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RESUMO

Este trabalho tem como objetivo analisar os efeitos causados pelas politicas formacgao
continuada da Secretaria de Educacdo do Estado de Sao Paulo (SEE/SP) como proposta de
trabalho no contexto escolar, por meio dos programas estabelecidos para os professores que
trabalharam com o componente curricular de Educagdo Fisica nas séries iniciais do ensino
fundamental, na Diretoria de Ensino de Sorocaba no periodo de 2002 a 2005. Num primeiro
momento, sao desenvolvidos os conceitos tedricos que dao embasamento as propostas de
politicas publicas desenvolvidas pelos 6rgdos governamentais no campo educacional. Em
seguida, serdo elucidadas questdes terminologicas relativas ao campo da formagao continuada
a luz do olhar critico, baseado nos referenciais bibliograficos e experiéncias vivenciadas pelos
educadores responsaveis pela implementagdo dos programas aqui estudados. O estudo ¢
composto por pesquisa de campo do tipo qualitativa, com entrevistas de cinco professores de
Educagao Fisica participantes do processo de implementagdo das politicas educacionais
desenvolvidas no periodo citado. Além disso, ¢ feito o exame de documentos legais utilizados
pela SEE/SP. Na seqiiéncia, ¢ feita analise das respostas dadas pelos professores. Conclui-se
que a politica educacional de formagdo continuada ndo se coaduna com a realidade vivida
pelos professores da area e que se faz necessdria uma reavaliacdo permanente das politicas
publicas do setor.

Palavras-chave: educacao fisica, formagao continuada, politicas publicas.



MURAT, Edna Alcantara. The continuous education program of Physical Education
Teachers in the Board of Education of Sorocaba: a case study. 2008. 159f.
Dissertation (Masters in Education)-University of Sorocaba, Sorocaba, 2008.

ABSTRACT

This study aims to examine the effects of policies on continuing education of the Secretaria de
Educagao do Estado de Sao Paulo f Sao Paulo (ESS / SP), as a proposal in order to work with
teachers, through established programs of the curricular component of Physical Education in
the initial series of primary education, in Board of Education of Sorocaba from 2002 to 2005.
Initially, the theoretical concepts framework is employed in order to give support the
proposals for public policies developed by governmental agencies of education within school.
Investigation explains terminological issues relating to the field of continuing education in the
light of the critical look at the experiences not only as a teacher but also as Pedagogical
Technical Assistant in ESS / SP. The methodological orientation chosen was qualitative
research. For this study five teachers who were participants of the process of implementation
of educational policies developed during three years were interviewed. Legal documents used
by ESS / SP were also examined. The data collected which involves five teachers were
analyzed. Research shows that the educational policy of continuing education is inconsistent
with the reality experienced by teachers in the area. It confirms that an ongoing evaluation of
the public policies in the education is essential.

Keywords: physical education, continuing education, public
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INTRODUCAO

Esta pesquisa ¢ resultado do trabalho desenvolvido Programa de Pos-Graduagdo em
Educacdo da Universidade de Sorocaba (UNISO). Porém, a problemética aqui apontada
remete a um periodo anterior, produto de varios anos de pratica pedagodgica nas diversas
etapas da Educagdo. Ao falarmos de trajetoria profissional, referimo-nos a pelo menos vinte e
seis anos de carreira publica, trajetoria essa essencial para a nossa reflexdo acerca dos
problemas que permeiam a educacdo escolar.

No nosso entender, ¢ natural que a pesquisa surja das observacdes, inquietacoes,
davidas, perguntas, questionamentos e curiosidades que acontecem no cotidiano. A
delimitag¢do do tema deste estudo, bem como a posterior definicdo do problema de pesquisa,
estdo relacionadas ao ambito profissional e as experiéncias vividas como docente da rede
publica de ensino do Estado de Sao Paulo.

Tanto a escolha do tema de estudo quanto o processo de investigacdo encontram-se
ancorados na mencionada trajetoria profissional junto a Secretaria da Educa¢do do Estado de
Sao Paulo (SEE/SP), desde 1982. Primeiro, atuando na area administrativa e, a partir de
1990, como professora efetiva na rede (ensino fundamental e médio) e, por ultimo, como
assistente técnico pedagogico (ATP), integrando a equipe técnica da Oficina Pedagdgica da
Diretoria de Ensino de Sorocaba, responsavel pela implementagdo de projetos na area de
formagao continuada dos educadores.

Durante esse periodo de atuagdo na rede publica de ensino, tivemos a oportunidade de
acompanhar o surgimento e o declinio de diferentes propostas de educacdo continuada e as
turbuléncias politicas que envolviam SEE/SP. Isso, claramente, refletiu sobre o trabalho dos
professores. Nao obstante os evidentes sinais de politicas publicas mal sucedidas, a culpa final
pelo fracasso era, via de regra, imputada a suposta incompeténcia dos professores.

As experiéncias profissionais foram criando corpo e amadurecendo inimeras questdes
que repetidamente instigavam a necessidade de uma reflexdo mais sistematizada e
teoricamente fundamentada, focando a formagio continuada' dos profissionais da educagio
que atuam diretamente nas escolas.

Este foi 0 motivo que nos levou a estudar esse processo, com o intuito de aprofundar o

conhecimento e contribuir para os debates sobre a implantacao/implementagdo de politicas

PA formagdo continuada de professores ¢ garantida por lei, no artigo de n° 61, inciso I, da Lei de Diretrizes e
Bases da educagdo (Lei n® 9394/96) como atividade paralela as atividades profissionais de professores. A
legislagdo garante ao professor a oportunidade de aprender novas teorias para a melhoria do trabalho cotidiano
com os alunos, unindo a teoria a pratica.
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educacionais publicas mais adequadas a realidade escolar e as condig¢des objetivas dos
professores.

O primeiro passo foi a pesquisa bibliografica. O objetivo foi, além de obter um melhor
entendimento acerca das politicas publicas e dos programas que surgiam na area educacional,
conhecer os posicionamentos tedricos dos pesquisadores envolvidos com as questdes desse
campo educacional.

Iniciamos o trabalho durante o periodo de integralizacdo dos créditos nas disciplinas
do mestrado foi realizado um extenso levantamento da literatura relacionada ao tema, com
vistas a estrutura¢do de um suporte teérico adequado que servisse de base para a constru¢ao
de uma proposta de investigagdo que respondesse aos nossos questionamentos.

Nas investigagoes realizadas, notamos que essa tematica tem sido objeto de muitos
estudos por parte dos pesquisadores académicos. Segundo Borges (2000, p. 57) as politicas de
capacitacao docente sdo justificadas pela pretensdo de constituir espacos (locais) de producao
de novos conhecimentos, de troca de diferentes saberes, de renovagao da pratica do professor,
mediante debate e intercambio de experiéncias dos educadores participantes desse processo de
formacao.

Na investigagdo teorica, foi dado destaque aos estudos das obras de pesquisadores da
tematica em questdo, bem como mudancas e inovagdes pedagodgicas, buscando apoio em
autores como Arroyo (1999, 2000) e Tardif (2002).

A luz desses e outros textos, buscamos analisar até que ponto os programas de
formacdo continuada de professores provocam mudangas na acdo docente. Nosso objetivo era
estudar quais os efeitos na acdo docente relacionados aos projetos de capacitacdo de
professores oferecidos pelos programas de formagao continuada da SEE/SP. Noutros termos,
interessava-nos averiguar como o0s professores apropriam-se de “novas” propostas
pedagdgicas e como as incorporam em seu repertorio de praticas docentes no contexto da
trajetoria profissional do professor de Educacao Fisica.

O presente trabalho ficou delimitado ao campo da formacao docente em razdo do fato
de ter sido essa a area na qual atuamos no periodo de 2002 a 2005. Trata-se dos programas de
formacdo continuada idealizados e realizados pela Secretaria da Educagdo paulista durante a
gestdo do entdo Secretdrio da Educacdo Gabriel Benedito Isaac Chalita, no governo Geraldo

Alckmin?.

? Periodo de mandato (2001 a 2006).
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A formacdo continuada do professor de Educa¢ao Fisica na rede publica do Estado de
Sao Paulo ¢ o objeto de varios documentos publicados pela Secretaria da Educacao do Estado
de Sdo Paulo’. Os documentos tratam dos programas de formagdo continuada, visando
estabelecer parametros e formular projetos para a capacitacdo dos referidos professores.

Pensando no fato de que os programas de formagdo continuada na area da Educacdo
Fisica ndo vinham alcangando os objetivos desejados, pareceu-nos importante repensar a
formagdo continuada a partir de uma analise critica dos programas de reforma das politicas
publicas e, além disso, pensar na forma como esses programas vém sendo implementados
junto as escolas da rede publica paulista.

Diante disso, nosso trabalho tem como objetivo contribuir para a reflexdo sobre os
pressupostos tedricos que norteiam a pratica da capacitagdo de educadores em servigo, bem
como as politicas educacionais que estabelecem os programas de formagdo continuada de
educadores. A intengdo ¢ investigar mais especificamente os pressupostos tedricos publicados
pela SEE/SP.

Realizada a pesquisa bibliografica e melhor fundamentadas as nossas discussdes e
questionamentos a respeito da politica educacional do periodo em questao, fomos a campo
com o intuito de colher dados empiricos que fortalecessem ou ndo nossas hipdteses relativas
ao fracasso das politicas publicas da area de educagdo continuada.

Assim, surge a seguinte problemadtica: na visdo dos professores de Educagdo Fisica
que atuam nas séries iniciais do ensino fundamental das escolas do municipio de Sorocaba
(SP), qual ¢ a relagdo entre os programas de formagdo continuada da SEE/SP no cotidiano
escolar e sua real contribui¢do na pratica docente?

Na busca de respostas ao problema posto, estabelecemos os seguintes objetivos: a)
investigar a visao dos professores de Educagdao Fisica sobre os programas de formacgao
continuados implantados e implementados pela SEE/SP; b) verificar junto a estes professores
qual o significado e a importancia dos programas para sua pratica docente nas aulas de
Educacao Fisica; c) identificar quais os procedimentos e a forma como, concretamente, esses
projetos vém sendo executados nas aulas de Educagao Fisica.

Do ponto de vista dos procedimentos metodoldgicos, buscamos alcancar uma melhor
compreensdo do fendmeno investigado, por meio de pesquisa de natureza qualitativa, na qual
os dados coletados foram analisados e interpretados mediante a técnica de Analise de

Conteudo, proposta por Bardin (2004).

30 programa de Formacdo Continuada — Teia do Saber — Politica Educacional da Secretaria de Estado da
Educagdo de Sdo Paulo. (SAO PAULO, 2003) Disponivel em: www.educacao.sp.gov.br.
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O levantamento das opinides foi realizado mediante entrevistas com cinco professores,
cuja escolha obedeceu aos seguintes critérios: primeiro, seu envolvimento com a
implementagdo das politicas de formacao continuada e, segundo, sua permanéncia na rede
estadual até os dias atuais.

Apo6s organizagdo dos dados, recorremos aos estudos de Bardin (2004, p.153), que
propdem “[...] a andlise categorial tematica como técnica de analise do conteudo, mediante o
desmembramento do texto em unidades ou categorias segundo reagrupamentos analogicos”.

O critério de categorizagao foi organizado em quatro eixos tematicos:

- As capacitacdes e os espagos utilizados;

- Descontinuidade e fragmentac¢ao dos programas;

- Os efeitos das capacitagdes no trabalho do docente;
- Formagao continua do professor na carreira;

Todos os professores entrevistados atenderam a nossa solicitagdo demonstrando
presteza e solicitude ao responder aos questionamentos. As entrevistas foram realizadas na
forma de depoimentos, seguindo um roteiro semi-estruturado e sem ordem rigida na seqiiéncia
das perguntas. As respostas foram gravadas e transcritas, permitindo desenhar um tragado que
buscava agrupar os depoimentos e declaragdes em torno de uma mesma tematica.

O presente estudo esta organizado em quatro partes, além da introdugao:

- Capitulo 1 — Politica educacional: mudancas e reformas. Este capitulo traz algumas questoes
que envolvem mudancas e reformas na educacdo. Trata das politicas educacionais, das
mudancas e das reformas na educagado brasileira e das interferéncias do Banco Mundial partir
de 1990, particularmente no Estado de Sao Paulo.

- Capitulo 2 — A formacdo continuada na rede publica de Sdo Paulo. Esta parte destaca o
tema, apontando projetos e propostas relevantes, ocorridas a partir de 1990, para a area de
Educagao Fisica no percurso das mudancas e reformas implantadas e implementadas pela
SEE/SP.

- Capitulo 3 — Estudo de caso. Este capitulo faz uma avaliacdo dos efeitos ocorridos nos
programas de formacdo continuada para a acdo docente a partir da implementacao das
propostas da SEE/SP na Oficina Pedagogica.

- Consideragdes finais. Nesta parte, por fim, ¢é realizada uma sintese daquilo que foi

considerado mais relevante durante todo o processo de pesquisa.
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Capitulo 1

POLITICA EDUCACIONAL: MUDANCAS E REFORMAS

Ao tratar do processo de formagdo continuada, ¢ importante considerar alguns
aspectos importantes ligados ao contexto que envolve o professor e a escola. Sdo as questdes
legais e as politicas publicas da educacdo das quais surgem as propostas de trabalho da area.

Ao abordar as politicas publicas como um dos elementos do processo de formagao
continuada para a educagdo brasileira, deparamo-nos com algumas questdes que envolvem o
percurso de sua elaboragdo, suas origens, suas mudangas e reformas que historicamente estao
de alguma forma comprometidas com as decisdes e imposi¢des das agéncias € recursos
financeiros internacionais.

Neste capitulo, buscamos examinar, com base nos pressupostos tedricos, politicas e
estratégias pensadas para a educagdo basica publica no contexto da América latina.

Segundo Silva (1999, p.11), as interferéncias e influéncias internacionais estao
presente nas tomadas de decisdo e tém se manifestado com freqiliéncia na politica educacional
brasileira. A autora destaca que gradualmente essas ac¢des sdo “[...] incorporadas as praticas da
sociedade brasileira sob influéncias de investimentos internacionais mediados pelo Banco
Mundial”.

Silva diz ainda que “[...] ¢ possivel constatar a forte supremacia do Banco Mundial nas
decisdes e gerenciamento destas politicas por parte deste 6rgdo.” Mas destaca que nao
podemos afirmar que seja o Unico a impor politicas, estratégias e exigéncias para o pais.
(SILVA 1999, p.14)

Ainda segundo a autora, ¢ nesse contexto “[...] que se travam mediagdes concretas e
contraditdrias, que se imbricam em diferentes conjunturas e temporalidades, mas em conexao
continua dessa imediacdo nas politicas”. Tais mediagdes sdo feitas pelo o Banco Mundial
(BM) e os paises envolvidos no processo. Silva aponta, ainda, que as mediagdes que norteiam
todo essa trajetoria de intervencdo das institui¢des internacionais na formulacao e
monitoramento das politicas para a educagdo publica acontecem com o consentimento do
governo federal, e de parte dos estaduais e das elites dirigentes.

Nesta perspectiva, nota-se que esse processo ndo acontece de forma isolada, as acoes,
apresentam uma busca de aspectos afins entre as partes negociadoras, que se manifestam

durante todo o percurso. Nesse sentido, a autora destaca que “sem as mediagdes, as teorias
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tornam-se vazias e inertes, e, sem as teorias, as mediacdes tornam-se cegas ou caolhas.”
(SILVA, 1999, p. 14)

Cunha (2002, p.104), em seus estudos, também afirma que, no seu entendimento
sobre as agdes de agéncias internacionais nas politicas educacionais, acontecem de comum
acordo. Para ele, atribuir a culpa as agéncias internacionais sobre as decisdes politicas na area
da educagdo ¢ passivel de ingenuidade, pois ¢ possivel atentar as decisdes tomadas e os

encaminhamentos de todo o processo das politicas e das estruturas educacionais.

1.1 AS POLITICAS DE INTERFERENCIAS NA EDUCACAO

Analisando algumas publicacdes, documentos e relatérios produzidos para discussio
das politicas de interferéncia, pretendemos pensar, com base nos pressupostos teoricos,
elementos que permitam a compreensao das politicas educacionais em curso, principalmente
buscando apontar “[...] as relagdes que estas mantém com as orientacdes do banco mundial e
o carater estratégico que o banco vem desempenhando, e pela imposi¢do de politicas de ajuste
estrutural.” (BORGES, 2000, p.43)

A 1idéia ¢ buscar compreender a forma como esse processo ocorre € a configuracao de
suas conseqiiéncias para a sociedade. Segundo Soares (2007, p.17) o que hoje chamamos
genericamente de Banco Mundial* (agéncia de interferéncia), nada mais € que um conjunto de
instituicdes lideradas pelo Banco Internacional de Reconstrugdo (BIRD), sdo elas: Associacao
Nacional de Desenvolvimento (AID); o Centro Internacional para Resolugdes de Disputas
sobre Investimentos (CRDI); a Corporacdo Financeira Internacional (IFC) e a Agéncia de
Garantia de Investimentos Multilaterais (MIGA).

Interessa-nos abordar as andlises sobre as concepgdes formuladas pelo Banco
Mundial, em torno das relagdes entre educagdo e desenvolvimento, que no nosso entender,
fundamentam a formulagdo de politicas educacionais no Estado de Sdo Paulo na década de
noventa, periodo que buscamos investigar neste trabalho.

Desde o final da década de oitenta, observa-se uma tendéncia progressiva a adi¢do das
politicas neoliberais que aproximaram o Brasil das propostas do Banco Mundial. Segundo

Lippi e Lima (2007, p.251), nesse periodo alguns acontecimentos marcaram a forte atuagao

* Sobre a trajetoria do Banco Mundial, durante cingiienta anos, a autora descreve a existéncia de trés periodos
distintos na evolug¢do das politicas do BM.
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das agéncias internacionais: implantacdo de programas de estabilizacdo, cortes de gastos
publicos, abertura comercial e, com isso, iniciaram-se as privatizagdes de investimentos no
campo educacional.

Nesse periodo, segundo esses autores, o Brasil apresentava uma situacdo economica
muito desfavoravel, em decorréncia de um modelo politico-econdmico adotado pelo governo
militar (décadas de 1960 e 1970). Esse foi um periodo desastroso, pois provocou a
desestruturacao de todo o pais (justamente num momento de transi¢ao da trajetoria do Banco
Mundial).

Para Soares (2007, p.20) essa trajetoria corresponde ao percurso dos cingiienta anos de
existéncia do Banco Mundial. A autora separa, em seus estudos, trés periodos5 distintos na
evolucdo das politicas deste organismo. Entre eles, destacamos o periodo de 1980 a 1995,
onde Soares aponta que a agéncia multilateral assume “[...] importancia estratégica na
reestruturacdo econdmica dos paises em desenvolvimento por meio de programas de ajuste
estrutural.”.

Na intencao de ter uma visdo histérica da situagdao, em seus estudos, Lippi e Lima
(2007, p.251) destacam que ¢ importante observar que no campo social e politico, as
conseqiiéncias ndo foram diferentes. A populagdo brasileira sofreu outros impactos, como as
conseqiiéncias com a desvalorizagdo dos saldrios € do poder de compra. Por conta disso, o
indice de pobreza aumentou consideravelmente, em decorréncia da restricdo as necessidades
basicas da populacdo, como saude, educacao, saneamento basico e habitagdo. Para eles, o
Brasil passava por um periodo cercado de incertezas no campo politico poderia ser
modificado somente com mudangas significativas nas agdes governamentais.

Soares (2007, p.15) analisa esse momento de crise, denominando-o como periodo
agravante para os paises em desenvolvimento’. Momento esse em que as institui¢des
internacionais (Banco Mundial ¢ Fundo Monetario Internacional) destacavam-se pela ajuda
financeira oferecida como forma para superacdo da crise economica desses paises.

Para a autora, em decorréncia da emergéncia da crise de endividamento dos paises em
desenvolvimento, essas instituicdes comecaram a impor programas de estabilizacdo e ajuste
da economia. Entre os paises estava o Brasil. Soares aponta ainda que, devido a essas acoes,
outras conseqiiéncias surgiram. As institui¢cdes internacionais “[...] ndo s6 passaram a intervir

diretamente na formulagdo da politica econdmica interna, como a influenciar crescentemente

> Ver mais detalhes em Soares (2007, p. 20)

% Buscando apoio em Torres (2007, p. 126) manteremos aqui o termo “paises em desenvolvimento ou mundo em
desenvolvimento” — utilizado pelo BM e outras agé€ncias internacionais — para nos referirmos ao conjunto de
paises também chamados “paises subdesenvolvidos, Terceiro Mundo ou o Sul”.
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a propria legislagdo brasileira.” Destacamos ainda que esse periodo de crise ndo se refere
somente ao governo brasileiro, mas também para toda a América Latina. (SOARES, 2007,
p-17).

Conforme Coraggio (2007, p. 83) “[...] os paises da América Latina passam por um
longo periodo de transicdo marcado pela crise de modelo de industrializacdo e pela perda da
importancia dos atores nacionais que impulsionavam aquele modelo” e, no caso do Brasil,
somente a partir de 1989 comega a superar o momento de crise, buscando medidas que
diminuissem o nimero de empréstimos internacionais. O autor observa que a participagao do
Brasil nos empréstimos do BIRD, nesse periodo, caiu acentuadamente.

Para que possamos compreender melhor esse periodo cercado de aproximacdo dos
orgdos internacionais citamos Silva (1999, p.58), que buscou denominar esse periodo como
de “tutelamento”. Em seus estudos, afirma que, apesar da resisténcia do Brasil a esses
empréstimos, rendeu-se as determinagdes neoliberais, vendo os investimentos internacionais
com caracteristicas de momento de incentivos para o pais.

Vale destacar que, segundo a autora, algumas caracteristicas dos paises em
desenvolvimento sdo fatores desfavoraveis no momento de negociagdes. Neste contexto,
afirma que as politicas publicas sdo providas de algumas exigéncias, entre elas, a de uma
politica de consentimento que os governos nacionais adotam. Isso torna-se evidente quando
pensamos que seria muito improvavel a existéncia de forcas nacionais organizadas e projetos
de dominagdo que aceitassem, sem prescricdo ¢ de forma passiva, determinacdes vindas
desses orgaos. Entendemos que deve ser dada relevancia a esse fato, pois, historicamente, no
Brasil “[...] € comum a elite dominante gerir o estado.” (SILVA, 1999, p.58)

Seguindo esse raciocinio, entendemos que essas politicas se inscrevem em um
contexto marcado por algumas evidéncias durante seu processo. Segundo Soares (2007, p.16),
o surgimento do Banco Mundial foi marcado por uma gestdo fortemente instituida pelos
Estados Unidos. Para a autora, os “[...] Estados Unidos sempre tiveram enorme peso na gestao
do banco, pois as decisdes e as votagdes sdo proporcionais a participacdo no aporte de
capitais.” A autora destaca algumas exigéncias prescritas no estatuto do BM para as suas
acoes:

Os estatutos do Banco Mundial estabelecem que a influéncia nas decisdes e
votagdes € proporcional a participacdo no aporte de capital, o que tem assegurado
aos EUA a presidéncia do Banco desde sua fundagdo, ¢ hegemonia absoluta entre

as cinco nagdes lideres na definigdo de suas politicas e prioridades. (SOARES,
2007, p.16)
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Os Estados Unidos tém assegurado a presidéncia do Banco desde a sua fundacado. Isso
nos leva a pensar que o governo americano, diante de sua hegemonia na composi¢do dos
membros do BM, tem se utilizado desse recurso nas tomadas de decisdes nos momentos de
execug¢ao de sua politica externa.

Buscando uma analise sobre os dados levantados, entendemos a crescente influéncia
que o BM tem exercido na gestao das relagdes internacionais. Sua trajetoria, ao longo de seus
cingiienta anos de existéncia’, é marcada por acontecimento nas politicas publicas de paises
que a ele estao de alguma forma vinculados.

Soares (2007, p.17) destaca que, também no Brasil, o BM “[...] vem exercendo
profunda influéncia no processo de desenvolvimento [...].” Para a autora, esse fato aponta
para o sentido das transformacgdes sofridas pelo pais e acrescenta a necessidade de “[...]
refletir sobre as mudangas necessarias para torna-la, efetivamente, uma organizagdo voltada
para a promog¢ao do desenvolvimento humano no Brasil e no mundo.”

Seguindo esse raciocinio, Borges (2000, p.43), em seus estudos, reconhece que o BM
tem sido o principal financiador de projetos de desenvolvimento no ambito internacional. O

autor busca analisar criticamente a situacdao. Vejamos:

Sua atuacdo vem sendo considerada extremamente negativa, pois ele financia um
tipo de desenvolvimento econdmico socialmente desigual e perverso, que tem como
conseqiiéncia a ampliagdo da pobreza mundial, a concentracdo de renda, o
aprofundamento da exclusdo social, além de provocar a destrui¢io do meio
ambiente. (BORGES, 2000, p.44)

Percebemos, entdo, que essas influéncias do BM sempre estiveram presentes
historicamente ¢ foram sentidas durante o processo de desenvolvimento do Brasil. Para
Borges, isso fica claro quando tomamos como exemplo o periodo de expansdo da economia,
marcado por intensa influéncia do BM e FMI que passaram a impor programas de
estabilizacao e de ajustes econdmicos ao pais.

Para Borges (2000, p. 44), esse periodo de imposi¢cdo de programas de estabilizagao e
ajustes econdmicos passa a ser identificado como “[...] o conjunto de politicas propostas pelo
BM para a América latina, no periodo pds-crise mexicana de 1994”, que passa a ser
denominado periodo de “reformas de segunda geracao”, que tem por caracteristica centralizar
os processos de desregulamentagao e de abertura econdmica iniciados desde 1980.

Nesta perspectiva, Arruda (2007, p.45) destaca que entre as estratégias de acdes do

BM para o Brasil buscou estabelecer uma politica de apoio aos investimentos que “[...]

7 Ver estudos feitos por de Soares (2007, p.17)
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encorajem o crescimento econdmico e o desenvolvimento social num contexto de
estabilidade macroecondmica [...]” acrescenta que essas agdes sdo enfatizadas com as
melhorias na eficiéncia dos gastos publicos e, nos setores sociais, melhor escolha da
populagdo alvo e ampliacao da prestacao de servigos aos pobres.
Borges aponta, ainda, que os empréstimos aconteceram no setor social de forma
significativa em décadas anteriores, e nos ultimos anos, de forma particular, os empréstimos

estdo mais voltados para o setor educacional. Descreve:

Os empréstimos ao setor social cresceram significativamente nas ultimas décadas e,
em particular, foram incrementados nos ultimos anos os empréstimos para o setor
educacional, dando-se prioridade, em conformidade com as orientagdes
estabelecidas em nivel mundial, a educag@o primaria. (ARRUDA, 2007, p.45)

O que se percebe ¢ que, embora os investimentos no setor social estivessem
acontecendo por um longo periodo de forma muito intensa, os investidores comegaram a
perceber que o setor educacional era um campo promissor. Comecou-se, entdo, a investir
acOes na area a educacdo. Nesse contexto, fica evidente que as participacdes da area social
nos empréstimos do Banco Mundial preocupavam-se com a educagao. Segundo Soares (2007,
p.36), essa agao ¢ entendida como “[...] instrumento de redugdo da pobreza e como fator
essencial para a formagdo do capital humano, necessarios ao novo padrdo de acumulagdo de
capitalista.”

Arruda (2007, p.59) considera que no campo educacional o BM e FMI impdem
condicionantes, como: “[...] a transferéncia parcial do poder de planejar e definir politicas de
estabilizagdo, de crescimento e desenvolvimento sdcio-economico do Estado para as
instituicdes financeiras multilaterais [...]”, que até entdo apareceram em outros setores. Em
seus estudos, o autor destaca que as principais criticas das Organiza¢des Nao Governamentais

(ONGs) com relagdo a politica de educagao do BM foram:

[...] A falta de compatibilidade entre a énfase na Educagdo Bésica para todos e as
politicas macroecondmicas, que incluem a pressdo por cortes nas despesas publicas
e dependéncias de financiamento externo;

- O co-financiamento de programas de educacdo, com base nas mesmas condigdes
(contrapartidas, prazos, modos de avaliacdo, etc;) e critérios dos empréstimos aos
setores produtivos;

- A desvinculagdo entre a Educacdo Basica ¢ os outros niveis de educacdo no
contexto da politica educacional nacional; [...]. (ARRUDA, 2007, p. 60)

O que se percebe ¢ que o BM, ao estabelecer suas agdes de investimento no setor

social, tem se preocupado em instrumentalizar a politica econdmica. Nessa perspectiva,
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Borges (2000, p.45) interpreta essa preocupacdo como “[...] novo conservadorismo de
direita, havendo auséncia de iniciativa e comportamento defensivo das outras forgas sociais e
politicas [...]”, para ele, as “outras forcas” seriam as que lutariam por construir um sentido
mais avancado para as politicas publicas. Em seu entendimento, a aceitagdo de programas e
projetos como ‘algo natural’®, sem questionamentos é uma das debilidades dos paises em
desenvolvimento. Para o autor, nesse processo de gestdo publica seletiva, ndo ¢ possivel
observarmos momento de “[...] mobilizacdo dos setores organizados da sociedade civil, no
que se refere ao controle e transparéncia nas negociagdes com os organismos multilaterais.”

Para Coraggio (2007, p.83), este ndo é um problema externo as nossas sociedades. E
comum o estilo elitista de gestdo publica e descreve a situagdo como agdes de acordo com as
agéncias internacionais. Coraggio escreve: “E tipico que a intelligentsia governamental faca
acordos de cupula com as agéncias internacionais ou com representantes dos governos dos
paises desenvolvidos e realize um trabalho especial para legitimar ex post facto esses
acordos.”

O autor deixa claro que o consentimento das politicas ptiblicas como um projeto de
dominagdo, elaboradas pelo BM, estdo presentes nas elites nacionais, € na sua maioria na
gestao publica.

Estes por sua vez, sdo coniventes com politicas publicas elaboradas pelas instituigdes
internacionais, convergentes com seus interesses, passando a idéia de que as agdes t€m origem
externa, transferindo a responsabilidade de todos os resultados, principalmente os de aspecto
sociais negativos dos agentes nacionais para as institui¢des internacionais. Para Coraggio
(2007, p. 84), ’[...] o FMI ou o Banco Mundial transforma-se no ‘inimigo’ dos setores mais
afetados pelas reformas economicas.”

Nessa perspectiva, Tommasi (2007, p.195) refere ao setor educacional como um setor
atraente para os investidores internacionais. O BM tinha muito interesse em realizar
financiamentos para os projetos em fase de implementagdo. Seu interesse era muito forte,
pois suas agdes buscavam, nesse processo, interferir e definir as politicas educativas dos
paises em desenvolvimento. Suas acdes impulsionavam mudancas nas formas de gestdo, na
alocacao de recursos e financiamento de projetos. Isto ¢, cada vez mais, potencializava sua
intervengdo e controle sobre o tipo de educagdo que deveria ser implementada nos paises em

desenvolvimento, aos quais os investimentos eram concedidos como recursos.

% O autor faz uma anélise do conceito de ‘algo natural’ referindo-se a setores externos.
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Para a autora, uma das alternativas encontradas pelo BM junto aos governos foram os
investimentos em projetos, que “[...] sdo fruto de negociacdes realizadas no seio de clpula
restritas de funcionarios das secretarias de Educagdo, junto com os técnicos do Banco.”
Tommasi destaca que, de modo geral, ¢ muito dificil o acesso as informacdes sobre o
andamento das negociacdes e seu resultado e a distribuicdo dos documentos elaborados tém
uma distribui¢do extremamente limitada.

Cunha (2002, p.104), em seus estudos afirma que as a¢des das agé€ncias internacionais
no campo educacional contam com a participagdo de representantes dos paises em sua equipe
e que esses técnicos estabelecem uma relagdo de cumplicidade das decisdes. Aponta, ainda,
que esses representantes estdo sempre presentes nas decisdes. O autor lanca um olhar critico
ao abordar sobre as agdes das agé€ncias financeiras internacionais na area da educacao no que

se refere as acdes impostas e condicdes estabelecidas aos governos. Em suas consideragoes,

destaca:

[...] quero assinalar que desconheco uma sé imposicdo de fato das agéncias
internacionais em matéria de educacdo. Que elas financiam projetos que sdo de
acordo com seu idedrio, ndo tenho divida — que banqueiro faria diferente?
Imposicdo € outra coisa. Desconheco um s6 projeto do governo brasileiro, na area
educacional, implementado ou abandonado por exigéncia do BIRD, do BID ou do
FMI. Conhego varios projetos abandonados, outros implementados, com os
aplausos e os dolares dessas agéncias. Em todos eles, havia grupos brasileiros que
gostaram do abandono ou da implementagdo. (CUNHA, 2002, p. 104)

Nessa perspectiva, o autor atenta ao fato de que os membros das agdes do BM,
representantes dos paises envolvidos, muitas vezes ocupando cargos governamentais nem
sempre tém acesso aos documentos que por sua vez, “[...] s6 sdo divulgados se aprovados pelo
governo do pais concernente.” (CUNHA, 2002, p.104).

Convém destacar ainda que, segundo Silva (1999, p.152), € perceptivel outro fator de
participagdo dessas agéncias internacionais na politica publica brasileira. Para Silva, a
influéncia de organismos internacionais nos rumos principalmente no campo da educacao
nacional ¢ de longa data. Diante desse fato, fica evidente que o BM interfere nas politicas
publicas para a educacdo, principalmente, por projetos e programas por ele financiados
integralmente.

A autora ainda destaca que, esse quadro de interferéncia s6 se modifica no momento
em que os projetos e programas sdao apenas parcialmente financiados pelo BM, quando ¢
exigida a presenga de técnicos e gestores para verificar o andamento do projeto e a utilizagao

dos recursos financeiros. Esse processo em curso exige o acompanhamento dos assessores no
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que vao se inserindo nas estruturas e aos poucos vao atuando decisivamente nas politicas

publicas para a educagao no Brasil.

1.2 POLITICAS EDUCACIONAIS NO BRASIL A PARTIR DE 1990

Os constantes processos de mudancas e reformas educacionais no contexto
internacional a partir de 1990 sdo influenciados pela globalizagéog, que também repercute nos
procedimentos de reforma das politicas educacionais no Brasil. “Tais politicas comecaram a
ser fortemente influenciadas pelos aspectos econdmicos deliberados pelos agentes financeiros
internacionais.” (CORAGGIO, 2007, p.75)

Nessa perspectiva, o autor destaca que, no Brasil da década de noventa, o BM ampliou
significativamente os empréstimos para o setor educacional. Coraggio apresenta alguns dados
extraidos de documentos publicados pelo BM: adrea da educacao compreende um percentual
de 2,9% do total de empréstimos, no final da década de 1980 e, na primeira metade da década
de 1990, esse percentual subiu para 29%.

Fundamentado em documentos publicados pelo BM, Coraggio (2007, p. 75) constatou
que, embora o0 BM se apresente fortemente comprometido em sustentar o apoio a Educagao,
financiando aproximadamente uma quarta parte da ajuda para este setor nos paises em
desenvolvimento, € possivel perceber que sua contribuicdo mais importante nesse percurso,
esteve voltada para a concessao “[...] de assessoria, concebida para ajudar os governos a

desenvolver politicas educativas adequadas as especificidades de seus paises.”

E comum ouvir que o BM vem impondo politicas homogéneas para a educagio,
ndo apenas na regifo, mas em todo o mundo. Esta tese ¢ plausivel: as declaragdes
do proprio Banco Mundial, a simultaneidade com que vém sendo empreendidas as
reformas educativas nos distintos paises e a homogeneidade discursiva que as
envolve parecem confirma-la. Ao mesmo tempo, ha sinais de que outros atores
também estdo operando ativamente e sdo co-responsaveis pelo resultado.
(CORAGGIO, 2007, p.76)

Para o autor, se o BM oferece assessoria e, principalmente idéias como meio de
contribuicdo para dar forma a politica de estratégias, ¢ importante, entdo, uma analise

detalhada de como essas idéias sdo produzidas e sua validade como contribuigdo nas

? Globalizagdo — “A globalizagdo ¢ o termo escolhido atualmente para expressar as inter-relagdes econdmicas,
politicas, de seguranca, culturais e pessoais que se estabelecem entre individuos, paises e povos, dos mais
préximos aos mais afastados lugares do planeta. Os meios de comunicacdo evidenciam essa realidade, ao mesmo
tempo em que a constroem de uma maneira particular, de acordo com a selecdo particular das informagdes que
transmitem” (GIMENO SACRISTAN, 1999, p.45)
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condi¢des de execugdo, além da necessidade de se analisarem possiveis conseqiiéncias
desses empréstimos concedidos para os paises envolvidos. Nesse contexto, Coraggio descreve
que a participagdo de atores locais'® nesse processo deixa evidéncias de como sdo geradas
estas politicas e quais sdo os efeitos das mesmas para a sociedade.

Para entendermos a participacdo ativa nas decisdes e acesso ao andamento das
politicas educacionais, buscamos apoio nos estudos de Cunha (2002, p.105) trata do percurso
dessas acdes que, de alguma forma, estio muito presentes na politica educacional. Cunha
relata que a atuagdo desses “atores locais” deixa sinais dessa aproximagdo € acesso as
agéncias internacionais, estando relacionadas aos fatos ocorridos no governo brasileiro. Tal
aproximacao ficou evidente no momento da composi¢cdo de ministros no inicio da década de

1990, conforme sua descricao:

Dois ministros de FHC, que tém a ver com as politicas de educa¢ao profissional,
ilustram bem o ir-e-vir de quadros entre os organismos internacionais € governo
brasileiro. Depois de trabalhar no BID, Paulo Renato Sousa foi nomeado ministro
da educagdo. E Paulo Paiva, apds a saida do Ministro do trabalho, passou a ocupar
uma geréncia dessa mesma agéncia. No segundo escaldo e no grupo de assessores
de ambos os ministérios, existem varias pessoas com passagem por organismos
internacionais. Talvez alguns retornem a eles depois de deixar o governo ao fim do
octonato de FHC. (CUNHA, 2002, p.105)

O autor alerta para recorrentes participacdes dos técnicos que compdem as agéncias
responsaveis pelos empréstimos internacionais, € a maneira como sdo geridas as tomadas de
decisdes e encaminhamento dos projetos e propostas no contexto das agéncias internacionais
e das conseqiiéncias advindas dos membros participantes nessa aproximagao em curso.

Esse processo, segundo Soares (2007, p.37), € perceptivel com a crescente influéncia
dessas agéncias internacionais nos programas de estabiliza¢do e ajuste da economia brasileira,
como “marca” de intervencdo direta no gerenciamento de projetos. Para a autora, isso
acontece devido ao consentimento do governo brasileiro que, nesse periodo, viabilizou a
continuidade “[...] as reformas liberalizantes, ampliando o processo de abertura economica,
intensificando o processo de privatizacdes e aprovando uma série de mudangas
constitucionais que abrem caminho para o aprofundamento das reformas.”

De acordo com isso, Silva (1999, p.130) afirma que as politicas sociais - entre elas, as
politicas educacionais - gerenciadas pelas instituicdes financeiras internacionais, com
consentimentos e participagdo “[...] dos governos e das elites conservadoras locais, para as

comunidades cientificas e educacionais de maneira prescritiva, objetiva ou dissimuladamente,

1% Ver sobre atuagdo de atores locais na descri¢do a reforma educativa e a politica de melhoria da qualidade da
educacdo no Equador e Bolivia bem como o investimento na modernizagdo universitaria na Argentina.
(CORAGGIO, 2007, p.76).
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e, ndo sem resisténcias e alteragdes, sdo executadas, alteradas e assimiladas pela
sociedade.”

Segundo Coraggio (2007, p.82), € possivel o interesse dos paises em uma constante
busca de aproximagdes com as agéncias internacionais. O autor entende que esse processo
aponta que as reformas sdo impostas politicamente por elites nacionais e internacionais e
conclui que “[...] por meio de um discurso tedrico-ideolodgico que as apresentam como a Unica
possibilidade real de alcangar o crescimento econdmico e a estabilidade sociopolitica, quando
nao simplesmente para sobreviver.”

Coraggio (2007, p.83) entende que por outro lado, “[...] o mercado real esta longe da
utopia neoliberal, segundo a qual o livre mercado possui mecanismos de auto-regulagao,
mediante os quais a procura competitiva do beneficio privado leva a um estado social perfeito
[...]”, e que a i1déia de competitividade nos setores sociais € nos paises estdo muito presentes, €
faz referéncia ao caso da América Latina, a tentativa de se conseguir maior competitividade
nesse percurso, esta promovendo cada vez mais “[...] uma revolucdo cultural e institucional
que inclui, entre outras regras a do bom governante.”

Neste contexto, o que se percebe € que todo esse processo de competitividade traz para
os paises envolvidos um novo aspecto econdmico mundial notdvel na América Latina na
década de 1990, regido que foi palco de uma série de mudancgas e reformas politicas e
econdmicas que provocaram significativas alteragdes no campo social dos paises e entre eles

esta o Brasil.

A reforma educacional brasileira, assim, s6 pode ser entendida no quadro geral das
reformas propostas para a América latina. Esse fato se d4 em fungdo da
globalizagdo da economia e do estabelecimento de uma nova ordem entre as
nagdes, a reforma na educacdo proposta nos anos de 1990 a todos os paises da
América latina pretendia modificar a gestdo dos sistemas educativos e instituigdes
escolares tendo em vista a racionalidade econdmica. Trata-se, portanto, de reforma
imposta pelo poder politico, surgida da necessidade de controle da eficiéncia com o
que se gasta. Se analisarmos a situacdo no quadro mais amplo da reducido da
intervengao do Estado, o que se vé € o enxugamento de recursos para as politicas de
cunho social — incluida aqui a educacdo publica — com a descentralizagdo de certos
niveis de decisdo e maior controle dos gastos. (FALSARELLA, 2004, p.45).

Em decorréncia das imposi¢des estabelecidas aos paises da América Latina nesse
periodo, a autora reconhece que as imposi¢des ficam evidentes nesses paises em
desenvolvimento, quando deparamos com a situagdo em que muitas vezes se encontram de
uma maior fragilidade que por vezes sao atreladas as condigdes impostas pela globalizacao da

economia mundial.
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Soares (2007) destaca que o governo brasileiro no inicio da década de 1990, registrou
acontecimentos que provocaram mudangas significativas entre os governantes eleitos nesse
periodo no pais. Para a autora, o conjunto de politicas estabelecidas como programa de
reformas no Brasil, durante o Governo Collor de Mello'' (periodo de1990-1992)"2, aponta
mudangas que apresentaram indicadores socioecondmicos para os periodos os anos seguintes.

Vejamos:

Apesar de o pais ser considerado rebelde as politicas do Consenso de Washington,
a verdade € que o Brasil vem adotando uma série de reformas propostas pelo
modelo neoliberal, sobretudo a partir do governo Collor. Implementou diversos
programas de estabilizag¢do, cortou gastos publicos, renegociou a divida externa,
promoveu abertura comercial, flexibilizou e estimulou o ingresso de capitais
estrangeiros, deu inicio ao programa de privatizacao, eliminou diversos programas
de incentivo e controle de precos, aumentou exportagdes, além de ter desmantelado
o0s servigos e as politicas publicas. (SOARES, 2007, p.36)

Diante das medidas implementadas pelo governo conforme mencionado acima, esse
momento brasileiro demonstra uma politica de reformas com imposi¢cdes de programas.
Segundo Soares, “[...] as conseqiiéncias dessas politicas ndo fogem a regra das demais
experiéncias latino-americanas. O quadro recessivo que o ajuste impds gerou queda de renda
per capita, aumento da concentragdo de renda, alastramento da pobreza e da exclusdo social
no pais”. (SOARES, 2007, p.36)

Feito o panorama da situa¢do, buscaremos, agora, enumerar algumas evidéncias
historicas que, de maneira geral, foram efetivadas no campo da politica brasileira.

No Brasil, a politica neoliberal surgiu a partir dos anos de 1990, com o governo Collor
de Mello, conforme mencionamos na citacdo anterior. Soares (2007) acrescenta que Collor,
em seu governo, mantinha relagdes com o BM de forma intensa por um periodo de dois anos
(1990-1992), e tinha seus objetivos pautados na premissa de recuperar a reproducdo interna
do capital desgastada nos anos de 1980 que, para a autora, percorreu toda década de 1990,
onde suas evidéncias no cenario brasileiro apareceram com os ajustes estruturais, em forma de
politicas de reforma do Estado, objetivando a geréncia da crise do capital, ajustada as

necessidades de pagamento da divida externa. (SOARES, 2007, p.33)

" Fernando Collor de Mello (1990-1992) eleito presidente da republica pelo Partido da Reconstru¢io Nacional —
(PRN).

12 «“No Brasil, essa tendéncia foi acelerada durante a presidéncia de Fernando Collor de Mello (1990 — 1992),
subscrevendo medidas politicas e econdmicas voltadas para a incorporagdo ao projeto econdmico de
desenvolvimento estabelecido no Consenso de Washington. Nos governos subseqiientes, de Itamar Franco
(1992-1994) e de Fernando Henrique Cardoso (1994-1998), estabeleceram-se as relagdes econdmicas,
identificando-se as necessidades nacionais como equivalentes as politicas e estratégias do banco Mundial e do
Fundo Monetario Internacional “(SILVA, 1999, p.47)
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No campo educacional, o processo ndo era diferente. Comecaram a ser
redimencionadas algumas medidas nas mesmas condi¢des que aquelas elaboradas em anos
anteriores. Essas medidas tiveram como primeira iniciativa, ocorrida no Governo Itamar
Franco, a elaboracao do Plano Decenal de Educagao para Todos, em 1993, que, até entdo, era
considerado um dos principais documentos a partir da participagdo do Brasil na Conferéncia
Mundial de Educacao para Todos, na Tailandia"® em de 1990. (SHIROMA, 2002, p.62)

Com esse documento, reformulou-se a politica educacional, em geral, e a brasileira em
particular. Comegou-se a seguir as orientagdes dos organismos multilateriais, formuladas e
aprovadas durante a conferéncia entre os governos participantes que em comum acordo
subscreviam a declara¢do e aprovam-na durante esse encontro mundial.(TORRES, 2007, p.
266)

Buscando compreender melhor como as reformulacdes educacionais acontecem
através de acdes impostas por organismos multilaterias, destacamos que neste mesmo periodo
da gestao Collor, a Comissdo Econdmica para a América Latina (CEPAL) de 1992, publicou
um documento juntamente com a Organizacao das Nac¢des Unidas para a Educacdo, a Ciéncia
e a Cultura (UNESCO), que delincam as metas a serem seguidas nas acdes ideadas pelos
organismos multilaterias, pelos paises da América latina e, no que tange a educagdo, Caribe.
(SHIROMA, 2002, p.63)

Segundo a autora, esse documento deixa claro os objetivos de adequagdo do sistema
educacional as exigéncias do mercado internacional e interno, e em especial a consolidagao
do processo de formagdo do cidadao para o trabalhado. A urgéncia na implementacdo de uma
reforma educacional marcada pelas estratégias recomendadas pela CEPAL, em 1992, foi
marcadamente reiterada por outros organismos multilaterais ao longo dessa década.

Para Torres (2007, p.158), o BM defende que os paises em desenvolvimento — entre
eles o Brasil - concentrem a maior parte dos seus recursos a educagdo, priorizando a
educagdo basica. Alegando que este nivel educacional é o responsdvel pelos maiores
beneficios sociais e economicos. A idéia é que, a longo prazo, a educagdo serd capaz de
aliviar a probreza. Foi considerado também que o retorno do investimento neste nivel de
ensino, nos paises de baixa e média renda, ¢ geralmente maior do que o retorno do

investimento em nivel superior.

13 Ver andlise feita por Torres sobre o documento elaborado na Conferéncia da Tailandia. “Conferéncia Mundial
de Educacdo para Todos, que aconteceu na Tailandia em marco de 1990, foi a declaracdo de Jomtiem, onde
todos os governos do mundo afirmaram com énfase: é necessario concentrar a atengdo na aprendizagem’.
(TORRES 2007, p. 133-266)
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Para a autora, as publicacdes editadas no periodo correspondente ao governo Collor
foram bastante significativas, mas, no seu entender, foi no Governo Fernando Henrique
Cardoso (FHC) que o processo de reforma educacional ganhou concretude. De acordo com a
autora, as orientagdes para reforma educacional coordenadas por organismos multilaterais,
nesse periodo, visavam “garantir a formag¢do do trabalhador de novo tipo necessario as
demandas de uma populagao flexivel”.

Tommasi (2007, p.200), destaca que as “[...] linhas de acdo do Banco Mundial no

Brasil no setor educacional[...]  foi estabelecendo, na década de 1990, estratégias de agdes
que viabilizavam investimento como forma de encorajamento no “[...] crescimento
economico e o desenvolvimento social num contexto de estabilidade macroeconomical...]”
enfatizando melhorias e eficiéncias dos gastos publicos e nos critérios de escolha do publica
alvo, além da ampliagdo da prestagao de servigos aos pobres.

Silva (1999, p.129) aponta em seus estudos a década de 1990 foi um periodo marcado
pelo o aumento de fluxo de emprétimos das agéncias internacionais para financiamento de
projetos no setor educacional em paises em desenvolvimento.

Segundo a autora, essa ampliacdo de recursos na realidade brasileira se deve pela
aproximagao entre os governos federais e estaduais junto ao BM, que buscou estabelecer
prioridades dos investimentos ao ensino fundamental. Esse processo decorreu de
diagnodsticos e dados levantados mediante “[...] pressupostos tedricos dos técnicos e
economistas dessa instituicao financeira que apontaram essa modalidade de ensino como a

mais rentavel para o crescimento econdmico e a diminui¢ao da pobreza.”

Tanto na esfera esfera nacional como internacional, a politica educativa encontra-se
em geral e principalmente nas maos de economistas ou de profissionais vinculados
a educacdo mais a partir da economia ou da sociologia do que relacionados ao
curriculo ou a pedagogia. Boa parte de quem opina hoje sobre o que tem ou ndo de
ser feito em educagdo, tomando importantes decisdes neste campo, tanto no ambito
local como mundial, carece do conhecimento e da experiéncia necessarios para
lidar com os campos sobre os quais se pronuncia e decide: a educacdo basica, o
ensino, ¢ a aprendizagem em sala de aula, a aprendizagem infantil, a capacitagido
docente, o desenvolvimento e a reforma curricular, as politicas ling6uisticas, a
aquisicdo da lecto-escrita, a elaboragdo de texto escolares e outros materiais
intrucionais, a avalia¢do da aprendizavem etc. Poucos deles estiveram alguma vez
na frente de uma classe e de um grupo de alunos numa institui¢do escolar. Pouco
mantém seus filhos no sistema publico para o qual sdo pensadas na definigdo,
discussao e tomada de decisdes de politica educativa termina por selar este discurso
formulado por economistas para ser implementado por educadores.
(TORRES,2007, p.139)
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Conforme relatado acima, a composi¢do das equipes técnicas responsaveis pela
assessoria dos orgdos financeiros junto a politica educacional dos paises envolvidos deixam
a desejar. As propostas sdo, muitas vezes, formuladas por economistas para serem
executadas por educadores.

Torres aponta ainda que, embora o modelo educativo que nos propde o BM seja um
modelo essencialmente escolar, desconsidera dois fundamentos da educacao - os professores
e a pedagogia.

Para Coraggio (2007, p.100) o centro das discussdes do BM sobre a melhoria
educacional dos paises em desenvolvimento contempla estratégias que visam diminuri
diminuir os custos da educagdo para o setor publico, avaliar o controle de qualidade do
trabalho pedagdgico e melhorar a distribuicdo de insumos educacionais. Portanto, com essas
medidas, o Banco apresenta seus modelos econdmicos sobre a educacdo impondo medidas

aos governos.

De imediato, o Banco esta determinado a induzir os sistemas de educacdo a
descentralizagdo. Aparentemente, espera-se da descentralizagdo que em cada
distrito ou estabelecimento sejam adotadas, com melhor conhecimento das
condi¢des locais, as combinagdes de insumos educativos mais eficientes; mas
também se espera uma redugdo da capacidade dos interesses tradicionais (sindicatos
de professores e burocratas do governo central, associagdes de estudantes
universitarios, as elites geralmente beneficiadas pelos subsidios indiscriminados)
para incidir na politica educativa. (CORAGGIO, 2007, p.100)

Portanto, mediante essas medidas tomadas pelo BM, o autor destaca que tal orgdo
detém um saber bem determinado sobre o que todos os governos devem fazer, como um
pacote pronto de medidas para aplicar, com regras associadas a reforma educativa universal.

Na perspectiva de andlise econdmica no campo educacional acima relacionado, Veiga
(2004, p.83) reconhece a implementacdo de politicas publicas orientadas para as mudancas
exigidas pela economia de mercado, essas por sua vez tém sido condicionadas por “[...]
relagdes de poder que geram demandas e ressignificam a gestdo das politicas setoriais.” Para
autora, a reforma educacional estd diretamente relacionada as mudangas efetivadas na
estrutura do sistema de ensino, promovendo concomitantemente mudangas na organizacao e
execu¢do do trabalho dos implementadores dessas politicas educativas. Destaca que seus
estudos fazem um entorno das mudangas propostas na politica educacional para a década de

1990 e reconhece o ensino médio como um dos marcos legais da reforma nesse periodo.

A implementagdo de politicas orientadas para as mudangas exigidas pela economia
de mercado tem sido condicionada por relagdes de poder que geram demandas e
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ressignificam a gestdo das politicas setoriais. Neste caso, a reforma educacional
esta diretamente ligada as mudangas efetivadas na estrutura do sistema de ensino,
promovendo concomitantemente mudangas na organizagao do trabalho pedagdgico
das escolas. Nessa perspectiva, posso afirmar que o processo de implementacao de
mudangas no ensino médio configura uma reforma. (VEIGA, 2004, p.83)

Observamos que o processo de reforma evidencia as medidas feitas nas mudangas do
ensino na educagdo basica, como propostas formuladas para serem inseridas na sociedade.

Segundo Veiga (2004, p.85), tais medidas aparecem como uma politica de
descentralizacdo, considerando as mais imediatas e necessarias para implementacdo das
politicas ligadas as reformas estruturais, de acordo com exigéncias ditadas pela economia de
mercado. A autora aponta ainda que esse modelo de reforma no ensino médio apresenta uma
nova gestao das politicas publicas e sociais, focalizada nas populagdes carentes e baseada em
defini¢des de prioridades por parte do governo que, por sua vez, estabelece “[...] trés
dimensdes da descentralizagdo: a) descentralizagdo entre as diferentes instancias do governo;
b) descentralizacdo para a escola; c) descentralizacdo para o mercado (ou responsabilidade
social).”

A autora entende que as reformas educacionais foram feitas para que houvesse
adaptacdo a nova realidade mundial, buscando partir de uma “nova” ldégica de gestdo
democratica educacional. Ela pretendia ser constituida também pela combinagdo de um
processo de centralizacdo e descentralizagdo no processo, como medida de implementagdo
das politicas. Em sua pesquisa, a autora relaciona alguns “[...] projetos federais que chegam a
escola, com financiamento internacional e com regras doravante delimitadas que norteiam o
dia-a-dia da escola.” (VEIGA, 2004, p.85)

Veiga destaca que a politica de descentralizagdo provoca uma “[...] desregularizagdo
que permite maior flexibilidade orcamentdria e administrativa [...]”, provocando a
necessidade de recorrer a fontes alternativas de custeio (empréstimos). Tal medida estabelece
a introducdo de uma nova forma de gestdo da educagdo publica, com menor responsabilidade
do Estado. Nesse momento, a reforma na educacdo basica recorrente da década de 1990
estabeleceu o emprego de alguns procedimentos legais, por exemplo: a criagdo do Fundo de
Desenvolvimento ¢ Manutencdo do Ensino Fundamental e a Valorizacdo do Magistério
(FUNDEF), entre outros. (VEIGA, 2004, p.85)

Em suas analises, Veiga descreve que, de certa forma, as politicas publicas
educacionais, buscam priorizar o ensino fundamental. Diante disto, o numero de alunos
concluintes dessa modalidade de ensino provoca um aumento significativo nas matriculas do

ensino médio, dada a seqiiéncia de escolarizacdo, gerando um “[...] movimento contraditério:
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de um lado, ele passa a ser demandado, isto ¢, ha expansdo da matricula, e de outro,
perde seu carater de obrigatoriedade com a Emenda Constitucional n°® 14/96 [...].” (VEIGA,
2004, p.86)

Diante disso, entendemos que esse contexto sinaliza mudancas profundas na
construc¢do do ensino médio, Kuenzer, Cunha e, Veiga, apresentam-nos pontos relevantes que
precisam ser enfatizados e que, de alguma forma, vém interferindo na trajetéria do ensino
médio, desembocando na reforma da educagdo profissional, implantada como medida no
governo FHC no final de seu mandato em 1990, a partir do decreto n°® 2.208/97'*.

Cunha (2002, p.103) em seu artigo sobre as “politicas de financiamento e gestdo do
ensino médio”, faz uma analise critica desse periodo de governo do FHC, e descreve, como
uma das medidas mais controversa, a publicagdo do decreto 2208/97 para o ensino médio

profissionalizante.

Mesmo antes do seu fim, ndo ¢ dificil concluir que a medida mais controversa dos
oito anos do governo Fernando Henrique Cardoso, em matéria de politica
educacional, foi o Decreto 2.208/97. A partir de uma interpretagéo, a meu ver sem
fundamento, da LDB/96'°, o decreto criou um sistema de educagdo profissional
paralelo ao ensino regular de educagdo geral, fazendo a estrutura da educag@o
brasileira retornar aos anos 40, quando da promulgacao dos decretos-leis relativos
ao ensino médio — chamados de “leis” organicas. Numa orientagdo surpreendente
para um governo manifestante interessado em flexibilizar as relagoes
Estado/Sociedade, o decreto em questdo proibiu a existéncia dos cursos técnicos
integrados, isto é, aqueles que oferecem diplomas de técnicos em diversas
especialidades produtivas, mas com curriculos abrangentes, que permitiam a
candidatura a todos os cursos superiores, sem restricao. (CUNHA, 2002, p.103)

Nessa perspectiva, observamos que essas medidas recortam o ensino médio em duas
partes: ensino médio e o técnico. A partir deste decreto, passaram a ter curriculos
diferenciados, tao distintos que o técnico passou a ser composto de modulos que, segundo
autor, passou a ser monitorados por especificidade profissional, de forma exclusiva ou parcial.

Para Veiga (2004, p.85), esses desafios apresentados para o ensino médio podem ser
compreendidos quando pensamos nas exigéncias que se apresentaram para a educagdo durante
os anos de 1990. Sao mudangas ocorridas na organizagao do trabalho, que refletiam na
educagdo geral. Para a autora, os niveis alarmantes de desemprego nesse periodo podem ser
considerados significativos, pela procura dos trabalhadores pela “[...] elevacdo da

escolaridade para conseguir melhores colocagdes no mercado.”

' Refere-se a reforma da educacio profissional, que foi implantada dede o final da década de 1990.

15 Segundo anélise do autor em citacdo de pé de pagina: “Sem fundamento, mas preconcedida, ja que o decreto
contém os elementos mais importantes de um projeto de Lei oriundo do MEC, prontamente retirado da Camara
dos Deputados”. (CUNHA, 2002, p.103)
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Segundo Veiga (2004, p. 86), para os reformadores das politicas educativas, cabe
ao professor ser um agente transformador desse processo de materializagdo das politicas
educacionais, enfatizando um aspecto muito importante que € a sua formagao profissional e a
qualidade do seu trabalho. Para a autora, “[...] isto permite aos agentes reformadores
responsabilizar o professor pelo sucesso e fracasso dessas constantes mudangas e reformas,

por ser ele o responsavel pela operacionalizagdo das mesmas no ambito escolar.”

1.3 POLITICAS EDUCACIONAIS NO ESTADO DE SAO PAULO

No contexto anteriormente comentado, o Estado de Sdo Paulo, sofre influéncias
significativas por parte do Banco Mundial. As condigdes impostas pelo Banco Mundial
através das agéncias de financiamento, segundo Coraggio (2007, p.83) também recebem
apoio das elites nacionais, pois formam a equipe de assessoria deste mesmo 6rgdo, quando
ndo ¢, em sua maioria, a equipe de gestdo publica nacional. Como ja mencionamos
anteriormente, tais elites passam a ser coniventes com as politicas publicas quando
convergentes com seus interesses. Comumente passam a errada idéia de que as agdes e
decisoes tomadas t€ém origem apenas externa, na tentativa de isentar-se das responsabilidades
das agdes.

Para Cunha (2002, p.104), esse consentimento das politicas publicas elaboradas pelo
BM, e apoiada pelos agentes nacionais, caracterizam um ‘“‘sentimento de autopiedade” (grifo

do autor) diante dos fatos, e assim caracterizada por ele:

As analises correntes contém como axioma implicito uma forte atitude de
autopiedade diante do que se supde ser a imposicao das agéncias internacionais a
educagdo brasileira. O axioma consiste em considerar o Brasil (e a educacdo
brasileira, em conseqii€ncia) como uma pobre vitima das maldosas agéncias
financeiras internacionais, particularmente o Banco Mundial — BIRD, o Banco
Interamericano de Desenvolvimento — BID, ¢ o Fundo Monetario Internacional—
FMI. No que diz respeito a educagdo, essas agéncias mandam e o governo
brasileiro, subserviente, obedece — simples assim. Ndo ha resisténcia, ndo ha
contradi¢des, nem vias de mao dupla. (CUNHA, 2002, p. 104-105).

Nessa Perspectiva, para o autor, sdo atitudes que ndo permitem reconhecer que a
economia brasileira é considerada uma das maiores do mundo, e que o Brasil conta “[...] com

uma diplomacia da mais alta qualidade [...]”. Trata-se, portanto, de um sentimento de
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autocomiseracdo que ndo permite observar os fatos na sua total realidade. E como se
houvesse um bloqueio da visdo sobre os fatos, que deveriam levar em conta o porte € o
protagonismo do Brasil como uma capacidade de negociagdo e resisténcia que outros paises

ndo tém. (CUNHA, 2002, p.105)

Segundo Lima (1995, p.24), as intervencdes acontecem por conta de influéncias das
principais politicas de ajustes neoliberais, “[...] deliberadas no processo de descentralizagao da
administracdo educacional e cristalizam-se [...]” na Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educacao
Nacional (LDB-BRASIL, 1996), na criagdo dos Fundos Estaduais de Manutencdo e
Desenvolvimento do Ensino Fundamental, na valorizagdo do magistério (FUNDEF), no Plano
Nacional de Educacdo (PNE), na implantacdo dos sistemas nacionais de avaliagdo como:
Sistema de Avaliacdo da Educacdo Basica (SAEB); Exame Nacional do Ensino Médio
(ENEM); Exame Nacional de Cursos (ENC), também conhecido como “provao”, durante o
periodo de 1995 a 2002.

Para o autor, as politicas de descentralizagdo na educa¢do, tém confirmado a “[...]
cumplicidade entre o governo FHC e os ditames neoliberais exigidos pelas agéncias
internacionais durante seu mandato na década de 1990 (LIMA, 1995, p.25). Apontam ainda,
que, no Estado de Sdo Paulo, essas influéncias sdo notadas nas politicas educacionais. Em
particular no Estado de Sao Paulo, foram configuradas em projetos relevantes nesse periodo,
com a implementacdo do Ciclo Bésico (CB) na rede publica estadual. Esse projeto foi
implantado durante o governo Montoro, e constitui-se como uma reorganizagao no ensino,
como proposta de ajustes e reformas educacionais do Banco Mundial, priorizando as séries
iniciais do Ensino Fundamental.

Vejamos o que € o Ciclo Bésico:

O Ciclo Basico (CB) foi implantado nas escolas publicas estaduais de 1° grau do
Estado de Sao Paulo, no Governo de André Franco Montoro (1983-1986), que tinha
como Secretario de Educagdo: Paulo de Tarso Santos. A implantacdo se deu através
do Decreto n° 21.833, de 28 de Dezembro de 1983 (SAO PAULO, 1990, p.27).
Conforme o documento: "CICLO BASICO" (SAO PAULO, 1988:14-15), o projeto
constituia-se como "ponto de partida para a reorganizacdo gradativa da escola
publica de 1° grau". Destaca o referido documento que a reorganizacdo nao era
apenas uma medida administrativa, mas tinha o carater de uma diretriz pedagogica
que visava encontrar solugdes que possibilitassem a garantia do direito a
escolarizacdo dos alunos matriculados na escola publica. O CB substituiria as
antigas 1% e 2% séries do 1° grau e teria um periodo de duragdo de 02 anos. A
implantagdo do Decreto tinha por finalidades: assegurar ao aluno o tempo
necessario para superar as etapas de alfabetizagdo, segundo seu ritmo de
aprendizagem e suas caracteristicas socio-culturais; proporcionar condi¢des que
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favorecam o desenvolvimento das habilidades cognitivas e de expressdo do aluno
previstas nas demais areas do curriculo; garantir as escolas a flexibilidade
necessaria para a organizag¢ao do curriculo no que tange ao agrupamento de alunos,
métodos e estratégias de ensino, contetidos programaticos e critérios de avaliacdo
do processo ensino-aprendizagem" (SAO PAULO, 1990a, p.27).

Com relagdo a questdo do Ciclo Basico trazida por Lima (1995, p.25), abordaremos
somente os momentos relacionados aos aspectos de sua participagdo nos programas de
formacdo continuada. Nosso estudo busca analisar os projetos e as propostas estabelecidos
pela Secretaria de Educacdo do Estado de Sao Paulo (SEE/SP) na reorganiza¢do do ensino
publico, a partir da década de 1990, e aspectos relacionados a sua reestruturagdo de infra-
estrutura e mudancas pertinentes ao modelo pedagogico adotado na area de Educacao Fisica.

Nesta perspectiva, buscaremos investigar, como foco de estudo, a atuagao de alguns
orgaos da SEE/SP e particularmente a participacdo da Coordenadoria de Estudos e Normas
Pedagogicas (CENP), e a forma como este 6rgdo viabiliza a terceirizacdo de projetos
pedagdgicos e, mais especificamente, o processo de descentralizacdo da formacgao continuada
junto aos educadores da rede.

Entendemos que as reformas educacionais no Estado de Sdo Paulo refletem de forma
expressiva a realidade do sistema educacional no Brasil, isso decorre de seu gigantismo como
orgdo de governo estadual e, também, devido a convergéncia politica existente entre este
orgdo e o governo federal na esfera de participacao das decisdes pelos seus representantes na
politica educativa no pais. (LIMA, 1995, p.24)

Borges (2000, p.46) destaca que as reformas educativas podem “[...] referir-se a varias
acoes desencadeadoras no interior do sistema educacional [...]”, compreendendo a busca de
acomodacao do ensino as demandas do mercado de trabalho, ¢ mudangas de estrutura de
niveis ou de ciclos de ensino, isto com a finalidade de tornar o sistema mais estruturado e
organizado buscando atender as necessidades administrativas.

O autor considera que a politica educacional estd, para a América Latina, atrelada a
um conjunto de agdes propostas pelo BM em consonancia com uma politica econdmica
neoclassica'®. Borges entende que tal concep¢do permeia as orientagdes do banco para o
Brasil, desde as décadas anteriores e, a partir da década de 1990, estdo muito presentes como
receitas elaboradas anteriormente e que ainda hoje, ¢ entendida como respostas especificas a
crise do sistema educacional.

Borges (2000, p.44) relata as medidas estabelecidas com finalidades econdmicas no

processo das reformas educacionais, admitindo uma aproximagdo entre os Orgaos

' Ver modelo econdémico neoclassico em Coraggio (2007, p.77)
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governamentais responsaveis pelos programas. O autor considera um posicionamento
sobre o contexto de politicas publicas “[...] decorre do fato de os atuais projetos desenvolvidos
pelo Banco Mundial no Brasil [...]” seguem literalmente as recomendagdes dessa instituigao.
Entende que principalmente no caso do Estado de Sao Paulo, a Secretaria de Educagao
participou como membro da assessoria de projetos e da elaboracdo do projeto Pro-Qualidade,

que tem como base teorica o Controle da Qualidade Total (CQT)".

Falo também de ‘reforma’ para me referir aos casos em que se busca fazer a
descentralizagdo administrativa do sistema, a incorporagao de conteudos novos e de
novas tecnologias, a intencdo de melhorar os estilos pedagdégicos dominantes, a
transformacdo dos estilos de gestdo interna das escolas, a mudangas na organizacio
escolar ou nos mecanismos de controle do sistema, a implantacdo de pardmetros
curriculares, a intencdo de melhorar o rendimento dos alunos, diminuindo os
indices de evasdo e repeténcia, ou, ainda, a proposicdo de programas para a
melhoria da qualidade do trabalho docente, entre outros. (BORGES, 2000, p.45)

Diante dos fatos mencionados, reconhecemos que os estudos feitos por Borges (2000)
sobre as reformas educacionais permitem uma andlise mais rigorosa do sistema educacional
em sua totalidade, especialmente acerca da relagao entre o sistema e os membros participantes
das decisdes que designam regras € normas condicionantes aos programas que se procura
implantar.

Nessa mesma perspectiva, Silva (1999, p.176) reconhece que essa maneira politica de
tratar a educacao vém de longa data e que as alteragdes politico- ideoldgicas muitas vezes sao
conduzidas pelas elites financeiras internacionais da qual o governo federal e os estaduais nao
estavam e ndo estdo isentos de participacdo. Silva afirma que “[...] nos estados, a politica
educacional enfatiza a descentralizacdo, a autonomia e a participacdo como politicas
inovadoras e originais [...]” na busca dos interesses das demandas sociais conforme seu
envolvimento na participagdo € aproximagao com estes 6rgaos decisorios.

A autora reconhece em seus estudos que na cultura politica brasileira, o Estado com
sua representacdo em qualquer instancia governamental, estd na maioria das vezes, sendo
composta por grupos de técnicos, de comissdes, dos politicos, dos empresarios e de parte dos
intelectuais que irdo definir o que convém a sociedade, as familias, as escolas, aos
profissionais da educagdo, entre outros.

Nessa mesma linha de pensamento, Arroyo (1999, p.133) aponta que, para a educacao
publica, “[...] todos os governos t€ém uma reforma, mas sdo incapazes de reavalia-las [...]".

Analisa que os técnicos que decidem a inovagdo para a escola e para os professores, estao

7 Recomendamos 4 leitura nos estudos de Tommasi ,( 2007, p.204)
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embasados pela “[...] concepg¢do de inovacgdo educativa por representantes que decidem e
prescrevem para a escola e seus professores, formulagdes oficiais de politicas sociais e
também educacionais”. Nisso buscam estabelecer condi¢gdes para as mudancgas curriculares a
serem implantadas pelos 6rgados responsaveis.

Entendemos que, conforme analise descrita pelo autor, seria ingénuo pensar que toda
inovacdo social, cultural ou pedagogica seria sempre iniciativa de um grupo de iluminados
modernizantes que “[...] antevé por onde devem avangar a sociedade e os cidaddos e que
prescreve como as instituigdes sociais tém de renovar-se e atualizar-se [...]” (ARROYO, 1999,
p. 134).

Observamos, entdo, que as reformas sdo acdes emergenciais de um sistema de
inovagdo e atualizagdo permanentes, de politicas que se realizam cotidianamente e que tém
por objetivo melhorar as condi¢gdes do sistema educacional. Essas inovagdes ou atualizagdes
no sistema de ensino estdo vinculadas, segundo Arroyo (1999, p. 134), as alteragdes das
equipes que historicamente estio relacionadas a momentos politicos, considerando que “[...] a
histéria das reformas educacionais segue paralela a entrada de novas equipes nos 6rgaos de
decisdo, que se julgam com a missao de elaborar politicas de intervencao escolar.”

Todo esse processo de agdes faz parte de uma dindmica historica do sistema
educacional que, segundo Arroyo, ¢ marcada por uma perspectiva dos formuladores de
politicas sociais e nas equipes dos orgaos oficiais de uma crenga de que, a cada nova proposta
vinda de seus 6rgdos, a escola renovar-se-4.

Segundo Arroyo (1999, p. 134), esse processo decorre de:

[...] um estilo que acredita que a inovagdo s6 pode vir do alto, de fora das
instituicdes escolares, feita e pensada para elas e para seus profissionais, para que
estes troquem por novos, como trocam de camisa ou blusa, velhas férmulas,
curriculos, processos e pratica.

Nessa perspectiva, segundo o autor, ¢ possivel elencar cinco estilos que permeiam as
reformas. A primeira, as reformas educacionais sdo acompanhadas paralelamente “[...] a
entrada de novas equipes nos 6rgaos de decisdao. Esses por sua vez, se julgam com a missao de
elaborar politicas de intervencdo escolar [...]”, assumindo um perfil que acredita que a
inovacdo s6 pode acontecer “de cima para baixo”, (grifo do autor) de fora das instituigdes
escolares, feita e pensada para elas e para os profissionais que nela atuam.

Um segundo estilo estd focado em toda uma “nova equipe” de governo, técnicos

iluminados julgam-se com a missdo de modernizar e inovar a sociedade e a educagdo basica a
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partir de diagndsticos negativos, uma vez que, para eles, “[...] a sociedade ¢ vista como
arcaica, os professores tradicionais, os curriculos como obsoletos, concluindo que a escola
esta em crise.”. (ARROYO, 1999, p. 135)

O terceiro estilo de inovagao sempre se coloca como “[...] cerne de sua politica a
requalificacdo dos professores, ensinar-lhes a ser modernos, para que modernizem suas
praticas [...]”, assim, assegurar aos professores a qualifica¢do para as suas fun¢des sempre foi
uma pratica repetida no estilo oficial.

No quarto estilo, as inovacdes sao feitas por amostragens, por imitagdo de modelos de
avaliagdo, de curriculos, de novas tecnologias e de estudos acelerados.

E, por ultimo, o quinto estilo ¢ 0 mais caracteristico desse estilo oficial de inovagdo na
escola, pois fixa numa otica de mudanga e selegao de novos conteudos. Inovar em educagdo
significa repensar os conteudos e programas. Essas caracteristicas estdo na base das politicas
implementadas e monitoradas pelo Banco Mundial e com participagdo direta dos agentes
nacionais nesse processo. (ARROYO, 1999, p. 136)

Nessa perspectiva, Torres (2007, p.149) alerta para o desconhecimento de todo o
conteudo divulgado nos programas, estamos falando das descri¢cdes emitidas nos documentos
publicados e divulgados pelo BM e de outros organismos internacionais. Para a autora, o
processo de desconhecimento estd muito presente, pois, no seu entender, as ‘reformas
exitosas’, os ‘programas inovadores’, as ‘boas praticas’, as ‘escolas efetivas’ estdo, “[...]
tipicamente apresentadas nas publicagdes educativas do BM e de outros organismos
internacionais [...]”, sdo dados inseridos ao longo dos textos, com a finalidade de ‘trazer a
realidade’ de forma impressa, com perfil de opcao politica. Elas aparecem, em geral, sem seu
contexto, sem a descri¢do da trajetoria e sem a descri¢do dos problemas ou das limitagdes que
o cercam. Aponta ainda, que “[...] dificilmente encontramos nessas descri¢des uma visao do
que acontece efetivamente dentro do programa [...]”, nas institui¢gdes em si, €, muito menos,
da dindmica da escola, inclusive nas inovagdes implementadas no plano especificamente
pedagdgico. (TORRES, 2007, p.149)

Essa relacao de desconhecimento esta, muitas vezes, ligada a fatos que emergem da
equipe de técnicos responsaveis pelos encaminhamentos. Conforme abordamos
anteriormente, Torres (2007) percebe que, tanto na esfera internacional como nacional, a
politica educativa em alguns momentos, encontra-se nas maos de economistas ou de outros
profissionais muito distantes da pedagogia e da educagao.

Torres destaca ainda que fatos como esses ndo podem desenhar um tratamento

simplista da inovagdo educativa e da ‘experiéncia exitosas’ de reforma. Numa analise sobre
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reformas educacionais num contexto de programas implantados como inovadores, Torres
nos alerta para a existéncia de uma propensdo em considerar tudo que seja ‘inovador’ como
automaticamente ‘exitoso’; e o ‘€xito’ ¢ incompativel com a presenca de problemas. (grifos

da autora)

A visdo simplista e superficial da inovagao e da reforma educativa e, por ultimo, do
que ‘funciona’ ou do que ‘ndo funciona’ em educagdo nio ¢ certamente exclusiva
do BM. Pelo contrario, parece enraizada na logica de trabalho das agéncias
internacionais ¢ dos ministérios de Educagdo em geral. Nao obstante, partindo de
um organismo internacional e especificamente do BM, esta postura ganha um perfil
diferente ao transformar a inovagdo numa ferramenta a mais de um ‘marketing’ que
‘vende’ politicas e propostas ‘prontas para serem usadas’ na esfera internacional,
cujo mercado direto ¢ o mundo em desenvolvimento. (TORRES, 2007, p.151)

Nos estudos feitos pela autora, entendemos que diversas propostas politicas sdo
embasadas em pressupostos estatisticos, elaborados mediante diagnésticos de dados anteriores
que, muitas vezes, desconsideram questdes importantes no ambito educacional. Nessa
perspectiva, cabe repensar os projetos implantados no estado de Sao Paulo a partir da década
de 1990, palco de reformas significativas com implantagdo de projetos.

Segundo Borges (2000, p.44), as politicas sociais, entre elas a educagdo, tém sido ao
longo dos anos organizada e instrumentalizadas por relacdes mediadas pelos orgaos
internacionais e nacionais'® nas politicas publicas.

O autor descreve, em seus estudos, momentos politicos decisivos no sistema
educacional e constata que no Estado de Sdo Paulo nota-se as mudancgas principalmente
marcadas nas transicoes de mandato de governo. Para ele, tal problema esta presente nas
interrupcoes de uma instancia governamental que esta saindo do poder, para outra que assume
o comando das implantagdes politicas.

Borges (2000, p.52) para ilustrar suas constatacdes, analisa um dos programas de
reformas implantados no estado de Sdo Paulo, introduzido no Governo Fleury" em 1991, o

projeto Escola-Padrdo era o “carro-chefe” (grifo do autor) de seu programa de governo.

O projeto educacional Escola-Padrao é seu carro-chefe, instituido pelo Decreto n°
34.035, de 22 de outubro de 1991, desconsiderou a medida de implantagdo do Ciclo
Basico (CB) — Decreto n® 21,833, de 1983 -, sendo anterior ¢ esta, ¢ tinha como
meta o aumento do padrdo de qualidade do ensino nas série iniciais, buscando
reduzir os indices de repeténcia e de evasdo na primeira série. Tomo ainda como
referéncia a implantagdo, em 1988, da Jornada Unica no CB — com programas que

'8 Para o autor, esses Orgdos nacionais podem ser entendidos como a participagio nas relagdes internas do
sistema.
1% Periodo de (1991-1994) — conforme citagdo acima.
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foi parcialmente incorporado ao projeto educacional Escola-Padrdo. Ambos tém
financiamento do Banco Mundial, o que justifica, quando necessario, recuar as
analises ao periodo de implantagdo desse projeto. Portanto, entendo que ha certa
continuidade das politicas educacionais no periodo compreendido entre os governos
Quércia (1987-1990) e Fleury (1991-1994), havendo uma ruptura com as atuais
propostas de reestruturagdo da rede publica estadual de ensino no Governo Covas, o
que as analises tornam evidente. (BORGES, 2000, p.40)

Nessa perspectiva, as andlises feitas, fornecem-nos pistas que caracterizam esta
relagdo de reformas focadas em momentos politicas emergentes, como marca de uma tomada
de decisdes que desconsidera as situagdes vivenciadas anteriormente.

E possivel identificar diante dos fatos acima relacionados, que as reformas elaboradas
em momentos de transi¢cdo politica, emergem de acdes que estdo presentes cotidianamente e
segundo seus atores>’, tém por objetivo melhorar as condi¢des do sistema educacional. Borges
(2000) afirma que as sucessivas reformas sao frutos de fracassos e descontinuidades, devido a
falta de uma analise global do sistema “[...] quase sempre tém carater fragmentario [...]” que
coadunam com os programas a serem implantados, direcionando um processo de mudangas e
reformas no campo educacional diretamente ligado a formagdo docente. Tais mudancas
norteiam as acgdes dos educadores na execucdo dos programas a serem implementados.
(BORGES, 2000, p. 46).

Diante das circunstancias apresentadas pelo autor, podemos pensar na execucdo de
programas - entre eles o de formagdo continuada dos educadores como foco de estudos nesta
pesquisa. Essas acdes devem levar em consideracao as diretrizes estabelecidas nos programas
e estas, por sua vez, estdo relacionadas a questdes politicas gerenciadas pelos o6rgaos
responsaveis.

Conforme vimos, a gestdo Fleury no estado paulista, foi marcada pela implantagdo de
uma reforma educacional, que desconsiderou a medida de implantagio do Ciclo Basico' do
governo anterior. O Ciclo Basico, que tinha sido implantado anteriormente, também tinha
como meta o aumento do padrdo de qualidade do ensino nas séries iniciais, com reducao dos
indices de repeténcia e de evasdo na primeira série.

Isso demonstra que os programas ndo sdo articulados entre os governos e que sao
regidos por intervalos governamentais. Fica claro que sao medidas elaboradas num processo
educacional delimitado, que ndo se concretizam nas implementagdes no ambito escolar.

Conforme estudos feitos por autores como Alves (1995), Collares e Moysés (1995), Lima

2 Aqui estamos no referindo aos érgios internacionais e nacionais responsaveis pelas implantagdes das propostas
na area da educacgao.
I Ver pagina 22 desse trabalho
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(1995) e Borges (2000), os programas desenvolvidos nesse periodo de governo, vieram
articulados a um conjunto de outras medidas que tiveram como objetivo dar sustentagdo para
a efetivacao de reformas previstas pelos drgaos responsaveis.

Lima (1995, p.252) aponta em sua pesquisa que no estado de Sao Paulo ¢ perceptivel
“[...] uma influéncia significativa do Banco Mundial nas politicas educacionais para a rede
publica estadual”. O autor entende que a implementac¢do do Ciclo Basico foi considerada um
dos projetos mais relevantes do periodo, bem como as determinagdes vindas dos o6rgaos
responsaveis, como as ’[...] que estdo sintonizadas com as propostas de ajustes e reformas
educacionais advindas do Banco Mundial, que priorizava as séries iniciais do ensino
fundamental da educagao basica”.

A implantacdo do Ciclo Basico, segundo o autor, foi considerado um momento
significativo para as politicas no Estado de Sao Paulo, pois obtiveram resultados positivos,
conforme documento publicado: “[...] em Sao Paulo encontramos uma primeira avaliagdo do
Ciclo Basico, implantado em 1984 [...]” (BORGES, 2000, p.47). Os problemas existentes na
rede publica nesse periodo nao interferiram ao constatar um aumento significativo no niamero
de matriculas na 3* série, representando, assim uma redu¢do do fracasso escolar, resultado
esperado pelos 6rgdos responsaveis.

Torres (2007, p.139) ressalta, porém, que a reducdo das taxas de repeténcia e de
evasao escolar ndo significa um avan¢o ou melhoria na aprendizagem, significa, sim, que as
justificativas do BM para os investimentos em educacao basica sdo mais fortes quando se
trata de andlise sobre as taxas de retorno, isto €, sobre os futuros ganhos associados a
educagao fundamental. As taxas de retorno nas séries iniciais do ensino fundamental sdo mais
altas que a da educagdo de ensino médio e superior, segundo andlise do Banco Mundial.
Posteriormente, mediante os dados publicados sobre a avaliacdo do Ciclo Basico em Sao
Paulo, 0 BM efetivou um empréstimo” ao Estado como forma de incentivo para implantacio
de novos projetos.

Nesse contexto, para Borges (2000, p.42), os programas de acdes de capacitacdo,
poderiam ser viabilizados nesse periodo, como um momento significativo para os projetos
que estava sendo implantados, ja que os projetos estavam voltados para as séries iniciais nesse

periodo.

2 Apos a avaliagdo dos resultados sobre a implementagdo do Ciclo Bésico, optou-se pela implantagio da Jornada
Unica Docente e Discente e pela retomada de uma proposta pedagogica para o fortalecimento do Ciclo Basico.
Essas modificagdes no Ciclo Bésico foram efetivadas apds a aprovagdo do empréstimo de 459 milhoes de
dolares pelo Banco Mundial para o Estado de Sao Paulo para a implementacdo dessas politicas educacionais com
as ressalvas do Banco. (LIPPI e LIMA 2007, p.255)
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Torres (2007, p.160-161) considera que o modelo educativo que nos propde o
BM ¢ um modelo essencialmente escolar, porém desconsidera os professores e a pedagogia.
Por esta razao, o BM privilegia programas de apoio aos insumos educacionais a formagao em
servico, como “[...] estratégia para melhorar os conhecimentos dos docentes e as praticas
pedagbgicas conexas [...].” A autora aponta que, entre as publicagdes do BM, estdo: “A
formagao em servico seré eficaz na medida em que privilegiar a apresentacao de novas teorias
e praticas, as demonstracdes de suas aplicagdes, a pratica, o intercambio de informagdes € o
treinamento”, que sao questdes que emergem a capacitacdo docente e a formagao em servigo.

Para a autora, ao pensar no docente, as questdes sdo instaveis. Embora o BM tenha
visdes e propostas para esse assunto, a autora atenta para dados que evidenciam a nao
prioridade do investimento nessa questdo. Torres percebe “[...] a existéncia de discussao sobre
o tema, posi¢des diversas e mudancas importantes no discurso do BM com relagdo a esse e
outros temas relacionados com o magistério.” (TORRES, 2007, p.161)

Com base no levantamento de dados realizado e nas constatacdes feitas junto a
Fundagdo para o Desenvolvimento da Educacdo (FDE, periodo de1990-1995%) érgio da
SEE/SP, Borges relata a existéncia de “[...] sérias contradigdes entre o que emana dos 0rgaos
centrais e as necessidades reais da rede de ensino [...]”, isso ocorre devido a caréncia de
estudo sobre o ambito escolar.

O autor atenta para a necessidade de um procedimento de analise dessas estratégias de
implementa¢do dos projetos e para uma possivel apresentagdo de resultados obtidos. O
objetivo seria perceber seus problemas para resolvé-los. Para que esse processo se
concretizasse, o autor sugere, como um dos possiveis caminhos, o rastreamento € o exame,
pelo poder publico, da documentacdo da SEE/SP relativa aos projetos decorrentes no periodo
de implementacao.

Segundo Lippi e Lima (2007, p.256), na década de noventa foi possivel identificar
uma aproximagdo politica entre os governos federal e estadual referentes as mudangas e
reformas neoliberais iniciadas em anos anteriores. Com isso, a partir de 199524, 0 setor
educacional teve as acdes com os programas e projetos viabilizadas mais rapidamente. Isso
ocorreu gracas a reforma do ensino publico implementada pela Secretaria da Educagdo do
Estado, dirigida pela entdo secretaria Tereza Roserley Neubauer da Silva. A secretéria
viabilizou a reorganizagdo e reestruturacdo do ensino publico, principalmente sob o aspecto

econdmico, proporcionando uma redugdo significativa nos gastos publicos durante sua gestao.

2 Periodo em que o autor atuou como técnico da FDE/SEE-SP
** Governo Mario Covas (periodo de 1995-2001)
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Geraldo Alckmin inicia, entdo, seu mandato “[...] com o seu slogan de governo
eficaz, educador, soliddrio e empreendedor [...]”, defendendo um Estado ndo mais com
caracteristicas de executor de servicos publicos, assumindo um papel de regulador,
continuando com as metas politicas de seu antecessor, defendia: “[...] austeridade fiscal e
estado minimo, mantendo um ajuste fiscal rigido no pagamento da divida publica, reducao de
investimentos estatais em politicas sociais, € mantendo programas de desestatizagdo criado
em 1996.” Notamos que esse periodo foi bastante turbulento, pois essa gestdo resultou em
quase dez anos de mandato. (LIPPI e LIMA, 2007, p. 257)

Os resultados dessa politica trouxeram reflexos na educagdo publica. Nesse periodo,
pouco mais de 30% dos professores estaduais eram efetivos. Os professores apresentavam-se
desmotivados com salarios baixos € com a auséncia de plano de carreira, o magistério na
grande Sao Paulo estava desvalorizado.

Passado um ano de atuagdo de Alckmin no governo estadual, algumas mudancas
ocorreram inclusive na pasta da Secretaria Estadual da Educacdo. A entdo secretaria, Tereza
Roserley Neubauer da Silva, afastou-se de seu cargo junto a SEE/SP, para candidatar-se ao
cargo de Senadora pelo Partido Social Democrata Brasileiro (PSDB). Perdeu, porém, na
disputa interna para o candidato José Anibal. Quem assume o cargo da SEE/SP ¢ o professor
Gabriel Benedito Isaac Chalita que, até aquele momento, ocupava o cargo de Secretério
Estadual da Juventude, Lazer e Esporte. (LIPPI e LIMA, 2007, p. 259)

Foi justamente nesse periodo de atuacdo do professor Gabriel Chalita junto a
Secretaria da Educagao que surgem momentos significativos para a area da Educagao Fisica e,
de forma particular, nos programas de formagdo continuada, a partir da andlise sobre o tema
em estudo.

Com Gabriel Chalita, ocorreram alteracdes de diversas ordens. Entre elas, podemos
destacar as mudancas administrativas em cargos de confianga. Outra mudancga diz respeito a
politica interna da SEE/SP como, por exemplo, maior descentralizacdo de poder, criagdo do
setor de qualidade de vida como veiculo de comunicagio entre a SEE/SP e a populagao.

Quanto a politica educacional, a partir de 2003, projetou-se metas e diretrizes de
programas entre seus orgaos de atuacdo: Coordenadoria de Estudos e Normas Pedagogicas
(CENP), na Coordenadoria de Ensino da Grande Sao Paulo (COGSP) e na Coordenadoria de
Ensino do Interior (CEI). As agdes passaram a “[...] ser pautadas na descentralizacdo da
formacgao continuada e no atendimento as necessidades locais das diversas regioes do Estado.”

(LIPPI e LIMA, 2007, p.258)
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Segundo os autores, o Secretario Chalita concedeu uma maior relevancia nas
propostas para as areas de Educacdo Artistica e Educagdo Fisica, que, no seu entender,
estavam sendo desprestigiadas na gestdo anterior. As mudancas ocorreram de fato com a
nomeagao do professor Fabio Saba - graduado em Educacao Fisica - que assumiu o cargo de
Secretario Adjunto da Secretaria da Educagdo - cargo considerado de alta confianca.

Referindo-se a0 mandato do governo Alckmin no periodo correspondente de 2002 a
2005, o entdo Secretario da educagdo, professor Gabriel Chalita, demonstrou grande
entusiasmo ao conceder entrevista a imprensa: “[...] foi o governo estadual que nos ultimos
mandatos mais empregou” verbas destinadas a programas de formagdo continuada de
professores.” (CHALITA, 2005, p.07)

Embora em relatérios historicos sobre propostas de mudancas e reformas educacionais
haja preocupagdao dos governantes com a formacdo docente, ¢ preciso considerar que o
percurso tragado ndo consegue atender as reais necessidades dos educadores.

Apesar da valorizagdo do trabalho docente nos discursos reformistas, os professores
continuaram — e, na pratica, ainda continuam - sendo tratados pelas politicas publicas como
objetos. Continuaram e continuam sendo considerados executores das mudancas que os
especialistas elaboravam e ainda elaboram. E, posteriormente, sdo responsabilizados pelos
problemas apresentados na implementacao das reformas no contexto escolar. Os professores
sdo culpados pelo “fracasso” de algo que sequer puderam sugerir. (CUNHA 1989, p.127).

Entendemos, com isso, que os programas de formagdo continuada devem levar em
consideragdo alguns fatores importantes no momento de sua elaboragdo e implementagao,
estamos nos referindo aos docentes e discentes no ambiente escolar. O processo de reforma da

educacdo requer uma investigacdo maior em relacdo a escola e seus atores.

SEntrevista ao Secretario de Educagdo Gabriel Benedito Isaac Chalita Titulo: Formacdo continuada de
professores. Nesse periodo o Governo Estadual empregou R$ 470 milhdes em programas de formacdo
continuada de professores. Matéria veiculada no Jornal da Tarde do dia 12 nov. 2005 - acesso internet dia 13
nov. 2007.



45

Capitulo 2

A FORMACAO CONTINUADA NA REDE PUBLICA DE SAO PAULO

A investigacao deste capitulo pautou-se na oportunidade de estar diretamente ligada a
rede publica estadual por um longo periodo, atuando como docente e, depois, no periodo de
2002 a 2005, na funcdo de assistente técnico pedagdgico da Diretoria de Ensino de
Sorocaba/SP.

Com base no levantamento de dados realizado e nas constata¢des feitas durante o
periodo de atuagdo junto a Secretaria da Educacao do Estado de Sao Paulo, pudemos constatar
que, de fato, ha sérias contradi¢des entre o que emana dos O0rgdos centrais da secretaria e as
necessidades reais da rede de ensino.

Com isso, ao refletirmos sobre a questdo que envolve os programas de formacao
continuada dos educadores da SEE/SP, faz-se necessario, antes, “um balango” critico sobre a
forma como esses programas sao implantados e implementados por meio de agdes que, muitas
vezes, trazem efeitos diminutos na pratica docente. Diante disso, entendemos que ¢
necessdria uma investigacdo mais intensa sobre o que acontece nos cotidianos escolares.

Borges (2000, p. 55-56), em suas investigacoes, analisa:

[...] os programas de formagdo continuada desenvolvidos pela SEE/SP nio tem
levado em consideragdo varios fatores importantes para sua eclaboracdo e
implementagao, tais como o baixo indice de aplicagdo de verbas para a educag@o, as
condigdes reais de trabalho dos professores e, principalmente, a falta de
conhecimento das reais condigdes de organizagdo e funcionamento das escolas,
com varios conflitos que ocorrem cotidianamente em seu interior. Esses programas
sdo elaborados, a partir de uma determinada concepcao de educagdo, e passam a ser
um instrumento por meio do qual se procura dar sustentacdo as politicas
hegemdnicas do Estado.

Tais anélises sobre os programas de formagao continuada, permitem-nos entender que
essas medidas sdo pensadas “de cima para baixo” (grifo nosso), como bloco homogéneo e
dentro de um tUnico modelo para ser implementado em toda a rede, ndo permitindo a
participag@o dos docentes que tém a responsabilidade de executa-las.

Na busca de uma investigagdo tedrico-pratica, detectamos, na década de 1990, a
existéncia de uma intensificagdo desses programas de formagao continuada na rede publica

paulista. Segundo Borges (2000), o periodo foi marcado por agdes desenvolvidas com a
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pretensdao de melhorar o trabalho dos educadores.

Esses apontamentos sdo importantes, pois servem para questionamentos iniciais sobre
os programas. Para Lima (1995), esses programas sao estabelecidos como politicas de
reformas educacionais, com a pretensdo de promover, também, agdes centralizadas e
descentralizadas como meios de implantagdo junto a outros 6rgios™.

Com essas medidas, evidenciamos que o objetivo, entdo, passa a ser o direcionamento
dos programas como os de capacitagdo de educadores em servico e a capacitagdo docente
como politicas educacionais. Pretende-se contribuir para a busca de novas alternativas para o
trabalho docente, “[...] norteando também as propostas de reorganizagdo e reestruturacao da
rede publica de ensino através de projetos estabelecidos pelo governo estadual, objeto de

varios estudos.” (LIMA, 1995, p. 93)

2.1 UM OLHAR SOBRE A FORMACAO DOCENTE E CARREIRA
PROFISSIONAL

Conforme analisamos anteriormente, ¢ possivel perceber que, nas ultimas décadas, em
decorréncia das mudangas sociais, econdmicas ¢ culturais, o mundo todo tem atentado mais
para o campo educacional, especialmente no que se refere aos sistemas escolares.

Para Almeida (2006, p.3), o resultado desse interesse pela educacdo tem se
consolidado em reformas educativas, desencadeadas em grande numero de paises. Nesse
contexto, as questdes relativas a atuacdo e a formagdo docente estdo no centro de amplas
discussoes. Segundo a autora, tais discussoes sao promovidas “[...] em foruns que extrapolam
os espacos dos especialistas ou dos gestores de ensino.”

Guimaraes (2004, p.88), em sua pesquisa acerca do tema, reconhece que,
particularmente no Brasil, desde meados da década de 1990, travam-se debates e discussdes
em torno da formacgao e da profissionalizacao do professor. No seu entender, o nucleo dessas
discussoes ¢ “[...] a defesa de uma formacao do professor que leve, de fato, em conta a agao
desse profissional, o0 modo como ele produz, assimila e utiliza conhecimentos profissionais
[...]” adquirido durante sua formacdo. Diante disso, ¢ fato que a discussdo da formacgao do
docente a partir de saberes profissionais, remete-as questdes sobre a “qualificacdo” desse

professor junto ao campo de atuacgdao. Desta forma, ¢ atribuida grande importancia ao papel

26 Setores publicos; Universidades; ONGS; entre outros.
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que os cursos de formagdo podem desempenhar para um melhor preparo de seus alunos.
(grifo do autor)
Focando a atualidade, Almeida prescreve e defende que, quando discutimos os
b 2
pressupostos da formacdo do professor, ¢ possivel discutir também, como assegurar esse
dominio “[...] da ciéncia, da técnica e da arte da profissdo docente, que em outras palavras, a
seu ver, ¢ também, tratar da competéncia27 profissional.”
Para a autora, quando a formacdo, se articulada com os demais aspectos da atuacdo
b b

dos professores no contexto social®®

da escola, permite uma relagdo da “[...] docéncia como
uma profissdo dindmica, em constante desenvolvimento [...]”, proporcionando uma
experiéncia profissional relevante com a cultura a qual esse profissional estd inserido.
(ALMEIDA 2006, p. 7)

Se ndo existir uma articulagio formativa® diante desse processo de transi¢do no
trabalho, pensadas como forma de responder ao dindmico processo de mudangas sociais e
educacionais, a formagdo transformar-se-4 apenas em mais atribuicdes a sobrecarga que ja
lhes € imposta diariamente no ambiente escolar.

Almeida (2006) destaca também que o professor, no percurso de sua carreira, tem se
deparado com demandas de varias naturezas, muitas vezes nao sdo analisadas como contexto
no momento de implantagdo dos programas de formacdo na educagdo. Nesse processo,
considera relevante abordar alguns pontos de vista essenciais no convivio do trabalho docente.

O autor percebe que alguns aspectos relevantes para a formagdo continua de professores em

sua carreira devem ser levados em conta: o ponto de vista social; institucional, e pessoal.

Do ponto de vista social, o professor tem tido que aprender a conviver mais
intensamente com os interesses e pensamento dos alunos e pais no cotidiano escolar
e a ter uma maior interagdo com a comunidade que circula a escola. Do ponto de
vista institucional, ele tem sido solicitado a participar mais ativamente nas
definigdes dos rumos pedagogicos e politicos da escola, a definir recortes
adequados no universo de conhecimento a serem trabalhos em suas aulas, a
elaborar e gerir projetos de trabalho. E por fim, do ponto de vista pessoal, tem sido
chamado a tomar decisdes de modo mais intenso sobre seu proprio percurso
formador e profissional, a romper paulatinamente com a cultura de isolamento
profissional a partir da ampliagdo da convivéncia com colegas em horarios de
discussoes coletivas e no trabalho em projetos, a debater e reivindicar condigdes
que permitam viabilizar a esséncia do proprio trabalho. (ALMEIDA 2006, p.15.)

7 Buscamos em Guimaries (2004); Cunha (1989) a idéia de competéncia concebida na sociedade no ambito
educacional. Segundo os autores, a definicdo de que ela esta localizada no tempo ¢ no espago, numa concepgao
de professor competente mais precisamente no ambiente escolar. Para os autores, a competéncia tem sido
compreendida, de maneira geral, como capacidade de o professor mobilizar e articular conhecimentos e meios,
no contexto de certa imprevisibilidade que marca a atuacdo pedagogica de forma significativa junto aos alunos.
2 Autora estd refere-se a: ética, condi¢cdes de trabalho, carreira, saldrio, jornada de trabalho, avaliagdo
profissional.

¥ Programas que viabilizem a formagdo continua de professores.
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Podemos observar que os pontos de vista abordados pela autora estdo diretamente
ligados a carreira docente que passa constantemente por momentos de adaptacdes e
mudangas, que devem levar em conta o entorno da realidade escolar, na sua individualidade, e
no coletivo, a instituicdo, a comunidade, a escola e também a sala de aula. Entendemos que
esses entornos nao possibilitam as tomadas decisdes e as atitudes dos docentes diante de sua
carreira, de forma mais efetiva e eficiente e conseqiientemente isso refletird nos seus saberes
da profissao.

Nessa perspectiva, consideramos os apontamentos feitos por Almeida (2006)
merecedores de uma reflexdo critica sobre a atuacdo das politicas publica. Tais politicas
desconsideram aspectos relevantes no contexto escolar abordado acima, pois atribuem
medidas impositivas no momento da implementagao dos programas elaborados, esses que nao
atendem as expectativas da carreira profissional no contexto escolar.

Entendemos que o desenvolvimento de uma carreira €, sem diivida, um processo e nao
uma série de acontecimento. Nos pressupostos teoricos foi possivel averiguar que, para alguns
pesquisadores, tal processo parecer linear e para outros nao.

Veiga (2006, p.47), em sua pesquisa sobre profissionalizacdo docente, busca investigar
aspectos basicos que norteiam essa carreira (profissdo do professor). O autor entende que ¢
essa profissdo’ “[...] uma realidade dindmica e contingente, calcada em agdes coletivas de um
grupo visando a constru¢do de uma identidade por meio de interagdes com outros grupos,
entidades diferenciadas e atores diversos [...]”, em um constante processo de construgdo
social. Acrescenta: “[...] profissdo ¢ uma realidade socio-histérica, produzida pela agcdo dos
atores sociais.” Veiga reitera o conceito de que a profissdo pode ser identificada por um grupo
altamente formado, competente, especializado e dedicado que busca como objetivo
corresponder efetivamente e eficientemente a confianga publica de um determinado grupo de
pessoas.

Buscando um conceito de profissdo que trate especificamente da docéncia, Veiga
(2006, p.49) considera que o conceito de profissdo ndo ¢ neutro nem cientifico, mas um
produto de um determinado ‘“contetido ideoldgico e contextual”, que busca um
posicionamento sobre o que podemos entender por profissionalismo na busca de

caracteristicas e capacidades especificas de uma profissdo. Portanto, conclui que é complexa

30 Para Popkewitz a profissdo é uma palavra de construgio social, cujo conceito muda em fungio das condi¢des
sociais que as pessoas a utilizam. Nao ¢ uma palavra neutra que possa ser incorporada com facilidade e ndo pode
ser as lutas politicas, os movimentos voltados para a construgdo da profissdo, a profissdo estabelece diferengas
qualitativas com relagdo ao oficio, a ocupagdo ou ao emprego. (POPKEWITZ,1995, p.38)
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a variedade que um profissional deve submeter para desenhar o trabalho com dignidade,
justica e responsabilidade.

Gimeno Sacristan (1991, p.67) alerta-nos sobre esse assunto. O autor diz que o
profissionalismo pode ser percebido como a expressao da especificidade do exercicio
profissional, ou seja, o conjunto de conhecimentos, atuagdes, destrezas, atitudes e valores que
constituem o especifico de ser professor. Cabe chamar a atengdo para ndo identificar
profissionalismo com aspectos técnicos de intervencao produzidos externamente a pratica.

Sobre as possiveis intervencgdes relacionadas a pratica, Veiga (2006, p.50) alerta para
“[...] o profissionalismo como discurso oficial que passa a ter uma existéncia material e
concreta na formagdo docente”. Cita como exemplo, “[...] as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a formacao de professores de Educacao Basica, em nivel Superior, Curso de
licenciatura, de graduagdo plena, apresenta uma reforma de formagao de professores |[...]”,
prescrigoes e consideracdes sobre a formagdo de professores que reconhecendo o trabalho
organizado dentro de um sistema educativo: “[...] o profissionalismo oficial estd centrado na
idéia de competéncia que sempre trata de alguma forma da atuacao [...]” e que, segundo a
autora, um profissionalismo determinado por orientacdes prescritas e fixas
independentemente do contexto em que ocorre a formacgdo, estd centrado nas habilidades
basicas.

Para a autora, “[...] a afirmagdo e o respeito social da profissdo tem que andar junto
com o processo de valorizagdo da escola que queremos publica, democratica e de qualidade
[...]”, e entende que esse processo de busca pela “qualidade” (grifo nosso) depende também
do desempenho profissional dos professores — que esta intimamente ligado as necessidades do
contexto social da escola. A carreira profissional, ndo se resume apenas na formacao
profissional do professor, mas envolve alternativas que garantam melhores condigdes de
trabalho e de respeito as praticas pedagdgicas construidas ao longo da experiéncia

profissional. (VEIGA 2006, p.50)



50

e As possibilidades de mudancas e inovacoes pedagdgicas

Considerando que a formag¢do de um profissional configura-se sempre como um
processo continuo e que deve fazer parte de toda a sua trajetdria, entendemos ser relevante
uma investigacao acerca das mudangas e inovagdes que ocorrem no campo educacional e a

forma como esse processo interfere no ambito escolar.

A inovagdo em educacdo desenha um perfil de andlise a partir de dados coletados no
contexto escolar. Suas a¢des apresentam um reconhecimento identificado a partir da escola e
seus atores. Segundo Porto (2000, p. 25), a inovacao em educacao, “[...] procura potencializar

a escola e os professores como agentes de mudangas.”

Resende (2005, p.251) considera as imposi¢des de uma sociedade globalizada, onde os
interesses econdmicos sdo influenciados cada vez mais pelas regras sociais. Isso tem
contribuido de forma significativa para elaboragdo de politicas publicas educacionais. Nessa
perspectiva, o autor reconhece o crescente movimento em torno da inovacao educativa nas
ultimas décadas, entendendo que esse processo ¢ decorrente de um conjunto de intervengdes e
decisdes, apresentado muitas vezes de forma intencional, mas caracterizado como propostas
de modificagdes representadas como “nova” e inovadora. Essas sdo medidas que, em parte,
desconsideram vivéncias pessoais e profissionais incorporadas ao repertorio dos docentes que
sdo “abandonados”. (grifo da autora)

A mesma autora nos lembra que, quando pensamos em mudanga, surge-nos
imediatamente a idéia de alteragdo ou deslocamento de uma situacao, condi¢ao ou estado para
outro qualquer que estabelece uma expectativa diferente da anterior. Geralmente, a mudanca
provoca incertezas diante do novo que se aproxima, impondo medos e insegurangas. Ja
inovacdo tem sido um termo utilizado com muita freqii€ncia como sindnimo de processo de
mudancas.

Ferretti (1989, p.56) esclarece que devemos considerar a mudanca como “[...] uma
alteracdo significativa de algo entre um primeiro € um segundo momento”. O primeiro
constitui-se em um referencial, relacionada ao segundo para avaliar a consecu¢do da
mudanca. O segundo ¢ caracterizado como uma alteracao significativa de algo entre um e o
outro momento, buscando apreender o grau de melhoria obtido em relagdo a uma situagdo
inicial no processo. O grau de melhoria traz consigo a idéia de valor, implicando a “[...]
passagem de um estado anterior, considerado menos desejavel, para um posterior,

considerado mais atraente em fun¢do de fins especificados.” As concepgdes de mudancgas e
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melhoria, portanto, estdo vinculadas ao conceito de inovagdo. (FERRETTI 1989, p. 57)

Porto (2000, p.24) aponta que, no campo educacional, os estudos sobre “inovagdo” sdo
bastante recentes e que ha diferentes concepgdes. E possivel encontrar “[...] posi¢des que a
relacionam com a descoberta — aquilo que aumenta o conhecimento”, que tem um carater
intencional, afastado do seu campo de mudangas produzidas pelas imposi¢cdes do sistema. A
inovacado ¢ deliberada e conscientemente assumida, visando a uma mudanca na a¢do. Implica
também as rupturas com a situacdo vigente, mesmo que seja de forma temporaria e parcial.
Nessa perspectiva “[...] passa-se a considerar a inovagdo como algo necessario para superar a
continuidade de modelos educativos e pedagdgicos pré-estabelecidos no sistema
educacional.”

Resende (2005), ao tratar de mudangas e inovagdes pedagdgicas, reconhece ser
necessaria uma maior valorizacdo dos saberes dos professores, € que ha no campo
educacional uma acentuada tendéncia em responsabilizar o professor pelas dificuldades de

implantagdo de programas nos sistemas escolares.

[...] ha fatores a considerar: Filosofia e valores da institui¢do, formato e cultura
organizacional, mau planejamento dos projetos, falta de manutencdo e estrutura,
excesso de burocracia, pouco tempo para trabalhar as novas praticas, auséncia de
medidas de consolidagdo, falta de método e coeréncia na concep¢do e no emprego
dos novos dispositivos de ensino-aprendizagem, falta de participagdo dos
professores nos processos decisorios, centralizacdo do poder, entre outros.
(RESENDE 2005, p.253)

Numa politica de formagdo docente em construcdo, tanto na realidade brasileira
quanto em outros paises, a busca de solu¢des para os problemas basicos da educacdo, entre
eles programas que se caracterizam pela inovacdo e a valoriza¢do adequada dos docentes,
revela-se um tema complexo e repleto de interrogacdes.

Nesse contexto, Huberman (1995, p.39), ao abordar a questdao da carreia profissional,
refere-se a profissdao docente com uma abordagem direcionada para uma carreira pedagdgica.
Destaca, ainda, que existem diversas maneiras de estruturar o ciclo de vida®! profissional dos
professores, dentre elas: “[...] a carreira pedagogica e a carreira profissional.” Para o autor, as
mudancgas que ocorrem nessa perspectiva de carreira dentro de uma mesma profissdao, como se
fossem profissoes diferentes, ndo permite que, em determinado momento, as vivéncias sejam
as mesmas uma vez que divergem nas suas especificidades.

Segundo Huberman (1995), a experiéncia inicial de uma carreira profissional

31 Na otica do autor, pode ser estruturada de varias maneiras, de acordo com o desenvolvimento da carreira
profissional na profissao.
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estabelece um grau de experiéncia inovadora, como fator que implica na sucessdo de
experiéncias exploratorias e estabilizantes de praticas, o que proporciona conhecimentos ainda
ndo experimentados. Essa experiéncia inovadora demonstra que estudos empiricos estao
voltados apenas para a carreira profissional de experiéncias pedagogicas adquiridas nos dois
ou trés primeiros anos de profissao docente.

Segundo o autor, esses dados revelam que as experiéncias iniciais podem causar
motivacdes diversas em fun¢do do contato com as situagdes de sala de aula, embora parte dos
principiantes, em sua maioria, utilize formas um tanto homogéneas, ainda relacionadas a
formagao inicial e o periodo de estagio da graduacao.

Esse inicio na carreira docente deixa evidente a distancia entre as idéias adquiridas
durante o periodo da formagao académica (estudos tedricos) e o cotidiano da sala de aula. O
trabalho ¢ fragmentado, hé dificuldades nas praticas, na relacao pedagdgica de transmissao de
conhecimento.

Nessa perspectiva, a formagado académica do profissional ndo pode ser entendida como
unico pré-requisito para o ingresso na carreira docente, mas, ao contrario, deve ser
complementada por uma reflexdo a respeito do seu papel referente as diretrizes do seu
trabalho no ambiente escolar. Partindo de sua formagdo inicial, deve-se repensar a pratica no
cotidiano, buscando otimizar seu preparo e ampliar a constru¢do do seu conhecimento no
inicio da carreira docente.

Huberman (1995, p.45) considera que ¢ inadequado adaptar, como de costume, o
profissional iniciante a realidade da escola, comprometendo-o com a realidade da sala de aula,
ou seja, exigindo dele dominio dos contetidos tradicionais e resultados em termos de
aprendizagem dos alunos.

O momento de adequagdo ao ambiente de trabalho, no inicio da carreira docente,
estabelece mudangas que exige uma consciéncia do profissional de que sua formacdo nao
termina no curso de licenciatura, mas que, na verdade, apenas lhe aponta caminhos, fornece-
lhe conceitos e idéias para um preparo continuado, adequado as necessidades e exigéncias da
realidade educacional.

Kullok (2000, p.13) defende o ponto de vista de que € essencial repensar a formagao
de professores, levando em conta sua origem, considerando que sua formacdo também
acontece por meio da interagdo entre a experiéncia e sua capacidade de envolvimento com

situagdes de ensino-aprendizagem no contexto do cotidiano escolar.
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e A questao da reflexdo e socializacdo do professor

Partindo da busca de um profissional reflexivo inserido num contexto social, Fusari
(2006, p.19) destaca a importancia do “[...] local de trabalho como espago de formagdo
continuada, a partir do qual ¢ desencadeado um processo de reflexdo critica na experiéncia
profissional [...]”, favorecendo o crescimento pessoal e profissional. Tal processo de
socializacdo, implica medidas de longo prazo que exigem o exercicio de uma docéncia que
ultrapasse os estreitos limites conteudisticos da matéria que leciona, assumindo o
compromisso de ser um facilitador da aprendizagem, um educador eficaz, capaz de organizar
o trabalho em equipe e/ou grupo, entre outros fatores que determinam sua atuacdo como
agente de socializagao.

Tardif considera que “[...] a carreira também ¢ um processo de socializacdo, isto €, um
processo de identificacdio e de incorporacdo dos individuos as praticas e rotinas
institucionalizadas dos grupos de trabalho.” (TARDIF, 2002, p.262)

E completa: “[...] tanto em suas bases tedricas quanto em suas consciéncias praticas, 0s
conhecimentos profissionais sdo evolutivos e progressivos e necessitam, por conseguinte, de
uma formacao continua e continuada.” Nas suas analises, os profissionais devem, assim, “[...]
autoformar-se e reciclar-se através de diferentes meios, apos seus estudos universitarios
iniciais”. (TARDIF, 2002, p.263)

Nesses termos, ¢ possivel entender que os primeiros anos de formagdo pratica
profissional podem trazer conseqiiéncias e resultados do saber profissional, do papel do
professor e sobre sua forma de ensinar que, muitas vezes, provém de sua historia de vida e
experiéncia anteriores. Sdo saberes fortemente personalizados. Nao se trata somente de
saberes formadores e objetivos, mas saberes adquiridos e que incorporados ndo devem ser

dissociados da pessoa do professor.

Os professores dispdem, evidentemente, de um sistema cognitivo, mas eles nao sao
somente sistemas cognitivos, coisa que € muitas vezes esquecida! Um professor tem
uma histéria de vida, € um ator social, tem emoc¢des, um corpo, poderes, uma
personalidade, uma cultura, ou mesmo culturas, e seus pensamentos e acgdes
carregam as marcas dos contextos nos quais se inserem. (TARDIF 2002, p. 264)

Nessa perspectiva, entendemos que essa ¢ uma profissao que envolve utilizagdo e
produgdo de saberes especificos, pois depararmo-nos com a forma como sdo esses saberes sao

produzidos, incorporados e utilizados. Assim, ¢ possivel considerar que a formacdo do
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professor, esta ligada as experiéncias e ao desempenho de sua atuagdo e a decorréncia
das mudangas e incertezas postas pela realidade.

Tardif (2002, p. 261) aponta as caracteristicas principais dos saberes profissionais do
professor. Considera que tais saberes sdo temporais, ou seja, sdo adquiridos através do tempo.
Em geral, o “saber ensinar” ¢ aprendido na propria histéria de vida. As pessoas entram para a
docéncia portando crengas, representagdes e certezas sobre o ensino.

Para o autor, nem sempre a formacao inicial modifica esses fendmenos permanecem
fortes e estaveis através do tempo. No seu entender, os primeiros anos de pratica ja sdo
cruciais no sentido de o professor demonstrar competéncia, firmar rotinas de trabalho,
desenvolver certezas, muitas vezes com rapidez. E, sdo temporais no sentido de serem
desenvolvidos ao longo da carreira profissional, vinculados as dimensdes identidarias, as

dimensoes de socializacao e as fases de mudancas.

Os saberes profissionais também sdo temporais, no sentido de que os primeiros
anos de pratica profissional sdo decisivos na aquisicido do sentimento de
competéncia e no estabelecimento das rotinas de trabalho, ou seja, na estruturacao
da pratica profissional. Ainda hoje, a maioria dos professores aprendem a trabalhar
na pratica, as apalpadelas, por tentativa e erro. (TARDIF 2002, p. 261)

Gimeno Sacristan (1991, p. 65) considera que a profissionalidade docente ¢ “[...] a
afirmag¢dao do que ¢ especifico na acao docente, isto ¢, o conjunto de comportamentos,
conhecimento, destrezas, atitudes e valores que constituem a especificidade de ser professor”.
Sao aspectos e tragos profissionais que sdo construidos numa relagdo de trabalho docente,
caracterizados e identificados profissionalmente.

Goergen (2007) alerta-nos para uma reflexdo sobre a constru¢do de uma identidade

propria do ser humano na carreira profissional. O autor considera que alguns caminhos levam

a formacdo do ser humano e, entre eles, destaca a socializacao.

[...] pela socializagdo o ser humano adapta-se ao meio, torna-se um ser pertencente
a uma determinada cultura. Os individuos nascem no interior de uma cultura com
suas tradigdes, seus valores, enfim com toda sua carga historica. Qualquer pessoa
que se encontra em processo de desenvolvimento passa pelo processo de
aculturagdo. Aculturar-se ndo significa apenas adaptar-se, mas participar do
processo social, de sua evolugdo, de seus projetos e lutas por uma vida melhor,
mais digna e mais justa. Significa, enfim, assumir responsabilidade”. (GOERGEN
2007, p.13)

Entendemos que a formacao profissional esta fundamentada no investimento pessoal e
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na constru¢do de identidade pessoal mediante a convivéncia em grupo. Como ensina
Novoa (1995, p. 25), a formagdo deve estar fundada numa perspectiva critico-reflexiva, de
modo a oferecer aos professores os meios de um pensamento autdbnomo e facilitador nas
dinamicas de auto-formagao participativa. O processo de socializagdo na carreira docente tem
como fator fundamental investimento pessoal que provocard mudangas na sua formacao
profissional e proporcionard a adequagdo necessaria para a sua ‘“nova identidade profissional”.

Chantraine-Demailly (1995, p.149) considera que, no caso especifico da formacao
continuada de professores em exercicio, esse processo de troca de experiéncias no ambiente
de trabalho ocorre por meio de “[...] modos de socializagdo que comportam uma funcao
consciente de transmissdo de saberes e de saber fazer [...]” compreendendo como modos de
socializagdo “[...] os conjuntos de procedimentos através dos quais o homem se torna um ser
social”, proporcionando uma reflexdo teérico-pratica do trabalho. Isso transforma o ambiente
escolar em local de formacgdo continuada destinado a relatos de experiéncia como objeto de
analise e discussdo sob diferentes perspectivas da agao docente.

Entendemos que o professor, quando analisa a sua pratica, pensa sobre o que possui de
compreensoes acerca do que faz e relaciona esse fazer com uma série de crengas elaboradas
sobre os fundamentos de sua pratica. Com isso, entendemos que a formagdo e pratica
pedagbgica passam a ser vistas como atividades reflexivas que somente podem ser

concretizadas com o processo de socializagdo no ambiente em atua.

Em relacdo a formagdo e a pratica pedagogica reflexiva, Garcia (1995, p.62-63)
destaca trés atitudes fundamentais a serem observadas: a “mentalidade aberta”, que se define
como auséncia de preconceitos, de parcialidades, de melindres — fatores impeditivos de
considerar novas situacdes problematicas e de assumir novas idéias, reconhecendo a
possibilidade do erro; a “responsabilidade” que se refere, sobretudo, a responsabilidade
intelectual, considerando as conseqiiéncias de um passo projetado e assumido essas
conseqiiéncias; e, por ultimo, o “entusiasmo”, definido como a predisposicao para enfrentar a
situacdo com curiosidade, energia, prazer, capacidade de renovacdo, ruptura com a rotina.

(grifos do autor)

Portanto, nesse contexto, entendemos que a pratica reflexiva nao isola e nem exclui o
professor do seu convivio. Ao contrario, busca varias formas de se relacionar com pessoas no
seu convivio social. Nesse sentido, ¢ possivel identificar que a pratica pedagogica do
professor transforma-se em uma fonte de investigacdo e de experimentacdo que, nesse

contexto, ndo se distancia da teoria que a fundamenta.
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Pensando nisso, buscamos em Pérez Gomez (1995 p.103) as consideragdes sobre
como esse processo acontece. Para o autor, ¢ possivel considerar a reflexdo em cinco
momentos: a reflexdo nao ¢ determinada bioldgica ou psicologicamente; a reflexdo ndo ¢ uma
forma individualista de trabalho mental; a reflexdo ndo ¢ nem independente dos valores, nem
neutra, antes expressa e serve a interesses humanos, politicos, culturais, sociais e particulares;
a reflexdo ndo ¢ indiferente nem passiva perante a ordem social; e por fim, “[...] a reflexdo
ndo ¢ um processo mecanico, nem simplesmente um exercicio criativo de constru¢ao de novas
idéias.”

Enfim, a reflexdo estd impregnada, em todos os momentos, de valores, interesses,
percursos que circunstanciam e configuram a propria experiéncia da formacao e da pratica
pedagdgica. Nesse entendimento, amplia-se, cada vez mais, “[...] a proposta de formacao do

profissional reflexivo, aquele que reflete-na-a¢io”. (PEREZ GOMEZ 1995, p. 103)

2.2 FORMACAO INICIAL, FORMACAO CONTINUADA E SUAS
TERMINOLOGIAS

Entendemos que, na busca por uma defini¢ao para o processo de formagdo docente, é
necessario considerar que, além de sua certificagdo oficial, denominado de formagdo inicial,
elegemos conceituar o processo de formacao profissional na perspectiva de uma formagao
continuada, buscando expressar a amplitude necessaria no conceito de construcao profissional
em Servico.

O processo de formagao continuada do ponto de vista da formagdo profissional, ndo
abrange apenas o professor, mas inclui outros profissionais da educacdo, como os gestores
que compdem o quadro de funciondrios como suporte pedagogico vinculados a uma Diretoria
de Ensino™ - diretores de escola, coordenadores pedagogicos entre outros que atuam na
administracdo escolar.

Nosso enfoque estd no processo da formagdao continuada de professores. Essa
formacdo nao se limita apenas aos espacos do cotidiano escolar, mas a outros lugares que
favoregam o exercicio da profissdo.

Nesse sentido, vemos que a Constitui¢do Federal (1988) estabelece que a formagdo

32 Dirigente, supervisor de ensino e assistente técnico pedagogico.
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docente acontece em varios niveis. A Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional —
(LDBEN/1996) dedica todo um capitulo com consideragdes para normatizar a formagao
inicial do professor para atuar na educagdo basica. A LDB estabelece, nos seus artigos 61 e

62, as diretrizes do perfil da formagao inicial de profissionais da educagao:

A formagdo de profissionais da educacdo devera ter como fundamentos a
associagdo entre teorias e praticas além do aproveitamento da formagdo e
experiéncias anteriores em instituigdes de ensino devendo, ainda, esta formagdo
ocorrer em nivel superior, em curso de licenciatura, de graduacdo plena, em
universidades e institutos superiores de educagio. (SAO PAULO, 2006, p. 27)

Nessa perspectiva, a nova LDB representa o instrumento norteador para a construgdo
de um novo perfil do profissional da educa¢do. Essas determinagdes encontram ressonancia
também nos Parametros Curriculares Nacionais (Brasil, 1999). Tais propostas representam a
voz oficial que impde algumas condigdes para a formacdo dos professores da educagdo
basica.

Para Ribeiro (2004), o texto da LDBEN/1996 aponta importantes elementos para o
aprimoramento formativo dos professores: ingresso exclusivo por concurso publico de provas
e titulos; aperfeicoamento profissional e continuado, inclusive com licenciamento remunerado
para esse fim; piso salarial profissional; progressdao funcional com base nos titulos ou
habilitagdo e avaliacdo de desempenho; periodo reservado incluido na jornada de trabalho
docente para estudos, planejamento e avaliacdo, e condi¢cdes adequadas de trabalho. Além
disso, a Lei determina o “[...] aperfeicoamento profissional continuado, inclusive com
licenciamento periddico para esse fim [...]”, além de periodo reservado a estudos,
planejamento que deverdo ser incluidos na carga horaria de trabalho. (SAO PAULO, 2006,
p.28)

Nesse contexto, a autora acrescenta que o documento que aborda os referenciais para
formag¢do de professores, ratificam a orientacdo acima sobre a carreira profissional, e

considera, que:

[...] a atualizagdo, o aproveitamento dos conhecimentos profissionais ¢ o
desenvolvimento da capacidade de reflexdo sobre o trabalho educativo deverdo ser
promovidos a partir de processos de formagdo continuada que se realizardo na
escola onde cada professor trabalha em acdes realizadas pelas Secretarias de
Educagdo e outras institui¢des formadoras, envolvendo equipes de uma ou mais
escolas. (BRASIL 1999b, p. 131)
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Nesse sentido, o Ministério da Educagdo e Cultura (MEC) organizou, em 1999,
uma comissdo de professores (equipe de técnicos) encarregada de elaborar elementos que
dessem contornos praticos as novas exigéncias legais impostas as instituigdes de ensino
formadoras de profissionais da educagao. Esses elementos deveriam atender, sobretudo, as
exigéncias do mercado de trabalho. (BRASIL 1999c, p.177)

Ribeiro (2004, p.38) aponta que, para que esse processo de construgdo ocorra de
maneira satisfatoria, ¢ preciso que também os Orgdos publicos, no caso a Secretaria da
Educagdo, viabilizam espagos para formacdo dos profissionais que nela atuam. Trata-se de
uma nova forma de entender a relagdo entre trabalho e educagdo, decorrente das exigéncias e
condicionamentos impostos pela sociedade contemporanea. Sociedade essa que se encontra
num processo permanente e acelerado de transformacao.

A autora destaca que, a seu ver, o processo formativo apresenta dificuldades no seu
percurso, € em especial nesse tempo de transi¢do, de mudanga de mentalidade e de préaticas.
Para superar essas dificuldades, reconhecemos que as mais variadas medidas que devem ser
viabilizadas pelos 6rgaos publicos, propiciando as condigdes minimas necessarias a formagao
continuada dos professores. O quadro de profissionais deve ser composto por meio da
elaboracdo de programas e projetos que déem conta de tratar os problemas de “[...] superar a
fragmentacdo e a desarticulagdo entre a formacdo inicial e a formagdo continuada.”

(RIBEIRO, 2004, p. 38)

e A formacio inicial

Entendemos que os processos de formacdo inicial e o desenvolvimento de uma
identidade profissional s3o concomitantemente e inseparaveis. No entanto, parece haver uma
relagdo inversa entre eles. O processo de formacao inicial envolve um aspecto temporal de
inicio e fim de um curso de graduacdo e inicio de carreira. Levam em consideragdo aqui um
curso de habilitacdo profissional, que pressupde aspectos proprios de uma especificidade na
profissdo. Esse curso por sua vez, estd intimamente ligado a identidade pessoal, sua origem
cultural e a formacao anterior de sua escolarizacao basica.

Guimaraes (2004, p.100) reconhece que alguns aspectos da formacdo inicial
contribuem para que ela seja um “locus” (grifo do autor) privilegiado para esse

desenvolvimento integrado de saberes e forma de atuar, de insercdo na profissdo e de

33 Ver documento publicado pelo 6rgio responsavel. Disponivel em:www.mec.gov.br
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desenvolvimento de uma identidade profissional. Guimardes reconhece na formacgao
inicial “[...] um processo coletivo de formacdo e de inicio de carreira em que estd presente
uma multiplicidade de experiéncias profissionais [...]”, decorrentes das dificuldades que
possam surgir durante a carreira docente no exercicio da profissao.

O autor considera que, durante o percurso na carreira docente, o professor iniciante
apresenta a necessidade de partilhar com os colegas mais experientes as suas dificuldades, o
desenvolvimento de maneiras proprias de atuar, buscando sua identidade. Entende que, a
formacdo inicial ¢ um processo fundamental na constru¢do da identidade profissional do
professor, mas reconhece que €, no processo de formagdo continuada, que essa identidade vai
se consolidar.

Ao investigar as fases do trabalho docente, Hernandez (2004 p.45) faz mencao a
alguns indicios e pistas sobre a tematica da formacao docente na perspectiva da aprendizagem
produzida a partir da formacao inicial desse profissional. O autor examina algumas respostas
dadas em seus estudos e descreve essas fases como “periodo de ingresso na docéncia”,
“periodo de transi¢do” e “fase de estabilizagdo”.

O autor denomina a primeira fase de “tentativa-erro”, onde os professores decorrem
uma imagem de experiéncias adquiridas como estudante para uma nova atuagdo docente
fundamentada com preocupagdes do momento, como dominio do contetido e controle da
classe. Nesse momento, o professor busca alcangar os limites do que para ele, ¢ considerado
ser um bom professor. Na segunda fase, periodo de transicdo, primeiros anos de exercicio na
funcdo, os docentes mostram mais interesse por aprender. Por Gltimo, na fase de estabilizagao,
ocorre a maturidade profissional dos docentes, onde eles se preocupam com a formacdo na
prética.

De acordo com esse autor ha duas linhas de investigacdo sobre a aprendizagem
docente no inicio de sua carreira: “[...] a primeira considera que os professores tém
concepgoes sobre seu trabalho, que lhes servem para guiar sua acdo”. A segunda, apesar de ter
relagdo com a anterior, volta-se mais para “[...] a importancia do conhecimento da pratica
docente, para o trabalho do professor, para inferir o papel das concepgdes na pratica e em seu
processo de tomada de decisdes”. Conclui que os dois casos permitem considerar o docente
como alguém que nio aprende no vazio. (HERNANDEZ, 2004, p.49)

Diante disso, entendemos que a formagao inicial ¢ compreendida como a realizagdo de
um processo de graduagao escolar que habilita para o exercicio profissional. Entendemos que
essa formacao ndo se encerra na Universidade, pois a formagao profissional ¢ um processo de

tomada de consciéncia de suas finalidades. E preciso, portanto, ultrapassar as barreiras da
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instituicdo académica, e buscar “novos” (grifo nosso) conhecimentos na sua formacao,

por meio de vivéncias no seio da propria sociedade, em suas manifestacdes institucionais,
bem como em outros espagos que possam surgir durante a carreira profissional.

A formagdo académica de profissionais da educagdo representa, portanto, o processo

inicial da carreia docente. No entanto, ao ingressar no exercicio efetivo de sua carreira, esse

profissional apercebe que a sua formag¢ao ndo acabou e nem acabara algum dia.

e A formacio continuada

A formacao continuada, em nosso entender, deve constituir-se em espaco de produgdo
de novos conhecimentos, de troca de diferentes saberes, de repensar e refazer a pratica do
professor e a construc¢io de competéncias do educador®.

Fusari (1988, p.25) considera que diversos estudos tém se voltado para a analise da
formacao continuada especialmente dos “chamados cursos de treinamento” nos sistemas de
ensino nas ultimas décadas. Considera que as agdes de formagdo continuada, asseguradas em
forma de treinamento, deixam evidéncias de propostas que reunem grande numero de
professores para ouvirem conferéncias que abordam tema mais geral e, as vezes, especificos
em formato de “oficinas”. O autor considera as oficinas como propostas de atividades. (grifo
do autor)

No que se refere as conferéncias, os estudos do autor detectam existéncia de um
empenho maior em organizar eventos que impressionem os participantes. Isso ocorre na
tentativa de obter mais adesdo aos objetivos propostos. Fusari considera que esse tipo de acao
no processo de formacdo continuada corre o risco de se transformar em “[...] mercado de
entusiasmo sem convicgdo, ou em meio de induzir os professores a ‘comprar’ as vantagens de
mudancas pedagogicas ou administrativas”. (FUSARI 1988, p. 26)

Outra questdo encontrada nas investigagdes do autor ¢ acerca dos cursos
desenvolvidos em forma de oficina. Os professores avaliam positivamente esse tipo de
“treinamento” e acabam por ganhar um “[...] certo dominio dos conteudos trabalhados, mas
dizem, também, quase sempre, que o curso foi bom, mas na hora da pratica as coisas nao
funcionam”; e que a realidade da sua escola ndo propicia condigdes para aplicar o que foi
aprendido. O autor sugere que devemos analisar os propositos que estdo sendo estabelecidos

pelos responsaveis pela implantacdo dos programas de formacgdo continuada ou em servigo,

34 Citado anteriormente neste trabalho. Ver em Guimaries (2004); Cunha (1989).
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pois, esses nao “[...] devem ignorar as circunstancias histéricas que podem agir como
deformadoras no trabalho do professor em exercicio profissional”. (FUSARI 1988, p. 26)

Fusari, avancando em suas consideragdes, sugere, ainda, que os propositores de
mudancgas aproximem-se de um paradigma que propicie a formagdo desse educador como um
processo permanente, composto pela articulag@o entre a formacao inicial e a continuada. Isso
leva o professor a produgdo de conhecimentos amparados pela “[...] pratica profissional
coletiva reflexiva.” Ele nos alerta também para o fato de que a formacao do professor deve ser
entendida como um processo dindmico longe de ter um ponto final pré-estabelecido por
ocasido de uma formacao prévia ou inicial. (FUSARI 1984, p. 123)

Ao abordarmos a formag¢ao continuada ou permanente do professor, ¢ preciso entender
0 processo continuo na formacgao - por meio de troca de experiéncia entre os colegas — e, ao
mesmo tempo, atrelar essa trajetoria a um projeto de trabalho coletivo - sdo fatores que
favorecem resultados satisfatorios -, conforme Gunther e Molina Neto (2000, p. 88) em
pesquisa realizada em dois momentos distintos, identificaram e constituiram uma discussao
com apontamentos favoraveis a formacao continuada como um caminho necessario a pratica
docente e carreira profissional.

No primeiro estudo realizado pelo autor, foi com professores de Educagdo Fisica da
rede municipal de ensino de Porto Alegre e tratava da relacdo entre sua pratica docente e as
atividades de formacao permanente. Por meio da fala dos professores investigados, a pesquisa
constatou a revisao da pratica pedagogica como decorréncia da participacao em atividades de
formagdo permanente. O segundo estudo, também realizado com professores de Educagdo
Fisica da rede estadual de Porto Alegre, revelou a necessidade de “[...] novos procedimentos e
estratégias didaticas inovadoras nas propostas de formacdo permanentes recorrentes”
(GUNTHER e MOLINA NETO 2000, p. 88).

Nesse contexto, Guimaraes (2004, p.101) destaca que existem fatores que facilitam o
processo de formacgdo continuada do professor. O autor aponta a existéncia de dois fatores
que, a seu ver, parecem Obvios e, de certa forma, contribuem para viabilizar a formacao
continuada. Guimaraes classifica-os como fatores interdependentes, pois, demanda de um
ambiente de relacdes e trocas de experiéncias. Vejamos abaixo como essas relacoes

acontecem:

O primeiro refere-se a um bom ambiente de trabalho ou ao que se costuma chamar
de “clima institucional” adequado. Nao hd como acontecer formagdo continuada e
construcao de saberes profissionais sem um contexto de minima abertura pessoal e
confianga mutua. Assim, a formagdo continuada e, portanto, a construcdo de
saberes profissionais, demanda um ambiente de relagdes e de companheirismo
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minimamente propicio para o trabalho. Outro aspecto ¢ uma razoavel adesdo do
professor a profissdo. A formagdo do professor exige que ele queira ser e estar na
profissdo. Sabemos que ndo ¢ facil alguém se identificar com uma profissdo que
oferece poucas referéncias positivas e mobilizadoras. Mas ¢ papel da formacao
continuada também contribuir para fortalecer a identidade profissional do professor
— no caso, sob o aspecto mais subjetivo, de identificacio com a profissao —
(re)construir coletivamente o sentido e significado da profissdo. (GUIMARAES
2004, p. 101)

Tais caracteristicas evidenciam que todo esse processo viabiliza a necessidade de
reflexao do professor sobre sua pratica. Em nosso entender, os saberes dos docentes nao sao
desarticulados. Pensamos que a constru¢ao desses saberes se d4 numa organiza¢do e numa
cultura escolar e, sim, acontece numa estrutura de influéncias e no interior de uma ou mais
escolas, com caracteristicas peculiares que constroem formas e jeitos de atuar e se

desenvolver profissionalmente.

Esses conhecimentos exigem também autonomia ¢ discernimento por parte dos
profissionais, ou seja, ndo se trata somente de conhecimentos técnicos padronizados
cujos modos operatorios sdo codificados e conhecidos de anteméo, por exemplo,
em forma de rotinas, de procedimentos ou mesmo receitas. Ao contrario, os
conhecimentos profissionais exigem sempre uma parcela de improvisagdo e de
adaptagdo a situagdes novas e unicas que exigem do profissional reflexdo e
discernimento para que possa ndo s6 compreender o problema como também
organizar e esclarecer os objetivos almejados € 0os meio a serem usados para atingi-
los. (TARDIF 2002, p. 248)

A formagao continuada de professores nao se d4 somente a partir do desenvolvimento
de saberes profissionais, porém, sao eles que, contudo, norteiam sua atuac¢ao, fundamentam as
“certezas” tdo necessarias a carreira docente, procurando assim, justificar suas pretensdes
profissionais, tendo-se como referéncia uma organizacio escolar especifica, questdes sempre
presentes no dia-a-dia profissional.

Entendemos, portanto, que a formagdo continuada, para muitos estudiosos, ¢
considerada uma segunda etapa do processo de formagao profissional. Com isso, ndo pode ser
entendida como dissociada da etapa inicial. Embora alguns autores denominem de formacgao
permanente e ou formagao continuada, os conceitos “continuada” e “permanente” revelam
que se trata de um processo que perdurara por toda a vida. Essa forma estd sempre mais
proxima, e sem ruptura, da primeira. Torna-se parte integrante da vida profissional, na forma

de um processo que, na literatura inglesa, se conhece como long life learning.
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e A questiao das terminologias

Atualmente, o termo “formacao continuada” tem sido utilizado tanto em texto oficiais,
quanto na literatura especializada.

Christov (2003, p. 9) faz critica aos antigos programas de treinamento, capacitagao,
aperfeicoamento e/ou reciclagem, na medida em que sugere o prestigio da construcdo da
autonomia intelectual do professor. Para a autora, a formacao continuada pode ser entendida
como um programa que inclui todo um conjunto de recursos diversos, ndo apenas cursos,
seminarios, simpdsios, congressos, mesas-redonda, encontros, conferéncias, oficinas. A
formagao continuada abrange também o trabalho pedagdgico coletivo, estudos individuais, de
maneira concatenada e ao longo da vida.

Nas palavras de Placco (2006, p.26-27), formagao continuada é:

Um processo completo e multideterminado, que ganha materialidade em multiplos
espagos/atividades, ndo se restringindo aos cursos e/ou treinamento, e que favorece
a apropriacdo de conhecimento, estimula a busca de outros saberes e introduz uma
fecunda inquietagdo continua com o ja conhecido, motivando viver a docéncia em
toda a sua imponderabilidade, surpresa, criagdo e dialética com o novo.

Uma politica de formagao continuada consubstanciada em um programa composto de
varios projetos a serem desenvolvidos pelos o6rgdos publicos utiliza-se de terminologias
recorrentes que podemos encontrar nas literaturas e publicacdes. Essas terminologias incidem
do periodo em que esta sendo implantado o projeto, como forma de viabilizar seus programas
junto aos educadores.

Darido (2002, p.172) aponta em uma de suas publicagdes, que as politicas de formagao
continuada e particularmente quando se refere as Secretarias da Educagdo estaduais utilizam
algumas terminologias originarias da década de 1980 e que estdo muito presentes no século
XXI em varios setores da rede publica brasileira. Entre elas, destaca “treinamento”,
“reciclagem”, “aperfeicoamento profissional” ou “capacitagdo”.

Por esse motivo, recorremos aos documentos oficiais publicados no estado de Sao
Paulo. Foi possivel notar que as terminologias acima citadas, estdo presentes nas publicacdes
oficiais dos oOrgdos publicos educacionais. A autora destaca uma das publicacdes do
Ministério da Educagdo e Cultura (MEC), do ano de 2005, que dispde sobre procedimentos

para implementa¢ao das a¢des de formacao continuada, conforme o artigo 1° da Resolucdo SE
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62/2005, resolve: “As agdes de formacdo continuada, nas modalidades cursos e
orientacdo técnica, desenvolvida por 6rgdos da Secretaria da Educa¢do e ou com sua
aprovagao [...]7, e,
no mesmo documento, sdo elencadas cinco formas de cursos: atualizacdo; aperfeicoamento;
especializacdo; centralizado e por ultimo descentralizado. (DARIDO 2002, p. 172)

Constatamos que as terminologias, de modo geral, procuram designar um programa de
formacdo continuada de professores que, na realidade, aparece na pratica com diferentes
terminologias como: cursos de reciclagem, de treinamento, de atualizacdo e de capacitagao
docente (orientagdo técnica). Esses sdo alguns termos e praticas a partir dos quais se justifica
a realizacdo de educacdo continuada e/ou permanente junto aos professores da rede. Cada
uma dessas terminologias aqui citada, referem-se a atividades de diferente natureza, mas que
comportam todas um mesmo objetivo, que ¢ a formacao do professor no exercicio de sua
fun¢do. (MARINS, 2000, p.13)

A autora destaca a existéncia de todo um processo histérico que decorre das
terminologias mais usadas. Deparamo-nos com dados que registram que, nas décadas 70 e 80,
a formagdo continuada era reconhecida como momento de reciclagem, treinamento,
aperfeicoamento, capacitacdo, educagdo permanente, formagdo continuada, educagdo
continuada. Esse momento era marcado por um modelo tradicional, visava a forma técnica de
apresentar as propostas pedagogicas de acordo com a concepgao, circunstancia e necessidades
estabelecidas nos programas de capacitagao.

Fusari (1988) considera cinco momentos distintos ao longo da historia educacional
brasileira: a Tendéncia Tradicional (predominante até¢ 1930); o Movimento Escolanovista (de
30 até a década de 60); a Pedagogia Tecnicista (que vigorou durante os anos 70); o Periodo
Critico-Reprodutivista (no final da década de 70) e, finalmente, a Tendéncia Critica surgida a
partir de 1980. No texto, o autor destaca os objetivos pedagogicos, a sistematica de trabalho, o
papel dos docentes e os resultados obtidos em cada tendéncia. O artigo sugere ainda indicios
para a identificacio das modalidades de formacdo continuada para os dias atuais. A
identificacdo sugerida no texto esta classificada em quatro modalidades de agdes de formagao
continuada que agrupam-se como “[...] orientagdo para a aplicacao da legislagdo e diretrizes
do sistema, reforco de conteudos e métodos por disciplinas, treinamento em sensibilizagdo e
treinamento em técnicas (laboratdrios, oficinas)”. (FUSARI 1988, p. 25)

Para o autor, atualmente as acdes de formagdo continuada surgem no campo
educacional de diferentes formas e com pequenas adaptagdes, de acordo com as tendéncias

pedagbgicas que estdo por tras da proposta a ser implantada. Essas acdes e programas podem
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ser formulados por instituigdes publicas, privadas ou entidades. Esses momentos de
encontro entre educadores podem ser contemplados a qualquer momento do ano letivo.

Assim, as instituigdes de ensino, por meio de seus representantes, responsaveis pela
implantacao dos programas, frequentemente, precisam reunir os docentes para introducao de
normas legais, de diretrizes e proposta de trabalho. Acreditamos que os programas
denominados “cursos” ou “treinamento” para os professores tornam-se momentos de
informacao sobre as diretrizes curriculares e, com isso, suas agdes possam ser delineadas de
acordo com as expectativas dos 6rgaos responsaveis pelos sistemas de ensino.

Nos estudos de Destro (1995, p.26), ¢ importante destacar que, ao longo dos anos, nas
Secretarias de Educacdo, ocorreram varias mudangas quanto as terminologias relacionadas
aos cursos ¢ oficinas. Esses termos tém muita semelhanga com o processo de formacgao
continua em servico, entre elas: “[...] educacdo permanente, educagdo recorrente, educagao
continua, educagdo continuada, formacdo continuada”. Segundo a autora, essas “novas”
(grifo da autora) terminologias surgiram como forma de substituir as anteriores que se
caracterizava simplesmente “treinamento técnico” em servico.

Aqui, destacamos que, entre os professores da rede publica no estado de Sao Paulo, ¢
comum o uso das expressoes orientacdo técnica (OT) e/ou capacitagdo, quando faz referéncia
aos encontros/cursos realizados pela SEE/SP. Esses cursos correspondem aos programas de
formag¢ao continuada desenvolvidos por esse 6rgdo publico. Porém, conforme pesquisa junto
aos docentes que participaram da investigacao, nota-se que capacitacdo ¢ a terminologia mais

usual entre eles.

23 A CONTRIBUICAO DE UMA PROPOSTA DE FORMACAO
CONTINUADA PARA A EDUCACAO FISICA ESCOLAR

Na década de 1990, a Secretdria de Educagdo, com fundamento na Lei Complementar
444/85% ¢ considerando a necessidade de implementagdo de acdes relativas ao
desenvolvimento de “recursos humanos”, implantou uma politica educacional que priorizou e

privilegiou o exercicio profissional. Essa politica foi estabelecida por meio da Resolugdo SE

3 Lei Complementar 444/85 — dispde sobre o Estatuto do Magistério. www.mec.gov.br/legislagdo. Acessado em
12 nov. 2007.
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36 - . N . )
n°® 121/90” que dispde sobre os procedimentos das a¢des relativas ao aprimoramento dos
profissionais do quadro do magistério, em todos os niveis da institui¢cdo, organizadas e

denominadas de orientagao técnica e de orientacao de cursos, conforme segue:

- Dispde sobre as agdes de aprimoramento do desempenho do pessoal dos quadros
da Secretaria.

O Secretario da Educagdo, com fundamento na LC n° 444/85 e considerando a
necessidade de:

- implementar a Politica Educacional do Governo do Estado, por meio da
descentralizacdo de acdes relativas ao desenvolvimento de Recursos Humanos da
Pasta;

- normatizar as agdes do processo de aprimoramento desenvolvido nos diferentes
orgaos e niveis da SE, resolve:

Artigo 1° - As acdes para o aprimoramento profissional dos integrantes do QM e do
QSE poderao ser realizadas em todos os niveis da estrutura da Secretaria da
Educacdo e organizadas em 2 conjuntos: o da Orientagdo Técnica e o de Cursos.
Artigo 2° - A Orientagdo Técnica tem como objetivo fornecer subsidios para o
desempenho técnico-profissional especifico, visando a viabilizagdo da proposta
educacional da SE.

§ 1° - a Orientacdo Técnica podera ser realizada no horario de trabalho através de
reunides, palestras ou outras formas, nado comportando a expedi¢do de certificados.
§ 2° - A autoridade que corresponde ao nivel da estrutura nos quais serdo
desenvolvidas as agdes de Orientagdo Técnica, compete autoriza-las, convocar
pessoal ou declarar o efetivo exercicio dos participantes. [...]

Artigo 3° Os Curso tém como objetivo a especializagdo, o aperfeigoamento e a
extensao cultural.

§ 1° A realizacdo dos Cursos ocorrera:

— no recesso escolar; aos sabados; no decorrer do ano letivo, sem prejuizo da carga
horaria de trabalho do profissional; durante as horas-aula de trabalho pedagodgico,
no caso do Ciclo Basico; excepcionalmente, em periodos diferentes dos anteriores,
desde que autorizada pelo Secretario.

§ 2° Os Cursos somente serdo iniciados apds as propostas serem previamente
submetidas a analise técnica e a autorizacdo do DRHU, se relacionados com area
técnico-administraitva, e, da CENP, se relacionados com area técnico-pedagogica,
exceto realizados por esses dois orgdos. [...] (SAO PAULO, 1990b).

Esse momento foi marcado por uma reforma educacional que, segundo Lippi e Lima
(2007, p. 257), foi caracterizado por alteragdes em todos os niveis. Foi necessaria uma
reorganizacdo de todo o ensino publico, desde uma reestruturacdo da infra-estrura até
mudancas no modelo pedagdgico. Apontam, “[...] desestruturacdo da CENP, terceirizacdo de
projetos pedagdgicos por meio de ONGs, descentralizagdo da formagdo continuada e
reorganizacao da rede fisica de ensino publico”.

Considerando as propostas de agdes para um programa de formagdo continuada de
forma descentralizada, Alves (1995, p. 57) relata que a SEE/SP, passa a tomar medidas

imediatas, considerando as necessidades:

% Resolugio SE n° 121/1990 — dispde sobre agdes de aprimoramento do desempenho do pessoal.
www.mec.gov.br/legislagdo. Acessado em 12 nov. 2007.
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Foram feitos investimentos macigos e regulares na formacdo e na atualizacdo
cultural e pedagodgica dos profissionais do sistema publico, para reverter a situacao
do ensino no Estado de Sdo Paulo, assumindo, a partir de 1992, a capacitacdo de
professores, como uma das premissas basicas para o éxito do programa de reforma
do ensino publico.

Segundo a autora, a Secretaria da Educagdo paulista, por meio da CENP, exerce o
papel de orientacdo e estruturagcdo curricular, de apoio pedagdgico ao desenvolvimento do
processo ensino-aprendizagem e de elaboracdo de materiais com relevancia educacional,
incumbindo 4 Fundacdo para o Desenvolvimento da Educacio (FDE?") viabilizar, elaborar e
desencadear uma politica de capacitacdo destinada a docentes, gestores ¢ administradores do
sistema, com base nos principios e diretrizes da educacdo nacional e paulista e submetida
previamente a analise e orientagdes procedentes dos 6rgaos competentes.

Alves (1995, p.57) destaca, ainda, que “[...] enfrentar o enorme desafio de
responsabilizar-se pela politica de capacitagdo do maior sistema de ensino do pais exigiu da
FDE um esforgo gigantesco [...]” no sentido de fundamentar e analisar as possibilidades e os
limites de um trabalho dessa natureza.

Ainda no que se refere as responsabilidades do FDE, a autora mostra-nos que, no
inicio de 1993, esse orgdo estabeleceu, como uma de suas metas, organizar e implementar um
sistema de acompanhamento e de avaliagdo do programa de capacitagdo - delineado de acordo
com as especificidades e o periodo estabelecido para o desenvolvimento de cada projeto
implantado pelo SEE/SP. Um outro aspecto que deve ser levado em consideragdo seria a
abrangéncia e a receptividade de assimilacdo de contetidos, que deveria refletir sobre o
desempenho dos profissionais e dos alunos. Segundo a autora, o processo de avaliacdo
permitiu detectar que alguns fatores provocaram descontinuidade e fragmentacdo das agdes
desenvolvidas por esse 6rgao naquele periodo. Isso ocorreu devido a mudangas na politica
educacional e a alteragcdes que ocorrem na ocupagdo de um novo mandato de governo e seus
cargos comissionados, entre outros motivos que interrompem suas execucoes.

Ampliando o entendimento sobre as a¢des do FDE junto a Secretaria da Educacdo,
faremos um breve resumo de seus objetivos e propostas de trabalho junto aos érgaos publicos,
em especial no governo paulista que, segundo Alves (1995), passou a responsabilizar a FDE

atribuindo suas principais a¢des junto aos educadores da rede, conforme descreve:

37 Criada em 1987 com a responsabilidade de viabilizar a execuc¢do das politicas educacionais definidas pela
Secretaria da Educacdo do Estado de Sao Paulo, implantando e gerindo programas, projetos e acdes destinadas a
garantir o bom funcionamento, o crescimento e o aprimoramento da rede publica estadual de ensino.
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Cabe a Fundagao produzir, adquirir e distribuir materiais institucionais indicados ao
ensino e a aprendizagem, bem como providenciar os recursos fisicos (como prédios,
mobiliario e equipamentos) utilizados pela rede.

- Entre suas principais atribui¢cdes estdo: construir escolas; reformar, adequar e
manter os prédios, salas de aula e outras instalacdes; oferecer materiais e
equipamentos necessarios a Educagdo; gerenciar os sistemas de avaliagdo de
rendimento escolar; e viabilizar meios e estruturas para a capacitacdo de dirigentes,
professores e outros agentes educacionais e administrativos, visando sempre a
melhor qualidade do ensino e a aplicagdo apropriada das politicas educativas
definidas pelo Estado.

- Para garantir o cumprimento de tais responsabilidades, a Fundagdo pde em pratica
também uma série de iniciativas voltadas ao desenvolvimento de acdes que
possibilitem a integracdo da comunidade escolar a sociedade que a envolve.

- Seguindo as determinagdes da Secretaria da Educagdo, a FDE ¢é responsavel,
também, por desenvolver pesquisas voltadas ao aprimoramento do sistema
pedagogico aplicado ao ensino e, também, das ferramentas e equipamentos
educacionais disponiveis a rede publica, incluindo recursos didaticos e de
informatica, entre outros.

- Ao responsabilizar-se pela aplicacdo das politicas publicas da Secretaria da
Educagdo, seja auxiliando na administragdo de recursos, implementando obras,
oferecendo solugdes pedagdgicas ou provendo equipamentos e materiais a rede
publica estadual de ensino, a FDE desempenha papel essencial na gestdo da
Educagdo. (ALVES, 1995, p.59)

Esse conjunto de propostas de trabalho que integram os programas da Secretaria
evidencia as possibilidades de agdo conjunta ndo somente com a FDE, mas também da
capacitacdo desenvolvida em co-autoria com especialistas de areas especificas e pedagogos,
como a equipe do Centro de Estudos e Pesquisas em Educacdo, Cultura e A¢gdo Comunitaria,
(CENPEC™) garantindo, assim, uma politica educacional voltada para a melhoria da
qualidade de ensino, na sucessdo de projetos e agdes desenvolvidos nos programas de
capacitacdo. (SAO PAULO, 2000)

Falsarela (2004, p. 2) relata em sua pesquisa®” que, diante de um quadro de mudancas
tdo significativo na década de 1990, a Secretaria de Educacdo do Estado de Sao Paulo
prescreveu como proposta de melhoria do ensino publico - e como indispensdvel em seus
programas de formagao continuada - reunir e envolver nos programas de capacitacdo o maior
numero possivel de educadores da rede publica, em busca de melhoria da qualidade do
ensino. Nesse contexto, a Secretaria visava dar maior agilidade aos sistemas educacionais,

com proposta de descentralizagdo administrativa, melhoria na redistribuicao de verbas e maior

**E uma organizagdo da sociedade civil sem fins lucrativos, criada em 1987. Tem como prioridade o ensino
publico e os espagos educativos criados pelo Estado e pela sociedade civil que tenham como objetivo o
desenvolvimento humano e as politicas, programas e projetos voltados para a inclusdo social. (acesso pela
internet em 20/12/2007) www.cenpec.org.br

%A autora relata a investigagdo em escolas estaduais da rede publica de Sdo Paulo, tendo por objetivo a
capacitagdo de professores do ciclo I (Ensino Fundamental -1* a 4* série), no “projeto Reorganizacao da
Trajetoria Escolar- Classes de Aceleragao”, passados quatro anos de sua implementagao.
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autonomia as escolas, destinando para o poder central (CENP) a formulagdo de
programas e controle do sistema com base nos resultados, principalmente pela verificagdo do
aproveitamento dos alunos.

Segundo a autora, surgem os programas de capacitacdo, entre eles os programas de
aceleragdo de aprendizagem40, que a SEE-SP implantou como o Projeto Reorganizagdo da
Trajetoria Escolar — Classe de Aceleracdo. Esse projeto desencadeava um processo de
capacitacdo de professores, aliado a elaboragdo de material especialmente destinado a apoiar o
trabalho com as classes do ensino fundamental nas séries iniciais, estabelecendo que o
material didatico fosse elaborado durante os encontros, sob responsabilidade da equipe do
CENPEC.

Essa organizagao, tendo como parceira a Secretaria de Educag¢ao de Sao Paulo, nesse
periodo, estabeleceu um programa de atividades com métodos de trabalho pré-estabelecido,
buscando garantir uma padroniza¢do e delineamento do projeto. A idéia era desenvolver
oficinas, palestras e acompanhamento. Fica estabelecido como forma de trabalho que “[...] as
oficinas sao articuladas de forma a possibilitar que os educadores vivenciem o processo:
integrar experiéncias pessoais, trabalhar coletivamente, participar, realizar tarefas
individuais”, buscando a formag¢do continuada de professores e seus efeitos na pratica docente
cotidiana. (FALSARELA, 2004, p. 39)

Segundo a autora, em seus programas de formacdo continuada o CENPEC destina
uma equipe de area responsavel pela gestdo desses programas junto as politicas educacionais,

estabelecendo objetivos € metodologias de trabalho:

- Objetivo: Proporcionar aos especialistas da rede publica estadual subsidios
teoricos e praticos para estimular a reflexdo sobre sua agdo, possibilitando revisdo e
redirecionamento dos projetos educacionais a partir de novas concepg¢des de
educagdo e de gestdo escolar.

- Principios € Compromissos com o ensino publico:

Participagdo na constru¢do e desenvolvimento da politica educacional e social do
Brasil. [...] Apropriagdo da diversidade e pluralidade culturais nos projetos de agao
politico-pedagogica. Construcdo e consolidacdo de projetos educativos sustentados
em redes e parcerias locais, regionais e nacionais. Valorizagdo e fortalecimento dos
profissionais de Educagao.

- Agoes Estratégicas

Desenvolvimento de metodologias de ensino e aprendizagem; formacdo de
professores, gestores, técnicos e agentes educacionais; produgdo de materiais e
publicagdes especializados; desenvolvimento de tecnologias de informagdo e
comunicagdo voltadas a Educagdo; desenvolvimento de estudos, pesquisas e

* De acordo com Iara Prado, Secretaria de Educagdo Fundamental do MEC em 2000, a experiéncia externa que
influenciou o surgimento de programas de aceleragdo de aprendizagem no Brasil foi o programa Acelereted
Schools, da Universidade de Stanford, iniciado na California em 1996.
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avaliacOes e acessoria a projetos e politicas publicas de educagdo, cultura e agdo
comunitaria. (BRASIL, 1996)

Podemos observar, apds este breve resgate histérico do documento da CENPEC, que
as agdes estdo voltadas para programas a serem implantados junto aos educadores e que suas
metas ndo sdo diferentes dos outros setores que tem o mesmo objetivo e estratégia de
trabalho.

Nesse contexto, o problema que colocamos nesta pesquisa, evidencia as acdes
desenvolvidas nos programas de formagao continuada, a partir da gestdo do governo Alckmin,
quando viabilizou projetos especificos para o ensino fundamental. Parece-nos relevante, na
continuidade dos estudos, uma breve andlise do processo de transi¢do que ocorreu na
Secretaria de Educagao durante esse mandato de governo.

A discussdo abordada no capitulo anterior sobre a forma como a mudanca de
secretario ocorreu deixou evidéncias de que essa foi uma trajetéria marcada por varios
acontecimentos. Conforme Chalita (2005), nesse periodo a Secretaria da Educagdo ampliou
seu empenho em capacitagdo de professores como forma de desenvolver os programas de
formagao continuada, além de promover o emprego efetivo dos professores aprovados e
nomeados nos concursos que a Secretaria havia realizado nesse periodo, entre outras metas do
seu programa como: bolsas de estudos (pos-graduacao), capacitagdes e bonus salarial para os
educadores - professores, diretores, supervisores ¢ coordenadores pedagogicos da Secretaria
tendo como principal programa de capacitagdo nessa ocasido, o denominado projeto Teia do
Saber*'.

O projeto Teia do Saber, criado em 2003, destacou, como uma de suas prioridades, a
formagdo continua dos professores. Por meio desse programa, foram desenvolvidas
capacitagdes presenciais e a distancia. Esse projeto teve e tem como objetivo atender os
profissionais da educacdo que atuam direta ou indiretamente nas escolas, mantendo-os
atualizados a respeito de novas metodologias, da utilizagdo de tecnologias modernas, aliando
a fundamentac@o tedrica as vivéncias na escola. (SAO PAULO, 2003).

O programa Teia do Saber tem por objetivo subsidiar os programas de formacao

continuada que sdo desenvolvidos como projetos periodizados, como Bolsa Mestrado, Rede

“programa de Formacdo Continuada da SEE/SP-CENP, érgdo que tem como objetivo:- aliar o trabalho de
fundamentagao teoria com as vivéncias efetivas dos educadores que atuam nas escolas publicas estaduais, manter
os professores atualizados sobre as metodologias de ensino, voltadas para praticas inovadoras e - tornar os
professores aptos e utilizar novas tecnologias a servigo do ensino, a organizar situagdes de aprendizagem e a
enfrentar as iniumeras contradi¢cdes vividas na sala de aula. www.educacao.sp.gov.br Acesso via internet em
15/05/2008. (SAO PAULO, 2003)
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do Saber e monitoramento de recursos como sala de videoconferéncia, cursos de
informaética e salas de estudos, buscando desenvolver projetos de capacitagdo de professores
da rede por meio de novas tecnologias.

Entre os projetos de responsabilidade do 6rgdo, destacamos uma das metas de governo
que tem se estendido até os dias atuais. Estamos falando do programa de formagao continuada
Letra e Vida (curso de formagdo continuada do ensino e aprendizagem para séries iniciais de
leitura e de escrita) destinada a professores de alfabetizacdo denominada de “Agdes de
consolidagdo na formagao continuada, que consiste na contratacao de Instituicdes de Ensino
Superior, publicas ou privadas”, oportunizando a aproximacao dos docentes as universidades
por meio das parcerias que contribuam na formacao continua. (SAO PAULO, 2003)

Conforme depoimento do entdo Secretario de Educacdo Prof. Gabriel Chalita, em
entrevista a imprensa publicada no Jornal da Tarde (Matéria veiculada no Jornal da Tarde do

dia 12/11/2005, caderno c-3 - acesso internet dia 13/11/2007).

Nao ha quem possa se dizer atualizado apenas com o curso universitario ou até
mesmo com uma poés-graduacdo concluida. O conhecimento ndo pode ficar
estacionado. O professor tem de se atualizar sempre. Nossa politica de formacao
continuada de professores contempla as modalidades presencial e a distdncia. O que
se pretende ¢ utilizar o que ha de mais atual e eficaz em termos de videoconferéncia,
teleconferéncia, intranet, internet e outras tecnologias. Além disso, hd cursos
oferecidos em sistema de parceria. Uma delas, formada com o Santander Banespa,
proporciona aos professores uma experiéncia inédita na Universidade de Salamanca,
na Espanha. No Brasil, quase 2 mil educadores da rede publica estadual paulista
estdo cursando mestrado. Alguns optam por uma diminui¢do da carga horaria,
mantendo o mesmo salario. Outros escolhem fazer o curso preservando o nimero de
horas trabalhadas e recebem um acréscimo de R$ 720 mensais aos vencimentos -
destinados ao pagamento do curso. Essa ¢ a primeira experiéncia no Brasil em que
um governo estadual financia cursos de pos-graduacdo stricto senso para seus
professores. O Programa Letra e Vida capacitando professores alfabetizadores. O
Lien ch'i e meditacdo - técnica proveniente da medicina tradicional chinesa -
capacitou professores de Educacdo Fisica. Capacitacdo em Filosofia, a Formagao de
Magistério Superior Indigena, O Programa Caminho das Artes, o Programa Sao
Paulo Educando pela Diferenca para a Igualdade. Projeto também pioneiro e bem-
sucedido foi o da Inclusdo Digital dos docentes. E, além de equiparmos nossas
escolas com laboratorios de informatica, garantimos ao professor a aquisi¢do do
proprio computador, de modo que tivesse o equipamento em casa. O Estado arcou
com metade dos custos e a outra parte foi financiada pela Nossa Caixa. (CHALITA,
2005, p.7)

A publicagdo destaca que o Secretario Gabriel Chalita considera inovadoras e inéditas
as medidas tomadas com os programas de formacao continuada junto aos educadores da rede
e encerra sua entrevista com o depoimento de que as metas estabelecidas pelo governo

priorizam a atualizacao dos professores, que “[...] com esse investimento maci¢o requer como
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essencial, um professor que vai fazer com que nossos alunos, frutos colhidos dessa
semeadura, tenham envergadura suficiente para viver plenamente [...] exercitando o papel de
cidadao e entrar no mercado de trabalho com dignidade.” (CHALITA, 2005, p.7)

Para Lippi e Lima (2007, p. 258), a implementagdo da politica de acgdes
descentralizadas, ficou caracterizada nesse periodo, como uma “marca” (grifo dos autores) da
politica educacional das administracdes estadual e federal na década de 1990, constituindo-se
em uma das linhas mestras do desenvolvimento da autonomia das escolas e dos drgaos
executores dos programas voltados para a melhoria do ensino publico.

A gestdo de um programa de formacdo continuada da Secretaria aborda questdes
didatico-pedagogicas, atuagdo do professor da rede publica, programas de formacdo continua
e acOes de aprimoramento profissional, que designa a CENP como 6rgdo responsavel pelas
diretrizes e programas que serdo desenvolvidos e submetidos a analise técnica de sua equipe,
entre outras acdes a serem desempenhadas por esse 6rgao.

Entretanto, quando buscamos justificativas para as ac¢des implementadas como
medidas de governos, deparamo-nos com diversas agdes de formacao continuada que refletem
diretamente no trabalho do professor e em sua carreira. Nesse contexto, faremos um breve
relato histérico sobre algumas medidas que incomodaram os profissionais da area de
Educacao Fisica e tiveram influéncia direta sobre seu trabalho e sua carreira profissional.

Os estudos Lippi e Lima (2007) apontam que, quando referimo-nos as aulas de
Educacdo Fisica para as séries inicias*> do ensino fundamental, é necessaria uma reflexdo
critica sobre a forma como essas aulas foram inseridas no contexto de atribuicdo de aula.
Relatam ainda que a Resolugdo SE n°® 19/1987* possibilitou ao professor de Educacdo Fisica
acesso as séries iniciais que, nesse periodo, denominava-se de Ciclo Basico (CB),

denominacdo que passou a vigorar em 1987.

*2 Fixa normas sobre a implanta¢io do Ensino Fundamental de 09 anos no Sistema de Ensino do Estado de Séo
Paulo: Resolugdo SEE de 08/12/06, publicada em 09/12/06 Segao I Paginas 18-19.

Art. 1° - O ensino fundamental com 09 (nove) anos de duragdo, a ser implantado em todos os sistemas de ensino,
sera organizado em duas etapas: cinco anos iniciais e quatro anos finais.

Art. 2° - O cumprimento da obrigatoriedade da matricula e freqiiéncia a escola de toda a crianga a partir dos 06
(seis) anos de idade e da ampliacdo da duragdo do Ensino Fundamental para 09 (nove) anos, nos sistemas de
ensino, obedecera as normas contidas na presente Deliberagao.

Art. 3° - A implantacdo da antecipagdo de escolaridade a partir dos seis anos de idade, a se efetivar
obrigatoriamente associada a reorganizagdo do ensino fundamental de 09 anos, podera ocorrer imediatamente ou
de forma progressiva, impreterivelmente até 2010.

Paragrafo unico - As instituigdes escolares que implantaram o Ensino Fundamental de 09 anos em 2006, e
procederam as adequacdes necessarias expedirdo o certificado de conclusdo correspondente ao do Ensino
Fundamental de 09 anos, indicando, em seu verso, a fundamentagao legal que o ampara. (SEE/SP, 2006, p. 18)

# Foram aulas de educacdo fisica e também de educacdo artistica.
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Os autores consideram que toda essa possibilidade de atuagcdo dos docentes neste
segmento, passou por questdes politicas, uma vez que essas aulas posteriormente, no ano
1995, foram retiradas do professor especialista por meio de outra determinacdo, com a
Resolucdo SE n° 265/1995*, que alegava que o professor polivalente (professor da classe)
recebia “[...] saberes necessarios a pratica pedagdgica em Educagdo Fisica.” (LIPPI e LIMA
2007, p.248). Os autores entendem que esse motivo deixa um questionamento: realmente esse
0 motivo ou outros entraves trouxeram essa conseqiiéncia? Lippi e Lima concluem que,
mesmo nao tendo claro o motivo desse afastamento, os professores nao se conformaram e isto
gerou inquietagdes para os professores de Educagdo Fisica da rede.

Lippi e Lima (2007, p.251) destacam que, somente em 2003, com o inicio da gestdo
do professor Gabriel Chalita, esse retorno as aulas foi viabilizado por meio de reivindicagdes
feitas pelos professores logo apos ter assumido o cargo de secretario. Nesse momento, a
SEE/SP comeca a construir e elaborar um novo programa de formacdo continuada,
contemplando uma proposta pedagogica de Educagdo Fisica para o Ciclo I (1* a 4 série) do
ensino fundamental. A partir de entdo, a proposta deveria ser elaborada e aperfeicoada pela
equipe de Educacdo Fisica®> da CENP - que naquele momento estava passando por alteragio
significativa na composi¢do de sua coordenacgdo geral, com novas nomeagdes de cargos.

Entendemos que essas mudangas foram significativas para SEE/SP, pois um novo
grupo poderia trazer um “entusiasmo” (grifo nosso) maior para a equipe de técnicos desse
orgdo. Esse grupo estava predisposto a implantar projetos, estudando as medidas de governo -
entre eles, o projeto de implantagdo das aulas de Educacdo Fisica para 1* a 4* do ensino
fundamental, que abordaremos mais a frente quando trataremos das agdes da Oficina
Pedagodgica junto a esse 6rgao da SEE/SP.

Apontando algumas estratégias que estabelecem as ag¢des da SEE/SP, vemos que a
implantacao de programas de formacao continuada junto aos educadores compde-se de agdes
de capacitagdes™® realizadas de diferentes formas: pelos proprios 6rgios da Secretaria da
Educacado - como a CENP e a FDE - a distancia - por meio de videoconferéncias - e através de

parcerias com outras instituigdes, como as universidades.

e As possiveis acoes da Diretoria de Ensino

* Acesso em via internet em 05/08/2007.

* S3o professores da rede publica afastados nesta fungdo. A equipe ¢ composta pelos professores: Sérgio
Roberto Silveira e Maira Elisa Kobs Zacarias — (até o momento estdo respondendo pela area)

*Foi uma terminologia muito utilizada na década de 1990, e na rede publica estadual paulista, foi através do
projeto de Aceleragcdo implantado pelo CENPEC — (MEC 1998*)sd. (Mimeo)
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A Resolugdo SE n° 102, de 19/04/1999%", dispde sobre as a¢des da Diretoria de Ensino
e as medidas gerais para a implementacdo do processo de organizagdo das diretrizes
administrativas, pedagogicas e das providéncias correlatas que lhe competem responder nas
suas atribui¢des. Do que relata a Resolugdo, destacaremos as agdes pedagogicas como foco do
nosso estudo, agdes essas desempenhadas principalmente pelos supervisores de ensino ¢ ATP
junto a Oficina Pedagogica.

Silva (2007), que atualmente ocupa o cargo de supervisora de ensino em uma das
Diretorias de Ensino de Campinas®, destaca que, no seu ambiente de trabalho, é perceptivel o
distanciamento entre os supervisores de ensino ¢ os ATPs. Ela ndo se tem presenciado
momentos de didlogo e organizagdao de trabalho desenvolvido nas fungdes que exercem. A
autora considera necessaria uma constante reavaliagdo dessas ac¢des, com responsabilidade
direta e exclusiva junto as escolas e seus participantes nos programas da SEE/SP.

A autora observou, durante sua trajetoria na rede publica, que as a¢des pedagogicas
sdo direcionadas como suporte da Diretoria de Ensino junto as escolas, por meio de um
cronograma de atividades a serem desenvolvidos pela Oficina Pedagogica com implantagdo
de programas e projetos encaminhados pela CENP. Entende que a pouca aproximagdo entre
esses profissionais, ndo considera as atribui¢des de suas fungdes junto aos responsaveis. Isso,
com o passar do tempo, tem resultado numa relagdo extremamente complicada49, pois a falta
de socializagdo no grupo de trabalho descaracteriza a continuidade do programas.

Silva (2007) relata, em seu depoimento no Férum Permanente™, que alguns fatores
impedem que os projetos acontegam junto a escola. Entre eles, a autora tem presenciado a
constante dificuldade dos dirigentes educacionais em proporcionar estabilidade as equipes das
escolas e nas Diretorias de Ensino. Diante disto, os programas de capacitagdes na Oficina
Pedagdgica, ndo conseguem garantir um minimo de continuidade nas agdes propostas para o
ambito escolar. Afirma que os programas e acdes sdo elaborados a partir de determinada
concep¢do de educagdo, vinculada e priorizada pelos responsaveis pela sua elaboracio,
desconsiderando as reais condi¢des da organizagcdo e do funcionamento das escolas, bem

como as reais condi¢des de trabalho dos professores nesse ambiente.

7 Acesso via internet em 10 set.2007.

* Na cidade de Campinas, estdo constituidas duas Diretorias de Ensino — Zona Leste ¢ Oeste.

¥ Conforme relato em palestra proferida pela Supervisora de Ensino Prof* Dr* Clarete Paranhos da Silva no
Forum Permanente/UNICAMP.

%0 Férum Permanente de Desafios do Magistério — A escola e a formagdo continuada do professor — Unicamp —
Campinas. 19 de setembro de 2007.
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Descreve ainda que, na sua concepc¢do, 0s programas apresentam propostas
pedagbgicas que ndo dao conta dos problemas educacionais, uma vez que a questdo da
melhoria na qualidade de ensino nao deve ser vista apenas como técnica e pedagdgica, mas

como uma analise critica das questdes econdmicas, politicas e sociais.

¢ Os encaminhamentos da Oficina Pedagogica

As Oficinas Pedagdgicas foram criadas pela CENP em 1987, tém por objetivo
substituir e institucionalizar a forma¢dao continuada descentralizada nas denominadas
Diretoria de Ensino. Silva (2007) considera relevante a descrigdo do processo histérico e sua
origem. Em seus estudos, constatou que as capacitagcdes junto a Oficina Pedagogica até o final
da década de 1980, eram realizadas em forma de monitoramento e ndo existia o professor
designado somente para exercer a funcdo de ATP. O monitoramento era feito por professores
afastados apenas por algumas horas semanais € monitoravam o que dizia respeito a sua
disciplina, tendo o compromisso de subsidiar os professores da area e as escolas sobre os
projetos a serem implantados.

A autora aponta que a mudanga que ocorreu no momento da organizagdo das Oficinas
Pedagodgicas foi uma tentativa de fortalecer e ampliar a autonomia das escolas e também de
diminuir a distancia entre a administragdo escolar e as Diretorias de Ensino. Nessa
perspectiva, a Secretaria da Educacdo, sendo responsavel pelo monitoramento e avaliagdo do
funcionamento desse 6rgao, estabeleceu uma politica de formacao de equipes de professores
multiplicadores que seriam designados para exercerem a funcdo de ATP. Esses seriam
responsaveis pela implantacdo e implementagdo dos projetos e propostas da Secretaria junto
aos profissionais do ensino.

O objetivo e o percurso historico das Oficinas Pedagogicas foram mapeados no
decorrer do trabalho de formagdo continuada. A trajetéria de sua implantagdo, ratificou o
compromisso de trabalho da Secretaria de Educacdo de forma descentralizada, sistematizada e
mais ordenada para que fossem contemplados pelas unidades escolares pertencentes a
Diretoria de Ensino onde estdo vinculadas.

De acordo com documentos oficiais publicados, buscamos a fundamentagdao e
determinagdo sobre as acdes € a importancia da existéncia desse 6rgado junto a SEE/SP, com
papel relevante no desempenho de suas fun¢des junto a equipe de supervisdo da Diretoria de

Ensino, por meio de Resolucdo SE 12 publicada e revogada em 11/2/2005.
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A importancia da Oficina Pedagogica que, de forma articulada com a Equipe de
Supervisdo, desempenha papel relevante na implementacdo das agdes de formagéo
continuada e dos projetos voltados para a melhoria da qualidade do ensino e da
aprendizagem dos alunos da rede estadual, a necessidade de se adequar a
composicdo da Oficina pedagoégica em decorréncia dos diferentes graus de
complexidade de cada Diretoria de Ensino. [...] (SAO PAULO, 2005)

A Oficina Pedagdgica tem como objetivo desenvolver projetos e oferecer suporte a
todas as atividades educacionais desenvolvidas na Diretoria de Ensino junto as escolas da rede
estadual. E composta basicamente por professores designados para exercerem fungio de
assistente técnico pedagogico (ATP) que, no desempenho de suas fungdes, devem atender aos
cursos de orientagdo técnica (OT), como um dos mecanismos de acdes das implantacdes de
projetos e acompanhamento dos mesmos. (SAO PAULO, 1990c)

Conforme Resolu¢dao acima citada, o termo orienta¢do técnica foi a denominagdo
oficial estabelecida no inicio da década de 1990 e permanece até os dias atuais. Embora,
diante dos levantamentos que realizamos em documentos oficiais e literaturas, deparamos
com o termo ‘“‘capacitagdo de professores” (grifo nosso) sendo muito usado ainda pelos 6rgaos
oficiais.

Na Secretaria da Educagao paulista, esse termo originou-se da idéia de capacitagdo
técnica desenvolvida para professores da rede que recebiam a incumbéncia de repassar as
propostas ou projetos para os demais professores da sua Diretoria de Ensino. Essa medida
vem sendo adotada pela rede publica desde o inicio da década de 1990, quando da utilizacao
desse modelo pelo CENPEC. Esse, por sua vez, adotou por muito tempo as OTs e estabelecia
como critério de convocacao, somente o afastamento de alguns professores para os encontros
de capacitagdo. Os demais recebiam as orientagdes por intermédio de um representante da
escola.

Desta forma, fica caracterizado que sdo métodos baseados na idéia de professor
multiplicador’’, ou seja, um professor especialista na area, especialmente aquele designado
pela SEE/SP, que faz o curso de orientagdo técnica promovido pela CENP e, quando retorna a
sua Diretoria de Ensino, repassa informacdes recebidas nos cursos de capacitagdo para os

professores da rede vinculados ao programa.

*! Diretor, Coordenador Pedagogico ou quando é feita a convocacio de apenas um professor por escola.
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Como contribuicdo na discussdo sobre a idéia de professor multiplicador,
buscamos nos estudos de Murat (2007) seu depoimento critico sobre a forma como entende

esse processo junto a escola, na condi¢ao de professor da rede.

Os investimentos para capacitacdo e formagdo continuada de maior propor¢ao nao
sdo diretamente para o professor que estd na sala de aula, mas para os professores
afastados da sala de aula, que exercem fungdes administrativas ou pedagdgicas nas
unidades ou fora delas. Afinal, seu afastamento ndo compromete os dias letivos do
calendario escolar. Sdo estes profissionais que precisam dos investimentos diretos
da formacdo continuada? [...] O professor afastado da sala (denominado de agente
multiplicador) ¢ treinado e capacitado para repassar informagdes de “segunda mao”
aqueles que estio trabalhando diretamente com os alunos. (MURAT 2007, p. 20)

Portanto, na estrutura desses programas, a CENP prioriza os encontros de orientagao
técnica com os gestores da Diretoria de Ensino™>. Isso ¢ uma forma de viabilizar as
capacitagoes por intermédio das agdes de capacitagdes descentralizadas. Estas, por sua vez,
sdo organizadas por area curricular de atuacdo do ATP, estabelecendo, assim, o compromisso
de producdo e elaboracdo de material de apoio, como, por exemplo, a producio de textos e
pautas da programacao das atividades. (SAO PAULO, 1999d)

Buscando um entendimento sobre as agdes descentralizadas, Borges (2000, p.42)
considera que as capacitagdes podem ser realizadas por meio de, pelo menos, trés vias:
multiplicadores, capacitadores ou diretamente com os professores no ambiente escolar. O
autor aponta “[...] o modo como o Estado vem concebendo sua responsabilidade com relagdo
a formagdo continuada dos professores”. Descreve os trés procedimentos mais utilizados na

implantagdo dessas medidas:

1-de forma direta, pelos proprios 6rgios da Secretaria, como a Coordenadoria de
Estudos e Normas Pedagégicas (CENP) e a Fundagdo para o Desenvolvimento da
Educacdo (FDE), que tiveram participacdes diferenciadas em momentos distintos;
2-de forma indireta, pelo ensino a distancia;

3-por meio de parcerias e também de terceirizacdes. (BORGES 2000, p. 42)

Portanto, fica evidente que sdo formas diferentes de atuacdo e programas que
caracterizam a pretensao de estruturar agcoes descentralizadas, visando uma “[...] medida de
enxugamento dos recursos financeiros [...]”°, no conjunto da reforma educacional,

desenvolvendo uma reorganizagdo dos programas de formacao continuada para os educadores

>2 Dirigente de ensino; supervisores de ensino e assistentes técnicos pedagdgicos.
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da rede publica, viabilizando parcerias com universidades, centros de estudos ¢ ONGs.
(LIMA 1995, p 89)

Segundo o autor, esses Orgdos - mais precisamente no final da década de 1990 -
passaram a viabilizar as etapas de programas pré-estabelecidos pela Secretaria, por meio da
CENP, como a inserc¢do de projetos do PEC (Programa de Educa¢ao Continuada) que, por sua
vez, tinham como publico-alvo, os diretores, coordenadores pedagogicos, supervisores de
ensino e os assistentes técnicos pedagdgicos, os quais passam a assumir o papel de agentes
multiplicadores junto aos professores nas acoes locais (escolas).

Borges (2000, p.43) laca um olhar critico sobre a formulacdo das politicas de
formagdo continuada da Secretaria da Educacdo paulista e destaca alguns dilemas que

revelam a necessidade de repensar os programas dos cursos de capacitagdao professores:

[...] os programas de formagdo continuada desenvolvidos pela SEE/SP ndo tém
levado em consideragdo varios fatores importantes para sua eclaboracdo e
implementagao, tais como o baixo indice de aplicagdo de verbas para a educag@o, as
condigdoes reais de trabalho dos professores e, principalmente, a falta de
conhecimento das reais condi¢des de organizagdo e funcionamento das escolas,
com os varios conflitos que ocorrem cotidianamente em seu interior. Esses
programas sao elaborados a partir de uma determinada concepcdo de educacdo e
passam a ser um instrumento por meio do qual se procura dar sustentacdo as
politicas hegemonicas do Estado. Tais programas t€m apresentado propostas
pedagbgicas que ndo dao conta dos problemas educacionais, dada a falta de uma
visdo critica da educagdo como fendmeno histérico e social. Nesse sentido, a
elevagdo da qualidade de ensino deve ser vista ndo simplesmente como uma
questdo técnico-pedagdgica, mas como uma questio que comporta outras
dimensdes de analise — econdmica, politica e sociais. (BORGES, 2000, p.43)

As criticas apontadas pelo autor fazem relacdo a varias dimensdes da educacdo em que
os programas de formacao continuada sdo implantados. Assim, entendemos que sdo politicas
de capacitagdo que precisam realizar levantamentos sistematizados como forma de viabilizar
as reais necessidades da educacio. E preciso estabelecer programas de formagdo continuada
que busquem percorrer uma trajetoria a partir da escola, dos pedidos dos professores e dos
problemas enfrentados no dia-a-dia da sala de aula. Essa andlise deixa claro que a maior parte
das a¢des de formagdo continuada tem se desencadeado com a intencdo de elaboragdo de
propostas curriculares.

Nessa perspectiva, em 2002, a CENP elaborou e, posteriormente, publicou uma
proposta curricular preliminar como pressuposto tedrico que estabelecia orientagdo e
estruturacdo curricular na area de Educagao Fisica. Isso seria implantado no ano de 2003, para

as séries iniciais do ensino fundamental, como apoio pedagdgico. Uma proposta curricular
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com o papel de elaboracdo de materiais especificos com a finalidade de subsidiar os
docentes nas capacitagdes junto a Oficina Pedagégica. (SAO PAULO, 2002),

Por meio deste documento, estabelecia-se, entdo, as acdes da SEE/CENP que se

destinavam a implantacdo, implementagdo, elaboracdo de materiais, formagao continuada e

acompanhamento de orientagdes pedagogicas. Vejamos:

Em 2003, por meio da Resolugdo 184/02, a SEE implantou as aulas de Educacdo
Fisica nas séries iniciais do ensino fundamental, desenvolvidas pelo professor
especialista da area. Isso implicou uma reorganizagdo do trabalho a ser
desenvolvido no ensino fundamental e, como conseqiiéncia, no ensino médio. Dois
foruns de Educagdo Fisica escolar foram realizados em 2002, com o intuito de
discutir a entrada do professor especialista em toda a escolarizag¢do do ensino
fundamental e médio. O grupo de ATPs e professores especialistas que
participaram dos foruns destacaram, em relacdo ao encaminhamento de 2003, a
relevancia dos avangos obtidos na area e as experiéncias metodologicas obtidas a
partir da implantagdo do projeto Corre¢do de Fluxo do Ciclo IL.[...] Levando-se em
consideracdo as reivindicages e a historia do profissional especialista da propria
rede estadual de ensino, iniciou-se a implementagdo de um trabalho que partiu da
disseminag@o das experiéncias bem sucedidas dos professores para todo o ensino
fundamental e médio. Dessa forma, a presente proposta curricular incorpora, no seu
conteudo, um trabalho que ja esta sendo discutido, implementado e testado junto a
rede estadual de ensino. (SAO PAULO, 2002)

Vemos que o objetivo de estruturacdo de trabalho foi de proporcionar aos
especialistas™ da rede publica estadual subsidios teéricos e praticos que estimulassem a
reflexdo sobre a sua acdo (pratica), possibilitando a revisdo e o redirecionamento dos projetos
educacionais a partir de “novas concepc¢des da Educacdo Fisica” (grifo nosso), desenvolvendo
encontros de capacitagdes para acompanhamento e avaliagio (SAO PAULO, 2002).

Segundo Lippi e Lima (2007, p.258), a proposta que estava sendo implantada tinha
também como objetivo, “[...] suprir as deficiéncias constatadas anteriormente na pratica
pedagdgica do professor de Educagao Fisica e garantir uma melhoria da qualidade do ensino
publico.” No entendimento dos autores, tratava-se de uma proposta que estava sendo
elaborada e aperfeicoada pela equipe de técnicos da CENP e com a participacdo de dois

grupos de pesquisadores.

Para tanto, no mesmo ano, inicia-se as discussdes para o provimento do retorno do
professor de Educacgdo Fisica as séries iniciais do Ensino Fundamental, que seria
essencial para a constru¢do de uma nova proposta pedagogica para area. [...] Dessa
forma, ainda, em 2002, a Secretaria de Educagdo do Estado realizou dois Foruns
sobre Educacdo Fisica Escolar, com vistas ao atendimento das séries iniciais do
Ensino Fundamental pelo professor especialista, com o objetivo de promover

>3 supervisor de ensino e assistente técnico pedagogico.
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discussdes para o projeto que seria implantado, a partir do proximo ano. Esses
Foruns contaram com a presenga de representantes do Centro de Estudos do
Laboratério de Aptidao Fisica de Sao Caetano do Sul (CELAFISCS), da CENP, do
Centro de Estudos e Pesquisas em Educagdo, Cultura e Acdo Comunitaria
(CENPEC), do Conselho Regional de Educacdo Fisica de Sao Paulo (CREF-SP) e
professores da Universidade de Sao Paulo (USP). Estes ultimos apresentaram suas
consideracdes acerca de uma proposta pedagdgica para o ensino de Educagao Fisica
no Ciclo I do Ensino Fundamental. [...] Para esses dois Féruns, realizados nos
meses de setembro e dezembro de 2002, foram convidados todos os Assistentes
Técnicos Pedagdgicos (ATP) de Educagéo Fisica, mais quatro professores de cada
uma das 89 Diretorias de Ensino existentes no Estado e todos os Supervisores de
Ensino responsaveis pela area. (LIPPI e LIMA 2007, p. 258)

Os dados apresentados acima e a investigacdo de documentos oficiais da SEE/CENP e
a participacdo nos foruns, fez-se notar que, a partir do ano de 2003, um dos programas de
formacdo continuada da Secretaria estabelecia um cronograma de atividades especificas para
a area de Educacao Fisica escolar. Os acontecimentos foram desenhados da seguinte forma: o
ATP da Diretoria de Ensino participava dos encontros mensais com a equipe de técnicos da
CENP, e em seguida, tinha o compromisso de realizar encontros com os docentes da 4rea nas
suas Diretoria de Ensino, com o objetivo de socializar os conhecimentos apropriados e
estabelecidos nas diretrizes curriculares elaboradas e estabelecidas pela equipe responsavel da
CENP. (SAO PAULO, 2002)

Logo constatamos que a medida adotada para a implantacdo da proposta tinha como
meta um pardmetro unico € que a sua elaboracdo era acompanhada por um grupo de
pesquisadores de uma universidade, passando a constituir um modelo de proposta que
posteriormente foi apresentado para os professores da rede, estabelecendo assim, uma “nova”
concepgdo para area da Educacdo Fisica: “[...] o conhecimento sistematizado e acumulado
historicamente acerca desses elementos da cultura do movimento ¢ o que a Educagdo Fisica
Escolar procura disseminar por meio do ensino” (SAO PAULO, 2002).

E importante registrar a respeito que:

[...] cabe refletir que ndo nos é conveniente ¢ nem qualificador investirmos em
propostas que venham da politica publica como manual — embora historicamente os
manuais ou livros didaticos se digam portadores do que se deve e como deve ser o
ensino — assim como ndo ¢ possivel fazer esta discussdo sem nos situarmos no
interior do projeto politico pedagoégico das escolas. (AYOUB; BRASILEIRO;
MARCASSA, 2005, p. 107)

Notamos que, historicamente, estamos envolvidos com literaturas e parametros
curriculares que prescrevem as praticas pedagogicas, entendemos que muitos professores

conseguem realizar suas praticas pedagogicas por meio de novas idéias e novas formas de
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trabalhar investigando e aproximando-se da realidade educacional a qual estdo inseridos,
estabelecendo assim, sua formag¢ao continua na carreira profissional.

Portanto, um aspecto fundamental a ser abordado ¢ que os pesquisadores, envolvidos
na constru¢do da proposta que estava sendo implantada, estabeleceram que fosse “[...] uma
nova visdo da area de Educacio Fisica” (CENP/SEE-SP, 2002°%) e que teria como enfoque
“[...] a tarefa é organizar as dimensdes e implica¢des acerca do movimento humano para que
possa ser estudado nas aulas de Educagao Fisica.”

No entanto, esse mesmo documento traz uma proposta que estabelece uma unica
abordagem para area, o modelo desenvolvimentista entre possiveis trabalhos no ambiente
escolar que, segundo Darido (2003, p. 04), “Os autores desta abordagem defendem a idéia de
que o movimento ¢ o principal meio e fim da Educacao Fisica, propugnando a especificidade
do seu objetivo.”

Para a autora, uma das limitagdes desta abordagem, ¢ que nela o erro deve ser
compreendido como parte de um processo que fundamente a aquisicdo de novas habilidades
motoras e da pouca importancia, ou limita demais, a discussao sobre a influéncia e relevancia
do contexto sdcio-cultural que esta por tras da aquisi¢ao das habilidades motoras.

Diante desse quadro, consideramos ser um desafio aceitar que a area de Educacdo
Fisica possa ser limitada a um Uinico modelo, pois acreditamos na existéncia de outras formas
de olhar as manifestagdes corporais e, portanto, outras perspectivas para a Educagdo Fisica
escolar.

Entendemos que a prioridade dada pela CENP a aprendizagem de habilidades motoras
foi evidenciada nos documentos elaborados e distribuidos que prescreviam a forma como os
professores deveriam organizar suas praticas pedagdgicas. Isso significa a separagdo entre a
aprendizagem do movimento e aprendizagem através do movimento como uma das
caracteristicas das para faixas etdrias do ensino fundamental. Além disso, estabeleceu-se uma
unica abordagem para desenvolver a proposta curricular, tal procedimento desconsiderou a
existéncia das proposi¢des de diferentes abordagens académicas que enriquecem as
discussdes metodologicas inerentes a esse componente curricular. Entendemos também que
habilidade motora ¢ um dos conceitos mais importantes da abordagem desenvolvimentista,
podendo convergir para elaboragdo de uma proposta que consolide um referencial teérico. Por

outro lado, ¢ possivel considerar as diferentes tendéncias na esfera académica que acabam

> Proposta Curricular de Educagdo Fisica — Versdo Preliminar/CENP- (SAO PAULO, 2002). Mimeo
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gerando um impasse conceitual especifico da Educacao Fisica escolar, capaz de subsidiar
a pratica dos professores na escola. (SAO PAULO, 2002).

Darido, (2003), para justificar em parte a inclusdo de outras tendéncias no campo
pedagdgico da Educacdo Fisica escolar, recorre a estudos que realizou de andlise das
propostas curriculares da rede estadual durante a década de 1990, buscando pistas que
permitissem compreender melhor quais as exigéncias solicitadas em relagdo ao trabalho
docente e quais as abordagens apresentadas como subsidios teoricos para os educadores. Os
resultados indicaram o predominio da abordagem desenvolvimentista na construcdo das
questdes e propostas pedagogicas para a Educacdo Fisica escolar. Porém, se fizermos uma
leitura mais atenta, percebemos também uma perspectiva na compreensdo das abordagens que
atualmente coexistem como concepg¢do na area, todas elas tendo em comum a tentativa de
romper com modelos anteriores, buscando justificar a importancia da Educagdo Fisica no

contexto escolar, estabelecendo a sua especificidade e definindo seus objetivos e contetidos.

[...] as pesquisas apontam para a necessidade de um movimento de sintese do
conhecimento produzido pelas diferentes abordagens da Educacdo Fisica, a fim de
subsidiar a pratica pedagdgica no universo escolar, visto que uma Uinica abordagem
(qualquer que seja ela) acaba ndo conseguindo suprir todas as necessidades do
profissional que atua na escola. Porém, esse movimento de sintese nada tem a ver
com um possivel ecletismo, até porque muitas das abordagens apresentam idéias
que se contrapdem. (DARIDO, 2003, p.12)

Nessa perspectiva, Bracht (1999) traz em uma analise das teorias pedagogicas da
Educacao Fisica no Brasil e seus reflexos na sociedade moderna. O autor destaca a década de
1980 como um marco importante na historia da pedagogia da Educacdo Fisica, pois foi o
inicio das denuncias, contrapondo idéias hegemodnicas no campo da pedagogia na escola,
predominada pelo carater reprodutor do modelo de sociedade em vigéncia. Isto era também
absorvida pela Educacao Fisica.

Para o autor, a corrente pedagogica inicialmente chamada de corrente revoluciondria
- foi denominada de corrente critica e progressista. Ela defendia as possibilidades da sua
contribuicdo para a transformagdo radical da sociedade capitalista. Porém, varias propostas
pedagdgicas foram criadas nas ultimas décadas e se colocam hoje como alternativas. Hoje, o
quadro das questdes pedagogicas em Educacdo Fisica apresenta-se bastante diversificado,

com propostas que apresentam diferengas importantes. A Educacgdo Fisica ainda resiste ao que
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o autor defende como mudangas™, pois ainda domina a pratica amparada nos paradigmas
da aptidao fisica e do esporte, que predominava antes da década de 1980. Entre as teorias
pedagdgicas relacionadas pelo autor em seu ensaio, sera destacada a proposta de Educacao

Fisica na abordagem desenvolvimentista:

A sua idéia central ¢ de oferecer a crianga — a proposta limita-se a oferecer
fundamentos para a Educacdo Fisica das primeiras quatro séries do primeiro grau —
oportunidades de experiéncias de movimento de modo a garantir o seu
desenvolvimento normal, portanto, de modo a atender essa crianga em suas
necessidades de movimento. Sua base tedrica ¢ essencialmente a psicologia do
desenvolvimento e da aprendizagem, e seus autores principais sdo os professores Go
Tani e Edison de Jesus Manoel. Da USP, e Ruy Jornada Krebs, da UFSM
(BRACHT 1999, p.78).

Conforme mencionado anteriormente, essa concep¢ao teorica da Educacdo Fisica
predominou nas capacitacdes da SEE/CENP no periodo destinado a implantagdo da proposta
de formagao continuada dos professores da rede durante a gestao do Secretario da Educagao
prof. Gabriel Chalita.

Um outro aspecto importante nesse contexto, ¢ que a proposta que estava sendo
implantada, a nosso ver, estava “pronta” e os professores da rede ndo estavam participando de
sua elaboracdo. Refletindo sobre esta questdo, certificamos que esse processo contrapde o
proposito maior da formagdo continuada. A idéia ¢ “[...] ndo ¢ oferecer ‘novas receitas’ de
como ensinar Educagdo Fisica, expectativa majoritaria nos programas tradicionais de
formagao continuada de professores” (BRACHT et al., 2002, p.14).

Diante disso, pensar na formagdo continuada ¢ ir além da preparacdo técnica, com a
qual o profissional empregara seu trabalho, seguindo as concepgdes pedagogicas em que se
pode estabelecer a agdo docente. Esse professor em processo de formagdo continuada deve
expandir seus horizontes no que diz respeito as capacidades, habilidades e atitudes
(competéncias), tendo seus valores e concepgdes pedagodgicas de mundo, de homem, de
politica e de cultura, constantemente questionados e avaliados, para que o processo de

formacao seja continuo.

[...] ndo significa apresentar modelos curriculares, definir pardmetros e depois
treinar professores para que melhor transmitam os contetidos tidos como mais
contemporaneos, como mais adequados as exigéncias das mudangas sociais e

> As razdes sdo muitas e diversas. Vdo desde a pressdo do contexto cultural e do imaginario social da Educagio
Fisica, que persiste e € reforcado pelos meios de comunicacdo de massa, até o fato de que a formagdo dos atuais
professores de Educagdo Fisica ocorreu em cursos de graduacdo cujo curriculo ainda fora inspirado no referido
paradigma, passando pelo fato de que as pedagogias progressistas em Educacdo Fisica ainda estdo em estagio
inicial de desenvolvimento.
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econOmicas. Inovar é, antes de tudo, redefinir os critérios de selecdo e de
organizagdo dos saberes escolares, mudar concepgdes, desenvolver nos professores
consciéncia critica, para que possam questionar o conhecimento tido como
oficialmente valido e recriar criticamente os conteudos que transmitem (ARROYO
1999, p.142-143).

Entendemos que ninguém possui solugdes magicas capazes de resolver problemas
pedagdgicos dos professores, uma vez que cada escola, professor e o aluno possuem uma
historia. Com isso, a solu¢ao nao pode ser dada em um curso ou encontro.

Na realidade, o que se espera ¢ que o conhecimento tedrico aprofundado, os estudos,
as pesquisas realizadas, a reflexdo, a problematizarao sobre a pratica e a troca de experiéncias
entre os iguais sejam fatores capazes de contribuir para a constru¢do de suas praticas

pedagdgicas, de acordo com a especificidade do cotidiano escolar.

e Um olhar sobre a atuacdo do Assistente Técnico Pedagogico

Tendo como local de atuacao a Oficina Pedagdgica, o assistente técnico pedagogico
busca desenvolver suas funcdes de forma desafiadora, com o compromisso profissional de
cumprir o papel de liderar e administrar situagdes dificeis, conflitantes, tarefas. Entre outras
coisas, deve promover e garantir uma formacdo em servico dos professores participantes, de
forma que o acompanhamento de suas agdes contribua para um permanente processo de
capacitagdo em servico. As atribuigdes designadas para a fun¢do do ATP, conforme
exigéncias legais estabelecidas na Resolucdo SE 12/2005, estdo dispostas nos seguintes

termos:

[...] a necessidade de se adequar a composi¢do da Oficina Pedagodgica em
decorréncia dos diferentes graus de complexidade de cada Diretoria de Ensino,
resolve:

Artigo 1° - A Oficina Pedagdgica integra a Assisténcia Técnico-Pedagogica da
Diretoria de Ensino e sera composta por docentes que atuardo na Educacao Bésica
como:

I - Assistentes Técnico-Pedagdgicos do Curriculo da Educagao Bésica

Pardgrafo tinico - O moédulo bésico de que trata o caput deste artigo podera ser
acrescido de um a seis ATPs para atender as especificidades locais, em uma ou
mais areas, observado o numero de escolas estaduais da area de abrangéncia da
Diretoria de Ensino, na conformidade do Anexo II que integra esta resolugdo. [...]
(SAO PAULO, 2005)

Com a demanda de projetos e propostas da Secretaria da Educagdo, o modulo da

Oficina Pedagbgica precisou ser ampliado, com o objetivo de atender a toda a demanda da
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Secretaria. Neste sentido, em 2002, com o volume de projetos a serem desenvolvidos
junto as Diretoria de Ensino, foi autorizada a expansdo do numero de assistentes técnico-
pedagdgico, em conseqiiéncia disto, foi possivel presenciar que todos os componentes
curriculares tinham um professor afastado para responder por essa disciplina.

Com a Resolugdo SE 12/2005, que revogou as anteriores, foi possivel detectar tal
ampliacdo do quadro de ATP para exercerem as fungdes de multiplicadores na Oficina
Pedagdgica das Diretorias de Ensino. A resolugdo propde que os ATP devem subsidiar as
orientagdes técnicas. Sao elas: encontros ou reunides de carater sistematicos ou circunstancial,
articuladas e substanciadas pela implementa¢do de diretrizes e procedimentos técnico-
administrativos e técnico-pedagdgicos e curriculares da educagao bésica.

Segundo Alves (1995), a capacitacdo ¢ um processo que envolve uma interacado muito
significativa para os profissionais que nela atuam. As experiéncias com diferentes projetos
tém demonstrado que a escola necessita de profissionais da Secretaria da Educacdo e/ou do
Ensino Superior para atuarem nesse coletivo, por isso a importancia de se oferecerem
elementos para desencadear e fortalecer a formagdo em servigo na escola.

Para a autora, a composicio de quadro proprio de formadores®®, também, deve ser um
dos investimentos. Isso significa valorizar as experiéncias do profissional da rede publica,
como produtor e divulgador do conhecimento da escola; articular os diferentes profissionais
“professores e os especialistas”, promovendo um trabalho coletivo e cooperativo na escola.
(ALVES, 1995, p. 59)

Nessa perspectiva, entendemos que o formador deve ser capaz de analisar as praticas
de formacdo buscando constante revisdo e desvelamento das crencas subjacentes as a¢des dos
professores, podendo desse modo intervir com sucesso no desenvolvimento de capacidades
profissionais. Além disso, ele precisa conhecer ¢ dominar a realidade da sala de aula e das
escolas do ensino basico em que os professores atuam.

Com Resolucdo SE 12/2005 em maos, os Dirigentes de Ensino comegaram a realizar
processo seletivo como forma de escolha® dos professores que seriam designados para
exercerem a fungdo junto a Oficina Pedagogica. E fato que a ampliagdo do moédulo da Oficina
Pedagbgica para a funcao de ATP esta ligada aos momentos de “maiores reformas” ou
“mudancgas no governo”. (grifo nosso)

Silva (2007), nesse contexto de afastamento do professor, considera um agravante que

muitos profissionais que compdem esse quadro de funcionarios t€ém pouco tempo de

36 Supervisores, ATP, Diretores, Coordenadores Pedagdgicos, entre outros.
>7 Anterior a este periodo, as designagdes eram por indicagdes.
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experiéncia profissional e possui apenas a formacdo académica na area especifica, e
desconhece uma abordagem ampliada da drea pedagdgica. No seu entender, a exigéncia da
formacdo em pedagdgica (graduagdo em pedagogia) poderia suprir essa lacuna, uma vez que
esse profissional ndo faz encontros e reunides somente com os colegas de sua area especifica.
Portanto, apresenta dificuldade na sua atuacdo em alguns momentos.

Quanto ao tempo de experiéncia, buscamos apoio nos estudo de Huberman (1995, p.
39) que considera muito pouco provavel que um professor nos primeiros anos de experiéncia
profissional apresente um “know-how” pedagdgico adequado para conduzir, com suficiente
clareza, um grupo de professores e oferecer-lhes seguranca, apoio e até mesmo
aconselhamento no contexto dos embates cotidianos.

Os resultados sdao conseqiiéncias do fato de muitos docentes assumirem o exercicio
dessa fungdo sem terem um claro entendimento da funcao pedagogica, didatica, curricular e
de gestdo escolar e, sem terem, até mesmo conhecimento dos projetos e programas

estabelecidos nas politicas publicas vigentes.

Nio necessariamente um bom professor de Matematica, Geografia, Educagdo
Fisica e/ou Ciéncias tem competéncia ou repertorio profissional para o trabalho de
coordenar as atividades pedagodgicas nas areas especificas, bem como, atender as
reunides com os diretores, coordenadores pedagogicos e supervisores de ensino nas
orientagdes técnicas [...]. (ROMANATTO 2000, p. 154)

O professor designado para a funcao € parceiro dos demais docentes na articulacao
pedagdgica da Diretoria de Ensino. Isto ¢ um ponto positivo, mas nao significa o
envolvimento com os docentes da area, nem configura, de fato, um indicador de éxito no
trabalho de ATP. Nem sempre esse profissional possui qualidades de lideranca ou carece de
outras caracteristicas essenciais ao trabalho em parceria.

Com base nisso, podemos concluir que as dificuldades encontradas pelo professor
designado para a fun¢do de ATP podem refletir-se negativamente sobre os resultados
esperados do processo e do trabalho de agente multiplicador.

Silva (2007) trata do percurso de trabalho dos assistentes técnico-pedagogico que
atuam nos programas de formagdo continuada nas Oficinas Pedagogicas. A autora trata
especificamente dos ATPs que apresentam dificuldades na operacionalizagdo de suas fungdes
(capacitacdes), em decorréncia da defasagem de material de apoio, dificuldade para um
efetivo acompanhamento dos projetos no ambiente escolar, entre outros entraves decorrentes

da demanda da rede, que tem um numero elevado de escola. A autora aponta ainda o
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problema da grande rotatividade dos professores na rede publica no decorrer do ano
letivo, comprometendo a oportunidade de participagdo desses nas capacitagdes.

Dessa forma, hé necessidade de um processo continuo de formacao dos profissionais
que atuam como formadores de educadores. Isso representa um aspecto importante para o
sucesso das praticas de formagdo. E, com isso, deve ser uma prioridade. Deve-se também
considerar a “[...] alocagdo de recursos especificos para a formacdo continua, para o
financiamento de projetos dentro e fora das escolas e a garantia de articulacdo entre
planejamento, execucao e avaliagdao no processo de desenvolvimento da formacao” (FUSARI,
1997, p.186).

Com esse panorama, podemos concluir que, na implementag¢do dos projetos propostos
pela Secretaria, o profissional envolvido ndo deve aderir de forma ingénua, “ndo critica’” no
momento em que as metas e projetos sao impostos pelos 6rgaos responsaveis, sem considerar
a participagdo e o saber docente, transformando professores em “executores tecnicistas da
educacdo”. (grifo nosso)

Para que as Diretorias de Ensino possam atender as multiplas demandas de natureza
administrativa e/ou pedagogica, ¢ necessario redefinir sua atuacdo como gestoras oficiais
desse processo e contar com profissionais adequadamente preparados e em numero suficiente

para 0 Sucesso de suas agf)es.
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Capitulo 3

UM ESTUDO DE CASO

3.1 CARACTERIZACAO DA PESQUISA DE CAMPO

Este estudo caracteriza-se como uma pesquisa de natureza qualitativa, tendo a “analise
de conteudo” como método de tratamento dos dados. Portanto, por meio desse processo
buscamos responder as problemadticas e questionamentos levantados durante o estudo.

Pretendemos, a partir das investigagdes teoricas selecionadas, conhecer os valores, os
sentidos, as crencas e as concepgdes que os professores de Educacdo Fisica possuem em
relagdo aos programas de formagao continuada constituidos pela SEE/SP, com a pretensao de
atribuir conhecimentos novos a sua formagao profissional e identidade pessoal.

Escolhemos o periodo referente aos meses de abril a junho de 2008 para realizacdo da
pesquisa junto aos professores de Educa¢do Fisica da rede estadual de ensino no municipio de
Sorocaba. Durante o més de abril, delimitamos, para uma investigacao preliminar, a utilizacao
de um questionario ¢ uma ficha diagndstica. O objetivo era estabelecer critérios de selecdo
dos participantes da pesquisa de campo realizada posteriormente.

Minayo (1994) considera que

A pesquisa qualitativa responde a questdes muito particulares. Ela se preocupa, nas

ciéncias sociais, com um nivel de realidade que nao pode ser quantificado. Ou seja,
ela trabalha com o universo de significados, motivos, aspiragdes, crencas, valores e
atitudes, o que corresponde a um espaco mais profundo das relagdes, dos processos
e dos fenomenos que ndo pode ser reduzidos a operacionalizagdo de variaveis.
(MINAYO, 1994, p. 21-22)

As caracteristicas deste estudo, sao configuradas numa abordagem de estudo de caso
que, segundo Liidke e André (2001, p.17), trata-se de um estudo tem como preocupacao
central a compreensdo de uma realidade singular. Isso significa que o objeto estudado se
apresenta e ¢ tratado como Unico, como uma representacdo especial da realidade, que ¢
multidimensional e historicamente situada. Melhor explicando, ¢ a forma de pesquisa que visa
estudar uma "[...] unidade dentro de um sistema mais amplo".

Optamos por esse tipo de abordagem, porque permite o acompanhamento direto do
pesquisador junto aos participantes. A natureza flexivel desse tipo de pesquisa favorece o
surgimento de novas suposi¢cdes no seu percurso, tendo como pressuposto basico que o

conhecimento elaborado pode ser reconstruido com base em outros critérios e principios.
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A metodologia adotada pretende contemplar as necessidades apontadas nos
objetivos do estudo, que segundo as autoras, “[...] € rico em dados descritivos, tem um plano
aberto e flexivel e focaliza a realidade de forma complexa e contextualizada [...]” (LUDKE e
ANDRE 2001, p.18), possibilitando o processo de interpretacio dos dados fornecidos pelos
participantes.

Molina (2004, p. 96) refere-se a pesquisa qualitativa, no dmbito educativo, como um
conjunto de pressupostos e procedimentos que se preocupam em descrever, explicar,
interpretar e compreender as representacdes e os significados que um grupo especifico - neste
caso, os professores de Educagao Fisica - atribui a sua formagao inicial ou continuada.

Nossa pesquisa foi realizada no municipio de Sorocaba (SP), com professores de
Educagao Fisica que atuavam com classes de 1* a 4* série do ensino fundamental na rede
publica estadual, e atualmente permanecem no exercicio profissional na mesma Diretoria de
Ensino.

Acreditamos, também, ser necessdrio destacar o perfil da Diretoria de Ensino de
Sorocaba, local de atuagao dos sujeitos participantes da pesquisa.

Apontamos os seguintes aspectos:

A Diretoria de Ensino de Sorocaba ¢ constituida como Unica e atende a todas as
escolas de seu municipio. E caracterizada pela rede estadual como um 6rgio gigantesco em
atendimento por nimero de escolas estaduais, perfazendo um total de 84 escolas, das quais 42
atendem o ensino fundamental de 1* a 4 série, segmento que escolhemos para investigacao
nesse trabalho. Destacamos ainda que, de acordo com dados obtidos, as escolas que atende de
1* a 4* série, em sua maioria, sdo subsidiadas somente por um professor de Educag¢ao Fisica.

E importante destacar que os professores participantes da pesquisa desde o momento
da entrevista ensaio, fizeram parte da implantacdo e implementacao do projeto de Educagdo
Fisica escolar de 1* a 4* no ensino fundamental e, atualmente, continuam com aulas em
escolas publicas no municipio de Sorocaba. Esses professores aceitaram participar
espontaneamente deste estudo (ciéncia atestada pela assinatura do Termo de Consentimento

Livre e Esclarecido).
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3.2 INSTRUMENTOS E COLETA DE DADOS

Elegemos a entrevista semi-estruturada individual como instrumento da coleta de
dados, compreendendo perguntas abertas, formuladas a partir de quatro eixos tematicos,
relacionados diretamente com as questdes norteadoras utilizadas inicialmente com um
questionario preliminar, associado a uma ficha diagnostica.

O questiondrio preliminar e a ficha diagnostica na hipotese de utilizagdo de elemento
auxiliar servem para a elaboracdo das questdes pertinentes ao tema investigado e coletas de
informacdes relevantes como subsidio no processo de escolha dos professores participantes
das entrevistas gravadas.

Dessa forma, ao estabelecermos critérios de escolha, faz-se necessario reconhecer a
relagdo existente entre os sujeitos participantes da entrevista semi-estruturada e o caso a ser
investigado que de acordo com o que diz Trivifios (1994, p. 145). E preciso que essa relagdo
possa estabelecer um aspecto interessante, possibilitando comparacdes entre dois ou mais
enfoques especificos. O autor aborda que “[...] para alguns tipos de pesquisa qualitativa, a
entrevista semi-estruturada ¢ um dos principais meios que tem o investigador para realizar a
coleta de dados”, permitindo maior dinamismo no percurso delimitado e, a0 mesmo tempo,
proporcionando ao pesquisador a naturalidade necessaria ao processo da coleta de dados.

Para o autor, o roteiro de questdes para entrevistas deverd partir de questionamentos
basicos, apoiados em hipdteses, que interessam ao estudo e que, posteriormente, oferecam
amplo campo de interrogacao, fruto de novos questionamentos que irdo surgindo mediante as

respostas do informante.

Neste sentido, talvez sejam a entrevista semi-estruturadas, a entrevista aberta ou
livre, o questionario aberto, a observagao livre, 0 método clinico ¢ o método de
analise de conteudo os instrumentos mais decisivos para estudar os processos e
produtos nos quais esta interessado o investigador qualitativo. (TRIVINOS, 1994,
p.146)

Nessa perspectiva, acreditamos que a elaboragdo da rotina de um processo de
entrevista deve ser delimitada e pensada no sentido de contribuir de maneira mais
significativa para o investigador atingir seus objetivos. Para que esse processo aconteca,
segundo o autor, o entrevistado, mesmo de forma espontanea, ndo pode se deslocar do foco
principal colocado pelo entrevistador, que devera fazer encaminhamentos necessarios de
aproximagdo do tema em questdo. Durante a entrevista, o pesquisador deve privilegiar a voz

dos proprios participantes nas suas falas e permitir captar os modos de pensar desses atores



91

em relacdo as questdes que estabelecemos como norteadoras da pesquisa. Isso, segundo o
pesquisador, orientava as acdes pedagogicas e a carreira docente.

Quando optamos pela entrevista semi-estruturada, buscamos possibilitar a apreensao
subjetiva da realidade a ser estudada. Para Minayo (1994, p.74), esse tipo de entrevista ¢
aquela que “[...] visa apreender o ponto de vista dos atores sociais previstos aos objetivos da
pesquisa, através de roteiros com poucas questdes, que tém a finalidade de orientar, de serem
facilitadores de abertura, de ampliagao e de aprofundamento da comunicagao”.

As questdes que nortearam esta investigacdo foram elaboradas previamente com a
intencdo de oportunizar a expressao livre, porém orientada, dos professores entrevistados e,
por meio delas, analisar seu olhar, suas consideragdes.

Para cada entrevista, tivemos o cuidado de estabelecer um momento inicial
(introdugdo) de apresentagdao dos objetivos do estudo, proporcionando um tempo necessario
para que o entrevistado organize sua fala e, assim, pudesse trazer dados significativos para a
pesquisa.

Trivinds (1994) recomenda anteceder a entrevista com fases prévias e informais como

contribui¢ao na investigacao.

O comego da entrevista estd marcado por uma série de fases prévias informais - As
questdes preliminares da entrevista: -Em primeiro lugar, em relagdo aos objetivos
da entrevista, porque, naturalmente o encontro se realiza de forma amigavel e
familiar, o entrevistado deve saber, em geral, o que é que se deseja dele e qual pode
ser sua contribuicao para o esclarecimento da situagdo que interessa. Isto significa
que o investigador seja o mais explicito possivel em relacao a idéia do projeto [...]
(TRVINOS, 1994, p.147)

Percebemos, através de contatos prévios com os participantes que na sua maioria,
demonstravam enorme satisfagcdo em participar das gravacdes, mas a disponibilidade de
tempo e horarios era um fator complicador. Segundo o autor, “[...] é conveniente que o
informante e o investigador estabelecam horarios e local possiveis de entrevistas e fixem,
mais ou menos, a duracdo das mesmas” e que uma “[...] entrevista que se prolongue muito
além de trinta minutos se torna repetitiva e se empobrece consideravelmente.” (TRIVINOS,
1994, p.146-49).

Nessa perspectiva, buscamos, na medida do possivel, agendar as entrevistas em locais
e horarios disponiveis para os participantes, procurando estabelecer o tempo maximo de
duragdo das gravagoes. Certificamo-nos que as mesmas nao excederam a marca dos trinta

minutos por entrevista, conforme cronograma previamente estimado.
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Apbs o término da entrevista, procuramos deixar um espago de tempo (intervalo)
para que o entrevistado fizesse suas consideragdes finais, algo que deixou de falar durante os

questionamentos.

3.3 CRITERIOS PARA SELECAO DOS ENTREVISTADOS

Os critérios adotados para escolha dos participantes desta pesquisa foram embasados
na utilizagdo de um questionario preliminar e ficha diagndstica ja mencionada, distribuidos
aleatoriamente a quinze professores de Educacdo Fisica da rede estadual. Os professores
participaram de forma voluntaria, contribuindo de forma significativa para uma seleg@o prévia
dos participantes da etapa seguinte da pesquisa com as gravacdes.

Na medida em que os questiondrios eram preenchidos e devolvidos, lemos
minuciosamente os dados coletados e observamos que informagdes relevantes que passaram a
critérios de escolha para as entrevistas. Essa inferéncia de dados permitiu uma selecdo dos
sujeitos participantes, estabelecendo preferencialmente o perfil tragado para o segmento de
ensino em estudo.

Negrine (2004, p. 83) reconhece que, ao empregarmos um questionario como
instrumento de coleta de dados, recorre-se a uma estratégia preliminar significativa no
processo de investigacdo, essa trara subsidios fundamentais para todo o processo de selecdo e

escolha para outras etapas da pesquisa. Aponta que:

[...] quando definimos por utilizar o questionario como instrumento de coleta de
informagdes na pesquisa de corte qualitativo, ¢ fundamental sua aplicagdo como
‘estratégia preliminar’. Isto significa que deverdo ser feitos estudos preliminares.
Para tanto, devemos selecionar alguns individuos, de preferéncia com perfil
proximo aqueles que serdo os participantes, 0 que permitirda promover os ajustes
necessarios aos objetivos do estudo. Em outras palavras, precisamos ter garantias
de que o instrumento utilizado nos conduzird a averiguar aquilo a que nos
propomos., (NEGRINE, 2004, p. 83)

Segundo Molina (2004, p. 100), o pesquisador, ao estabelecer o norte para escolha dos
sujeitos ou locais para investigacao, devera estabelecer alguns critérios que exigem decisoes
pontuais com as quais o pesquisador vai configurando a sua investigagdo. Para a autora, na
maioria das vezes, ao estudar um caso faz-se necessario proceder a um recorte sobre a
realidade que se pretende investigar e, assim, estabelecer uma estreita relagdo para estudo.

Nessa perspectiva, o processo de escolha conforme devolutiva dos questionarios

baseou-se no mapeamento do municipio de Sorocaba por regido urbana da cidade — Regides:
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Central, Norte, Sul, Leste e Oeste. Num primeiro momento, foram selecionadas trés
escolas por regido, num total de quinze unidades escolares, compreendendo para cada uma
delas, apenas um professor de Educacao Fisica como participante de um questionario
preliminar.

Buscamos estabelecer também, juntos ao professores, um tempo razoavel para
devolucdo dos mesmos, entendo que a aproximagdo imediata para a préxima etapa do estudo
(gravagdes), poderia tornar um tanto exaustivo o processo de participagao dos sujeitos.

ApoOs recebermos os questiondrios anteriormente distribuidos aos professores,
passamos para etapa de selecdo dos participantes para as gravagdes. Nessa etapa da pesquisa,
buscamos selecionar apenas um professor por escola e por regido urbana. A escolha de apenas
um professor por escola foi decorrente de dois critérios: permanecer ha mais de dez anos na
rede publica estadual e atuagdo nas séries iniciais do ensino fundamental no periodo de 2002 a
2005.

Entre os professores que participaram do questionario preliminar na primeira etapa do
processo, selecionamos seis professores para as entrevistas gravadas. Nessa etapa,
selecionamos um dos participantes que, consultado previamente, consentiu que sua entrevista
fosse caracterizada como “entrevista ensaio”.

A etapa da entrevista que denominaremos de “gravacdo ensaio”, foi fundamental para
estabelecermos parametros e subsidios para composi¢ao do roteiro de questdes de forma mais
precisa e criteriosa, garantindo um preparo prévio.

Negrine (2004, p. 75) recomenda, como um dos passos fundamentais no processo de
entrevista gravada, o treinamento prévio do entrevistador, no sentido de ter garantias na
qualidade do contetido, adotando uma estratégia de acdo preliminar (entrevista-ensaio), com
1sso, podera recolher as informagdes que irdo elucidar o problema a ser investigado. Em sua
opinido, “[...] o estudo preliminar ¢ um passo que nunca devemos descartar na pesquisa
qualitativa.” Nesse sentido, o pesquisador pode organizar melhor o roteiro que deverd ser

seguido, estabelecendo critérios a formulagdo das perguntas.

3.4 OS SUJEITOS DA PESQUISA

No sentido de alcancarmos os objetivos desta pesquisa, optamos conforme
levantamento de dados fornecidos nos instrumentos utilizados para selecao dos participantes,

pela escolha dos professores de Educacgdo Fisica que atuavam nas séries iniciais do ensino



94

fundamental no ano de 2002 a 2005, periodo de implantacdo de programas da SEE/SP
especificos para esse segmento de ensino e a nossa participagdo nesse processo exercido na
funcdo de ATP junto a Diretoria de Ensino.

Diante disso, tragamos um desenho dos programas realizados na Oficina Pedagogica
nesse periodo e, mediante o questiondrio preliminar, foi possivel direcionar a investigagdo
para um grupo de professores de Educagdo Fisica que participaram mensalmente das
capacitagoes realizadas pela SEE/SP por meio da Oficina Pedagdgica como uma das
propostas mais relevantes no programa de formagdo continuada para a area da Educacao
Fisica.

Tivemos por objetivo analisar os questiondrios e as entrevistas gravadas, os
depoimentos dos professores participantes nesse processo €, ainda, buscar compreender quais
os efeitos que os programas de capacitagdo e/ou orientagdes técnicas desenvolvidas junto aos
docentes, contribuem efetivamente para a sua pratica pedagdgica e sua formagao profissional.

As principais fontes utilizadas foram os relatos dos professores durante as gravagdes e
documentos divulgados no transcorrer do processo de implementacdo - que estava
diretamente relacionado as capacitacdes na Oficina Pedagogica. Além disso, os orgaos
responsaveis da SEE/SP, por intermédio das Diretorias de Ensino, buscavam subsidios para
acompanhamento e avaliacdo de todo esse processo, entendendo o projeto de Educacgdo Fisica
para 1* a 4* série que estava sendo implantado pelo entdo Secretario da Educag@o, como um
dos “carros-chefes” de seu inicio de mandato.

Diante de alguns fatores anteriormente apontados, buscamos os seguintes principios
para sele¢do dos participantes da entrevista gravada.

o Estar atualmente atuando na rede publica estadual;
o Ter permanecido durante toda implementacao do projeto com aulas de 1* a 4* série na

rede estadual — (periodo de 2002 a 2005);

o Estar hd mais de 10 anos atuando da rede publica estadual;
o Entrevistar professores de ambos os sexos.

Com base nesses dados, iniciamos uma busca minuciosa dos professores que atuavam
nas escolas mapeadas por regides. Foi possivel tracar o perfil dos participantes e relacionar os
nomes que seriam consultados sobre a possivel participa¢do na entrevista gravada.

Apods selecdo dos nomes e consulta sobre o desejo de participar da pesquisa,
informamos aos sujeitos que as entrevistas prescreviam o critério do anonimato. Os
professores participantes da entrevista serdao identificados em ordem numérica (1, 2, 3,4 ¢ 5),

procurando, assim, garantir o sigilo da fonte. Os professores foram identificados basicamente
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por suas experiéncias profissionais na rede publica estadual dando a idéia de contexto as
suas declaracdes e opinides.
Passamos agora a explanagdo acerca da coleta de dados e o processo decorrente dessa

escolha.

3.5 ANALISE DE CONTEUDO

Utilizamos a técnica de analise de conteido para o tratamento dos dados, na
modalidade temadtica, proposta por Bardin (2004, p.40). Por meio dessa técnica, podemos
estabelecer uma proposta de andlise por categorias a partir de defini¢des de temas.

A escolha por essa técnica € justificada por ser um procedimento que, com maior
rigor, analisa o vasto campo das comunicacdes, facilitando a tentativa exploratéria e
enriquecendo as interpretagdes, enfatizando sua especificidade e “condigdes de produgdo” do
discurso.

Para Bardin (2004, p.42): a analise de conteitdo como método empirico possui
caracteristicas proprias. E um conjunto de técnicas que visa obter procedimentos sistematicos
e objetivos de descricdo do conteudo das mensagens, permitindo a inferéncia de
conhecimentos relativos as condi¢des de producao e recepcao dessas mensagens.

Para tornar vidvel a forma de comunicagdo e procurando uma aproximacao entre o
entrevistador e o entrevistado, foi necessario estabelecer que as gravagdes acontecessem fora
do ambiente de trabalho, evitando expressdes de embarago e constrangimento por parte dos
sujeitos participantes. Notificamos a todos que o proprio pesquisador ¢ quem faria a
transcricdo das entrevistas individualmente, destruindo as fitas logo apds as transcrigoes.

Apos a realizagdo da pesquisa foi feita a transcri¢ao das falas, adotando-se a técnica de
analise de contetdo, através do levantamento de temas emergentes das falas que podem fazer
surgir a rede de relagdes, possibilitando assim, a categorizacao.

Os dados foram categorizados de acordo com a perspectiva de andlise temadtica
sugerida por Bardin (2004, p. 105), buscando responder as questdes formuladas por meio da
modalidade tematica como forma de interpretar as mensagens contidas nas entrevistas. Essa
modalidade, segundo a autora, consiste na identificagdo de um ou varios temas ou itens de
significacdo, numa unidade de codificagdo previamente determinada. O tema define-se como:
“Uma unidade de significagdo complexa que se liberta naturalmente de um texto analisado

segundo certos critérios relativos a teoria que serve de guia a leitura”.
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Bardin (2004, p.95-96) organiza a analise de contetido em trés grandes fases: pré-
analise, exploracdo do material e tratamento dos resultados (a inferéncia e a interpretacdo). A
pré-andlise ¢ a fase de organiza¢ao do material, da escolha das falas que serdo submetidos a
analise, da formulagdo dos objetivos da pesquisa e dos indicadores na coletados de dados que
irdo fundamentar a interpretagdo final. Nessa fase ocorre a escolha dos documentos para a
investigacdo, conciliando a “leitura flutuante” dos materiais coletados. (grifo nosso)

Num primeiro momento, o pesquisador busca através de percepgdes, idéias e
questionamentos formular hipdteses, estabelecendo indicadores por aproximagdo nas falas
que determinardo os temas que se repetem com muita freqiiéncia. Para Bardin (2004, p.105-
106), esses temas repetidos podem ser indices — e "[...] se recortam do texto em unidades
comparaveis de categorizagdo para andlise tematica e de modalidades de codificagcdo para o
registro dos dados [...]", presentes nas informagdes colhidas.

Num segundo momento de exploragdo do material, deve-se escolher os documentos
e/ou falas a serem analisados para a constru¢do de um “corpus”, definindo critérios de
inclusdo e de nao-seletividade. Parte-se, entdo, para a formulacao de hipdteses ou de objetivos
e, posteriormente, para o recorte do texto em unidades de registros comparaveis de
categorizacdo para andlise temadtica e codificagdo para o registro de dados. (grifo da autora)

A autora aponta que “[...] para serem consideradas boas, as categorias devem possuir
certas qualidades: exclusdo mutua — cada elemento s6 pode existir em uma categoria” Esse
processo visa a transformagao dos dados brutos do texto que deverdo ser identificados como
“unidades de registro”, que sdo as unidades de base necessarias para categorizacao. Essa fase
¢ considerada a etapa mais longa e cansativa. Nesse contexto, considera ainda que “[...] para
estabelecer as unidades de registro, ¢ preciso, as vezes, fazer referéncia ao contexto da
unidade que se quer registrar. Entdo, o contexto serve para compreender a unidade de
registro”. (BARDIN, 2004, p.105-106)

Neste trabalho procuramos adotar o critério de escolha de temas por aproximacdo nas
falas dos entrevistados. O tema ¢ constituido por meio de recorte, num processo de
codificagdo, recorrendo a um contexto das unidades, estabelecido como forma de expressar os
resultados obtidos e suas interpretacoes.

Para a transcricdo das entrevistas como material de anélise, buscamos desenhar um
tracado que destacasse o conjunto de declaragdes sobre 0 mesmo tema.

Para Molina e Molina Neto (2004, p.130-131) “[...] as unidades de registros ¢ que de
fato significam uma interpretacado inicial do que queriam dizer as palavras dos participantes”.

Para os autores, as unidades tematicas surgem de uma nova leitura das unidades de registros
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agrupadas sob conceitos ou conjunto de significados mais amplos. Os autores adotaram,
na transcri¢do das entrevistas, a identificagdo das unidades de registros com fontes coloridas,
a cada cor correspondendo a um conjunto de declaragdes sobre 0 mesmo tema.

Utilizamos essa mesma técnica de identificagdo com a finalidade de destacar os
diferentes significados nas declaragdes dos participantes e aproximamos tematicamente as
declaragdes, tornando possivel a categorizagdo. Pudemos identificar: o que disseram os
participantes; o conteido dos documentos examinados e a bibliografia especializada
disponibilizada.

O terceiro e ultimo momento foi a fase de tratamento dos resultados, que compreendeu
a inferéncia.

Para Bardin (2004, p.106), “As interpretagdes a que levam as inferéncias serdo sempre
no sentido de buscar o que se esconde sob a aparente realidade [...]”, A idéia ¢ que,
interpretando e levantando sugestdes, ¢ possivel tornar os resultados significativos.

Esse momento de interpretacio e levantamento de significados dos resultados
determinard um retorno atento ao teor tedrico do trabalho, pertinente a investigacao. Esse € o
embasamento e as perspectivas significativas para o estudo. Essa relacdo entre os dados
obtidos e a fundamentagao tedrica ¢ que daré sentido a interpretacdo dos dados obtidos.

Para o desenvolvimento da pesquisa, foram estabelecidos os seguintes passos:

- Informamos aos participantes da entrevista os objetivos da pesquisa em estudo,

considerando principalmente os aspectos €ticos e rigor cientifico do trabalho;

- Informamos sobre os objetivos e os procedimentos utilizados na pesquisa;

- Esclarecemos de que forma seria a aplicagao do instrumento da coleta de dados da

pesquisa;

- Esclarecemos sobre a garantia de sigilo com vistas a privacidade dos participantes

quanto aos dados fornecidos para a pesquisa e a posterior destruicao das gravagdes;

=  Preenchimento do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido;

Preenchimento do questionario preliminar e ficha diagnostica;

= Realizagdo das entrevistas;

= Transcri¢do das entrevistas;

= Levantamento das unidades de registro de cada sujeito;

= Agrupamento das unidades de registro em unidades de contexto a partir de
seus temas;

= Elaboragao das categorias a partir das unidades de contexto;

= Andlise da ficha diagnostica;
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= Andlise e interpretacdo das categorias associadas ao questionario
preliminar;
=  Andlise, interpretacao dos dados e conclusdo da pesquisa;
Na proxima parte, descreveremos como foram escolhidos e estruturados os
indicadores, as unidades de registro, as unidades de contexto e, por fim, as categorias de

analise deste estudo.

3.6 APRESENTACAO DOS RESULTADOS E INTERPRETACAO

Considerando as particularidades da rede publica paulista, neste estudo optou-se como
instrumento inicial, uma ficha diagndstica e um questiondrio preliminar, distribuido a quinze
professores de Educacao Fisica da rede conforme descrito anteriormente.

Molina Neto (2004, p.121) menciona em seus estudos alguns critérios que podem ser
adotados na sele¢do de um determinado grupo a ser investigado. Ele aponta que “[...] nenhum
meio social ¢ homogéneo e a representacdo adequada das pessoas envolvidas, em um caso
particular, normalmente exigird que se tomem algumas amostras [...]”, estabelecendo o rigor
necessario para uma escolha cautelosa e precisa. Diante disso, estabelecemos num primeiro
momento, uma etapa preliminar buscando selecionar quais os professores que mediante a
ficha diagnéstica traria dados significativos para questoes especificas do estudo.

Essa ficha diagnostica estd dividida em 03 (trés) partes e revela-nos as seguintes
informagdes:

Parte 1- (quadrol): uma breve apresentagdo dos sujeitos da pesquisa a partir dos seguintes
dados: nome, sexo, ano de formagdo, Institui¢do de Ensino de sua formagdao em Educagao
Fisica, cidade de formagao, tempo de magistério e situagdao funcional na rede publica estadual.
Parte 2- (quadro 2): sobre a formagao profissional e carreira académica.

Parte 3- (quadro 3): sobre o numero de escolas publicas e/ou particulares em que professor

leciona atualmente.

Seguem abaixo os quadros que representam os dados analisados da ficha diagnostica.



QUADRO 1

PROFESSOR |11 |2 |3 |4 |5 |6 |7 (8 |9 |10 |11 |12 |13 |14

sexo M \F F |F |F |F |F M |F |F M |F |F |F
Ano 80 |90 |80 |80 |70 |80 (80 |80 |80 |90 |90 |90 |80 |70
formacio

Instituicao F1T \F1 |F2 |F1 |F2 |F1 |F1 |F1 |F1 |F1 |F1 |F1 |F1 | F1
de Ensino

Tempo no 17 |17 |19 |12 |28 |10 |20 |20 |18 |10 |10 |15 |18 |17
magistério

Situacio EF |{AC |AC |EF |ES AC | EF |AC | AC | EF | EF | EF | AC | EF
funcional

Legenda: M — Masculino F — Feminino

70 — Década 1970 80 — Década 1980 90 — Década 1990

F1 Mesma Instituicdo Ensino - F2 — outras Institui¢do Ensino
EF — Efetivo AC- Admissao em Carater Temporario ES - Estavel
QUADRO 2
Formacao
Académica 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15
Pés-graduagio
(Lato-Sensu) X X X X X X X

Pés-graduagio

(Stricto-Sensu) X
Outra
Graduagéo X X X X X

QUADRO 3

N°deEscolas 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15
Estadual 1 2 1 1 2 1 1 3 2 2 2 1 2 1 3

Municipal I 1 1 1 1 I 1 1 1

Particular 1 1 1
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¢ Ficha diagnéstica

Ao analisarmos os dados da ficha diagndstica, percebemos que, dos 15 (quinze)
professores que responderam ao questionario ¢ a ficha diagndstica, 11 (onze) sdo do sexo
feminino e apenas 04 (quadro) do sexo masculino. Notadamente, os dados revelam que a
presenc¢a feminina ¢ predominante no quadro do magistério.

Ao analisarmos o tempo de formagao académica, observamos que todos os professores
que preencheram a ficha diagnoéstica ja atuam ha mais de 10 (dez) anos no ensino publico
estadual. Dentre eles, 02 (dois) formaram-se na década de 1970, 09 (nove) na década de 1980
e 04 (quatro) sdo formados na década de 1990. Isso mostra que, entre os entrevistados,
predominaram aqueles formandos no periodo de 1980.

Em relagdo a Institui¢do de Ensino da formacao em Educacdo Fisica, 13 (treze) foram
formados numa mesma Institui¢do de Ensino, assim, originarios de uma mesma formacgao
académica, tornando algo em comum sobre os conhecimentos adquiridos na formagao inicial
da carreira. Com isso, foi possivel identificar que entre os professores participantes da ficha
diagnostica e do questionario preliminar, apenas 02 (dois) professores (3 e 5) ndo fizeram o
curso de licenciatura na mesma Instituicao e cidade que os demais professores.

No item que aborda “tempo no magistério”, percebemos que 05 (cinco) estdo entre dez
e quinze anos, 09 (nove) possuem entre quinze e vinte e apenas 01 (um) possui mais de vinte
anos no magistério. Isso mostra que a maioria ja esta ha mais de 15 (quinze) anos na carreira
docente.

Ja nos itens apontados como situag¢do funcional na rede publica estadual, 07 (sete) sdo
professores concursados, os quais sdo chamados de efetivos titulares de cargo; 01 (um) ¢
estavel, esses ndo sdo concursados, mas tém estabilidade por estarem ha mais de cinco anos
atuando no ensino publico e 07 (sete) foram admitidos por contrato temporario, chamado de
admissdo em carater temporario (ACT), esses pertencem a uma listagem de cadastro junto a
Diretoria de Ensino que a elabora todo no inicio do ano para escolha de classes. Isso, para o
nosso entendimento, mostra um aspecto positivo, ja que existe um numero expressivo de
concursados que permanecem na mesma escola por um periodo de tempo, ndo existindo
mudan¢a ano a ano - fato que dificulta o trabalho e ¢ muito comum no ensino publico
estadual.

Para melhor identificar os professores pesquisados no quadro seguinte, além de
especificar acima os dados pessoais, seu tempo de trabalho na escola publica e a instituicao de

formacgao, buscamos identifica-lo de acordo com seu nivel de formagao académica.
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No quadro 02 (dois), dos 15 (quinze) professores pesquisados quanto a formagao
profissional e carreira académica, foi possivel observar que ha uma predominio em alguns
cursos. Evidenciamos que 09 (nove) deles possuem uma pods-graduagdo Lato-Sensu
(especializagdo), 01 (um) pds-graduagao Strictu-Senso (Nivel Mestrado), 05 (cinco) t€ém uma
outra graduagdo e 06 (seis) possuem somente a licenciatura em Educacdo Fisica.
Acreditamos que isso se deve ao fato de que temos na regido de Sorocaba vdrias
Universidades facil acesso a capital paulista.

Ja o quadro 03 (trés), representa o numero de escolas publicas e/ou particulares que os
entrevistados atuam. A pesquisa revelou que, dos 15 (quinze) professores pesquisados, 09
(nove) também lecionam na rede municipal e 03 (trés) atuam também na rede particular. Foi
possivel verificar que existe um predominio de acumulo de trabalho com a rede municipal.

Ao analisarmos o aspecto de atribuicao de aula do ano letivo da rede publica estadual,
foi possivel certificar que muitos professores atuam em mais de uma escola da rede.
Constatamos que 02 (dois) atuam em trés escolas, 06 (seis) em duas escolas e 07 (sete) em
apenas uma escola da rede estadual. Isso nos leva a um questionamento a respeito das
condigdes que esses professores possuem para desenvolver um trabalho adequado. Tais
aspectos podem revelar maior ou menor dificuldade em participar de cursos visando a uma
formagao continuada.

De acordo com essas pontuagdes, analisamos que os professores pesquisados
significam uma porcentagem elevada de acumulo de fungdes no exercicio de suas profissoes.
Além disso, sdo dados que representam o perfil dos professores que atuam somente nas
escolas da rede estadual, proporcionando subsidios de investigagdo aos questionamentos
colocados neste trabalho.

Com essa analise e interpretagdo, foi possivel ter uma visdo bem proxima e bastante
real de como os professores pesquisados estao inseridos no contexto do trabalho desenvolvido
nos programas de formacdo continuada da SEE/SP. Assim, podemos observar melhor os

pontos significativos em relacdo a questdes e dados relevantes para nossas interpretacdes.

e Inferéncia e analise categorial

As entrevistas foram organizadas e relacionadas por aproximagdo de informagdes
coletadas por meio de reducao de dados obtidos, ou seja, partindo de depoimentos fornecidos
nas entrevistas, assim construindo as Unidades de Registro (aspectos levantados pelo

pesquisador), que sdo formas de agrupamento de dados por unidades, gerando combinagdes
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na busca de temas ou eixos tematicos a serem interpretados pelo entrevistador.

Ap6s delimitar e organizar as Unidades de Registros, sequencialmente passamos para
a etapa que compoe a delimitagdo dos temas geradores das Unidades de Contexto. Esses
foram construidos e formulados de acordo com o roteiro de questdes. Sao eles: propostas e os
espacos utilizados, descontinuidade e fragmentagdo dos programas, os efeitos das
capacitagdes na pratica docente e formacao continua do professor na carreira.

A construcdo dos temas acima descritos e conseqiientemente das Unidades de
Contexto foram objeto de sucessivas releituras das entrevistas transcritas logo apds suas
gravacdes, permitindo exatidao das falas na coleta dos dados.

Num primeiro momento, procuramos transcrever as entrevistas criando uma seqiiéncia
logica entre as questdes abordadas, permitindo, assim, um aprofundamento maior nas
reflexdes sobre os temas e, também, maior aproximagdo no agrupamento das Unidades de
Registros de acordo com um recorte prévio das falas.

No segundo momento, buscamos identificar uma versdo final delimitando os temas
para analise e a relagdo existente entre a formacdo continuada como proposta
institucionalizada pela SEE/SP e a contribuicdo dela no trabalho do professor de Educagao
Fisica no contexto escolar.

Com as entrevistas, buscamos descobrir o que pensa o professor sobre as politicas de
formacao continuada, sobre os programas estabelecidos como politica educacional no Estado

de Sao Paulo para a area da Educacao Fisica escolar.

e As questdes foram:

Questdo 1 - Em sua opinido, como surgiram esses espagos de formagao continuada?
Quais foram esses espagos?

Questdo 2 - Alguns autores apontam que os programas de formagao continuada da SEE/SP
sdo descontinuos, fragmentados e deixam para segundo plano as condi¢des reais de trabalho
nas escolas. Qual a sua opiniao?

Questdao 3 - Em sua opinido, quais foram os efeitos das capacitagdes para a sua pratica
pedagdgica na escola?

Questao 4 - O programa ajudou a estimular sua autonomia para continuar sua formacao,
independente de programas da Secretaria?
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- Unidade de Contexto: As capacitacoes e os espacos utilizados

- Unidade de Contexto: Descontinuidade e fragmentaciao dos programas

- Unidade de Contexto: Os efeitos das capacitacées no trabalho docente

- Unidade de Contexto: Formacao continua do professor na carreira

A constru¢do das Unidades de Contexto deu-se apds a selecdo das Unidades de
Registro. Em seguida, foram selecionadas as categorias que surgiram das falas dos
professores participantes, que permitiram a amostra do presente estudo.

Os temas elencados a seguir, foram construidos a partir dos discursos dos professores
de Educacdo Fisica da rede publica estadual, por meio de sucessivas leituras da transcrigao
das entrevistas, buscando estabelecer uma seqiiéncia logica entre os assuntos, o que permitiu

um aprofundamento maior nas reflexdes, dentro das perspectivas do estudo.

Unidade de Contexto: As capacitacdes € os espagos utilizados

UNIDADES DE REGISTRO

UR 01 [...] as capacitagbes na verdade é o que nos ensinou a trabalhar. (...), supriu
a necessidade que a faculdade deixou a desejar (...) foi muito bom. Na
Diretoria n6s comegamos a ver que para realizar um bom trabalho
precisamos nos organizar |[...]

[...] eu participei em Serra Negra (...) Lembro-me de algumas nas escolas da
UR 02 rede.... SEST/SENAT, o Go Tani e ndo sei se é o caso, as Mostras de final
de ano que deixou boas lembrangas (...) sempre gostei dos espagos
alternativos [...]

[...] as convocagbes que eu participei (...) foram sempre no horario de
UR 03 trabalho (...) ndo vejo outra forma melhor (...) o processo de escolha deixava
ha desejar, pois, a direcdo determinava que cada dia era um professor que
iria na OT (...) a justificativa: para a escola ndo ficar “descoberta”. {(...)
acontecia assim (...) um dia era convocado (escolhido) um professor, (...) em
outro dia (...) as vezes, sempre 0 mesmo.

[...] as capacitagbes, eram o “fblego” que esperavamos (...) eu confesso: fico

UR 12 esperando ser chamada [...]
[..] acho, que o fato de ir até a oficina nas capacitagées para encontrar com
UR 13 os colegas, conversar sobre o que estavam conseguindo fazer, era muito
valido.

[...] aconteceram varias capacitagbes na Oficina Pedagogica, em algumas
UR 14 escolas da rede (...) locais cedidos pelas parcerias com SES{/SENAT e
SESI....mas, sempre no horario de servico [..]

[...] sempre foram através de convocagbes oficiais pela Diretoria de Ensino
UR 15 [..]
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UR 21

[...] bom... (...) eu acho, que, referente a implantagdo do projeto de 12 a 4°
em 2003, na minha opinido, era muito necessaria, [...Juma vez que o retorno
das aulas de Educacéo Fisica nas séries iniciais, era uma reivindicagdo dos
professores, quando perdemos as aulas do ciclo basico [...]

UR 36

[...] bem, eu acredito que somente através de convocacdo por oficio em
horario de trabalho (...) desconheco outra forma (...) que eu recordo, as
reuniées foram mensais, sempre em horario de servigo [...]

UR 37

[...] foram varios: na Oficina Pedagdgica, algumas vezes em escolas com
alunos e, eu me recordo de um encontro regional entre varias Diretorias {...)
este foi realizados em dois finais de semana, aqui em Sorocaba (...) melhor
dizendo, foi um curso com a equipe do professor GoTani da USP (...) muito
bom! (...) por ndo ser no horario de trabalho, recebemos certificados de
participacéo (...) vocé se recorda de algum outro espaco? Sim, de algumas
parcerias como: SESI; SEST/SENAT,

UR 46

[...] convocagéo através de oficio da dirigente (...) foi na Oficina Pedagogia,
nas escolas, no SEST/SENAT (...) lembro-me de um OT realizada na escola
que eu lecionava, foi muito gratificante (...) € me recordo de um curso de final
de semana da “turma do Go Tani”.

UR 47

[...] muito bom! Principalmente, pelas trocas de experiéncia, o encontro com
os colegas que, é muito bacana. (...) nés precisamos sair da escola para
respirar novos ares (...) uma inje¢do de animo (...) eu mesma sei que quando
volto para escola, volto diferente (...) acho que, ndo sei se é o correto! Mais
capacitada e mais preparada.

UR 53

[..] uma coisa que ndo posso deixar de falar e que foi muito marcante, foram
as mostras de final de ano, que maravilha!

UR 56

[...] quase todas que patrticipei, foram sempre na oficina em horario de
trabalho e algumas vezes em outros lugares, como no SEST/SENAT, onde
aconteceram varios encontros. (...) participei, nas escolas com alunos
algumas vezes (...) Sobre esta capacitagdo com a presenga dos alunos,
tenho um depoimento: ‘foi muito interessante realizar as atividades que
elaboravamos imediatamente com os alunos. (...) foi uma das experiéncias
mais gratificantes que realizamos com este projeto |[...]

UR 57

[...] eu participei também de um encontro estadual de Educacéo Fisica e arte
na Cidade de Serra Negra (...) neste encontro fui convidada a apresentar um
projeto que desenvolvi com os alunos de 12 a 4% com ginastica geral [..])

UR 62

[...] € bom lembrar, que embora tudo isso cause um desconforto, mas, o
retorno das aulas de Educacgéo Fisica nas séries inicia ja estava em tempo
de retornar, (...) era uma reivindicacdo dos professores especialista, que
deixaram essas aulas por mudanca de Secretario (...) precisariamos justificar
o retorno com propostas convincentes (...) ndo era hora de brincar!

No que se refere ao tema “proposta e os espagos utilizados”, 16 (dezesseis) Unidades

de Registro apontam aspectos relacionados a forma como aconteciam as convocagdes €, por

fim, a organizagdo do trabalho dos docentes.

de que as capacitagdes sdo encontros para suprir as deficiéncias da formacao inicial.

Foi possivel observar nos discursos selecionados que ainda prevalece uma concepgao

Durante as entrevistas, foi necessario inicialmente esclarecer que todo o processo de

formacgdo continuada realizado na Oficina Pedagdgica tem como uma de suas metas o
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acompanhamento do trabalho docente junto as escolas. A formacdo continuada em
servigo, como conseqiiéncia desse processo, estabelece a participagdo de toda a equipe
escolar™®, esse fato parecia nio estar muito claro para os docentes no inicio das entrevistas.

Percebemos que, para os professores da rede, os processos de formagao continuada
restringem-se apenas as capacitagdes realizadas na Oficina Pedagdgica, como uma Unica
forma de estabelecer a formagao continuada em servigo.

Entre os participantes, dois deles chamaram nossa atencao, pois relacionaram o projeto
implantado em 2003, aos foruns de Educagao Fisica escolar realizados no final do ano de
2002. O forum apontava o retorno das aulas de Educagdo Fisica de 1* a 4* como uma
reivindicacdo dos professores de Educacdo Fisica, que haviam deixado de ministrar essas
aulas por mudanca governo (UR-21 e 62).

Lippi e Lima (2007) véem neste, um momento significativo para os professores de
Educacao Fisica: o retorno como uma possibilidade de adquirir mais um espago de trabalho,
que, em momento anteriores, deixaram de existir. Os autores apontam que o inicio do ano de
2003 ¢ reconhecido como um marco dessa trajetoria.

Descrevem:

Em 2003, o professor de Educacao Fisica retoma mais um espaco de trabalho, o
Ciclo I do Ensino Fundamental no Estado de Sdo Paulo. O retorno do professor de
Educagdo Fisica a esse Ciclo de escolarizagdo ¢ garantido pela Resolucdo n°
184/2002 da Secretaria de Educagdo, a qual ressalta a relevancia de manifesta¢des
ludicas e esportivas para formagdo integral do educando e a importancia do
professor especialista para o trabalho pedagogico com essa faixa etaria. (LIPPI e
LIMA, 2007, p.249)

Através do depoimento de um dos participantes, fica evidente que a partir desse
retorno das aulas de Educagao Fisica, buscou-se junto a todo o grupo de profissionais, um
compromisso maior como forma de justificar tal investimento. Transcrevemos o desabafo:
“[...] precisariamos justificar o retorno com proposta convincente (...) ndo era hora de
brincar!”. (UR-62)

Entendemos pelos depoimentos, que o retorno das aulas de Educagao Fisica nas séries
iniciais tratava-se, também, da eficiéncia ou nao dos docentes na implantagdo dos programas,
que estavam diretamente atrelados aos 6rgdos centrais ou regionais da SEE/SP. Mediante esse
fato, as estratégias empregadas por esses Orgdos, determinardo as agdes que, muitas vezes,

~ ) 59 ’
estdo condicionadas aos gestores® em executa-las nas escolas.

¥ Equipe Escolar composta por: diretor, vice-diretor, coordenador pedagogico e professores.
% Supervisor de Ensino, Diretor/Vice-diretor e Coordenador Pedagégico.
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Conforme os relatos, as agdes da Oficina Pedagogica como 6rgao regional e os
encontros referentes ao programa em estudo foram realizados mensalmente. Esses encontros
tinham o objetivo de debater e subsidiar o trabalho dos professores como processo de
implementagdo e execugao dos projetos da Secretaria.

Esses encontros buscavam estabelecer parametros para a pratica docente, com
possiveis trocas de experiéncias e organiza¢ao do trabalho como forma de contribuigdo para o
desenvolvimento e acompanhamento do mesmo junto aos alunos.

Sobre os espagos utilizados para as capacitagdes, entendemos como unanime entre os
participantes os encontros na Oficina Pedagdgica como fundamental nesse processo de
formagao continuada permanente.

Conforme depoimento de um dos participantes,

[...] muito bom! (...) Principalmente, pelas trocas de experiéncia, o encontro com os
colegas, que é muito bacana (...) .nos precisamos sair da escola para respirar novos
ares (...) um inje¢do de animo (...) eu mesma sei que quando volto para escola, volto
diferente (...) acho que ndo sei se é o correto (..) mais capacitada, mais
preparada.(UR-47)

Em relacdo aos recursos utilizados (espagos) para os encontros, os participantes
relataram os espacos alternativos além das reunides periodicas na Oficina Pedagdgica. Entre
eles, os mais apontados foram: Servico Nacional de Transporte (SEST/SENAT); Servico
Social da Industria (SESI); universidades; escolas publicas; encontros estaduais® -CENP;
Curso Regional61 nos finais de semana, entre outros. (UR-02, 14, 37, 46 ¢ 56)

Portanto, percebemos que os espacos alternativos para os encontros sdo extremamente
positivos. Nessa perspectiva, um dos participantes deixa claro, que as atividades
desenvolvidas com a participacao dos alunos, garantem uma experiéncia peculiar, “/.../ sobre
esta capacitagcdo com a preseng¢a dos alunos, tenho um depoimento: (...) foi uma das
experiéncias mais gratificantes que realizamos com este projeto.” (UR-56)

Considerando os relatos dos professores quanto aos espacos e convocacdes para as
capacitacoes, destacamos que a nao participagdo nos encontros muitas vezes esta atrelada a

outros fatores que emergem dos orgdos oficiais. Percebemos que a maioria dos docentes

% Foram realizados trés encontros com professores de Arte ¢ Educacio Fisica na cidade de Serra negra/SP pela
CENP — Encontro de educadores: educagio Fisica em destaque - texto de apoio a capacitagdo de professores. Ed.
2003, 2004 e 2005. sd (Mimeo).
'Promovido pela Universidade de Sdo Paulo (USP), sob responsabilidade da equipe de professores e
Coordenagdo: prof. Go Tani CENP —Educacdo Fisica, vida e movimento- texto de apoio a capacitagdo de
professores (2005), sd (Mimeo).
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justifica que as convocagdes somente acontecem de forma oficial. Eles entendem que a
escolha para participagdo, muitas vezes, fica a critério dos gestores na escola, que em
determinados momentos desconsideram a real necessidade da participacdo continua dos
encontros, para possiveis acompanhamentos presenciais. Nessa perspectiva, um dos

entrevistados destaca:

[...] as convocagdes que eu participei, (...) foram sempre no hordario de trabalho
(-..) ndo vejo outra forma melhor (...) o processo de escolha deixava a desejar, pois
a direg¢do determinava que cada dia era um professor que iria na OT (..) a
Jjustificativa: para a escola ndo ficar “descoberta (...) acontecia assim: um dia era
convocado (escolhido) um professor, (...) em outro dia outro (...) as vezes, sempre o
mesmo.(UR-03)

Entre os entrevistados, foi possivel observar que alguns participaram do encontro
estadual realizado pela CENP no periodo de 2002 a 2005, como atividade de encerramento
anual dos programas, e fizeram questdo de relatar suas experiéncias vividas nesse evento ¢ a
contribuicao desses para sua formagao.

Um caso isolado chamou nossa aten¢@o. Um professor destacou, em seu depoimento, a
busca de uma forma alternativa, como estratégia para o seu trabalho junto aos alunos.

Este por sua vez, desenvolveu um projeto de ginastica geral® com turma de Atividade
Curriculares Desportivas® (ACD), com intuito de diversificar suas pratica, e posteriormente
apresentou este projeto em um dos encontros estaduais. Seu depoimento, “[...] eu participei
também de um encontro estadual de Educacdo Fisica e Arte na Cidade de Serra Negra. (...)
neste encontro fui convidada a apresentar um projeto que desenvolvi com os alunos de 1“a 4“
com ginastica geral [...] (UR-57).

Desta forma, entendemos que existem outras tematiza¢cdes no ambiente escolar, que
permitem a diversificagdo de conteudos, para um processo de desenvolvimento e ampliacao
de novos conhecimentos junto aos alunos, relacionando métodos diferenciados de trabalho
para constituir em resgate cultural de atividades que muitas vezes estao distantes do contexto
escolar.

Vejamos o que diz Ayoub:

Aprender ginastica geral na escola significa, portanto, estudar, vivenciar, conhecer,
compreender, perceber, confrontar, interpretar, problematizar, compartilhar,

62 «[...] a denominagdo ginastica geral foi proposta pela FIG no final da década de 1970 e inicio da de 1980, para
se referir as atividades de ginastica fora da competicao, ou seja, para distinguir os esportes ginasticos do universo
nao competitivo da ginastica” (AYOUB, 2004, p. 40-41)

63 Resolugdo SE 173/2002 — A resolugdo salienta que essas turmas devem se parte integrante do projeto
pedagodgico da escola para que sejam desenvolvidas. (SAO PAULO, 2002b)
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apreender as intimeras interpretacdes da ginastica para, com base nesse
aprendizado, buscar novos significados e criar novas possibilidades de expressao
gimnica.

Sob essa dtica, podemos considerar que a gindstica geral, como conhecimento a ser
estudado na educagdo fisica escolar, representa a Gindstica.

Considerando ainda, as caracteristicas fundamentais da GG, podemos afirmar que a
ginastica geral traz consigo a possibilidade de realizarmos uma reconstrugdo da
ginastica na educagdo fisica escolar numa perspectiva de “confronto” e sintese e,
também, numa perspectiva ludica, criativa e participativa. (AYOUB, 2004, p.87)

A idéia de relatarmos o depoimento dos participantes da entrevista, foi para
reconhecer e evidenciar o comprometimento de um professor com seu trabalho junto aos
alunos que, por sua vez, revela a busca de metodologias diversificadas para seu cotidiano,
com métodos estabelecidos para propostas especificas para determinada faixa etaria. Sao
relatos que descrevem o compromisso docente para com a realidade escolar a qual estd
inserido e, também, sua formagdo profissional diante dos desafios propostos para o trabalho

docente.

Unidade de Contexto: Descontinuidade e fragmentagao dos programas

UNIDADES DE REGISTRO

[...] concordo. Eu acho que tem governo que segue o pensamento do outro e
UR 04 tem uns que ndo se importam (...). Sdo descontinuas mesmo. Foge da
realidade (...) na minha opinido, nada muda, ndo tem seqtiéncia |...]

[...] eu acho que a mudanga de governo e de Secretario é a causa de toda
essa interrupgcdo de trabalho (...) somos os principais alvos, 0s primeiro a
serem atingidos (...) quando a proposta comega a engrenar, muda o
UR 05 Secretario ai é o caos! [...] os projetos nem chegam a concretizar (...) “Dai
novas propostas”,e comecga tudo de novo (...)

a implantagcao das propostas que eles falam atual “quentinha” desconsidera
as anteriores, que estavamos trabalhando mesmo que o resultado seja
positivo (...) eu acho que desconsiderou as realidades da escola (...) pois,
sabia que teria um tempo real de permanéncia como projeto nas nossas
méos [...]

[...] concordo totalmente, (...) infelizmente a preocupagao ainda é com a
politica do momento (...) ndo retornam com solugbes (...) ndo tem
UR 16 continuagdo os projetos (...) na minha opinido, (...) sdo programas [...]
descontinuos e fragmentados (...) muda o Secretario (...) pode esperar (...)
e, vem mais mudancgas |[...]

[...] eu acho que é mais ou menos assim (...) se o politico que esta entrando
UR 17 ndo é o ‘pai da idéia” (...) e ele acha que deve acabar com a aquela em
vigéncia (...) e cria uma outra “com sua marca’.

[...] as reformas comegam pelo telhado (...) e ndo pela base (...) eu acho, que
UR 18 a realidade de cada escola é individual (...) que 0s resultados serdo os
mesmos para todas as escolas [...]
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UR 19

[...] infelizmente a realidade ndo é essa, a escola de periferia ndo pode
receber o mesmo tratamento que uma escola central. (...) certo, condigbes
da populacdo é um referencial para o trabalho do professor na sala de aula

[-]

UR 20

[...] na condicdo de executores (...) a gente apenas reproduz as seqliéncias
de ‘programas de aula’ (...) que alguns colegas chegaram a chamar de
‘pacotes de aulas’ visando apenas implantar programas que estdo na pauta
(...) isto causa o desconforto e sentimento de incapacidade de execucgéo da
proposta [...]

UR 24

(...) gostaria de salientar, que,a proposta veio pronta (enlatada), (...) Mais,
quero deixar meu depoimento (...) que na minha opinido, a Educagéo Fisica
abrange muito mais do que a proposta apresentou (...) acredito que existem
outros métodos (...) outras formas de trabalhar [...]

UR 30

[...] acho que ao determinar um projeto a ser implantado, nhdo pode existir um
distanciamento de outro que ja existe (...) as informagbes vdo sendo
somatizadas (...) essa fragmentacao acontece de forma freqliiente (...) sdo os
cronogramas estabelecidos da Secretaria que ndo viabilizam uma sequiéncia
de encontros (...) no meu entender, fica evidente a fragmentagdo dos
projetos e descontinuidade das propostas (...) quem sofre com tudo isso, sao
0s professores e 0s alunos |[...]

UR 35

[...] a equipe responséavel pela implantagdo do projeto é quem vai dizer até
quando teremos encontros e acompanhamento do trabalho (...) a oficina
também cumpre determinagées [...]

UR 40

[...] concordo. (...) fica muito evidente que a cada troca de governo, muda-se
tudo (...) parece que ninguém estava fazendo nada (...) talvez a troca
constante de projetos, eu diria: precisa mostrar coisas novas, com iSSO
ocorre a “quebra de projeto” (...) vejo, que quem esta a frente das decisoes,
ndo busca outros caminhos (...) outras formas (...) sim, encerrar o que o
outro fez ou idealizou [...]

UR 48

[...] concordo. (...) concordo mesmo. (...) é uma vergonha, mas quando muda
0 governo ou secretario, muda tudo, muda tudo mesmo. (...) parece que a
gente nédo fez nada, na realidade, estamos com proposta igual para
realidades diferentes (...) a proposta vem pronta! (...) parece que eles
desconhecem a realidade da rede publica [...]

UR 61

[...] é légico que concordo (...) isso é o que penso! (...) as propostas foram
descontinuas sempre (...) sei que o direcionamento das propostas de
formacgao continuada foram, para o projeto das séries iniciais, de 12 a 42, foi
sim, um “pacote novo” de programa (...) e vamos la!.

Ao iniciarmos a interpretacdo dessa tematica, o que nos chamou a atengdo ¢ que fica

evidenciada, no discurso dos professores entrevistados, uma forte tendéncia de relacionarem a

implantacdo e implementagdo das propostas pedagogicas com as mudangas governamentais.

Verificamos que, apesar dos avangos obtidos no decorrer dos anos, os problemas ocorrem por

conta das politicas emergentes, que segundo depoimento dos entrevistados, deixa claro que os

programas e projetos sao, na sua maioria, descontinuos e fragmentados.

justificam e perderam a referéncia ao passado, a historia de vida dos educadores, e aponta:

Segundo Arroyo (2000, p. 24) sdo politicas de formacdo e de curriculo que ndo se
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[...] como se ser professor(a) fosse um cata-vento que gira a mercé da ultima
vontade politica e da tltima demanda tecnologica. Cada nova ideologia, nova moda
econdmica ou politica, pedagogica e académica, cada novo governante, gestor ou
tecnocrata at¢ de agéncias de financiamento se julgam no direito de nos dizer o
que ndo somos ¢ o que devemos ser, de definir nosso perfil, de redefinir nosso
papel social, nossos saberes e competéncias [...] (ARROYO, 2000, p. 24)

Observamos que os professores entrevistados reconhecem e deixam claro em seus
depoimentos que os programas estdo relacionados ao momento politico de que surgem. Os
orgaos responsaveis desconsideram as dificuldades e necessidades da realidade escolar. As
instancias publicas que geram os programas desconsideram as politicas e projetos que

implantados anteriormente que, muitas vezes, nem passaram por um processo de avaliagao.

[...] acho que ao determinar um projeto a ser implantado, ndo pode existir
um distanciamento de outro que ja existe (...) as informagbes vdo sendo
somatizadas (...) essa fragmentagcédo acontece de forma freqiiente (...) so
0s cronogramas estabelecidos da Secretaria que ndo viabilizam uma
seqtiéncia de encontros (...) no meu entender, fica evidente a fragmentaggo
dos projetos e descontinuidade das propostas (...) quem sofre com tudo
isso, sdo os professores e os alunos [...] (UR-30)

Segundo Darido (2002), as politicas de formagao continuada constituem-se, quase que
em sua totalidade, da tradicdo nos programas implantados no sistema educacional com
caracteristicas de descontinuidade em suas gestdes. A autora aponta como conseqiiéncia disso
a falta de articulagdo entre os Orgdos responsaveis que desconsideram os programas em

andamento, vinculados a administracdes de antecessores politicos.

A falta de articulacdo entre as varias instdncias de gestdo do sistema e a
descontinuidade dos projetos sdo alguns problemas que afetam as politicas de
formagdo continuada. As vezes, em fungio de mudangas politicas, a¢des iniciadas
sdo completamente abandonadas. E indispensavel que as iniciativas de formagio
inicial e continuada desenvolvidas por administragdes anteriores sejam discutidas e
avaliadas, com o objetivo de orientar as novas agdes e provocar avangos, superando
a pratica da descontinuidade.

Ademais, ¢ consenso que politicas sérias de formacdo continuada sé trarfo
beneficios & educagdo quando forem previstas na jornada de trabalho e no
calendario escolar, planejadas e discutidas por todos os envolvidos.

Para que programas de formagao continuada alcancem os resultados propugnados, é
preciso reservar tempo para que os professores aprofundem as discussdes e
reflexdes sobre os novos conhecimentos. (DARIDO, 2002, p.173)

Nessa perspectiva, os sujeitos entrevistados afirmaram que quase sempre as agdes sao

identificadas como efeito diminuto sobre a pratica docente. Uma das criticas mais evidentes
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feita por um dos entrevistados € a seguinte: “/...] as reformas comecam pelo telhado (...)
e ndo pela base (...) eu acho, que a realidade de cada escola é individual (...)” (UR-18).

Tal depoimento faz uma critica aos programas de formacdo continuada, incidindo,
muitas vezes, na elaboracao de programas pensados “de cima para baixo”, com a completa
exclusao dos docentes. Notadamente, os depoimentos apontam a pretensdo de se resolver
problemas complexos da educagdo em curto prazo.

Os programas que trazem as diversas reformas educacionais preservam de forma
hegemonica seus objetivos, excluindo os professores das mudangas, reduzindo o poder a um
grupo de técnicos do governo (CENP) e outros segmentos face as mudangas que acharam
necessarias.

Em decorréncia disso, aparecem os professores excluidos dos processos de elaboragao

e implementagao de tais reformas e colocados na posi¢ao de executores dos projetos.

[...] na condigdo de executores (...) a gente apenas reproduz as seqliéncias
de ‘programas de aula’ (...) que alguns colegas chegaram a chamar de
‘pacotes de aulas’ visando apenas implantar programas que estdao na
pauta, isto causa o desconforto e sentimento de incapacidade de execugéo
da proposta [...](UR-20).

Nesse aspecto, transcrevemos um outro depoimento, onde o professor relata que no
seu entender, a forma como esse processo acontece € qual ¢ o tempo de permanéncia do

projeto em andamento, “tempo de duragdo”. Vejamos:

[...] somos os principais alvos, os primeiro a serem atingidos (...) quando a
proposta comega a engrenar, muda o Secretario ai é o caos! (...) os
projetos nem chegam a concretizar (...) “Dai novas propostas”, e comecga
tudo de novo (...) a implantagcdo das propostas que eles falam atual
“‘quentinha” desconsidera as anteriores, que estdvamos trabalhando
mesmo que o resultado seja positivo (...) eu acho que desconsiderou as
realidades da escola, pois, sabia que teria um tempo real de permanéncia
como projeto nas nossas maos [...] (UR-05)

Nesta categoria procuramos apresentar os caminhos percorridos pelos professores
junto ao projeto em estudo. Foi curiosa a preocupagdo de um dos entrevistados em destacar e
argumentar que: /...] a equipe responsavel pela implantagdo do projeto (...) é quem vai dizer
até quando teremos encontros e acompanhamento do trabalho (...) pausa (...) a Oficina
também cumpre determinagoes [...] (UR- 35). Nesse sentido, sua preocupagao principal ¢ que
os encontros na Oficina Pedagodgica possam ser interrompidos a qualquer momento e, com

isso, ocorrer a descontinuidade do projeto e seu acompanhamento junto a escola.
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Entretanto, nessas falas, podemos perceber que, na sua maioria, os programas
apresentam problemas relativos a implantagdo de politicas educacionais que se mostram
desalinhadas e que ndo consideram as diferentes realidades no contexto escolar.

Collares, Moysés e Geraldi (1999, p. 215), quando fazem referéncias sobre os
programas de formagdo continuada, investigam quais as respostas para inquietagdes como:
“Politica da descontinuidade? [...]” Retornando as experiéncias de participagdo em diferentes
momentos historicos da “educagdo continuada” apontam alguns indicadores da

descontinuidade.

* a constante interrup¢do de projetos, sem escuta e avaliagdo prévias entre os
participantes;

* a suspensdo de atividades previstas, até mesmo de encontros de curta duragdo, em
nome do calendario escolar e, ultimamente, em nome dos 200 dias letivos;

« alteracdes de formatagdo de programas e projetos e forma de organizagdo de
orgaos publicos responsaveis pela execucao dos planejamentos;

« a rotatividade do corpo docente nas escolas, provocada tanto pelo abandono da
profissdo quanto pelas transferéncias, suspendendo atividades em andamento;

* a vulgarizacdo de modelos cientificos, tornados “modismos” e transmitidos como
“receitas”, em panacéia para todos os problemas.

Essa listagem pode ser continuada por qualquer professor de escola publica que
tenha participado de atividades de formacdo. Entretanto, ndo nos preocupamos em
elencar completa e perfeitamente as caracteristicas de tais programas ou projetos,
pois nosso objetivo aqui ndo ¢ avalid-los, mas exemplificar mecanismos de
construgdo de uma descontinuidade que mantém as mesmas perspectivas.
Poderiamos fazer a sintese desses programas dizendo que, como a “educacdo
continuada” atende a planos de governo e nao a politicas assumidas pelos
profissionais do ensino, cada mudanga de governo representa um recomegar do
“zero”, negando-se a histéria que, no entanto, estd 1a — na escola, na sala de aula,
nos saberes do professor.

O essencial dessa descontinuidade é o eterno recomegar, como se o passado
pudesse ser anulado; repeticdo constante do “novo” para manter a eternidade das
relagdes — de poder — atuais. (COLLARES; MOYSES E GERALDI, 1999, p.215 -
216)

\ 4

Portanto, ao concluirmos, damos apoio a critica que os autores acima fazem as
politicas brasileiras de formagdo continuada, entendidas mais como um processo de
“descontinuidade” relacionado a uma formagdo prévia do professor e seu exercicio
profissional. Os autores apontam como um dos responsaveis por essa descontinuidade, a
prescricdo de uma proposta que depois de divulgada e implantada no sistema educacional,
passa a ser considerada como modelo cientifico, tomado, muitas vezes, pelo “modismo”,

sendo desenvolvido como “receitas” para serem implementados na rede. (grifo dos autores)
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Unidade de Contexto: Os efeitos das capacitacoes no trabalho docente

UNIDADES DE REGISTRO

UR 06

[...] em relagéo aos roteiros e portfélios foram positivos de um lado (...) mais,
muito trabalhoso (...) creio, que exigiu uma dedicagdo de tempo que n&o
temos, e troca de experiéncia (...) eu sentia que era um acompanhamento
necessario (...) e também entendia como ‘retaguarda” da proposta [...]

UR 07

[...] pontos mais positivos, trabalhar em equipe (...) pois, as atividades
sempre eram desenvolvidas em grupo (...) que maravilha!

UR 08

[...] Negativos, ah! (...) a falta de espaco fisico (...) falta de material (...) a falta
de apoio da diregdo, e também da coordenacgéo (...) a elaboragéo do portfélio
era muito desgastante [...]

UR 09

[...] vejo, que tudo estava pronto e ndo permitia novas idéias (...) as unidades
tematicas estavam divididas por periodo (...) ndo permitia envolver novas
tematicas, a ndo ser as contempladas no programa (...) isso era muito
negativo, pois para mim era uma aula dirigida [...]

UR 22

[...] com os encontros mensais (...) dava para transformar a teoria em pratica
(...) aproveitei bastante (...) aprendi muito, (...) foi muito interessante os
encontros e as trocas de experiéncias entre os colegas [...]

UR 23

[...] era uma quantidade enorme de material para ser providenciado para o
préximo encontro (...) por exemplo, fazer registros individual das aulas (...)
registro individual dos aluno, classe numerosa (...) montar portfélio era muito
bom, mas dificil. Ufal. (...) sem contar o numero de horas de trabalho
semanal. (...) um detalhe, a necessidade de numero elevado de horas, é
uma questdo de baixo salario. (...) acho que também a falta de material
didatico [...]

UR 25

[...] eu gostei da experiéncia que tive com estas capacitagées (...) pra mim foi
importante (...) se melhorou a minha pratica? (...) sim e muito, principalmente
com a troca de experiéncia entre os colegas (...) pois, 0 acompanhamento do
dia-a dia do professor é gratificante |...]

UR 26

[...] muitos profissionais que ndo tem um perfil ou afinidade com esta faixa
etaria ndo deveria pegar essas aulas.

UR 27

[...] passou a ser um transtorno com tantas classes para trabalha, inclusive
com outros segmentos, como: 52 8%; ensino médio e as vezes com turmas de
treinamento (...) acho, que o processo todo fica a desejar [...]

UR 28

[...] infelizmente, a maior dificuldade é o tempo disponivel para executar todo
esse trabalho (retorno) que é solicitado como acompanhamento do projeto
pela oficina pedagdgica...volume grande de papeis (...) a falta de material, o
espaco fisico também néo ajudava, as vezes precario. (...) niumero de alunos
muito grande na classe, complicava [...]

UR 29

[...] tudo refletia o que acontecia na escola, a dire¢gdo nem sempre sabia o
que estava acontecendo, so6 sentiam nossa falta quando a classe ficava sem
aula porque ndés estdvamos em convocagdo. (...) na verdade, eles nao
faziam idéia do que era a proposta nem de 1% a 4% e nem das outras [...]

UR 31

[...] muitos professores ficam esperando a convocag¢do da Diretoria para
adquirir conhecimento novo, pois, ndo buscam alternativas [...]

UR 32

[...] encontro de troca de experiéncia (...) espaco para grupos de estudos,
acho, que é um intercambio (...) “troca de figurinha”- desabafo!

UR 38

[...] acredito que, as capacitagbes fazem parte do nosso trabalho junto a
escola, é uma forma de acompanhar o processo de implantacdo das
propostas (...)forma de avaliar o que esta dando certo e o que néo esta [...]

UR 41

[...] foram muito positivas (...) a proposta elencou alguns encontros que foram
importantes para aproximagdo do grupo, [quais?] (..) o0s encontros
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constantes proporcionaram uma retaguarda, uma acolhida isto acarretou na
aceitagcdo do projeto e organizagcdo das dindmicas da aula de forma
sistematizada |[...]

[...] ajudou a pensar as propostas de forma mais critica (...) mais reflexiva (...)
UR 43 buscava despertar em nds questionamentos sobre outras formas de
desenvolver as praticas pedagogicas (...) outros, olhares (...) vejo, que os
documentos da Secretaria ndo suprem as necessidades do professor como
subsidios de trabalho (....) devemos buscar outras estratégias de ensino [...]

[...] acredito, que a falta de espaco fisico, falta de material, falta de apoio da
UR 44 direcdo no acompanhamento da proposta, enfim, investir na infra-estrutura
da proposta (...) vejo que muitos colegas reclamavam que nao tinham nada
para trabalhar, nem o minimo de recurso para montar o portfélio [...]

[...] muito negativo, foi a falta de espacgo para trabalhar, falta de material, {(...)
UR 50 eu sentia muita falta de apoio da direcao e coordenagéo da escola no meu
trabalho (...) houve também, uma cobranga muito grande de roteiros e
registros de aulas e dos alunos (...) nossa! (...) a montagem de portfélio, foi
dificil, (...) as Mostras de final de ano, (...) naquele momento, ficava muito
evidente o descaso da diregdo da escola, que ndo nos acompanhavam
nesse momento de avaliagdo e socializagao do trabalho [...]

[...] ndo foi facil ndo, principalmente com a carga horaria no maximo, que
UR 51 vocé sabe, nés precisamos pegar as 40 horas semanais e na maioria das
vezes em mais de uma escola, chegando até em alguns casos trés escolas,
eu ndo consegquia cumprir 0s prazos (...) ficava meio atrapalhada com tanta
coisa (...) classes numerosas e recurso financeiro para novos horizontes na
profisséo (...) tudo muito dificil [...]

[...] o que valia a pena é que 0 nosso grupo era muito unido, e isso valia a
UR 52 penal (...) sabe, aquele ditado: na teoria uma coisa na pratica é outra,
algumas vezes era isso que comentavamos [...]

[...] e como conseqiiéncia um aumento no repertério de praticas e sem
UR 60 contar, na ajuda da auto-estima (...) as capacitagbes como ftroca de
experiéncias sempre ir&o proporcionar mais confianga para alcangar 0s
desafios no direcionamento do trabalho e de novas oportunidades |...]

[...] outro fator, é que os encontros eram mensais, existia um crescimento em
UR 64 conjunto com as trocas de experiéncias e vivéncias em grupo, chegavamos
até a dizer que era o momento do “gas”.

[...] acho, que a falta de material (...) também os espaco fisico deixam a
UR 67 desejar (...) a quantidades de documentos e registros que deveriamos
providenciar mensalmente nas devolutivas das capacitagées (...) muitas
vezes a direcdo nao dava muito apoio, e até a coordenagdo desviava um
pouco a atencgéo [...]

Em relacdo ao tema “os efeitos das capacitacdes”, os entrevistados apontam aspectos
relacionados as propostas de capacitagdo junto a Oficina Pedagogica.
Para esclarecer melhor a forma como os professores entendem o processo de

capacitacdo na rede, tendo como referéncia sua organizagdo para esse projeto em estudo,
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buscamos a fundamentagdo tedrica em documentos editados®® pela CENP, relatérios e
pautas de encontros, estabelecendo assim, alguns apontamentos.
Ao pensar na constru¢do de uma proposta de capacitacdo para os professores de
Educagao Fisica nesse periodo, a equipe responsavel buscou elaborar planos de agdes
concretas e emergentes, apresentando inclusive uma carta® aos professores de Educagio

Fisica, como segue:

Carta ao professor:

A ideologia da construcdo da ‘Escola dos Nossos Sonhos’ no ensino publico do
Estado de Sao Paulo, promovido pela Secretaria de Estado da Educacdo, tem
buscado no cumprimento de suas atribuigdes e compromisso com o Governo do
Estado junto a sociedade, implementar e subsidiar agdes que favorecam o sucesso
de seus propositos. Dentre tantas acdes desencadeadas, observamos o empenho do
nosso Secretario da educagdo, Professor Dr. Gabriel Chalita, ¢ do nosso Secretario
Adjunto da Educagio Professor Ms Fabio Saba, em oportunizar, nas séries iniciais
(1* a 4%) do Ensino Fundamental, as aulas do componente curricular Educagao
Fisica ministradas pelo professor especialista da area. Constatamos, nesse sentido, o
amparo legal da Res. 184/02 e os eventos do I e II Foruns de Educagdo Fisica
escolar realizados no ano de 2002 [...]. (SAO PAULO, 2002a)

Entre os documentos, ¢ possivel identificar solicitagdes feitas pelos educadores
durante os foruns ja citados, junto a Secretaria por meio da equipe de técnicos da CENP. Esse
fato viabilizou um cronograma de atividades emergenciais.

Tendo em vista tal solicitacdo, os relatorios elaborados pelos responsaveis da CENP
para o inicio do ano letivo de 2003, prescreviam: “[...] neste ano, reforcaremos os
investimentos na formacdo continuada dos professores de nossa area especifica, oferecendo
capacitacdo descentralizada [...]”, que era a forma técnica de justificar as capacitagdes por
intermédio das agdes da Oficina Pedagogica.

Ainda com relagdo as prescricdes da CENP contidas em seus relatorios, fica claro que
esses encontros buscam uma terminologia oficial de “orientagdo técnica”, embora entre os
docentes ainda ¢ muito presente o termo “capacitacao” quando se referem aos encontros junto
nas Diretorias de Ensino. Para a CENP, os encontros tinham como premissa a aproximagao
entre os educadores como forma de “[...] oferecermos momentos de troca de idéias,
experiéncias e informagdes importantes para melhoria da qualidade do ensino, de maneira a
promover cada vez mais uma maior aproximagio em relacdo aos professores”. (SAO

PAULO, 2002)

4 CENPEC. Educagio Fisica: Concepcao da area e Educagao Fisica: somos estruturados para nos mover —
ambos os textos de apoio a capacitacdo de professores, sd (Mimeo)
6 CENP-Educagio Fisica escolar - Carta ao Professor- Equipe da CENP- texto de apoio. 2003. s.d (Mimeo)
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Considerando que a expressdo mais utilizada pelos professores seja capacitagdo,
usaremos essa terminologia como forma de aproximagdo entre a fala dos entrevistados e a
relacdo que fazem dos encontros em seus apontamentos sobre a formacdo continuada em
servigo.

Segundo os autores Fusari e Rios (1995, p.42), “[...] a capacita¢do, no terreno da
educacdo, sera considerada como um processo que procura desenvolver de maneira
sistematica e continua todos os recursos do homem-educador [...]” inseridos no ambiente
escolar, na busca de uma pratica pedagdgica competente. Para eles, esse processo contempla
diversos espacos de ag¢des, como: as proprias unidades escolares; encontros € semindrios com
educadores de diferentes escolas; programas de agcdes permanentes; orientagdes técnicas etc.
Portanto, a sugestdo dos autores € que esses encontros sejam sempre planejados como agdes
coletivas, caracterizando trabalhos em grupos, estabelecendo sempre uma proposta de tomada
de decisdes compartilhadas, buscando aprimorar a qualidade da pratica dos educadores.

Outro fato bastante interessante a considerar ¢ que, durante a entrevista, percebemos
que, acerca desta tematica, a maioria dos professores organizava suas falas estabelecendo um
paralelo entre aspectos positivos € negativos sobre a questdo a ser respondida. Diante desse
fato, as respostas seguiram certa ordem nos depoimentos, viabilizando uma subdivisdo nesta
tematica.

Relacionaremos abaixo, como quadro 1 e 2, os aspectos positivos e negativos
levantados pelos professores durante a entrevista.

Quadro 1: categorias relacionadas pelos professores aos aspectos positivos das capacitagoes
e/ou encontros.
Quadro 2: categorias relacionadas pelos professores aos aspectos negativos das capacitagdes

e/ou encontros.

ASPECTOS POSITIVOS

Acompanhamento da proposta/retaguarda
Trabalho em grupo/equipe
Encontros mensais
Aumento no repertério de praticas
As trocas de experiéncias entre os colegas/ grupos de estudos
Sistematizacao do trabalho
Momentos de reflexdo critica

Busca por outras estratégias de ensino
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Sem distanciarmo-nos do objetivo da pesquisa, estabelecemos junto aos entrevistados,
critérios de intervengdes durante as falas, organizando e viabilizando um roteiro seqiiencial
dos relatos, buscando nao ultrapassar o tempo previamente estipulado para cada questao, pois,
percebemos em alguns momentos que as respostas eram mais longas, comprometendo o
tempo de gravacdo. Tivemos o cuidado quanto ao tempo utilizado para resposta na questao
referente aos efeitos das capacitacdes no trabalho docente, pois nesse momento os professores
se descontrairam e falaram com entusiasmo sobre as possibilidades de execucao das propostas
junto aos alunos. Relataram ainda que prevalece a concepg¢do de que as capacitagdes sao
encontros para suprir as deficiéncias da formagdo académica.

Nessa perspectiva, fica evidente na fala de um dos participantes, no seu modo de
analisar o grupo de colegas da rede, que, muitos, ndo buscam outras alternativas para sua
formagdo continua a ndo ser os encontros realizados na Oficina Pedagogica “[...] muitos
professores ficam esperando a convocagdo da Diretoria para adquirir conhecimento novo
(...) pois, ndo buscam alternativas/...] ” (UR-31).

Alguns entrevistados evidenciaram e valorizaram em suas falas, o fato dos encontros
acontecerem mensalmente e acreditam ser muito positivo. Entendiam que, naquele momento,
os acompanhamentos feitos pela Oficina Pedagdgica proporcionavam uma aproximagao
necessaria que alguns denominaram de “retaguarda”.

Segue abaixo, alguns depoimentos, onde os entrevistados deixam claro as afirmagdes
feitas sobre os acompanhamentos desenvolvidos junto as escolas e o0s encontros

proporcionados pelo programa da Secretaria.

[...] eu sentia que era um acompanhamento necessario [...] e também
entendia como “retaguarda” da proposta.(UR-06)

[...] com os encontros mensais [...] dava para transformar a teoria em
pratica [...] aproveitei bastante [...] aprendi muito[...] (UR-22)

[...] eu gostei da experiéncia que tive com estas capacitagées [...] pra mim
foi importante [...] se melhorou a minha pratica? sim e muito [..]
principalmente com a troca de experiéncia entre os colegas|...] pois, 0
acompanhamento do dia-a dia do professor é gratificante. (UR 25)

[...] foram muito positivas [...] a proposta elencou alguns encontros que
foram importantes para aproximagdo do grupo [quais?] oS encontros
constantes proporcionaram um retaguarda [...] uma acolhida isto acarretou
na aceitacdo do projeto e organizacdo das dindmicas da aula de forma
sistematizada (UR 41)
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No ultimo depoimento, o entrevistado faz uma observacdo importante sobre os

constantes encontros € o0 apoio que recebia nas capacitagdes:

“[...] uma acolhida isto acarretou na aceitacdo do projeto e organizagdo
das dinédmicas da aula de forma sistematizada [...] e [...] ajudou a pensar as
propostas de forma mais critica [...] mais reflexiva [...] buscava despertar
em nés questionamentos sobre outras formas de desenvolver as praticas
pedagogicas [...] outros olhares .[...] vejo, que os documentos da Secretaria
néo suprem as necessidades do professor como subsidios de trabalho [...]
devemos buscar outras estratégias de ensino [...]”. (UR 41 e UR-43)

Para ele, os encontros e o trabalho em grupo de forma organizada estabeleciam uma
sistematiza¢cdo dos conhecimentos aprendidos.
Segundo Miranda (2001, p.135), o conhecimento sistematizado contrapde-se ao

. 66
conhecimento do senso comum .

Aborda em seus estudos sobre a formacao de professores
na contemporaneidade e traz como destaque a tendéncia nas pesquisas atuais sobre as
necessarias mudangas que devem ocorrer na formacao do professor. O autor busca a “[...]
concepcdo de professor reflexivo: aquele que reconstroi reflexivamente seus saberes e sua
pratica [...].”

Imbernoén (2005), nos estudos sobre a profissao docente, considera, diante dos desafios

da sociedade atual, considera:

Trata-se de formar um professor como um profissional pratico-reflexivo que se
defronta com situagdes de incerteza, contextualizadas e unicas, que recorre a
investigagdo como uma forma de decidir e de intervir praticamente em tais
situagdes, que faz emergir novos discursos tedricos e concepgdes alternativas de
formagio. (IMBERNON, 2005, p.39)

A esse respeito, ¢ importante destacar que o professor ndo chega a um programa de
formagdo continuada como “folha em branco™ a ser preenchida com novos conhecimentos.
Ele traz uma bagagem de conhecimentos tedricos e praticos e representagdes sobre a sua
pratica pedagdgica.

Nesse contexto, Falsarela (2004), em suas investigacdes sobre a formagdo continuada,
constatou que, ao chegar a um encontro de capacitacdo, o professor ja possui uma experiéncia
desenvolvida anteriormente e o que lhe é proposto ¢ submetido ao olhar da pratica, dentro de

reais condi¢des de trabalho, antes de ser incorporado ou nio ao repertorio pessoal.

5 Segundo André (2001, p. 135) “o senso comum é um conhecimento valido como formulagdo imediata,
aparente e parcial do real.”
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O professor nao chega a um programa de formagdo como folha em branco a ser
preenchida com novos conhecimentos. Ele traz uma bagagem de conhecimentos
tedricos e praticos e de representacdes sobre quais sejam a funcdo da escola e o seu
papel dentro dela. As estratégias de que ele lanca mao em sala de aula foram
formadas no decorrer de anos de trabalho, testadas e retestadas no dia-a-dia. Todas
essas representagdes e estratégias de atuacdo pratica configuram a cultura docente.
(FALSARELA, 2004, p. 172)

Diante disso, vemos que cabe aos responsaveis pelo cronograma das capacitagdes, por
intermédio da equipe multidisciplinar da Oficina Pedagdgica, viabilizar e sistematizar os
encontros como uma de suas principais atribui¢cdes, além de proporcionar estratégias de
ensino, de acordo com as necessidades e solicitagdes dos educadores envolvidas nos
programas de formagao continuada.

Nessa perspectiva, Darido (2002, p.173) sugere que os formadores de professores
devem receber assessoria adequada para realizarem a formagao necessaria dos professores.

Quanto as experiéncias na carreira docente, pudemos observar que os professores
valorizam os encontros realizados na oficina: momentos de aproximacao entre os colegas; o
trabalho realizado em grupo; a elaboracao das atividades em equipe; troca de experiéncia etc.

Para Imbernom (2005, p.48), a reflexdo sobre a propria pratica ¢ fortalecida pela “[...]
troca de experiéncias entre iguais para tornar possivel a atualizagdo em todos os campos de
intervengdo educativa e aumentar a comunicagao entre os professores”.

Destacamos entre os depoimentos: “(...) encontro de troca de experiéncia (... Jespago
para grupos de estudos, acho, que ¢ um intercambio (...) ‘troca de figurinhas’- desabafo!”
(UR-32)

Observamos que, em varios depoimentos, os entrevistados deixam muito claro que
esses momentos de socializagdo sao fundamentais para a formagao profissional, conforme os
relatos de: UR-07, UR-22 UR-25, UR-32, UR-41, UR 52, UR-60 ¢ UR-64. Os entrevistados
enfatizam esse processo de socializacdo do conhecimento como necessario e justificam os

programas de formacao continuada como politica educacional.

ASPECTOS NEGATIVOS

Dedicacao e tempo/horas

Falta de espaco fisico/infra-estrutura

Falta de material didatico

Falta de apoio da dire¢do e coordenagdo pedagdgica
Montagem do portfolio/ registros

Proposta pronta/aula dirigida

Classe numerosa
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Entendemos que os programas de capacitacdo mais bem sucedidos sdo os que
procedem de levantamentos de necessidades reais dos professores e de seu ambiente de
trabalho. Percebemos nos depoimentos que muitos professores estdo desmotivados por fatores
recorrentes do ambiente escolar. Eles elencaram varios aspectos negativos sobre as politicas
de capacitacdo que ndo levam em conta as solicitagdes dos professores e dos problemas
enfrentados no dia-a-dia da sala de aula.

Em um dos depoimentos, o entrevistado demonstra que os programas exigem uma
dedicacdo quase que exclusiva do professor para desenvolver o projeto e, portanto, o sistema
desconsidera outros fatores presentes na realidade do professor e da escola. O professor relata
que “/...J] creio, que exigiu uma dedicag¢do de tempo que ndo temos [...] ” (UR-06).

Borges (2000, p.56), em seus estudos sobre as praticas de capacitacdo de educadores
em servico da rede publica paulista, destaca que os programas de formacdo continuada
desenvolvida pela SEE/SP, “[...] ndo tem levado em consideracdo varios fatores importantes
para sua elaboragdo e implementagdo”. Entre os fatores apontados pelo autor estdo: “[...] as
condigdes reais de trabalho dos professores e, principalmente a falta de conhecimento das
reais condi¢des de organizacdo e funcionamento das escolas”.

Segundo depoimento de varios professores entrevistados, essa forma de conduzir os
programas de formacao continuada acima citado, ndo tem se modificado ao longo dos anos.

As dificuldades relatadas sdo a falta de material especifico da area, a falta de espago
fisico (exemplo a quadra), a falta de material didatico, carga horaria de trabalho extensa,
legislacdo de atribui¢do de aula, classes numerosas, etc.

Além dos fatores negativos acima citados, os professores entrevistados apontam que o
distanciamento de alguns gestores no acompanhamento ficou muito evidente durante o
processo de implementacao dos programas.

Outro ponto de forte tensao nas falas dos professores foi a forma como eles analisaram
o material utilizados para elaboragdo dos protfélios na execuciao do projeto como instrumento
de acompanhamento e avaliagdo dos programas de capacitagao.

Nesse momento, os protagonistas do projeto, aqui em estudo os professores de
Educacdo Fisica da rede, apontaram suas andlises sobre o material distribuido pela equipe da
CENP como apoio e subsidio para o trabalho na escola.

Nos depoimentos, os professores apresentam como fato negativo a quantidade enorme
de material exigido como forma de acompanhamento junto as escolas. Foram procedimentos

que exigiam montagem de um portfolio formalizando um acompanhamento detalhado das
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atividades elaboradas e desenvolvidas junto aos alunos. O documento prescrevia que os

docentes deveriam anexar seus registros das aulas e também o registro de atividades de todos
os alunos que freqiientava sua classe/aula.

Destacam ainda que, uma vez que as capacitacdes eram mensais, a cada retorno junto

a Oficina Pedagodgica, era exigida uma apresentacdo de resultados do més anterior, como
forma de acompanhamento dos trabalhos.

Os entrevistados abaixo relatam:

[...] era uma quantidade enorme de material para ser providenciado para o
préximo encontro [...], por exemplo, fazer registro individual das aulas [...]
registro individual dos alunos, classes numerosa [...] montar portfélio era
muito bom, mas dificil, Ufa! [...] sem contar o nimero de horas de trabalho
semanal [...] um detalhe [...] a necessidade de numero elevado de horas, é
uma questao de baixo salario [...] acho, que também a falta de material
didético. (UR-23)

[...] Infelizmente, a maior dificuldade é o tempo disponivel para executar
todo esse trabalho (retorno) que é solicitado como acompanhamento do
projeto pela oficina pedagoégica, volume grande de papeis [...] a falta de
material, 0 espaco fisico também nao ajudava, as vezes precario, nimero
de alunos muito grande na classe, complicava. (UR-28)

Segundo depoimento de um dos participantes, na busca de um olhar critico sobre os
programas, “[...] os professores encontram tudo pronto, nao permitia novas idéias” (UR-09),
até mesmo as aulas. Em sua analise, os modelos de plano de aula, vinham em forma de
unidade tematica, unificando o método para desenvolver o trabalho. Segundo um dos textos

distribuido pela CENP junto aos professores, diz o seguinte:

[...] Cabe-nos, portanto, a tarefa de organizar as dimensdes e implicagdes acerca do
movimento humano para que possam ser estudadas nas aulas de Educagéo Fisica.
Com a intencdo de organizar essas dimensdes ¢ implicagdes sobre o objeto de
estudo da area, optamos por estudar esse conjunto de saberes em unidades
tematicas vinculadas 4 concepc¢do da area e que possuam uma abrangéncia de
conceitos especificos, relativos a tematica desenvolvida.

Dessa maneira, as unidades temadticas sdo estruturadas com conceitos especificos
com relevancia cientifica universal e que apresentam uma série de informagdes em
diferentes niveis de complexidade, distribuidas ao longo de todo o ensino
fundamental. [...] (SAO PAULO, 2003)

Para um dos professores entrevistados, a prescri¢do padronizada de um método de
trabalho, que no seu entendimento estabelecia o tema, os alvos, o que fazer, como fazer e
como avaliar, passaram a ser encaminhamentos elaborados por especialistas externos a

6 . . .
escola®’, que desconheciam as reais necessidades num contexto escolar.

57 Equipe da CENP ¢ equipe multidisciplinar da Oficina Pedagogica.
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[..] vejo, que tudo estava pronto e ndo permitia novas idéias (...) as
unidades tematicas estavam divididas por periodo (...) nédo permitia
envolver novas tematicas, a hdo ser as contempladas no programa (...) iSso

era muito negativo...pois para mim era uma aula dirigida.(UR-09)

Ao confrontarmos os depoimentos relacionados a esse tema, os dados demonstram que

os professores valorizam a capacitagdo, manifestam suas necessidades em relagdo aos

conteudos especificos da disciplina no curriculo escolar.

Os docentes apresentam em suas falas, uma aparente desconfianga quanto aos

programas apresentados pela SEE/SP, entendem que os aspectos negativos que aparecem

durante sua implementagao nao estao relacionados somente ao periodo que delimitamos como

foco de estudo, mas estende-se em varios momentos no sistema educacional.

que a escola ndo consegue sozinha superar os problemas que dela emergem.

Unidade de Contexto: Formag¢do continua do professor na carreira

Para desenvolver o projeto de capacitagdo nos programas, os entrevistados apontaram

UNIDADES DE REGISTRO

UR 10

[...] estimulou muito minha formagéo (...) a partir de alguns encontros,
comecei a olhar com outros olhos (...) busquei me preparar melhor, para
comecar a ver sentido no que eu estava fazendo, demorou muito, (...) fui
pesquisar a realidade da escola [...]

UR 11

[...] o que mais me motivou na profissdo, (...) foi o trabalho em equipe {(...)
bem, eu creio que a maior dificuldade que a gente tem, (...) é que a
Educacéo Fisica ndo tem sido reconhecida na escola, que pena!

UR 33

[...] vejo, que para muitos professores da rede,, as capacitacbes sdo as
unicas oportunidades de formagéo continuada [...]

UR 34

[...] mas, sei que para melhorar o meu trabalho profissional, (...) preciso
buscar novos conhecimentos [...]

UR 39

[...] vejo, que um dos motivos é a troca de vivéncias (...) € com iSSO 0 grupo
se fortalece, (...) sinto que para muitos professores o motivo de sair da rotina
ja é bastante valido [...]

UR 42

[...] lembro-me que tentamos formar um grupo de estudos, mas, nao foi
possivel nesse periodo criar este espacgo (...) sei que um dos motivos foi por
falta de tempo (horas) e um local ideal para os encontros (...) acredito que o
fato de despertar o interesse para os estudos, foi fundamental e a troca de
experiéncia nos encontros de capacitacdo (...) busca de novas formas de
trabalho.

UR 45

[...] ajudou a acordar! (...) trouxe uma nova visdo, (...) com isso, as
inquietagbes provocavam novas buscas (...) para mim um grande desafio (...)
comecei a comprar mais livros, participei como aluno especial em um curso
de mestrado em uma Universidade (...) fui buscar novos caminhos, e com
isso, conhecer que ndo existe uma unica forma do saber-fazer na educagcdo
fisica. Novos olhares (...) as dificuldades encontradas no decorrer do
trabalho, serviu de estimulo para ndo ocorrer o distanciamento de uma
formagao que necessita de constantes mudancas (...) pois, socializavamos
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muito as duvidas e inquietagées [...]

UR 49

[...] para mim, no projeto tinha coisas que eu ndo vi na Faculdade, o curso
ndo contemplou este tipo de trabalho (...) mesmo nao tendo mais
acompanhamento com capacitagbes, até hoje eu utilizo o aprendizado e o
material fornecido, tem sido muito rico (...) aprendi a trabalhar com unidade
tematica [...]

UR 54

[...] ajudou em muito (...) na busca de leituras, de cursos, e também, mais
responsabilidade com o trabalho junto aos alunos (...) as capacitagbes foram
fundamentais para o trabalho e incentivo na carreira docente (...) sim,
muito..acredito que muitos como eu, ficam esperando ser chamados para
participar das capacitagoes, parece ser a Unica forma possivel [...]

UR 55

[...] vejo que para mim e com relagdo ao meu trabalho na escola, a educagéo
fisica tem seu carater proprio no ambiente escolar, por isso me sinto
presente na escola (...) no convivio com os professores de outras areas (...)
sempre busco o meu caminho (...) meu espacgo [...]

UR 63

[...] eu acho, que aqueles trés anos foram muito marcantes para todo o grupo
da nossa Diretoria (...) fomos presentes, apesar das dificuldades no meio do
caminho (...) que até entdo estava caminhando com dificuldade, mais os
encontros nos fortaleciam [...]

UR 65

[...] acho muito importante (...) um dos fatores mais marcantes para apontar
era a socializagdo nas capacitagbes e busca de possibilidades do saber-
fazer e acontecer da proposta (...) novas experiéncias para as praticas de
aula (...) uma busca constante de novas estratégias de ensino e é claro, uma
contribuicao para a formacédo continuada de forma direta [...]

UR 66

[...] mesmo diante de algumas dificuldades que estavam presentes nas
nossas escolas (...) quando conseguiamos algo, é por que ndo desistiamos
de solicitar (...) era no cansacgo (...) o que foi legal, é que apesar das
dificuldades, o grupo buscava superar as dificuldades e ndo deixava se
abater (....) cada vez as Mostras de final de ano ficavam melhores (...)
nossos encontros mais calorosos (...) tirdvamos ‘agua de pedra’ foi um
avanco (...) muito marcante, inesquecivel [...]

UR 68

[...] contribuiu muito na minha formagédo (...) principalmente porque a
Faculdade néo atendeu as minhas expectativas para essa faixa etaria (...) no
comecgo, sentia-me desatualizada (...) o programa estimulou sim minha
autonomia na busca de formacgao continuada, hoje, com mais seriedade [...]

UR 69

[...] mas foi bom, eu acabei assumindo um compromisso maior com meus
estudos, novas leituras, a partir desse periodo, busquei um outro curso de
licenciatura em Arte, que ja conclui e também, uma especializagao (...) foi um
“cha “ de &nimo.

UR 70

[...] deixo no meu depoimento, que vejo como essencial as capacitagbes
como momento de troca de experiéncia e crescimento pessoal e em grupo.

UR 71

[...] se faz necessario programar uma série de capacitacbes por area de
conhecimento, para aproximar o professor do que esta em andamento |...]

No que se refere ao tema formagao continua do professor, 17 (dezessete) Unidades de

Registro apontam aspectos relacionados a contribuicdo que os programas de formacgao

continuada representam para a carreira profissional, bem como, a forma como esse processo

supriu as deficiéncias da formacdo inicial na busca de novos conhecimentos € um novo

posicionamento no ambiente escolar.
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E possivel observar, nos discursos selecionados, que muitos docentes esperam
dos programas de formacao continuada atualizagdo académica para sua formagao profissional.
Essas evidéncias estdo presentes nas falas quando fazem a relagdo das capacitagdes como
forma de estimulos na busca de melhorar a sua pratica na sala de aula.

Destacam situagdes como: fortalecimento e estimulo para formagdo, um novo olhar
para as praticas pedagogicas, as capacitagdes como sendo Unica forma para sua formagao
continua, oportunidade para sair da “rotina escolar”, busca de novas estratégias de ensino.
(grifo nosso)

Entendemos que essas sdo consideragdes extremamente importantes, para estabelecer
como sao necessarios os encontros de capacitacdes.

Os entrevistados apontaram, ainda, que as capacitagdes sao momentos de trabalho em
equipe, portanto, entendem que, esse momento, parece ter sido a alternativa encontrada pelos
entrevistados para suprir a necessidade de investir na formacao continuada.

Para Alves (1995, p.61), as capacitagdes entre os educadores podem ser entendidas
como um processo de interagdo entre os profissionais de uma mesma area. Nessa perspectiva,
a autora ponta que “[...] € esse o perfil do professor que se pretende construir nos grupos de
estudo mediados por um capacitador, onde se discutem as praticas de sala de aula, procurando
relaciona-las as teorias que as inspiram [...]”, buscando maior aprofundamento tedrico como
forma de adequacgao ao trabalho docente.

Também observamos nas entrevistas que alguns professores a partir da
conscientizacdo de que os conhecimentos adquiridos durante a formagao inicial ndo estavam
sendo suficientes para os desafios da pratica escolar, buscam ampliar seus conhecimentos,
tanto fora quanto dentro dos espagos proporcionados para os encontros pela Oficina
Pedagogica.

Nos depoimentos, percebemos essa tomada de consciéncias por parte de alguns
entrevistados.

[...] busca de novos conhecimentos outras formas para aprimoramento, |[...)
mas, sei que para melhorar o meu trabalho profissional, preciso buscar
novos conhecimentos. (UR-34)

[...] ajudou a acordar! (...) trouxe uma nova visdo, (...) com isso, as
inquietagbes provocavam novas buscas (...) para mim um grande desafio
(...) comecei a comprar mais livros, participei como aluno especial em um
curso de mestrado em uma Universidade (...) fui buscar novos caminhos, e
com isso, conhecer que ndo existe uma uUnica forma do saber-fazer na
educacgéo fisica. Novos olhares (...) as dificuldades encontradas no
decorrer do trabalho, serviu de estimulo para ndo ocorrer o distanciamento
de uma formagdo que necessita de constantes mudancgas (...) pois,
socializadvamos muito as duvidas e inquietagbes. (UR-45)
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[...] ajudou em muito (...) na busca de leituras, de cursos, e também, mais
responsabilidade com o trabalho junto aos alunos (...) as capacitacbes
foram fundamentais para o trabalho e incentivo na carreira docente {...)
sim, muito..acredito que muitos como eu, ficam esperando ser chamados
para participar das capacitagbes, parece ser a unica forma possivel [...].
(UR-54)

[...] mas foi bom, eu acabei assumindo um compromisso maior com meus
estudos, novas leituras, a partir desse periodo, busquei um outro curso de
licenciatura em Arte, que ja conclui e também, uma especializacéo (...) foi
um “cha “de animo.. (UR-69)

Ainda com relagdo a formagdo inicial, alguns entrevistados criticam seus cursos de
formagdo académica. Apontam uma formagdo que ndo contemplou o carater proprio de
atividades para séries iniciais do ensino fundamental no ambiente escolar, portanto, acreditam
ser indispensavel uma programacgdo periddica de capacitagdbes como forma de

acompanhamento do seu trabalho.

[...] para mim, no projeto tinha coisas que eu ndo vi na Faculdade, o curso
ndo contemplou este tipo de trabalho (...) mesmo n&o tendo mais
acompanhamento com capacitagées, até hoje eu utilizo o aprendizado e o
material fornecido, tem sido muito rico (...) aprendi a trabalhar com unidade
tematica [...]. (UR-49)

[...] contribuiu muito na minha formagdo (...) principalmente porque a
Faculdade néo atendeu as minhas expectativas para essa faixa etaria {(...)
no comego, sentia-me desatualizada (...) o programa estimulou sim minha
autonomia na busca de formagdo continuada, hoje, com mais seriedade
[..]. (UR-68)

[...] se faz necessario programar uma série de capacitagées por area de
conhecimento, para aproximar o professor do que esta em andamento |[...].
(UR-71)

Entendemos, no percurso das entrevistas, que no que diz respeito a formacao continua,
parece importante para os professores que ela ocorra ndo apenas com as capacitagdes na
Oficina Pedagogica, mas também dentro da propria escola, em espagos que oportunizem o
questionamento da pratica e a troca de experiéncias, tendo como base a oportunidade de
novos conhecimentos.

Segundo Fusari (2006, p.22) além de cursos e outros eventos de formagao pelos quais
os professores passam, as escolas podem oferecer esses momentos de encontros. Para o autor,
“[...] a formagdo continua de educadores que atuam na escola basica sera mais bem-sucedida
se a equipe escolar, liderada pelos diretores e coordenadores pedagdgicos [...]” assumirem a
responsabilidade de garantir um espago para o desenvolvimento profissional dos que nela

atuam.
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Na busca desse espaco no ambiente escolar, os depoimentos que seguem deixam
evidéncias de um posicionamento de identidade profissional no local de trabalho. As

dificuldades que aparecem nas falas dos professores:

[...] vejo que para mim e com relagdo ao meu trabalho na escola, a
Educacéo Fisica tem seu carater proprio no ambiente escolar, por isso me
sinto presente na escola, no convivio com os professores de outras areas
[...] sempre busco o meu caminho, meu espacgo. (UR-55)

[...] mesmo diante de algumas dificuldades que estavam presentes nas
nossas escolas [...] quando conseguiamos algo, é por que ndo desistiamos
de solicita [...] era no cansago [...] o que foi legal, é que apesar das
dificuldades, o grupo buscava superar as dificuldades e ndo deixava se
abate [...] cada vez as Mostras de final de ano ficavam melhores [...]
nossos encontros mais calorosos [...] tiravamos ‘agua de pedra’ foi um
avango [...] muito marcante [...] inesquecivel! (UR-66)

Nas entrevistas, os professores também demonstram que o investimento na formagao
profissional estabelece um processo continuo na carreira possibilitando novas perspectivas no
exercicio da docéncia. Segundo Fusari (2006, p. 23), “[...] cada educador ¢ responsavel por
seu processo de desenvolvimento pessoal e profissional; cabe a ele o direcionamento, o
discernimento e a decisao de que caminhos percorrer.” Para o autor, ndo existe uma politica
ou programas de formacdo continuada que consiga modificar a forma de pensar de um

professor e que nao queira crescer pessoal ou profissionalmente.

e Categorizacgiao

Partindo das elucidagdes feitas nas Unidades de Contexto que serviram como
referencial para nossas discussdes, entendemos que nos apontamentos feitos pelos professores
entrevistados foi possivel detectar categorias que se relacionam como elementos de discussao.

Em alguns momentos, encontramos também dificuldades na busca por uma
compreensdo global de alguns significados. Na busca de interdependéncias das categorias,
fomos buscar o contexto das falas para aproximar do tema em estudo.

Algumas colocagdes dos entrevistados colocavam como aspectos positivos da pratica a
relagdo pessoal, tempo de experiéncia na profissdo, e a realidade escolar onde estavam
inseridos.

Ao propor um trabalho que discutisse a relacdo dos programas de formagao continuada

da SEE/SP, e os efeitos das capacitagdes no trabalho e formagao professor de Educacdo Fisica
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da rede publica - nosso intuito foi mostrar a realidade desse quadro na cidade de
Sorocaba e o que pensa o professor que estd inserido neste contexto, permitindo que ele
apresentasse uma analise pessoal nesse estudo.

Diante das falas dos professores participantes da pesquisa foi possivel conhecer e
repensar a formacdo continuada nos programas educacionais. Os relatos apontam alguns
aspectos que interferem em sua carreira profissional.

A respeito do projeto em estudo, a equipe da CENP elaborou e enviou aos professores,
via Diretoria de Ensino, diversos documentos que serviram como propostas tedricas e
sugestdes praticas para aulas de Educacdo Fisica para as séries iniciais do ensino fundamental.

Nesse contexto, a equipe multidisciplinar composta pelos ATPs da Oficina Pedagogica
tinha a responsabilidade de contribuir para superagdo desse momento de implantagdo da
proposta e procurar estabelecer cronograma de encontros e capacitagdes, bem como deixar a
disposi¢do dos professores materiais didaticos pedagogicos e documentos publicados pelo
6rgio responsével da Secretaria. (SAO PAULO, 2003)

Na categoria “As capacitacoes e os espacos utilizados”, segundo depoimento dos
entrevistados, o periodo inicial de implantacio da nova medida (retorno das aulas com
especialista) foi de turbuléncia, de crise e, em alguns casos, até de certo desespero. Visto que
ministrar aulas para as classes de 1* a 4* série ndo era opcional, mas fato para todos que
tinham essas aulas em sua jornada de trabalho.

Conforme depoimento dos professores de Educacdo Fisica que participaram da
pesquisa, os encontros ocorridos em espagos alternativos, fora do ambiente escolar,
constituiram oportunidade impar de conhecer e compartilhar as mais diferentes dificuldades
apontadas durante os encontros. Para eles, a troca de experiéncia e o trabalho em equipe
contribuem muito na busca de alternativas para solu¢do de problemas que surgem durante as
aulas.

Referente a categoria “Descontinuidade e fragmentacio dos programas”,
percebemos que, para os professores, tem sido, no decorrer dos anos, descontinuos e nada se
desenvolve na rede como uma politica articulada em relagdo a educacdo continuada dos
professores.

Em relagdo ao recurso metodoldgico utilizado nos programas, nota-se visivelmente um
viés unificador de uma proposta curricular organizada que, diante dos depoimentos,
compreendeu uma padronizagdo de trabalho para ser desempenhado pelos docentes.

Conforme os relatos, os professores encontraram tudo pronto. Segundo a fala de um dos



128

entrevistados, uma proposta normatizada, ndo permitindo novas idéias, limitando a
implementa¢do de acordo com os cronogramas estabelecidos pelos 6rgaos responsaveis.

Entendemos que, para os participantes da pesquisa, as maiores dificuldades

encontradas para execugdo da proposta, estava atrelado ao contexto escolar de cada docente,

que encontrava dificuldade no seu ambiente de trabalho, estabelecendo assim, a fragmentacao

e descontinuidade diante da realidade de sua escola. Caracterizando um programa de

formacdo continuada que dificilmente pode resultar em avanco qualitativo na pratica

pedagdgica. Nas palavras de Alarcao (1998, p.115-116):

Qualquer formagao que ignore a experiéncia e a realidade profissional do professor

apresenta-se desprovida de sentido, quase insultosa, pelo que oportunidades de

refletir sistematicamente sobre sua propria agdo profissional, de se autoconhecer

nas suas potencialidades e nos seus limites, de se formar em colaboracdo com os
outros professores, seus colegas, sdo estratégias de formagdo a desenvolver.

Para a autora, reverter esse quadro s seria possivel com o encaminhamento de uma
iniciativa de formagdo continuada mais proxima a escola e menos prescritiva. Nessa
perspectiva, fica evidente que € preciso existir uma articulacdo direta entre os programas ¢ a
pratica educativa para que a formagdo para a docéncia ndo se defronte com ‘“pacotes
fechados”. (grifo nosso)

J& na categoria “Os efeitos das capacitacdes no trabalho docente”, pudemos
constatar que os entrevistados analisam de forma critica o sistema educacional e apontam as
dificuldades que enfrentam com os novos desafios diante de medidas impostas as condi¢des
de trabalho e resultados nas propostas, ndo permitindo condi¢des para executa-las.

Para eles, os projetos que trazem determinantes de uma politica educacional relativos
aos programas de formacao continuada, excluem os professores de tais medidas, reduzindo as
decisOes a um grupo especialistas responsaveis pela implantacao.

Observamos nas entrevistas que os professores muitas vezes certificam-se dos
problemas relativos a implantagdo de programas no conjunto de metas para politicas
educacionais e reconhece que as mesmas se mostram desalinhadas com as diferentes
realidades escolares.

Vemos que, ha limitagdes encontradas no ambiente escolar e divergéncias entre os
resultados apresentados diante dos documentos impressos distribuidos pela Secretaria como
subsidios para proposta curricular que devera ser executada. Apesar disso, os entrevistados
ressaltam a importancia dessas publicagdes para a Educacao Fisica escolar na rede publica de

ensino e admitem representar avangos significativos para as praticas pedagogicas.
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Com as entrevistas, pudemos constatar que os professores em suas andlises
admitem existir aspectos positivos na implantagdo da proposta. Reconhecem, ainda, a
possibilidade que os programas proporcionam a formagdo continuada com os projetos. Os
professores expressam o desejo de programas mais consistente e freqiiente de cursos de
capacitacdo para docentes que atuam na rede.

Nessa perspectiva, no que diz respeito a formagdo continuada, parece importante que
ocorra, ndo apenas através de capacitagdes, cursos € seminarios, mas também dentro da
propria escola, em espacos que oportunizem o questionamento da pratica e a troca de
experiéncias, tendo como base o conhecimento cientifico e produgdo de novos
conhecimentos.

Para Darido (2002, p.173), as agdes sistematizadas de formagdao continuada no
ambiente escolar fazem-se necessaria. A autora aponta que, para sua garantia, no caso da
Educacao Fisica, “[...] os coordenadores pedagdgicos devem merecer atengdo especial, pois
eles nem sempre tém formacdo adequada para serem formadores de professores e nao
costumam receber assessoria adequada para realizar esse tipo de trabalho™.

Na categoria “Formacao continua do professor na carreira”, observamos que, em
sua maioria, os entrevistados consideram que a capacitagdo em servigo tem suprido sua
formagdo inicial que consideram como insuficiente para atender todas as pretensdes
profissionais. Entendem que a etapa da formacdo inicial, por melhor que tenha sido seu
percurso, nao foram suficientes para a atuacdo docente em sala de aula e as reais mudancas
que ocorrem no ambito educacional.

Tardif considera necessario o investimento constante na formacdo profissional dos

docentes.

Tanto em suas bases tedricas quanto em suas consciéncias praticas, o0s
conhecimentos profissionais sdo evolutivos e progressivos e necessitam, por
conseguinte, de uma formagdo continua e continuada. Os profissionais devem,
assim, autoformar-se e reciclar-se através de diferentes meios, apés seus estudos
universitarios iniciais. (TARDIF, 2002, p.249)

Conforme destacamos acima, entendemos que a formacao realmente ndo se encerra na
universidade, pois trata-se de um processo de tomada de consciéncia de suas finalidades
profissionais. E preciso que o profissional ultrapasse as barreiras da institui¢do académica e
busque um aperfeicoamento na sua formagao, por meio de vivéncias no seio do proprio

ambiente de trabalho ou outras manifestagdes institucionais.
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Durante as entrevistas, percebemos que ndo ha um caminho pronto para ser
seguido quando se trata de formacdo continua e carreira profissional. Pelo contrério,
aprendemos que os caminhos prontos nao existem. A formacao do professor exige que ele
queira ser e estar na profissao.

Para Garcia (1995, p.70), o processo de formacao que € proposto ao professor - € que
se desenvolve ao longo de toda sua a carreira - requer a mobilizacdo dos saberes tedricos e
praticos capazes de propiciar o desenvolvimento das bases para que eles investiguem sua
propria atividade e, a partir dela, constituam os seus saberes num processo continuo.
Podemos, entdo, definir a formacdo continua como o conjunto de atividades desenvolvidas
pelos professores em exercicio com objetivo formativo, realizadas individualmente ou em
grupo, visando tanto ao desenvolvimento pessoal como o profissional, na direcdo de prepara-
los para a realizacao de suas atividades atuais ou outras novas que possam surgir na sua esfera
de atividade.

Vemos que, cada vez mais, se torna evidente a necessidade de investir na formacao
continuada e esta parece ter sido a alternativa encontrada pelos professores entrevistados para

poderem contemplar essa nova perspectiva para a careira docente.
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CONSIDERACOES FINAIS

Este trabalho estd pautado na longa trajetdria profissional e na constru¢cdo dos saberes
adquiridos no exercicio da docéncia na area de Educacao Fisica, no ensino fundamental e
médio da Educagdo Basica, que possibilitou ampliar o campo de investigacdo no cotidiano
escolar. S3o experiéncias no campo educacional diante de um processo de formacgao
profissional e pessoal que permitiram posteriormente que pudéssemos fazer parte da equipe
técnica da Oficina Pedagogica na Diretoria de Ensino de Sorocaba.

O caminho percorrido na atuacdo técnica e pedagbdgica junto aos professores de
Educacado Fisica da rede publica estadual deu-nos suporte para que investigdssemos as agoes
dos programas de formagao continuada e os questionamentos e inquietagdes dos docentes a
respeito de como os programas estavam relacionados a atuagdo profissional e a implantacao
dos referidos programas nas escolas.

A experiéncia como ATP que, por sua vez, antecedeu ao ingresso no curso de
mestrado, impulsionou a investigagao sistematica dessa realidade. Isso se deu por meio de
entrevista dos sujeitos envolvidos e, posteriormente foram analisados os resultados obtidos,
recapitulando os momentos vivenciados nos programas implantados pela SEE/SP num
periodo marcado por mudangas e reformas nesse 6rgao do governo estadual paulista.

O desenvolvimento desse trabalho deu-nos a oportunidade de conhecer os aspectos
relacionados as questodes legais e as politicas publicas que emergem os programas e propostas
no ambito educacional. Tivemos contato também com as possiveis interferéncias e influéncias
dessas agdes na carreira profissional docente.

Num primeiro momento, iniciamos com uma investigagao voltada as questdes que
apontam as causas e conseqliéncias do contexto politico e um olhar sobre a construgdo
historica representada por mudangas e reformas a partir de 1990. Essas mudangas, muitas
vezes, sofreram interferéncias/influéncias de agentes internacionais atuantes no cenario
educacional brasileiro.

Em seguida, buscamos investigar documentos oficiais, publicagdes e textos com a
finalidade de conhecer melhor as obras que analisam o tema “formacdo continuada” no
contexto educacional. Com isso, foi possivel ampliar o campo de visdo acerca das politicas
educacionais delineadas para este estudo.

Com relagdo ao levantamento documental anteriormente citado, buscamos elucidar os

questionamentos e aspectos relevantes aos programas de formagado continuada na rede publica
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estadual, recorrendo a um amplo acervo de documentos elaborados e publicados pela
Secretaria de Estado da Educagdo. Isso favoreceu uma intensa investigacdo com leitura
especifica, atenta e criteriosa, na busca de clarear os pressupostos tedricos por meio de
documentos publicados pela CENP, esses dariam o embasamento necessario a proposta da
presente pesquisa.

Num terceiro momento, buscamos interpretar as respostas dos professores
participantes da pesquisa de campo. Foi utilizada a “analise de conteudo”, que permitiu
delinear os depoimentos dos docentes, relacionados a participagdo dos sujeitos nos programas
de formacao continuada da Secretaria da Educagdo no periodo de 2002 a 2005.

Nossa intencao foi abrir um espago de reflexdo sobre a carreira profissional docente,
particularmente no tocante a formacao inicial, como condi¢ao de ingresso na profissao, que
supunhamos, ndo dar conta sozinha da tarefa de formar os professores para o exercicio da
docéncia.

A investigagdo corroborou nossa suposicao inicial, ou seja, na opinido dos docentes,
efetivamente a formagao inicial revela-se como insuficiente para o exercicio da profissdo. Isso
nos permite concluir que se fazem necessarias agdes dos Orgaos publicos para estimular a
formagao continuada dos professores como um processo continuo e ndo apenas em carater de
“atualizag¢do” profissional. Atualizacdo profissional e formacdo continuada devem ser vistas
ndo como atividades respectivamente suficientes, mas complementares.

Notamos que, na Otica dos professores entrevistados, esse processo continuo ¢é
impactante quando sdo proporcionados espacos e tempo (horas) para os encontros com seus
pares. Os professores entendem que esses momentos sdo “ricos” e possibilitam-lhes criar
estratégias de trabalho mais adequadas e proximas de seu cotidiano. Além disso, os
professores consideram ser imprescindivel manter esses espacos como forma de ampliar e
viabilizar canais de informagdes junto as escolas e aos o6rgaos responsaveis pelos programas
educacionais para a Educagdo Basica.

Os dados obtidos permitem-nos concluir que os programas de formagdo continuada
oficiais ndo podem se limitar apenas a freqiiéncia aos cursos — ou aos “pacotes de treinamento
e/ou receitas prontas”. A formagdo continuada deve ser pensada como atividade de reflexdo
critica sobre o saber e pratica pedagogica, desenvolvida por meio da interacdo entre os
professores participantes e o contexto de atuagao profissional de sua atuacao.

Diante dos limites do presente estudo, reconhecemos que ndo se esgotam aqui as
discussdes iniciadas sobre o recorte tematico proposto € que serao necessarios novos

questionamentos sobre o assunto. As contribui¢cdes deixadas por meio dos depoimentos dos
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professores de Educacdo Fisica diretamente envolvidos neste trabalho, podem ser
consideradas como estimulo para outros estudos na area que perpassam a politica publica
educacional e seus atores.

Vale lembrar que o caminho percorrido nessa investigacdo nao foi linear, mas
construido com incertezas e muitas inquietagdes. Isso, no que se refere a fundamentacdo de
um conceito ampliado sobre os programas de formagdo continuada para os docentes que
atuam na escola publica, aproxima-nos mais de um novo ponto de partida do que

necessariamente de um ponto de chegada.
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TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

TITULO DA PESQUISA: A formagio continuada de professores de Educacio Fisica da
Diretoria de Ensino de Sorocaba: um estudo de caso

Eu,

b

email , abaixo assinado, dou meu consentimento livre e

esclarecido para participar como voluntario do projeto de pesquisa supracitado, sob a
responsabilidade da pesquisadora Prof* Edna Alcantara Murat e Prof. Dr. Pedro Laudinor
Goergen, membros do curso de Mestrado em Educacdo, do Programa de Pds-graduacdo da
Universidade de Sorocaba - UNISO.

Assinando este Termo, estou ciente de que:

1. O objetivo da pesquisa ¢ investigar a formacgdo continuada dos professores de Educacao
Fisica da rede publica estadual no municipio de Sorocaba (SP);

2. Minha participacdo na pesquisa envolve exclusivamente: o preenchimento do Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido, bem como da Ficha Diagndstica e Entrevista Semi-
Estruturada;

3. Nao havera prejuizos fisicos e morais para minha pessoa, e estou participando fora do meu
ambiente de trabalho;

4. Estou livre para ndo aceitar a participar desta pesquisa, podendo apenas ndo preencher os
questionarios;

5. Meus dados pessoais serdo mantidos em sigilo (nome ficticio) e os resultados gerais
obtidos através da pesquisa serdo utilizados apenas para alcangar os objetivos do estudo
supracitado, incluindo a publicagdo em literatura especializada;

6. Se julgar necessario, poderei entrar em contato com o responsavel pela pesquisa, Prof*
Edna Alcantara Murat, pelo telefone 9127-4555 ou email ea.murat@uol.com.br.

7. Obtive todas as informagdes necessarias para poder decidir consciente e livremente sobre

minha participagdo na referida pesquisa;

Sorocaba, de de 2008.

Professor voluntario Prof* Edna Alcantara Murat
Aluna do Mestrado em Educagao da UNISO
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FICHA DIAGNOSTICA
NOME : (OPCIONAL)....ceiiiiiieiiieeiiee ettt e e re e e aae e e aaeeeraeesnneeees
ANO DE FORMACAO: ..o,
INSTITUICAO ONDE SE FORMOU..........c.cccovevvrennnnn
CIDADE ... e sees s

CONCLUIDO ( ) EM ANDAMENTO ( ).

CURSO DE POS-GRADUACAO — (STRICTU SENSO)

INSTITUIQAO ....................................................................................................................
CONCLUIDO (). EM ANDAMENTO ().

CONCLUIDO (). EM ANDAMENTO ( ).

TEMPO NO MAGISTERIO........cu oo s s e s e sses e e s
SITUACAO FUNCIONAL: ( ).EFETIVO ( ).ACT( ).ESTAVEL

N° DE ESCOLAS PUBLICAS ESTADUAIS EM QUE LECIONA.. ().

OUTRAS ESCOLAS EM QUE LECIONA: PUBLICAS OU PARTICULARES
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QUESTIONARIO PRELIMINAR

Atencio: se o espago disponivel para resposta ndo for suficiente, utilizar o verso da folha.

1))

2)

3)

4)

5)

6)

7)

8)

Os documentos elaborados pela SEE/CENP (proposta curricular) t€ém contribuido
como subsidio para sua pratica pedagdgica?

Como vocé avalia os programas de formacdo continuada da rede publica estadual das
quais participou nos ultimos dez anos? Foram pertinentes, atuais, etc.

A escola em que vocé atuava no periodo de 2002 a 2005, proporcionou condigdes
basicas de material, equipamentos e ambiente favordvel de participacdo juntos aos
colegas professores da escola, permitindo assim, que a atividade elaborada nos
encontros de capacitagdes tornasse possivel a proposta de formacao continuada?

No periodo de 2003 a 2005 a Oficina Pedagodgica realizou, sob a coordenacao da ATP,
03 (trés) grandes eventos a “Mostra de Educagao Fisica escolar de 1* a 4*série” como
processo de avaliacdo e acompanhamento de projeto junto as escolas. De quais edigdes
voceé participou?

( )1*-2003 ( )2*-2004 ( )3*-2005 () Nenhuma

As atividades desenvolvidas na Oficina Pedagbgica foram favoraveis a sua formagao
profissional, enquanto proposta de formacdo continuada em servico? As orientagdes
recebidas contribuiram para melhorar o seu trabalho na escola?

No periodo de 2002 a 2005 a proposta curricular para 1* a 4* série do ensino
fundamental foram proporcionadas capacitagdes mensais na Oficina Pedagogica.
Quanto a sua participag@o nesses encontros a porcentagem de convocagdes aproxima
de: ( )100% ( )50% ( )25% () ndo chegou 10%.

Os programas de formagdo continuada da SEE/SP sofrem constantes mudancas e

inovagdes. Vocé participa constantemente das capacitagdes? Percebe como este
processo ocorre?

Vocé tem alguma observacdo (critica ou ndo) que gostaria de fazer a respeito dos
programas de formacgao continuada implantados pela SEE/SP?
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UNIDADES DE REGISTRO

UR 01

[...] as capacitagbes na verdade é o que nos ensinou a trabalhar (...), supriu a
necessidade que a faculdade deixou a desejar (...) foi muito bom. Na Diretoria
nés comegamos a ver que para realizar um bom trabalho precisamos nos
organizar[...]

UR 02

[...] eu participei em Serra Negra Lembro-me de algumas nas escolas da rede..
SEST/SENAT , o Go Tani e ndo sei se é o caso,as Mostras de final de ano que
deixou boas lembrangas, sempre gostei dos espagos alternativos [...]

UR 03

[...] as convocagdes que eu participei (...) foram sempre no horario de trabalho...
nao vejo outra forma melhor (...)o processo de escolha deixava ha desejar, pois,
a dire¢do determinava que cada dia era um professor que iria na OT (...) a
justificativa: para a escola nao ficar “descoberta”. ...acontecia assim (...) um dia
era convocado (escolhido) um professor, em outro dia outro, as vezes, sempre o
mesmo.

UR 04

[...] concordo. (...) eu acho que tem governo que segue o pensamento do outro e
tem uns que nao se importam. Sdo descontinuas mesmo. Foge da realidade....
na minha opinido, nada muda, ndo tem seqdiiéncia |...]

UR 05

[...] eu acho que a mudanga de governo e de Secretario é a causa de toda essa
interrupgdo de trabalho (...) somos o0s principais alvos, os primeiro a serem
atingidos (...) quando a proposta comega a engrenar, muda o Secretario ai é o
caus! (...) os projetos nem chegam a concretizar (...) “Dai novas propostas”, e
comega tudo de novo. A implantagdo das propostas que eles falam atual
‘quentinha” desconsidera as anteriores, que estavamos trabalhando mesmo que
o resultado seja positivo (...) eu acho que desconsiderou as realidades da escola
(...) pois, sabia que teria um tempo real de permanéncia como projeto nas
nossas méos [...]

UR 06

[...] em relagdo aos roteiros e portfolios foram positivos de um lado (...) mais,
muito trabalhoso (...) creio, que exigiu uma dedicag¢do de tempo que nao temos e
troca de experiéncia, eu sentia que era um acompanhamento necessario (...) e
também entendia como “retaguarda” da proposta [...]

UR 07

[...] pontos mais positivos, trabalhar em equipe.....pois as atividades sempre
eram desenvolvidas em grupo....que maravilha!

UR 08

[...] Negativos, ah... a falta de espaco fisico, falta de material, a falta de apoio da
diregdo, e também da coordenagdo(...) a elaboragdo do portfélio era muito
desgastante [...]

UR 09

[...] vejo, que tudo estava pronto e ndo permitia novas idéias (...) as unidades
tematicas estavam divididas por periodo (...) ndo permitia envolver novas
tematicas, a ndo ser as contempladas no programa (...) isso era muito negativo,
pois para mim era uma aula dirigida |[...]

UR 10

[...] estimulou muito minha formacgé&o (...) a partir de alguns encontros, comecei a
olhar com outros olhos (...) busquei me preparar melhor (...) para comegar a ver
sentido no que eu estava fazendo, demorou muito (...) fui pesquisar a realidade
da escola[...]

UR 11

[...] o que mais me motivou na profisséo foi o trabalho em equipe, bem, eu creio
que a maior dificuldade que a gente tem (...) é que a Educagédo Fisica nao tem
sido reconhecida na escola (...) que pena!

UR 12

[...] as capacitagcbes, eram o ‘félego” que esperavamos....eu confesso: fico
esperando ser chamada |[...]

UR 13

[...] acho, que o fato de ir até a oficina nas capacitagées para encontrar com 0s
colegas, conversar sobre o que estavam conseguindo fazer, era muito valido.

UR 14

[...] aconteceram varias capacitagbes na Oficina Pedagodgica, em algumas
escolas da rede, locais cedidos pelas parcerias com SESt/SENAT e SESI {(...)
mas, sempre no horario de servigo |...]

UR 15

[....] sempre foram através de convocacgées oficiais pela Diretoria de Ensino [...]

[...] concordo totalmente, Infelizmente a preocupagéo ainda é com a politica do
momento (...) ndo retornam com solugbes (...) ndo tem continuagdo os projetos
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UR 16

(...) na minha opinido sdo programas descontinuos e fragmentados, muda o
Secretario, pode esperar, e, vem mais mudancas |...]

UR 17

[...] eu acho que é mais ou menos assim (...) se o politico que esta entrando ndo
é 0 “pai da idéia” (...) e ele acha que deve acabar com a aquela em vigéncia (...)
e cria uma outra “com sua marca’.

UR 18

[...] as reformas comegam pelo telhado e ndo pela base, (...) eu acho, que a
realidade de cada escola é individual (...) que os resultados serdo os mesmos
para todas as escolas [...]

UR 19

[...] infelizmente a realidade néo é essa, a escola de periferia ndo pode receber o
mesmo tratamento que uma escola central (...) certo, condi¢bées da populagéo é
um referencial para o trabalho do professor na sala de aula.

UR 20

[...] na condicdo de executores, a gente apenas reproduz as seqliéncias de
‘programas de aula’ (...) que alguns colegas chegaram a chamar de ‘pacotes de
aulas visando apenas implantar programas que estdo na pauta (...) isto causa o
desconforto e sentimento de incapacidade de execugéo da proposta [...]

UR 21

[...] bom, eu acho, que, referente a implantagao do projeto de 12 a 42 em 2003,
na minha opinido, era muito necessaria, (...) uma vez que o retorno das aulas
de Educacéo Fisica nas séries iniciais, era uma reivindicagdo dos professores,
quando perdemos as aulas do ciclo basico....

UR 22

[...] com os encontros mensais, dava para transformar a teoria em pratica. {...)
aproveitei bastante, aprendi muito, foi muito interessante os encontros e as
trocas de experiéncias entre os colegas [...]

UR 23

[...] era uma quantidade enorme de material para ser providenciado para o
proximo encontro por exemplo, fazer registros individual das aulas, registro
individual dos aluno, classe numerosa (...) montar portfélio era muito bom, mas
dificil.....Ufal. (..) sem contar o numero de horas de trabalho semanal (...) um
detalhe, a necessidade de numero elevado de horas, é uma questdo de baixo
salario (...) acho que também a falta de material didatico |...]

UR 24

[...] gostaria de salienta, que, a proposta veio pronta (enlatada), mas quero
deixar meu depoimento, que na minha opinido, a Educagdo Fisica abrange
muito mais do que a proposta apresentou (...) acredito que existem outros
métodos (...) outras formas de trabalhar |[...]

UR 25

[...] eu gostei da experiéncia que tive com estas capacitagbes, pra mim foi
importante (...) se melhorou a minha pratica? (...) sim e muito (...) principalmente
com a troca de experiéncia entre os colegas (...) pois, 0 acompanhamento do
dia-a dia do professor é gratificante [...]

UR 26

[...] muitos profissionais que ndo tem um perfil ou afinidade com esta faixa etaria
néo deveria pegar essas aulas.

UR 27

[...] passou a ser um transtorno com tantas classes para trabalha, inclusive com
outros segmentos, como: 5% 8% ensino médio e as vezes com turmas de
treinamento. Acho que o processo todo fica a desejar [...]

UR 28

[...] Infelizmente, a maior dificuldade é o tempo disponivel para executar todo
esse trabalho (retorno) que é solicitado como acompanhamento do projeto pela
Oficina Pedagdgica. Volume grande de papeis, a falta de material, o espago
fisico também n&o ajudava (...) as vezes precario...nimero de alunos muito
grande na classe, complicava [...]

UR 29

[...] tudo refletia o que acontecia na escola, a direcdo nem sempre sabia o que
estava acontecendo (...) s6 sentiam nossa falta, quando a classe ficava sem
aula porque nds estavamos em convocagao (...) na verdade eles ndo faziam
idéia do que era a proposta nem de 1% a 42 e nem das outras |[...]

UR 30

[...] acho que ao determinar um projeto a ser implantado, ndo pode existir um
distanciamento de outro que ja existe, (..) as informagées vao sendo
somatizadas (...) essa fragmentagdo acontece de forma freqiiente (...) sGo os
cronogramas estabelecidos da Secretaria que ndo viabilizam uma seqiiéncia de
encontros (...) no meu entender, fica evidente a fragmentacdo dos projetos e
descontinuidade das propostas (...) quem sofre com tudo isso, sdo o0s
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professores e os alunos [...]

UR 31

[...] muitos professores ficam esperando a convocacao da Diretoria para adquirir
conhecimento novo (...) ndo buscam alternativa |[...]

UR 32

[...] encontro de troca de experiéncia (...) espago para grupos de estudos, acho,
que é um intercambio (...) “troca de figurinha™- desabafo!

UR 33

[...] vejo, que para muitos professores da rede, as capacitagbes sdo as unicas
oportunidades de formagéo continuada |...]

UR 34

[...] mas sei que para melhorar o meu trabalho profissional, preciso buscar novos
conhecimentos [...]

UR 35

[...] a equipe responsavel pela implantagdo do projeto é quem vai dizer até
quando teremos encontros e acompanhamento do trabalho,a Oficina também
cumpre determinagées [...]

UR 36

[...] bem, eu acredito que somente através de convocagéo por oficio em horario
de trabalho, (...) desconhego outra forma (...) que eu recordo, as reunibes foram
mensais, sempre em horario de servigo |[...]

UR 37

[...] foram varios: na Oficina Pedagdgica, algumas vezes em escolas com alunos
(...) e, eu me recordo de um encontro regional entre varias Diretorias (...) este foi
realizados em dois finais de semana, aqui em Sorocaba, melhor dizendo, foi um
curso com a equipe do professor GoTani da USP, muito bom! (...) por ndo ser no
horario de trabalho, recebemos certificados de participagao (...) [vocé se recorda
de algum outro espacgo?] sim, de algumas parcerias como: SESI; SEST/SENAT;

[.]

UR 38

...acredito que, as capacitagbes fazem parte do nosso trabalho junto a escola, é
uma forma de acompanhar o processo de implantagdo das propostas.....forma
de avaliar o que esta dando certo e o que néo esta...

UR 39

[...] vejo, que um dos motivos é a troca de vivéncias, e com iSSO O grupo se
fortalece (...) sinto que para muitos professores o motivo de sair da rotina ja é
bastante valido |[...]

UR 40

[...] concordo. Fica muito evidente que a cada troca de governo, muda-se tudo
(...) parece que ninguém estava fazendo nada, talvez a troca constante de
projetos, eu diria: precisa mostrar coisas novas, com isso ocorre a “quebra de
projeto” (...) vejo, que quem esta a frente das decisbes, ndo busca outros
caminhos (...) outras formas (...) sim, encerrar o que o outro fez ou idealizou [...]

UR 41

[...] foram bastante positivos (...) a proposta elencou alguns encontros que foram
importantes para aproximagdo do grupo. .[quais?] ...0s encontros constantes
proporcionaram um retaguarda, uma acolhida isto acarretou na aceitagdo do
projeto e organizagdo das dindmicas da aula de forma sistematizada [...]

UR 42

[...] lembro-me que tentamos formar um grupo de estudos, mas, ndo foi possivel
nesse periodo criar este espaco (...) sei que um dos motivos foi por falta de
tempo (horas) e um local ideal para os encontros (...) acredito que o fato de
despertar o interesse para os estudos, foi fundamental e a troca de experiéncia
nos encontros de capacitagcdo, busca de novas formas de trabalho [...]

UR 43

[...] ajudou a pensar as propostas de forma mais critica, mais reflexiva {(...)
buscava despertar em noés questionamentos sobre outras formas de desenvolver
as praticas pedagogicas, outros olhares. Vejo que os documentos da Secretaria
ndo suprem as necessidades do professor como subsidios de trabalho {...)
devemos buscar outras estratégias de ensino.

UR 44

[...] acredito, que a falta de espaco fisico, falta de material, falta de apoio da
dire¢do no acompanhamento da proposta, enfim, investir na infra-estrutura da
proposta (...) vejo que muitos colegas reclamavam que néo tinham nada para
trabalhar, nem o minimo de recurso para montar o portfélio [...]

UR 45

[...] ajudou a acordar (...) trouxe uma nova visdo, com isso, as inquietagbes
provocavam novas buscas (...) para mim um grande desafio, comecei a comprar
mais livros, participei como aluno especial em um curso de mestrado em uma
Universidade (...)fui buscar novos caminhos,e com isso, conhecer que néo existe
uma unica forma do saber-fazer na Educagao Fisica. Novos olhares. (...) as
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dificuldades encontradas no decorrer do trabalho, serviu de estimulo para nao
ocorrer o distanciamento de uma formagcdo que necessita de constantes
mudangas, pois, socializdvamos muito as duvidas e inquietagées [...]

[...] convocagédo através de oficio da dirigente...foi na Oficina Pedagogia, nas
UR 46 escolas, no SEST/SENAT (...) lembro-me de um OT realizada na escola que eu
lecionava, foi muito gratificante (...) e me recordo de um curso de final de
semana da “turma do Go Tani”’[...]

[...] muito bom! (...) principalmente, pelas trocas de experiéncia, o encontro com
UR 47 os colegas que sdo muito bacana (...) nés precisamos sair da escola para
respirar novos ares, um inje¢do de animo, eu mesma sei que quando volto para
escola, volto diferente, acho que (...) ndo sei se é o correto (...) mais capacitada,
mais preparada |[...]

[...] Concordo, concordo mesmo. (...) € uma vergonha, mas quando muda o
UR 48 governo ou secretario, muda tudo, muda tudo mesmo (...) parece que a gente
nado fez nada. Na realidade, estamos com proposta igual para realidades
diferentes (...) a proposta vem pronta! (...) parece que eles desconhecem a
realidade da rede publica |[...]

[...] para mim, no projeto tinha coisas que eu néo vi na Faculdade, o curso ndo
UR 49 contemplou este tipo de trabalho. (...) mesmo n&o tendo mais acompanhamento
com capacitagbes, até hoje eu utilizo o aprendizado e o material fornecido, tem
sido muito rico (...) aprendi a trabalhar com unidade tematica |[...]

[...] muito negativo, foi a falta de espaco para trabalhar, falta de material, (...) eu
UR 50 sentia muita falta de apoio da direcao e coordenacgdo da escola no meu trabalho,
houve também, uma cobranga muito grande de roteiros e registros de aulas e
dos aluno (...)nossa! a montagem de portfolio, foi dificil (...) as Mostras de final
de ano (...) naquele momento, ficava muito evidente o descaso da dire¢cdo da
escola, que ndo nos acompanhavam nesse momento de avaliacdo e
socializagdo do trabalho [...]

[...] ndo foi facil nao, principalmente com a carga horaria no maximo, que vocé
UR 51 sabe, nos precisamos pegar as 40 horas semanais e na maioria das vezes em
mais de uma escola, chegando até em alguns casos trés escolas,.eu nao
conseguia cumprir os prazos, ficava meio atrapalhada com tanta coisa. {...)
classes numerosas e recurso financeiro para novos horizontes na profisséo {(...)
tudo muito dificil.

[...] o que valia a pena é que 0 Nnosso grupo era muito unido, e isso valia a pena!
UR 52 (...) sabe, aquele ditado: na teoria uma coisa na pratica é outra, algumas vezes
era isso que comentavamos |[...]

[...] uma coisa que ndo posso deixar de falar e que foi muito marcante, foram as
UR 53 Mostras de final de ano, que maravilha! (...)sim ajudou em muito (...) na busca
de leituras, de cursos, e também, mais responsabilidade com o trabalho junto
aos alunos.

[...] as capacita¢cées foram fundamentais para o trabalho e incentivo na carreira
UR 54 docente, sim, muito. Acredito que muitos como eu, ficam esperando ser
chamados para patrticipar das capacitagbées, parece ser a Unica forma possivel

[.]

[...] vejo que para mim e com relagdo ao meu trabalho na escola, a Educa¢do
UR 55 Fisica tem seu carater proprio no ambiente escolar, por isso me sinto presente
na escola, no convivio com os professores de outras areas (...) sempre busco o
meu caminho,meu espago!

[...] quase todas que participei, foram sempre na oficina em horario de trabalho e
UR 56 algumas vezes em outros lugares, como no SEST/SENAT onde aconteceram
varios encontros. (...) participei, nas escolas com alunos algumas vezes, {(...)
sobre esta capacitagdo com a presenga dos alunos, tenho um depoimento: foi
muito interessante realizar as atividades que elaboravamos imediatamente com
os alunos, foi uma das experiéncias mais gratificantes que realizamos com este

projeto [...].
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UR 57

[...] eu participei também de um encontro estadual de Educacgéo Fisica e Arte na
Cidade de Serra Negra. Neste encontro fui convidada a apresentar um projeto
que desenvolvi com os alunos de 1% a 4% com ginastica geral.

UR 60

[...] e como conseqliiéncia um aumento no repertério de praticas e sem contar,
na ajuda da auto-estima, (...) as capacitagbes como troca de experiéncias
sempre irdo proporcionar mais confianga para alcancar os desafios no
direcionamento do trabalho e de novas oportunidades [...]

UR 61

[...] é légico que concordo isso é o que penso! As propostas foram descontinuas
sempre (...) sei que o direcionamento das propostas de formagéo continuada foi
para o projeto das séries iniciais, de 1% a 4% foi sim, um ‘pacote novo” de
programa, e vamos la!.

UR 62

[...] € bom lembrar, que embora tudo isso cause um desconforto, mas, o retorno
das aulas de Educacéo Fisica nas séries iniciais ja estava em tempo de retornar,
(...) era uma reivindicagdo dos professores especialista, que deixaram essas
aulas por mudanga de Secretario, (...) precisariamos justificar o retorno com
propostas convincentes, nao era hora de brincar!

UR 63

[...] eu acho, que aqueles trés anos foram muito marcantes para todo o grupo da
nossa Diretoria, (...) fomos presentes, apesar das dificuldades no meio do
caminho, que até entdo estava caminhando com dificuldade, mais os encontros
nos fortaleciam [...]

UR 64

[...] outro fator, é que os encontros eram mensais, existia um crescimento em
conjunto com as trocas de experiéncias e vivéncias em grupo, chegavamos até
a dizer que era o momento do “gas”[...]

UR 65

[...] acho muito importante, (...) um dos fatores mais marcantes para apontar era
a socializagdo nas capacitagbes e busca de possibilidades do saber-fazer e
acontecer da proposta (...) novas experiéncias para as praticas de aula, (...) uma
busca constante de novas estratégias de ensino e é claro, uma contribuicdo para
a formago continuada de forma direta [...]

UR 66

[...] mesmo diante de algumas dificuldades que estavam presentes nas nossas
escolas, (...) quando conseguiamos algo, é por que ndo desistiamos de solicitar,
era no cansago, (...) o que foi legal, é que apesar das dificuldades, o grupo
buscava superar as dificuldades e nao deixava se abater, (...) cada vez as
Mostras de final de ano ficavam melhores nossos encontros mais calorosos, (...)
Tirdvamos ‘agua de pedra’ foi um avango, muito marcante, (...) inesquecivel!

UR 67

[...] acho que a falta de material, também os espaco fisico deixam a desejar, a
quantidades de documentos e registros que deveriamos providenciar
mensalmente nas devolutivas das capacitagées, (...) muitas vezes a dire¢do nao
dava muito apoio, e até a coordenag¢ao desviava um pouco a atencgio [...]

UR 68

[...] contribuiu muito na minha formacao, principalmente porque a Faculdade ndo
atendeu as minhas expectativas para essa faixa etaria, (...) no comego, sentia-
me desatualizada, (...) o programa estimulou sim minha autonomia na busca de
formagao continuada, (...) hoje, com mais seriedade |[...]

UR 69

[...] mas foi bom, (...) eu acabei assumindo um compromisso maior com meus
estudos, novas leituras, a partir desse periodo, busquei um outro curso de
licenciatura em Arte, que ja conclui e também, uma especializagao, foi um “cha “
de &nimo |[...]

UR70

[...] deixo no meu depoimento, que vejo como essencial as capacitagbes como
momento de troca de experiéncia e crescimento pessoal e em grupo [...]

URT71

[...] se faz necessario programar uma série de capacitagbes por area de
conhecimento, para aproximar o professor do que esta em andamento |...]
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ENTREVISTAS

ENTREVISTA — PROFESSOR 1

Entrevistador Pergunta: Em sua opinido, como surgiram esses espag¢os de formagéo
continuada? Quais foram esses espagos?

Professor 1 responde:

“...as capacitagcbes na verdade é o que nos ensinou a trabalhar. Aqui na Diretoria de Sorocaba,
supriu a necessidade que a faculdade deixou a desejar. Eu participei em Serra Negra, foi muito
bom. Na Diretoria n6s comegamos a ver que para realizar um bom trabalho precisamos nos
organizar... saia da rotina...... Acho que as capacitagbes poderiam ser em numero maior de
vezes.... Na verdade eu nédo consigo lembrar... Me dé um tempo.... Lembro-me de algumas nas
escolas da rede.... SEST/SENAT , o Go Tani e ndo sei se é 0 caso ...... as Mostras de final de
ano que deixou boas lembrancas... sempre gostei dos espacgos alternativos.. quanto as
convocacgées ....... as convocagobes que eu participei....foram sempre no horario de trabalho... ndo
vejo outra forma melhor ... entdo falando nisso.... o processo de escolha deixava ha desejar.... a
diregao determinava que cada dia era um professor que iria na OT... a justificativa: para a escola
néo ficar “descoberta”. ...acontecia assim....um dia era convocado (escolhido) um professor,
..... em outro dia outro. ...as vezes, sempre o mesmo. Bem, eu sentia-me prejudicada por néo ser
efetiva.... pois o primeiro critério da dire¢éo....era o efetivo... e o sequndo critério ...... quem tinha
maior numero de aula naquela escola, vé se pode um negocio dessel!llll....”

Entrevistador Pergunta: Alguns autores apontam que os programas de formag¢do continuada
da SEE/SP séao descontinuos, fragmentados e deixam para segundo plano as condigées reais de
trabalho nas escolas. Qual a sua opinido?

Professor 1 responde:

“...concordo...eu acho que tem governo que segue o pensamento do outro e tem uns que néo se
importam... ...S80 descontinuas mesmo. Foge da realidade.... na minha opinido...nada
muda...ndo tem seqiiéncia... eu acho que a mudanga de governo e de Secretario é a causa de
toda essa interrupg¢do de trabalho.....a maior dificuldade para nés professores trabalharmos na
escola e o descaso.....somos 0s principais alvos....0s primeiro a serem atingidos...... quando a
proposta comega a engrenar, muda o Secretario ai é o caos! ...0s projetos nem chegam a
concretizar...... “Dai novas propostas’....e comecga tudo de novo..uma das maiores dificuldades...
€ que a proposta é unica para todas as escolas...isso ndo permite tracar um planejamento
seqliencial e sim .... “vive 0 momento’....foge bastante da nossa realidade.... a implantagdo das
propostas que eles falam atual “quentinha” desconsidera as anteriores ... que estavamos
trabalhando... mesmo que o resultado seja positivo....a gente vai fazendo as coisas, sem saber
até aonde vai...na época que nés estavamos trabalhando e vocé ATP...parecia que sabiamos
que muita coisa na pratica ndo funciona.....mas mesmo assim.....nessa época a coisa engrenou,
eu engrenei.... foi muito bom para o grupo de professores....ai de repente muda tudo, e faz dois
anos que ndo tem mais nada....acho, que é um processo que nédo acaba, e ndés temos que
conviver com isso......A gente trabalha mesmo sem o minimo de condigéo,....essa pergunta
diverge de uma escola para outra..... “

Entrevistador Pergunta: Em sua opinido, quais foram os efeitos das capacitagbes para a sua
pratica pedagdgica na escola?

Professor 1 responde:

“...resisténcia por ser “Unica” para todos....eu acho que desconsiderou as realidades da
escola...em relagdo aos roteiros e portfdlios foram positivos de um lado...... mais muito
tfrabalhoso....... cabe uma observagao: parece que fazia parte da nossa vida.... creio que exigiu
uma dedicacdo de tempo que ndo temos....as vezes penso que estdo brincando com a
gente....mesmo com toda a dificuldade encontrada....sei la...senti-me uma profissional
qualificada...de primeira categoria....acho que exagereil....acho que preparada para trabalhar
com esta faixa etaria.....gosto muito de 12 a 42..... busquei ‘tirar o maximo dos meus esforgos”
...pois, sabia que teria um tempo real de permanéncia como projeto nas nossa maos......um dos
pontos mais positivos, trabalhar em equipe.....pois as atividades sempre eram desenvolvidas em



152

grupo....que maravilhal.....Olha Edna, em uma escola que eu trabalhei, a diretora além de
assistir a minha aula, ela filmava e até levou o supervisor para presenciar...[e 0S pontos
negativos?].....Negativos: ah... ndo sei... mas talvez a falta de espaco fisico..... falta de
material...isso nem se fala....acho que a falta de apoio da dire¢do nas convocagbes como ja
mencionei antes..... e também da coordenacéo.....na verdade, as maiores dificuldades estavam
la na escola mesmo..... eu percebia que as dificuldades de uns colegas, ndo eram as mesmas
dos outros...ficava evidente que o ambiente na escola tinha seu significado... ou melhor era um
fator que determinava ...... para tudo dar certo ....ou até errado......a elaboracdo do portfélio era
muito desgastante.... mais ao mesmo tempo, eu via como o momento de levar 0s
resultados...para o grupo, ou melhor Vvocé..... 0 compromisso de apresentar o0s
resultados....... vejo, era uma motivagdo maior para aprendizagem....e troca de experiéncia.... eu
sentia que era um acompanhamento necessario....e também entendia como “retaguarda” da
proposta... mas sei que vocés também eram cobrados.....vejo, que tudo estava pronto e néo
permitia novas idéias....as unidades tematicas estavam divididas por periodo.... ndo permitia
envolver novas tematicas, a ndo ser as contempladas no programa....isso era muito
negativo.....pois para mim era uma aula dirigida......quando trabalhei fora de Sorocaba, fui
entender o que acontecia aqui....também sei, que algumas coisas ndo estavam no alcance da
Diretoria de ensino.... e sim, determinacées de uma instancia maior......é muito simples...é...a
politica de governo....sé.... “

Entrevistador Pergunta: O programa ajudou a estimular sua autonomia para continuar sua
formacéo, independente de programas da Secretaria?

Professor 1 responde:

“....estimulou muito minha formacao....acho que no comego eu achava que nao estava preparada
para trabalhar o projeto....a partir de alguns encontros, comecei a olhar com outros olhos....
busquei me preparar melhor para desenvolver o meu trabalho...a ATP sempre estimulou o lado
critico....uma coisa interessante....é que fui pesquisar a realidade da escola... e s6 assim o
resultado comecgou a aparecer... acho que muita coisa ndo dependiam de vocés que estavam a
frente....percebi que nés professores precisavamos buscar uma adaptacdo da proposta para
atender a realidade da escola...as minha escolas sempre foram da periferia....muito
carentes....para comegar a ver sentido no que eu estava fazendo...demorou muito....ou melhor
nem vi....o que mais me motivou na profissdo...que vocé esta chamando de formacgéo...foi o
trabalho em equipe.... que no meu entender..... foi provocado pela dificuldade de desenvolver a
proposta e entender tudo aquilo...... as capacitagbes, eram o ‘folego” que esperavamos....eu
confesso: fico esperando ser chamada....acho que o fato de ir até a oficina nas capacitagcées
para encontrar com os colegas, conversar sobre o que estavam conseguindo fazer, era muito
valido....todos estavam com o mesmo compromisso...tudo que era “cobrado” como resultado....
sentiamos que.....na realidade era um respaldo para ndo sermos acomodados..... Isso tudo
levava a planejar melhor as aulas......[alguma consideragdo que queira fazer..] bem, eu creio que
a maior dificuldade que a gente tem ...é que a Educagéo Fisica ndo tem sido reconhecida na

ENTREVISTA — PROFESSOR 2

Entrevistador Pergunta: Em sua opinido, como surgiram esses espag¢os de formagéo
continuada? Quais foram esses espagos?

Professor 2 responde:

“.. do periodo que vocé esta se ferindo, aconteceram varias capacitagées....na oficina
pedagdgica.... e muitas vezes de forma adaptada... ficando a desejar em alguns
momentos.....na minha opinido, por dois motivos: nimero elevado de pessoas nas capacitagbes
e o locais disponibilizados acredito que néo eram apropriados para as praticas.....por exemplo
s6 com salas de aula... ou melhor, sem opgéo para as oficinas de atividades......me parece que
algumas vezes, em algumas escolas da rede..... lembro-me de uma vez, que na reuniéo ......
posso falar reunido?....[sim claro, fique a vontade! ]...como sugestdo, que a pratica fosse
diretamente com os alunos da escola onde estavamos naquele dia.....[lembra de outros
locais?].....sim... locais cedidos pelas parcerias com SESt/SENAT e SESI....mas..... sempre no
horério de servigo... eu mesma, sé vou se for convocada..... em todas que participei....... sempre
foram através de convocacgbes oficiais pela Diretoria de Ensino.......... mais uma coisinhal.... um
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detalhe.... mas, infelizmente as convocagcbes sdo sempre em cima da hora, onde um
“monte”..... varios professores ficam de fora......n4o participam por ndo serem comunicados em
tempo habil....em cima da hora, ou até ficam sabendo quando ja passou........ [como vocé explica
isso?]....por exemplo....a escola que n&o abre e-mail...enfim varios motivos....muitas vezes os

espagos sdo adaptados.... mais.....a agente sempre da um jeito...nao é?......”

Entrevistador Pergunta: Alguns autores apontam que os programas de formag¢do continuada
da SEE/SP séo descontinuos, fragmentados e deixam para segundo plano as condigbes reais de
trabalho nas escolas. Qual a sua opiniao?

Professor 2 responde:

“[...] concordo totalmente....... Infelizmente a preocupacao ainda é com a politica do momento......
Jjamais com referéncia as necessidades da escola o dia-a-dia dos alunos......acho até que...... as
reais necessidades dos professores...... [parou a fala por um instante...]...eu fico
decepcionada.....mas eu acho que a importancia é sempre com avaliacdo imediatistas.....[como
assim?]....... bem..é.... ndo retornam com solugées para o que néo atendeu as expectativas do
governo....sei...l1a...talvez até era isso mesmo que queriam......nao tem continuagdo os projetos
...... e na minha opinido.....sdo programas descontinuos e fragmentados que ndo levam a lugar
nenhum .[...] pausa..[...] ... 0 egoismo.... a ganéncia dos politicos esta acima de qualquer outra
coisa que vise o bem estar das pessoas que estdo diretamente ligadas as decisbes que sdo
fomadas.....muda o Secretario.... pode esperar..... vem mais mudangas.....\'eja agora?....o
momento atual.....tém escola que os alunos colocaram fogo nos jornais que foram
distribuidos....... pode um negocio desse?.....como eu ja disse,.....a gente para o que estava
fazendo... que vem coisa nova por ail......eu acho que é mais ou menos assim..... se o politico

2

que esta entrando ndo é o ‘pai da idéia’.....e ele acha que deve acabar com a aquela em
vigéncia.... e cria uma outra “com sua marca’.....n6s profissionais ndo somos consultados sobre
as reais necessidades da escola.... infelizmente deixa ha desejar!....... as reformas comegam pelo
telhado.... e ndo pela base...... eu acho ...que.... a realidade de cada escola é individual... ndo
basta ter uma anélise geral da rede..... e achar que agora vai dar certo ou melhor que 0s
resultados serdo os mesmos para todas as escolas.....achando que vai valer para todos....
mas...[...] novamente eu digo....infelizmente a realidade ndo é essa. ... a escola de periferia nao
pode receber o mesmo tratamento que uma escola central.... certo.... condigbes da populagédo é
um referencial para o trabalho do professor na sala de aula......acredito que.....o fato das
realidades diferentes estes problemas trazem circunstancia e situagées graves para dentro da
escola....a sugestdo que fica....se pudesse deixar os politicos de fora das decisées....acredito
que a escola cumpriria seu papel social......na realidade é necessario pensar na esséncia da
coisa..... deixando a politica de lado....acredito que assim teriamos chance de dar continuidade
no que estavamos fazendo...alguns projetos demoram um tempo para trazer resultado.....uma
questao importante, é que na condigcdo de executores, nos ndo escolhemos a estratégia de
ensino ou melhor o instrumento de avaliagdo....a gente apenas reproduz as seqliéncias de
‘programas de aula’ de movimentos prontos , e que alguns colegas chegaram a chamar de
‘pacotes de aulas’ visando apenas implantar programas que estdo na pauta.. dessa forma,
acredito que ndo conseguimos avaliar o trabalho na continuidade.....isto causa o desconforto e
sentimento de incapacidade de execucdo da proposta......enquanto existir essa mentalidade de
néo dar continuidade nos programas independentemente de quem iniciou o trabalho, nada vai

”

Entrevistador Pergunta: Em sua opinido, quais foram os efeitos das capacitagbes para a sua
pratica pedagdgica na escola?

Professor 2 responde:

“....bom...eu acho.... que referente a implantagcdo do projeto de 1% a 4% em 2003, na minha
opinido.... era uma das Unicas capacitagbes que fazia sentido...e muito necessaria....uma vez
que ....o retorno das aulas de Educagéo Fisica nas séries iniciais ..... era uma reivindicagdo dos
professores ...quando perdemos as aulas do ciclo basico....com os encontros mensais....dava
para transformar a teoria em prética.... mas...com algumas excegoes.... como ja falei a realidade
de cada escola é unica....... nao pode ser comparada uma a outra..... nessa época.... eu soube
de professores que tiveram muita dificuldade na implantacdo, e outros que ndo apresentaram
tantas.....repito....€ a especificidade de escola. [...] um detalhe... era uma quantidade enorme de
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material para ser providenciado para o préoximo encontro ...... por exemplo: fazer registros
individual das aulas.... registros individual dos aluno, classe numerosa....montar portfélio era
muito bom, mas dificil.....Ufal. veja bem...com classe numerosa.....e sem material, é uma
piadal...sem contar o numero de horas de trabalho semanal...um detalhe....a necessidade de
numero elevado de horas, € uma questao de baixo salario...acho que também a falta de material
didatico.....mesmo com toda essa dificuldade, eu  particularmente......aproveitei
bastante.....aprendi muito....a minha formacdo académica ndo proporcionou o conhecimento
necessario para trabalhar com esta faixa etaria..... repetindo..... de 12 a 42 foi muito interessante
0s encontros e as trocas de experiéncias entre os colegas.....gostaria de salientar.....que,a
proposta veio pronta (enlatada).....mas quero deixar meu depoimento.....que na minha opiniéo, a
educacéo fisica abrange muito mais do que a proposta apresentou...[ Quais?] .....n4o sei explicar
muito bem......acredito que existem outros métodos..... outras formas de trabalhar.... no nosso
caso,nas reuniées de capacitagcbes a ATP sinalizava o que acabei de dizer, e mostrava outros
caminhos para trilharmos nesta caminhada....... concordo com ela..... por que mim, a proposta se
ndo contemplou o esperado, trouxe inquietagbes e desconforto.....sabe Edna....eu gostei da
experiéncia que tive com estas capacitagées.... pra mim foi importante.....se melhorou a minha
pratica?....sim e muito.... a 1?2 a 42 necessita de atendimento especial....a relacdo professor —
aluno é muito presente.....acho que......inclusive que o processo de atribuicdo de aulas, deveria
ser revisto......muitos profissionais que ndo tem um perfil ou afinidade com esta faixa etaria nao
deveria pegar essas aulas... eu soube até, de professores que ndo foram presentes quanto a
participagdo no projeto, ndo apresentavam interesses nos encontros....ndo apresentava os
portfolios, os registros.....ndo buscava adquirir um conhecimento novo....perdeul....[pontos
positivos?]...principalmente com a troca de experiéncia entre os colegas como ja mencionei
anteriormente, o portfélio era um grande compromisso, mas positivo, pois, 0 acompanhamento
do dia-a dia do professor € gratificante.... mais .....passou a ser um transtorno com tantas classes
para trabalha.....inclusive com outros segmentos, como: 52 8% ensino medio e as vezes com
turmas de treinamento......se fossem atribuidas somente aulas de 12 a 42 talvez o resultado
fosse outro. [pausaj....acho que o processo todo fica a desejar......[mas....fale um pouco mais
sobre o processo de acompanhamento]....bom....tudo isso era uma loucura... volume grande de
papeis... a direcdo e a coordenagcdo com raras excegdes apdiam o0 nosso trabalho e ddo suporte
com materiais..... Infelizmente, a maior dificuldade é o tempo disponivel para executar todo esse
frabalho (retorno) que ¢é solicitado como acompanhamento do projeto pela oficina
pedagdgica.....volto a repetir.....a falta de material .....digo...até mesmo folha sulfite e pasta para
confecgcdo do portifélio....muitas vezes o professor precisava até comprar com seu proprio
dinheiro.... novamente..... numero de alunos muito grande na classe, complicava..... 0 espago
fisico também n&o ajudava.....as vezes precario.. acho que estou ficando repetitiva, nao
é?....fique tranqdiila!.... para falar a verdade..... tudo refletia o que acontecia na escola....a dire¢do
nem sempre sabia o que estava acontecendo...... SO sentiam nossa falta ....quando a classe
ficava sem aula porque nés estavamos em convocagéo..... eu achava que eles eram totalmente
alienados quanto a proposta dentro da escola,......realmente ndo estavam interessados se as
coisas iam para frente ou para tras...... na verdade eles ndo faziam idéia do que era a proposta
nem de 12 a 42 e nem das outras..... eles ndo estdo nem ai com a Educagéo Fisica, por isso nao
apbdiam nada..... a minha realidade era essa.... eu ndo sei das outras escolas.....”

Entrevistador Pergunta: O programa ajudou a estimular sua autonomia para continuar sua
formacéo, independente de programas da Secretaria?

Professor 2 responde:

“[...] particularmente falando ....para mim sim....muito... mas de forma geral, acho que deixa a
desejar porque ndo atende a todos os professores da rede igualmente..... depende dos projetos
da Secretaria ....se atende o segmento ou na que a gente esta no momento..... por exemplo: as
capacitagbes mensais somente aconteciam com os professores que atuavam com 12 a 42 nesse
periodo...por esse motivo, ndo contemplava os demais professores...... fato complicador, por
que....na atribuigdo do ano seguinte, professores novos que entravam no projeto e nao tinham
recebido ainda nenhuma capacitagdo do projeto.... ele iniciava o ano letivo “zerado” de
informacgées...0 que eu sei, é que o0s professores s6 podem ser convocados se contemplam
determinados projetos em andamento.......... [vocé busca alternativas quando isso
acontece?]......sinceramente......n&o.... acho que ao determinar um projeto a ser implantado, nao
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pode existir um distanciamento de outro que ja existe.....na minha opinigo.... as informagdes
vdo sendo somatizadas... essa fragmentagdo acontece de forma frequliente...... sdo os
cronogramas estabelecidos da Secretaria que nao viabilizam uma seqtiéncia de encontros.... no
meu entender, fica evidente a fragmentagdo dos projetos e descontinuidade das propostas....
quem sofre com tudo isso, sdo os professores e os alunos.... em minha opinigo..... muitos
professores ficam esperando a convocacgéo da Diretoria para adquirir conhecimento novo....ndo
buscam alternativas, como eu... [Como vocé entende a capacitagdo?] como ja disse, encontro de
froca de experiéncia.... espago para grupos de estudos... acho que é um intercdmbio.. “troca de
figurinha™ desabafol.... vejo.....que para muitos professores da rede,, as capacitagbes sdo as
Unicas oportunidades de formagdo continuada..... [Através das capacitagbes vocé foi estimulada
a continuar sua formagao?].. sim, sou um pouco pregui¢osa, mas sei que para melhorar o0 meu
trabalho profissional,  preciso buscar novos conhecimentos..... mas...infelizmente, quem
depender somente das convocagbes para sua formagé&o.. ficara a mercé dos programas politicos
de governo..... vejo que hoje, se depender das capacitagbes para enriquecer a formagao, fica
muito a desejarl... [Vocé tem mais alguma consideragéo a fazer?] Tomando como base o que ja
foi dito aqui, 0” prazo de validade” dessa proposta ja se findou, ja ficou no esquecimento e ndo
existe mais acompanhamento do projeto..... acho que...os grandées... a equipe responsavel pela
implantag&o do projeto é quem vai dizer até quando teremos encontros e acompanhamento do
frabalho junto a escola por parte da oficina pedagogica....a oficina também cumpre
determinagées..... na minha opiniéo.... esta proposta de 1% a 42 ja se findou.... ha mais ou menos
uns dois anos ndo somos mais convocados para acompanhamento desse projeto..... eu

concluo: aqui minha fala da sequinte forma.... muda o Secretario da Educag¢do, muda tudo.... nés

ficamos no meio desse “fogo cruzado’..... nesse meio..... 0 que ndo muda s&o 0s professores e
0s alunos.... tudo que existia anteriormente ndo tem valor, é descartado do programa....

”

ENTREVISTA — PROFESSOR 3

Entrevistador Pergunta: Em sua opinido, como surgiram esses espagos de formagéo
continuada? Quais foram esses espagos?

Professor 3 responde:

“[..] bem, eu acredito que somente através de convocagdo por oficio em horario de
frabalho...desconhego outra forma...que eu recordo, as reunibes foram mensais, sempre em
horario de servigo....[e 0s quanto aos espagos utilizados?]...foram varios:na oficina Pedagdgica;
algumas vezes em escolas, escolas com alunos....e eu me recordo de um encontro regional
entre varias Diretorias....este foi realizados em dois finais de semana, aqui em
Sorocaba....melhor dizendo:foi um curso com a equipe do professor GoTani..... muito bom!.....por
néo ser no horario de trabalho, recebemos certificados de participagéo.....[vocé se recorda de
algum outro espaco?]...sim...de algumas parcerias com SESI; SEST/SENAT, entre
outros....acredito que, as capacitagbes fazem parte do nosso trabalho junto a escola, é uma
forma de acompanhar o processo de implantagdo das propostas.....forma de avaliar o que esta
dando certo e o que néo esta....vejo que um dos motivos € a troca de vivéncias ....com iSso o
grupo se fortalece....bem Edna...sinto que para muitos professores o motivo de sair da rotina ja é
bastante valido.....”

Entrevistador Pergunta: Alguns autores apontam que os programas de formag¢do continuada
da SEE/SPséo descontinuos, fragmentados e deixam para segundo plano as condi¢ées reais de
trabalho nas escolas. Qual a sua opiniao?

Professor 3 responde: “...

“[...] Concordo. Fica muito evidente que a cada troca de governo, muda-se tudo...parece que
ninguém estava fazendo nada..... ah! Ndo sei...talvez a troca constante de projetos, eu diria:
precisa mostrar coisas novas..com iSso ocorre a “quebra de projeto”.......vejo, que quem esta a
frente da decis6es,ndo busca outros caminhos... outras formas... mas sim, encerrar o que o outro
fez ou idealizou...fica nitido que cada governo defende a sua idéia......uma das decepgbes que
temos, é que ndo somos ouvidos.... ndo se preocupam em ouvir oS professores e nem em
atender as necessidades dos alunos...... acho que num primeiro momento.... fica muito claro que
a mudanca é de cima para baixo... e nés como executores, aplicamos as determinagées...”
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Entrevistador Pergunta: Em sua opinido, quais foram os efeitos das capacitagbes para a sua
pratica pedagdgica na escola?

Professor 3 responde:

“[...]..foram bastante positivos... a proposta elencou alguns encontros que foram importantes
para aproximagdo do grupo.....[quais?]...0s encontros constantes proporcionaram um
retaguarda...uma acolhida isto acarretou na aceitagdo do projeto e organizagdo das dindmicas
da aula de forma sistematizada...o nosso desafio....um novo foco de atencdo para as séries
iniciais que até entdo ndo estavam contempladas com o professor especialista.....lembro-me que
tentamos formar um grupo de estudos, mas, ndo foi possivel nesse periodo criar este
espaco......sei que um dos motivos foi, por falta de tempo (horas) e um local ideal para os
encontros....... acredito que o fato de despertar o interesse para os estudos, foi fundamental e a
froca de experiéncia nos encontros de capacitagéo.....busca de novas formas de trabalho....
ajudou a pensar as propostas de forma mais critica.....mais reflexiva... a nossa ATP buscava
despertar em noés questionamentos sobre outras formas de desenvolver as praticas
pedagdgicas... outros olhares..... acho em primeiro lugar, vejo, que os documentos da Secretaria
nao suprem as necessidades do professor como subsidios de trabalho.....devemos buscar outras
estratégias de ensino......... [e os ponto negativos?]... acredito que a falta de espaco fisicos, falta
de material, falta de apoio da diregdo no acompanhamento da proposta, enfim, investir na infra-
estrutura da proposta....vejo que muitos colegas reclamavam que n&o tinham nada para
trabalhar, nem o minimo de recurso para montar o portfélio.... outro ponto negativo ha meu ver, é
a diretriz a ser seguida pela proposta, que a meu ver, com a continuidade do projeto nas séries
sequinte, por exemplo nas 52 séries.....e por que nédo até as 82...”

Entrevistador Pergunta: O programa ajudou a estimular sua autonomia para continuar sua
formacé&o, independente de programas da Secretaria?

Professor 3 responde:

“[...] como eu ja comentei anteriormente, ajudou a acordar..... trouxe uma nova Vis&o......com
isso, as inquietagbes provocavam novas buscas....para mim um grande desafio... eu mesmo,
comecei a comprar mais livros, participei como aluno especial em um curso de mestrado em
uma Universidade....fui buscar novos caminhos,e com isso, conhecer que ndo existe uma unica
forma do saber-fazer na Educagéo Fisica.. novos olhares.....as dificuldades encontradas no
decorrer do trabalho, serviu de estimulo para ndo ocorrer o distanciamento de uma formagéo que
necessita de constantes mudancas....isso vocé sabe bem, pois, socializavamos muito as duvidas

ENTREVISTA — PROFESSOR 4

Entrevistador Pergunta: Em sua opinido, como surgiram esses espagos de formagéo
continuada? Quais foram esses espagos?

Professor 4 responde:

[...] todas as vezes que eu fui, foi convocagao através de oficio da dirigente.....mas se vocé me
convidasse mesmo fora de horario de ftrabalho, eu iria ..com certeza..ndo perderia
nenhuma....[quanto aos espacgos?]....0S espacos que vocé fala é a oficina?.....[sim...]..bom...que
eu lembre...foi na Oficina Pedagogia, nas escolas, no SEST/SENAT, e outros que sei que tem
mais, mas eu ndo estou lembrando agora...tem uma capacitagdo muito interessante que eu
nunca esqueci...lembro-me de um OT realizada na escola que eu lecionava, foi muito
gratificante, observar o grupo de professores todos juntos com as minhas classes, vocé lembra
disso?.....eu nunca mais esqueci... e me recordo de um curso de final de semana da “turma do
Go Tani” que ndo pude participar, pois naquele final de semana, fiquei com minha netinha...
fiquei sabendo que foi muito boa..vocé me convidou, mas fui eu que nao pude
comparecer...[como vocé avalia 0os espagos?] ... nossal... muito bom!.....principalmente pelas
frocas de experiéncia, o encontro com 0s colegas que é muito bacana....n6s precisamos sair da
escola para respirar novos ares....um inje¢do de adnimo.....eu mesma sei que quando volto para
escola, volto diferente....acho que ...ndo sei se é o correto....mais capacitada, mais
preparada...[um desabafo...].... sabe que faz muito tempo que ndo sou chamada...”
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Entrevistador Pergunta: Alguns autores apontam que o0s programas de formagao
continuada da SEE/SP sdo descontinuos, fragmentados e deixam para segundo plano as
condigbes reais de trabalho nas escolas. Qual a sua opinido?

Professor 4 responde:

“Concordo....concordo mesmo...é uma vergonha, mas quando muda o governo ou secretario,
muda tudo....muda tudo mesmo...parece que a gente nao fez nada... a gente até fica esperando
o que veml... parece que eles mudam a maneira de pensar a Educagdo no nosso pais, parece
que estdo brincando com a gente eu falo a gente professores da rede..... 0 professor passa a
ser direcionado pela proposta do governo....eu acho que o ideal, é dar continuidade para aquilo
que estavamos fazendo, isso seria o ideal.... na realidade, estamos com proposta igual para
realidades diferentes.....eu sempre procurei fazer o que da....acredito que as atividades devem
ser mais voltadas para a realidade do aluno e da escola..... a proposta vem pronta.....parece que
eles desconhecem a realidade da rede publica.... e principalmente a realidade fisica da
escola....eu ndo me conformol!... ndo temos nem espaco para trabalhar.....”

Entrevistador Pergunta: Em sua opinido, quais foram os efeitos das capacitagées para a sua
pratica pedagodgica na escola?

Professor 4 responde:

“[...] para mim, no projeto tinha coisas que eu néo vi na Faculdade, o curso ndo contemplou este
tipo de trabalho.... veja s6 Edna...mesmo ndo tendo mais acompanhamento com capacitagées,
até hoje eu utilizo o aprendizado e o material fornecido...tem sido muito rico....aprendi a trabalhar
com unidade tematica...no comego nao aceitava... olha, o inicio apresentei medo do novo e
algumas resisténcias...quando me deparei com tudo, penseil......parece que sé nos resta uma
coisa.... cumprir as determinacgoées..... [comente sobre as dificuldades?]...muito negativo, foi a
falta de espacgo para trabalhar, falta de material, apoio da direcéo..... e também ...acredito que
maior acompanhamento da parte da Diretoria nas escolas.... houve também, uma cobranca
muito grande de roteiros e registros de aulas e dos alunos... nossa...a montagem de portfélio, foi
dificil, ndo foi facil nao, principalmente com a carga horaria no maximo, que vocé sabe, nés
precisamos pegar as 40 horas semanais e na maioria das vezes em mais de uma escola,
chegando até em alguns casos trés escolas....mas,.foi legal...muito trabalhoso.... eu néo
conseguia cumprir 0s prazos...ficava meio atrapalhada com tanta coisa.....acho até que vocés da
Oficina nem tinham tanta culpa...mais é o que era exigido...[mais algum comentario?]...eu queria
tirar fotos para o meu portfélio ficar mais bonito....que luta...a escola ndo fornecia nada...eu tirava
fotos com minha maquina....porque queria fazer um trabalho melhor....desculpa Edna, o meu
descontentamento e desabafo, mas acho que posso falar isso, hdo é? [sim]...0 que valia a pena
€ que 0 nosso grupo era muito unido, e isso valia a pena! ... sabe aquele ditado: na teoria uma

particularmente, eu sentia muita falta de apoio da diregdo e coordenagdo da escola no meu
tfrabalho...falando nisso, uma coisa que ndo posso deixar de falar e que foi muito marcante,
foram as Mostras de final de ano, que maravilha....naquele momento, ficava muito evidente o
descaso da direcdo da escola, que ndo nos acompanhavam nesse momento de avaliagdo e

Entrevistador Pergunta: O programa ajudou a estimular sua autonomia para continuar sua
formacéo, independente de programas da Secretaria?

Professor 4 responde:

“[...] sim ajudou em muito...na busca de leituras, de cursos, e também, mais responsabilidade
com o trabalho junto aos alunos...acho que muitos como eu, tem o desgaste com a carga horaria
de trabalho, numero grande de escolas.... naquela época eu estava em quatro escola... classes
numerosas e recurso financeiro para novos horizontes na profisséo.....tudo muito dificil...as
capacitagbes foram fundamentais para o trabalho e incentivo na carreira
docente...sim...muito..acredito que muitos como eu, ficam esperando ser chamados para
participar das capacitagbes, parece ser a unica forma possivel...[vocé tem mais alguma
consideracéo a fazer?]...sim...quero aqui expressar novamente, o quanto foi importante a Mostra
no final de cada ano.... que pena que ndo tem mais.....vejo que para mim e com relagdo ao meu
trabalho na escola, a educacao fisica tem seu carater proprio no ambiente escolar, por isso me
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sinto presente na escola, e no convivio com os professores de outras areas.....sempre

”

ENTREVISTA — PROFESSOR 5

Entrevistador Pergunta: Em sua opinido, como surgiram esses espag¢os de formagéo
continuada? Quais foram esses espagos?

Professor 5 responde:

[...] bem, é tipo assim... através de convocacédo por oficio pela diretoria e também, as vezes as
pessoas participam, porque sdo convidadas...agora quanto as convocagbes oficiais, tenho
alguns comentarios a fazer...n6s somos comunicados muitas vezes de ultima hora...quando a
gente fica sabendo... ja foi.. muitas vezes ndo recebia convocagdo em tempo habil....quase
todas que participei, foram sempre na oficina em horario de trabalho e algumas vezes em outros
lugares, como no Sest/Senat onde aconteceram varios encontros... estava me
esquecendo...também participei nas escolas com alunos algumas vezes....sobre esta
capacitagcdo com a presenca dos alunos, tenho um depoimento: ‘foi muito interessante realizar
as atividades que elaboravamos imediatamente com os alunos.... fator interessante.... é que 0s
alunos ndo eram 0s nossos.... € estavamos desenvolvendo a vivéncia na presenca de todos os
nossos colegas... neste periodo, a oficina pedagoégica funcionava em uma parte do prédio dessa
escola.... durante a capacitagdo, um grupo de professores,, sugeriram para a ATP que no
periodo da tarde, fossemos desenvolver as atividades com os alunos da escola....na hora a idéia
foi aceita e tudo providenciado para viabilizar o trabalho...foi uma das experiéncias mais
gratificantes que realizamos com este projeto.... foi realmente um aula de regéncia.... experiéncia
essa, que a Faculdade ndo conseguiu realizar com a gente, no meu caso.....eu participei também
de um encontro estadual de educagéo fisica e arte na Cidade de Serra Negra....neste encontro
fui convidada a apresentar um projeto que desenvolvi com os alunos de 1 a 42 na com ginastica
geral, que afinal nés fizemos juntas, lembra?.... foi uma contribuicdo muito grande ....é uma
retomada geral na profissdo...novas experiéncias para as praticas de aula...uma busca constante
de novas estratégias de ensino e é claro, uma contribuigdo para a formag¢do continuada de forma
direta....e como conseqliéncia um aumento no repertorio de praticas e sem contar, na ajuda da
auto-estima....as capacitagbes como troca de experiéncias sempre irdo proporcionar mais
confianca para alcangar os desafios no direcionamento do trabalho e de novas oportunidades....

Entrevistador Pergunta: Alguns autores apontam que os programas de formagao continuada
da SEE/SP séo descontinuos, fragmentados e deixam para segundo plano as condigbes reais de
trabalho nas escolas. Qual a sua opiniao?

Professor 5 responde:

“[...] mais, é légico que concordo, isso é o que pensol...as propostas foram descontinuas
sempre... esse periodo que vocé se refere, foi s6 la.....porque depois disso nao retornou
mais...foi s6 aquele periodo, e so....sei que o direcionamento das propostas de formagao
continuada foram para o projeto das séries iniciais [..pausa..] eu devo falar 12 a 42 ?..[.fique a
vontade..]...foi sim...um ‘pacote novo” de programa...e vamos la!l...mas, é bom lembrar, que
embora tudo isso cause um desconforto, mas o retorno das aulas de Educagao Fisica nas séries
inicias ja estava em tempo de retornar, pois era uma reivindicagdo dos professores especialista,
que deixaram essas aulas por mudanga de Secretario.....0s nossos primeiros encontros no final
de 2002, eram marcados por questées da forma como seria a implementagdo da proposta a
partir do ano seguinte, entendendo que as realidades ndo séo igual, e existem varios métodos
para trabalhar as aulas de educacgao fisica nessa faixa etaria......precisariamos justificar o retorno
com proposta convincentes.....n&o era hora de brincar!....acho que aqueles trés anos foram muito
marcantes para todo o grupo da nossa Diretoria....fomos presentes, apesar das dificuldades no
meio do caminho.....hoje, presencio mais uma descontinuidade de projetos, com mudangas que
ocorrem no percurso politico.....na minha opinido.... a descontinuidade dos projetos esta
vinculado a mudanca de governo e politica vigente..... para se ter uma idéia.... a partir de 2006,
ficamos largados, sem nenhuma convocagdo ou comunicado sobre o0s possiveis
acompanhamento do projefo que até entdo estava caminhando com dificuldade, mais 0s
encontros nos fortaleciam....... veja...hoje, cada um faz o que quer.... fica evidente uma
fragmentacgéo.... nhdo tem acompanhamento... ‘cortam tudo’ ...é desanimador...eu acho que a
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primeira coisa que precisa ser feita, é dar condigbes para nds professores trabalharmos,
pois ficamos jogados de um lado para o outro da escola, como se a Educacgéo Fisica nao tivesse
seu valor no curriculo escolar.....olha Edna, vocé sabe como é dificil trabalhar nessa condigées,
ou melhor trabalhar sem o minimo de condigées...”.

Entrevistador Pergunta: Em sua opinido, quais foram os efeitos das capacitagbes para a sua
pratica pedagdgica na escola?

Professor 5 responde:

“[...] bem...os pontos positivos...acredito que... a gente sentia que existia um acompanhamento e
um apoio em todos os sentidos por parte da oficina pedagogica... outro fator, é que os encontros
eram mensais..... existia um crescimento em conjunto com as trocas de experiéncias e vivéncias
em grupo....chegavamos até a dizer que era o momento do “gas”...acho muito importante,
também, um os fatores mais marcantes para apontar era a socializagdo nas capacitagées e
busca de possibilidades do saber-fazer e acontecer da proposta..... mesmo diante de algumas
dificuldades que estavam presentes nas nossas escolas...[e 0S negativos?]...bom, o0s
negativos...acho que a falta de material...também os espago fisico deixam a desejar.... a
quantidades de documentos e registros que deveriamos providenciar mensalmente nas
devolutivas das capacitagées....muitas vezes a direcdo ndo dava muito apoio, e até a
coordenagdo desviava um pouco a atencgdo.....quando conseguiamos algo... é por que nh&o
desistiamos de solicitar......era no cansaco....o que foi legal, é que apesar das dificuldades, os
grupo buscava superar as dificuldades e ndo deixava se abater...cada vez as Mostras de final de
ano ficavam melhores....n0ssos encontros mais calorosos...tiravamos ‘agua de pedra’ foi um
avanco...muito marcante...inesquecivel... “

Entrevistador Pergunta: O programa ajudou a estimular sua autonomia para continuar sua
formacéo, independente de programas da Secretaria?

Professor 5 responde:

“[...] mais é claro que sim....contribuiu muito na minha formacé&o... principalmente porque a
faculdade nao atendeu as minhas expectativas para essa faixa etaria.... no comego....sentia-me
desatualizada..... mas foi bom... eu acabei assumindo um compromisso maior com meus
estudos....novas leituras, a partir desse periodo, busquei um outro curso de licenciatura em Arte,
que ja conclui e também, uma especializagdo... foi um “cha “ de &nimo..... também foi possivel
infelizmente, presenciar nas OTs, os descompromisso de alguns colegas professores com o
projeto..... achando que as capacitagées nédo tinham nada para contribuir....um descaso com seu
proprio trabalho......[...] penso!l.. posso ndo concordar com o projeto, mais algo precisa ser
feito....vejo...que as capacitagbes também contemplam momentos de desconforto e ajustes....as
vezes esse comportamento ficava evidente pela rejeicdo até mesmo pelo desconhecimento do
que iria acontecer ...acho que o grupo todo perde com esta atitude..... este tipo de professor.... é
aquele que vé a profissdo como’bico”.... mas.... voltando a pergunta... o programa estimulou sim
minha autonomia na busca de formagao continuada..... hoje, com mais seriedade.... deixo no
meu depoimento, que vejo como essencial as capacitagbes como momento de troca de
experiéncia e crescimento pessoal e em grupo....[algo mais?]....para finalizar, tenho uma
inquietagéol!....hoje...novamente, presenciamos a elaboracdo de uma “nova proposta”....acredito
que antes de ser implantada, ja havia indicios de dificuldades e inquietagbes sobre o
desconhecimento da proposta em tempo habil para seus executores....na minha opiniéo...para
isso.....se faz necessario programar uma série de capacitagbes por area de conhecimento, para
aproximar o professor do que esta em andamento!”



