores dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental
(primeiro ao quinto ano) e para professores que ingressaram na rede em 2021, para atuarem
nesse segmento do ensino. A aplicag¢do desses questiondrios (no formato online) foi pensada em
virtude do (presumivel) elevado niimero de participantes na pesquisa e da necessidade de se
obter informagdes sobre os sujeitos e os contextos profissionais onde atuavam.

Um enorme desafio se apresentou nessa etapa da pesquisa: a dificuldade de
obtermos o retorno dos questionarios. Apesar de todos os esfor¢os empreendidos,
consideramos que a dificuldade de esses profissionais responderem a um questiondrio,
pelo menos em parte, era devida a enorme complexidade vivida por eles nas escolas, em
um tempo de retorno gradual das aulas presenciais (2022), apés dois anos de momentos
remotos e hibridos, em virtude da pandemia de Covid-19. Na Rede Municipal de Ensino
do Rio de Janeiro (locus da pesquisa no contexto brasileiro), essa volta as atividades
presenciais s6 foi normalizada ao longo de 2022.

Finalmente, foram realizadas entrevistas individuais e/ou coletivas com sete
coordenadores pedagégicos que concordaram em participar mais efetivamente dessa etapa da
pesquisa. As entrevistas ocorreram de forma remota, no segundo semestre de 2022, no perfodo
em que a Rede fazia a transi¢do do formato remoto para o presencial. Compreendemos que
esses profissionais viviam um momento impar de suas vidas profissionais, com uma demanda
de trabalho ndo imagindvel em outros tempos, mas foram muito generosos em reservar um

tempo para conversar com o grupo de pesquisa. Todos os sujeitos que participaram do estudo,

6 Cf.: https://www.ie.uminho.pt/pt/investigacao/Paginas/CIEC.aspx. Acesso em: 20 mar. 2024.
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via questiondrio e/ou entrevista, assinaram o Registro de Consentimento Livre e Esclarecido
(RCLE), permitindo a gravagdo da conversa e a utilizagdo das respostas aos questiondrios para
fins da investigagdo. A conclusio desse estudo ocorreu em janeiro de 2024, e o relatério foi
encaminhado a Fundagdo Carlos Chagas Filho de Amparo a Pesquisa do Estado do Rio de
Janeiro (Faperj), agéncia de fomento que apoiou a pesquisa.

No contexto portugués, em virtude do pouco tempo para a realizagdo da pesquisa,
inicialmente fol proposta uma investigagdo centrada em revisdo sistemdtica de literatura, para
elaborar uma sintese de evidéncias de estudos nesse contexto. O critério-chave para a selegdo das
tontes recaiu sobre publicagdes de relatos de pesquisas ou de experiéncias com (e sobre) professores
iniciantes, com indicios de indugéo docente, que trouxessem dados de Portugal.

Uma revisdo de literatura inicial foi realizada nas bases da Scientific Eletronic
Library Online (SciELO) de Portugal e nos Repositérios Cientificos de Acesso Aberto de
Portugal (RCAAP). Foram utilizados os seguintes descritores: “politicas publicas de
educacdo”, “professores iniciantes”, “professores principiantes” e “formagdo continua de
professores”, em diferentes combinagdes. Foram excluidos os trabalhos que
apresentavam dados referentes a outros paises, incluindo o Brasil, e aqueles voltados para
uma 4rea especifica do conhecimento.

Durante o levantamento realizado, foram encontrados muitos trabalhos com dados
referentes ao contexto brasileiro e alguns ao angolano. Foram selecionados, entdo, cinco
trabalhos que dialogavam mais diretamente com o presente estudo e que traziam dados de
Portugal. Foi realizada uma busca a partir das referéncias bibliograficas desses trabalhos
selecionados. Assim, foi possivel localizar outros quatro trabalhos que apresentavam dados do
contexto portugués, para o didlogo com esta investigagdo. Também foi feito um levantamento
da legislagdo portuguesa que trata do trabalho docente, especialmente da formagdo continua
de professores e da insercdo profissional. O didlogo com essa legislagdo e com os trabalhos
selecionados sera apresentado ao longo deste texto.

Em virtude da escassez de trabalhos com dados de realidades portuguesas, optou-se por fazer
ajustes no projeto inicial, incluindo um trabalho empirico e exploratério em um Centro de Formagio
de Associagdo de Escolas (CFAE), localizado em um municipio portugués, que chamaremos de
Municipio Z. Assim, foi estabelecido contato com a consultora pedagégica do Centro, a fim de
agendar uma vista, que acabou por ser realizada em 19/12/23. Contudo, imprevistos impediram que
uma conversa com a diregdo do Centro acontecesse. Na ocasido, foi realizada apenas uma visita ao
espago fisico e uma conversa com a assistente técnica do CFAE. Uma nova visita foi feita em
16/01/24, durante a qual foi possivel conversar com trés professoras que integravam a equipe

gestora: a consultora pedagdgica, a embaixadora digital e a diretora do CFAE. Tal conversa teve
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por objetivo conhecer, em contexto, a politica voltada para a formagdo continua dos professores de
Portugal, suas concepgdes de formagdo docente e indugdo profissional, bem como identificar agdes
intencionais de formagdo e acompanhamento desenvolvidas no ambito desse Centro. Nesse
momento, foram prestadas informagdes sobre o estudo a equipe, e 0 RCLE foi assinado, a fim de que
a conversa pudesse ser gravada em dudio para uso na investigagao.

Durante a entrevista coletiva, ficou definido que uma conversa com os(as) diretores(as)
dos sete agrupamentos escolares que fazem parte desse Centro seria realizada no més de
tevereiro, em reunido com a equipe do CFAE. Contudo, em virtude dessa reunido ndo haver
sido realizada até o final de fevereiro, o contato com a dire¢do desses agrupamentos foi
retomado no inicio do més de margo, por e-mail. Em seguida, foi estabelecido também o
contato teleféonico, na tentativa de agendar uma entrevista, desta vez individual, com cada
diretor(a). Alguns dias depois, todos os e-mails foram reenviados, obtendo-se o retorno de
quatro dos sete diretores.

Foi agendada uma conversa com cada um: de forma remota com o diretor do
Agrupamento 17 e de forma presencial com os outros trés diretores. A entrevista remota foi
realizada por meio da plataforma Zoom, no dia 18/03, as 20 horas. As visitas aos outros trés
agrupamentos e as entrevistas com seus respectivos diretores foram realizadas no dia 19/083,
nas sedes desses agrupamentos. No momento das entrevistas, foram dadas aos diretores®
informagdes complementares sobre o estudo, e o RCLE foi assinado.

As conversas com os diretores seguiram um roteiro aberto, com questdes
relacionadas aos objetivos do estudo. A transcrig¢do dos dudios, bem como a organizagio
das informagdes recolhidas e a produgdo dos dados, foi realizada em seguida. Para as
anéalises, foram realizadas diversas leituras do material transcrito, com destaques para as
aproximacdes entre as respostas, divergéncias e informagdes inusitadas e privilegiadas.
A interpretacgdo dos dados foi feita com observancia a legislagdo portuguesa consultada,
aos autores que fundamentam os principais eixos da pesquisa e aos autores que abordam
as tematicas da formagdo continua e da inser¢do profissional no contexto portugués, além

dos relatos dos sujeitos entrevistados.

Os cendrios da pesquisa: as redes de ensino do Rio de Janeiro, de Portugal e do Municipio Z

7 Para garantir o anonimato dos participantes, os agrupamentos serdo nomeados A1, A2, A3 e A4.
8Os quatro diretores entrevistados sdo homens.
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Apresenta-se a seguir uma breve caracterizagdo das redes de ensino que constituiram
o campo empirico dos estudos realizados e, posteriormente, a discussdo sobre os dados
referentes a formacio continua nos dois contextos.

A Rede Municipal de Ensino do Rio de Janeiro possui 1.555 unidades escolares® em
tuncionamento, que atendem um total de 610.517 estudantes.'® Sdo escolas bastante diferenciadas
do ponto de vista do tipo de atendimento que oferecem: existem escolas exclusivas para cada um dos
segmentos e modalidades do ensino (Educagdo Infantil, Ensino Fundamental I, Ensino
Fundamental II, Educagdo Especial, Educacio de Jovens e Adultos) e existem também escolas que
atendem a mais de uma modalidade ou segmento de ensino. Ndo existem escolas para o Ensino
Meédio (secundério), em virtude de ser este, de acordo com a legislagdo brasileira, o nivel de ensino
sob responsabilidade dos estados, e ndo dos municipios.

Com relagdo a estrutura organizacional, a Secretaria Municipal de Educagio do Rio de
Janeiro possui um nivel central e onze Coordenadorias Regionais de Educagdo (CRE), que
cobrem as diferentes regides do municipio. As CREs sdo instancias intermediarias entre a SME
e as escolas, responsabilizando-se, entre outras atribui¢des, pelo planejamento, a organizagio
das matriculas, o acompanhamento do trabalho realizado pelas escolas e creches de sua area
de abrangéncia, bem como pelo acompanhamento das politicas ptblicas emanadas da SME.

Segundo dados do sitio eletronico da Secretaria de Educagdo,'! 49% dos estudantes
da Rede Municipal sdo atendidos em tempo integral (carga hordria do aluno de 7 horas
por dia) e 51%, em tempo parcial, em escolas que possuem dois turnos de aula (carga
horaria do aluno de 4,5 horas por dia).

A Rede possui 41.689 docentes e diferentes regimes de trabalho. Existem profissionais
que desempenham as mesmas fungdes, mas com regimes de trabalho bastante diferenciados,

como se observa no Quadro 1, a seguir:

9 Dado colhido em 20/05/24 em: https://educacao.prefeitura.rio/educacao-em-numeros-x/.
10 Dado de maio de 2024.
11 Cf.: https://educacao.prefeitura.rio/educacao-em-numeros-x/. Acesso em: 20 maio 2024.
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Quadro 1 — Regime de trabalho professores Secretaria Municipal de Educagdo

JORNADA  pepreccon

PROFESSOR ADJUNTO DE EDUCAQAO INFANTIL 40 HORAS 2638

PROFESSOR DE EDUCA(;f\O INFANTIL 22,5 HORAS 2449

40 HORAS 4355

PROFESSOR DE ENSINO FUNDAMENTAL-ANOS FINAIS 40 HORAS 6092

PROFESSOR DE ENSINO FUNDAMENTAL-ANOS INICIAIS 40 HORAS 5356

PROFESSOR | 16 HORAS 9635
30 HORAS 39

PROFESSOR I 22,5 HORAS 9799

40 HORAS 1326

TOTAL GERAL 41689

Fonte: Secretaria Municipal de Educacdo do Rio de Janeiro (2024).

Considerando que professor I é a designacdo dada ao docente que atua nos Anos
Finais do Ensino Fundamental (do 6° ao 9° ano) e que o professor II atua nos Anos Iniciais
ou na Educacdo Infantil, constatamos que existem professores com cargas hordrias
semanais distintas dentro de cada um desses segmentos. Isso, certamente, é uma
caracterfstica peculiar dessa rede de ensino, que vem ampliando, desde 2011, a carga
horaria de seus professores. Todos os tltimos concursos publicos foram para professores
com jornada de trabalho de 40 horas semanais.

Consideram-se aqui, para efeitos de uma compreensio mais contextualizada e ampliada
acerca dessas realidades, os seguintes dados demograficos:

® Brasil: 203.062.512 habitantes (IBGE, 2022);

® Municipio do RJ: 6.211.223 habitantes (IBGE, 2022);

e Portugal: 10.444.200 habitantes (Pordata, 2022);

® Municipio visitado: 140.000 habitantes (portal do Municipio Z, 2024);

Como se observa, a populagdo de Portugal corresponde a cerca de 5% da populagdo
brasileira, e a populagdo do Municipio Z corresponde a um pouco mais de 2% da populagio da
cidade do Rio de Janeiro.

Tendo essas realidades como pano de fundo, o Quadro 2 contém uma sintese sobre as

redes de ensino envolvidas nos estudos que deram origem a este artigo:
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Quadro 2 — Quadro sintese sobre redes de ensino do Rio de Janeiro, de Portugal e do Municipio Z

o Carga horaria semanal Escolas /
Rede Escolas Alunoos 1" ao D‘? centf, s do Centros de
9" ano 1"ao 9" ano Alunos Professores Formagio
Re.de 35 horas — ..
Municipal de 49% Variavel — 1 escola de
Ensino do 1535 610.517 41.689 - entre 16 e 40 formacio
Rio de 221’15’3031.111 - horas docente
Janeiro ol%
25 horas —
Red:.a de 1° ciclo
ensino 5540 §11.404 133.389 35 horas 92 CFAEs
30 horas —
Portugal I,
2° e 3° ciclos
Rede d Na .
en:ineo deo Sem Sem o a]?c?f Néo se aplica:
. 78 informacdes informacdes pca: sistema 1 CFAE
municipio . . sistema N
.. consistentes consistentes . portugues
visitado (Z) portugués

Fonte: elaborado pelas autoras.

Embora nio seja a inteng¢io deste artigo, uma comparagio entre territérios geograficos,
sociais e politicos de ambitos e dimensdes tdo diferentes revela que a Rede de Ensino de
Portugal possui trés vezes mais escolas do que a Rede Municipal de Ensino do Rio de Janeiro,
1/8 a mais de alunos matriculados e trés vezes o ntimero de docentes em exercicio profissional.
Quanto ao nimero de unidades escolares do Municipio Z, verifica-se que este corresponde a
cerca de 5% do ntimero de escolas do Municipio do Rio de Janeiro. Isso nos d4 uma dimenséo
da enorme complexidade que envolve as agdes de formagdo em cada um desses territérios e da

abrangéncia de atuagdo das escolas e dos centros de formagdo continua de professores.

A formagio continua nas redes publicas de ensino do Rio de Janeiro e do Municipio Z:
alguns resultados dos estudos realizados

Nesta se¢do, apresentamos os resultados das pesquisas realizadas nos dois paises,

evocando ainda o quadro legal existente no ambito da formagdo continua de professores.

A formacio continua: enquadramento legal e contextual

Nos anos em que a pesquisa foi desenvolvida no Rio de Janeiro, a formagéo continua de
professores ficava a cargo de diferentes instancias ligadas a Secretaria Municipal de Educagao:
(1) constitufa uma das frentes de atuagdo da Subsecretaria de Ensino (SUBE), érgao
diretamente ligado a Secretaria de Educagdo, que tinha por objetivo garantir a melhoria

continua dos resultados de aprendizagem da SME; (2) era ainda atribui¢do da Escola de
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Formacéo Paulo Freire (EPF), instituigdo responsavel, a partir de 2012, por promover agdes
voltadas para a selegdo, a inser¢do profissional e a formagdo continua dos professores.

Além dessas instdncias que faziam parte do nivel central do sistema de ensino, era
previsto que, em cada regido geografica, as agdes pedagdgicas seriam coordenadas pela
Geréncia de Educagdo de cada Coordenadoria Regional de Educagdo (CRE). No nivel das
escolas, a formagdo continua é responsabilidade da equipe gestora de cada unidade,
principalmente da Coordenagdo Pedagdgica, nas escolas em que esta fungdo existe.

A EPF, principal responsével pela formagao continua, foi criada em 2012, pelo Decreto
Municipal n® 85.602, de 9 de maio (Rio de Janeiro, 2012), e esté localizada no centro da cidade
do Rio de Janeiro. Segundo o sftio eletronico institucional,'? a Escola ¢ um espago de produgéo
de saberes e préticas pedagbgicas para subsidiar o planejamento e a implementagio da Politica
de Formagio do Professor carioca. Tem por objetivos valorizar e formar professores e equipes
gestoras, oferecendo formagdo continua nas diversas dreas do conhecimento.

No contexto portugués, de acordo com a platatforma PORTADA,'® que é uma base de
estatfsticas certificadas de Portugal e dos demais pafses da Europa, existem cerca de 5.540
estabelecimentos escolares em territério portugués que atendem ao ensino bdsico, ou seja, os
nove primeiros anos de escolarizagdo obrigatéria e o ensino secundério. As matriculas no
ensino basico sdo da ordem de 811.404 alunos, sendo 31.149 no primeiro ciclo (do primeiro ao
quarto ano) e 102.240 no segundo e no terceiro ciclos (do quinto ao nono anos). Sdo 133.389
docentes atuando nos trés ciclos do ensino basico. A carga horaria para o primeiro ciclo ¢ de
25 horas semanais, passando para 30 horas no segundo e no terceiro ciclos do ensino bésico.

O Decreto-Lei n® 408, de novembro de 1989 (Portugal, 1989), teve como finalidade
disciplinar a estrutura da carreira do pessoal docente da educagdo pré-escolar, do ensino basico
e do ensino secundario. Um aspecto essencial dessa primeira legislagdo é a regulagdo de uma
carreira Unica para o magistério do ensino bdsico e secundario (Grochoska, 2015). A jornada
de trabalho é de 35 horas semanais para todos esses docentes, sendo cerca de 25 horas
destinadas as atividades com as turmas e as 10 horas restantes as atividades nio letivas, algo
em torno de 30% da carga horaria. Nesse tempo, o professor pode realizar formacao, estudos
e planejamento. Assim, a formacdo pode ser realizada dentro da jornada de trabalho dos
professores, embora fora do horario em que estdo em sala de aula com suas turmas.

Em Portugal, o sistema de formagéo continua de professores foi institucionalizado em 1992,
com a publicagdo do Decreto Lei n° 249, de 9 de novembro (Portugal, 1992). Os CFAESs apareceram

como uma importante inovagdo organizacional, tendo como finalidade instituir um sistema de

12 Cf.: https://www.rio.r]l.cov.br/web/epf.
15 Cf.: https://www.pordata.pt/portugal (atualizada em junho de 2023).
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formagdo continua de professores em Portugal, para além de outras entidades formadoras, como
universidades, associagdes profissionais e o Ministério da Educagdo. Os CFAEs desempenham um
papel importante na concretizagdo da politica de formagdo continua do pais europeu.

Atualmente (2024), os CFAEs sdo regidos pelo Regime Juridico da Formagéio
Continua de Professores (RJFCP), instituido pelo Decreto-Lei n.” 22, de 11 de fevereiro
de 2014 (Portugal, 2014), anunciado como uma mudanga de “paradigma” no sistema de
formagdo continua do professores portugueses, em articulagio com os objetivos da
politica educativa transnacional, nacional e local, com foco na melhoria da qualidade do
ensino e da aprendizagem e, por conseguinte, dos resultados escolares (Oliveira, 2021).

O Decreto-Lei n°® 22/2014 estabelece que

[...] sdo entidades formadoras ndo sé os CFALE, mas também as institui¢des
de ensino superior, os centros de formagio de associagdes profissionais ou
cientificas sem fins lucrativos e, mais pontualmente, os servigos centrais do
Ministério da Educagio e Ciéncia, assim como outras entidades publicas,
particulares ou cooperativas sem fins lucrativos, acreditadas para o efeito
(Portugal, 2014, art. 10°).

Contudo, destaca-se o papel dos CFAEs como “[..."] entidades formadoras com estatuto,
competéncias, constitui¢do e as regras de funcionamento estabelecidos em decreto-lei”
(Portugal, 2014, art. 11).

O Decreto-Lei n° 127, de 7 de julho de 2015 (Portugal, 2015), aprovou as regras a
que obedecem a constituigdo e o funcionamento dos CFAEs. Esse diploma legal estabelece
que aos CFAEs compete, entre outros aspectos, identificar as necessidades de formagio,
em cooperagdo com os 6rgdos préprios das escolas associadas; elaborar e implementar
planos de formagdo; gerir uma bolsa de formadores internos, certificados como formadores
pelas entidades competentes; certificar a¢des de formagdo; promover e divulgar iniciativas
de interesse formativo; criar, gerir e divulgar recursos educativos de apoio as praticas
profissionais; e acompanhar projetos pedagégicos (Portugal, 2015). Os CFAEs sdo, hoje,
uma realidade organizacional, concebidos como entidades formadoras mais préoximas e com
forte ligacdo com as escolas. O que se observa é que existe uma politica de formagdo
continua consolidada em Portugal e que consegue estar presente em todo o territério
nacional, por meio dos 92 CFAEs espalhados pelo pafs.

Como responsabilidade de uma escola ou centro de formagio, tanto no contexto
portugués como na Rede de Ensino do Rio de Janeiro, a formagdo continua constitui-se em

uma aproximagdo entre essas realidades no ambito de diferentes sistemas.

Oportunidades e l16gicas de formacio
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No Rio de Janeiro, a EPF ¢ a principal responsavel pela formagdo dos docentes em
exercicio, além de ser também responséavel pela sele¢do, o acolhimento e o acompanhamento
dos professores que ingressam na Rede. Como este artigo tem por foco a formagdo continua
dos professores, ndo serdo discutidos aqui os dados que se referem a selegio, ao acolhimento e
ao acompanhamento dos docentes ingressantes. Nas pesquisas realizadas pelo GEPROD,
constatou-se que, entre as principais estratégias para formagao continua dirigidas aos milhares
de docentes que integram a Rede, estdo o langamento de editais para apoio financeiro aos
docentes matriculados em cursos de mestrado ou doutorado e a oferta de cursos e palestras de
torma presencial, semipresencial e a distancia.

Para apoio aos docentes matriculados em uma pds-graduacdo stricto sensu e que
tenham como foco de seus estudos a prépria Rede de Ensino, sdo concedidas 100 bolsas
por ano, destinadas a cobrir algumas despesas inerentes a dedicagdo aos estudos. Trata-
se de um incentivo ao desenvolvimento de projetos de pesquisa que visem a melhoria das
praticas educacionais nas unidades escolares da Rede Publica Municipal de Ensino.'*
Contudo, nio hé redugdo da jornada de trabalho para a realiza¢do desses cursos. H4 a
possibilidade de uma licenga sem remuneracio, que, pela suspensido dos vencimentos, niao
costuma ser uma boa opgdo para os professores. Licengas com vencimentos sdo muito
raras, visto que oneram o sistema. Segundo uma gestora do nivel central, hd pouca
procura por essas licengas, que costumam depender de um processo muito demorado para

serem deferidas, porque implicam gastos extras para a Secretaria:

Na verdade, quando vocé libera o professor, o que acontece? Vocé paga duas vezes
para o “cara”. Vocé tem que continuar pagando o salario deste professor e tem que
pagar outro professor para estar no lugar dele (Gerente A, EPF, SME/RJ, 2017).

Uma segunda estratégia formativa da EPF ¢ a oferta de cursos, palestras e oficinas
voltadas para determinada drea do conhecimento, para as especificidades de um determinado
segmento do ensino ou ainda para uma inovagdo proposta pelo sistema. No que se refere a
essas agdes, a maioria dos docentes ouvidos considerou que as ofertas sdo poucas e ndo
contemplam todo o corpo docente. O tamanho da Rede impede que essas agdes atendam todos
os professores. Assim, cada acdo formativa atende apenas alguns professores de um
determinado ano e/ou segmento ou um ntimero limitado de escolas, que, na maioria das vezes,
selecionam os professores aptos a participar de determinada ag¢do como elementos

multiplicadores, de forma a ndo interromper a rotina da escola e das turmas.

1Ct: https://www.rio.rj.gov.br/web/ept/programa-anual-de-bolsas-de-estudos-de-mestrado-e-doutorado.
Acesso em: 20 mar. 2023.
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Trata-se de um modelo de formagdo em cascata, organizado em torno de agdes
tormativas em que os professores selecionados para participar disseminam a informacgao entre
seus colegas. Para Flores (2021, p. 52), normalmente, essa estratégia ¢ usada em “[..]
contextos em que 0s recursos sao escassos e em que se procura disseminar medidas politicas a
serem implementadas pelos professores, sendo necessdrio ‘passar informacdo’ sobre novas
iniciativas ou planos de agdo de forma rdpida e menos onerosa”. Assim, diante da
impossibilidade de atingir todos os docentes da Rede, verificou-se que essa estratégia é
bastante utilizada pelo sistema de ensino, atendendo a uma légica transmissiva (Flores, 2021)
ou estruturante (Névoa, 1991) de formagdo continua, ou seja, sdo agdes de formacgdo centradas
em conhecimentos e destrezas, organizadas previamente a partir de uma légica de
racionalidade cientifica e técnica e aplicadas a diferentes grupos de professores.

Algumas vezes, buscando resolver essa questdo, as agdes sdo voltadas para a formagao
dos coordenadores pedagégicos, que, por principio, seriam os responsaveis pela formagdo nas
escolas, prevalecendo af uma légica de multiplica¢do da formagao. Contudo, trata-se de uma
rede de ensino muito diversa. As realidades das escolas sdo muito diferenciadas, em fung¢io do
contexto social, dos estilos de gestdo, das condigdes de trabalho e de muitos outros fatores.
Algumas escolas ndo possuem coordenador pedagégico, cabendo ao diretor, além das fungoes
administrativas, a responsabilidade por acolher os novos professores, dar suporte pedagégico,
promover formagdo, entre outras. Existem diferengas até mesmo entre as escolas que possuem
coordenador pedagégico, tanto em razdo da formagdo e da experiéncia de seus respectivos
coordenadores quanto pelas indimeras fungdes que estes precisam assumir, o que reduz o tempo
disponivel para a formagio, seja a deles préprios, seja a dos demais professores.

Para além disso, a formagio no interior das unidades escolares esbarra na questio do
regime de trabalho dos docentes. Para os que possuem a carga horaria de 40 horas semanais e
trabalham em uma escola de turno tinico, organizar momentos de estudos e planejamento néo
¢ uma tarefa muito dificil, j4 que a carga horaria do docente é de 8 horas diérias, e ele fica em
regéncia de turma durante 7 horas, sobrando 1 hora por dia para atividades nio letivas. A esse

respeito, uma diretora de escola assinalou:

Olha s, elas trabalham até duas e meia com os alunos e ficam até trés e meia
todos os dias. Entdo de duas e meia até trés e mela, elas tém horéario de
planejamento. Elas veem como hordrio de formagio, porque a gente tem,
assim, a coordenagio (Diretora F, SME/RJ, 2017).

Cada escola possui liberdade para melhor organizar o tempo e a dindmica dessa
formagdo. Nesses casos, a formagio é realizada dentro da carga horaria dos professores, que

possuem, assim, 5 horas semanais para estudos, planejamento, avaliagio e outras atividades
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nio letivas, o que representa algo em torno de 10% de sua carga horaria. Esse percentual é
muito pouco, tendo em vista que a legislagio brasileira recomenda 33% da jornada de trabalho
para esse fim. O pardgrafo 4° do artigo 2° da Lei n® 11.738, de 16 de julho de 2008 (Brasil,
2008), vincula o piso salarial profissional a uma jornada padrio, que nio pode ultrapassar 40
horas semanais. Dessas, no maximo 2/3 (dois tergos) sio previstos para atividades de interagio
com os estudantes e, no minimo, 1/3 (um ter¢o) para atividades extraclasse (estudos,
planejamentos, avaliagdo, organizagio das salas, participa¢do em reunides e tudo o que envolve
o trabalho pedagégico para além da regéncia de turma).

Mesmo com essa defasagem, essa condi¢do de trabalho, que propicia um tempo semanal
para formagdo e planejamento, ainda é rara na Rede. Muitos docentes trabalham em regime de
“dobra”, em escolas de turno parcial, isto é, assumem duas turmas, uma pela manhi e a outra
a tarde. Nesse caso, ndo possuem tempo algum destinado as atividades extraclasse.

Em algumas dessas escolas, a equipe gestora consegue articular os horarios e
espagos de modo a fazer com que professores de uma determinada série possam se reunir
no tempo em que seus alunos estdo em atividades de educagio fisica, artes ou inglés. E o

que mencionou outra diretora:

Tem uma estrutura; essa escola aqui consegue montar essa estrutura. Ndo
sei, acho que nem todas conseguem. Tem dias que a gente chama de
blocagem. Os professores de drea atendem, por exemplo, o 2° e 0 3° ano
num dia, num tnico dia. E o planejamento, é coisa pra corrigir, arrumar
as coisas dela pra colocar no mural. Enfim, é o tempo do trabalho do
professor sem estar com a crianga. [...] E af a gente consegue fazer isso
(Diretora I, SME/RJ, 2017).

Em algumas escolas, esse hordrio das “blocagens” fica concentrado em um tnico dia da
semana para determinada série, permitindo que as professoras participem de atividades de
estudo e/ou planejamento. Contudo, nem todas as equipes gestoras conseguem organizar esses
tempos e horarios, em virtude, sobretudo, da falta de professores especialistas (educagio fisica,
artes e inglés). A organizagido desses momentos pelo coordenador pedagégico ou diretor, de
forma a transformé-los em momentos regulares e institucionalizados de formagdo e
desenvolvimento profissional, ainda néo é realidade para todas as unidades escolares. A falta
de pessoal, as demandas administrativas da unidade ou a falta de entendimento da escola como
instituigio formadora de seus professores, muitas vezes, acabam por impedir que tal acontega.

Formagdes ofertadas por outras instituigdes (universidades, sindicatos e outras), assim como
a participagdo em congressos e demais eventos académicos, ndo estdo previstas no calendario escolar,
portanto, se forem uma opgao para o docente, serdo realizadas fora do horario laboral e de sua jornada

de trabalho. Outra particularidade dessa rede de ensino é que, com excegdo dos cursos de pos-
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graduagdo stricto sensu, nenhuma formagao pontua para a progressdo na carreira, que é feita com base
apenas no tempo de servigo e na certificagdo de mestrado e doutorado.

Diferentemente, a Lei de Bases do Sistema Educativo (LBSE) portugués, de 14 de outubro
de 1986, em seu art. 38, afirma que “[...7] a todos os educadores, professores e outros profissionais da
educagdo é reconhecido o direito a formagdo continua [...]” e que essa formagdo deve “[...] assegurar
o complemento, aprofundamento e actualizagdo de conhecimentos e de competéncias profissionais,
bem como a possibilitar a mobilidade e a progressdo na carreira” (Portugal, 1986).

Uma das singularidades do sistema portugués diz respeito ao recrutamento dos
professores. Como no Brasil, para ingressar na carreira, hd obrigatoriedade de os docentes
possuirem nivel superior (Portugal, 1986, art. 33) e prestarem concurso publico para o
ingresso na funcdo (Portugal, 1989). Os concursos sdo realizados com a apresentacdo dos
titulos. Ndo hd provas escritas, como no Brasil. A partir do que se apreende da literatura
(Grochoska, 2015; Oliveira, 2021) e dos relatos dos professores entrevistados no Municipio Z,
o que chama a atencgdo ¢é a possibilidade de realizagdo de contratos administrativos, que criam
vinculos temporarios, algo bastante raro no Rio de Janeiro.

Em Portugal, a carreira docente ¢ dividida em 10 escaldes. Cada escaldo se
constitui em “[...] médulo de tempo de servigo docente, a que correspondem na respectiva
escala indicidria, posi¢oes salariais hierarquizadas” (Portugal, 1989). O ingresso se dd no
primeiro escaldo da categoria, e a progressdo se faz por meio do tempo de servico e
também pela avaliagdo de desempenho e pela frequéncia em moédulos de formagio.
Diferentemente da Rede Publica de Ensino do Rio de Janeiro, a formacgio continua pontua
para a progressdo na carreira. Esse aspecto fol mencionado por todos os professores
(diretores de agrupamentos e gestoras do CFAE) que participaram do estudo em
Portugal. Referindo-se ao tempo de servigo, um dos diretores mencionou o intersticio

entre esses escaldes e a necessidade da abertura de vagas pelo governo:

[...] dois deles sdo de dois anos, os outros tém quatro anos. [...] Que nio sio
automdticos. Dependem da avalia¢do. [...] o governo fixa X quotas por ano
para a progressio, e os professores ficam a aguardar que haja vagas. Alguns
nem vio chegar ao topo da carreira (A4, Portugal, 2024).

Esse conjunto de critérios, associado ao modelo de recrutamento adotado pelo sistema,
que prevé o contrato tempordario antes de o professor ingressar como efetivo na rede de ensino,
estd na origem da auséncia de professores no ultimo escaldo, bem como de professores
principiantes no quadro efetivo de docentes.

Antes do 1° escaldo de saldrios, existe uma categoria que se destina a professores que

ainda ndo foram efetivados, ou seja, que trabalham por contrato temporario. Nesse caso, o
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salario é inferior. O processo de efetivagdo pode ser demorado, pois a regulagdo, em vigor desde
2018, indica 8 anos como o prazo méaximo para tal processo. Contudo, pelo que foi relatado,
muitos professores s6 conseguem ingressar na carreira apés 15 ou 20 anos de exercicio
profissional como temporarios.

Além do tempo de servigo e da avaliagdo docente, para se progredir de um escaldo ao
outro, sdo necessdrias, no minimo, 50 horas de formacao creditadas, como consta da legislagdo

e como fol mencionado pelos diretores e pelas gestoras do CFALE:

Em cada escaldo, nés temos que fazer 50 horas de formagio. Portanto, se as
pessoas quiserem progredir... (A4, Portugal, 2024).

Pelo que se viu, apesar de essa exigéncia ser uma estratégia que garante o direito de
formagdo continua aos professores, alguma distor¢do pode ser verificada, no que se refere ao

sentido dessa formagio, como assinalaram os entrevistados:

Obrigados! E af entdo isso é certificado, e eles tém que contar, sdo obrigados
a fazer se quiserem progredir na carreira. Se ndo tiverem, ficam estagnados
na carreira (A4, Portugal, 2024).

H4a um requisito minimo de formagio de 50 horas, qualquer formacgio
validada, seja no centro de formacdo ou outra. Muitas vezes, eles fazem mais,
porque querem pontuar mais. Outros professores fazem a formagio por
obrigacdo. Eles dizem — “Eu ndo quero fazer ndo, porque néo serve pra nada,
Jja tenho as horas” (Assessora do CFAE, Portugal, 2024).

Tal situagdo remete a um modelo “escolar” de formagdo continua (Demailly, 1992), que
se caracteriza por ser organizado por um poder legitimo, no caso o Estado, por meio do CFAE,
com escolaridade obrigatéria. Trata-se de um modelo que reconhece a formagdo como uma
obrigagdo e um direito, tendo em vista o desenvolvimento profissional dos professores e a
inovagdo pedagégica, mas que também esta associado a obtengdo de créditos exigidos para
efeitos de progressdo na carreira. O que se percebe, no relato dos gestores que participaram
do estudo, é que, se para alguns docentes a formagdo é vista como oportunidade de
aprendizagem, para outros se limita a um requisito formal. Esse é um risco da obrigatoriedade
da formagédo que pode desloca-la da condi¢do de um direito para a de uma obrigagio.

Apesar dos distanciamentos entre os dois sistemas, uma aproximacdo se faz presente.
Trata-se da formagio centralizada em uma escola ou centro de formagio, que possui a
responsabilidade de identificar as necessidades formativas dos professores e promover e

certificar a formacgio docente.

Necessidades de formacgio
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O trabalho do CFAE foi assunto abordado por todos os professores do Municipio Z
que concederam entrevistas. Todos os diretores destacaram a importéancia desse sistema de

tormagdo continua adotado em Portugal:

Noés temos uma articulagdo muito grande com o CFAE (A2, Portugal, 2024).
Eu acho que é um sistema muito bom e muito interessante e reconhego que
traz até grande facilidade em termos dos docentes na darea da formagio (A3,
Portugal, 2024).

Sobre a identifica¢do das necessidades formativas, verificou-se que elas sdo identificadas
em cada departamento. Em cada agrupamento, hd um representante que assume o papel de
porta-voz e faz chegar essas necessidades formativas ao Conselho Pedagégico, que valida o
plano de formagio. Contudo, pelo que foi relatado, esse plano de formagdo tem ficado muito
condicionado aos interesses centrais do Ministério, que define o financiamento das agdes e as

areas prioritdrias. A esse respeito, uma das assessoras do CFAE assinalou:

Noés temos necessidades, fazemos esse circuito de recolhas, mas néds
precisamos do financiamento, de verbas de érgdos europeus. O que temos
percebido é que a formagio estda muito direcionada por esses financiamentos.
Na pandemia, s6 financiavam formacdo no nivel do digital, depois o
Ministério também incluiu no plano aquelas agdes que estavam direcionadas
para a educagio inclusiva e a cidadania. O plano do centro de formagio tem
estado muito condicionado com financiamento, daquilo que sdo com as
prioridades nacionais. E acabam por condicionar muitos dos nossos planos,
toda a pratica, toda formagdo (Assessora do CFAE, Portugal, 2024).

Destaca-se af que, embora a ideia dos CFAEs esteja voltada para uma formagdo mais
préxima das escolas, o que acaba por acontecer é que essa formagdo atende mais aos interesses
do sistema de ensino e, de forma general, a toda a rede, garantindo “[..."] que os professores se
submetem as agendas de mudanga dos governos” (Flores, 2021, p. 51). Pelo que se pode
perceber, nessa perspectiva, “[...] a énfase reside na transmissdo de conhecimento e no
desenvolvimento de competéncias, com vista a implementagdo de politica” (Flores, 2021, p.
52), tratando de temdticas tidas como prioridades nacionais.

Na tentativa de atender as necessidades formativas apontadas pelos professores,

algumas ag¢des sdo desenvolvidas no ambito das escolas. E o que apontou uma das

assessoras do CFAE:

Temos formadores que fazem formagdo para além do seu trabalho, sem
financiamento, como um bénus (Assessora do CFAE, Portugal, 2024).

Alguns diretores também mencionaram algumas das a¢des que tiveram lugar em

suas escolas:
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Temos sempre algumas acdes, algumas chamamos das a¢des de curta
duragdo. Vamos amanhi ter uma sobre inteligéncia artificial. Somos nds que
promovemos. As agdes de curta duragio tém que estar associadas ao CFAE,
porque ele depois é que nos faz a certificagio (A3, Portugal, 2024).

Normalmente, esses formadores ndo sdo remunerados, embora haja necessidade de que
componham a bolsa de formadores internos, que é constituida por docentes acreditados pelo
Conselho Cientifico-Pedagégico da Formagdo Continua (CCPFC) (Portugal, 2014, Art. 15°).
Esse conselho (nacional) é constituido por “um presidente e oito vogais,'® designados por
despacho do membro do governo responséavel pela drea da educagdo de entre personalidades
de reconhecido mérito na drea da educagdo (Portugal, 2014, art. 23°).

O que se observa é que existe uma politica de formagio continua consolidada em Portugal e
que consegue estar presente em todo o territério nacional, por meio dos 92 CFAEs espalhados pelo
pais. Pelo que foi possivel constatar a partir da pequena amostra de sujeitos entrevistados (trés
gestoras de um CIFAE e 4 diretores de Agrupamentos Escolares), é€ que essa politica tem sido positiva
para garantir formagdo aos docentes que integram o quadro efetivo. Segundo um desses diretores,
as agdes “[...] sdo bem-intencionadas, mas depois ndo hd uma andlise concreta daquilo que é a sua
tmplementagdo” (A2, Portugal, 2024). Ressalta-se que essa politica ndo atinge os professores que se
encontram em situaco de insercdo profissional, visto que a forma como sio recrutados impede que

haja professores novatos no quadro efetivo, para os quais a politica é pensada.

Consideracdes finais

Pelos estudos desenvolvidos, é possivel identificar que a formagdo continua nos dois
contextos analisados esta ainda muito relacionada com a oferta de cursos, semindrios e palestras, em
uma légica de “treinamento”, embora também se registrem formatos mais interativos, colaborativos
e praticos. O modelo escolar ou transmissivo, por meio de cursos e médulos, tem sido utilizado para
introduzir, rapidamente, mudangas decorrentes de politicas educativas e curriculares. Muitas vezes,
essas acdes sdo concebidas, planejadas e executadas por uma instincia central, para atender as
demandas do sistema educacional no &mbito de um modelo de cascata.

Esse parece ser o caso da vinculagdo dos planos formativos as necessidades nacionais,
a que se referiram todos os entrevistados portugueses. E£ também o caso de muitos dos cursos
ofertados pela EPF, no Rio de Janeiro, a um grupo de professores selecionados, que assumem
a responsabilidade de repassar as informagdes aos colegas em cada CRE e/ou escola. Sio

cursos concebidos por uma equipe de especialistas e repassados para a equipe da prépria

12 Vogal é um termo juridico que se refere a um membro de uma assembleia, comissio, tribunal ou corporagéo
que tem direito de voto.
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Secretaria, que, por sua vez, repassa os conhecimentos e a proposta para as instancias
intermedidrias. Estas, por ndo deterem os conhecimentos que levaram a elaboragdo da
proposta, correm o risco de simplifica-la e fragmenté-la ao repassa-la para os profissionais da
escola. Além da fragmentagdo inevitdvel, ha ainda de se enfrentar a falta de tempo para o
estudo e a andlise da proposta ou do conhecimento que estd sendo divulgado no interior de
escolas que ndo possuem tempos e espagos para o trabalho coletivo.

Mesmo quando partem do grupo de professores, como parece ser o caso dos
agrupamentos escolares portugueses, as demandas formativas sdo levadas ao CFAE, que
elabora um plano em que predominam agdes formativas afinadas com as prioridades
estabelecidas pelo governo. O modelo transmissivo de formagdo ainda prevalece, sendo alvo
de criticas quanto a descontinuidade das ag¢des, a predominancia de um carater prescritivo e a
desarticulagio com o trabalho e com os projetos coletivos das escolas e dos professores. Como
afirma Flores (2021, p. 52), a énfase reside na transmissdo de conhecimento e no
desenvolvimento de competéncias, com vista a implementagio de politicas publicas, sendo os
professores vistos como “[..7] executores do curriculo e consumidores acriticos de
conhecimento e informagio que lhes sdo transmitidos”.

Contudo, nos dois sistemas analisados, ha indicios de uma formagdo pensada em uma légica
mais colaborativa (Flores, 2021) ou interativo-reflexiva (Demailly, 1992). Trata-se de um modelo na
perspectiva da “aprendizagem situada” (Flores, 2021), comprometido com as realidades do trabalho
docente nas suas multiplas dimensdes, isto é, um modelo que permite aos professores diagnosticarem
suas dificuldades ou as de suas escolas, além de refletirem coletivamente, buscando solugdes para os
problemas encontrados (Nascimento, 1996, 2017, 2023).

As agdes de curta duragdo, no caso do Municipio Z, e as ag¢des formativas no ambito
das escolas, dinamizadas pelos coordenadores pedagégicos, no caso do Rio de Janeiro, apontam
para essa perspectiva colaborativa. Sem deixar de reconhecer as potencialidades e os
constrangimentos associados aos diferentes modelos formativos, incluindo o modelo da
cascata, é fundamental promover estratégias e l6gicas que potencializem a reflexdo, a inovagao
e a colaboragdo docente. E isso se consegue apenas com a implicagédo e a participagdo ativa dos

professores na decisdo sobre o sentido do seu desenvolvimento profissional.
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