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RESUMO

A Formacdo Continuada de Professores: Estudo de suas implicacdes ideo-politicas
através da apropriacdo de suas bases tedricas e de pesquisa de campo em Goiania,
primeiras aproximacdes as suas especificidades no ambito da Educac¢do Fisica

Autor: Willian Batista dos Santos
Orientador: Prof. Dr. Lino Castellani Filho

O presente trabalho estd vinculado a linha de pesquisa Estudos Sociais e Pedagdgicos da
Educacdo Fisica, Esporte e Lazer, tendo como objetivo investigar as politicas de formagao
continuada implementadas pela Secretaria Municipal de Educagcdo de Goiania,
estabelecendo uma andlise critica sobre seus elementos tedrico-metodolégicos e suas
contribuicdes para a continuidade da formacao dos professores de Educagdo Fisica. O
pressuposto que orienta nossas andlises € que a formacao continuada, mediada pela praxis
(unidade teoria e pratica), tem por finalidade promover avancgos no trabalho docente do
professor de Educagdo Fisica. No entanto, diante do cendrio atual marcado pela
reestruturacdo produtiva, as politicas de cunho neoliberal e os reordenamentos no mundo
do trabalho, observamos a atribui¢do de novas tarefas aos professores, responsaveis em
prover as geracOes futuras com competéncias e habilidades necessarias as novas
exigéncias do campo produtivo, fatores que t€m impactado de forma significativa o
processo de formagdo inicial e continuada de professores em nosso pais. Nessa
perspectiva adotamos como método o materialismo histérico dialético, partindo do
principio de que a realidade social constitui uma totalidade histdrico-concreta e que as
politicas publicas, no caso as politicas educacionais e de formacdo de professores, sdo
parte dessa totalidade. No estudo perpassaram trés momentos importantes e que foram
realizados de modo articulado: a) revisdo de literatura, buscando identificar autores e
autoras cujos estudos demarcam a critica ao modelo capitalista e os seus desdobramentos
na fundacao da realidade social e educacional; b) levantamento da produ¢do académica
sobre formacdo continuada de professores de Educacdo Fisica, tendo como fonte de
pesquisa os principais periddicos da drea e ¢) pesquisa documental que objetivou mapear
as politicas de formagdo continuada de professores desenvolvidas no Brasil e no
municipio de Goiania, bem como identificar as possiveis influéncias dos organismos
internacionais no desenvolvimento dessas propostas. Os resultados indicam haver uma
sintonia entre a politica brasileira de formacao continuada de professores e as diretrizes
internacionais em vigor, cujos discursos deslegitimam o papel da unidade teoria e pratica
como fonte essencial da producdo de conhecimentos e de intervengdo na pratica social,
relegando a formacdo para o campo do pragmatismo. Com relagdo a producdo do
conhecimento em Educacdo Fisica constatamos a existéncia de um polo dominante,
amparado pelos pressupostos da epistemologia da pratica e da defesa do professor
pesquisador/reflexivo. Tal fato nos conduz a reforcar a importancia de defender a
producdo e a divulgacao do conhecimento cientifico comprometido com o desvelamento
das contradi¢des presentes no modo de produgdo capitalista e as relacdes que estabelecem
com a organizacdo dos processos educativos e com o trabalho docente em Educacgdo
Fisica.

Palavras-chave: Politicas Educacionais, Formagdo continuada de professores, Educacdo
Fisica



ABSTRACT

Continuing Teacher Education: Study of its ideo-political implications through the
appropriation of their theoretical bases and field research in Goiania, first approximations
to their specifications in Physical Education

Author: William Batista dos Santos
Advisor: Prof. Dr. Lino Castellani Filho

This work is linked to the search of Social Studies and Pedagogical Physical education,
Sport and Leisure Education, aiming to investigate the continued education policies
implemented by the Municipal Education of Goiania, establishing a critical analysis of its
theoretical and methodological elements and their contributions to the continued training
of physical education teachers. The assumption that guides our analysis is that the
continued formation mediated by praxis (theory unit and practice), to promote advances
in the work of the Physical Education teachers. However, given the current scenario
marked by the productive restructuring, neoliberal policies and rearrangements in the
working world, we observe a further task to teachers responsible for providing future
generations with the skills and abilities necessary to the new demands on the productive
field, factors that have significantly impacted on the initial process of continuing training
of teachers in our country. From this perspective, we adopted the dialectical historical
materialist method, assuming that social reality is a historical-concrete totality and that
public policy, for the educational and teacher training policies are part of this totality.
During the study there were three important moments that were performed in an
articulated way: a) literature review, the authors attempt to identify and outlined the
authors whose studies criticized the capitalist model and its ramifications in the
foundation of social and educational reality; b) survey on the academic literature on
continuing education for physical education teachers, having as the main source of
research journals in the field ¢) documentary research aimed at mapping the policies of
continuing education for teachers developed in Brazil and the municipality of Goiania
and identify possible influences of international organizations in developing these
proposals. The results indicates that there is harmony between the Brazilian policy of
continuing education of teachers with international guidelines, whose speeches
delegitimize the role of theory and practical unity as an essential source of knowledge
production and intervention in social practice, relegating the formation in the pragmatism
field. With regard to the production of knowledge in Physical Education it was verified
the existence of a dominant pole, supported by the assumptions of epistemology practice
and safe guard researcher/reflective teacher. This fact leads us to reinforce the importance
of defending the production and publishing the scientific knowledge compromised with
the unveiling of the contradictions in the capitalist mode of production and the relations
they establish with the organization of the educational process and teachers work in
physical education.

Keywords: Educational Policies, Continuing Teachers Education, Physical Education
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INTRODUCAO

Para melhor compreender o projeto educativo do Estado brasileiro, que coloca
como grande objetivo transformar qualitativamente a realidade educacional e, nela, a
formacdo de professores, necessariamente importa analisar de forma concreta o discurso
oficial das politicas publicas brasileiras para a educacdo, compreendendo como se
originam e a que interesses atendem.

Pensar a formacgdo continuada de professores diante do cendrio atual significa
compreender temas de maiores dimensdes que exigem uma andlise cuidadosa das
relacOes estabelecidas entre o campo econdmico, a reestruturagdo produtiva, as politicas
de cunho neoliberal e os reordenamentos no mundo do trabalho. Tal tarefa € necesséria e
indispensével, porque € evidente a forma como esses fatores tem incidido e influenciado
a composi¢ao das politicas educacionais em nosso pais.

Parece 6bvio que em um pais organizado sob o modo de producdo capitalista a
politica educacional engendrada deve estar em sintonia com o modelo politico/econdmico
defendido pelo Estado. Dito isso um desafio nos espreitava: conhecer as bases tedricas e
as implicagdes ideoldgicas e politicas presentes no projeto de formagdo continuada de
professores desenvolvido no Brasil e, especificamente, no municipio de Goiania.

Assim, essa pesquisa procurou analisar a formagao continuada de professores de
Educagdo Fisica, aqui compreendida como elemento que deve compor as politicas
publicas de educagdao implementadas pelo Estado, responsavel em orientar os curriculos
e projetos de formacdo, de modo a contribuir com a aquisicio de conhecimentos
acumulados e produzidos historicamente no campo da cultura corporal! e dreas afins,
constituindo-se, assim, em elemento fundamental para o enriquecimento da formacgao
humana, por ser orientada por uma perspectiva que eleve a formagdo docente acima dos
interesses restritos da sociedade do capital.

Como aponta Mészaros (2007, p. 222),

Uma concepcio oposta e efetivamente articulada numa educagio para
além do capital ndo pode ser confinada a um limitado nimero de anos
na vida dos individuos mas, devido a suas fungdes radicalmente
mudadas, abarca-os a todos. A ‘“auto-educacdo de iguais” e a

' A cultura corporal estd relacionada aos conhecimentos referenciados nas gindsticas, nos jogos,
brincadeiras, nos esportes, nas dancas, nas lutas e nas diversas linguagens corporais expressivas que ddo
identidade a educacdo fisica. Mas, também defendemos que os demais conhecimentos que interrelacionam
educacio, cultura, satide, corpo, lazer, trabalho e estética também devem estar presentes nos programas de
formacao continuada de professores de Educacéo Fisica.
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“autogestdo da ordem social reprodutiva” ndo podem ser separadas uma
da outra. A autogestdo — pelos “produtores livremente associados” — das
funcdes vitais do processo metabdlico social € um empreendimento
progressivo — e inevitavelmente em mudanga. O mesmo vale para as
préticas educacionais que habilitem o individuo a realizar essas fungdes
na medida em que sejam redefinidas por eles préprios, de acordo com
os requisitos em mudanga dos quais eles sdo agentes ativos. A
educacio, nesse sentido, é verdadeiramente uma educagdo continuada.

Dentro desta concepg¢ao de educacdo continuada, a formacao de professores deve
ser compreendida em uma perspectiva de totalidade, ou seja, tanto a pratica como a teoria
constituem uma unidade essencial para o desenvolvimento do processo de formacgao
humana. Fica claro, diante desta visdo educacional e pedagdgica, que a educagdo nao
pode ser limitada a um tempo especifico, mas deve ser estendida ao longo da vida e
amparada em interesses populares significativos e distantes das exigéncias imediatas do
capital.

Mas, as produgdes académicas de autores e autoras vinculados ao campo da
educacdo (FRIGOTTO, 1999; KUENZER, 2005; SAVIANI, 2007; DUARTE, 2008;
RAMOS, 2001; GATTI, 2008) e da Educacdo Fisica (CUNHA, 2010; DIAS, 2010;
LORENZINI et al, 2010; SANTOS, 2010; SOBRINHO, 2011) apontam que o quadro
atual de formacdo inicial e continuada de professores tem apostado em uma forma de
capacitacdo profissional fragmentada e pragmatica.

Diante desse contexto, observamos diversas agdes voltadas a atualizagdo,
capacitacdo, complementacao, treinamento, “reciclagem” profissional, etc., vinculadas as
novas exigéncias do campo produtivo, relacionadas ao desenvolvimento de habilidades
cognitivas e comportamentais, bem como a instrumentalizacdo de valores e competéncias
exigidas pelas novas e crescentes demandas do mercado?, legitimadas pelos principios do
mérito individual, da competitividade, da flexibilidade e aligeiramento dos processos
formativos (KUENZER, 2005, RAMOS, 2001; SANTOS, 2010). Neste sentido,
observamos o predominio de uma ideologia e concep¢do de formacdo de professores,
baseado no neotecnicismo que corresponde a uma exacerbada preocupagdo com a eficacia
e a eficiéncia da educacdo, mediada pelas estratégias de administracdao que preconizam o

gerenciamento vinculado a busca incessante pela qualidade total na educacao.

2 Abstragdo, facilidade de trabalho em equipe, comunicabilidade, resolugdo de problemas, decisdo,
criatividade, responsabilidade pessoal sob a producio, conhecimentos gerais e técnicotecnoldégicos (lingua
inglesa e informadtica, por exemplo), estudar continuamente, entre outras, tornam-se balizadoras do processo
educativo para o mundo do trabalho (FRIGOTTO, 1999; KUENZER, 2005).
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Diante das atuais reivindicacdes mercadologicas a necessidade sobre a
continuidade da formacdo de professores de Educacdo Fisica vem sendo validada por
um modelo de formagdo como critério de entrada ou permanéncia no emprego
(preparagdo para a empregabilidade), baseado nas ideias do empreendedorismo (DIAS,
2011). Tal capacitacio se configura por meio da formacdo como processo de
periodizagdo, atualizacdo e complementacdo para atender as demandas especificas do
mercado (comercializacdo de praticas corporais e prestacao de servicos) (LORENZINI,
et al, 2010) e como apoios a carreira docente — por meio de incentivos financeiros —, para
aqueles que gozam de vinculos permanentes com institui¢des publicas.

Dentro deste contexto, caracterizado pelas novas exigéncias de capacitacao e re-
capacitacdo de professores de Educacdo Fisica e docentes em geral, verificamos a
intensificac@o dos processos de intensificacao e precarizagio do trabalho docente.

Agravando ainda mais essa situacdo, verificamos que submersos a relacdo
estabelecida entre educagdo e trabalho, os trabalhadores, dentre eles os professores de
Educagdo Fisica, passam a ser responsabilizados pela continuidade de sua formagao,
devendo estar atentos as novas exigéncias do mercado de trabalho. Dentro dessa ldgica
o Estado se afasta de suas responsabilidades institucionais, dentre elas a formacado
continuada de professores, cabendo a cada docente conquistar o acesso a requalificagdo
por meio de recursos privados, pelo mérito individual e nas disputas com os demais
colegas trabalhadores.

Assim, esta pesquisa teve como objetivo investigar as politicas de formagado
continuada implementadas pela Secretaria Municipal de Educagcdo de Goiania,
estabelecendo uma andlise critica sobre seus elementos tedrico-metodolégicos e suas
contribuicdes para a continuidade da formagao dos professores de Educacao Fisica.

Como objetivos especificos elegemos: a) analisar as relagdes existentes entre
trabalho e formacdo continuada, a partir da caracterizacdo do panorama da politica
nacional de formacdo continuada de professores, bem como o perfil da politica de
formacdo permanente proposta pela SME de Goiania; b) realizar um levantamento das
principais produgdes no campo da Educacdo Fisica que versam sobre a formacgdo
continuada de professores e c) avaliar as a¢des formativas promovidas pelo Centro de
Formacao de Profissionais da Educacao de Goiania (CEFPE-SME), direcionadas a 4rea
da Educacao Fisica.

Ao analisar tais questdes, procuramos demonstrar a atualidade e relevancia desse

tema, por estar intimamente ligado aos novos referenciais socioecondmicos e politicos



18

postos para os trabalhadores, além de tocar diretamente em um dos projetos do capital
vinculados a formagdo para a empregabilidade, onde a continuidade da formacgdo surge
como elemento basilar para justificar e legitimar o processo de naturalizagdo das
desigualdades sociais, reforcados pela responsabilizacdo dos individuos por sua
insercio/exclusdo na vida social. E a partir desse enfoque que os professores sdo
convertidos em novos alvos das politicas educacionais, sendo considerados agentes
fundamentais no processo formativo das novas geragdes, preparando-as para enfrentarem
os novos reordenamentos do mundo do trabalho. Nesse sentido, aposta-se na organizacao
de novos processos de formacao inicial e continuada de professores como forma de efetivar
as mudancas na preparacao da forca de trabalho adequada as novas exigéncias do capital.

Para desenvolver essa pesquisa elegemos como referencial teérico metodolégico
o materialismo histérico dialético. Partimos do principio de que a realidade social
constitui uma totalidade histérico-concreta e que as politicas ptblicas, no caso as politicas
direcionadas a formacao de professores, sdo parte dessa totalidade.

Dentro desse processo consideramos que a pesquisa deve iniciar pelo existente,
pelo concreto-dado: “O concreto € concreto por ser a sintese de multiplas determinagdes,
logo, unidade na diversidade” (MARX, 1983 p. 218). O ponto de partida da anélise sdo
as determinacOes gerais do contexto atual e as categorias envolvidas no fendmeno em
estudo. Dessa forma, tomamos a pratica social concreta como ponto de partida e ponto de
chegada. Contudo, desenvolvemos esse estudo amparado pela teoria objetivando desvelar
a realidade e apreender os seus nexos constitutivos.

Assim, para analisar o objeto da pesquisa adotamos as categorias tedrico-
metodoldgicas do materialismo histérico (trabalho, totalidade, contradi¢cao, mediacdo e
historicidade), bem como algumas categorias de pesquisa que elegemos para orientar o
desenvolvimento da pesquisa (educacdo, politicas publicas, trabalho docente,
precarizacdo e intensificacdo do trabalho docente, empregabilidade, competéncia,
qualificacdo, certificacdo e formacgdo continuada de professores). Isso nos auxiliou a
desenvolver uma melhor anélise do objeto de estudo e os fendmenos que o compdem,
bem como compreendé-los em sua relacdo com totalidade e, em sua esséncia, sempre
buscando uma aproximacao do real.

Para isso, realizamos uma pesquisa cujo objetivo foi investigar a relagdo entre os
fendmenos sociais relacionados a implementagdo de politicas publicas no campo
educacional, especificamente as direcionadas a formagdo continuada de professores de

Educagdo Fisica, dentro de um contexto marcado pela reestruturacdo dos meios
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produtivos e pela intervencdo das politicas neoliberais no campo educacional,
procurando, com isso, entendé-las nas suas determinacdes e transformacgdes dadas pelos
sujeitos (MINAYO, 1994).

Tal abordagem foi de nivel explicativo fundamentado por uma reflexao critica da
realidade. Nas andlises procuramos identificar os principais fatores que determinam ou
contribuem para a ocorréncia de tais fendmenos, buscando explicd-los a partir de
referenciais que demarcam a critica ao modelo capitalista e os seus desdobramentos na
fundacdo da realidade social e educacional brasileira e do municipio de Goiania.

No estudo perpassaram trés momentos importantes e que foram realizados de
modo articulado: a) revisdao de literatura, buscando identificar autores e autoras cujos
estudos demarcam a critica ao modelo capitalista e os seus desdobramentos na fundagao
da realidade social e educacional; b) levantamento da produgdo académica sobre
formacdo continuada de professores de Educac¢do Fisica, tendo como fonte de pesquisa
os principais periddicos da drea e c) pesquisa documental que objetivou mapear as
politicas de formagao continuada de professores desenvolvidas no Brasil e no municipio
de Goiania, bem como identificar as possiveis influéncias dos organismos internacionais
no desenvolvimento dessas propostas.

E importante destacar que ao tracar os primeiros caminhos para o
desenvolvimento da pesquisa nos propusemos a realizar um balanco da producgado
académico-cientifica sobre os trabalhos vinculados a formacao continuada de professores
de Educacdo Fisica desenvolvidas no Brasil, amparados pelos pressupostos da pesquisa
do “estado da arte” ou “estado do conhecimento”.

De acordo com FERREIRA (2002), as pesquisas sob a denominagdo “estado da
arte” ou “estado do conhecimento” sdo caracterizadas pelo desenvolvimento de um amplo
levantamento bibliografico, que busca abranger o maximo de fontes de divulgacdo do
conhecimento como: teses, dissertacOes, artigos cientificos, livros, comunicacdo em
anais, congressos e semindrios. O foco central desse tipo de pesquisa € mapear, discutir e
analisar determinadas producgdes acad€mico-cientificas, buscando identificar seus
principais aspectos, dimensdes e particularidades. Além disso, possuem como trago
fundamental a delimitacdo da pesquisa, por meio da demarcagdo de um periodo histérico
especifico vinculado a producdo do conhecimento sobre um determinado tema e sua
vinculagdo com uma éarea de estudo particular.

No entanto, ao longo do trabalho constatamos a impossibilidade de levar em frente

essa atividade, devido seu de grau de complexidade que exigiria um elevado tempo para
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mapeamento e andlise da produ¢do académica publicadas por meio de dissertacoes, teses,
livros e periddicos cientificos especificos da drea da Educacao Fisica.

Diante disso e movidos pela preocupacdo de apresentar e analisar uma parcela
significativa da producdo académica presente no ambito da Educacgao Fisica, realizamos
um levantamento da producgdo cientifica da drea que teve como objeto de estudo a
temética Formagao Continuada de Professores de Educacdo Fisica, publicadas no periodo
de 1996 a 2013. Escolhemos esse periodo, porque na década de 1990, ocorreu uma clara
reorientagdo das politicas sociais (via diretrizes dos organismos multilaterais e projetos
de contrarreforma do Estado) produzindo modificagdes substantivas nas formas de
intervencao estatal, dando nova dire¢do a mecanismos e formas de gestdo e, portanto, das
politicas publicas e, particularmente, das politicas educacionais. Tais agdes na “arena
educacional” expressaram-se no processo que resultou na aprovacgao da Lei de Diretrizes
e Bases da Educacdo Nacional (LDBEN n° 9.394/96), negligenciando parte das bandeiras
encaminhadas pela sociedade civil®.

Dessa forma, nossa pesquisa partiu do periodo indicado tendo como fontes de
pesquisa os artigos publicados nos seguintes periddicos: Revista Movimento, Revista
Brasileira de Ciéncias do Esporte, Revista Brasileira de Educacdo Fisica e Esporte,
Revista Pensar a Pritica e Revista Motrivivéncia.

Tais revistas foram selecionadas: a) pela disponibilidade de acesso on-line; b) por
pertencerem a area da Educagdo Fisica; c) veicularem suas produgdes cientificas em
didlogo com as Ciéncias Humanas e Sociais e d) terem entre suas publicacdes artigos
relacionados a formacgdo continuada de professores de Educacdo Fisica. Além disso,
quatro dos periddicos selecionados pertencem aos estratos A2, Bl e B2 no Qualis
Periédicos da Area 21 (Educacio Fisica, Fisioterapia, Fonoaudiologia e Terapia
Ocupacional) da Coordenadoria de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior

(Capes). Por existirem contradicdes nos critérios de classificacdo das revistas* e por nio

3 “O FNDEP atuou em diferentes momentos da politica educacional brasileira, como na elaboragio e
tramitacdo do Projeto de Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional de sua autoria, a chamada LDB
do Férum, no periodo entre 1988 a 1996. Em 1986, a criagdo do Férum Nacional pela Constituinte — mais
tarde, Férum Nacional em Defesa da Escola Publica (FNDEP) — possibilitou intensas mobiliza¢des no
processo de elaboracdo que culminou com a aprovacdo, na Constitui¢do da Republica Federativa do Brasil,
em 1988, do Capitulo III, Secdo I, Educacdo (artigos 205 a 214), embora nem todas as propostas fossem
aprovadas. Ap6s a defesa de propostas e dos debates no processo constituinte, o Férum passou a discutir,
reivindicar e pressionar por uma nova LDB, atuando em conjunto com os parlamentares que apoiavam e
subscreviam as contribui¢des do Férum” (BOLLMANN, 2010, p. 659)

4 Um dos instrumentos utilizados pela CAPES para alcangar seus prop6sitos € o sistema Qualis que segundo
consta do seu site “¢ o conjunto de procedimentos utilizados pela Capes para estratificagdo da qualidade da



21

acreditarmos na férmula pragmaética que julga a qualidade do trabalho académico pelo
simples fato de ter sido publicado em uma revista conceituada, também elegemos a
Revista Motrivivéncia, pertencente ao estrato B4 da CAPES, por se adequar aos critérios
expostos acima e apresentar uma quantidade significativa de producgdes relacionadas ao
tema de estudo. A tabela abaixo demonstra numericamente a quantidade de artigos

levantados para anélise.

TABELA 1 — DISTRIBUICAO DE ARTIGOS POR PERIODICOS — BRASIL, 2014.

Revista Qualis | N° de artigos
1 | Revista Movimento A2 06
2 | Revista Brasileira de Ciéncias do Esporte Bl 05
3 | Revista Brasileira de Educacio Fisica e Esporte Bl 04
4 | Revista Pensar a Pratica B2 04
5 | Revista Motrivivéncia B4 07
Numero Total de Artigos 26

Fonte: Elaboragao prépria — Dados extraidos do Portal de Sistema Integrado Capes - Webqualis.

Os artigos foram selecionados, por volume e nimero, a partir dos titulos, resumos
e palavras-chaves, tendo como indicadores para pesquisa os termos: formacgao
continuada, educac@o permanente e politicas de formagdo continuada. Trabalhar com uma
menor quantidade de trabalhos nos permitiu fazer uma leitura na integra de todos artigos
encontrados, fator essencial que nos auxiliou a mapear os estudos e pesquisas produzidas;
reconhecer os principais resultados das investigagcdes realizadas; identificar temaéticas e
abordagens dominantes ou emergentes, bem como lacunas e campos inexplorados abertos
a pesquisa futura.

Além do levantamento bibliografico desenvolvemos uma pesquisa documental,
uma vez que os documentos constituem fonte rica e estavel de dados, além de ndo gerarem
custos, pois a andlise dos mesmos, em muitos casos, além da capacidade do pesquisador,
exige apenas disponibilidade de tempo (GIL, 2007). Outro fato, que nos conduziu a eleger

esse tipo de pesquisa foi seu uso em vdrias dareas das Ciéncias Humanas e Sociais, por

producdo intelectual dos programas de pés-graduacdo. Tal processo foi concebido para atender as
necessidades especificas do sistema de avaliacdo e € baseado nas informagdes fornecidas por meio do
aplicativo Coleta de Dados. Como resultado, disponibiliza uma lista com a classificacdo dos veiculos
utilizados pelos programas de pds-graduagdo para a divulgacdo da sua produgdo. A estratificacdo da
qualidade dessa produgdo é realizada de forma indireta. Dessa forma, o Qualis afere a qualidade dos artigos
e de outros tipos de producdo, a partir da andlise da qualidade dos veiculos de divulgacdo, ou seja,
periddicos cientificos. A classificacdo de periddicos é realizada pelas dreas de avaliacdo e passa por
processo anual de atualizacdo. Esses veiculos sdo enquadrados em estratos indicativos da qualidade - Al,
o mais elevado; A2; B1; B2; B3; B4; BS; C - com peso zero”.
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possibilitar a ampliacdo do entendimento de objetos cuja compreensdo necessita de
contextualizacdo histérica e sociocultural (SA—SILVA, ALMEIDA E GUINDANI,
2009).

Assim, realizamos uma pesquisa documental com o objetivo de mapear as
politicas de formacdo continuada de professores desenvolvidas no Brasil, bem como
identificar as possiveis influéncias dos organismos internacionais no desenvolvimento
dessas propostas. Neste sentido analisamos documentos produzidos pelo Banco Mundial
(BM), Organizacdo para a Cooperagdo e Desenvolvimento Econdmico (OCDE) e
Organizacdo das NacOes Unidas para a Educacdo, Ciéncia e Cultura (UNESCO)
procurando conhecer a func@o que atribuem a formacdo continuada e destacar as
proposic¢des/diretrizes destinadas aos paises em desenvolvimento.

Com relagdo as politicas de formagdo continuada desenvolvidas no Brasil
analisamos: a) a Lei n° 9.394 de 20 de dezembro de 1996, que estabelece as diretrizes e
bases da educac¢do nacional; b) o Plano Nacional de Educacio (PNE), regulamentado pela
Lei 10.172/2001; c) o Sistema Nacional de Formagdao Continuada de Professores da
Educacao Basica (SNFC), criado por meio da portaria MEC n° 1.179, de 06 de maio de
2004; d) o Decreto n° 6.755, de 29 de janeiro de 2009 que institui a Politica Nacional de
Formacao de Profissionais do Magistério da Educagdo Bésica, disciplina a atuacdo da
Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES), no fomento a
programas de formacao inicial e continuada de professores; e) a Portaria 1.328, de 23 de
setembro de 2011 instituiu a Rede Nacional de Formac¢do Continuada dos Profissionais
do Magistério da Educacdo Basica Publica.

No que se refere a realidade de Goiania analisamos os seguintes documentos
elaborados pela Secretaria Municipal de Educagdo: Lei Complementar n° 091 de 26 de
junho de 2000, que dispde sobre o Estatuto dos Servidores do Magistério Publico do
Municipio de Goiania; Portaria SME n° 019, de 04 de abril de 2012, que regulamenta os
critérios e procedimentos para a concessao da Licencga para Aprimoramento Profissional
aos detentores do cargo de Profissional de Educagdo II; Diretrizes Organizacionais do
Ensino — 2012-2014; a Politica de Formacdo Continuada em Rede do municipio de
Goiania.

Para analisar, interpretar e explicar os dados obtidos com a pesquisa partimos do
método de andlise/exposi¢do que orienta esse trabalho, o materialismo histérico dialético.
Nesse sentido, sempre tivemos clareza que os documentos sob anélise, por fazerem parte

do mundo empirico, por representar apenas a manifestacdo imediata e superficial da
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realidade ndo se revelaria de modo imediato em sua esséncia. Isso exigiu um esfor¢o
analitico direcionado a desvelar suas mediagdes e suas contradicdes internas
fundamentais, a partir da relacdo dialética do movimento existente entre o singular-
particular-universal.

A partir disso, e sabendo que o método de exposi¢ao estd organicamente integrado
a organiza¢ao do método de pesquisa, procuramos, inicialmente, apresentar um panorama
mais amplo da relagdo existente entre trabalho e formagao no contexto capitalista. Assim,
no primeiro capitulo desenvolvemos uma discussao sobre as contrarreformas do Estado
brasileiro e seus impactos sobre a politica educacional, destacando a influéncia dos
organismos internacionais na composi¢do das politicas direcionadas a formacgdo
continuada de professores no Brasil.

No segundo capitulo analisamos de modo detalhado a producao do conhecimento
no campo da Educacdo Fisica relacionado a formacdo continuada de professores, onde
pudemos constatar a hegemonia de concepgdes vinculadas a epistemologia da pratica,
que defendem a pesquisa como fonte balizadora do processo formativo de professores
critico e reflexivos.

No terceiro capitulo avaliamos a proposta de formacdo continuada apresentada
pela Secretaria Municipal de Educacdo de Goiania, com a finalidade de verificar a relagao
que estabelece com as dimensdes macro da politica educacional, bem como suas
contribuicdes para a continuidade da formagao dos professores de Educacao Fisica.

Nas consideragdes finais buscamos desenvolver uma sintese dos resultados
encontrados, apontando os limites presentes na politica educacional brasileira e do
municipio de Goidnia, bem como da produgao académica do campo da Educacao Fisica,
principalmente em sua relagdo com o processo de formacao de professores, destacando a
importancia de continuarmos participando ativamente da batalha das ideais, seja por meio
da publicacdo de trabalhos cientificos ou nos debates cotidianos dentro das escolas e
universidades, com vistas a reafirmar a importancia da unidade teoria e pratica, mediadas
pelo trabalho e pela praxis, no processo de enriquecimento humano e da atividade

docente.
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CAPITULO I - A CONSTITUICAO DAS POLITICAS DE FORMACAO
CONTINUADA DE PROFESSORES NO BRASIL

1.1.As contrarreformas do Estado brasileiro e seus impactos na politica educacional

As reformas politicas ndo existem por si s6, sdo engendradas em um dado
contexto, carregam intencionalidades e apontam um contexto social que se quer
modificado. Em sintese, as reformas sao objetivadas em determinados cendrios sociais.
Dentro desse contexto, o Estado apresenta-se como ator central da defini¢do das politicas
publicas e sociais. Por isso, entendemos que falar de reforma €, portanto, falar do Estado
e de como ele opera socialmente (DAVID, 2003).

Neste sentido, um projeto de reforma nao pode ser confundido com um protocolo
ou com uma declaracdo de intencdes. Ela precisa de um lugar e de instrumentos concretos
para materializar as intencionalidades contidas no discurso. Nesse sentido, subentende-se
por reforma a utilizacdo de procedimentos decorrentes de acOes individuais/coletivas e
uma representacao significativa dos atores e do lugar que ocupam nas relagdes sociais de
poder (DAVID, 2003).

As “Reformas do Estado” que ocorreram em nosso pais, especialmente na dltima
década do século XX, fizeram parte de um movimento de ordem econdmico-politica
marcada pela mundializacdo do capital (em especial financeiro), pela reestruturacao
produtiva e pela adocdo das diretrizes neoliberais (SGUISSARDI, 2000; DOURADO,
2002). Foi nesse cendrio que os organismos multilaterais de crédito e financiamento
como o BM, o Fundo Monetario Internacional (FMI) e o Banco Interamericano de
Desenvolvimento (BID) interferiram diretamente sobre as politicas sociais nos paises em
processo de desenvolvimento econdmico e social (SGUISSARDI, 2006; CARVALHO,
2011).

Dentro deste contexto, a busca pela Reforma do Estado brasileiro visando sua
modernizacao, racionalizacdo e adaptagdo ao mundo globalizado, vinha ao encontro das
aspiracdes presentes no cendrio mundial, em que era preponderante rever toda uma
tradicdo presente na forma de gestdo publica, marcada pela ineficiéncia, ineficicia e
excessiva intromissao do estado na economia (DOURADO, 2002). Assim, era basilar, de
acordo com o projeto neoliberal, promover acdes voltadas a estabilizacdo da moeda,
abertura comercial e a “Reforma do Estado” (Reforma Administrativa, Reforma da

Previdéncia e Reforma Tributaria) (ALVES 2004). Isso demandava, consequentemente,
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o combate ao déficit publico, ajustes fiscais, privatizacdo, liberacdo de pregos,
desregulamentacao do setor financeiro, liberacao do comércio, incentivo ao investimento
externo, desregulamentacao e flexibilizacao das relagdes de trabalho (DOURADO, 2002;
SGUISSARDI, 2006).

Behring e Boscchetti (2011, p. 149), ao discorrerem sobre o “projeto reformista”

instituido no Brasil na década de 1990, apontam que

Embora o termo reforma tenha sido largamente utilizado pelo projeto
em curso no pais nos anos 1990 para se autodesignar, partimos da
perspectiva de que se esteve diante de uma apropriacdo indébita e
fortemente ideoldgica da idéia reformista, a qual é destituida de seu
conteudo redistributivo de viés social-democrata, sendo submetida ao
uso pragmético, como se qualquer mudanca significasse uma reforma,
ndo importando seu sentido, suas consequéncias sociais e sua direcdo
socio-histérica. Cabe lembrar que esse € um termo que ganhou sentido
no debate do movimento operdrio socialista, ou melhor, de suas
estratégias revoluciondrias, sempre tendo em perspectiva melhores
condi¢des de vida e trabalho para as maiorias. Portanto, o reformismo,
mesmo que ndo concordemos com suas estratégias e que se possa e se
deva criticd-lo, como o fizeram revoluciondrios de periodos diferentes,
a exemplo de Rosa Luxemburgo e Ernest Mandel, dentre outros, ¢ um
patrimdnio da esquerda.

Como podemos observar, Behring e Boschetti (2011) advertem que o termo
reforma foi apropriado de forma oportunista dentro do projeto governista brasileiro, por
estar direcionada a atender exclusivamente as demandas do mercado. O que houve de fato
nesse periodo foi um processo de reorganizagdo do Estado de modo a adequé-lo as novas
exigéncias do capital.

Dessa forma, as autoras defendem que nao houve uma reforma do Estado
Brasileiro e, sim, a instituicdio de um projeto de contrarreforma, ou seja, do
estabelecimento de acdes nocivas direcionadas as classes sociais pauperizadas
(desresponsabilizacdo pela politica social/seguridade social) em contraste com os ajustes
direcionados a conduzir a expansao do mercado.

E neste cendrio de contrarreformas que elementos essenciais 4 sociedade como a
saude, a educacdo, o lazer, a cultura, a ciéncia, dentre outros, passam a compor o “setor
de servigos ndo-exclusivos do Estado”. Isso quer dizer que o Estado continuava sendo
responsavel em fornecer esses servicos a sociedade, fator que nao inviabilizava o
oferecimento pelo setor privado e pelo setor publico ndo-estatal. Tal posicionamento do
Estado demonstra claramente os ajustes baseados no idedrio neoliberal vinculados a

mercadorizacdo e mercantilizacdo de direitos sociais (SGUISSARDI, 2006).
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Segundo Dourado (2002, p. 237), “(...) tal 16gica implica alteracdes substantivas
no campo educacional no que se refere a organizacdo juridica das instituicdes educativas,
ao possibilitar, entre outros aspectos, novos processos de regulacio e gestao e formatos
de privatizacdo na arena educacional”.

Carvalho (2011) destaca que o BM passou a exercer influéncia efetiva na politica
educacional dentro dessa conjuntura. Nos documentos oficiais dessa institui¢ao,
apontava-se a necessidade de nova “reforma”, no sentido de dar racionalidade e eficiéncia
ao sistema educativo. De acordo com Dourado (2002), as a¢des do BM vinculadas a
prescricdo de politicas educacionais, tinham como finalidade promover reformas em
sintonia com o idedrio neoliberal, cuja 6tica de racionalizacio do campo educativo
deveria acompanhar a légica do campo econdmico, sobretudo a partir da adocdo de
programas de ajuste estrutural.

Dourado (2002, p. 239), ao aprofundar suas andlises sobre a concepc¢do

economicista e utilitarista de educacdo apresentada pelo BM, ressalta que

(...) tal concepcao de politica assenta-se: na defesa da descentralizacio
dos sistemas (&€nfase no localismo, desarticulacio de setores
organizados...); no desenvolvimento de capacidades bdsicas de
aprendizagens necessarias as exigéncias do trabalho flexivel; na
realocacdo dos recursos publicos para a educacdo bdsica; na &énfase a
avaliacdo e a eficiéncia, induzindo as institui¢des a concorréncia; na
implementacdo de programas compensatdrios (programas de sadde e
nutri¢do, por exemplo), onde se fizerem necessirios; na capacitacao
docente em programas paliativos de formacdo em servico, dentre outras
orientagdes.

Dourado (2002) também enfatiza que essa clara reorientagdo das politicas publicas
(via diretrizes dos organismos multilaterais e “reforma” de Estado) produz modificacoes
substantivas nas formas de intervencao estatal, dando uma nova direcdo a mecanismos e
formas de gestdo e, portanto, as politicas publicas e, particularmente, as politicas
educacionais. Tais acdes na “arena educacional” expressam-se no processo que resultou
na aprovacao da Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (LDB) (Lei n®9.394/96),
negligenciando parte das bandeiras encaminhadas pela sociedade civil, especialmente o

Foérum Nacional em Defesa da Escola Publica (FNDEP).

A LDB reserva a educagdo superior um conjunto de principios que
indicam alteracdes para esse nivel de ensino, balizado, de um lado,
paradoxalmente, pelos processos ditos de descentralizacdo e
flexibilizacdo presentes nessa legislacdo e, de outro lado, por novas
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formas de controle e padronizacdo por meio de processos avaliativos
estandardizados (DOURADO, 2002, p. 242)

Cury (1997) ao analisar as caracteristicas da LDB destaca dois eixos. O primeiro
representa o polo flexivel, qualificado pela descentralizacdo de competéncias, ao atribuir
responsabilidades aos entes federativos em relacdo aos diferentes niveis escolares. O
autor também nos chama atenc¢ao sobre a “diminui¢do dos controles cartoriais”, fator que
elevava a autonomia dos sistemas de ensino e institui¢cdes, chegando em alguns
dispositivos aproximar-se de uma forma de desregulamentac¢do. J4 o segundo eixo estd
relacionado a avaliacdo e ao papel regulador do estado, via implementagao de um sistema
nacional de avaliacdo.

E dentro desse contexto de mudancgas e reformas, ao analisarmos o documento
oficial do BM (1995), direcionado a educacdo superior para a América Latina e,
consequentemente, para o Brasil, identificamos quatro orienta¢des chave (apresentadas
naquele periodo) para que os governos pudessem atingir metas de eficiéncia, qualidade e

equidade na educacgdo superior.

- Fomentar la mayor diferenciacion de las instituiciones, incluido el
establecimiento de instituiciones privadas;

- Proporcionar incentivos para que las instituiciones publicas
diversifiquen las fuentes de financiamiento, entre ellas, la participacién
de los Estudiantes en los gastos, y la estrecha vinculacién entre el
finaciamiento fiscal y los resultados;

- Redefinir la funcién del gobierno el la ensefianza superior;

- Adoptar politicas que estén destinadas concretamente a ortorgar
prioridad a los objetivos de calidad y equidad; ( BM, 1994, p. 29)°

Ao observarmos as orientagdes acima, € possivel verificar sua penetragdo nas
politicas educacionais desenvolvidas na década de 1990 no Brasil. A primeira acio
sugerida, relacionada ao fomento da maior diferenciacdo das instituicoes incluindo o
desenvolvimento de instituicoes privadas, influenciou diretamente o desenvolvimento das
politicas educacionais em nosso pais. Isso fica evidente quando analisamos o Decreto n°

2.207, de 5/04/1997 alterado pelo Decreto n°® 2.306 de 19 de agosto de 1997 que

> Fomentar a maior diferenciacdo das institui¢des, incluindo o desenvolvimento de institui¢des privadas;
Proporcionar incentivos para que as instituicdes diversifiquem as fontes de financiamento, por exemplo, a
participag@o dos estudantes nos gastos e a estreita vinculag@o entre o financiamento fiscal e os resultados;
Redefinir a fun¢do do governo no ensino superior; Adotar politicas destinadas a outorgar prioridade aos
objetivos da qualidade e da equidade (traducao do autor).
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regulamentou o Sistema Federal de Educagdo — por meio do qual o governo regulamentou
a diferenciacdo institucional intra-segmento privado (admitindo de forma definitiva as
institui¢des com fins lucrativos), e estabelecendo a diversificacdo das instituicoes de
ensino superior em cinco tipos: I - Universidades; II — Centros Universitarios; III -
Faculdades Integradas; IV - Faculdades; e V - Institutos Superiores ou Escolas
Superiores®.

Segundo Carvalho (2011) até o ano de 1997, todos os estabelecimentos
particulares de ensino desfrutaram de dispensa tributdria sobre a renda, os servigos e o
patrimdnio. A partir da diferenciacdo institucional intra-segmento privado, as institui¢oes
passaram a ser classificadas em privadas stricto sensu e sem fins lucrativos
(confessionais, comunitdrias e filantropicas). As primeiras deixaram de se favorecer
diretamente de recursos publicos e indiretamente da rentincia fiscal, enquanto que as
demais permaneceram imunes ou isentas da incidéncia tributdria. Isso favoreceu, em
parte, a expansdo desenfreada do ensino superior via institui¢cdes particulares e o
surgimento de novas modalidades de ensino, com destaque para o ensino a distancia.

Silva Jr. e Sguissardi (2001) e Rodrigues (2007), apontam que a diferenciacao das
instituicdes e diversificagdo do modelo de ensino tem como finalidade atender as
demandas do setor produtivo (integracdo universidade-empresa), ajustando o curriculo da
graduacdo e as pesquisas realizadas nos “centros de exceléncia”. De outro lado, atender
aos interesses empresariais que comandam as “redes de servigos” vinculadas ao campo
educacional do ensino superior. Segundo esses autores, a diversificacdo possibilita ao
campo empresarial oferecer um ensino de baixo custo, despreocupado com a qualidade e
livre de controles governamentais. Daqui derivam duas questdes capitais e impreteriveis
para os empresarios em geral: dissolver o modelo de indissociabilidade entre ensino,
pesquisa e extensdo e instigar novas modalidades de formacao e de pesquisa, com cursos
de curta duragdo, ensino a distdncia, ensino tecnoldgico voltado as “profissdes
emergentes”, pesquisa ‘“‘aplicada” etc. Trata-se, portanto, de promover uma dupla

“flexibilizacdo”: das préprias institui¢cdes e da relacao entre elas.

6 Posteriormente o Decreto n°® 3.860, baixado no dia 9 de julho de 2001, alterou as regras de organizagio
do ensino superior e da avaliacdo de cursos e instituicdes, e definiu nova mudanga na diversificacdo das
institui¢des de ensino superior. Em lugar dos cinco tipos de instituicdes de ensino superior, o novo Decreto
estabelece apenas trés: 1 - Universidades; II — Centros Universitdrios; III - Faculdades Integradas;
Faculdades; Institutos Superiores e/ou Escolas Superiores. Observa-se no entanto que, de fato ndo foi
alterada a natureza das IES existentes, sendo apenas reagrupadas diferentemente.
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Na segunda orientagdo, percebemos o apelo pela acelerada diversificacdo das
fontes de financiamentos, que em nosso pais foi materializada via captacdo de recursos
junto a comunidade académica por meio da cobranca de taxas nos diversos cursos, com
destaque para os cursos ligados a extensao e a especializacao; a destinagao de bolsas para
estudantes da iniciativa privada; os servicos de consultorias e projetos por intermédio das
fundacdes de pesquisas que tém administrado/gerado recursos provenientes de fontes
externas, canalizando-os para a manutenc¢do do ensino e da pesquisa no setor publico
(SGUISSARDI, 2006).

Rodrigues (2007), observa que essa reorganiza¢do do modelo de financiamento
publico vinculada ao ensino superior, passa a exercer o controle sobre as Instituicoes
Federais de Ensino Superior (IFES) exigindo-lhes eficiéncia e eficicia empresariais. Esse
novo modo de gerir impacta sobre a forma de organizacdo do trabalho ao promover a
restricdo de direitos e “flexibilizacdo” das relagdes trabalhistas, traduzidas pela
precarizacdo das condicdes de trabalho docente. E de outro lado, atuando de diversas
formas para transferir recursos publicos para o setor privado, via isengdes fiscais,
financiamentos diretos, reduc¢do de encargos trabalhistas, etc..

A terceira orientacao do BM refere-se a redefinicdo do papel do Estado no ensino
superior. Aqui percebemos nas politicas governamentais federais a tentativa constante de
ampliar a participacdo da iniciativa privada no ensino superior. Para o BM, o governo
deve afastar-se cada vez mais do gerenciamento da educacdo publica, e também, garantir
a autonomia das Institui¢des de Ensino Superior (IES) para que possam alocar e gerenciar
recursos financeiros obtidos com a iniciativa privada e fundos constituidos pelas estatais
e incentivos a fundos externos, embora, mantendo sobre ela estrito e crescente controle,
via sistemas de avaliacdo, regulacdo, controle e credenciamento (SGUISSARDI, 2006).

Em relag@o a quarta orientagdo, referente a qualidade e a equidade indicadas pelo
BM, a ac¢do do governo consistiu em implementar as diretrizes curriculares, tendo como
foco a qualidade total no ensino, a gestdo gerencial e a racionalidade técnica com a
formacao ligada a no¢cdo de competéncias e avaliacdo institucional, que inclui a avaliagao
da produtividade e o desempenho dos docentes. Neste sentido, resta ao Estado o papel de
cada vez mais reduzir o financiamento e ampliar mais ainda o poder de controle,
credenciamento, fiscalizacio e avaliagdo dos cursos. (SGUISSARDI, 2006). E evidente
que essa fungdo avaliadora do Estado é advinda de modificacdes nos processos de gestao
e de regulacdo desse nivel de ensino, permitindo ao poder publico promover mudangas

na légica do sistema que implicam na diversificacao e diferencia¢do da educacgdo superior
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e, por conseguinte, geram impactos na forma de organizacdo das instituicdes de ensino
superior, especialmente das universidades (DOURADO, 2002). Esse modelo avaliativo
conceitual, estratégico e operacional (CURY, 1997), baseado no controle e no rendimento
dos cursos e institui¢cdes, tem legitimado um rankiamento das instituicdes de ensino
superior, via avaliacOes parciais como as efetivadas pelo Exame Nacional de Cursos
(DOURADO, 2002) e atualmente pelo Exame Nacional de Desempenho de Estudantes
(ENADE), que integra o Sistema Nacional de Avaliacio da Educacdo Superior
(SINAES), que tem como foco aferir o rendimento dos alunos dos cursos de graduagao
em relacdo aos conteddos programéticos, suas habilidades e competéncias.

Desse modo, observamos claramente que a década de 1990 foi marcada pelas
politicas macroecondmicas no que tange a reestrutura¢io da producao e a contrarreforma
do Estado. Neste sentido, a politica educacional continua a mercé das decisdes
econOmicas - nos arquétipos dos diagndsticos e recomendagdes dos organismos
transnacionais (CARVALHO, 2011). No caso especifico da educacao superior, € notério
o carater privado e mercantil atribuido as IES, por meio da diferenciacdo das instituicdes
e diversificacdo do modelo de ensino, que tem como finalidade atender as demandas do
setor produtivo; das exigéncias quanto a reducdo do financiamento publico para as
Instituicdes Federais de Ensino Superior (IFES), a partir da readequacdo da forma de
gerenciamento dessas institui¢des, responsdveis agora em captar recursos junto ao
mercado e a iniciativa privada e, por fim, a necessidade de readequar a formacao em nivel
superior para atender as novas e constantes exigéncias do mundo da empregabilidade, que

trataremos a seguir.

1.2. As diretrizes curriculares para formacao de professores: as competéncias como

eixo da capacitacao profissional

Entendemos que construir projetos de reforma universitdria e de formacdo de
docentes, que irdo atuar em diversos campos profissionais (indispensadveis a educacdo e
a sociedade), implica a adoc@o de novos parametros — mediados por uma reflexdo e
andlise critica da realidade —, com o objetivo de modificar a composicao, a organizacio e
o funcionamento da educacgdo, vislumbrando a necessidade de promover transformacoes
do perfil humano e social dos professores (DAVID, 2003).

Mas a concepcao de qualificacdo e formacdo de professores sdo construidas

mantendo vinculos com as nog¢des de trabalho, producdo social, desenvolvimento
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socioecondmico (com projetos e proposi¢des de desenvolvimento), etc. Ou seja, sdao
representacdes sociais que expressam visdes e interesses distintos, quando referidas aos
diferentes grupos sociais, e fazem parte do processo historico de disputa de hegemonia
politico-ideoldgica. H4, portanto, uma disputa histérica também no campo da fixacdo de
sentidos que nos remete a necessidade de compreendé-los, para que possamos demarcar
as diferencas e peculiaridades existentes entre diferentes projetos sociais de
desenvolvimento, de formacao e qualificacdo (DAVID, 2003).

David (2003) destaca que na década de 1990 o modelo imposto a educacdo e a
universidade brasileira no campo da formagdo superior foi baseado na capacidade de
reestruturacdo dos curriculos de graduagdo para responder com eficdcia as diversas
necessidades externas, em particular do mercado, tornando-as, assim, em organizacoes
multifuncionais indispenséveis e com fins utilitarios. Dentro desse contexto, as mudangas
e reformas universitdrias passaram pelo rearranjo e reorganizacdo curricular no sentido
de: a) superar a concep¢do e organizacdo Taylorista constitutiva do atual modelo de
organizacdo universitaria; b) centrar a forma¢do em modelos de acdo pragmatica
vinculada a resolucdo de problemas emergentes da realidade; c) ajustar-se ao tempo real
do modelo produtivo (producdo “just in time”); d) seguir os principios da qualidade total
na educacdo ou defeito zero (avaliacdo produtiva); e) descentralizar as suas acgodes
académicas e flexibilizar o curriculo quanto as decisdes, o tempo pedagdgico e as novas
oportunidades ocupacionais do mercado; f) diversificar os conhecimentos garantindo
maior variabilidade de op¢des; g) desenvolver projetos que capacitem os alunos para o
bom relacionamento interpessoal, humanizacdo nas relacdes de trabalho e sociais.

Esse movimento de alteragcdo do perfil da universidade (ocasionadas pelas
contrarreformas do ensino superior) tem produzido, fatalmente, alteracdes substantivas
no processo de formacgao, que assume parametros e critérios de qualidade do mercado e

muda, assim, seu significado social construido historicamente.

Com essas transformagdes que tocam a esséncia da educagdo superior,
também se modificam os sentidos da formacdo e, consequentemente,
da qualidade. De acordo com a ideologia da privatizacdo, a formacao
se reduz ao adestramento para o exercicio de profissdes, ou capacitacio
de individuos para a ocupacgdo de postos de trabalho, devidamente
caracterizados, e o enfrentamento das disputas acirradas que a
competitividade engendra em todos os niveis — dos individuos, das
empresas e das nagdes (SOBRINHO, 2002, p. 15).
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Nesse panorama de transformacdes nas relagdes entre IES e sociedade, mediadas
e controladas pelo Estado, assume importancia como valor essencial a ldgica
“economicista, como eficiéncia, produtividade, competitividade, utilidade,
funcionalidade, lucratividade. Esses valores sdo algados ao lugar de centralidade ética”
(SOBRINHO, 2002, p. 16). Tal movimento atinge intensamente os curriculos e resulta na
uniformizacao de dado perfil profissional como produto dessa formacao.

Segundo a visdo e as justificativas oficiais, as Diretrizes Curriculares para os
Cursos de Graduagao conformariam procedimentos que criariam condi¢des para que as
IES desenvolvessem inovagdes pedagdgicas e condi¢cdes de atualizar e modernizar a
universidade, por meio da reestruturacdo dos cursos de graduacdo amparados pelo
principio da flexibilizacdo curricular’ (CATANI, OLIVEIRA E DOURADO, 2001).

Catani, Oliveira e Dourado (2001, p. 74), destacam que os eixos orientadores
adotados para as alteracdes curriculares dos cursos de graduacdo em nosso pais foram:
“(...) a) flexibilidade na organizacdo curricular; b) dinamicidade do curriculo; c)
adaptacdo as demandas do mercado de trabalho; d) integracdo entre graduacdo e pds-
graduacgio; e) énfase na formacdo geral; f) defini¢do e desenvolvimento de competéncias
e habilidades gerais™.

Catani, Oliveira e Dourado (2001, p. 74) ao estudar o Parecer n° 776/97 que versa
sobre a Orientagdo para as Diretrizes Curriculares dos Cursos de Graduagdo, (aprovado
pelo Conselho Nacional de Educacdo em 3/12/1997), também apontam que neste

documento o

(...) Conselho assume posi¢do em favor da eliminac¢do da “figura dos
curriculos minimos™®, que teria produzido ‘“excessiva rigidez” e
“fixacdo detalhada de minimos curriculares”, especialmente no que
tange ao “excesso de disciplinas obrigatérias” e ampliacio

7 “Em que pese toda essa 16gica de reestruturagdo dos curriculos presente na reforma atual, é preciso
considerar que a questdo da flexibilizacdo curricular, em contraposicdo a rigidez estabelecida pelos
curriculos minimos, vinha sendo historicamente debatida por diversas instituicdes e pelos movimentos
docente e estudantil, objetivando romper com a ldégica cartorial e fragmentdria origindria da reforma

universitdria de 1968” (CATANI, OLIVEIRA E DOURADO, 2001, p. 77).

8 De acordo com David (2003, p. 50) no caso especifico da Educaco Fisica a eliminag¢do do curriculo
minimo nacional é expressdo de importantes e conflituosos realizados em ambito nacional, que possibilitou
o criacdo da Resolucdo n.° 3/CFE, de 16 de junho de 1987, que, além de extinguir os curriculo minimos,
estabeleceu a organizacido dos conteddos na concepcao de curriculos plenos, suprimiu os pardmetros de
composi¢do de grades curriculares por meio de disciplinas de conteddos, passando-os para dreas de
conhecimentos, e criou a nova figura do profissional bacharel em Educacdo Fisica e/ou esportes. Essa
Resolu¢@o demarcou um “divisor de dguas” ao normatizar a formacao de professores de Educacdo Fisica
com graduacdo plena em cursos superiores, e estabelecer em definitivo a existéncia de dois tipos de
habilita¢des no nivel superior em Educagao Fisica: a licenciatura e o bacharelado.
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desnecessdria do tempo de duragdo dos cursos. No lugar dos
“minimos”, o CNE propde uma maior flexibilidade na organizacio de
cursos e carreiras profissionais que inclui, dentre outros, os seguintes
principios: ampla liberdade na composic¢do da carga hordria e unidades
de estudos a serem ministradas, reducdo da durac¢do dos cursos, sélida
formagdo geral, praticas de estudo independentes, reconhecimento de
habilidades e competéncias adquiridas, articulacdo teoria-pritica e
avaliacdes periddicas com instrumentos variados.

Dentro desse contexto, fica evidente a implementacdo de acdes direcionadas a
adequar a formacdo académica a perspectiva da instrumentalizacdo técnica
(competéncias) baseados em aportes pragmaticos (saber-fazer), em plena sintonia com o
modelo de produgdo capitalista na sua fase atual. A palavra de ordem € reduzir o tempo
de certificacdo, baixar os custos operacionais e produzir maior eficicia nos resultados
(DAVID, 2003).

Ha criticas e andlises sobre esses referenciais, sugerindo que essas diretrizes ao
possibilitar a redu¢do do tempo de duragdo dos cursos t€ém como fim “retirar a formagao
de professores da formacgdo cientifica e académica prépria do campo da educacio,
localizando-a em um novo ‘campo’ de conhecimento: a ‘epistemologia da pratica®”.
(FREITAS, 2002, p. 148). Ressalta-se ainda que tal sugestdo contribui para aprofundar
problemas enfrentados pelas instituicdes formadoras e, logo, desqualificar o profissional
da educagdo ja no processo de formagdao (FREITAS, 2002). Ou seja, as Diretrizes
Curriculares, por um lado, indicam processos de autonomia na organizagdo/composi¢ao
curricular, porém, podem de outra forma, ser compreendidas como mecanismos de
adequacdo e aligeiramento da formacao (CATANI, OLIVEIRA E DOURADO, 2001).

Os apontamentos acima conseguem apanhar as finalidades desse processo de
flexibilizacdo curricular, que foi conduzido com a premissa de dar mais versatilidade a
formacdo inicial, adequando a capacitacdo profissional as rdpidas transformacdes no

mundo moderno (CATANI, OLIVEIRA E DOURADO, 2001).

Todo esse idedrio da flexibilizacdo curricular, assimilado pelos
documentos das instincias executivas responsdveis pela formulacdo de

9 Com base nesses principios, a formagio de professores passa a ser entendida sob a epistemologia da
prética, denominada assim por defender que o conhecimento do profissional, a produ¢do do conhecimento
e a transformacdo da sua pratica t€ém como centralidade a reflexdo sobre a prética. O ser professor é
constituido e aprimorado a medida que o profissional em formacao ou em servico busca refletir a partir de
situacdes praticas reais, tornando-se responsavel pela constru¢do do seu saber e da sua pratica pedagdgica,
num aprender fazendo, traduzida pela idéia de professor reflexivo: aquele que reconstréi reflexivamente
seus saberes e sua pratica (SILVA, 2011, p. 1).
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politicas para a graduacdo no pafs, parece decorrer da compreensdo de
que estdo ocorrendo mudangas no mundo do trabalho e,
consequentemente, nos perfis profissionais, o que ocasiona a
necessidade de ajustes curriculares nos diferentes cursos de formacao
profissional. Tais dindmicas certamente “naturalizam” o espaco
universitario como campo de formacao profissional em detrimento de
processos mais amplos, reduzindo, sobretudo, o papel das
universidades. (CATANI, OLIVEIRA E DOURADO, 2001, p. 75)

Isso fica evidente ao analisarmos as Diretrizes Curriculares para a Formagdo de
Professores (Resolugdo CNE n.°01/2002), onde observamos que nao sdo discutidos
conteudos, disciplinas ou dreas de conhecimentos. O enfoque curricular estd concentrado
nos procedimentos, na transposi¢ao dos conteidos, nos instrumentos € nas construgoes
das competéncias para responder aos problemas determinantes da realidade, por meio dos
elementos cientificos e da intervencao profissional. O projeto curricular a ser construido
aponta para uma concepg¢ao epistémica dando a no¢do de competéncia o foco nuclear em
todo o processo de formagdo, de organizacdo da estrutura e na avaliacdo do curriculo
(DAVID, 2003).

As nocdes de competéncias previstas pelas diretrizes como eixo da formacao
profissional, ainda que expressem diferentes conceitos € uma gama infinita de sentidos
sociais, tem sua base tedérico-conceitual fundamentada numa légica de recomposi¢ao da
hegemonia do capital, onde a ressignificagdao da qualificagdo profissional faz parte de um
processo de ressocializacdo e aculturagdo da classe trabalhadora, tendo por fungdo
reintegrd-la aos novos modelos de producdo e gestdo do capitalismo, em sua fase de

acumulacao flexivel (MANFREDI, 2007).

Nesse sentido, o chamado modelo de competéncias € parte integrante
da ldgica que orienta a estratégia de recomposicdo das relacdes entre
capital e trabalho, possuindo, portanto, dimensdes politico-ideoldgicas
e culturais relevantes. Tal modelo esta se configurando como um campo
de dominagdo simbdlica ndo facilmente perceptivel, que pretende
remodelar o imagindrio politico-ideolégico dos trabalhadores, visando
desconstruir os lacos de solidariedade e combatividade de classe e
impondo um outro modelo centrado no individualismo, no
conformismo, na responsabilidade individual da formacao profissional,
no estranhamento de agdes coletivas e na supervalorizacdo do contrato
individual (em contraposi¢do ao contrato coletivo de trabalho). Trata-
se, portanto, de ressaltar que determinados conceitos possuem
conotagdes valorativas e simbdlicas, ndo neutras, € que operam num
campo simbdlico de disputa ideoldgica entre capital e trabalho
(MANFREDI, 2007, p. 22)

Dessa forma, observamos que o modelo das competéncias ao ser destacado como
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principio fundamental nas Diretrizes Curriculares para Formacdo de Professores, tem
como finalidade capacitar os futuros docentes para atender as novas exigéncias do campo
produtivo, relacionadas ao desenvolvimento de habilidades cognitivas e
comportamentais, bem como a instrumentalizacao de valores e habilidades exigidas pelas
novas e crescentes demandas do mercado!®, legitimadas pelos principios do mérito
individual, da competitividade, da flexibilidade e aligeiramento dos processos formativos.

Como podemos observar as politicas de formacao de professores sao plenamente
coerentes com a perspectiva neoliberal de estado e seu ordenamento societario. Apesar
de estarem alinhadas aos interesses dessa concep¢do dominante, parecem nao agradar os
grandes proprietdrios dos meios de producdo que colocam em duvida o papel da educagao
brasileira e da atividade docente para o processo de formacdo do novo perfil de

trabalhador almejado pelo mundo do trabalho.

1.3. Educacdo de nivel mundial no Brasil: competitividade, eficiéncia e

produtividade como reguladores da qualidade

A educacdo formal, assim como os curriculos, diretrizes e leis que a constituem
sdo objetivados para a formacao social humana e, por isso mesmo, trazem conflitos e
contradicoes, a partir do lugar que a educagao formal ocupa no modo de produgdo. Por
conseguinte, fazem parte de contextos politicos, sociais, econdmicos e culturais préprios
da realidade humana, em que a educacdo € localizada com um campo de disputa
hegemonica.

Ao analisar a educagao, hoje, em meio a um mundo que se reestrutura globalmente
e que se altera em seu modo de produzir, circular e gerir a vida social — uma vez que este
mesmo processo de mudangas também gera novas exigéncias de um mercado em
constante expansdo —, articuladas aos interesses do capital (MESZAROS, 2007),
observamos a constru¢do de projetos bem definidos para o campo educacional, dentre
eles, os direcionados a formagao humana tanto dos trabalhadores que atuam no campo
educacional, como do alunado que serdo os trabalhadores de um futuro préximo

(FRIGOTTO, 1999).

10" Abstragdo, facilidade de trabalho em equipe, comunicabilidade, resolu¢io de problemas, decisdo,
criatividade, responsabilidade pessoal sob a producio, conhecimentos gerais e técnicotecnoldégicos (lingua
inglesa e informadtica, por exemplo), estudar continuamente, entre outras, tornam-se balizadoras do processo
educativo para o mundo do trabalho (FRIGOTTO, 1999; KUENZER, 2005).
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Diante desse contexto, observamos que ndo € possivel compreender radicalmente
a histdria e a funcao social da educagdo na contemporaneidade sem entender o movimento
do capital, vinculado as suas agdes intencionais voltadas ao gerenciamento das crises
capitalistas. Esse processo de regulacdo das crises tem promovido uma relevante
modifica¢do do capitalismo e afetado de modo determinante 0 mundo do trabalho e a
educacdo na segunda metade do século XX, mantendo-se em vigor no século XXI
(SAVIANTI, 2005).

Nesse movimento do sistema capitalista, visando combater as sucessivas crises,
verificamos que uma das estratégias tem se baseado no estreitamento das relacdes entre
as bases materiais de produgdo e os processos educativos, inclusive aqueles
desenvolvidos na escola basica. Isso se deve a necessidade do capital em manter o
disciplinamento dos trabalhadores frente as modificacdes implementadas no campo
produtivo, bem como prepara-los para “acompanhar” o desenvolvimento do setor, que se
renova constantemente, a partir da década de 1970, passando a se apoiar em bases
tecnoldgicas flexiveis e que demandam o desenvolvimento de novas “competéncias
cognitivas complexas”. Dentro desse movimento para minimizar as crises, percebemos
que ao serem instituidas novas bases materiais para organizar e gerir o campo da
producdo, consequentemente, passam a ser atribuidas novas responsabilidades e
demandas para escola, principalmente no que tange a formacao e capacitacdo de novos
trabalhadores (KUENZER, 2005).

Ao analisarmos estudo empreendido pelo Banco Mundial (BM) (2010) em nosso
pais sob o titulo “Atingindo uma educacdo de nivel mundial no Brasil: préximos
passos”!!, cujo objetivo foi analisar a trajetéria brasileira, nos dltimos quinze anos,
relacionada a continuidade das politicas e “reformas” implementadas no campo
educacional, bem como realizar uma avaliacdo comparativa entre o desempenho da
educagdo no Brasil em relacio aos membros da OCDE, observamos o empenho dos
organismos internacionais em desenvolver diretrizes para orientar o desenvolvimento das

politicas educacionais, no sentido de auxiliar a defini¢do das prioridades para a educagdo

! Dentre as prioridades apontadas nesse documento, nos centramos nas agdes que devem ser adotadas para
a melhoria da educagdo no que tange a formacdo de mao de obra qualificada e elevacao da competitividade
no cendrio internacional. Dentro desse contexto de andlise, buscamos identificar qual € o papel atribuido
ao professor, bem como analisar as diretrizes apontadas como essenciais para subsidiar o processo
formativo docente, e suas vinculagdes com o processo de preparacdo e qualificacdo dos futuros
trabalhadores.
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nos proximos anos. No entanto a questdo central a ser respondida € a seguinte: esse
modelo atual construido para atender os interesses do capital, ¢ eficaz? E competente?
Ao que tudo, ndo. Neste documento € evidente a relagdo estabelecida entre a
formacdo de mao de obra qualificada e a elevacdo do nivel de competitividade da
educacgdo brasileira no cendrio internacional, destacando a urgéncia de instrumentalizar
os estudantes com as novas “habilidades do século XXI” fundamentais para formacao de

um novo perfil de trabalhador, ajustado as novas demandas do setor produtivo.

Os dados do mercado de trabalho no Brasil estdo assinalando que as
“habilidades do Século 217 sdo importantes para a proxima geragdo de
trabalhadores no Brasil, e a producio destes serd um desafio critico para
o sistema educacional na préxima década: formandos com a capacidade
de pensar analiticamente, fazer perguntas criticas, aprender novas
habilidades, e operar com alto nivel de habilidades interpessoais e de
comunicacdo, inclusive com o dominio de idiomas estrangeiros e a
capacidade de trabalhar eficazmente em equipes. Para o sistema de
educacgdo bdsica, a implicacdo principal € a da urgéncia de aumentar a
aprendizagem estudantil (BANCO MUNDIAL, 2010).

Ao que tudo indica a escola capitalista, independentemente se publica ou privada,
nao tem dado conta dessa tarefa. Compreendemos que esse descontentamento com a
organizagdo dos processos de ensino — que de acordo com a perspectiva dominante estd
em descompasso com o campo produtivo e as novas exigéncias do capital —, desencadeou
0 movimento expresso no documento sob andlise apostando na instrumentaliza¢do das
habilidades do século XXI, juntamente com a aquisi¢do de competéncias fundamentais,
irdo proporcionar as mudangas necessdrias no perfil dos estudantes, de modo a elevar a
qualidade da mao de obra e, consequentemente, aumentar a competitividade da economia
brasileira.

Quando a realidade brasileira é avaliada, advertem que apesar das habilidades da
forca de trabalho estarem melhorando no pais, ainda sdo insuficientes quando comparadas
aos paises membros da OCDE. Apesar de o Brasil ter dado um grande passo na
universalizacdo da educacdo, ao reduzir a evasdo escolar e aumentar o nimero de
concluintes do Ensino Médio — fatores que tém impactado sobre a qualificacdo da forca
de trabalho —, fica evidente no documento que as taxas de conclusdo do ensino médio e a
eficiéncia do fluxo estudantil apresentado pelo Brasil estdo bem abaixo dos alcangados
pelos paises da OCDE. Além disso, os niveis médios de aprendizagem dos alunos

brasileiros sdo considerados inadequados, fator que gera sérias implicagdes para o
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aumento da competitividade e crescimento econdmico, ja que o importante ndo € o tempo
que os estudantes passam na escola e, sim, o que realmente aprendem.

Ao empreendermos um exame mais profundo sobre essas andlises e orientacoes,
observamos que diante das modificacdes nas bases materiais de producao, derivadas da
transi¢do do taylorismo/fordismo para o toyotismo, surgem novas exigéncias relacionadas
a mudanca do perfil do trabalhador. Se outrora a relacdo entre educagao e trabalho esteve
centrada na formacdo de um trabalhador especializado, responsdvel em executar
atividades simples, parceladas e repetitivas, com o advento da reestruturacdo produtiva,
passa-se a exigir um novo perfil de trabalhador com novas habilidades cognitivas e
comportamentais, mediado pelo conhecimento e por agdes flexiveis (KUENZER, 2005,

GENTILI, 2005).

No contexto das novas formas de organizacdo e gestdo do trabalho,
influenciadas pelo toyotismo em maior ou menor escala, o conceito de
competéncia passa a supor dominio do conhecimento cientifico-
tecnoldgico e sécio-histérico em face da complexificagdo dos processos
de trabalho, com impactos nas formas de vida social. Embora a
tendéncia dos processos mediados pela microeletrdnica, exatamente em
face de sua complexidade, suponham uma relacio do trabalhador com
o conhecimento materializado nas mdquinas e equipamentos como
"usudrio"”, demandam o desenvolvimento de capacidades cognitivas
complexas, em particular as relativas a todas as formas de comunicacao,
ao dominio de diferentes linguagens e ao desenvolvimento do
raciocinio l6gico-formal. Estas competéncias s6é podem ser
desenvolvidas através de relacdes sistematizadas com o conhecimento
em processos especificamente pedagégicos disponibilizados por
escolas ou por cursos de educacdo profissional (KUENZER, 2000, p.
6).

Para efetivacdo desse processo educativo que visa instrumentalizar os alunos com
as novas habilidades no século XXI — para que o pais tenha condi¢des de competir no
mercado mundial e os trabalhadores possam disputar os poucos postos de emprego que
restam —, € evidenciado a todo o momento a importancia da educacdo formal e da
responsabilidade que se deve assumir perante a formagdo desse novo perfil de profissional
desejado pelo mercado de trabalho.

Mates (2011), ao analisar os documentos produzidos pela OCDE'?, observou a

mesma relacdo de causa e efeito estabelecida entre educacdo e desenvolvimento

12 Em seu trabalho Maués (2011) analisa os seguintes documentos produzidos pela OCDE: “A qualidade
do pessoal de ensino” (2004), “O papel crucial dos professores: atrair, formar e reter os professores de
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econdmico, destacando que os processos formativos niao tém acompanhado as mudancas
advindas da sociedade do conhecimento. Somados a isso, os estudos desenvolvidos por
essa instituicdo ressaltam a urgéncia em revolucionar a educacdo, uma vez que seus
efeitos ultrapassam a esfera econdmica ao contribuir com a aquisicio de novos
conhecimentos e competéncias e auxiliar na manuten¢do da coesado social e do bem estar
individual. De acordo com as conclusdes apresentadas nos diversos relatdrios, juntamente
com a elevacgado do grau de instrug¢do existem outros fatores fundamentais para reforgar a
competitividade, o dinamismo das economias do conhecimento e promover a cidadania
ativa dos membros de uma nagdo, tais como: a) desenvolvimento da satide fisica e mental
dos individuos; b) engajamento civico e social; c¢) impacto intergeracional (uma
populacdo mais educada do ponto de vista formal, deixa uma heranca mais significativa
para a sociedade em todos os aspectos).

De acordo com os documentos da OCDE, a educagdo exerce alto impacto para
formar o capital humano e o capital social de um pais, produzindo alteracdes em ambito
individual (aumento da produtividade, renda, sadde, satisfacdo pessoal) e coletivo
(aumento das receitas fiscais, coesdo social, confianca nos governantes, bom
funcionamento da democracia e estabilidade politica) (MAUES, 2011). Mas, para que o0s
processos educacionais cumpram sua fun¢do social serd necessdrio que se apoiem de
forma mais consistente na informética para viabilizacdo do acesso ao conhecimento, além
de buscar subsidios nos principio do mercado, como forma de promover a inovagao nos
processos de ensino, sintonizando a formacao as novas exigéncias do campo produtivo e
setor de servigos, tornando os futuros trabalhadores mais competitivos ao prepara-los para
se adaptarem as constantes requisicoes advindas desses setores.

De acordo com as normativas do BM e da OCDE ¢ essencial desenvolver acdes
no campo das politicas educacionais, de modo a sincronizar as mudangas nos processos
de ensino a velocidade das exigéncias advindas da sociedade do conhecimento. Nesse
processo de formagdo observamos cobrancas variadas que devem atender as capacitagcdes
profissionais mais comuns — vinculadas ao preenchimento de postos de trabalho menos
exigentes —, até as mais elevadas especializa¢des — que demandam alto investimento na
capacitacdo dos trabalhadores responsdveis em desenvolver pesquisas aplicadas —,

subsidiadas pelo uso das novas tecnologias, com a finalidade de produzir novos

qualidade” (2005), “A escola de amanha. Repensar o ensino: os cendrios para agir” (2006) e “Compreender
o impacto social da educagao” (2007).



40

conhecimentos uteis a expansdo do setor produtivo e com as aspiracdes das redes de poder
constituidas pelo grande capital (SOBRINHO, 2005).

Como percebemos até aqui, a educacdo foi eleita como peca fundamental para
promover o desenvolvimento econdmico, ao preparar a for¢a de trabalho as novas
demandas do campo produtivo, que se mostra cada vez mais seletivo e excludente. Nesse
processo o que estd em jogo ndo € apenas a qualificagdo do trabalhador, mas também, o
convencimento de que ele precisa ser o gestor de sua prépria carreira, tendo o
compromisso de se atualizar constantemente, demonstrando a capacidade de se adaptar
as condi¢cOes adversas ou as formas precarizadas e flexibilizadas de trabalho, assumindo

a responsabilidade por sua inser¢do ou exclusdo do mundo da empregabilidade.

(...) Mudadas as bases materiais de produgdo, € preciso capacitar o
trabalhador novo, para que atenda as demandas de um processo
produtivo cada vez mais esvaziado, no qual a 16gica da polarizacdo das
competéncias se coloca de forma muito mais dramética do que ocorria
sob o taylorismo/fordismo. E preciso que o trabalhador se submeta ao
capital, compreendendo sua prépria alienacdo como resultante de sua
pratica pessoal “inadequada”, para o que contribuem os processos de
persuasdo e coercdo constitutivos da hegemonia capitalista.
(KUENZER, 2005, p. 80).

Para compreendermos melhor a carga de responsabilidade atribuida ao
trabalhador e ao papel imposto a educacdo, diante das novas exigéncias do mundo
produtivo, precisamos revisitar a Teoria do Capital Humano que constituiu o principal
ajuste tedrico usado para definir o sentido da relagcdo trabalho-educagdo no capitalismo
contemporaneo. Essa teoria foi elaborada pelo professor Theodore W. Schultz na década
de 1950, quando trabalhava no departamento de economia da Universidade de Chicago
nos Estados Unidos. A origem dessa teoria mantem fortes vinculos com o
desenvolvimento da disciplina de Economia da Educacao e da necessidade em investigar
e explicar de que modo poderiam promover uma elevacdo da produtividade, a partir do
aprimoramento do “fator humano” na produ¢do. Ao empreender essa pesquisa Schultz
concluiu que a elevacao da instrucdo dos trabalhadores, via processos educacionais, era
fundamental para o aumento da produtividade econdmica, e, consequentemente, das taxas
de lucro do capital.

E importante destacar que essa teoria ganha destaque na Era de Ouro do
desenvolvimento capitalista, que foi marcado por uma conjuntura de crescimento
econdOmico, pelo fortalecimento dos Estados de Bem-Estar e pela confianga na conquista

do pleno emprego. Dentro desse contexto, a Teoria do Capital Humano desempenhou
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papel central na certificacdo e legitimacao “cientifica” de que a escola e as politicas
educacionais podiam e deviam ser um mecanismo de integracdo dos individuos a vida
produtiva (GENTILI, 2005).

Gentili (2005) denominou esse movimento de a promessa da escola como
entidade integradora, onde essa instituicdo passa a ser reconhecida como um poderoso
dispositivo institucional de integrag¢do social num sentido amplo; como um veiculo capaz
de promover a integracdo econdmica da sociedade e dos individuos; elemento
fundamental na formagdo do capital humano necessdrio para garantir a capacidade
competitiva das economias e, consequentemente, o incremento progressivo da riqueza
social e da renda individual.

A natureza economicamente integradora da escola forcava a pensar o
planejamento educacional como uma atividade essencial das politicas publicas, pois se
essa instituicdo nao fosse capaz de efetivar sua funcdo como instancia de integracdo
econdmica dos individuos, as préprias probabilidades de insercao e integragdo politica,
social e cultural ficariam comprometidas, inviabilizando o desenvolvimento pleno dos
individuos e das nagdes. Nesse sentido o Estado tinha como papel fundamental captar
recursos financeiros e desenvolver atividades de planejamento, visando expandir seu
sistema educacional, com vistas a ampliar o atendimento escolar e potencializar o
desenvolvimento individual e coletivo (GENITILI, 2005).

Mas, a crise capitalista dos anos 1970 constitui o marco de uma intensa
desarticulagdo da promessa integradora da escola em todos seus sentidos, sendo
propagada durante as décadas de 1980 e 1990. Nesses periodos, mesmo em um cendrio
de revalorizacdo do papel econdomico da educacao, propagagao de discursos relacionados
a importancia produtiva dos conhecimentos e énfase no papel da escola para potencializar
a competitividade das economias na era da globalizagao, verificamos uma intensificacao
no processo de ruptura da promessa da escola como entidade integradora (GENTILI,
2005).

Esse processo acarretou, ndo somente, uma modificacdo nas estratégias politicas
direcionadas a certificacdo da capacidade integradora da educac¢io, como também a uma
profunda alteracdo nos discursos oficiais € nas narrativas académicas que pretendiam
legitimar esse objetivo. Neste sentido, a desintegracdo da educacdo como promessa
integradora ndo tem como foco negar a relevante contribui¢do econdmica da
escolaridade, mas de reafirmar seu novo sentido, vinculado a potencializacdo das

capacidades competitivas do individuo para concorrer a uma vaga no mundo da
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empregabilidade. Assim, perante essa transformacao radical de sentido, a escola deixa de
ter como responsabilidade a preparagdo/capacitacdo dos individuos para a aquisicdo do
pleno emprego. Nesse cendrio, a educagdo passa a ser elemento fundamental para manter

os individuos atualizados e “ativos” no mundo da empregabilidade.

Morta definitivamente a promessa do pleno emprego, restard ao
individuo (e n3o ao Estado, as instincias de planejamento ou as
empresas) definir suas proprias acdes, suas proprias escolhas que
permitam (ou ndo) conquistar uma posi¢cdo mais competitiva no
mercado de trabalho. A desintegracdo da promessa integradora deixard
lugar a difusdo de uma nova promessa, agora sim, de cardter
estritamente privado: a promessa da empregabilidade (GENTILI,
2005, p. 51).

Assim, podemos afirmar que o termo empregabilidade, fundamentado nos ideais
da competitividade e da meritocracia, nasce a partir das novas relagdes estabelecidas entre
capital e trabalho, marcadas pela desterritorializagio do setor produtivo,
desregulamentacdo e flexibilizacdo de direitos trabalhistas, retracdo dos postos de
trabalho e o0 aumento exponencial da for¢a de trabalho excedente, com a finalidade de dar
novos contornos ao processo de naturalizacdo das desigualdades sociais, ao
responsabilizar o trabalhador por seu processo de inclusdo/exclusio do mercado de
trabalho e da vida social. Dentro desse contexto contraditério e incerto, as exigéncias
vinculadas a formacao humana e profissional sdo potencializadas e, ao trabalhador, passa-
se a exigir investimentos em autodesenvolvimento para se adequar as novas e constantes
exigéncias do mercado de trabalho. Diante disso, sdo construidos discursos vinculados a
necessidade de os trabalhadores se atualizarem e adaptarem as novas diretrizes do mundo
do trabalho, por meio da absor¢cdo de novas competéncias/habilidades e pela busca
incessante de novos “conhecimentos’.

Nao temos dividas que as diretrizes apontadas anteriormente pelo BM e a OCDE
estdo intimamente vinculadas ao que Gentili (2005) denomina processo de ruptura da
promessa da escola como entidade integradora e que Kuenzer (2005) chama de processos
de “exclusdo includente”. Para autora as novas relacdes entre capital e trabalho —
reorganizadas em tempos de mundializacdo do capital, reestruturagdo produtiva e
institui¢do do Estado minimo, via legitimagao de Estados de tipo neoliberal —, demarcam
e promovem estratégias claras voltadas a exclusdo dos trabalhadores do mercado formal
de trabalho. Mas, em contra partida, sdo sinalizadas possibilidades de inclusdo para

aqueles que se submeterem a modalidades de emprego parciais, temporarios,
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terceirizados e informais onde hd uma flexibilizacdo de direitos trabalhistas. Dessa forma,
a autora afirma que esse processo de “exclusdo includente”, viabilizados pela
precarizacdo das formas de trabalho, constitui uma das pecgas-chave encontradas pelo
setor produtivo para aumentar sua competitividade, acumular capital e responsabilizar os
trabalhadores por sua exclusdo/inclusdo no mercado de trabalho.

Saviani (2007) aponta que as exigéncias oriundas do campo produtivo,
relacionadas aos ajustes e readequacdes pelas quais as novas geragdes devem ser
submetidas para se ajustar ao mercado de trabalho, constituem um fator essencial para a
introducdo da “pedagogia das competéncias” nas escolas e nas empresas, como forma de
viabilizar a construcdo de trabalhadores e cidaddos mais adequados ao tipo de sociedade
decorrente da reorganizacao do sistema produtivo.

Ao estudar o documento do BM (2010), parece que o caminho mais adequado a
ser seguido para formar mdo de obra qualificada seria aumentar os investimentos na
educagdo bésica, de modo a elevar a qualidade do ensino e potencializar a aprendizagem
dos alunos. Dentro das prerrogativas apontadas nas orientagcdes do BM, algumas acdes
como o investimento nas parcerias com o setor privado (que tem apresentado programas
e solugdes inovadoras) e a continuidade das politicas de avaliacdo implementadas nos
ultimos quinze anos (que tem possibilitado a “mensuracdo do aprendizado” dos
estudantes), sdo incentivadas.

No entanto, ao aprofundarmos as andlises das diretrizes apresentadas no
documento, verificamos uma adverténcia em relacdo ao aumento dos gastos com
educacdo. E ressaltado que a elevagdo dos custos ndo tem redundado na melhoria da
qualidade do ensino, entendida a partir das exigéncias e parametros estabelecidos pelo
mercado. Amparado por esse argumento, o BM recomenda a reducdo dos investimentos
diretos nesse setor, porque: a) seus gastos sao superiores aos empregados pelos paises da
OCDE, b) com a redu¢do da populacio brasileira, se a intensidade de investimentos
continuarem, futuramente teremos muitos “espagos ociosos” e professores excedentes, ¢)
o pais tem aumentado muito o custo com professores, ao reduzir o tamanho médio das
salas e promover uma elevagdo generalizada de seus saldrios, com poucas evidéncias de
que essas agdes contribuem para resultados melhores, d) a repeténcia no pais € elevada e
1sso constitui uma alternativa ineficaz para aumentar a aprendizagem, além de elevar os
gastos, e) a corrup¢ao desenfreada tem promovido uma ma aplicacdo desses recursos,

fator que também impede a potencializa¢do do rendimento educacional no pafs.
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Dessa forma, fica evidente que a busca pela elevacdo da eficiéncia, da
produtividade e da competitividade do sistema educacional deve ser perseguida com um
minimo de investimentos (traduzido como otimizagdo de investimentos sob a
racionalidade administrativa presente no setor educacional), a partir de mecanismos que
minimizem as intervengdes do Estado e valorizem os mecanismos de mercado, as
parcerias com a iniciativa privada e com o terceiro setor (SAVIANI, 2007).

De acordo com Saviani (2007, p. 437)

Redefine-se, portanto, o papel tanto do Estado como das escolas. Em
lugar da uniformizacdo e do rigido controle do processo, como
preconizava o velho tecnicismo inspirado no taylorismo-fordismo,
flexibiliza-se o processo, como recomenda o toyotismo. Estamos, pois,
diante de um neotecnicismo: o controle decisivo desloca-se do processo
para os resultados.

Fica evidente no documento sob andlise a presenca do discurso da darea
empresarial, subsidiado por conhecimentos do campo da administracdo que preconizam
o gerenciamento eficaz, vinculado a busca de resultados. Por isso, ao lermos as suas
entrelinhas, verificamos o constante apelo para se reorganizar o sistema educacional
brasileiro a imagem e semelhanga da empresa capitalista.

Saviani (2007) destaca que o neotecnicismo ganha corpo a partir da busca
incessante pela “qualidade total” na educacdo ao instituir como objetivos imediatos a
satisfacdo total do cliente e a captura da subjetividade dos trabalhadores.

Ambos elementos sdo essenciais, mas convencer o trabalhador a “vestir a camisa
da empresa”, ser um “colaborador”, fazer “parte da familia” exige um denso processo de
formagdo, que deve ser iniciado ainda na escola'®.

Dentro do projeto capitalista, esse processo de captura da subjetividade do

trabalhador ndo € tarefa a ser executada exclusivamente pelos processos de ensino formal,

13 A Educagdo Fisica contribuiu de forma decisiva ao longo da histéria para conformagdo dos trabalhadores
a légica imposta pelo capital. Inicialmente, por meio dos processos de adestramento e disciplinarizag¢do do
corpo, através da implantacdo das aulas de gindstica nas escolas. Em um periodo posterior, principalmente
a partir da década de 1970 o esporte passa a ser utilizado como forma de aumentar o senso de coesio,
identidade e de equipe, indispensdvel a criagcdo de uma consciéncia civica (direitos e deveres), fundamental
para a manutenc¢do de uma boa conduta no meio social e dentro do processo produtivo. Apesar de sua
funcionalidade histdrica ao projeto capitalista a Educagdo Fisica, a partir da acdo concreta dos sujeitos que
a constroem tem buscado desenvolver um novo projeto contra-hegemonico com vistas a superar seu
passado sombrio.
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mas é nesse espaco que valores fundamentais'* serdio transmitidos para que os alunos se
sintam responsabilizados (exclusivamente) pela constituicio de sua identidade
profissional. Assim, deverdo aprender a decifrar as exigéncias do mercado e consumir as
habilidades e competéncias que os possibilitem assumir uma postura empreendedora,
proativa, resiliente, mantendo-se automotivados e atualizados com o que hé de mais novo,
por meio de atitudes que potencializem sua versatilidade, criatividade e polivaléncia. Sao
por esses motivos que a escola € eleita como peca fundamental dentro do projeto
capitalista, responsavel por contribuir com a formacdo desse novo profissional
caracterizado pelo seu potencial de adaptabilidade, flexibilidade e assertividade.

Para efetivacdo desse processo formativo, € necessdria a substituicdo do
conhecimento tedrico (denso e aprofundado), por um conhecimento pratico e utilitario,
vinculados a construc¢do de habilidades e competéncias, que visam dar respostas rapidas
e eficazes aos problemas que emergem na realidade.

Ao analisar as exigéncias presentes no documento em andlise, vinculada a
elevacdo da competitividade nacional, via formag¢do de mao de obra qualificada,
verificamos que o modelo das competéncias mantém intima relagdo com os processos de
educacgdo dos trabalhadores ao estabelecer novas configuragdes de disciplinamento e ao
forjar novas subjetividades flexiveis, polivalentes e constantemente educaveis
(KUENZER, 2005).

Todavia, para efetivagdo desse processo € necessario um sujeito fundamental: o
professor. A seguir, buscaremos identificar qual é o papel atribuido ao professor, bem
como analisar as acdes que devem ser implementadas em seu processo formativo para

que ele se constitua como um elemento fundamental nesse processo de “transformagao”.

1.4. Gerenciando a qualidade de professores no Brasil

Pensar a formacdo inicial e continuada de professores diante do cendrio de
reestruturacao produtiva significa compreender temas de maiores dimensdes que exigem
uma andlise cuidadosa das relacdes estabelecidas entre o campo econdmico, as politicas

de cunho neoliberal e os reordenamentos no mundo do trabalho. Tal tarefa é necessaria e

14" Abstragdo, facilidade de trabalho em equipe, comunicabilidade, resolu¢io de problemas, decisdo,
criatividade, responsabilidade pessoal sob a produ¢do, conhecimentos gerais e técnico/tecnoldgicos (lingua
inglesa e informadtica, por exemplo), estudar continuamente, entre outras, tornam-se balizadoras do processo
educativo para o mundo do trabalho (FRIGOTTO, 1999; KUENZER, 2005).
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indispensavel, porque € evidente a forma como esses fatores t€m incidido e influenciado
a composi¢ao das politicas educacionais em nosso pais.

Nossas andlises dos documentos produzidos pelo BM e OCDE revelam que no
cendrio mundial hd um discurso hegemonico direcionado a naturalizar as relacdes
existentes entre educacao, trabalho e desenvolvimento econdmico. Dentro desse contexto,
cabe aos processos educativos formais promover o desenvolvimento das habilidades da
forca de trabalho para gerar crescimento econdmico, fator que contribuird com a redugao
da pobreza e da desigualdade através do fornecimento de oportunidades educacionais
para todos.

Ao analisar as politicas educacionais em ambito mundial verificamos uma intensa
preocupacdo com a melhoria da educacdo bésica e, consequentemente, com uma melhor
qualificacdo dos alunos deste nivel de ensino. Para aferir o aproveitamento dos
estudantes, hd um intenso investimento em testes e avaliacdes direcionados a mensurar
os conhecimentos adquiridos durante a vida escolar, bem como verificar se esses
conhecimentos mantem proximidade com os novos anseios dos setores produtivos e
econdmicos.

Diante das novas formas de controle e vigilancia estipuladas pelos mecanismos de
avaliacdo, as escolas vém sendo cobradas, criticadas e responsabilizadas pelo baixo indice
de aproveitamento dos estudantes, pela falta de sintonia entre os conhecimentos
ministrados em seu interior, quando comparadas as competéncias exigidas pelo setor
produtivo e pelo mercado de trabalho. Esse suposto descompasso apresentado pelas
instituicdes de ensino, com as novas exigéncias advindas do campo econdmico, tem sido
alvo de preocupagao em ambito mundial.

De acordo com os estudos apresentados pelo BM e a OCDE, o fracasso dos alunos
perante as novas exigéncias sociais constitui o reflexo de uma escola desatualizada,
despreparada e desarticulada com os anseios determinados pelo mercado capitalista. Tais
criticas sdo estendidas aos professores, principais responsaveis pelo sucesso/fracasso dos
alunos.

Essa equacao nos induz a chegar a simples conclusao: se o pais nao € competitivo
o suficiente para se destacar no cendrio mundial, é porque o seu sistema educacional ndo
vai bem. Se o sistema educacional ndo vai bem, se os alunos ndo atingem o rendimento
esperado e o mercado de trabalho ndo € provido com profissionais capacitados, a

responsabilidade € do professor (EVANGELISTA, 2012).
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De acordo com documento produzido pelo BM (2010), verificamos que uma das
prioridades apontadas por essa instituicdo, a ser perseguida pelo governo brasileiro, estd
voltada para a “melhoria da qualidade de professores”. Chamamos a atengdo para a
linguagem utilizada para se referir ao professor no documento: nao se trata de melhoria
da qualidade da formagdo, ou do trabalho ou mesmo do ensino — trata-se da melhoria da
qualidade de professores, como se objetos fossem. Nao nos parece que se trata de um
problema de conhecimento inadequado da lingua portuguesa, mas de um problema maior
de concepg¢do de educacdo e de professor.

O BM (2010) inicia seu conjunto de exortacdes a respeito do que fazer com os
professores brasileiros anunciando que a carreira docente no Brasil se constitui em uma
profissdo de baixa categoria que ndo consegue atrair os candidatos de alto rendimento
académico. Além disso, assinalam que os professores brasileiros sdo recrutados do terco
inferior dos estudantes do ensino médio.

Dessa forma, o BM adverte que, para o pais desenvolver seu potencial competitivo
e se adequar aos parametros minimos existentes entre os membros da OCDE, ¢é
fundamental que os profissionais da educagcdo passem a ser recrutados do ter¢o superior
do Ensino Médio, ou seja, o quadro docente do pais ndo pode mais ser constituido de
alunos com baixo indice de aproveitamento académico.

Gatti (2011), ao levantar dados sobre as caracteristicas de alunos de licenciatura
em nosso pais, aponta que 68,4% provém de escolas publicas, que, por sua vez,
apresentam grande caréncia nos dominios do conhecimento; 50,4% possuem renda
familiar entre um e trés salarios minimos; boa parte desses alunos s@o oriundos de familias
(pais e maes) com baixo nivel de escolarizacdo. Além disso, também assinala que 65%
dos alunos escolhem o curso de pedagogia porque desejam ser professores e 21% porque
consideram o magistério como um seguro desemprego.

Ora, como podemos observar, os dados apontados pelo BM em seus estudos nao
constituem nenhuma novidade. Sabemos que para os filhos da classe trabalhadora sdo
cursos vinculados a licenciatura que t€m possibilitado seu ingresso no Ensino Superior,
justamente por serem desprezados pela juventude abastada de nosso pais, que direcionam
suas carreiras para os campos profissionais que irdo lhes possibilitar elevados ganhos
financeiros e prestigio social.

Além disso, também podemos denunciar as diversas acdes desenvolvidas em
nosso pais por parte dos gestores publicos, direcionadas a barrar os ajustes previstos pela

Lei 11.738/2008 que institui o piso salarial nacional dos profissionais do magistério
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publico da educacdo bésica, sob alegacdo de dificuldades financeiras. De acordo com
dados apresentados pela Confedera¢do Nacional do Trabalhadores em Educagdo no ano
de 2013, muitos estados brasileiros (Alagoas, Amazonas, Bahia, Maranhido, Parand, Piaui,
Rio Grande do Sul, Rondonia) ainda burlam a lei e ndo pagam o piso salarial dos
professores.

Ao contrério, os Estados tém instituido agcdes amparadas por uma ldgica gerencial,
meritocritica e produtivista vinculada ao pagamento de bonus produtividade para os
docentes que apresentam assiduidade durante o ano, bem como para as escolas que
conseguem atingir metas de elevacdo dos Indices de Desenvolvimento da Educacio
Basica (IDEB), fator que tem ocasionado uma intensificac@o e precarizacao do trabalho
docente, tornando a profissdo nao atrativa e desvalorizada.

Essas a¢des em curso sdo plenamente coerentes com o receitudrio do BM e da
OCDE. Afirmamos isso porque essas instituiches apontam ser necessirio recrutar
individuos com alta capacidade, por meio de politicas que incentivem a melhoria do
desempenho e da produtividade, via programas de incentivo financeiro direcionados a
premiar os docentes com maior rendimento.

De acordo com Maués (2011), as politicas sugeridas pela OCDE seguem o mesmo
caminho, reforcando ser necessdrio instituir plano de carreira que propicie aos docentes
elevarem seus ganhos salariais, a partir de sua produtividade e melhoria dos resultados da

educacao.

Mas ao contrdrio do que se possa pensar, isso ndo implica aumento
salarial, pois o relatério explicita que dentre os diferentes fatores
analisados para uma pessoa escolher a profissao de professor, o saldrio
€ o que menos conta. O documento em andlise demonstra que dentre os
fatores extrinsecos que atraem uma pessoa para essa profissdo o saldrio
representa apenas 1% a 2% dos interesses, enquanto a seguranga do
emprego representa 20% e o tempo livre 10% (MAUES, 2011, p. 80)

Dentro dessa l6gica tecida pela OCDE, nio seria vidvel desenvolver uma politica
de elevacao do saldrio dos professores, em virtude dos sistemas educacionais terem um
grande volume de profissionais, fator que oneraria excessivamente os cofres publicos.
Diante desse impasse sugerem a ado¢do de incentivos aos professores em inicio de
carreira que ministram disciplinas especificas (matemdtica, ciéncias, biologia,
informadtica), nas quais hd um grande déficit de profissionais. Juntamente com essa

medida deverdo ser promovidas a¢des voltadas a bonificar e gratificar os professores que
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apresentarem bons desempenhos, medidos a partir da elevacdo do aproveitamento dos
alunos.

As orientacoes do BM e da OCDE sdo coerentes com as novas proposi¢oes
vinculadas a reestruturacdo dos processos de trabalho, marcada pela flexibilizacdo e
destituicdo de direitos, estagnagdo salarial, seguidos pela intensificacdo nos ritmos de
trabalho e cobrancas por maiores indices de produtividade. Como j4 salientava Marx, a
miséria do trabalhador é maximizada na propor¢ao do aumento de sua produgdo. No caso
dos professores isso nao ¢ diferente, pois se o trabalho em geral é caracterizado pela
precarizacdo e alienacdo do trabalhador, podemos afirmar que a realidade do trabalho
docente se encontra na mesma situacao.

Além das politicas voltadas a potencializar o rendimento do trabalho docente
observamos outras orientacdes, a serem implementadas via politicas educacionais, cujo
fim serd o de elevar a profissdo docente, tornando-a atraente.

Maués (2011) destaca que a OCDE sugere aos seus paises membros que adotem
como estratégia a promog¢ao da melhoria do status do professor junto a sociedade por
meio do reconhecimento publico direcionado ao resgate da importancia desses
profissionais, via campanhas de marketing que destaquem a complexidade da docéncia
como atividade profissional bem como seu valor para a sociedade, promovendo, assim, o
interesse de candidatos qualificados.

Outra orientagdo direcionada a tornar a profissdo docente mais sedutora seria
flexibilizar os contratos de trabalho, permitindo aos professores lecionarem apenas um
periodo, fator que os deixariam livres para trabalharem em outras empresas, tendo a
possibilidade de elevar seus ganhos financeiros bem como de adquirir novas experiéncias
profissionais e elevar seu conhecimento sobre as necessidades do mercado de trabalho,
fator que poderia influenciar sobremaneira a reorganizacdo de seu fazer docente
(MAUES, 2011).

Recrutar os individuos com alta capacidade e tornar a carreira mais atraente para
esses organismos nao significa efetivamente melhorar as condi¢des de trabalho. Alids, as
discussdes sobre as bases materiais nunca aparecem nos discursos dos organismos
internacionais, muito menos do Estado. Para isso tentam falsear a realidade, apelando
para constru¢do de um campo de trabalho supostamente atraente, lugar de profissionais
sintonizados com as inovagdes do mercado e com as novas diretrizes do campo
administrativo e gerencial, uma vez que sdo os responsaveis em formar mao de obra

qualificada e competitiva. De acordo com os pressupostos da OCDE, essa seria uma 6tima
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forma de atrair candidatos mais qualificados e competentes, apostando no discurso da
profissionaliza¢do docente.

Shiroma e Evangelista (2003), observam que a partir da discussao relacionada a
melhoria do rendimento docente para atender a demanda de formacao de um novo perfil
de trabalhador, que a profissionaliza¢ao do professor foi eleita como agente principal das
mudancas a serem instituidas para melhorar a qualidade do ensino e do desenvolvimento
econdmico do pais. Nesse sentido, era necessdrio ‘“profissionalizar o docente
“reconstruindo suas praticas” sem perder de vista as relacdes entre trabalho e seu objetivo
educativo” (SHIROMA e EVANGELISTA, 2003)

As autoras também advertem que esse projeto de formacao docente, assim como
em outros momentos historicos, foi constituido com o objetivo de recompor e assegurar
a hegemonia dominante, ja que o professor constitui um recurso humano de elevada
importancia e, por isso, deve ser “(con)formado” sobre novas bases, de modo a servir de
“correia de transmissdo” na producdo de uma nova forma de perceber e estar no mundo,
adequada aos interesses do capital.

Mas, Kuenzer e Caldas (2009, p. 24) advertem que ha uma peculiaridade no

trabalho docente pois,

(...) a contribui¢do para o processo de acumulacao se dd com base em
uma caracteristica muito peculiar do trabalho: a sua natureza nfo
material, j4 que ndo € possivel separar o produtor de seu produto. Essa
natureza limita, de certo modo, a realizagdo do trabalho segundo o
modo capitalista, que passa a se dar indiretamente, por meio de
diferentes mediacdes que “convengam” o trabalhador, pela forca ou
pela persuasdo, a ser artifice da prépria exploracdo, a0 mesmo tempo
que busca sua realizagdo pessoal, vinculada a finalidades. Ou seja, no
trabalho ndo material, a subsun¢@o do trabalho ao capital apresenta
limites, com o que se ampliam as possibilidades de resisténcia e de
autonomia; nesse caso, a subsuncao depende mais fortemente da adesdao
do trabalhador.

Apesar da natureza ndo material do trabalho docente constituir uma possibilidade
para a constru¢do de projetos de resisténcia as cobrangas e exigéncias derivadas do modo
capitalista de produgdo, observamos que os professores vém sendo convencidos através
da forca a serem autores da propria exploragao.

Afirmamos isso porque, juntamente com as novas exigéncias e responsabilidades
atribuidas ao professor, verificamos a intensificagdo dos processos de precarizacdao do

trabalho docente, marcados:
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1. Pela redug@o do tempo livre (ao terem que trabalhar em diferentes unidades de
ensino, fator que aumenta suas jornadas laborais e, que em vdrios casos, sao
estendidas para fora do que € tolerado pela Legislagao Trabalhista em vigor);

2. Aumento dos vinculos empregaticios parciais, tempordrios, terceirizados,
comissionados, etc. (que ao serem muito cobrados em sua produtividade e sem
contar com 0 maior amparo legal, amargam com a instabilidade e a inseguranca);

3. Falta de recursos técnicos, humanos e financeiros para as unidades de ensino;

4. Afastamento do trabalho devido aos problemas cronicos de satde (sindrome de
Burnout, sindrome do panico, estresse, problemas cardiovasculares, alcoolismo,
tabagismo, cancer de pele, etc.) (GASPARINI et al, 2005; CODO E MENESES,
2006);

5. Aumento do assédio moral, de manifestagdes preconceituosas (etnicas, de género
e de escolha sexual) e da violéncia contra os professores;

6. Auséncia de programas publicos de formagdo continuada de professores (dentro
e fora do espaco de trabalho), situando a responsabilidade de continuidade da
formacao no proprio docente;

7. Achatamento salarial decorrente do enxugamento de gastos pelo Estado;

8. Perda ou deslegitimacdo de direitos sociais (como alteracdes no plano de carreira
dos servidores do magistério para atender os interesses do Estado e do capital)

9. Cobranga do aumento da produtividade e dos niveis de exigé€ncia institucionais
(traduzidos pelo termo meritocracia), tanto para os docentes temporarios como
para os estaveis/concursados.

Somado aos processos de precarizacdo das condi¢des de trabalho do professor,
identificamos novos projetos vinculados ao barateamento, flexibilizacdo e aligeiramento
da formacgdo docente, que também forcam os professores a adequarem suas acdes as
diretrizes estabelecidas pelo modelo capitalista. Esses novos projetos sdo guiados por
acdes que visam: a) relegar a teoria para segundo plano; b) priorizar um novo tipo de
conhecimento profissional baseado na aquisi¢ao de habilidades praticas; c) priorizar o
desenvolvimento de pesquisas vinculadas a realidade e a pratica educacional; d)
promover agdes voltadas a diminuir o custo do professor (estagnacao de reajustes salariais
e melhorias nas condi¢des de trabalho), via aumento da produtividade (meritocracia); )
instituir mecanismos de controle sobre o trabalho docente (SHIROMA E

EVANGELISTA, 2003; MORAES E TORRIGLIA, 2003; FREITAS, 2007).
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Dentro do pacote de normativas elaboradas pela OCDE destinadas a orientar o
estabelecimento de novas politicas educacionais, fica evidente em suas propostas as acoes
a serem adotadas para rever e melhorar a formacdo dos professores a partir da adocao de
medidas direcionadas a elaborar um perfil claro dessa profissao, indicando quais saberes,
habilidades e competéncias os docentes devem conhecer e saber executar para serem
eficazes na escola de hoje. Para nds, tais diretrizes estdo relacionadas a implementagdo
dos projetos vinculados ao barateamento, flexibilizacdo e aligeiramento da formacgao
docente.

Um dos caminhos apontados seria a “universitariza¢ao’/profissionalizacdo cujo
objetivo seria melhorar a qualificacdo dos professores, a partir da institucionalizacdo da
formacao em nivel superior e do reforco a profissionalizacdao docente, com vistas a elevar
o grau de conhecimentos desses profissionais, bem como potencializar o dominio do
exercicio de suas fungdes (MAUES, 2003).

Em conformidade com esses preceitos e como forma de efetuar essa politica, a
OCDE aponta a necessidade premente de uma flexibilizacdo da formacdo inicial,
tornando-a atrativa a profissionais que possuem cursos superiores em outras areas € que
tenham interesse em migrar para a educacao. Isso evidencia a necessidade de flexibilizar
os programas de formacao, adotando medidas especiais para os profissionais com esse
perfil e que decidiram ser professores. Diante da falta de professores em todo planeta,
essa tem sido uma alternativa encontrada para suprir os déficits de profissionais
(MAUES, 2011).

Ainda discutindo a constru¢@o de novas alternativas mais flexiveis para formacao
inicial, a OCDE indica como prioridade o oferecimento de cursos organizados em
moddulos ou a distancia para atender as pessoas que nao possuem nivel superior € ocupam
outros postos no mercado de trabalho, mas desejam ingressar na carreira docente. Além
disso, ressaltam a importancia de valorizar as experiéncias que esses profissionais trazem
em suas bagagens, com vistas a empreender novos principios formativos, adequados a
nova realidade educacional que se espera alcancar (MAUES, 2011).

Junto com essas orientacdes a OCDE destaca a importancia da elaboracdo de um
sistema de certificac@o pelo qual os professores passariam durante o estdgio probatorio,
ou seja, mesmo apods finalizarem o curso de formagdo inicial e ingressar na carreira
docente, os professores deveriam comprovar sua aptiddo para permanecer no cargo por

meio de processos avaliativos regulares. De acordo com essa instituicdo, esse mecanismo
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¢ de grande relevancia para selecionar os melhores profissionais para drea educacional e
dispensar aqueles com baixo desempenho (MAUES, 2011).

Quando analisamos as ag¢des propostas no documento sob andlise, fica evidente
que o argumento da competéncia/incompeténcia profissional visa substituir 0s objetivos
formativos nos cursos de formacdo inicial e continuada por competéncias a serem
desenvolvidas via instrumentalizacio de habilidades especificas, subsidiadas por técnicas
direcionadas a resolu¢do dos problemas cotidianos, visando maximizar a atuacdo do
professor em sala de aula.

Essas agdes fazem parte de um movimento, em nivel internacional de
proletarizacdo, desintelectualizagdo e controle do trabalho do professor, que visa modelar
um novo perfil de profissionalismo docente caracterizado pela elevada competéncia

técnica e minima consciéncia politica (SHIROMA, 2003).

Em vez de cursos tedricos, os programas de formagao profissional
projetados a partir das evidéncias das observacdes em sala de aula usam
videos e exercicios praticos para ensinar técnicas eficazes de uso do
tempo na sala de aula, do uso de materiais de aprendizagem e para
manter os estudantes ocupados na tarefa. Este treinamento voltado
para a pratica é a nova direcdo na qual os paises da OCDE estdo
partindo, e os estados mencionados anteriormente (Pernambuco e
Minas Gerais) e o municipio do Rio de Janeiro estdo na vanguarda
(BANCO MUNDIAL, 2010, p. 6) (Grifos nossos).

Fica evidente nesse trecho e nos aspectos destacados das diretrizes da OCDE, que
a principal estratégia para aumentar a eficiéncia do processo de ensino e aprendizagem
seria flexibilizar a formacgdo do professor e treind-lo por intermédio de técnicas eficazes
e de exercicios praticos, que o possibilite maximizar o aproveitamento dos alunos em sala
de aula. Nesse processo deve-se privilegiar o conhecimento pritico e as experiéncias
profissionais prévias em campos fora da educacdo, em detrimento do conhecimento
tedrico, que se mostra ineficiente e inadequado ao novo modelo de formagdo a ser
alcancado.

Moraes (2003) destaca que perante esse movimento de celebracdo do fim da
teoria, parte constituinte de uma nova utopia praticista, o conhecimento tedrico ndo passa
de uma especulacdo metafisica. Nesse contexto, a producdo do conhecimento deve ser
regulada pelo Know-how que produz, ou seja, pela constru¢dao de respostas almejadas
pelo setor produtivo e pelo mercado. Isso significa dizer que a producdo do conhecimento
deve ser direcionada para a fabricacdo de resultados “concretos” e imediatos, mesmo que

seja marcada por uma pratica desprovida de reflexdo. Tal fator tem contribuido
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diretamente para a ressignificagdo do papel do professor, da formacdo académica, da
producdo do conhecimento e da pesquisa cientifica.

Esse processo de descaracterizacio, desqualificacdo e vulgarizacdo da teoria e da
pesquisa cientifica no campo educacional aposta na faléncia de uma determinada
concepgdo de razdo (MORAES, 2003), na supervalorizacdo da experiéncia imediata
(MORAES E TORRIGLIA, 2003), na legitima¢do do desempenho via instrumentalizacdo
de competéncias e habilidades, voltadas as necessidades do campo produtivo.

Além disso, o apelo para as técnicas eficientes de ensino, a utilizacao de materiais

adequados a aprendizagem, o controle rigido do tempo, a partir de um treinamento

N 2

estreitamente ligado a pratica, faz parte do novo pacote estratégico para controlar o

trabalho docente.

Em Minas Gerais, Pernambuco e no municipio do Rio de Janeiro, dados
mostram que enquanto a norma da OCDE para cada hora de instrucao
usada eficazmente com atividades de aprendizagem € de 85 por cento,
nenhum dos sistemas brasileiros estudados passa de 66 por cento.
Conforme esta detalhado no capitulo, os professores brasileiros usam
uma propor¢do substancial do tempo em sala de aula praticando
atividades rotineiras como fazendo a chamada e recolhendo deveres de
casa. Uma alta propor¢cdo de professores também ndo faz uso dos
materiais de aprendizagem disponiveis, e de 43-64 por cento do tempo
os estudantes estdo visivelmente desocupados (em paises da OCDE, o
ponto de referéncia para estudantes desocupados € de 6 por cento ou
menos do tempo).

(...) Com o apoio da equipe de educacdo do Banco Mundial, esses
sistemas escolares também estdo usando métodos padronizados de
observacao em sala de aula desenvolvidos nos paises da OCDE para
olhar dentro da “caixa-preta” da sala de aula e identificar quais sao
os exemplos de boas praticas de professores que podem ancorar os
seus programas de desenvolvimento profissional (grifos nosso)
(BANCO MUNDIAL, 2010, p. 6).

Os pacotes estratégicos responsaveis em reestruturar o trabalho docente, sdo uma
das formas eleitas para controlar o trabalho do professor. Como podemos observar no
trecho acima, as orientagdes em curso retiraram do professor a pouca autonomia que lhe
restava, ao invadir seu espacgo de trabalho para avaliar sua conduta profissional.

O olhar que direcionam para dentro da sala de aula, ou melhor, para dentro da

215

“caixa preta”’” — a partir de seus métodos padronizados de observagdo, guiados por

15 A caixa-preta é um dispositivo utilizado em aeronaves para gravar as informacdes essenciais sobre o
avido e o vdo. Esse instrumento tem a finalidade de registrar todas os didlogos e a¢des estabelecidas entre
os tripulantes da cabine, além de dados importantes como: velocidade, aceleracdo, altitude e ajustes de
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critérios advindos do campo da economia e administracdo —, visa extrair dados que
atestem a incompeténcia dos professores e validem intervencgdes sistematicas sobre seu
trabalho, bem como acdes direcionadas a baixar custos, redefinir gastos e centralizar o
controle sobre as politicas implementadas, de modo a garantir sua produtividade, eficacia,
exceléncia e eficiéncia.

De acordo com Oliveira (2004, p. 1132) dentro desse contexto

O trabalho docente ndo € definido mais apenas como atividade em sala
de aula, ele agora compreende a gestdo da escola no que se refere a
dedicacdo dos professores ao planejamento, a elaboragdo de projetos, a
discussao coletiva do curriculo e da avaliagdo. O trabalho docente
amplia o seu ambito de compreensio e, consequentemente, as andlises
a seu respeito tendem a se complexificar.

Ao serem subjugados e colocados a prova, os docentes veem-se cada vez mais
sobrecarregados ao acumularem novas func¢des. Juntamente com isso, sofrem com a perda
de autonomia e com a desqualificacdo do seu trabalho, ao ser privado, mesmo que
parcialmente, do controle de suas atividades docentes: a) separacdo entre concepgao e
execugdo; b) subsuncdo as novas rotinas escolares; c) burocratizagdo do trabalho
pedagogico; d) auséncia de condicdes de trabalho; e) ressignificagao da formagao.

Em sintese os documentos, ao apresentarem as prioridades para melhorar a
qualidade dos professores no Brasil e no mundo, asseveram que para formar o novo
trabalhador polivalente, flexivel e adequado as novas exigéncias do mundo produtivo, é
necessario abandonar o “velho professor” e fazer surgir em seu lugar um novo
profissional da educacao, um “novo professor”. Para isso, também € essencial empreender
novas acdes na continuidade da formagdo dos professores, tema que analisaremos no

proximo topico.

1.5. As diretrizes para formacao continuada em ambito internacional e seu

prosseguimento no Brasil

A busca pela exceléncia profissional como forma de dar resposta a velocidade das

mudancas decorrentes do setor produtivo e do mundo do trabalho, surge como uma

poténcia, entre outros. De acordo com a visdo gerencial do BM a sala de aula € uma caixa preta e para
melhorar as a¢des que acontecem dentro dela € necessdrio ter conhecimento e pleno controle sobre tudo
que acontece dentro desse espago.
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obrigacdo do profissional que deve estar atento as novas exigéncias do mercado de
trabalho, reforcando os processos de responsabilizacdo do trabalhador pela conquista de
uma posi¢ao mais competitiva dentro do mundo da empregabilidade. Isso quer dizer que
uma amplia¢do no capital humano individual aumenta as condi¢des de empregabilidade
do individuo, o que nio significa, necessariamente, que, por aumentar suas condi¢des de
empregabilidade, terd seu lugar garantido no mercado, simplesmente, porque no mercado
nao hd lugar para todos (GENTILI, 2005).

Antunes (2009), ao analisar o processo de reestrutura¢do produtiva, destaca que o
toyotismo instituiu um novo patamar de intensificacao do trabalho, ao mesclar as formas
relativa e absoluta da extragdo de mais-valia. Essas mutacdes em curso estdo vinculadas
a reorganizagao do capital, direcionadas a promover uma retomada do seu potencial de
acumulagdo, bem como renovar seu projeto global de dominagao e subsunc¢ao da classe
trabalhadora.

Para iniciar esse intenso processo de mudancgas no setor produtivo e de servicos,
0 toyotismo inaugura um novo modelo produtivo/gerencial, amparado pelo: a)
aprimoramento dos recursos técnicos e tecnoldgicos, desenvolvidos em uma estrutura
produtiva mais flexivel, que permite ao trabalhador operar simultaneamente uma
quantidade maior de equipamentos; b) implementacdo do just in time com vistas a
maximizar o tempo de producao; ¢) produgdo vinculada a demanda, direcionada a atender
cada vez mais as exigéncias personalizadas do mercado consumidor, fator que permite
controlar o processo produtivo visando reduzir o estoque de mercadorias d)
descentralizacdo da produgdo, via terceirizacdo de atividades desvinculadas do foco
central da producao e) introducdo de técnicas de gestao da for¢a de trabalho (ANTUNES,
2009).

Além  disso aponta que dentro desse novo  processo  de
gerenciamento/disciplinamento da forca de trabalho, surge a necessidade de adequar o
perfil do trabalhador as novas demandas do campo produtivo. Isso exige que os
trabalhadores sejam polivalentes, multifuncionais, verséteis e, consequentemente, mais
qualificados.

Antunes (2009) destaca que um dos desdobramentos da relacao trabalho e valor é
a crescente imbricagdo entre trabalho material e imaterial. Isso se deve ao crescimento
das formas de trabalho que exigem dos trabalhadores maior mobilizacdo de suas
capacidades intelectuais, quer nas atividades industriais mais informatizadas quer nas

esferas compreendidas pelo setor de servicos ou nas comunicagoes, entre tantas outras.
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O acelerado ritmo de desenvolvimento técnico e tecnoldgico — representados pelos
sistemas de producdo automatizados que podem se aperfeicoar em funcdo das
transformagdes da demanda e de inovagdes programadas —, fez emergir dentro das
fabricas a exigéncia por um trabalhador mais qualificado, capaz de executar uma maior
quantidade de operacgdes e controlar uma maior variedade de maquinas. Assim, diante das
novas caracteristicas do campo produtivo € essencial que os trabalhadores potencializem
suas capacidades de dominar novos saberes, para lidar com as situacdes inesperadas que
surgem no processo produtivo, bem como formular respostas eficazes para superagao das
adversidades (ANTUNES, 2009).

Dessa forma, o trabalhador é convencido a se converter em um componente
fundamental para o aprimoramento da relacdo equipe/sistema, expressando uma aptiddo
de ativar e gerar a cooperacdo produtiva. Entretanto, € importante destacar que no
ambito reificado do projeto do capital e seus mecanismos de funcionamento, a
valorizacdo/exigéncia da dimensdo ativa do trabalho (que assume uma forma ativa de
subjetividade), ¢ um elemento essencial que deve ser colocado a servico do capital e suas

necessidades de acumulag@o. De acordo com Antunes (2009, p. 128)

Trata-se, entretanto, da constru¢do de uma subjetividade inauténtica, na
precisa conceituacdo de Terturlian (1993: 442), pois a dimensdo de
subjetividade presente nesse processo de trabalho esta tolhida e voltada
para a valorizagdo e autorreproducgdo do capital, para a ‘qualidade’, para
o ‘atendimento ao consumidor’, entre tantas formas de representacao
ideoldgica, valorativa e simbdlica que o capital introduz no interior do
processo produtivo. A subjetividade operaria deve transcender a esfera
da execugdo, para, além de produzir, pensar também diuturnamente
naquilo que € melhor para a empresa e o seu projeto. Mesmo no trabalho
dotado de maior significado intelectual, imaterial, o exercicio da
atividade subjetiva esta constrangido em tltima instincia pela 16gica da
forma mercadoria e sua realizagdo.

Deste modo, podemos afirmar que a valorizacdo da subjetividade, bem como o
trabalho intelectual que compde o processo de criagdao de valores, encontram-se também
sob 0 dominio do fetichismo da mercadoria. Isso significa que ndo podemos encarar essa
forma de trabalho intelectual como uma atividade dotada de sentido e autodeterminagao,
mas como um trabalho intelectual/abstrato.

E importante ressaltar que os apelos do setor produtivo por esse novo perfil de
trabalhador crescem em harmonia com a obsolescéncia sem precedentes das qualificagdes
para o trabalho. E acompanhado desse conjunto de exigéncias, que tende a um infinito

processo de qualificagdo profissional, observamos a legitimac¢ao/naturalizagdo do suposto
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desemprego estrutural, da exclusdo social, econdmica e politica, bem como a imposi¢ao
de formas de trabalho cada vez mais intensificadas e precarizadas.

Segundo Paulo Netto (2010, p. 12),

A “desregulamentacdo” e a “flexibilizacdo” que o capital vem
implementando hipertrofiam as atividades de natureza financeira
(resultado seja da superacumulacio, seja da especulacdo desenfreada),
cada vez mais autonomizadas de controles estatais/nacionais e dotadas,
gracas as tecnologias da comunicacdo, de extraordindria mobilidade
espaco-temporal.  Simultaneamente, a producdo segmentada,
horizontalizada e descentralizada — a “fdbrica difusa” —, que §é
fomentada em vdrios ramos, propicia uma ‘“mobilidade” (ou
“desterritorializacdo”) dos polos produtivos, encadeados agora em
habeis redes supranacionais, passiveis de rapida reconversdo. Ao
mesmo tempo, 0s novos processos produtivos t€m implicado uma
extraordinaria economia de trabalho vivo, elevando brutalmente a
composicdo orginica do capital; resultado direto na sociedade
capitalista: o crescimento exponencial da forca de trabalho
excedentdria em face dos interesses do capital — e 0s economistas
burgueses (que se recusam a admitir que se trata do exército industrial
de reserva préprio do tardo-capitalismo) descobrem... O “desemprego
estrutural”!. De fato, o chamado “mercado de trabalho” vem sendo
radicalmente reestruturado - e todas as “inovagdes” levam a
precarizacdo das condi¢des de vida da massa dos vendedores de forca
de trabalho: a ordem do capital é hoje, reconhecidamente, a ordem do
desemprego e da “informalidade”.

Dentro desse cendrio de recuo do Estado, de reestruturacio do setor produtivo, de
flexibilizacdo de direitos trabalhistas e do aumento da for¢a de trabalho excedente,
observamos discursos advindos de vérios setores (organismos internacionais, governo,
campo empresarial, sindicatos, ONGs, etc.) ressaltando que perante as constantes
transformagdes do mundo globalizado a educacdo permanente, traduzida pela
“continuidade da formagdo”, constitui uma exigéncia indispensdvel aos trabalhadores,
pois somente ela conseguird manté-los em consonancia com as mudancas incessantes do
campo produtivo, nutrindo-os com as capacidades exigidas pelo mercado de trabalho.

Portanto, de acordo com a ética capitalista, a educacdo permanente passa a ser
considerada como: a) um tipo de educagdo sem demarcacdes e sem fronteiras; b) uma
maneira de se preocupar com a formagao profissional pela autodeterminagdo; ¢) como
processo de obtencdo, atualizacdo e ampliacdo de informagdes; d) modo de manter-se
conectado as novas tecnologias; e) forma de (re)descobrir valores, maneiras de se
relacionar com o mundo, vinculadas a construcdo da prépria histdria, articulada a abertura
de novos caminhos numa sociedade mutante e sem muitas perspectivas; f) maneira de

aproveitar-se de todas as oportunidades para crescer, valorizar-se como pessoa e afirmar-
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se como ‘“cidadao” (LAMPERT, 2005). Assim, essas vozes afirmam que a educacgdo
permanente passa a ser um requisito indispensdvel ao longo da vida, onde caberd ao
trabalhador assumir a responsabilidade pelo seu desenvolvimento pessoal e profissional.

Nessa perspectiva, os trabalhadores passam a ser consumidores de
“conhecimentos” e técnicas que os possibilitem competir de forma produtiva e hébil no
mercado de trabalho. A possibilidade de ser absorvido efetivamente, ou melhor,
temporariamente pelo mercado, dependerd de seu interesse individual em ‘“‘consumir”
aqueles “conhecimentos” que aumentem suas probabilidades de insercdo. “Assim, o
conceito de empregabilidade se afasta do direito a educacdo: na sua condi¢do de
consumidor o individuo deve ter a liberdade de escolher as op¢des que melhor o
capacitem a competir”’ (GENTILI, 2005, p. 55)

De acordo com Chaui (2003, p. 08),

Precisamos ponderar critica e reflexivamente sobre essa idéia. De fato,
ndo se pode chamar isso de educagdo permanente. (...) a nova forma do
capital produz obsolescéncia rdpida da mao-de-obra e produz
desemprego estrutural. Por isso, passa-se a confundir educacio e
“reciclagem”, exigida pelas condi¢des do mercado de trabalho. Trata-
se de aquisi¢des técnicas por meio de processos de adestramento e
treinamento para saber empregd-las de acordo com as finalidades da
empresa. (...) dificilmente poderiamos chamar isso de educacdo
permanente, porque a educacdo significa um movimento de
transformacao interna daquele que passa de um suposto saber (ou da
ignorancia) ao saber propriamente dito (ou a compreensdo de si, dos
outros, da realidade, da cultura acumulada e da cultura no seu presente
ou se fazendo). A educacdo € insepardvel da formacdo e € por isso que
ela s6 pode ser permanente.

Com base no exposto, percebemos que a educacdo permanente, nos moldes
apresentados e exigidos pelo campo produtivo € constituida em consondncia com 0s
interesses do capital. Dentro do contexto de reestruturacdo produtiva os discursos
vinculados a educacdo permanente assumem grande importancia na validacao de novos
arquétipos formativos direcionados a classe trabalhadora, amparados pelo modelo das
competéncias, onde se torna fundamental a: a) adocdo de acOes pragmaticas, vinculadas
a resolugcdo de problemas emergentes da realidade; b) diversificacdo de informagdes,
exigindo do trabalhador se adaptar as constantes mutacgdes do setor produtivo e se adequar
as novas oportunidades ocupacionais do mercado e c¢) desenvolvimento de agdes que
capacitem os trabalhadores a manterem um bom relacionamento interpessoal dentro das

relacdes de trabalho (KUENZER, 2005, FRIGOTO, 2005).
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Dentro desse contexto, podemos afirmar que a educacdo permanente, baseado no
modelo de competéncias, se constituiu como um novo aparelho de desintegragdo da forca
de trabalho da sociedade capitalista avancada (GADOTTI, 1984).

Concordamos com o autor, pois a reorganizagdo da producdo exige novas
disposi¢des para o trabalho. Isso significa que a massa de trabalhadores, para se manter
ativa no mundo da empregabilidade, € constrangida a se adequar frequentemente as novas
exigéncias do campo produtivo e forcada a competir cotidianamente por postos de
trabalho instdveis e precarizados. Assim, a busca incessante pelas qualidades,
competéncias e habilidades necessdrias a conservagdo do emprego, compde 0 conjunto
de a¢cdes implementadas pelo capital para fragmentar e desintegrar a forca de trabalho, ao
contribuir com a redu¢do do sentimento de coletividade entre os membros da classe
trabalhadora, ao forcar-lhes a concorrer cotidianamente pela sobrevivéncia.

Portanto, ao aprofundar nossas andlises sobre as relacdes entre trabalho, educagao
e formacao, a partir de uma andlise critica do capitalismo tardio e as formas que assumem
os processos formativos/educativos no seu interior, observamos que o papel atribuido a
formacdo continuada de professores em ambito internacional — destacados nos
documentos produzidos pelo BM, OCDE e a UNESCO —, orientou a constru¢do dos
principais documentos elaborados em nosso pais relacionados as normatizagdes
direcionadas a formacao continua dos professores em exercicio.

Ao analisarmos o relatério recomendado pela UNESCO, que discute a educacao
para o século XXI sob o titulo “Educacdo um tesouro a descobrir”’, publicado em 1998,
verificamos o quanto a formacdo permanente, ou melhor a educacdo ao longo de toda
vida passa a ser relevante para o projeto capitalista.

No documento é reforcado a urgéncia de modificar a concep¢ao de educacgio e,
por conseguinte, as ideias de formacdo, pois se quisermos adequd-las realmente as
necessidades das sociedades modernas ndo poderemos continuar limitando-as a um
periodo particular da vida, por meio de rigidas diferengas entre formagao profissional e
formacao geral.

Essa adverténcia estd vinculada a defesa da educacao e da aprendizagem durante
a vida, como elementos que deverdo ser valorizados ao longo do século XXI e elegidos
como uma meta a ser alcancada por todos paises do globo, criando novas oportunidades

educacionais, de modo a preparar as pessoas, desde a infancia até ao fim da vida, a
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aprender a conhecer, aprender a fazer, aprender a viver juntos/aprender viver com os

outros e aprender a S€l"16.

E este continuum educativo, coextensivo a vida e ampliado as
dimensdes da sociedade, que a Comissdo entendeu designar, no
presente relatrio, pela expressao “educacdo ao longo de toda a vida”.
Em seu entender, € a chave que abre as portas do século XXI e, bem
além de uma adaptacao necessdria as exigéncias do mundo do trabalho,
¢ a condi¢do para um dominio mais perfeito dos ritmos e dos tempos da
pessoa humana (DELORS et al, 1998, p. 104)

Ao longo de todo documento hd uma tentativa de convencer que os principios
educacionais defendidos extrapolam as perspectivas que tomam a educagdo apenas como
fator importante para o desenvolvimento econdmico. Ao apresentarem essa observagao
indicam ser papel fundamental da educacao promover o desenvolvimento humano.

Mas ao exibirem os fatores preponderantes para justificar a importincia da
educagdo ao longo de toda vida, a comissdo responsdvel pela elaboracdo do relatério
observa que diante dos sucessivos avangos tecnoldgicos, do progresso técnico e da
modernizacao, a procura pela educagdo com fins econdmicos nao parou de crescer, pois
€ notdrio a relevancia do capital humano e dos investimentos em educacao para o aumento

da produtividade no trabalho.

A relagdo entre o ritmo do progresso técnico e a qualidade da
intervencdo humana torna-se, entdo, cada vez mais evidente, assim
como a necessidade de formar agentes econdmicos aptos a utilizar as
novas tecnologias e que revelem um comportamento inovador.
Requerem-se novas aptidoes e os sistemas educativos devem dar
resposta a esta necessidade, ndo s6 assegurando os anos de
escolarizagdo ou de formagdo profissional estritamente necessarios,
mas formando cientistas, inovadores e quadros técnicos de alto nivel
(DELORS et al, 1998, p. 70).

Como podemos verificar, segundo esses estudiosos 0s avangos tecnolégicos
contribuiram de forma determinante para que as empresas passassem a requisitar e a
depender de trabalhadores com novas competéncias e com novo potencial adaptativo,
expresso por novas condutas perante as funcdes de trabalho e atualizadas por uma nova

forma de saber-fazer (DELORS et al 1998).

16 De acordo com o documento estes elementos compde os quatro pilares da educagio, ou melhor, pilares
do conhecimento responsdveis em consolidar e estruturar os processos de ensino e aprendizagem ao longo
de toda a vida.
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Dentro desse quadro de rdpidas mudancas, a educacdo ao longo da vida passa a
ser concebida como um recurso indispensdvel para adequar os trabalhadores a nova
realidade do trabalho, podendo ser considerada como um ‘“acelerador do crescimento
econdmico”. As constantes evolugdes no campo produtivo e no setor de servicos atribuem
cada vez mais valor aos investimentos ditos imateriais, como a formag¢do, a medida que a
“revolucdo da inteligéncia” produz os seus efeitos (DELORS et al, 1998).

Assim, a educacdo ao longo da vida profissional passa a ser considerada um
investimento estratégico que implica a mobilizacdo de vdrios tipos de atores: sistemas
educativos, empresas privadas no campo da formacdo, empregadores, sindicatos e
principalmente os trabalhadores. Observa-se, assim, que em muitos paises
industrializados houve um aumento sensivel dos meios financeiros dedicados a formacgao
permanente para atender as novas demandas da sociedade do conhecimento.

A comissdo responsavel pela elaboragdo desse documento também assevera que
as novas exigéncias por qualificacdo aumentardo devido a “evolu¢do do trabalho nas
sociedades modernas”. Este grupo afirma que a natureza do trabalho mudou
profundamente no decorrer dos ultimos anos, em virtude do aumento do setor tercidrio.
Juntamente com isso, o surgimento e o desenvolvimento de “sociedades da informacdo”,
marcada pela busca do progresso tecnoldgico, demarcam a dimensdo cada vez mais
imaterial do trabalho ao evidenciarem o papel desempenhado pelas aptiddes intelectuais
e cognitivas. De acordo com o relatério “ja ndo € possivel pedir aos sistemas educativos
que formem mao-de-obra para empregos industriais estdveis. Trata-se, antes, de formar
para a inovagdo pessoas capazes de evoluir, de se adaptar a um mundo em rdpida mudanca
e capazes de dominar essas transformacoes” (DELLORS et al, p. 71).

Nos trechos destacados acima, observamos o refor¢o da formagao ao longo da
vida para capacitar os individuos a nova realidade do mercado de trabalho (instavel e
excludente), por meio da ampliacdo de suas competéncias sociais e cognitivas, de modo
a tornd-los mais aptos a se manterem em consonancia com as novas diretrizes da
sociedade do conhecimento, sociedade da informacdo, revolucdo tecnologica, etc.

Lessa (2012, p. 27-28) adverte que

As atividades de “controle” e “planejamento”, que na etapa fordista
tendiam a ser separadas das atividades da linha de montagem, agora
parecem realizar um movimento inverso, pelo qual sdo aproximadas
cada vez mais do préprio ato de producdo. Com o just-in-time, ha
também uma diminuicdo da distincia entre as atividades que realizam
a mais-valia (a esfera da circulagcdo das mercadorias) e aquelas que a
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produzem. Como, em muitos casos, se produz apenas o que ja foi
vendido, a esfera da circulagdo aparentemente passa a determinar a
atividade produtiva. Contudo, essas duas tendéncias (absorcdo de
atividades de controle e planejamento pelo proprio trabalhador na linha
de produc¢do e uma maior organicidade entre a esfera da realizacdo e a
da produg¢do da mais-valia), por mais que se desenvolvam, jamais
cancelario qualquer determinagdo ontoldgica significativa de cada uma
dessas categorias, antes de tudo porque nio constituem uma tendéncia
de superacdo do préprio capital. Em que pese este fato, ndo raras vezes
tais tendéncias sdo exageradas, de tal forma que a diminui¢do da
distncia entre o trabalho produtivo e improdutivo se converte em
eliminacdo da diferenca entre eles, e a maior organicidade entre
circulacdo e produgado é concebida como fusdo das duas esferas.

A partir das andlises de Lessa (2012), podemos afirmar a suposta mudanca na
natureza do trabalho, demarcada por sua dimensao cada vez mais imaterial, defendida
pela UNESCO, faz parte de mais uma das estratégias capitalistas direcionada a
negar/invalidar o cardter “material” do trabalho. Nesse sentido buscam desenvolver uma
nova concep¢ao do trabalho que congregue as dimensdes “imateriais” das atividades de
planejamento, organizacgao e marketing, destacando o papel desempenhado pelas aptidoes
intelectuais e cognitivas. Essa soma de esfor¢os estd canalizada para reforcar o discurso
ideoldgico dominante sobre inviabilidade do “paradigma marxista”, centrado no trabalho,
em dar conta da “complexidade” da esfera da producdo contemporanea, apontando a
necessidade de uma superagdo das limitacdes inerentes a obra de Marx. Além disso,
podemos afirmar que a propaganda ideoldgica em curso tem servido de “argumento
empirico” para reforcar a indevida identificacdo tedrica entre as categorias de trabalho e
trabalho abstrato (produtivo e improdutivo).

Com isso queremos afirmar que essa concep¢dao de natureza do trabalho
corresponderd uma concepc¢do de educagdo para o trabalho. Duarte (2008), destaca em
seus estudos que esse novo movimento desencadeado no campo da formagdo humana e
da educacdo, representada pelas pedagogias do aprender a aprender defendidas pela
UNESCO, tem como objetivo formar competéncias direcionadas a elevar a criatividade,
a polivaléncia, a capacidade de agir em grupo, de resolver problemas, de criar métodos
proprios de acdo. Tais agdes contribuem para naturalizar as relagdes sociais predatdrias e
excludentes, preparando os individuos para se adequarem as adversidades que
encontrardo ao longo da vida.

Duarte (2008) adverte que sob a insignia da sociedade do conhecimento, passa-se
a justificar as pedagogias do aprender a aprender como forma eficiente de preparar os

individuos as novas exigéncias sociais. Todavia, afirma que a suposta sociedade do
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conhecimento constitui uma ilusido, uma tentativa de falsear e camuflar a realidade, uma

vez que ainda vivemos em uma sociedade essencialmente capitalista.

Reconheco, e ndo poderia deixar de fazé-lo, que o capitalismo do final
do século XX e inicio do século XXI passa por mudangas e que
podemos sim considerar que estejamos vivendo uma nova fase do
capitalismo. Mas isso ndo significa que a esséncia da sociedade
capitalista tenha se alterado ou que estejamos vivendo uma sociedade
radicalmente nova, que pudesse ser chamada de sociedade do
conhecimento. A assim chamada sociedade do conhecimento é uma
ideologia produzida pelo capitalismo, ¢ um fendmeno no campo da
reproducgdo ideoldgica do capitalismo. Dessa forma, para falar sobre
algumas ilusdes da sociedade do conhecimento € preciso primeiramente
explicitar que essa sociedade &, por si mesma, uma ilusdo que cumpre
determinada fun¢ao ideoldgica na sociedade capitalista contemporanea.
(DUARTE, 2008, p. 13).

Essa ilusdo ideoldgica vem sendo disseminada rapidamente, ganhando territorio e
legitimidade em diferentes espacos sociais, passando a fazer parte dos discursos de
politicos, de empresdrios e educadores. Além disso, passam a justificar a institui¢do de
novas politicas no campo da educacdo e da formagdo humana em ambito geral,
contribuindo para arrefecer as criticas ao capitalismo e deslegitimar os movimentos de
luta revoluciondria dirigidas a supera-lo radicalmente.

A formacdo continuada, educacdo permanente ou educacdo ao longo da vida foi
eleita com um instrumento fundamental para a disseminacdo do novo espirito cientifico
e empreendedor que os professores devem assumir perante a sociedade do conhecimento,
o campo produtivo e o mercado de trabalho, por isso, a necessidade de formular politicas
educacionais consonantes com esses principios.

A seguir iremos analisar a constitui¢io das politicas educacionais desenvolvidas
no Brasil, direcionadas a promocao da formacao continuada de professores, procurando

identificar se elas realmente mantem proximidade com as orientagdes em ambito mundial.

1.5.1. Lei de Diretrizes e Bases da Educacio Nacional: legitimacao da formacao

continuada no Brasil?

Ao analisarmos as politicas educacionais implementadas no Brasil a partir da
década de 1990, direcionadas a formacao continuada de professores, constatamos que elas
tém se fundamentado na tese de que a elevacdo da qualidade do ensino serd efetivada a

partir da qualificacdo dos docentes em servigo. A partir dessa inferéncia, fundamentada
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nos debates internacionais que elegeram os docentes como centro do sistema educacional,
surge a necessidade de alinhar as politicas educacionais as diretrizes apresentadas no
cendrio mundial, com a finalidade de redesenhar o perfil do professor em exercicio.

Santos (2011) aponta que esses fatores foram fundamentais para a ampliagao dos
debates e da formulagao de politicas de formacdo continuada em nosso pais, contribuindo
para a organizacdo de programas e propostas, acompanhados de um maior investimento
do setor publico na continuidade da formacao docente.

Em busca da melhoria da qualidade do ensino, centralizado na melhoria do
desempenho docente no “chdo da escola”, o Ministério da Educacao e Cultura (MEC)
elaborou e implementou “um conjunto de dispositivos legais, de carater regulatorio, com
o objetivo de promover o desenvolvimento de uma agenda de formacdo continuada em
nivel federal, estadual e municipal” (SANTOS, 2011, p. 2). A LDB constitui um marco
importante para a legitimacio da formacdo continuada ao definir responsabilidades entre
os entes federados e sobre seu provimento, fator primordial para a ampliagdo dos espacos
e das agdes formativas direcionadas aos professores das escolas publicas no final da
década de 1990 (GATII, 2008).

Ao analisarmos o texto da LDB constatamos que o inciso III do art. 63, define que
as instituicdes formativas deverdo desenvolver “programas de formagdo continuada para
os profissionais de educagdo dos diversos niveis”, além de estabelecer no inciso II, art.
67, “que os sistemas de ensino deverdo promover aperfeicoamento profissional
continuado, inclusive com licenciamento periddico remunerado para esse fim”.

Mesmo que tal perspectiva aponte para uma suposta expansido do alcance da
formacdo continuada, incluindo os cursos de pds-graduagao em nivel de mestrado e
doutorado, Gatti (2008) assevera que, de acordo com o texto da LDB, a formacgdo
continuada € considerada como capacitacdo em servigo, aperfeicoamento profissional
continuado e treinamento em servi¢o. Juntamente com isso, nos chama aten¢do sobre a
nao diferenciacdo entre formacdo continuada da formagdo em servigo.

Conforme a autora o termo formagao em servigo estd relacionado a uma espécie
de capacitacdo complementar, instituida em nosso pais, direcionada aos docentes que
atuavam nas escolas publicas, mas ndo possuiam formacdo em nivel médio e superior.
Esse complemento da formagado direcionado aos professores leigos que ndo possuiam o

Ensino Médio e aos docentes que nao possuiam formacdo em nivel superior, foi
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conduzido de forma acelerada em cursos desenvolvidos a partir de varios programas
coordenados pelo poder ptiblico em nosso pais'’.

Essas atividades eram organizadas e disponibilizadas aos trabalhadores fora do
seu hordrio de trabalho como forma de capacita-los rapidamente, ou melhor, lhes atribuir
um titulo por meio da certificacdo e regularizag¢do de sua situacao profissional. Entretanto,
€ importante destacar que esse processo de certificacdo em massa sacrificou a qualidade
e o rigor necessdrio a formacdo de professores, ndo contribuindo para o enriquecimento
humano e profissional, muito menos com a melhoria da qualidade da educagdo. Diante
das condi¢Oes impostas, coube aos professores enfrentarem uma jornada extra em busca
da qualificagdo profissional, movidos pela esperanca de obterem progressdes na carreira
e melhorias na remuneracdo. No entanto, se contabilizarmos o resultado desse processo
chegaremos a conclusdo que ele nao conseguiu modificar de forma substancial o status
dos professores muito menos elevar a qualidade de seu trabalho no interior da escola.

Os termos utilizados no texto da LDB, materializados nas agdes instituidas pelo
poder publico para certificacdo dos docentes em servigo, ndo sé demonstram a sintonia
da politica educacional brasileira com as diretrizes internacionais em vigor, como também
reproduzem uma concepg¢do de formagao docente de cardter compensatorio, balizados por
principios de ordem técnica e instrumental. Como afirma Santos (2011, p. 2), ndo se trata

apenas de uma questao semantica.

Analisando os termos encontrados na lei, verificamos que a
denominacdo treinamento estabelece consonancia com uma perspectiva
adaptativa, que visa habilitar o professor a seguir modelos, cujo alcance
poderia se dar por meio da “repeticdo mecanica”. A ideia de
treinamento consistiria, entdo, na correcdo de desvios e visaria
solucionar falhas de desempenho do executor. Dai, a necessidade de
adestramento e padronizacdo de determinados comportamentos e
préticas. O termo capacitagdo, por sua parte, expressa a ideia de “tornar
capaz aquele que € incapaz, convencer, persuadir” (FLORIANI, 2008,
p.78). Trata-se, também, de uma concepg¢do de formacdo de natureza
mecanicista que compreende o professor como um profissional que
precisa ser doutrinado, persuadido para aceitar novas ideias e tornar-se
capaz de promover mudancas em sua priatica. A ideia de
aperfeicoamento se inscreve também nesta mesma perspectiva, na
medida em que “implica tornar os professores mais perfeitos”.
(PRADA, 1997, p. 88). Assim, podemos afirmar que esse termo
pressupde a ideia de que hd um “vazio”, um déficit, na formacdo, algo

7 Em nosso trabalho nfo temos como objetivo discutir detalhadamente os programas desenvolvidos em
ambito federal e regional direcionados a formagdo em servigo dos professores. Para aqueles que desejarem
aprofundar os conhecimentos sobre esse assunto consultar o artigo produzido Gatti (2008).
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que a formacdo nao foi capaz de dotar e que precisa ser preenchido para
se garantir a melhoria do desempenho profissional.

Assim, amparadas por uma concepcao gerencial de formacao docente direcionada
a promover certificacdo em massa com o objetivo de regularizar a situagdo profissional
dos docentes em servigo e corrigir os “defeitos de fabrica”, ou melhor, suprir os déficits
da formacgao inicial, considerada em descompasso com a realidade escolar e com as novas
demandas atribuidas aos professores, € que as politicas de formacdo continuada sdo
desenvolvidas em nosso pais em sintonia com as diretrizes internacionais.

E a partir desses debates que as lacunas da formagdo foram eleitas como a
principal causa da baixa produtividade dos docentes e das sucessivas quedas da qualidade
de ensino apontadas pelos indices de avaliagdo (GATTI, 2008).

Essa concepgao restrita de formacao também traz em seu amago os argumentos
apresentados nos debates sobre a melhoria da qualificagao docente em nivel internacional,
que passou a culpabilizar as Instituicdes de Ensino Superior pela falta de preparo dos
professores iniciantes. Como destacamos no tépico anterior, a principal critica
direcionada a formacdo de professores advindas dos estudos realizados pelo BM, OCDE
e UNESCO, diz respeito a supervaloriza¢do de uma formagao “tedrica” desarticulada da
realidade escolar, fator que inviabiliza o desenvolvimento de agdes praticas mais eficazes
dentro das institui¢des de ensino. De acordo com as normativas dessas instituicoes, 1sso
consiste em um desafio a ser superado no processo formativo dos professores em
exercicio, de modo a adequé-los as novas exigéncias da sociedade do conhecimento, do
campo produtivo e do mercado de trabalho (MAUES, 2003).

De acordo com os pressupostos dessas instituicdes, as politicas educacionais
vinculadas a formacao de professores deveriam priorizar os recursos para a formag¢ao em
servico e, se possivel, minimizar os gastos com a formacao inicial reduzindo a duragdo
dos cursos de licenciatura. Isso possibilitaria a redu¢@o dos custos financeiros do Estado,
além de potencializar e dinamizar o abastecimento do mercado de trabalho com novos
professores em um curto espaco de tempo'®,

Nesse sentido, uma das a¢des indicadas para dar continuidade a formacdo dos

professores consistiria em atualizar seus conhecimentos, de modo a adequé-los ao novo

18 Sabemos que hd uma preocupagdo por parte de todos paises com relago a escassez de professores. Isso
tem gerado iniciativas para formag¢do em massa de um grande nimero de docentes, principalmente com a
reducdo do periodo formativo e com a utilizacao da educacdo a distancia.
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contexto social. Isso demandaria o desenvolvimento de novas competéncias estreitamente
ligadas ao seu fazer didrio, de modo a instrumentaliza-los a identificar as adversidades
que enfrentam no cotidiano, construir estratégias para seu enfrentamento, bem como
manterem-se sempre atualizados com as necessidades emergenciais do campo

educacional, motivando-os a buscarem novos caminhos.

Desenvolver os programas de formagdo continua, de modo a que cada
professor possa recorrer a eles, frequentemente, especialmente através
de tecnologias de comunicacdo adequadas. Devem ser desencadeados
programas que levem os professores a familiarizar-se com os dltimos
progressos da tecnologia da informacdo e comunicacdo. De uma
maneira geral, a qualidade de ensino é determinada tanto ou mais pela
formacao continua dos professores do que pela sua formacao inicial. O
recurso a técnicas de ensino a distdncia pode ser uma fonte de economia
e permitir que os professores continuem a assegurar o seu servico, pelo
menos em tempo parcial. Pode, também, ser um meio eficaz de
introduzir reformas, novas tecnologias ou novos métodos. A formacao
continua ndo deve desenrolar-se, necessariamente, apenas no quadro do
sistema educativo: um periodo de trabalho ou de estudo no setor
econdmico pode também ser proveitoso contribuindo para a
aproximacdo do saber e do saber fazer (DELORS et al, 1998, p. 159-
160).

Maués (2011), aponta que a formagdo continua concebida dentro dessas
normativas contribui para o aligeiramento da formacao inicial, ao defender a ideia de que
a formagao com base na experiéncia, na pratica de trabalho, se torna muito mais relevante
do ponto de vista da produtividade do que aquela oferecida inicialmente na universidade
ou demais instituicdes de ensino. A partir dessa perspectiva, e sabendo que o
conhecimento e as novas capacidades para o trabalho em geral se tornam a cada instante
mais volateis e mutantes, caberia a formacao inicial instrumentalizar os docentes com
nogdes gerais, deixando sob responsabilidade da formacao continuada o aprofundamento
das competéncias necessarias ao desenvolvimento de uma boa pratica de ensino.

Além disso, observamos a relevancia atribuida a educacgdo a distancia e as novas
tecnologias de informacdo e comunicac¢do para dar fluidez a formacdo continuada. O
argumentado apresentado acima indica serem mais vidveis por proporcionar economia
aos cofres publicos, uma vez que permitem aos professores exercerem sua fungdo de
trabalho em concomitiancia com suas atividades formativas. De forma mais clara,
significa dizer que a Educacdo a Distancia (EAD) e as Tecnologia da Comunicacdo e

Informagdo (TIC) promovem uma maior flexibilidade dos processos formativos,



69

permitindo aos professores organizarem seu tempo de estudo de acordo com suas
necessidades.

Limonta e Silva (2013, p. 3), apontam que

O trabalho docente, por sua condi¢@o histdrica, estd inserido numa
légica de producao (tanto na formacao quanto no exercicio do trabalho)
que o subordina aos critérios do mercado capitalista. Tal subordinacao
tem se agravado na medida em que se aprofunda a divisdo do trabalho
na escola e as complexas relacdes entre formacdo e trabalho sio
ocultadas numa simples equacdo: o professor precisa adquirir
capacidade de transmissdo de certas informacdes via determinadas
técnicas.

Moraes e Torriglia (2003) também chamam atencdo sobre os avancgos das
modalidades de aprendizagem direcionadas aos professores, circunscritas a uma relacdo
entre producdo e consumo de técnicas de ensino, direcionadas a instrumentalizar os
docentes em servigo com as ferramentas necessarias a uma atuacao desejavel ao modo de
producdo capitalista.

Diante das novas relagOes entre capital e trabalho e das novas diretrizes vinculadas
a formagdo dos trabalhadores em educacgdo, observamos que esse processo educativo
também possui a finalidade de sintonizar os professores em exercicio com as ultimas
decisdes em matéria de politica educacional, bem como contribuir com a maximizagao
do rendimento dos trabalhadores mais eficientes e auxiliar os professores mais “fracos” a

melhorarem seus resultados.

1.5.2. Plano Nacional de Educacio e as diretrizes para formacao continuada de

professores:

Ao estudar o Plano Nacional de Educacdo (PNE), regulamentado pela Lei
10.172/2001, também constatamos uma afinidade do documento com as prerrogativas
postas no cendrio mundial, relacionadas a valoriza¢do do magistério como fator essencial
para melhoria da qualidade do ensino.

Diante disso, é ressaltado no documento a fragilidade da formacao inicial e da
urgéncia de instituir programas de formagao permanente (em servico), a fim de prepara-
los de forma adequada para acompanharem os avancgos cientificos e tecnoldgicos, bem

como conscientiza-los da importancia de se manterem atualizados com as inovacdes e
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mudancas no campo educacional, de modo elevar a qualidade de sua a¢dao docente junto
aos estudantes.

De acordo com Santos (2011), prevalece no PNE uma concep¢do de formacgao
continuada voltada a atualizacdo de conteidos, métodos e técnicas, direcionada a
promover uma moderniza¢do das atividades docentes e da escola. Contudo, a concep¢ao
que embasa esse direcionamento da formagdo nao leva em conta a realidade do trabalho
docente e as condi¢des existentes para que ele seja efetivado.

Porém, ao estudar o documento, notamos que no PNE ha observacdes quanto a
necessidade de melhorar as condi¢des de trabalho, saldrio e carreira como forma de conter
o avango do abandono do magistério, ocasionado pelos baixos saldrios e condicdes
inadequadas de trabalho. Diante das condi¢des alarmantes sdo apontados os seguintes
requisitos para a valorizacdo do magistério: a) formagao profissional que assegure o
dominio dos conhecimentos e dos métodos pedagdgicos direcionados a promog¢do da
aprendizagem; b) acesso a um sistema de formacdo continuada que possibilite aos
docentes um maior dominio sobre a cultura letrada, amparada por uma visdo critica e de
um novo humanismo; c¢) jornada de trabalho em uma tnica escola, prevendo a distribui¢ao
da carga hordria de modo a contemplar os trabalhos complementares as atividades
desenvolvidas diretamente com os alunos; d) saldrio competitivo e compativel com outras
profissdes que requerem nivel superior e, por fim, ) compromisso social e politico do
professor.

De acordo com as discussdes desenvolvidas no PNE (2001, p. 77) sobre os pontos

destacados,

Os quatro primeiros precisam ser supridos pelos sistemas de ensino. O
quinto depende dos préprios professores: o compromisso com a
aprendizagem dos alunos, o respeito a que tém direito como cidadaos
em formacdo, interesse pelo trabalho e participacdo no trabalho de
equipe, na escola. Assim, a valorizagcdo do magistério depende, pelo
lado do Poder Publico, da garantia de condicdes adequadas de
formacao, de trabalho e de remuneracio e, pelo lado dos profissionais
do magistério, do bom desempenho na atividade. Dessa forma, hd que
se prever na carreira sistemas de ingresso, promog¢do e afastamentos
periddicos para estudos que levem em conta as condi¢des de trabalho e
de formagdo continuada e a avaliagdo do desempenho dos professores.

A distribuic@o de responsabilidades presente no texto do PNE (2001) deixa claro
o papel que o poder publico e professores deveriam assumir para possibilitar a efetivagao

de um ensino de qualidade. Mas para aferir o grau de comprometimento social, politico
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e, de forma mais especifica, mesmo ndo sendo mencionada no documento, a competéncia
técnica do professor, seria necessdrio a instituicio de mecanismos de avaliacdo do
desempenho docente. A avaliacdo constituiria ferramenta essencial para classificar e
diferenciar os docentes, bem como promover um processo competitivo direcionado a
valorizar o esfor¢co individual dos professores e regulamentar a diferenciacdo das
remuneracgdes de acordo com os melhores desempenhos.

Em continuidade a essas andlises, buscamos verificar no PNE (2011-2020) que
rumos foram dados a discussdo sobre a formacgdo continuada de professores, e
constatamos que o discurso relacionado a exceléncia na formacdo e valorizacdo dos
profissionais da educacio continua presente entre as metas contidas no plano.

Nesse documento foi explicitada a meta de “formar 50% dos Professores da
Educacdo Badsica em nivel de pds-graduagdo stricto e lato sensu, em curso de
especializacdo, mestrado ou doutorado, e garantir todos a formacao continuada em sua
area de atuacdo (PNE, 2011, p. 93)”.

De acordo com os dados apresentados nesse documento, 29% dos professores em
exercicio na educacdo bésica possuem pds-graduagao, percentual insuficiente, tendo em
vista que a formacao inicial dos docentes tem se apresentado com um grande entrave para
melhoria da qualidade da educagdo.

A preocupacdo em viabilizar aos professores o acesso a continuidade de seu
processo formativo, especificamente em cursos stricto sensu ou lato sensu, tem a
finalidade de proporcionar o contato com metodologias cientificas, elevar o grau de
conhecimentos, ampliar sua compreensao do espaco escolar e da sala de aula, de modo
suprir os déficits da formacao inicial e expandir suas possibilidades de intervir de forma
mais qualitativa junto aos alunos, por meio de atividades que estimulem o raciocinio
cientifico.

Os cursos de atualizagdo e treinamento oferecidos em horario de servico também
sao apontados no PNE (2011) como meios importantes para efetivacdo da formacado
continuada, ao proporcionar aos docentes momentos de atualizacdo de conhecimentos,
bem como auxilia-los a aprimorar a relag@o teoria-pratica para um melhor embasamento
de suas acdes em sala de aula.

Dessa forma, ao analisar os PNEs de 2001-2010 e 2011-2020, assim como a
LDBEN (1996), juntamente com os documentos elaborados pelos organismos
internacionais (BM, OCDE e UNESCO), observamos que a formacao continuada deve

contribuir com a modernizagdo dos sistemas de ensino, reparando e suprindo as caréncias
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da formacdo inicial, promovendo os professores em exercicio a um patamar mais elevado.
Porém, o desenho da politica é validado por uma concepg¢do de formagao pragmaética em
servico e pela nao alteragdo das condi¢des objetivas de trabalho dos professores, fatores

fundamentais para o processo de dessubstancializa¢do da formagao docente.

1.5.3. Sistema Nacional de Formaciao Continuada de Professores

O Sistema Nacional de Formagao Continuada de Professores da Educacdo Basica
(SNFC), foi criado por meio da portaria MEC n° 1.179, de 06 de maio de 2004, tendo
como principais elementos: os programas de incentivo e apoio a formagdo continuada e
o desenvolvimento da Rede Nacional de Centros de Pesquisa e Desenvolvimento da
Educacao.

Esse Sistema foi desenvolvido com o objetivo de auxiliar a melhoria da qualidade
da educacdo a partir da construcdo de parcerias entre os 6rgaos gestores dos sistemas de
ensino e das instituicdes de formacdo, especialmente, as universidades publicas e
comunitdrias, cuja principal tarefa seria de desenvolver propostas e programas de
formacdo permanente, subsidiadas pela oferta e implementacdo de novas tecnologias de
ensino e gestao.

Amparados por esses objetivos, o SNFC foi organizado em torno de Centros de
Pesquisa e Desenvolvimento da Educa¢do (CPDE) vinculados as universidades publicas
e comunitdrias, nomeadas a partir das requisicoes do Edital 01/2003 da Secretaria de
Educacdo Infantil e Fundamental do Ministério da Educacao (SEIF/MEC), que passaram
a organizar suas atividades em torno de cinco dreas do conhecimento: alfabetizacdo e
linguagem, educacdo matematica e cientifica, ensino de ciéncias humanas e sociais, arte
e educacio fisica!” e gestdo e avaliacdo em educagio.

A principal responsabilidade atribuida aos Centros de Pesquisa estava vinculada
ao desenvolvimento de programas de formacgdo continuada de professores e gestores,
juntamente com a producado de materiais didatico-pedagdgicos e softwares direcionados
a gestao de escolas e sistemas das redes publicas de ensino. Os servigos prestados, sob a
modalidades de curso a distancia ou semipresenciais, deveriam contribuir com a melhoria

do ensino ao promover uma qualificacdo permanente do trabalho docente.

19 As édreas do conhecimento vinculados a Arte € a Educagdo Fisica foram desenvolvidas pela UFRGS,
PUC-SP, UFRN.
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Dessa forma, a estrutura organizacional do SNFC foi composta pelo MEC, pelos
CPDE vinculados as IES e pelas redes de ensino estaduais e municipais. Cada instancia
possuia responsabilidades especificas. O MEC, através da Secretaria de Educacao Bésica
- SEB e Secretaria de Educacao a Distancia — SEED assumiu a coordenac¢ao nacional dos
programas. Sua func¢do era de elaborar critérios e diretrizes para a organiza¢ao dos cursos
juntamente com sua proposta de implantacdo, bem como prover os recursos financeiros
para o desenvolvimento e a reproducdo dos materiais e a formagdo dos
orientadores/tutores. As Universidades ficaram com a incumbéncia de desenvolver e
produzir os materiais direcionados aos cursos; formar o professor orientador/tutor;
coordenar os semindrios previstos e organizar o processo de certificagdo dos professores
participantes.

A partir dessa organizacao e atribui¢cao de responsabilidades, o SNFC estabeleceu
como principal objetivo, elevar o nivel da qualificacio docente a partir do
desenvolvimento de sua autonomia intelectual e profissional, desencadeada por meio da
interacdo entre saberes pedagdgicos e os saberes produzidos pelos professores em sua
atividade de trabalho.

Balizados por esses objetivos, a organizacdo das acdes formativas foram
implementadas de acordo com os seguintes principios e diretrizes: a) a formacao
continuada € uma exigéncia da atividade profissional no mundo atual; b) a formagao
continuada deve ter como referéncia a pratica docente e o conhecimento tedrico; ¢) a
formacgdo continuada vai além da oferta de cursos de atualizagdo e treinamento; d) a
formagdo para ser continuada deve integrar-se ao cotidiano escolar; f) a formagdo
continuada é componente essencial da profissionaliza¢do docente.

A partir das anélises desses dados iniciais € possivel inferir que a implantacdo do
SNFC apresentou avangos em relacdo as politicas anteriores ao priorizar a
institucionaliza¢do da formacdo continuada, via CPDE, realizada em parceria com as
universidades publicas e comunitarias (SANTOS, 2011).

Outra caracteristica desse programa, que merece destaque, é a proposta de
formacdo continuada que reforca a importancia de uma atitude investigativa e reflexiva
sobre a realidade educacional e a pratica docente, apontando a relevancia da escola como
16cus privilegiado de formacdo. Ao estudar o Catalogo de 2006, vinculado ao documento
de Orientacdes Gerais propostas pela Rede Nacional de Formacdo Continuada de

Professores da Educacao Basica e pelos CPDE, observamos que
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A articulacdo teoria e prdtica, necessdria na formacgdo inicial, é
fundamental na formagao continuada, pois favorece a retroalimentacao
do conhecimento consagrado com observagdes do cotidiano escolar,
levando a construg¢do de novos saberes. Assim, a pratica passa de mero
campo de aplica¢do a campo de producgdo do conhecimento, a medida
que a atividade profissional envolve aprendizagens que vao além da
simples aplicacdo do que foi estudado e os saberes construidos no fazer
passam a ser objeto de valorizacao sistemdtica. A formacao continuada
deve voltar-se para a atividade reflexiva e investigativa, incorporando
aspectos da diversidade e o compromisso social com a educacdo e a
formacdo socialmente referenciada dos estudantes (RNFC, 2006, p. 23-
24).

Esse debate, em torno da promocao das atividades investigativas e reflexivas, com
o objetivo de valorizar os saberes e experi€éncias que os professores possuem, foi um dos
mecanismos mais valorizados para amparar o desenvolvimento das propostas de trabalho
elaboradas pelos Centros de Pesquisa. Esse movimento parte das criticas vinculadas a
constituicdo de cursos de formagdo continuada organizados a partir dos estudos e
pesquisas académicas, desenvolvidos com a finalidade de colocar o professor em contato
com as novas teorias produzidas por especialistas do campo educacional.

Segundo estudiosos como Schon (2000), Perrenoud (2002), Zeichner (1993)
No6voa (1997), dentro dessa perspectiva de formacdo continuada os professores nao
passariam de reprodutores de saberes produzidos em ambito académico, muitas vezes
incompativeis com as reais condi¢des que enfrentam na escola. De acordo com esses
pensadores, os conhecimentos cientificos/racionais nao seriam suficientes para
prepararem os professores a complexidade das situa¢des cotidianas de trabalho. Por isso,
a aprendizagem subsidiada pelas experiéncias, pelo processo de reflex@o na acdo e sobre
a acdo — por meio de pesquisas e atividades investigativas realizadas pelos professores,
direcionadas a reabilitacdo de uma suposta razdo pratica —, passaram a ser consideradas
essenciais para a formagao docente.

Sabemos que a realidade educacional, o chao da escola, as relagdes pedagdgicas
e o trabalho docente, devem ser considerados como um dos pontos de partida para o
desenvolvimento de pesquisas cientificas que almejem elevar o nivel da produgdo de
conhecimentos com vistas a contribuir com a melhoria da qualidade educacional. Porém,

de acordo com Silva (2008, p. 90)

O tema pesquisa do professor da educacdo bdsica € privilegiado pela
literatura educacional e parece engendrar uma nova cultura de docéncia,
que une o individual e coletivo, na ilusdo de que, ao conscientizar-se de
suas praticas por meio da pesquisa/reflexdo, o professor crie condigdes
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de transformar a si mesmo, melhorando sua prépria préitica e
consequentemente a qualidade da aprendizagem escolar. Tal proposta
opera em dois sentidos: o da valorizagdo do trabalho docente para a
melhoria do ensino e, a0 mesmo tempo, do condicionamento dessa
melhoria a a¢do transformadora do professor sobre sua propria pratica.

Isso significa dizer que relegar para segundo plano os conhecimentos cientificos
ao passo que se atribui protagonismo ao professor, incorre no risco de legitimar
construgdes epistemoldgicas baseadas em um subjetivismo erigido com referéncias nas
impressoes pessoais de cada individuo, e, consequentemente, de negar a possibilidade de
produzir conhecimentos fundamentados em uma andlise rigorosa da realidade objetiva.

Concordamos que os professores devem protagonizar as a¢des relacionadas ao seu
trabalho pedagdgico. Do mesmo modo, ndo nos opomos a quaisquer iniciativas realizadas
pelos docentes vinculadas ao desenvolvimento de pesquisas e investigagdes da realidade
educacional em que estdo inseridos. E também ratificamos que os cursos de formagao
permanente devem ser desenvolvidos sem desprezar os conhecimentos prévios dos
professores.

No entanto, concordamos com Saviani (2004) quando assevera que os professores,
ao se depararem com os problemas encontrados na realidade educacional, devem ser
motivados a filosofar, ou seja, devem ser desafiados a desenvolver uma atividade
reflexiva. Mas essa atividade ndo pode ser realizada de forma apressada, pois aumentara
os riscos de se construir uma andlise empobrecida da realidade, guiada por uma forte
tendéncia a constitui¢cdo de respostas pragmadticas e pontuais, que na maioria das vezes
servem apenas como um paliativo, ndo contribuindo para o desenvolvimento de uma
andlise radical, rigorosa e de conjunto da realidade educacional.

Saviani (2004) também adverte sobre a importancia da ciéncia para a formacao
do educador, pois ela o instrumentaliza com as ferramentas tedrico/metodolégicas
necessdrias para uma compreensdo mais precisa da realidade em que opera. Além disso,
os conhecimentos cientificos devem estruturar os curriculos pedagdgicos, bem como a
organizacdo do trabalho docente, uma vez que trazem em sua base elementos
fundamentais para a promoc¢@o humana. Por fim, destaca que uma das fun¢des da escola
€ contribuir com a formagao cientifica e de cientistas, desse modo, o educador ndo pode
abrir mao da ciéncia como fonte balizadora de sua atividade profissional.

Desta maneira, precisamos lutar para que os professores tenham acesso a uma
solida fundamentagdo cientifica em seu processo educativo, seja ele inicial ou ao longo

de sua carreira docente, acompanhada de ricos processos formativos que os auxiliem a
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desenvolver reflexdes filosoficas. “Com efeito, a passagem de uma educagdo
assistemdtica (guiada pelo senso comum) para uma educag¢do sistematizada (alcada ao
nivel da consciéncia filoséfica) € condi¢do indispensavel para se desenvolver uma agao
pedagogica coerente e eficaz” (SAVIANI, 2004, p. 50-51).

Mesmo existindo passagens no documento relacionadas a defesa de uma formagao
alicercada na reflexdo critico-tedrica, articulada por meio da andlise dos determinantes
sociais mais amplos, com destaque para suas implicacdes na vida profissional dos
professores, reforcamos que a compreensao da formagao continuada, bem como das agdes
educativas que devem ser implementadas, sdo fundamentadas a partir dos pressupostos
da epistemologia da préatica. Portanto, as orientagdes presentes na RNFC, coerentemente

também seguem a lgica das diretrizes formuladas pelos organismos multilaterais.

1.5.4. Politica Nacional de Formacao de Profissionais do Magistério da Educacao

Basica

A Politica Nacional de Formagdo de Profissionais do Magistério da Educacao
Basica (PNF), foi instituida a partir do Decreto 6.755, de 29 de janeiro de 2009. Esse
mesmo decreto também regulamentou a atuagdo da Coordenagdo de Aperfeicoamento
Profissional de Nivel Superior (CAPES), no fomento a programas de formacao inicial e
continuada de professores. Essa politica foi elaborada com o objetivo de organizar, em
regime de colaboragdo entre a Unido, os Estados, o Distrito Federal e os Municipios, a
formacdo inicial e continuada dos profissionais da educagdo para as redes publicas da
educagdo bésica.

Todavia, essa politica comegou a ser esbogada a partir do Decreto n°. 6.094, de
24 de abril de 2007 — que versa sobre a implantacdo do Plano de Metas Compromisso
Todos pela Educagio?® — pela Unido, em regime de parceria com os municipios, Distrito
Federal e Estados, e a colaboragdo das familias e da comunidade, mediante programas e
acoes de assisténcia técnica e financeira, visando a mobilizacdo social pela melhoria da

qualidade da educacio basica.

200 Compromisso Todos pela Educacdo se apresenta como um amplo movimento da sociedade civil,
guiado por grandes empresarios e representantes do setor produtivo, que define estratégias de gestdo da
qualidade e metas voltadas para a melhoria da educag@o. Tal movimento tem conduzido uma série de acdes
no ambito da educacdo escolar, em parceria com as redes estaduais e municipais de ensino, tendo em vista
elevar o Indice de Desenvolvimento da Educacao Bésica (IDEB) das escolas através de mecanismos de
gestdo de desempenho, entre elas: a padronizagdo de curriculos; avaliacdo por desempenho com base em
metas previamente estipuladas, preparadas por agentes externos a comunidade escolar e uma crescente
burocratizagdo das tarefas no interior da escola.
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Esse dispositivo legal disciplinou a anuéncia ao Plano de Metas Compromisso
Todos pela Educacao, fator essencial para a criacdo do Termo de Cooperacdo entre o
Ministério da Educacdo (MEC) e as redes publicas de Educagao Bésica dos municipios,
estados e o Distrito Federal, prevendo apoio de assisténcia técnica ou financeira aos que
a ele aderissem.

De acordo com o decreto (6.094/07), os Estados, Distrito Federal e Municipios,
aderidos ao Plano de Desenvolvimento da Educacdo (PDE), necessitariam construir um
diagnéstico preciso de sua realidade educacional, juntamente com as demandas por
formacgdo de professores, com a finalidade de fundamentar o desenvolvimento de acdes
destinadas a elaboracdo do Plano de Acdes Articuladas (PAR). Portanto, a Politica
Nacional de Formagao de Profissionais do Magistério da Educacdo Bésica (Decreto
6.755/09) foi constituida, a partir das necessidades apontadas pelos municipios, estados e
Distrito Federal, por meio do seu PAR, com o fim de organizar os Planos Estratégicos®!
da formacdo inicial e continuada, fundamentados nos acordos formulados nos Foéruns
Estaduais Permanentes de Apoio 2 Formagio Docente??.

Ao estudar os principios e objetivos enumerados no Decreto 6.755/09,
relacionados a formacdo de professores, verificamos que hd uma preocupacio com: a) a
articulacdo entre teoria e pritica como fontes estruturantes do processo de formacgdao
docente, fundamentada no dominio de conhecimentos cientificos e didaticos,
contemplando a indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensao; b) a reducdo das
desigualdades regionais relacionadas ao acesso da formacdo inicial e continuada; c¢) a
valoriza¢do dos docentes, por meio do desenvolvimento de politicas permanentes de
estimulo a profissionalizacdo, a jornada unica, a progressao na carreira, a formacgao
continuada, a dedicacdo exclusiva ao magistério, a melhoria das condi¢des de

remuneracdo e a garantia de condi¢des dignas de trabalho; d) a efetivagao da formagao

2l De acordo com o Art. 5° do Decreto 6.755/09, o plano estratégico devera contemplar: I - diagnéstico €
identificac@o das necessidades de formagao de profissionais do magistério e da capacidade de atendimento
das instituicdes publicas de educacdo superior envolvidas; II - definicdo de acdes a serem desenvolvidas
para o atendimento das necessidades de formacao inicial e continuada, nos diferentes niveis e modalidades
de ensino; e III - atribui¢des e responsabilidades de cada participe, com especificacdo dos compromissos
assumidos, inclusive financeiros. Além disso, o Art. 6° aponta que os planos estratégicos deverdo ser
submetidos a andlise de aprovacdo do MEC.

22 Os Féruns Estaduais Permanentes de Apoio a Formagdo Docente, criados em regime de colaboragdo
entre Unido, Estados, Distrito Federal e Municipios, surgem com a finalidade de possibilitar o alcance dos
objetivos apresentados na politica. O ingresso nos féruns deu-se por adesdo dos 6rgdos citados e o regime
de colaboracio foi concretizado por meio dos planos estratégicos elaborados por cada Estado e o Distrito
Federal.
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continuada como condi¢do bdsica para a profissionalizacdo docente, a partir de sua
integracao ao cotidiano escolar e da valorizagdo dos saberes e experi€ncias docentes; €) a
garantia de viabilizar aos professores o acesso a atualizacdo tedrico-metodoldgica,
vinculadas ao uso de tecnologias da comunicagao e informagao, via cursos presenciais ou
a distancia; f) a constitui¢do de acdes direcionadas a formacao permanente, por meio de
atividades formativas, cursos de atualizacdo, aperfeicoamento, especializacdo, mestrado
ou doutorado; g) a concessao de bolsas de estudo e pesquisa a participantes de programas
de formacao inicial, via Programa de Bolsa Institucional de Inicia¢do a Docéncia (PIBID),
e continuada de professores da educacdo béasica® e h) a criacdo dos Féruns Estaduais
Permanentes de Apoio a Formacdo Docente.

Observamos um grande descompasso entre os principios e objetivos apresentados
com as a¢des desenvolvidas no campo da formacgao de professores. A primeira delas esta
relacionada a articulac@o entre teoria e pratica como fontes estruturantes do processo de
formacgdo docente, fundamentada no dominio de conhecimentos cientificos e didaticos.
Essa proposicdo nao € sustentada, uma vez que todos os esforcos direcionados a
efetivacao da formagao continuada partem do principio da importancia de sua integracao
ao cotidiano escolar e da valorizagcdo dos saberes e experiéncias docentes.

Abordamos essa discussiao no tépico anterior, mas julgamos necessario reforcar
que essa perspectiva formativa estd vinculada as produgdes que discutem a tematica na
perspectiva da epistemologia da pratica (NOVOA, 1997; SCHON, 2000; ZEICHNER,
1993; TARDIF, 1991, dentre outros). De acordo com Silva (2011) esses estudiosos
operam com a percep¢ao de que a formacdo docente se d4 num continuo que congrega
aspectos pessoais, profissionais e institucionais, fatores que tornam o saber docente
plural, constituido por uma mistura de saberes cientificos, provenientes da formacao
profissional, dos saberes das &dreas de conhecimento, dos curriculos e saberes da
experiéncia. Nessa perspectiva, € preciso valorizar os conhecimentos tedricos
(desenvolvidos por teorias que recortam a realidade), bem como os saberes complexos

elaborados pelos docentes ao realizar seu trabalho.

Com base nesses principios, a formacdo de professores passa a ser
entendida sob a epistemologia da prdtica, denominada assim por
defender que o conhecimento do profissional, a produg¢do do
conhecimento e a transformac¢ado da sua prética t€ém como centralidade
a reflex@o sobre a prética. O ser professor é constituido e aprimorado a

2 A concessdo de bolsas de estudo e pesquisa foi regulamentada pela Lei 11.273 de 06 de fevereiro de
2006.



79

medida que o profissional em formacao ou em servigo busca refletir a
partir de situagdes préticas reais, tornando-se responsavel pela
constru¢do do seu saber e da sua pratica pedagdgica, num aprender
fazendo, traduzida pela idéia de professor reflexivo: aquele que
reconstréi reflexivamente seus saberes e sua pratica (SILVA, 2011, p.
1).

Silva (2011), assevera que a ideia de professor reflexivo, apesar de apontar para
uma compreensao humanista de formagao, opera de forma pragmatica ao elevar a acdo
individualizada dos professores — vinculadas a sua capacidade de refletir sobre suas
proprias agdes —, a condicdo essencial para mudanga dos problemas educacionais
vivenciados na realidade escolar. Além disso adverte que a partir dessa proposi¢do, a
concepcdo de pesquisa e pesquisa educacional sao empobrecidas ao serem tomadas de
forma utilitiria, como veiculos facilitadores de uma suposta manipulacdo da prética,
direcionada a corrigir as distor¢des identificadas, reforcando “a ilus@o contraditéria de
que a reflexao do professor acerca das suas acdes mais pragmaticas poderd transformar o
mundo que o cerca” (2011, p. 7).

Esta concepcao aparece de forma explicita nos documentos elaborados pelo BM
(1995, 2010), UNESCO (1998) e OCDE (2004, 2005, 2006, 2007) e de forma implicita
na PNF. Dessa forma, podemos afirmar que “a proposta de professor
pesquisador/reflexivo atende as necessidades e demandas das atuais politicas
educacionais, a medida que aponta para uma inovagdo curricular e metodolégica com
poucos custos e com responsabilizacdo do professor” (SILVA, 2011, p. 7).

Assim, os discursos que deslegitimam o papel da unidade teoria e prdtica como
fonte essencial da produg¢do de conhecimentos e de intervencdo na pratica social,
relegando a formagdo para o campo do pragmatismo, t€ém contribuido decisivamente na
constitui¢do de politicas direcionadas a formacdo inicial de professores desenvolvida,
prioritariamente, fora da universidade e, portanto, ndo contemplando a indissociabilidade
entre ensino, pesquisa e extensdo. Apesar de fazer parte dos principios e objetivos
apontados na PNF, o que observamos é uma grande extensdo da formacgao (inicial e
continuada) mediada por cursos de Educagdo a Distancia ou por modalidades
simplificadas, direcionadas a certificar e regularizar a situagdo docente.

E dentro desse cendrio, a PNF também reforca a importancia da valorizacao dos
docentes por meio do desenvolvimento de politicas permanentes de estimulo a
profissionalizacdo, a jornada unica, a progressdo na carreira, a formagdo continuada, a

dedicagdo exclusiva ao magistério, a melhoria das condi¢des de remuneragdo e a garantia
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de condig¢des dignas de trabalho. No entanto, as pesquisas sobre as condicdes de trabalho
docente desenvolvidas por Oliveira e Vieira (2012) acenam para um contexto de
intensificacdo e precarizacdo das atividades docentes, com; a) a atribui¢do de novas
funcdes e responsabilidades aos professores, a partir da diversificacdo das atividades
educativas; b) controle sobre o trabalho docente pela crescente atuagdo da gestdo dos
sistemas de ensino, instituidos com o auxilio das tecnologias pedagdgicas, livros
didaticos, calenddarios, hordrios, etc.; ¢) existéncia de saldrios abaixo do que € estipulado
pela Lei 11.738/08 relacionada ao Piso Nacional Salarial; d) auséncia de planos de
carreira; f) jornada de trabalho elevada dentro das institui¢des de ensino, muitas vezes
sendo estendida para o tempo livre dos docentes, que precisam realizar atividades de
planejamento e avaliacdo em casa; g) centralizacao da carreira no esfor¢o individual, onde
o professor passa a ser submetido a 16gica meritocrética para ascender na carreira; h) falta
de condi¢gdes bdsicas de trabalho nas instituicdes de ensino, envolvendo desde a
infraestrutura inadequada até a escassez de materiais pedagdgicos bésicos.

E importante lembrar que as condicdes de trabalho estio estreitamente
relacionadas as condi¢des de vida dos trabalhadores. Dessa forma, “assegurar melhores
condig¢des de trabalho € uma luta continua para a qual os trabalhadores ndo poderdo ceder
ao movimento de acumulacdo do capitalismo sem resistir continuamente” (OLIVEIRA E
VIEIRA, 2012, p. 156). Assim verificamos que as proposi¢des presentes no PNF estao
longe de serem efetivadas, fator que deve intensificar a luta dos trabalhadores da educagao
para conquistar melhores condigdes de trabalho e de vida.

Apesar disso, a PNF inova ao instituir a concessao de bolsas de estudo e pesquisa
a participantes de programas de formacao inicial e continuada de professores da educagao
basica. Sabemos que grande parte dos alunos matriculados em cursos de licenciatura sdo
oriundos de familias pertencentes as camadas mais pobres da sociedade e os auxilios
concedidos sob a forma de bolsas de iniciagdo cientifica contribui de forma significativa
com a permanéncia desses estudantes nos cursos de formacao inicial, bem como auxilia
no enriquecimento de seu processo formativo ao incentiva-los a participarem de grupos
de estudos e pesquisa. Da mesma forma, a concessdo de bolsas para os docentes em
exercicio constitui um importante incentivo para que participem dos programas de pds-
graduacao lato e stricto sensu.

De acordo com o Decreto 6.755/09 foi delegada a Coordenacdo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (Capes), juntamente com seu Conselho

Nacional de Educacdo, a responsabilidade pela indu¢do, fomento e avaliacio do PNF. A
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Capes, juntamente com o Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educacdo (FNDE),
ficaram responsdveis em fomentar os programas de formacao inicial e continuada de
professores por meio de bolsas de estudo, bolsas de pesquisas, recursos para custeio das
despesas assumidas pelas institui¢des participantes do Plano, concessdo de apoio técnico
e/ou financeiro aos estados, Distrito Federal e municipios para garantir o funcionamento
dos polos de apoio presencial do Sistema Universidade Aberta do Brasil (UAB) e bolsas
de iniciacdo a docéncia aos professores da Educacao Bésica matriculados nos cursos de
licenciatura oferecidos.

Mas de acordo com os estudos de Freire (2007) a Capes em conjunto com o FNDE
(agéncias de financiamento) e o Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais
Anisio Teixeira (INEP), na avaliacdo da Educacao Bésica, constituem o tripé das agéncias
reguladoras no campo da educacdo. Dentro de um cendrio de redefini¢cdo do papel do
Estado, origindrio das transformacdes advindas do modelo capitalista, a regulacdo passa

a ser o nucleo no campo da educagdo e da formagdo de professores no Brasil.

E este cariter do estado, regulador, que orienta as diferentes politicas e
suas medidas de implementacdo, buscando responder a questées como:
quais os conhecimentos necessdrios a todas as criangas e jovens, como
desenvolver a aprendizagem desses conhecimentos, como preparar 0s
professores para essa tarefa (Diretrizes e Referenciais), quais as
institui¢des mais adequadas e sua forma institucional e pedagégica
(regulamentagdo das institui¢cdes formadoras). Por dltimo, como avaliar
os sujeitos envolvidos nas tarefas educativas exigidas pelas reformas
(sistemas de avaliacdo de estudantes — SAEB, ENEM, Prova Brasil) e
como controlar o trabalho docente e a producdo da formacdo — em
processos de acreditacdo de cursos e instituigdes e de certificacio de
professores, que pode retornar nas politicas atuais.

A Politica Nacional de Formagdo de Profissionais do Magistério da Educacado
Baésica, também estd alinhada a essa l6gica gerencial e reguladora. Como podemos
observar houve poucos avangos no que tange a efetivacdo de melhorias concretas nas
condic¢des de trabalho e formacao docente, essenciais para alcancarmos outros patamares

de qualidade de ensino.

1.5.5. Rede Nacional de Formacao Continuada dos Profissionais do Magistério da

Educacao Basica Publica

A Portaria 1.328, de 23 de setembro de 2011 instituiu a Rede Nacional de

Formacao Continuada dos Profissionais do Magistério da Educagcdo Bésica Publica
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(RNF), com a finalidade de subsidiar as a¢des de formagdo continuada constituidas
mediante as demandas apresentadas nos planos estratégicos desenvolvidos pelos Féruns
Estaduais Permanentes de Apoio a Formac¢do Docente, de acordo com o Decreto
6.755/09.

Essa Rede sera constituida pelas IES (publicas e comunitdrias) e pelos Institutos
Federais de Educacgdo, Ciéncia e Tecnologia (IFECT), que, a qualquer momento, poderao
apresentar seus termos de ades@o ao Comité Gestor da Politica Nacional de Formagao
Inicial e Continuada de Profissionais da Educacdo Bésica, em conformidade com o
cronograma anual de planejamento da formagao e o exercicio fiscal correspondente.

De acordo com o Art. 2°, a Rede serd coordenada e supervisionada pelo Comité
Gestor da Politica Nacional de Formacao Inicial e Continuada de Profissionais da
Educagdo Basica (criada pela Portaria MEC n°® 1.087/11), que serd responsivel em
desenvolver, coordenar e avaliar as acdes e programas do MEC, CAPES e FNDE.

O MEC financiard as acdes da Rede em conformidade com os planos estratégicos
dos Foruns Estaduais Permanentes de Apoio a Formacdo Docente, com o objetivo de
arcar com as despesas advindas das iniciativas propostas, porém, observados os limites
de movimentacdo, empenho e pagamento da programacdo orcamentdria e financeira
anual. O MEC alocaré os recursos diretamente a matriz orcamentéria de cada IESF e aos
IFECT. Ja as demais instituicdes (IES estaduais, municipais e comunitdrias) serao
subsidiadas via convénios.

O Art. 6° dessa Portaria regulamenta a concessao de bolsas de estudos e pesquisas
direcionadas aos professores que estiverem participando dos programas, cursos € agcoes
desenvolvidas no ambito da Rede Nacional de Formacao Continuada dos Profissionais
do Magistério da Educagdo Basica, na forma da Lei n® 11.273/2006 e suas modificacoes.

O Art. 8° aponta que o MEC, a CAPES e o FNDE definirdo em instrumentos
proprios as normas e atribui¢des para assegurar o funcionamento da RNF.

Ao longo desse capitulo temos denunciado que dentro da reconfiguracdo do
mundo do trabalho, estabelecido pela reestruturagdo produtiva e pela prevaléncia do
idedrio neoliberal, relacionado ao recuo do Estado e o avango das leis de mercado que
vem regendo a forma de organizagdo social, cada individuo passa a ser responsabilizado
por sua inclusdo/exclusio da vida social. Dentro dessa l6gica, buscar novos recursos que
aumentem a vida 1til no mundo do trabalho devem ser perseguidos de forma individual.

Ao analisar os documentos internacionais que versam sobre a formagdo de

professores e, apesar do reconhecimento da importancia da formagdo continuada, em



83

ambito nacional e internacional e de sua legitimacdo na instancia legal, observamos que
isso ndo foi suficiente para convalidar as agdes direcionadas a continuidade no processo
formativo dos professores, uma vez que ndo conseguiram assegurar as condicOes
objetivas de trabalho para que os docentes tivessem possibilidade de investir na formagao.

Santos (2011, p. 4) aponta que

As questdes apresentadas até aqui nos levam a pensar que uma nova
politica de valorizacdo e profissionalizacdo dos educadores fundar-se-
ia em referenciais, como o estimulo a qualificacdo profissional, a
recuperacdo da dignidade profissional pela atribuic@o de saldrios justos
e jornada em uma tnica escola, a énfase na formagdo continuada,

N

articulada a construcdo coletiva do projeto politico-pedagdgico,
permitindo ao educador tempo para o estudo, para o trabalho coletivo e
para a criacdo de novos projetos pedagdgicos que envolvam os sujeitos
da agdo educativa na escola e na comunidade em que estdo inseridos.
Sem esses fatores, a politica de formacao e valorizagdo do magistério
teria pouca chance de éxito, pois restringir-se-ia a uma retérica, como
ocorreu ao tempo da reforma educativa dos anos 1990.

Como podemos verificar até aqui, o processo de contrarreforma do Estado
brasileiro promoveu profundos impactos na constituicdo das politicas educacionais,
dentre elas, as direcionadas a formacao continuada de professores contribuiram de forma
significativa para o aumento da precariedade das condi¢des de trabalho; perda de
autonomia do trabalho docente; a desvalorizacao profissional e a degradacado do status da
profissdo; fragilizacdo do conhecimento, decorrente de praticas fragmentadas, fator que
tem contribuido para o barateamento e aligeiramento da formacgao dos professores. Isso
significa dizer que, em relagdo as politicas de formacgado de professores, ha uma produgdo
de sentidos que estd sendo desenvolvida e precisa ser compreendida e questionada.

No préximo capitulo iremos analisar a produ¢do do conhecimento no campo da
Educagdo Fisica, vinculado a formagdo continuada de professores, com vistas a
identificar como essa temadtica foi apropriada pelos autores dessa drea de conhecimento,
bem como analisar quais sdo os sentidos e significados atribuidos a continuidade da

formacao.
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CAPITULO II - INVESTIGACAO SOBRE A PRODUCAO ACADEMICA EM

EDUCACAO FISICA: A FORMACAO CONTINUADA DE PROFESSORES SOB
ANALISE

2.1. A producio do conhecimento no campo da Educacao Fisica: um breve relato

Os primeiros estudos destinados a investigar a producdo académica da area foram
de Silva (1990). Em sua pesquisa ela analisou as implicacdes epistemoldgicas das
dissertagdes produzidas entre os anos de 1979 a 1987%* e constatou: a) predominio de um
modelo cientifico que se baseava nos principios da quantificagcdo e matematizacao dos
fendmenos, apoiado na concepg¢do de ciéncia positivista; b) concep¢ao de educagio fisica
fundamentada em bases biologicistas e orientada por critérios antropométricos e
fisiolégicos; c¢) Concep¢do de esporte associada a melhoria da aptidao fisica, ao alto
rendimento, a primazia da técnica, a anélise biomecanica do movimento € a manutencao
da sadde; d) andlises e descricdes baseadas em parametros estatisticos; €) objetos de
estudo descontextualizados e ahistoricos, tentando acenar uma pretensa imparcialidade e
neutralidade do pesquisador.

Em uma segunda pesquisa, a referida autora analisou as dissertacdes defendidas
nos programas de mestrado da Universidade de Sdo Paulo, Universidade Federal de Santa
Maria, Universidade Federal do Rio de Janeiro, Universidade de Campinas, Universidade
Federal do Rio Grande do Sul e Universidade Federal de Minas Gerais, defendidas no
periodo de 1988 a 1994, onde pode constatar: a) o surgimento de novas discussdes na drea
amparadas pelas ciéncias sociais € humanas; b) o aumento do interesse dos pesquisadores
da drea de educacdo fisica e esportes no Brasil por questdes de cunho epistemoldgico
assumindo uma maior importancia, quando comparado com décadas anteriores (SILVA
1997);

A producdo do conhecimento nesse periodo foi desenvolvida em plena
efervescéncia do processo de redemocratizacdo do Brasil. Aquela conjuntura propiciou o
inicio da mudanga no perfil da producdo académica da drea, bem como da organizagao
de espagos de debate e estudos direcionados a reflexdo critica, tedrico-filoséfico e

epistemoldgica acerca da pesquisa no campo da educagdo fisica.

24 A produgdo do conhecimento desse periodo foi demarcada pelo contexto histérico onde prevaleceu a
Ditadura Militar no pais. Nesse periodo a Educacgdo Fisica estava completamente subjugada ao campo das
ciéncias bioldgicas e naturais. No fim da década de 1980 e inicio de 1990 a drea passard por um processo
de “transformacé@o”. No final desse capitulo trataremos desse assunto de forma mais detalhada.
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Martins e Silva (2012), ao analisar as dissertacdes defendidas no periodo de 1995
a 2003, nos mestrados de Educacdo Fisica no Brasil e analisar as caracteristicas,
tendéncias e perfil epistemoldgico das teses defendidas nos doutorados da area da
Educagdo Fisica no periodo de 1989 a 2003 constataram que: a) houve crescimento do
nimero de programas, diversificacdo das areas de concentracdo e linhas de pesquisa; b)
ocorreu no periodo analisado uma reorientacdo metodolégica-epistemoldgica da
producdo cientifica da drea, pois as pesquisas realizadas ja nao se restringem aos estudos
experimentais ou a outros modelos alicercados na concepg¢ao positivista de ciéncia,
contudo, alguns antigos problemas ainda ndo foram resolvidos, o cardter meramente
descritivo limitado a constatag¢do dos fatos, ainda € predominante nas pesquisas, mesmo
que fundamentadas em referenciais tedricos diferentes; c) a concentra¢do regional dos
programas ainda se apresenta como um entrave para o desenvolvimento da area; d) houve
um inquestiondvel crescimento quantitativo das dissertagdes e teses desenvolvidas,
porém, a contribuicao social e cientifica da maioria dessas pesquisas ainda é questionavel
e se apresenta como um desafio e uma meta a ser atingida pela érea.

Estudos realizados por Neto et al (2006), das 122 teses de doutorado defendidas
entre os anos de 2000 e 2005 na educacdo fisica, 58, ou seja, 47% delas, versavam sobre
aptidao fisica e saude ou rendimento de alto nivel e tinham como referéncia a abordagem
empirico-analitica.

Sem didvida a década de 1980 e inicio dos anos de 1990 foram propicios para o
rompimento com um modelo hegemodnico de produ¢do do conhecimento em Educacao
Fisica. Mas € importante salientar que isso ndo significou uma mudanga de paradigma na
drea, muito menos uma cisao radical com seu passado conservador. A producao cientifica
da década de 1990 foi marcada pela conjuntura social desse periodo histdrico, fortemente
influenciado pelo avango da ideologia neoliberal e dos processos de reestruturagao
produtiva no Brasil.

Nesse contexto podemos destacar a implantacdo do modelo CAPES de avaliagdo
(1996/1997), caracterizado pela instituicdo da produtividade académica, em virtude dos
constantes apelos do setor produtivo pela consolidagdo dos processos de investigacao
ligados aos interesses das grandes corporagdes comerciais. Esse novo modo de gestdo e

avaliacdo das producdes cientificas tem redundado no fendmeno do produtivismo
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académico, onde os ndmeros de publicacio se sobressaem a qualidade da pesquisa, fator
que tem contribuido para um perfil de producio avesso ao projeto instituido?.
Sobrinho (2005, p. 83) ao analisar a globalizagcao e producao de conhecimento e

seus impactos sobre a relacdo entre a universidade/sociedade, observa

Ao atribuir determinados fins, isto €, ao definir um sentido de utilidade,
a ciéncia também se submete as mais rigorosas determinagdes
epistemoldgicas e a critérios e politicas ligados aos financiamentos das
pesquisas e a distribuicdo dos produtos. Essa mudanca corresponde em
boa parte a uma passagem de énfase das ciéncias bdsicas para as
aplicadas. Com isso se alteram nio somente as praticas convencionais
de produgdo, mas também de consumo e aplicagdo dos resultados das
pesquisas. Em outras palavras, alteram-se as relacdes dos pesquisadores
com a ciéncia e com a sociedade. Essas transformag¢des nfo se limitam
aos campos da ciéncia e da tecnologia. Para além disso, interferem tanto
nas macrodimensdes sociais como também nas microdimensdes
cotidianas.

Isso significa dizer que a ciéncia passa a ser guiada pelas diferentes e
contraditérias forcas sociais (politicas, econdmicas, culturais), que podem estar
vinculadas a um projeto mercantil e privatista ou estruturadas por uma concep¢ao que
defende o conhecimento como bem publico e universal. E evidente a prevaléncia de uma
tendéncia dominante sobre a producdo do conhecimento, ou seja, aquela ligada aos
interesses do capital e a sua forma de reprodugdo. Esse novo modo tem impactado
severamente o desenvolvimento da pesquisa, redefinindo seus rumos, estruturando seu
sentido e sua funcionalidade. E no campo da Educacao Fisica isso nao € diferente.

Diante desse contexto, consideramos fundamental analisar as produgdes
académicas que versam sobre formac¢do continuada de professores de Educacdo Fisica,
buscando identificar os nexos que estabelecem com as politicas de produgdo cientifica e
com as diretrizes tecidas a nivel internacional sobre formacdo de professores. Em
conjunto com essa perspectiva investigativa, também buscamos evidenciar os principais
debates estabelecidos na drea, destacando as diferentes perspectivas de formagao que se

alinham.

2> A onda do produtivismo académico fez emergir a 16gica da multiplicacdo de textos oriundos de uma
Unica pesquisa e da rede de trabalhos partilhados desenvolvidos a partir de acordos coletivos, dando origem
a falsas autorias. Dentro da l6gica avaliativa presentes na Capes, ainda hd a perseguicdo de revistas de alto
impacto, principalmente em periddicos internacionais. Contudo, ainda falta dados que comprovem uma real
funcionalidade e aplicacdo desses estudos no que se refere ao seu potencial mercadolégico.
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Dessa forma, procuramos neste capitulo ordenar e analisar o conjunto de
informagdes e resultados ja obtidos com os estudos desenvolvidos sobre a tematica
formacao continuada de professores de Educacao Fisica, visando preparar o terreno para
fundamentar as andlises desta pesquisa.

Nos tdpicos que seguem apresentamos um mapeamento das discussoes
identificadas e suas contribui¢des para o campo académico, seguido de uma anélise mais
profunda dos trabalhos que defendem o professor pesquisador critico reflexivo (nos
moldes da epistemologia da prética) em contraposicao aos estudos que se alinham a uma
perspectiva que defendem uma sélida formagdo tedrico/cientifica para a formacdo do

professor.

2.1.1 A formacao continuada em Educacio Fisica e seu lugar na Educac¢ao Infantil

Ao analisarmos os periddicos da Educacdo Fisica identificamos o trabalho de
Piragibe e Ferraz (2006) que versa sobre a organizacdo de um curso de formacgdo
continuada direcionada a professoras que atuam na educacdo infantil, mediadas pela
técnica dos didrios de aula. Os autores se contrapdem aos modelos de formacao
continuada baseados na l6gica do treinamento, uma vez que silenciam e desvalorizam os
conhecimentos prévios dos docentes. Diante disso, se posicionam a favor dos processos
formativos que buscam promover a prdtica reflexiva dos professores, ao articular a
reflexdo na acdo, agdo com a investigacdo.

Dessa forma, o curso priorizou em um primeiro momento o debate sobre textos
cientificos que tratavam dos objetivos, contetidos, metodologias de ensino e avaliacao da
Educagdo Fisica em sua especificidade com a Educagdo Infantil. Em um segundo
momento deu énfase nas discussdes e analises sobre as praticas pedagodgicas
desenvolvidas pelas préprias professoras, a partir dos relatos registrados por cada uma
delas em seus didrios de aula.

Ao analisar as entrevistas realizadas com quatro professoras generalistas®,
juntamente com os didrios de aulas produzidos, Piragibe e Ferraz (2006) apontam que: a)
nos primeiros didrios as professoras avaliavam aspectos nao relacionados aos objetivos e

conteddos da aula, deixando-se envolver pelas emog¢des que emaranham a reflexdo na

26 Piragibe e Ferraz (2006) nio deixam claro qual a formagdo das professoras entrevistadas (pedagogas ou
magistério). Contudo, fica evidente em seu trabalho que ndo se tratam de professoras formadas em
Educacio Fisica.
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acdo; b) posteriormente, quando a escrita dos didrios e as discussdes coletivas passaram
a fazer parte do cotidiano de trabalho, conseguiram identificar as principais dificuldades
dos alunos em relacao as habilidades bésicas, ao ritmo e aos jogos; c) os estilos de ensino
por tarefas (circuitos/estacoes de aprendizagem) e descoberta orientada foram
considerados eficientes pelas professoras, passando a fazer parte das formas de
estruturacdo das aulas; d) o jogo de regras contribuiu para discussdes sobre compreensao,
construgdo e respeito a diversas regras sociais; e) houve dificuldades externas a aula
(baixos saldrios, dificuldade de acesso a literatura, entre outros) as quais mostraram a
importancia do apoio pedagégico e material (por exemplo, jornada completa como regime
de trabalho em somente uma escola); ) o ato de valorizar a participacdo das criancas nas
decisdes durante as aulas possibilitou compreender seu modo de pensar, contribuindo
para atingir o objetivo da aula e facilitando os planejamentos e as reflexdes das
professoras.

Piragibe e Ferraz (2006) finalizam seu trabalho indicando a necessidade de
intensificarmos os questionamentos sobre a auséncia dos professores de Educagao Fisica
na Educacao Infantil, reforcada principalmente pelo Referencial Curricular Nacional para
a Educacio Infantil, que argumenta ndo ser recomenddvel para esse ciclo de escolarizagao
a presenca de especialistas, mas que nio preve a incapacidade dos professores generalistas
em lidar com os conhecimentos especificos dessa drea. Juntamente com isso, apontam a
importancia dos didrios de aula como técnica formativa, pois induzem os professores a
organizar registros sobre o trabalho desenvolvido em sala de aula, fator que contribui de
forma significativa com o processo de reflexao sobre sua propria prética pedagdgica.

Pandolfi et al (2007), desenvolvem uma pesquisa junto aos professores (as) de
Educagdo Fisica da Secretaria de Educacao Municipal de Floriandpolis, com o objetivo
de verificar se os estudos e troca de experiéncias desenvolvidos mediante a participagao
no Grupo Independente de Estudos de Educac¢do Fisica na Educac¢do Infantil (GIEFEI),
conseguiu contribuir com a melhoria da pratica pedagdgica dos envolvidos. Diante disso,
observaram em seu estudo se os integrantes perseguem e orientam uma pratica
pedagoégica de Educacdo Fisica na Educacdo Infantil coerente com as discussdes e
proposic¢des tratadas nos estudos do Grupo e nos remotos e escassos cursos de formacao
continuada que acessaram.

Pandolfi et al (2007), apontam que o (GIEFEI) nasceu em 2004 com a finalidade
de constituir um espago e tempo de conhecimento, troca e debate sobre a realidade das

préticas pedagdgicas de Educagdo Fisica, em Niicleos de Educagdo Infantil e Creches da
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Rede Municipal de Ensino de Florian6polis. No periodo de vigéncia das atividades desse
grupo foi possivel notar a concretizacdo de uma acdo de formacdo continuada que
possibilitou a troca de experiéncias, bem como o desenvolvimento de debates férteis em
relac@o aos problemas da Educagao Fisica no contexto da Educagdo Infantil.

Ao fim da pesquisa constataram que: a) os professores ressaltam o ludico como
elemento fundamental para justificar a relevancia e legitimidade da Educagdo Fisica na
Educagdo Infantil; b) o jogo e a brincadeira aparecem como os alicerces da formacao da
cultura infantil, constituindo a base de todos projetos desenvolvidos coletivamente no
interior da Institui¢des de Educacdo Infantil; ¢) grande parte dos participantes procuram
integrar as aulas de Educacao Fisica em conexdo com o projeto da sala de aula e da escola,
mesmo diante da auséncia de espaco dentro da grade de trabalho para realizar os
planejamentos coletivos; d) o planejamento € visto como uma questdo importante e que
deve ser constantemente questionado e reorganizado, porém, destacam que os Projetos
Politicos Pedagégicos das Unidades Educativas da Rede Municipal de Ensino de
Florianépolis nao descrevem o planejamento da Educacdo Fisica e tampouco dos ele-
mentos tempo, espaco e materiais, fator que tem acarretado em diferentes compreensoes
e praticas da Educacdo Fisica no contexto da Educacdo Infantil da Rede Municipal de
Ensino de Florianépolis e, por fim e) a participagdo dos encontros de formac¢do do GIEFEI
estimularam os integrantes a buscarem constantemente novos conhecimentos,
contribuindo para o desenvolvimento da reflexdo da prética pedagdgica, por meio das
proposic¢des de leitura, estudos e discussdes que redundaram em mudangas concretas nas
aulas de Educacao Fisica (PANDOLFI et al, 2007).

Segundo Soares (2002), pensar a consolidac¢do da presenca da Educacao Fisica na
educagdo de criancas de zero a seis anos comeca na compreensao desta ultima como
tempo e espaco de acesso ao conhecimento em suas mdltiplas dimensodes e,
consequentemente, de constru¢do de saberes. Pensar o conhecimento em suas muitas
dimensdes ndo € pensar num corpo de disciplinas e simplesmente introduzi-las em um
curriculo. A Educacgdo Fisica deve estar integrada a proposta pedagdgica das escolas de
educacdo infantil, considerando a crianca em sua totalidade.

A autora salienta que o curriculo é um caminho nascido de uma realidade que
pergunta e é também busca de uma resposta. E um didlogo situado, pois toda proposta
traz consigo o lugar de onde fala, a gama de valores que a constitui, as dificuldades que
enfrenta, os problemas que precisam ser superados e a dire¢ao que a orienta. Sendo assim,

ndo existe uma resposta pronta e acabada para um curriculo, ele € um caminho a ser
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construido. Dessa forma, se torna impossivel definir o que ensinar sem a clareza do
porqué, para quem, por quem, como e onde. Isso engloba uma série de hipdteses e pontos,

um conjunto de principios e agdes.

Quando falamos de educacdo infantil e da Educacdo Fisica nesse
contexto, estamos falando de um lugar especifico, isto €, da escola.
Falamos de escolas, cada uma delas com valores, concepgdes,
dificuldades, problemas que lhes sdo préprios, considerando todo seu
contexto sociocultural. Toda proposta curricular estard sempre
associada a orientagdo politica, ideoldgica e metodoldgica das pessoas
que participam da sua formulacdo, ou seja, nenhuma proposta jamais
serd neutra. Portanto, pensar uma proposta pedagdgica para a Educacio
Fisica na educagdo infantil € pensar uma determinada institui¢do com
caracteristicas peculiares e que dialoga com concepgdes, propostas e
acoes pedagdgicas influentes na disciplina e ao mesmo tempo
influenciadas por ela. Assim, construimos principios e a¢des tendo em
vista 0 desenvolvimento de uma proposta curricular que amplie as
perspectivas da educacdo infantil e de seus valores educativos e sociais.
(SOARES, p. 21, 2002)

Dessa forma, a autora defende a inser¢do da Educacao Fisica na educacao infantil,
baseada nos tempos e espacos que a crianga terd acesso ao conhecimento em suas
multiplas dimensoes, participando como sujeito sécio-historico produtor de cultura.

Barbosa (2002), ressalta que o processo de constru¢do de conhecimentos pela
crianga e, especificamente, o papel dos professores no processo educativo, parece ter um
grande peso no momento de se definir o curriculo para a educagdo infantil. Ganham
importancia aqui tanto as(os) pedagogas(os) quanto as(os) professoras(es) de educacdo
fisica, que trabalhando de modo interdisciplinar podem favorecer os processos de
aprendizagem e desenvolvimento infantil, desde o momento em que um bebé, por
exemplo, entra para o sistema de atendimento. Ela também defende que o trabalho
abarque ndo mais disciplinas ou profissionais “disciplinados”, mas sim as zonas de
fronteira entre conhecimentos que possam ser apropriadas e dominadas por diferentes
profissionais.

Dessa forma, verificamos que o professor formado em Pedagogia ou em Educacao
Fisica, por exemplo, deve superar as visdes tradicionais sobre a infancia brasileira, situa-
la historicamente, desvendar sua cultura e suas particularidades e aprender a tomar como
modelo de trabalho ndo mais o ensino escolar, mas a educacdo infantil e todas as suas
possibilidades. Porém, é necessario continuar o processo de lutas para garantir a atuacao
de professores de Educacdo Fisica junto a Educacdo Infantil e sem divida alguma, os

processos de formacao continuada poderdo auxiliar nessa empreitada.
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2.1.2 A formacido continuada em Educacido Fisica e suas contribuicoes para o

processo de Inclusao Escolar

As pesquisas, debates e a produg@o do conhecimento sobre inclusao cresceram em
nosso pais, devido ao intenso trabalho dos estudiosos desse campo e das reivindicagdes
sociais direcionadas ao reconhecimento e respeito as necessidades educacionais especiais
(NEE) dos alunos que frequentam o ensino regular. Diante desses estudos um dos temas
privilegiados € a formacgao de professores, considerada fundamental para contribuir com
a melhoria do atendimento aos alunos com NEEs.

De acordo com Plestch (2009), os investimentos isolados na formacdo de
professores em nivel superior ndo sdo suficientes para superar a complexidade dos
problemas educacionais historicamente reproduzidos em nosso pais. No que diz respeito
ao paradigma da inclusdo educacional diversos fatores precisam ser considerados para
alcangcarmos os patamares de qualidade almejados como: o contexto social, econdmico e
cultural em que a escola estd inserida; as concepgdes e representacdes sociais
concernentes a defici€éncia, bem como a disponibilizacdo de recursos financeiros para as
escolas. Dessa maneira, a formacgdo de professores (inicial e continuada) deve prepara-
los para compreenderem os desafios da inclusdo, bem como mobilizar os conhecimentos
adquiridos por meio da agdo e reflexao tedrico-prética.

Ao analisarmos a produ¢do de conhecimento sobre formagao continuada de
professores veiculadas pelos periddicos em anélise, verificamos que o tema formacdo de
professores e inclusdo também vem sendo privilegiado no campo da Educacao Fisica.

Identificamos o estudo de Cruz e Ferreira (2005) que teve como objetivo analisar
como os professores de Educacdo Fisica trabalham em suas aulas com a proposta de
inclusdo escolar de alunos que apresentam necessidades educacionais especiais e em que
medida um programa de formagao continuada pode contribuir para o enfrentamento desta
situacgdo.

Cruz e Ferreira (2005) apontam que a formacdo de professores necessita passar
por um processo de aperfeicoamento com o objetivo de melhor preparar os profissionais
da educacdo. Essa adverténcia € apresentada como forma de chamar atencido sobre os
equivocos criados em torno da formagdo continuada e seu suposto papel na correcdo das
trajetérias de uma formacao inicial fragilizada e deficiente. No estudo em andlise é
defendido a articulagdo entre formagdo inicial e continuada, como componentes

essenciais para formacgdo profissional.
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Os autores também advertem que os debates e pesquisas académicas
desenvolvidas na Educacdo Fisica, especificamente na édrea da Educagdo Fisica
Adaptada, necessitam ser aperfeicoados e aproximados das questdes que envolvem o
cotidiano dos docentes e de sua intervengdo profissional no interior da escola. Isso é
fundamental, pois grande parte dos professores ndo tiveram acesso em sua formagao
inicial a discussdes sobre inclusdo da pessoa deficiente, bem como o papel educativo que
a Educacao Fisica deve assumir junto aos alunos com NEE. Diante disso, a formagao
continuada surge como uma excelente alternativa para auxiliar os docentes a instituirem
processos de reflexdo sobre sua propria prdtica pedagogica, a0 mesmo tempo que
possibilita o adensamento de aspectos atitudinais, conceituais e procedimentais presentes
na competéncia profissional ambicionada em sua formacao, principalmente quando o

foco € elevar a qualidade dos servigos educacionais prestados.

Diante da perspectiva de inclusdo escolar de pessoas que apresentam
deficiéncia essa discussdo recebe um colorido especial, principalmente
no tocante a suas implicagdes no processo de formagao profissional do
professor de Educagio Fisica. E a partir da assungio de que o processo
de ensino em aulas de Educacao Fisica diz respeito a constru¢do de um
ambiente que proporcione ao aluno vivéncias motoras significativas ao
seu processo de desenvolvimento e capazes de corroborar o projeto
pedagégico da escola, que devemos considerar a possibilidade - como
professores de Educacio Fisica - de intervirmos na realidade de alunos
que apresentem deficiéncia (CRUZ E FERRERIA, 2005, p. 165).

Diante disso, os autores defendem a formacao continuada como forma de auxiliar
os professores a compreenderem que durante as aulas de Educacao Fisica é fundamental
focalizar o movimento corporal e ndo a deficiéncia da pessoa, como forma de
proporcionar os alunos o acesso e as condi¢des necessdrias para interacdo com seu
ambiente fisico-social. Para isso, as acdes de formagao continuada devem desenvolver
competéncias junto aos docentes de modo a auxilid-los a conhecer com profundidade as
discussdes sobre a deficiéncia, aprendizagem motora, desenvolvimento motor e
metodologias de ensino da Educacio Fisica direcionadas a pessoa deficiente.

Cruz e Ferreira (2005) desenvolveram sua pesquisa sob 0s pressupostos
metodolégicos do grupo de focalizagdo. Para isso contaram com a participacdo de
dezesseis professores de Educagdo Fisica da rede municipal de ensino de Londrina, que
participavam do grupo de trabalho direcionado a debater questdes pertinentes a
intervencdo do professor de Educagdo Fisica em ambientes escolares inclusivos. Os

autores adotaram as entrevistas coletivas, observacdes e andlises de aulas gravadas em
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VHS e diarios de campo reflexivos como instrumento de coleta de dados. Para andlise e
tratamento dos dados obtidos, utilizaram a técnica da fotografia, radiografia e
cinematografia do grupo?’.

Ao empreenderem a andlise dos dados Cruz e Ferreira (2005) observaram que
apenas um participante da pesquisa teve acesso a informagdes sobre a pessoa deficiente
na graduagdo. Os demais ndo tiveram acesso a esse debate na formacao inicial, porque
haviam concluido o curso de Educac¢ao Fisica no inicio da década de 1990 e as disciplinas
direcionadas a abordagem do tema Educacao Fisica para pessoa deficiente s6 terem sido
incorporadas aos curriculos de graduac@o na cidade de Londrina a partir dessa mesma
década. Apesar de um aluno ter acessado conhecimentos prévios sobre essa temadtica,
relatou ndo ter seguranga para desenvolver seu trabalho junto a esse publico.

Ao analisar a compreensao dos participantes da pesquisa sobre o cotidiano escolar
em contextos educacionais orientados por uma perspectiva inclusiva, os autores
identificaram algumas contradi¢gdes no relato dos professores que pareciam ndo ter

clareza da sua fun¢do educativa junto aos alunos com NEE.

A paixdo pelo oficio, indicada acima, parece estar separada por uma
ténue linha da compaix@o por aqueles que apresentam necessidades
especiais. Esse € um sentimento que, se perpetuado no cotidiano
escolar, pode conduzir a a¢des pseudo-pedagdgicas indcuas ao processo
de escolarizagdo desses alunos. Ainda é comum, independente de nivel
socioecondmico-cultural, que a avaliagdo social do trabalho realizado
junto a pessoas com necessidades especiais se apoie mais na
benevoléncia daqueles que se dispdem, as vezes filantropicamente, a
cuidar delas, do que em critérios de cunho profissional — como
avaliagdo do ensino e da aprendizagem, por exemplo (CRUZ E
FERREIRA, 2005, p. 170-171).

Esses dados apontam a fragilidade existente entre os docentes sobre sua fungao
profissional no interior das institui¢des de ensino e no trato com a pessoa deficiente.
Diante disso, os autores apontam a importancia do grupo de trabalho e estudo para
compreensdo e superacdo de algumas dificuldades encontradas pelos professores
participantes. Os encontros foram fundamentais para promover a troca de experiéncias e
acesso a novas informagdes e conhecimentos sobre o tema inclusdo, fatores essenciais
para esclarecer que a relacdo teoria e pratica constitui expressdo fundamental para a

efetivacao de uma intervenc¢do profissional academicamente sustentada.

27 Foge ao objetivo desse trabalho detalhar e explicar as técnicas e procedimento metodolégicos adotados
pelos autores. Para mais informagdes consultar o trabalho de Cruz e Ferreira (2005).
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Cruz e Ferreira (2005) destacam a relagdo teoria e pratica, porque observaram em
sua pesquisa a contradi¢do expressa na busca de formagdo que garantisse uma intervencao

profissional de qualidade. Os autores apontam que

(...) Se em alguns momentos o conhecimento tedrico era reivindicado,
noutro era exatamente a experiéncia reveladora de um conhecimento
mais pratico que se mostrava capaz de atender aos anseios dos
participantes do Grupo. Seus modos de lidar com os problemas que
surgem no dia-a-dia escolar estdo mais ligados a solugdes praticas,
dentro de seus contextos mais imediatos de a¢do do que elaboragdes
tedricas mais sofisticadas.

Aqui os autores revelam a necessidade que os professores sentem de encontrar na
teoria subsidios para instrumentalizar suas acdes praticas, formas de orientar o seu fazer
didrio e de superar as dificuldades encontradas no atendimento aos alunos com NEE.
Mesmo sendo uma relacdo marcada pela frustracdo, ja que os docentes ndo obt€ém as
respostas desejadas, pelo menos com a suposta clareza que almejam, ainda reconhecem a
importancia do conhecimento tedrico para sustentar sua atividade profissional. No
entanto, Cruz e Ferreira (2005) apontam que a sobrevivéncia do grupo foi conquistada
mais pelo carater prético e propositivo da proposta de formacdo continuada instituida,
fator que contribuiu para a permanéncia dos docentes.

De acordo com os autores esse cardter pritico e propositivo presente na
organizacdo das atividades do grupo colaborou para superar a soliddo vivenciada no
interior da escola, onde o professor parece ndo encontrar condi¢des adequadas para
desenvolver uma reflexdo mais qualificada sobre seu trabalho. Além disso, desenvolver
o trabalho junto aos professores partindo dos conflitos encontrados em seu cotidiano
profissional, contribuiu para iniciar as reflexdes e acdes direcionadas a resolucdo dos
problemas identificados.

Assim, Cruz e Ferreira (2005) concluem seu trabalho reafirmando a importancia
da formacgdo continuada para auxiliar os professores a organizarem processos de reflexao
sobre sua realidade de trabalho, com vistas a aprimorar as aulas de Educacio Fisica em
ambientes educacionais inclusivos. Além disso, observam que conceber a formacgao
inicial ou continuada tomando como referéncia apenas o conhecimento formalizado pode
restringir o campo de discussdo e debate sobre o tema, uma vez que o ponto central nao

deve ser quando se inicia ou de onde se continua a formacdo®® e sim das possibilidade de

28 Os autores apresentam esse ponto de vista tomando como referéncia os dados encontrados na pesquisa.
Como apenas um entre dezesseis professores relataram ter entrado em contato com discussdes relacionadas



95

organiza-la de modo a promover o desenvolvimento profissional amparado por uma
perspectiva de auto-aprimoramento, direcionada a promover intervencdes de impacto

diante das demandadas sociais encontradas pelos professores.

2.1.3 As pesquisas sobre os cursos de especializacdo e suas contribuicoes para a

formacao continuada de professores de Educacao Fisica

Ao analisar as producdes veiculadas nos periddicos cientificos, identificamos trés
artigos (BRACHT et al (2002), ALVES (2005) e MASCARENHAS, ONOFRE E
PATRIARCA (2008)), cujo objeto de pesquisa foi a andlise de cursos de pds-graduacio
latu sensu e suas contribui¢des para o processo de formagao continuada de professores de
Educacdo Fisica.

Esses estudiosos buscaram subsidios tedricos nas obras de Tardif (1997) (ALVES,
2005; MASCARENHAS, ONOFRE E PATRIARCA, 2012), Névoa (1991,1992)
(ALVES, 2005), Zeichner (1993) (BRACHT et al, 2002; ALVES 2005) e Shon (1992)
(ALVES, 2005). Esses autores sdo reconhecidos pela discussdo que desenvolvem no
campo da Educagdo sobre formacdo de professores e, mais especificamente, por
combaterem uma perspectiva de formacao cientificista e aplicacionista, por considerarem
que dentro desses processos hd uma plena anulacdo dos saberes que os docentes
constroem e acumulam ao longo de sua experiéncia profissional. Além disso, defendem
um modelo de formacdo critico-reflexivo pautado pela instituicdo de pesquisas
direcionadas a auxiliar os professores a desenvolverem respostas aos problemas
encontrados em sua prética de trabalho.

Com relagdo aos procedimentos metodoldgicos, os autores desenvolveram
estudos de caso de tipo etnogriafico (MASCARENHAS, ONOFRE e PATRIARCA,
2008), pesquisa-acao (BRACHT et al, 2002) e pesquisa de campo (ALVES, 2005). Todos
pesquisadores se valeram da entrevista semi-estruturada e da anélise de documentos (PPP
dos cursos) para desenvolver seus trabalhos.

Bracht et al (2002), realizaram a pesquisa em um curso de especializacdo
promovido pelo Laboratério de Estudos em Educacdo Fisica (Lesef) vinculado ao Centro

de Educacao Fisica e Desporto da Universidade Federal do Espirito Santo (CEFD/UFES).

a inclusdo da pessoa deficiente nas aulas de Educagdo Fisica, os autores perceberam que nesse caso
especifico ndo foi possivel seguir um modelo de formacdo continuada cuja finalidade é dar sequéncia e
aprofundar os conhecimentos adquiridos na formagao inicial.
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Ao realizar esse estudo os autores elegeram como objetivo geral verificar em que medida
a metodologia da pesquisa-acio apresenta-se como uma estratégia adequada de formagao
continuada de professores, quando a inteng¢ao € provocar mudangas na pratica pedagdgica
numa perspectiva critica.

Dessa forma, os autores se fundamentaram na pesquisa-ac¢ao, por acreditarem que
ela poderia ser utilizada como instrumento para se contrapor aos programas
convencionais de formagao continuada, baseado na transmissdo de conhecimentos. Além
disso, apontam que essa perspectiva metodoldgica apresenta alto potencial para tornar o
trabalho formativo mais significativo, uma vez que permite estreitar e articular o
conhecimento da realidade da prépria pratica com a acdo, bem como valorizar o papel
dos participantes de pesquisa, que passam a ser sujeitos pesquisadores de suas préprias
praticas.

Dentro dessa perspectiva os autores compreendem a formagdo continuada como
formacdo critico-reflexiva que privilegia a reflexdo sobre a pratica e a pesquisa como
principio para a autoformacao profissional.

Bracht et al (2002, p. 14) observam que no inicio do curso procuraram deixar claro

que,

Os professores-discentes precisariam assumir o papel de sujeitos no
processo de sua propria qualificacdo, assumir, portanto, a
responsabilidade quanto ao sucesso desse processo junto com o corpo
docente (universitdrio) do curso e buscar conosco as possiveis solugdes
dos problemas e/ou dificuldades que inibem o aperfeicoamento da
pratica pedagdgica. Em relagcdo a este tltimo aspecto, é importante
observar que, nos primeiros momentos do curso, enfatizamos que nao
era nosso propdsito oferecer “novas receitas” de como ensinar educacio
fisica, expectativa majoritiria nos programas tradicionais de formacao
continuada de professores. Era nosso entendimento que nao
dispinhamos de um conhecimento “superior” ou “mdagico” que lhes
pudesse ser oferecido e que faria entdo que sua pratica pedagdgica se
aperfeicoasse. Neste sentido, foi importante a discussdo com base em
texto de Pérez-Goméz (1997) sobre os limites da racionalidade
instrumental como orientadora das acdes docentes. Frisdvamos a todo
momento que o corpo docente do curso estava disposto a auxiliar na
problematizacdo da e na reflexdo sobre a prética (incluindo ai, por
vezes, nossa propria pratica na universidade) e na busca de respostas e
alternativas que pudessem ser tteis para o aperfeicoamento de nossa
prética.

Os autores reforcam que dentro desse processo formativo foi essencial romper
com a concepc¢do de formacdo centrada nos docentes, enquanto detentores de saberes

infaliveis que deveriam ser repassados aos professores-discentes. Para isso, foi
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imprescindivel demonstrar aos cursistas 0 quanto suas experiéncias cotidianas, oriundas
de sua pratica de trabalho, eram importantes para fundamentar novos processos de
investigacao e reflexdo sobre suas proprias realidades, bem como contribuir para a busca
de solugdes e para o aperfeicoamento de sua pratica pedagdgica.

De acordo com Bracht et al (2002), esse processo foi fundamental para superar o
grau de incertezas, apresentadas pelos professores-discentes, relacionadas a suas condutas
profissionais, ligadas ao ensino e as relacdes estabelecidas no interior da escola. Um dos
fatores que contribuiram para isso foi o desafio de investigar as proprias realidades, onde
os professores-alunos foram estimulados a mapear os principais problemas encontrados
no cotidiano de trabalho: a) relacionados especificamente a Educagdo Fisica (auséncia de
uma proposta curricular para a Educacao Fisica; tempo insuficiente de planejamento com
a equipe de educacao fisica e com a coordenacao pedagdgica; a existéncia de uma cultura
cristalizada da educacao fisica dentro da escola que dificulta mudancas, resisténcias dos
professores a mudancas e falta de uma proposta tinica/consensual sobre a educagdo fisica
na escola) e b) problemas de ordem geral nao ligados diretamente a Educacao Fisica
(auséncia de Projeto Politico Pedagdgico nas instituicdes de ensino; falta de integracao
com outras disciplinas, sobrecarga de trabalho, etc.).

Diante disso, Bracht et al (2002, p. 16) apontam que

Coloca-se entdo como tarefa, para aprofundamento da reflexao sobre a
pratica, desenvolver com os professores-discentes um trabalho que faca
com que eles se apropriem de um referencial e desenvolvam
competéncias que permitam uma reflexdo sobre a pritica que agora
perceba criticamente as conexdes do cotidiano escolar com as relagdes
sociais mais amplas, ou seja, neste processo de ida e vinda da prética a
teoria e vice-versa, a prética seja revisitada constantemente, mas sempre
com novos olhares, estes mais agugados, mais esclarecedores, capazes
de estabelecer conexdes mais amplas.

De acordo com Bracht et al, esse debate com os professores-discentes foi
subsidiado com os estudos das diferentes propostas pedagdgicas progressistas elaboradas
no campo da EF, de modo a auxilid-los a encontrar respostas para os seus problemas,
dificuldade e incertezas, a partir do desenvolvimento da capacidade de construir/elaborar
constantemente respostas e solucdes para os problemas, vendo-se como produtores de
saberes.

Bracht et al (2002) concluem em seu estudo que a prética docente se vincula a
situagdes e problemas dindmicos e muitas vezes inesperados, fator que os torna dificil de

serem solucionados com a simples aplicagdo do conhecimento técnico-tedrico disponivel.
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Isso faz com que os professores sejam cobrados constantemente a tomarem decisoes € a
buscarem solugdes para os desafios encontrados em seu cotidiano de trabalho.

Alves (2005) realizou sua pesquisa nos cursos de especializacdo de Educacao
Fisica Escolar realizados em duas universidades do Estado de Goias, sendo uma federal
e outra estadual. Ao realizar uma andlise do Projeto Politico Pedagdgico dos cursos
verificou que eles tém como principio fundamental promover uma formacao de qualidade
aos professores cursistas, afastando-se dos modelos formativos de cardter mercadolégico
tao presentes na atualidade.

O autor também evidencia que os cursos sob analise t€tm como objetivo oferecer
uma solida formacao, direcionada a gerar uma mudanga nas praticas dos professores
participantes. Juntamente com isso, constatou que essas institui¢des buscam desenvolver
suas acodes orientadas pela producdo do conhecimento cientifico, esperando que seus
alunos, ao passarem pelo processo formativo, também desenvolvam essa atitude em seus
espacos de trabalho. Ainda segundo o autor essas caracteristicas aproximam os cursos do
modelo universitdrio ou modelo académico, organizados sob a ldégica disciplinar e
cientificista apresentando-se como boa alternativa para colocar os alunos em contato com
novos conteddos. Entretanto, quando aplicado aos professores em exercicio, via cursos

de formacdo continuada, apresenta alguns limites.

No modelo académico a formacdo continuada é externa ao espago da
pratica profissional dos professores e encaminhada pela institui¢dao
universitdria, havendo uma sec¢do temporal, espacial e epistemolégica
entre trabalho e aprendizado (TARDIF, 2002). Nesse sentido, se por um
lado os cursos de especializagdo em questdo distanciam-se de uma
formacdo eminentemente pritica, o que € bastante positivo, por outro
ndo parecem superar plenamente o modelo tradicional de formagdo. Os
dois cursos analisados tém como local de formacdo o espago da
universidade e o corpo de conhecimentos veiculados correspondem a
conhecimentos fundamentais. Sdo conhecimentos que os professores-
alunos devem se apropriar, porque sdo cientificamente constituidos e,
de posse deles, operar a intervencdo em outro ambito, mais
precisamente, no Ambito escolar.

Alves (2005) faz essa observacao, porque ao longo do estudo desenvolve a defesa
em favor de uma formacao critico reflexiva que proporcione aos professores desenvolver
uma reflexdo sobre a pratica, tendo a pesquisa como instrumento fundamental para o
desenvolvimento profissional e a melhoria da prética pedagdgica.

Ao realizar a entrevista com os professores formadores dos cursos em andlise o

autor constatou que defendem a formacdo continuada como espaco de ampliagdo do
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conhecimento cientifico, do desenvolvimento de uma formacao critica, sendo de grande
relevancia para a formacao de professores pesquisadores. Porém, aponta que existe um
descompasso entre o pronunciamento dos professores formadores, pois a organizagao do
trabalho pedagdgico, desenvolvido em ambas instituicdes, ndo contribui para formacao
de professores pesquisadores, ja que o ato de pesquisar estd limitado ao trabalho final dos
alunos. Apesar dos cursos pesquisados sinalizarem para a formacdo de professores
pesquisadores, assevera que isto ainda se encontra muito mais no campo da vontade e do
desejo.

Alves (2005), também observou nas entrevistas que os professores formadores
procuram valorizar os saberes da experiéncia apresentados pelos professores alunos.
Apesar disso, relatam ter dificuldades para mediar as discussdes que emergem durante as
aulas, principalmente quando os professores alunos passam a conduzir suas
argumentacOes com base em suas experiéncias profissionais, muitas vezes carentes de
uma adequada fundamentacdo tedrica. Essa situacdo coloca os professores formadores
em tensdo permanente, pois precisam acolher os conhecimentos prévios dos professores
e a0 mesmo tempo confrontd-los e coloca-los sob suspeita, a partir da apresentacao dos
conhecimentos cientificos. Mas, de acordo com o autor esse tensionamento tende a
privilegiar os conhecimentos cientificos e relegar a segundo plano as experiéncias
constituidas pelos professores em seu processo de trabalho.

Ao entrevistar os professores alunos, Alves (2005) ressalta que ha entre eles um
apreco pelos novos conhecimentos acessados ao longo do curso. Entretanto, adverte que
os alunos com maior tempo de formagao e docéncia, ou seja, aqueles com maior acumulo
de saberes da experiéncia, nao aceitam as novas discussdes apresentadas sem manter uma
postura critica a elas, passando a avalia-las a partir desse amdlgama de saberes que ja
possuem. O autor aponta que essa atitude ndao se trata de uma simples recusa ao
conhecimento tedrico, porém, ao realizar essa afirmacao ndo apresenta elementos e nem
d4 continuidade a argumentagdo para explicar de forma mais clara o significado dessas
atitudes.

Ao contrario dos professores mais experientes, os professores recém formados
apresentam-se mais suscetiveis aos conhecimentos apresentados nos cursos. Porém,
tecem criticas aos contetidos acessados na especializacdo, por nio trazerem discussoes
mais complexas e profundas, o que em muitos casos quase ndo os diferenciam dos

curriculos da formagao inicial.
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Outro fato destacado por Alves (2005) esta relacionado a critica que os professores
alunos (mais experientes) tecem sobre o afastamento dos estudos empreendidos nos
cursos em relacdo a realidade escolar. De acordo com o autor, isso se deve a formatagao
dos cursos, amparadas no modelo universitario organizado sob a légica “disciplinar e
aplicacionista do conhecimento, ponto que faz com que a 16gica da formacao seja regida
por questdes de conhecimento e ndo de vivéncia real da pratica pedagdgica (ALVES,
2005, p. 44).

Diante do exposto, Alves (2005) conclui seu estudo apontando que os cursos
analisados rompem com o modelo empirico-analitico, que hegemonicamente vem
sustentando a Educacdo Fisica. Além disso, assinala que apesar do éxito e do prestigio de
ambos os cursos estudados, ainda existem limites a serem superados como a valoriza¢ao
efetiva dos saberes da experiéncia apresentados pelos alunos, em conjunto com acdes
direcionadas a valorizar a formacao de professores pesquisadores de suas realidades. Para
1ss0, € necessdrio uma reorganizagdo dos cursos, de modo a promover efetivamente a
continuidade da formacao. Como uma possivel forma de superar os desafios apresentados
apresenta trés pontos que poderiam ser reavaliados nas praticas formativas: a) constituir
modelos alternativos de formacdo, baseados na pesquisa-a¢do, que possibilitem uma
conciliacdo entre a producdo do conhecimento e a realidade escolar; b) promover a
aproximacao entre universidade e escola e c¢) reorientar o idioma pedagdgico no campo
da formagao com o objetivo de romper com a l6gica dos processos formativos instituidos
por aqueles que sabem (professores universitarios), direcionados a superar o falso saber
daqueles que ainda se encontram na ignorancia (professores da educacao bésica).

Mascarenhas, Onofre e Patriarca (2008) realizaram um estudo semelhante ao de
Alves (2005), ao elegerem um curso de especializacdo em Educagdo Fisica Escolar
ofertado pela Faculdade de Educacdo Fisica da Universidade Federal de Goids
(FEF/UFG).

Ao desenvolver essa pesquisa os autores elegeram como objetivo geral
compreender quais sdo e como se colocam as relagcdes entre os saberes cotidianos dos
professores em formagcdo, bem como compreender as crengcas que marcam suas
representacOes sobre a profissdo e a intervengao profissional, com os saberes curriculares
organizados no processo de formagdo continuada.

Para realizar esse trabalho os pesquisadores elegeram o saber docente e as
experiéncias socio-culturais como categorias investigativas, buscando subsidio tedérico

em Tardif (1997), para embasar suas andlises. Dessa forma, esclarecem que o saber
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docente constitui um ‘“‘saber plural”, formado pela jungcdo dos saberes da experiéncia
profissional, os saberes disciplinares, curriculares e experienciais. Também elucidam que
as experiéncias socio-culturais constituem uma espécie de “filtro” utilizado pelos
professores em formacdo, que passam a mediar seus interesses, hierarquizar e dar
relevancia a determinados conhecimentos em detrimento de outros, a partir de seus
interesses pessoais e profissionais.

Mascarenhas, Onofre e Patriarca (2008), também apontam a importancia de
conhecer os saberes curriculares que dizem respeito a forma como a institui¢do
educacional organiza, seleciona, trabalha e socializa os saberes sociais,
predominantemente ligados a cultura erudita, bem como estabelecer seus métodos e
objetivos formativos para que os professores se apropriem dos saberes disponibilizados e
aprendam a aplica-los em seu processo de trabalho.

Os autores apo6s realizarem essa discussdo indicam que existe uma relacdo de
tensdo entre os saberes cotidianos e os saberes da experiéncia. Isso se deve as crencas
desenvolvidas pelos professores ao longo de sua trajetdria profissional, que passam a
subsidiar suas a¢des pedagdgicas. Juntamente com isso, Mascarenhas, Onofre e Patriarca

(2008, p. 229) observam que os professores ao se matricularem em cursos de formacao

Esperam extrair dos saberes curriculares os conteidos e a forma que
atendam aos interesses mais imediatos da sua pritica pedagdgica, algo
que contribui para uma hierarquiza¢io dos conhecimentos estabelecida
por eles no processo de formacdo, selecionando os saberes
disciplinares que julgam mais adequados e que correspondem aos seus
interesses.

Diante disso, defendem a relevancia de estreitar a compreensdo sobre as relacdes
estabelecidas, pelos professores em formacdo, entre os saberes cotidianos e saberes
curriculares, pois o entendimento dessas questdes podem contribuir para a construcao de
um instrumento politico pedagégico fundamental para compreender as tensdes existentes
entre esses saberes, bem como elevar a qualidade do curso.

Ao dialogar com os dados empiricos destacam 0s motivos € interesses que
conduziram os professores em formacgao a buscarem o curso de especializa¢do. Ao serem
questionados os professores afirmam que foram motivados pela busca de novos
conhecimentos que os oferecessem maior embasamento para enfrentar os desafios da
realidade escolar. Os autores apontam que a pequena experiéncia profissional, somadas

as incertezas sobre o papel profissional do professor e da funcao social da Educagao Fisica
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no ambiente escolar, também contribuiram para os professores procurarem um
complemento da formagdo. No entanto afirmamos que ndo existe trabalho pedagdgico ou
atividade docente sem uma teoria que a sustente. Talvez o complemento da formacao
esteja relacionado com a busca de uma matriz teérica que embase suas agdes no interior
da escola.

Os professores em formagao refor¢gam seus argumentos ao apontarem que O curso
de especializacdo contribuem significativamente para o aprofundamento das discussoes
sobre educacdo, muitas vezes tratadas de forma superficial na formagdo inicial. Além
disso, apontam que o acesso a esses conhecimentos também irdo lhes possibilitar maiores
chances de ingressarem no servico publico, via participagdo de concursos, € em
programas de mestrado. De acordo com os autores, as expectativas apresentadas pelos
professores em formacao, em relacdo aos conhecimentos acessados, adquire uma forma
instrumental, pois s6 ganham sentido e legitimidade se os auxiliarem em seu fazer didrio
de forma concreta. Apesar disso, advertem que diante da precariedade das condi¢des de
trabalho e pelo imperativo da logica da empregabilidade, forcam os professores em
formacdo a se preparem para competirem pelas escassas vagas no servico publico, que
apesar de sua toda sua limitacao, ainda oferece melhores condicdes de trabalho.

Independente dos motivos que levaram os professores em formacao ao curso de
especializa¢do em andlise, os autores apontam que eles consideram esse momento muito
importante para sua formacao profissional, pois o programa ao defender uma formacgao
socio critica no campo da Educagdo Fisica tem oportunizado uma melhor compreensdo
da func¢do docente no interior da escola, bem como auxilia-los a problematizar a realidade
escolar e buscar possibilidades de superacdo aos desafios encontrados. Porém,
questionamos: Qual a concep¢ao de formacgao sécio critica presentes nesses trabalhos?
Esse tipo de formagdo estd direcionado a promover mudangas na conduta do professor,
no sentido de convida-lo para compor o bloco de trabalhadores que lutam por mudancas
radicais da estrutura social? Ou se trata de uma formacgdo que reconhece os problemas
existentes no modelo capitalista, mas nao tem a finalidade de organizar a¢des no sentido
de supera-lo?

Mascarenhas, Onofre e Patriarca (2005), também destacam que os professores
esperavam mais do curso, pois os conteidos apresentados ndo foram muito diferentes dos
que ja haviam acessado na formacao inicial. Essa queixa foi apresentada principalmente
pelos alunos egressos da FEF/UFG, porém, os alunos de outras instituicdes sentiram-se

contemplados com os conhecimentos socializados no curso. No entanto, todos cursistas
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apresentaram uma insatisfacdo com a relacao teoria e pratica desenvolvida nas aulas, pois
sentiram falta de mais atividades que propiciassem a vivéncias das atividades em estudo.

Ao buscarem avaliar a relacao dos professores em formacdo com os saberes
curriculares, os autores indicam haver uma selecdo por parte dos cursistas daqueles
conhecimentos mais importantes para subsidiar sua préitica pedagdgica. Dentro dessa
l6gica operativa instituida pelos professores, os autores observaram que as disciplinas
vinculadas ao esporte foram as que obtiveram uma melhor avaliacdo (quanto ao trato
pedagodgico desenvolvido pelos professores formadores) e receptividade.

Mascarenhas, Onofre e Patriarca ao analisarem as crencas dos professores quanto
ao papel de sua intervengdo profissional e da funcdo social da Educacdo Fisica
desenvolvidas nas escolas, destacam que na percepc¢ao dos sujeitos da pesquisa ainda ha
uma grande desvalorizacdo da Educacgdo Fisica, ocasionada pela forma que algumas
escolas sdo organizadas e por culpa dos proprios professores da drea, muitas vezes
descompromissados com a continuidade de sua formacao, sem clareza de seu papel dentro
da escola e junto a formagdo dos alunos, fator que contribui para que seu trabalho nao
seja considerado uma atividade intelectual. Apesar disso, os professores entrevistados
também destacam que a desvalorizacdo dos professores, de um modo geral, é resultado
da precarizacdo da educagdo, da escola e das condi¢des de trabalho.

Mascarenhas, Onofre e Patriarca (2008) concluem seus estudos apontando que,
apesar das queixas vinculadas a pouca aproximagdo entre as atividades ministradas com
o cotidiano da escola, o curso analisado apresenta um reconhecimento significativo junto
ao publico atendido, por seu compromisso com a formacdo de professores e com a

seriedade e rigor académico empreendido ao longo do curso.

2.1.4. Formacao continuada em Educacao Fisica e sua relacio com as etapas da

carreira docente

Rossi e Hunger (2012) desenvolveram uma pesquisa sobre os ciclos de vida
profissional e a relacdo que mantem com as necessidades de apreensdao de novos
conhecimentos requisitados pelos professores em cada momento de sua vida profissional.

As autoras buscam subsidios em Huberman (2000) para apresentar os fatores
relacionados a trajetdria de vida profissional dos docentes. Elas destacam que o inicio da
carreira € marcado pelas preocupagdes, pelo confronto permanente entre ideais, anseios,

expectativas e sua efetiva materializacao na realidade de trabalho. Tais fatores contribuem
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com a busca de novos conhecimentos e experi€ncias direcionadas a diversificacdo e
melhoria do seu trabalho, elemento essencial para a elevacdo das atividades realizadas.
Ja o final da carreira docente pode ser caracterizada pelo sentimento de conformismo com
sua pratica e/ou serenidade profissional.

De acordo com as autoras para compreendermos a relagdo entre trajetéria de vida
profissional dos docentes com o processo de formacdo continuada € necessario
reconhecer a escola como l6cus privilegiado da formagdo e valorizar os saberes da
experiéncia acumulados pelos professores, pois esses elementos auxiliardo a identificar
as diferentes necessidades surgidas em cada etapa do desenvolvimento profissional.

Assim, o ciclo de vida profissional dos docentes deve ser considerado parte de um
processo complexo que ocorre de forma dinamica e nao de modo linear. Esse ciclo assume
novos contornos de acordo com cada profissional, pois alguns constroem uma carreira
tranquila, enquanto outros vivem em constante angustia, dividas e descontentamento.

Rossi e Hunger (2012, p. 327) buscam subsidios em diversos autores para
apresentarem as possiveis sequéncias relacionadas ao desenvolvimento da carreira
docente. Em todas as classifica¢des expostas € notdrio a divisdo em etapas bésicas que se
vinculam ao tempo de trabalho. Apesar de exibirem essas classificacdes advertem que
essas etapas ndo podem ser observadas de forma linear ou estética, por manterem uma
relacdo dialética em sua constitui¢do, apesar disso ndo ficar claro nos modelos

apresentados. Dessa forma, as autoras apontam as seguintes etapas da carreira docente:

(...) entrada na carreira (um a trés anos de docéncia). fase de
sobrevivéncia, descoberta e exploracdo; estabilizacdo (quatro a seis
anos): sentimento de competéncia e pertenga a um corpo profissional;
diversificacdo ou questionamentos (sete a 25 anos). estigio de
experimentac¢do, motivacao, busca de novos desafios e/ou momento de
questionamentos e reflexdo sobre a carreira; serenidade e
distanciamento afetivo e/ou conservadorismo e lamentacées (25 a 35
anos): pode levar ao conformismo ou ao ativismo; e, por fim, fase de
desinvestimento, recuo e interiorizagdo (35 a 40 anos): pode ser sereno
ou amargo.

As demais classificacdes sdo semelhantes a destacada acima. Em todas elas
observamos a prevaléncia de um inicio de carreira marcado pela inseguranca e
instabilidade, acompanhadas pelo desejo de elevar sua experi€ncia profissional para uma
melhor interven¢do na realidade, momento em que os professores apresentam muita
disponibilidade e engajamento em sua atividade profissional. E um fim de carreira

marcado pelo total descompromisso, descontentamento, lamentacdes e de amargura, onde
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o professor ndo se sente motivado e valorizado para desenvolver seu trabalho ou pelo
acumulo de experiéncias profissionais, de plena seguranca sobre as acdes implementadas
no interior da escola, como periodo de celebracdo de uma vida profissional cheia de
sentidos e conquistas, momento em que o professor finaliza seu percurso de forma serena.

Rossi e Hunger (2012) ap6s realizarem a pesquisa com um grupo de professores
de Educacdo Fisica vinculados a rede estadual de ensino de Bauru, cujo perfil se
enquadrava nas etapas da carreira docente apresentadas acima, concluiram que as
necessidades e expectativas formativas em cada periodo profissional sdo diferentes,
sofrendo variagdes no decorrer da carreira. Dessa forma as autoras destacam que: a) os
docentes em inicio da carreira buscam na formagdo continuada subsidios para aprimorar
a pratica pedagdgica e diminuir o choque com a realidade de trabalho; b) a segunda etapa,
vinculada ao momento de estabilizacdo, os professores destacam que a continuidade do
processo formativo contribui para auxilia-los a solucionar os problemas do contexto
educacional; ¢) os professores situados na fase de diversificacdo expuseram que os
processos de formacg@o continua contribuem para ampliar o embasamento para trabalhar
novos contetdos, contribuindo para a atualizagdo permanente diante das novidades que
surgem no campo educacional e, por fim, d) na etapa de serenidade/desinvestimento a
necessidade pela continuidade da formacdo estd direcionada a realizar atividades
formativas em espacos diferentes da escola para inovar suas praticas cotidianas.

Para concluir seu trabalho as autoras ressaltam que as novas tendéncias em
formacdo continuada devem contribuir com a formacido de professores capazes de
apropriarem-se¢ de um pensamento autdonomo, por meio do desenvolvimento da
capacidade de refletir sobre o processo que envolve suas atividades docentes e nas
experiéncias advindas da sua pratica cotidiana, assumindo o protagonismo sobre sua
formacdo e do desenvolvimento e construcao da sua profissionalidade docente.

Ao analisar o trabalho das autoras observamos uma contradi¢cao nesses modelos
que buscam caracterizar o ciclo de vida profissional docente, principalmente no que diz
respeito ao inicio de carreira. De acordo com o trabalho realizado por Lapo e Bueno
(2002), na rede publica estadual de educacao de Sao Paulo nos tltimos anos t€m crescido
o indice de evasdo de professores, representado pelo progressivo aumento dos pedidos de
exoneracdo no periodo correspondente aos primeiros cinco anos de carreira. Como
podemos observar acima, dentro da trajetéria profissional esse parece ser o periodo de

maior investimento e expectativas na carreira.
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Caldas (2007) realizou uma pesquisa sobre os processos de desisténcia e
resisténcia no trabalho docente, abarcando a realidade dos docentes do Ensino
Fundamental da Rede Municipal de Educacdo de Curitiba. Como pressuposto de andlise
destacou que esses processos sao fundados em uma relagio contraditéria, permeado pelas
relacdes de trabalho na sociedade capitalista marcadas pelas determinacdes da alienacdo
e luta pelas possibilidades de libertagdo. O estudo da dupla dimensao do trabalho, como
reproducdo em-si e como atividade social genérica, possibilitou identificar como esse
processo de tensdo afeta a realizac@o concreta do trabalho educativo. Considera-se que a
atividade escolar relaciona-se com esta dupla determinagdo, tanto do ponto de vista dos
conteddos de seu trabalho, que tém sua génese e finalidades demarcadas pelo mundo do
trabalho, quanto pela forma de realizacdo do trabalho escolar, como espago de reproducao
da existéncia individual e social.

Dessa forma, julgamos necessario uma reavaliagdo dos ‘“ciclos da vida
profissional” e sua relagdo com o processo de formagdo continuada, a partir de uma
andlise dos componentes estruturais, que nessas circunstancias histéricas, acentuam o
sofrimento e a precarizacdo do trabalho docente. A partir de uma anélise radical, rigorosa
e de conjunto serd possivel identificar as possibilidades de ruptura com tal quadro e
construir a¢des direcionadas ao enriquecimento da formacao profissional, independente
do seu estagio ou nivel.

Portanto, essa temadtica constitui uma importante fonte de pesquisa para a
Educacao Fisica, que ndo se restringindo a identificar conhecimentos especificos a cada
fase da vida profissional, poderd ampliar a compreensdo sobre o processo de
desisténcia/resisténcia durante a carreira e o papel da formacdo continuada como um
importante momento para desvelar as barreiras que impedem a efetivacdo de uma relagao

consciente com o trabalho e com sua finalidade humanizadora.

2.1.5. Formacao continuada em Educacao Fisica e suas contribuicoes para

construcao de propostas curriculares

Antunes, Amaral e Luiz (2008) realizaram um estudo a partir de um trabalho de
formacdo continuada realizado por professores da Faculdade de Educacdo Fisica de
Uberlandia, junto aos professores da Rede Municipal de Ensino desta cidade. O objetivo
desta pesquisa foi construir uma proposta de organizacdo curricular para o ensino da

Educacao Fisica na escola.
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As autoras observam que existe uma preocupa¢do na drea de Educacdo Fisica
relacionada ao desenvolvimento de propostas curriculares baseadas no estudo do trabalho
docente na escola e a forma como vem se materializando no interior das instituicdes de
ensino. Os estudos indicam que os curriculos t€m privilegiado o tratamento dos elementos
da “cultura corporal”, ou “cultura corporal de movimento”, tidos como objeto de ensino
(o0 jogo, os esportes, a expressao corporal, as dangas, as lutas, as gindsticas).

Também apontam que ao longo dos udltimos 14 anos desenvolvendo trabalhos
juntos aos professores (as) de escolas publicas, bem como na formacdo inicial
identificaram que a organizacdo do trabalho pedagdgico, a selecdo de contetddos e o trato
com o conhecimento cientifico na constru¢do do curriculo continuam sendo problemas
enfrentados pela drea da Educacao Fisica.

A partir dessa observagdo ressaltam a importancia da formacdo continuada de
professores como momento privilegiado para o desenvolvimento de reflexao critica sobre
a pratica, mediada por um processo de dialético vinculado a relacdo teoria e prética.
Guiadas por essa concepcao de formagdo procuraram construir, em conjunto com 0s
docentes da Faculdade de Educacdo e da Rede Municipal de Ensino de Uberlandia, uma
proposta curricular para Educagdo Fisica, vinculada a um projeto politico comprometido
com uma concep¢do critica de educagdo e que ao mesmo tempo possibilitasse a
constru¢do de alternativas de trabalho capazes de minimizar algumas das dificuldades
identificadas pelos professores em seu cotidiano de trabalho.

Antunes, Amaral e Luiz (2008), advertem que ao longo do desenvolvimento desse
trabalho encontraram algumas dificuldades como: a) a ndo participagdo de uma
quantidade significativa de professores da rede municipal neste espaco de estudo, reflexao
e debate, em virtude da grande rotatividade de professores contratados, pelo descrédito
ao trabalho realizado e pelas inadequadas condi¢des de trabalho que for¢avam os docentes
a trabalharem em mais de uma instituicdo educativa. A auséncia dos docentes de
Educagdo Fisica contribuiu para que ndo compreendessem a proposta curricular
desenvolvida coletivamente, inviabilizando, portanto, sua materializacdio em todas
escolas da rede; b) o hiato existente entre as prescrigdes tedricas e a realidade do professor
(representadas pela ado¢do de forma confusa e eclética das abordagens pedagogicas da
Educacgdo Fisica entre os professores da rede), ndo contribuiam de forma efetiva para
constru¢do de propostas direcionadas a promover mudancas significativas no cotidiano

escolar e na pratica social dos professores.
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Diante disso, as autoras destacam que para constru¢do do projeto pedagdgico
coletivo foi necessério a realizacdo de um trabalho de aprofundamento e/ou nivelamento
tedrico entre os participantes, a partir das necessidades percebidas e apontadas pelo grupo
mediante a sistematizacdo da sua propria pratica pedagdgica. Antunes, Amaral e Luiz

(2008, p. 148) destacam que

A adocdo deste percurso tem como pressuposto que ndao basta o
professor “escolher” uma determinada abordagem de educacdo fisica,
unicamente pela via do discurso. Antes, a incorporacdo de novos
principios politico-pedagdgicos deve ser fundamentada e refletida a luz
daquilo que o professor ji faz, ou sabe fazer, entendendo assim o
planejamento do curriculo como um processo permanente de anélise
sobre os problemas e dificuldades encontrados no cotidiano escolar.

Dessa forma, o trabalho de construcao/reconstrucio do modelo curricular foi
desenvolvido de modo a instrumentalizar os professores a compreenderem e mobilizarem
as referéncias analisadas, conduzindo-os a se identificarem como protagonistas do
processo, capazes de explicar o caminho percorrido e justificar o modelo elaborado.

Esse processo de trabalho e estudo coletivo auxiliou a todos compreenderem que
a transformacdo da prética dependia muito mais da elaboracdo de boas perguntas para a
realidade, para o cotidiano e para a teoria, visando empreender um processo de
enriquecimento da formacao humana e profissional de todos envolvidos na constru¢do da
proposta curricular para a Educagao Fisica.

Amparados por esse intenso processo de estudos, debates e reflexdes mediados
pelos dados da realidade e de seu confronto com os conhecimentos sistematizados e
validados no campo da Educacdo e da Educacao Fisica, foi possivel desenvolver a uma
proposta curricular que permitisse visualizar a materialidade desse componente
curricular, conferindo-lhe identidade e expressando seu sentido no processo de
escolarizagdo.

Dentro desse contexto de estudo, Antunes, Amaral e Luiz (2008) destacam que

(...) as préticas corporais devem constituir-se como fendmenos a serem
estudados pelo componente curricular Educagdo Fisica, com a
finalidade de identificar o conhecimento necessdrio para uma
apropriagdo critica das mesmas do ponto de vista das possibilidades de
sua vivéncia no tempo de lazer, dos sentidos e significados culturalmen-
te a elas atribuidos e das condicdes concretas de sua organizacdo no
contexto social.



109

Assim as autoras demonstram que a organizacdo da proposta curricular partiu de trés

elementos:

1.

Eixos Tematicos — vinculados aos contextos da vida social, cujas praticas sociais
incorporam conhecimentos de diversas dreas, representando campos de
conhecimento que agrupam produgdes culturais que podem ser identificadas como
o objeto de ensino na Educacao Fisica Escolar, tais como: 1) Educagdo Fisica; 2)
Manifestagdes corporais; 3) Corporeidade humana; 4) Lazer; 5) Atividade
Fisica/Qualidade de vida
Temas de Ensino - relacionados as diferentes atividades humanas que devem ser
legitimadas, compreendidas e problematizadas nas aulas de Educacao Fisica, em
conformidade com a concep¢ao de educagdo que orienta a leitura da realidade e
justifica a defini¢do dos rumos que deve tomar o projeto politico pedagdgico da
area. Na estrutura curricular apresentada pelas autoras destacam os seguintes
temas de ensino, distribuidos nos eixos tematicos:
1. Educacao Fisica: A Escola e a educagdo Fisica como componente
curricular;
2. Manifestacoes Corporais: Esporte, Jogos, Gindstica, Dancas, Lutas,
Brincadeiras de Rua, Teatro, Capoeira, Circo e Jogos Olimpicos;
3. Corporeidade Humana: Orgios dos sentidos, Producio Midiitica,
Mundo do Fitness, Corpo e Industria da Moda;
4. Lazer: Racha/pelada, Ruas de Lazer, Coldnia de Férias, Jogos
Eletronicos, Atividades de “aventura” e Politicas publicas do lazer;
5. Atividade Fisica e Qualidade de Vida: Alimentacdo, Aspectos
biolégicos, Exercicio Fisico, Patologias associadas ao exercicio fisico e

Fisioterapia desportiva.

3. Contetidos de Ensino — se vinculam aos aspectos do conhecimento sobre cada

tema, adotados como referéncia para a produgdo de saberes escolares, cujo fim
deve ser o de apresentar contribuicdes para uma compreensio critica acerca da
realidade social. A organizagcdao do conhecimento por meio dos conteidos foram

definidos cinco aspectos:

1 - Elementos constitutivos — descricio dos fendmenos a partir da
identificacdo de sua materializac¢@o na realidade concreta (aparéncia), visando
reconhecer o que, como, quem e onde; 2 - Classificacdo-caracterizacio —
agrupamento dos elementos da cultura tomados como objeto de estudo-ensino
a partir de critérios previamente definidos, de forma a identificar os aspectos
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que permitem saltos qualitativos na forma de explica-los, dependendo dos
objetivos de estudo; 3 - Conceitualizacdo — processo de organizagdo do
pensamento para a producio de novas sinteses tedricas, avancando para uma
compreensdo mais aprofundada da realidade; 4 - Contextualizacdo sécio
politica — a relac@o dos temas estudados com o modelo de sociedade, as formas
de interagdo humana e as relacdes de poder e 5 - Institucionalizacio —
processo por meio do qual as praticas sociais sdo organizadas e reorganizadas
na sociedade, por meio de diferentes modelos institucionais, permeados de
interesses sociais, econdmicos e politicos.

Antunes, Amaral e Luiz (2008) finalizam o trabalho apontando que a formacgao
continuada de professores constitui um importante instrumento para promover avangos
nas discussdes sobre a organizagdo curricular, bem como possibilitar o desenvolvimento
de processos de investigacdo e reflexdao sobre a realidade escolar em sintonia com os
avangos tedrico-praticos alcancados na drea educacional. Além disso, apontam que neste
processo permanente de investigacao de alternativas curriculares, é primordial reconhecer
a autoria dos professores e sua autonomia politico-pedagdgica na produgdo do curriculo;
ter clareza do papel a ser exercido pelo professor, dos conhecimentos a serem ensinados
e dos sentidos e significados de se aprender determinada pratica social para a formagao
do aluno.

Nunes e Neto (2008) desenvolveram um estudo sobre a proposta curricular
desenvolvida pela Secretaria de Educacdo do Estado do Espirito Santo denominada
Curriculo Bésico Comum. Essa proposta foi construida com o objetivo fortalecer a
identidade da rede estadual de ensino, por meio do resgate de principios historicos
construidos na drea da educacao e as relacdes que estabelece com o trabalho, a ciéncia e
a cultura.

Os pesquisadores desenvolveram essa pesquisa com base nos dados coletados no
curso de formagdo continuada de professores de Educacdo Fisica ministrados aos
docentes dessa rede de ensino, a partir de suas narrativas relacionadas a trajetéria de
formacdo, experiéncias profissionais.

Para o desenvolvimento desse trabalho buscaram subsidios na teorizacdo sobre
0s usos e apropriagoes, dos modos particulares de consumo, bem como dos estudos sobre
a narrativa como intercambio de experiéncias, que os auxiliaram a compreender o modo
como a Educacdo Fisica vem sendo produzida e materializada na escola, destacando as
relacdoes que estabelecem ou deixam de estabelecer com as prescrigdes curriculares

presentes no Curriculo Basico Comum.
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Nunes e Neto (2008) ressaltam que o objetivo inicial do curso de formagdo
continuada era instrumentalizar os professores para o trabalho nas escolas estaduais, a
partir das diretrizes apresentadas no Curriculo Basico Comum, de modo a legitimar as
orientagdes apresentadas nesse documento. Porém, houve a op¢ao por inverter o conteido
programatico da proposta, com a finalidade de conhecer inicialmente, pelo relato dos
docentes, o que realmente produzem nas aulas de Educacgdo Fisica, procurando identificar
propostas curriculares ocultas e/ou divergentes da proposta em vigor na rede de ensino.

Os autores partem dessa perspectiva investigativa porque consideram que os
professores, para além de consumidores do instituido, também desenvolvem novas
légicas e regras em seu cotidiano de trabalho, modos singulares de acdo, que fogem a
regra das padronizacdes, gerando novas maneiras de utilizar a ordem imposta.

Ao analisar as narrativas dos professores Nunes e Neto (2008) chegaram as
seguintes conclusdes: a) apesar do Curriculo Basico Comum ser fruto de um trabalho que
envolveu diferentes atores do Sistema Estadual de Ensino, ficou evidente a distancia
existente entre as intencdes e a complexidade da pratica pedagdgica cotidiana vivenciada
pelos professores; b) existem contradicdes entre o que estd previsto na proposta curricular
para Educacao Fisica e a forma como € materializada, por meio das atividades propostas
pela prépria rede de ensino; c) os contetidos trabalhados nas aulas de Educagao Fisica sdo
organizados para atender as expectativas dos alunos, as demandas das atividades culturais
da escola, contemplar as atividades esportivas, atender as orientagdes curriculares
institucionalizadas (PCNs, MEC, o Curriculo Basico Comum, etc.), ou a partir da
estrutura fisica e materiais disponiveis; d) os professores constroem suas praticas
cotidianas a partir de redes, muitas vezes contraditérias de convic¢des e crengas, de
possibilidades e limites, de regulacdo e emancipagdo; e) a abordagem Critico-superadora
¢ tomada como referéncia para o ensino de Educacdo Fisica pelo Curriculo Basico
Comum, no entanto, salientam que apesar disso estar claro para os participantes da
pesquisa eles colocam em duvida a eficdcia de uma tnica abordagem pedagdgica para dar
conta da complexidade e das diferentes necessidades deparadas durante a organizacao das
aulas, assumindo organizar seu trabalho a partir de um mix de abordagens pedagdégicas;
f) o curriculo do Ensino Médio € repleto de contetidos e competéncias, que concorrem
com demandas externas a escola e aos seus sujeitos, fatores que contribuem para uma
insercdo parcial da Educagdo Fisica nessa fase de ensino, representado pelo menor

numero de aulas, podendo variar de acordo com o projeto da escola.
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Nunes e Neto (2008) finalizam seu trabalho ressaltando a tentativa dos professores
em legitimar suas opg¢des, ora com base nas propostas académicas e curriculares, ora com
base nas diferentes leituras possiveis do instituido no cotidiano escolar, constituem
tdticas, como formas de enfrentamento de um modelo Unico para suas agdes, elemento
que os possibilitam construir possibilidades de subverter as prescricdes
hegemonicas/institucionalizadas e assumir autoria, autonomia, legitimidade em seus
discursos e prdticas.

Ao analisar os trabalhos apresentados observamos que se tratam de pesquisas com
vieses diferentes. Enquanto a primeira busca sedimentar a relagdo teoria e pritica como
uma unidade que deve subsidiar os processos de formacdo continuada (tomando a cultura
como fonte e substrato tanto para a compreensao quanto para producao do conhecimento)
e elege as praticas corporais como fendmenos a serem estudados pelo componente
curricular Educacio Fisica, com a finalidade de identificar o conhecimento necessério
para uma apropriacdo critica das mesmas, a partir da andlise das possibilidades de sua
vivéncia no tempo de lazer, dos sentidos e significados culturalmente a elas atribuidas e
das condi¢des concretas de sua organiza¢do no contexto social. A segunda prioriza a
tensdo vivenciada no cotidiano de algumas escolas estaduais, por meio das narrativas de
um grupo de professores de Educagdo Fisica, procurando se afastar das andlises que
consideram os conteidos minimos ou teorizagdes académicas como tnicos, almejados e
corretos.

Dessa forma, para os interessados em desenvolver pesquisas relacionadas as
propostas curriculares em Educacdo Fisica e suas possiveis interfaces com a formagao
continuada de professores, ¢ importante aprofundar as andlises vinculadas entre as
propostas institucionais, académicas e a forma como se materializam na escola. Além
disso, € necessdrio aprofundar os estudos sobre a constitui¢do das propostas curriculares
no chdo da escola amparadas por abordagens pedagdgicas no campo da Educacdo Fisica
divergentes e opostas, mas tomadas pelos docentes como ferramentas adequadas para

organizar suas atividades docentes.

2.1.6. Formacao continuada em Educacao Fisica e suas interfaces com a docéncia

Rezer e Fensterseifer (2008) realizaram uma discussao sobre o papel da docéncia

em Educacao Fisica, com o objetivo de desenvolver reflexdes direcionadas a resgatar sua
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complexidade?, bem como qualificar a andlise sobre a intervencio pedagégica que vem
sendo banalizada, barateada e simplificada.

Os autores iniciam seu estudo advertindo sobre a preeminéncia de
compreendermos a docéncia em relacdo com seu entorno, com os sujeitos e as instituicoes
que compde o contexto em questdo, a fim de nos afastarmos do risco de assumir
individualmente uma tarefa que s6 pode ser realizada de forma coletiva. Assim, salientam
a importancia de destacar quais sao as responsabilidades do “entorno”, como forma de
ampliar as possibilidades do exercicio da docéncia em determinado ambito.

Rezer e Fensterseifer (2008) também analisam a prética pedagdgica no ensino
superior, ressaltando a necessidade de ampliar as discussdes e reflexdes acerca da
docéncia e do papel que assume na formagdo inicial e continuada dos professores de
Educagdo Fisica. Esse debate é colocado em evidéncia em virtude dos diversos
questionamentos e dividas que pairam sobre a qualidade da interven¢do pedagdgica dos
docentes dessa drea, materializados em seus diferentes espacos de intervengdo
profissional.

Diante desse impasse da drea, destacam a importancia dos questionamentos,
reflexdes e criticas direcionados ao desenvolvimento da pritica pedagdgica dos
professores que atuam no ensino superior, principalmente sobre os componentes
curriculares que lidam com o esporte®®, pois essas problematiza¢des poderdo contribuir
com a construcdo de préticas transformadoras no interior dos cursos de formacgao
continuada, trazendo possibilidades de serem repercutidas em outros contextos de
intervengdo, por aqueles que a elas tiverem acesso.

Partindo dessa argumentac¢do apontam que a formagdo permanente apresenta-se
como uma alternativa imprescindivel para enfrentar os desafios nao superados durante o
periodo da formacao inicial e por contribuir com a problematizagao dos rumos que a

docéncia assumi no cotidiano do egresso.

2 Os autores apontam que para compreendermos a complexidade da docéncia em Educagdo Fisica é
necessdrio destacar as exigéncias de ordem intelectual, estética, filoséficas, corporal, fundamentais para
seu exercicio. E ao contrdrio do que muitos pensam a docéncia em Educagdo Fisica ndo pode ser resumida
a “aplicac@o” de exercicios, brincadeiras ou jogos em aula.

30 Rezer e Fensterseifer (2008) advertem que mesmo diante das transformagdes por que passaram 0s cursos
superiores de Educacdo Fisica nas ultimas décadas, ainda hd a prevaléncia de uma abordagem tradicional
no ensino do esporte. Essa imobilidade das praticas pedagdgicas no nivel superior, no trato do esporte,
precisa ser superada para que seja possivel almejar sua modificag@o em outros espagos educativos.
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Para desenvolver essa argumentacdo resgatam as discussdes sobre a
proletarizacdo do professor e a consequente perda de autonomia sobre seu processo de
trabalho. Mesmo reconhecendo o processo de intensificacdo do trabalho ao qual os
docentes sao submetidos, fator que contribui para minimizar a complexidade da docéncia,
advertem que ndo é possivel abster os docentes de algumas responsabilidades sobre seu
processo de trabalho. Diante disso, apontam a necessidade de pensarmos em “focos de
ruptura”, em possibilidades de aproveitar todas oportunidades favoraveis, transformando-
as em formas de resistir ao pretenso esvaziamento da capacidade critico-reflexiva dos

docentes.

Nessa direcdo, “focos de ruptura” se constituem a partir de perspectivas
construidas em microcontextos, de acordo com os encaminhamentos
assumidos pelos envolvidos que compdem o entorno da intervencgao,
pautados pelo paradigma habermasiano da comunicagdo, alicercados
por nossa autonomia relativa, onde o melhor argumento e contra-
argumento possam ser levados em consideragdo no processo de
definicilo dos caminhos a serem percorridos (REZER;
FENSTERSEIFER, p. 324, 2008).

Assim, ao tematizarem esse debate no ambito da formagdo continuada,
direcionado a estudar alternativas e proposi¢des que permitam considerar possiveis
“saidas” (mesmo que em microcontextos), poderemos colaborar com o aumento da
confianca e seguranca no exercicio da docéncia.

Dessa forma, assinalam a necessidade de construir novos sentidos para o exercicio
da docéncia, complexificando o que nio é simples®'. Nesse sentido a formacio inicial e
permanente podem contribuir com resgate e efetivacdo de um maior dominio conceitual
e de autonomia pedagdgica, auxiliando os professores a se reconhecerem como ‘“‘sujeitos”
capazes de produzir conhecimento e ndo apenas como meros aplicadores dos
conhecimentos produzidos por outros, possibilitando uma mudanga de concepcdo de
praticas pedagdgicas enraizadas nesse campo.

Porém, advertem ser necessario o desenvolvimento de pesquisas que dialoguem

de forma mais consistente com a realidade educacional, direcionadas a identificar os

31 De acordo com os autores a docéncia foi banalizada no contexto atual. Para ser professor parece ndo
haver mais a necessidade de um rico processo de formacéo, bastando apenas alguns conhecimentos prévios
para desenvolver essa tarefa. No caso da Educagdo Fisica, eles apontam que essa situacdo € agravada, pois
até mesmo os docentes de outras dreas concluem que “dar aulas” desse componente curricular € ficil, ndo
exigindo muitos saberes. Devido a isso, apontam a necessidade complexificar a docéncia.



115

possiveis “focos de ruptura”, por meio da aproximagio entre concep¢ao € intervengao,

ciéncia e experiéncia, teoria e prética.

2.1.7. O Planejamento Coletivo do Trabalho Pedagégico e suas contribuicées para
formacao continuada de professores de Educacao Fisica: a relacdo universidade e

escola no contexto de Uberlandia - MG.

Palafox (2004) e Terra (2004) apresentam em seu trabalho os elementos essenciais
de uma abordagem critica de planejamento de ensino, destacando suas contribui¢des para
o desenvolvimento de uma sistemdtica de planejamento e acdo formativa denominada
Planejamento, Coletivo do Trabalho Pedagégico (PCTP), desenvolvida e implementada
nas escolas publicas do municipio de Uberlandia, por meio de um processo de formagao
continuada de professores, a partir dos trabalhos desenvolvidos pelo Nucleo de Estudos
em Planejamento e Metodologia do Ensino da Cultura Corporal (Nepecc).

Palfox (2004) destaca a influéncia da literatura marxista sobre o pensamento
pedagogico brasileiro e suas contribui¢des para o desenvolvimento de uma concepgao de
planejamento vinculado a uma dimensao do trabalho docente que possui uma funcao
histdrica e politica, por se tratar de uma manifestacdo da pratica social, inseparavel da

totalidade do contexto em que estd inserido.

A func¢do e a importancia do planejamento de ensino no contexto da
pedagogia critica residem na necessidade dialética de concretizar o
trabalho pedagégico por meio de uma atividade mediadora entre os
individuos e o social, entre os/as alunos/as e a cultura social
historicamente acumulada, cuja funcdo é facilitar, por meio de
complexos tematicos de contetidos, os conceitos, as atividades, os
métodos e as estratégias de ensino, a socializacdo do conhecimento
associado a luta pela democratizacdo da escola e da sociedade
(PALAFOX, 2004, p. 116-117).

O autor reforca em seu trabalho que esta abordagem de planejamento
desenvolvida a partir do trabalho docente, tem a inteng¢do de objetivar o encontro direto
dos alunos com o conhecimento acumulado e com os elementos da cultura.

Amparados por essa concepcdao de planejamento/organizacdo do trabalho
pedagoégico, Palafox (2004, p.119), apresenta as principais diretrizes do PCTP
desenvolvida na cidade de Uberlandia, MG, cujo principio fundamental estava
direcionado a estabelecer uma “relacdo dialética entre a teoria e a prética, tendo em vista

a transformacao politico-pedagdgica do processo de intervengao dos/as professores/as de
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Educacao Fisica no contexto escolar”, destacando que esse trabalho teve como principio
orientador a elaboracdo de um projeto politico-pedagdgico coletivo fundamentado no
principio da formagao continuada de educadores.

A consolidacdo desse processo foi alcancada a partir de uma assessoria
pedagdgica realizada junto aos professores de Educagdo Fisica da Escola de Educacao
Baésica da Universidade Federal de Uberlandia (ESEBA/UFU) e da Rede Municipal de
Ensino de Uberlandia (RME/UDI). A materializacdo desse trabalho possibilitou o
desenvolvimento de uma sistemdtica de planejamento coletivo, acompanhada e
subsidiada por uma formacdo tedrica dos docentes participantes, que resultou na
constru¢do de uma proposta curricular denominada Diretrizes Bdsicas de Ensino da
Educacgao Fisica para a Educacdo Bdsica e de sua implementacgao, tanto na ESEBA/UFU
e na RME/UDL

A partir dessa exposi¢do Palafox (2004) enuncia as principais diretrizes, conceitos
e procedimentos elaborados coletivamente no PCTP, a partir de uma anélise minuciosa
do cotidiano de trabalho do professor, acompanhado da apropriagao das bases tedricas
que fundamentaram a pratica do planejamento e da a¢do pedagdgica critica no contexto
da Educacao Fisica Escolar.

Baseado nos estudos desenvolvidos coletivamente e nos procedimentos
metodolégicos adotados no PCTP, Palafox (2004) destaca as principais diretrizes que
devem ser implementadas para materializar uma proposta curricular de Educacao Fisica,
como: a) a constituicdo de um espaco interinstitucional de trabalho coletivo; b) a
organizacdo de assessoria pedagdgica e de um espaco permanente de reflexao direcionado
aos educadores, com vistas a contribuir com a elevagdo da consciéncia critica e da
capacidade de analisar e interpretar sua realidade, a partir do seu confronto com os
conhecimentos produzidos e acumulados no campo cientifico e filos6fico; ¢) a construgao
de diagnosticos da realidade direcionados a identificar os principais problemas
vivenciados pelos professores em seu cotidiano de trabalho; d) a elaboracdo de
calendérios anuais destinados a formagao de professores.

De acordo com o autor todo esse esforco deve ser canalizado para a construgao de
uma Proposta Curricular de Ensino capaz de possibilitar o reconhecimento e a
identificacdo de uma de identidade da area. Além disso, reforca a importancia da
construgdo coletiva de Estratégias de Ensino destinadas a instrumentalizar o trabalho
docente, de modo a romper com as predeterminagdes metodoldgicas presentes no campo

da Educacao Fisica.
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Assim, destaca que o trabalho de formacgdo continuada realizado junto aos
professores de Uberlandia possibilitou a ampliacao tedrico/conceitual permitindo avangar
na avaliacdo e implementacao coletiva de Estratégias de Ensino, organizadas a partir da
constru¢do de Sequenciadores de Aulas e das Unidades de Avanco Programadtico, que se
constituiram em uma rica fonte de registros ao proporcionar a troca de experiéncias entre
os professores, possibilitando-os confrontarem suas praticas pedagdgicas, a partir de um
rico processo de reflexdo. Dessa maneira, esses materiais foram convertidos em um
importante Instrumento de Mediacdo Comunicativa.

Em conjunto com essas acdes, o autor destaca que o processo de formacao
continuada de professores de Educac¢do Fisica em Uberlandia, desenvolvido por meio do
PCTP, possibilitou a criagio de Coordenacdes de Area de Educagdo Fisica dentro das
institui¢des educacionais, cuja finalidade era organizar as ag¢des da drea em sua
especificidade e em sua relacdo com os demais componentes curriculares. Apesar de ter
se apresentado com uma excelente alternativa para aprimorar a organizacao das préticas
pedagogicas desenvolvidas na escola, essas coordenagdes foram desativadas com a troca
da administragao municipal.

Além desse retrocesso, o autor denuncia que a descontinuidade da politica
educacional de formacdo continuada ocasionada pela troca de gestdo, foi fundamental
para a quebra do trabalho realizado junto aos docentes da RME/UDL.

Palafox (2004) finaliza seu artigo ressaltando a importancia da valoriza¢do dos
espacos de formacgdo continuada de professores, a partir da constituicdo de ambientes
propicios ao estudo, a pesquisa e a sistematizacdo de estratégias de intervenc¢do na
realidade, citando o Simposio de Estratégia de Ensino em Educagcdo/Educacdo Fisica
Escolar como um dos grandes pontos de convergéncia para o enriquecimento da
formacdo humana e profissional dos docentes envolvidos.

Terra (2004) destaca a importancia desse trabalho coletivo e do didlogo constante
entre os participantes como um instrumento fundamental para o desenvolvimento de
pratica critica direcionada a melhora do ensino e da formacao profissional. Entretanto,
adverte que diante dos conflitos ideoldgicos e epistemoldgicos existentes entre os
professores foi necessdrio aperfeicoar e sintonizar a comunicacdo do grupo para

possibilitar a construcdo do saber coletivo e do trabalho colaborativo??

32 O trabalho colaborativo é compreendido no texto como uma resposta a0 mundo onde os problemas sdo
imprevisiveis, as solu¢des ndo sdo evidentes e as demandas e expectativas se intensificam. Dessa maneira,
o verdadeiro sentido da colaboracdo estd em quem a controla, quem participa, quem define suas condi¢des
e finalidades.
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Diante disso, destaca alguns instrumentos que passaram a auxiliar os registros das
reunides coletivas. A primeira agdao desenvolvida pelo grupo para registrar o processo de
formacao continuada foi o estabelecimento das Ajudas Memdria, cujo objetivo era
registrar os debates realizados nas reunides, a partir dos relatos apresentados pelos
professores. Este modo de registrar o saber coletivo fugiu a légica dos instrumentos de
carater burocritico e legalista, passando a ser legitimado como uma ferramenta
responsavel em esclarecer o caminho percorrido pelo trabalho coletivo, orientar os
debates, estreitar as relacdes entre os docentes, estimulando a participacdo, a deliberacao
de acdes e o comprometimento com sua materializa¢do na realidade.

Os resultados desse trabalho foram significativos, pois a abertura de canais de
comunicacdo e troca de experiéncias entre os professores oportunizou aos grupos
pertencentes as mesmas institui¢des de ensino edificar sua identidade profissional e os
saberes docentes, ampliando assim sua insercdo, imersao e compromisso no mundo

educacional. Terra (2004, 164) ressalta que,

Discutir e registrar a prética representa refletir e analisar a realidade. E
debatendo sobre a realidade que a pessoa revela suas concepgdes
através dos argumentos apresentados sobre um determinado tema.
Além disso, €é no interior deste debate que segundo Gauthier et al.
(1998) se constréi o saber. Significa que o saber acontece também em
funcdo do angulo discursivo, argumentativo e comunicativo que as
pessoas sdo capazes de chegar a uma saber comum. Habermas (1989b,
p. 481) chama saber comum aquele "saber que finca acordos, sendo que
tal acordo constitui o resultado de um reconhecimento intersubjetivo de
pretensdes de validez susceptiveis de critica. Acordo significa que os
participantes aceitam um saber como valido, quer dizer, como
intersubjetivamente vinculado" (164).

A autora afirma que diante do intercambio de experiéncias/didlogo/comunicagdo
coletivas sdo possibilitados aos docentes uma constante aprendizagem, por ndo serem
priorizados/hierarquizados formas de saberes®®, muito menos a necessidade de definir
verdades absolutas. Nesse sentido, os saberes sdo constituidos por meio de “acordos

verdadeiros” gestados a partir de processos argumentativos, cujo fim € criar um ambiente

33 Terra (2004, p. 169) destaca que “o saber é uma atividade discursiva que consiste em tentar validar, por
meio de argumentos e de operacdes discursivas (l6gicas, retéricas, dialéticas, empiricas, etc) e linguisticas,
uma proposi¢do ou uma ac¢do. O saber ndo se reduz a uma representacdo subjetiva nem assercdes tedricas
de base empirica, ele implica sempre o outro, ou seja uma dimensdo social fundamentalmente, a medida
em que o saber € justamente uma construcdo coletiva, de natureza linguistica, vinda de discussdes, de
intercdmbios discursivos entre seres humanos. Levando em conta que o professorado se movimenta em
funcdo de uma objetividade que possa dar sentido aquilo que estd fazendo, o trabalho coletivo exige uma
tomada de posi¢cdo que ao mesmo tempo representa a validez de um determinado saber.
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respeitoso de debate, valorizar os melhores argumentos apresentados pelo grupo (acordos
intersubjetivos), com vistas a validar a constru¢do de uma racionalidade comunicativa
relacionada ao desenvolvimento da capacidade reflexiva, critica e cooperativa.

O trabalho colaborativo desenvolvido no processo de formacdo continua dos
professores de Uberlandia ao priorizar este caminho, oportunizou aos professores a
possibilidade de “serem menos dependentes das regras institucionais e tedricas, de
construirem sua autonomia e de adquirirem mais seguranga nas decisdes sobre as agdes,
apoiadas nos saberes de suas experiéncias de trabalho docente” (TERRA, 2004, p.173).

Dessa forma, a ideia de validacdo/consenso deve substituir a concepcido de
verdade, pois a producdo de saberes,

E muito mais fruto de uma interacio entre sujeitos, o fruto de uma
interacdo linguistica, inserida num contexto. Por isso mesmo, o saber
remete a algo intersubjetivamente aceitdvel para as partes presentes.
Além disso, a validade do saber varia de acordo coma natureza da
relagdo com o mundo no qual os sujeitos se inserem. Finalmente, um
saber terd valor a medida que permita manter aberto o processo de
questionamento. Um saber fechado sobre si mesmo nio passa de um
saber estdtico, dogmatico, incapaz de alimentar a reflexdo (TERRA,
2004, p. 170).

Como podemos perceber a autora defende a organizacdo de processos de
formacdo continuada alicer¢ados pela construcdo de saberes, baseados nas experiéncias
docentes sobre a realidade de trabalho. Além disso, tece criticas sobre o saber
cientifico/tedrico caracterizando-o como um saber estdtico, dogmdtico e incapaz de
alimentar a reflexdo.

Ao descrevermos os trabalhos de Palafox (2004) e Terra (2004) observamos uma
discrepancia quanto ao referencial tedrico que tem balizado as acdes direcionadas a
formagdo continuada de professores em Uberldndia. Ambos autores evidenciam a
necessidade de estabelecer didlogo com a realidade de trabalho dos professores, mapear
suas angustias e dificuldades, sem, contudo, deixar de ressaltar os aspectos positivos de
suas intervengdes no interior da escola. Porém, enquanto Palafox (2004, p. 119) ressalta
a importancia do “estabelecimento de uma relacdo dialética entre a teoria e a prética,
tendo em vista a transformacao politico-pedagédgica do processo de intervencdo dos/as
professores/as de Educagdo Fisica no contexto escolar”, Terra (2004, p. ) aposta no agir
comunicativo, nos acordos intersubjetivos (elaborados a partir dos debates e das
argumentacOes realizadas pelos docentes), nos saberes da experiéncia para subsidiar o

trabalho colaborativo a ser desenvolvido no interior da escola.
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Apesar das divergéncias tedricas presentes no PCTP € inegédvel sua colaboracao
com os processos de formacdo continuada de professores de Educacdo Fisica. A
experiéncia de Uberlandia torna claro a necessidade iminente da aproximacio entre
professores (universitarios e da educacdo bdésica) e entre universidade e escola, como
modo de ampliar as possibilidades formativas e contribuir com a organizacao do trabalho

pedagdégico no interior das unidades educacionais.

2.1.8. As politicas de formacao continuada de professores de Educacao Fisica: o

retrato da descontinuidade e da fragmentacao

Ao analisarmos a producdo do conhecimento vinculada ao tema politicas de
formacdo continuada de professores e sua repercussdo na darea de Educacdo Fisica,
identificamos cinco pesquisas desenvolvidas no sul do pais por Molina Neto e Molina
(2000), Heringer e Figueiredo (2009), Loureiro e Caparroz (2010), Marin et al (2011) e
Righi et al (2012) que nos ajudam a compreender como essa relagdo tem se estruturado.

Molina Neto e Molina (2010) pesquisaram a formagdo permanente dos
professores de Educacdo Fisica no contexto da Escola Cidadd, no municipio de Porto
Alegre, Rio Grande do Sul. Esse projeto foi constituido por uma gestdo de esquerda
denominada Administragdo Popular, que durante dois mandatos (1988-1996) promoveu
uma série de modificagdes nas politicas educacionais desse municipio.

Dentre as inovagdes implantadas por essa gestdo foram destacadas: a
concretizagdo democratica da gestdo escolar, representada pela eleicdo de diretores e a
formacdo dos Conselhos Escolares; organizagdo curricular baseada nos Ciclos de
Escolarizagdo, que exigiu a estruturacdo de uma nova concep¢do e organizacdo dos
tempos e espagos escolares; a elaboragao do Projeto Constituinte Escolar responsavel em
legitimar, legalizar e promover avangos nos processos democraticos.

A partir dessas diretrizes foi elaborado a cartilha “Principios da Escola Cidada” e
a estruturacao da politica de formagao permanente direcionada aos professores. Essa acao
buscou garantir a formacao continuada aos docentes, por meio da organizacao de espagos
de planejamento, reflexdo, estudos e debates que contemplassem a relacdo teoria e pratica,
elegendo a escola como local privilegiado para o desenvolvimento de pesquisas
direcionadas ao enriquecimento do trabalho pedagégico. Molina Neto e Molina (2000, p.

78) destacam que,
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Nesse contexto, a Formacao Permanente tem significativa relevancia.
Ao corpo docente € atribuida a tarefa de mediar o saber popular com o
saber cientifico selecionado, transformando-os em contetidos escolares
com significado para a comunidade, de modo a estimular a curiosidade
epistémica dos estudantes. Ao professor de educagio fisica € atribuido,
além disso, o compromisso de tratar com competéncia, tanto os temas
transversais que perpassam o curriculo escolar, quanto a especificidade
disciplinar, o que, nas palavras de Bracht (1999), € a tematizacdo com
inten¢do pedagdgica da cultura corporal do movimento.

A nova dinamica imposta pela Secretaria Municipal de Educacgao de Porto Alegre,
em conjunto com o novo papel a ser desempenhado pelos professores, incluindo ai os de
Educacgdo Fisica, favoreceram a parceria entre essa secretaria e a Escola de Educacao
Fisica da Universidade Federal do Rio Grande do Sul (Esef/UFRGS).

Essa parceria resultou no curso “A pratica de pesquisar a propria pratica”, que teve
a finalidade de auxiliar os professores a desenvolverem reflexdes sobre sua pratica
cotidiana, bem como produzir novos conhecimentos que fundamentassem seu trabalho na
escola.

Esse processo conduziu os professores de educacdo fisica a refletirem sobre a
especificidade da disciplina no curriculo escolar, seu papel junto a proposta em vigor
(Escola Cidada), destacando as ferramentas tedrico-metodolégicas responsaveis em
estruturar e dar publicidade ao conhecimento produzido no fazer diario.

Molina Neto e Molina (2000) finalizam seu trabalho ressaltando a importancia da
parceria estabelecida entre SME de Porto Alegre e Esef/UFRGS para a organizagao das
acdes de formacdo continuada direcionada aos professores de Educacdo Fisica, que
possibilitou a aproxima¢do do ambiente académico com a realidade escolar, permitindo
aos pesquisadores aprofundarem seus conhecimentos sobre o projeto da Escola Cidada e
das representagdes construidas pelos professores em sua a¢ao docente.

Marin et al (2011) e Righi et al (2012) desenvolveram pesquisa similares
direcionada a analisar a politica educacional em &ambito nacional e estadual,
especificamente as a¢des desenvolvidas no Rio Grande do Sul (2007/2010) vinculadas a
formacao continuada de professores. A partir desse ponto de partida buscaram identificar
se as propostas apresentadas pelas escolas e secretaria estadual e municipal de educagao,
contemplavam as necessidades da prética pedagdgica dos professores de Educacgao Fisica.
Além disso, analisaram a compreensio dos professores dessa drea sobre a contribui¢do
da formagdo continuada para sua atuac¢ao no cotidiano escolar.

As autoras apontam os avangos presentes na legislacao nacional (LDBEN, PNE)

e seus reflexos positivos no texto que define a politica de formacdo continuada do Rio
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Grande do Sul. Porém, embasadas no estudo de Baccin (2010) que também analisou as

politicas do Estado, constataram que

(...) na relacdo entre capital e trabalho, as referidas politicas
educacionais sofrem influéncia direta dos organismos internacionais,
tais como Banco Mundial (BM), Fundo Monetario Internacional (FMI)
e Organizacdo das Nagdes Unidas (ONU), demonstrando que tais
politicas estdo sendo implementadas na tentativa de colaborar na
superacdo das sucessivas crises que o modo de producdo capitalista
perpassa. (...) a gestdo em andlise, através das politicas educacionais
implementadas, dificulta as possibilidades de outra organizacdo do
trabalho pedagdgico que ndo seja a que atenda a alienagdo

Partindo desse estudo Marin et al (2011) e Righi et al (2012) denunciam que o
avango da politica neoliberal no Estado influenciou de forma substantiva a reestruturagao
das politicas educacionais (modificacdo do Plano de Carreira do Magistério),
representada pela retirada de direitos dos professores, acompanhado do afastamento do
poder publico de suas responsabilidades institucionais.

Essa forma de proceder do Estado gerou profundas altera¢des nas atividades
vinculadas a formacdo continuada de professores, como: a) a solicitacdo de avaliacdes
periddicas relacionadas ao aproveitamento dos cursos de aperfeicoamento, vinculando-
0s a promocao na carreira; b) implantacdo do sistema de meritocracia, amparada pela
afericio do desempenho no trabalho, representado pela melhoria dos indices de
desempenho dos alunos; c) elaboragao de novos dispositivos (portaria, oficios circular)
que descumpriam de leis que garantiam aos professores o direito a formac¢do continuada,
como o “veto” da participagdo em congressos fora do Estado, ndo reconhecimento dos
cursos e participagdo em eventos realizados dentro da carga hordria de trabalho,
apresentados junto a secretaria estadual de educacdo com o objetivo de progredir na
carreira (MARIN et al, 2011; RIGHI, 2012);

Marin et al (2011, p. 262) destaca que a precarizacao dos processos formativos foi
intensificada pelos pacotes de formagao impostos as escolas via politicas governamentais,

uma vez que

(...) Através da mediagdo das politicas publicas, o contexto educacional
apresenta-se como foco privilegiado de implantagdo de perspectivas
desejadas, demonstrando uma relacio dialeticamente estabelecida entre
o contexto de formagdo escolar e o contexto sécio-histérico. Isso
demonstra que a educacdo ndo somente acompanha o movimento da
sociedade, mas também se organiza a partir de suas demandas e para as
suas demandas. Assim, tal movimento se estabelece por meio do
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exercicio de luta ideoldgica, pois as demandas sociais, na maioria das
vezes, condizem com os interesses de uma privilegiada minoria.

Marin et al (2011) aponta que as politicas educacionais do estado do Rio Grande
do Sul foram introduzidas nas institui¢des educacionais por meio de videos (programa
dos quatro pilares da educacdo) e de cadernos didéticos (as licdes do Rio Grande), cujo
objetivo era orientar os planos de estudo e as propostas de ensino dos professores.

Assim, as politicas ao estarem sintonizadas com as determinacdes advindas do
setor produtivo e, consequentemente, com a organiza¢cdo do mundo do trabalho, foram
definidas de forma autoritiria, ndo levando em consideracdo questdes bdsicas,
fundamentais e particulares do processo de formagao, como o contexto social em que a
escola estava inserida, a organizagdo do trabalho pedagdégico das institui¢des de ensino e
o conhecimento acumulado dos professores. Esse direcionamento do processo formativo
instituido pelo Estado tinha como foco efetivar o processo de homogeneizacdo de
competéncias e habilidades a serem desenvolvidas no processo de trabalho, com vistas a
alcancar a “qualidade” educacional ditada pelo modelo capitalista (MARIN et al, 2011).

Diante desse contexto, descrevem a experiéncia de formagdo continuada
direcionada aos professores da Quarta Colonia, localizada no Rio Grande do Sul,
destacando o processo de pesquisa, planejamento, estabelecimento de parceria
institucional, criacdo de vinculo com a realidade educacional e do trabalho docente, que
possibilitou o desenvolvimento de uma rica experi€éncia formativa organizada nos anos
de 2007 e 2008.

No entanto, as acdes implementadas pelo Estado, listadas acima, somadas ao
embate de diferentes projetos ideoldgicos de formacgdo, geraram dificuldades entre os
docentes, formando um conjunto de agravantes que desarticulou o coletivo de professores
colaborando para o fim do processo de formag¢do continuada em curso.

O trabalho de Righi et al (2012), também levanta dados importantes para uma
melhor compreensao da politica de formagao continuada instituida no Rio Grande do Sul.
As autoras realizaram entrevistas com os professores vinculados a rede estadual de ensino
com o objetivo de verificar os conhecimentos que possuiam sobre os encaminhamentos
do governo do estado direcionado aos trabalhadores da Educagdo. Além disso,
procuraram identificar as atividades disponibilizadas aos docentes em anos anteriores,
bem como as institui¢des educacionais responsaveis por sua condugao.

A partir do relato dos professores as autoras observaram que: a) a maioria dos

cursos de formagdo continuada foram desenvolvidos na propria escola, abordando temas
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gerais da Educacgdo, ndo contemplando a especificidade da Educacgdo Fisica; b) os espacos
de formacao foram constituidos em momentos esporddicos e impostos verticalmente, sem
planejamento e sem relacdo com as necessidades do coletivo de professores; c) a
organizacdo da politica de formagdo continuada promoveu limitagcdes aos direitos dos
professores, “retirando-lhes” as possibilidades de participarem de agdes de formacgao
relacionadas aos seus interesses pessoais/profissionais.

Righi et al (2012) ainda destaca os fatores que conduziram os professores a
buscarem cursos de formacdo continuada. Apesar de todo descontentamento com as
politicas de formacao permanente apontam que ao participarem das atividades almejavam
trocar experiéncias com os colegas, atualizar os conhecimentos, aprimorar o
entendimento sobre a relagdo teoria e prética e suas contribui¢des para a qualificacdo da
pratica pedagogica, acessar conhecimentos especificos da drea de formacao, encontrar
subsidios que os auxiliassem no desenvolvimento da autoavaliagdo do trabalho
desenvolvido, encontrar alternativas inovadoras para enfrentar os problemas presentes na
escola.

Diante dos anseios apresentados e da realidade vivenciada, os docentes que atuam
no Estado do Rio Grande do Sul afirmaram que a maneira como a formagao continuada
estava sendo conduzida pelo poder publico ndo apresentava contribui¢des relevantes para
a melhoria do trabalho no interior das escolas.

Righi et al (2012) finaliza seu estudo apontando que as medidas orientadas a
estimular/for¢ar os docentes a apresentarem um melhor desempenho no processo de
trabalho, escondem a perversidade da responsabilizacdo atribuida a sua a¢do isolada em
sala de aula, em conjunto com desresponsabiliza¢do do Estado de implementar propostas
coerentes com as reais necessidades das redes de ensino. Além disso, advertem que a
gradativa desvinculacdo entre espaco de formagdo do espaco de trabalho,
responsabilizando o professor a usar seu tempo livre para manter-se atualizado e em
sintonia com as novidades relacionadas ao seu campo de trabalho, contribuiu para a perda
das condicdes objetivas dos docentes para participarem de atividades de formacgao
permanente.

Esse processo de descontinuidade das politicas de formacdo continuada,
ocasionadas por mudangas na gestdo, principalmente quando ha a entrada de um novo
partido na administragdo publica também € denunciado nos estudos de Loureiro e
Caparroz (2010), que estudaram os processos de formacdo continuada instituidos no

municipio de Vitdria, Espirito Santo. A partir desse estudo, os autores denunciam: a) o
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distanciamento entre universidade e escola, promovido pela auséncia de parcerias entre o
poder publico e as Instituicdes de Ensino Superior; b) a auséncia de uma proposta
interdisciplinar de formagdo continuada, voltada a promocdo do didlogo entre as
diferentes matrizes curriculares; c¢) a falta de canais que promovam a participa¢do dos
professores na elaboracdo das propostas de formagao; d) a caréncia de investimentos em
congresso, simposios, jornadas e encontros que congreguem os professores de diversas
areas; e) a insuficiéncia de atividades que contemplem a especificidade da Educagao
Fisica Escolar.

Heringer e Figueiredo (2009) analisaram as tensdes e contradi¢des que circundam
a formacgdo continuada no cotidiano da prética escolar, destacando as possibilidades e
limites encontrados pelos docentes ao tentarem implementar a proposta de formacgao
encaminhada pelos gestores. Para o desenvolvimento desse trabalho acompanharam o
cotidiano de trabalho de uma professora de Educacdo Fisica do Sistema Municipal de
Ensino de Vitdria, Espirito Santo, procurando identificar a forma como essa docente se
posicionava e se relacionava com projeto de formacdo continuada encaminhado pela
Secretaria Municipal de Educacao.

Apo6s o desenvolvimento desse trabalho constataram: a) a impossibilidade de
desenvolver acOes coletivas de formagdo no interior da escola, como proposto pela
SEME, restando a cada professor a fragil autonomia para escolher os rumos da
continuidade de sua formagdo; b) os processos de formacgao elaborados sem uma anélise
consistente da realidade de trabalho, contribuiram para uma ineficiéncia das propostas
formativas; c¢) a pesquisa-acdo ndo foi utilizada como referencial metodoldgico de
pesquisa, responsdvel auxiliar os docentes na identificacdo dos problemas coletivos
deparados no cotidiano escolar; d) os planejamentos coletivos, envolvendo os professores
de Educacao Fisica dos dois turnos da unidade de ensino pesquisada, constitui-se como
uma atividade de formacdo promissora, trazendo possibilidades de qualificacdo de
qualificacdo em ambito individuais e coletivo.

Por fim, Heringer e Figueiredo (2009), asseveram a necessidade de mudar o foco
de quem deve gerir os movimentos de formagao continuada, para quais sentidos devem
ser atribuidos a continuidade da formacdo, pois serd fundamental para garantir
envolvimento dos professores e superar a rejeicdo pelas quais passam as politicas
destinadas a contribuir com a continuidade do processo formativo dos docentes.

Como podemos observar nesse tépico existe uma relacdo dialética constituida

entre formagdo continuada e o mundo do trabalho, cabendo as politicas educacionais o
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papel de mediar esse processo (MARIN et al, 2011). Como ressaltamos no primeiro
capitulo o processo de contrarreforma do estado brasileiro, representado pelo processo de
reorganizacdo do Estado, cujo objetivo principal foi adequa-lo as novas exigéncias do
capital, influenciou sobremaneira a estruturagao das politicas educacionais de nosso pais.

As dentncias presentes nos trabalhos analisados refor¢cam aS novas exigéncias de
capacitacdo do trabalhador demandadas pelo setor produtivo recaem sobre a escola e de
forma mais especifica sobre o professor, sujeito que passa ser responsabilizado pelo

fracasso e sucesso da qualidade do ensino.

2.2. A produc¢do do conhecimento sobre formacao continuada nos periodicos da

Educacao Fisica

Ao analisar os artigos cientificos publicados nos periddicos vinculados a
Educagdo Fisica observamos um posicionamento comum a todos pesquisadores: a
realidade escolar deve orientar o processo de formagao continuada dos professores. Os
diversos autores chegam a essa conclusdo por considerarem a realidade como ponto de
partida e ponto de chegada, necessdrio para promover modificacoes nas formas de
trabalho desenvolvidas pelos docentes. Portanto, compreendé-la se torna fundamental
para a instituicdo de novas propostas de formagdo coerentes com os anseios dos
professores e direcionadas a promover mudangas concretas na pratica pedagdgica e na
melhoria da qualidade do ensino.

Esse consenso coletivo, presente nas producdes analisadas, ndo significa
inexisténcia de distingdes epistemoldgicas entre os autores e autoras. Como veremos a
diante, eles apresentam compreensdes diferentes quanto a adoc¢do da realidade como
critério de verdade, por desenvolverem seus estudos a partir de pressupostos tedricos
distintos, fator que também os orientam a apresentarem proposi¢des diversificadas no que
tange a formacgdo de professores.

Apesar de encontrarmos termos comuns presentes em grande parte dos trabalhos
como: reflex@o sobre a pratica, professor pesquisador, valorizacdo da pratica pedagdgica,
professor reflexivo, produciao de conhecimentos e saberes, observamos uma diferenca na
forma como os autores abordam essas categorias de andlise.

Em uma tentativa de agrupar os trabalhos e os autores, a partir da abordagem e do
tratamento vinculado a formac¢do continuada de professores, identificamos um grupo de

trabalhos que atribuem a formagdo continuada a responsabilidade de formar o professor
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pesquisador critico/reflexivo. Por outro lado, observamos a existéncia de outro grupo de
autores que defendem uma formacgdo continuada para além da prética reflexiva baseada
na epistemologia da pratica. Abaixo apresentamos as proposi¢des defendidas por cada
grupo em relacdo a formagdo continuada, destacando as diferencgas epistemoldgicas

originadas pela distin¢do entre os referenciais tedricos que subsidiam cada grupo.

2.2.1. Os processos de educaciao permanente e suas contribuicoes para a formacao

do professor pesquisador/critico reflexivo

Ao analisar as producdes académicas vinculadas a formagdo continuada de
professores no ambito da Educacdo Fisica identificamos diversas criticas ao modelo
tradicional de formagdo centrado na transmissdo de conhecimentos, que desprezam 0s
saberes e as experiéncias docentes como fonte orientadora do processo formativo
(MOLINA NETO E MOLINA, 2000; BRACHT et al, 2002; ALVES, 2005; PIRAGIBE;
FERRAZ, 2006; DAMIANI E MELO, 2006; DAMIANI E MELO, 2006; CRISTINO E
KRUG, 2008; GOMES, 2008; AZEVEDO et al, 2010; ROSSI E HUNGER, 2012)

De acordo com esse grupo de estudiosos, o modelo formativo tradicional,
hegemonico na Educagio Fisica, foi construido em consonancia com os pressupostos das
ciéncias naturais, vinculadas ao estabelecimento de métodos e técnicas capazes de
identificar as leis da natureza, por meio do desenvolvimento dos conhecimentos
cientificos, fator que possibilitaria o seu pleno controle. Portanto, ao identificar estas leis,
foi possivel construir as bases para a validagdo de um suposto conceito de verdade,
considerado elemento essencial a ser perseguido, comprovado e validado socialmente.
Para isso, era indispensavel a figura do pesquisador/cientista, responsdvel em apresentar
seu parecer sobre a realidade, com base em principios e conhecimentos cientificos.

Esses pressupostos ao serem incorporados pela Educacdo e a Educacdo Fisica,
colaboraram com a perpetuacdo da ideia de que existe um processo hierarquico dentro
desse modelo formativo, onde determinados individuos (pesquisadores) sdo responsaveis
pela constru¢do de novos conhecimentos, com a finalidade de instrumentalizar a ag¢do
daqueles que lidam diretamente com a pratica de ensino no interior das instituicdes
educativas da Educacdo Bésica, ou seja, os professores. Desse modo, a formagao €
concebida sobretudo como um momento de transmissio de conhecimentos cientificos, de

um saber predominantemente instrumental e de carater funcional, que sdo produzidos e
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validados nos cursos de pds-graduacdo por meio dos processos de investigacdo
académica.

De acordo com esse grupo de intelectuais, essa forma de produzir conhecimentos,
ao gerar uma hierarquizacdo e separacdo entre produtores e receptores, também
contribuiu para distanciar as instancias académicas da vida pratica. Nesse sentido, é
instituido uma espécie de colonialismo académico que valoriza pouco o conhecimento
produzido pelos professores e suas praticas docentes didrias. Além disso, apontam que a
formacdo centrada na transferéncia de conhecimentos, apenas prepara o professor de
Educagdo Fisica para ser consumidor passivo das producdes académicas € um mero
aplicador de saberes produzidos por agentes e agéncias externas.

Ainda afirmam que a formacao inicial e continuada de professores de Educacao
Fisica ao serem colonizadas e desconectadas de uma proposta “interativa-reflexiva”,
passam a ser pouco efetivas para as mudancgas almejadas na pratica pedagégica dos
professores. As diretrizes e propostas de formacdo ao serem desenvolvidas restritamente
em espago académico e longe da realidade de trabalho do professor, contribuem para o
acirramento da fragmentacdo do saber, para o silenciamento dos docentes, bem como para
estimular o comércio e a venda de cursos e propostas direcionadas a continuidade da
formacao.

Os estudiosos que se opde a esse formato de educacao destinada aos professores,
apontam a necessidade de legitimar novos processos formativos orientados a promover o
desenvolvimento da docéncia em conjunto com a valorizag@o da escola. Nesse sentido, a
escola € eleita como local privilegiado para a formacgao do professor e o desenvolvimento
da profissionalidade docente. Dentro dessa perspectiva é fundamental a valorizagao dos
saberes da experiéncia construidos e mobilizados pelos professores no ato da docéncia.

Ao discutirem sobre os objetivos da formagdo continuada apontam diversas
possibilidades de desenvolvé-la junto aos professores. Os autores chegam a essa
conclusdo a partir dos trabalhos de pesquisa desenvolvidos em cursos de curta e longa
duracdo, cursos de especializac¢do, parcerias desenvolvidas com as redes municipais e
estaduais de ensino, bem como o didlogo estabelecido com a produ¢ao académica da area
da Educacio e da Educacao Fisica. Assim, a formag¢do continuada deveria contemplar os
seguintes objetivos:

e (Colaborar com a formacgdo de profissionais reflexivos e questionadores de sua

realidade social, a partir da conjugacdo da experiéncia dos professores as



129

competéncias técnico-cientifica € comunicativas que os permitam realizar

permanentemente reflexdes sobre a pratica;

e Auxiliar os professores a assumirem o papel de sujeitos no processo de sua propria
qualificagdo, buscando possiveis solucdes dos problemas e dificuldades que
inibem o aperfeicoamento da pratica pedagdgica, por meio do desenvolvimento
de pesquisas que os permitam problematizar e refletir sobre a propria prética;

¢ Proporcionar momentos de debates e trocas de experi€ncias, com o objetivo de
incitar os professores a pensarem ou construirem solucdes para suas proprias
davidas e, em contrapartida, viabilizar os instrumentos tedrico-metodoldgicos
para que possam apresentar e dar publicidade ao conhecimento que constroem no
seu fazer docente.

e Desenvolver com os professores um trabalho que faca com que se apropriem de
um referencial tedrico e desenvolvam competéncias que permitam uma reflexao
sobre a prética, passando a perceber criticamente as conexdes do cotidiano escolar
com as relagdes sociais mais amplas;

® Viabilizar aos professores o acesso a novos saberes que os auxiliem a enfrentar as
rapidas transformacdes tecnoldgicas, politicas e sociais do mundo atual.

e Viabilizar ao professor as ferramentas necessdrias para que possa tratar com
competéncia, tanto os temas transversais que perpassam o curriculo escolar,
quanto a especificidade disciplinar da Educagdo Fisica, voltada a uma tematizagao
com intencdo pedagdgica da cultura corporal do movimento;

¢ Contribuir para a evolucdo da profissionalidade docente e da pratica pedagdgica.

e Estimular e valorizar diferentes praticas de formacao, por exemplo, a cultural e a
artistica, e ndo somente a académico-cientifica.

Sob essa perspectiva a formagao continuada deve contribuir com a constitui¢ao de
professores reflexivos, capazes de pesquisar seu proprio campo de intervencao
profissional e produzir novos saberes e novas praticas pedagdgicas, direcionadas a
solucionar os diversos problemas que emergem no cotidiano escolar, contribuindo, assim,
com a elevagdo da qualidade das aulas de Educacgdo Fisica e do aprendizado dos alunos.
Entretanto, observamos que os pesquisadores e pesquisadoras pertencentes a esse grupo
nio deixam claro o papel dos conhecimentos tedricos ou dos estudos cientificos no
processo de consolidagdo das pesquisas desenvolvidas pelos préprios docentes, além de
ndo apresentarem uma perspectiva de mudanca estrutural das relacdes sociais, pensada

como estratégia de intervencao.
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Fazemos essas observacdes porque as producdes em destaque apontam a
importancia da pesquisa como instrumento fundamental para auxiliar a melhoria da
pratica docente. Nos textos analisados identificamos uma tendéncia hegemodnica que
defende a pesquisa das proprias experi€ncias de trabalho como elemento fundamental
para formacdo de um professor critico reflexivo capaz de intervir qualitativamente no
interior das institui¢des educacionais.

Pimenta (2006) e Libaneo (2006) apontam que a perspectiva do “ensino como
pratica reflexiva” tem se consolidado na agenda das pesquisas em educac¢do ganhando
forca e amplitude em nosso pais na década de 1990, por ressaltar a relevancia da
“producdo do saber docente”, a partir da realidade e da pratica de trabalho, além de situar
a pesquisa como um importante instrumento de formacao de professores. Nesse contexto,
o ensino é adotado como ponto de partida e ponto de chegada da pesquisa e o
conhecimento tedrico assume posi¢ao secunddria dentro dos processos de investigacao.

Para esclarecer a construcdo do conceito “professor reflexivo”, Pimenta (2006)
busca compreende-lo em seu desenvolvimento historico, partindo de suas origens. Neste
sentido, resgata as proposicoes de Donald Schon vinculadas a constitui¢dao do conceito de
professor reflexivo. Schon ao avaliar a formacdo profissional nos Estados Unidos da
América e participar de comissoes direcionadas a reformular propostas curriculares desse
nivel de ensino, verificou a necessidade de modificar as relacdes de ensino amparadas
prioritariamente pelos estudos cientificos, mas com pouco didlogo com a realidade de
trabalho. Em seus estudos observou que os profissionais formados sobre esse paradigma
ndo conseguiam apresentar respostas as situacdes encontradas no cotidiano do trabalho,
porque tais condi¢des se sobressaiam as formulacdes cientificas acessadas no periodo de
formacao, fator que exigia uma nova postura do trabalhador, direcionada a refletir sobre
os problemas emergentes da realidade profissional e, a partir disso, formular respostas
adequadas a sua superacgao.

A experiéncia profissional, juntamente com a realidade do trabalho deveriam
guiar os processos formativos. A partir dessas formulagdes, amparadas pelos estudos de
Dewey (experiéncia e reflexdo na experiéncia) e Luria** e Polanyi (conhecimentos

t4citos), Schon propds a epistemologia da pratica que estd relacionada a

3% Duarte (2003), faz uma critica aos estudos de Shin destacando seu equivoco tedrico, advindo de uma ma
interpretacdo dos estudos de Luria sobre os conhecimentos tacitos e a importancia do processo educativo
formal para superacdo dessa condicio.
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(...) valorizacdo da pratica profissional como momento de constru¢do
de conhecimento, através da reflexao, andlise e problematizag¢do desta,
e o reconhecimento do conhecimento técito, presente nas solucdes que
os profissionais encontram em ato”. Esse conhecimento na ag¢do é o
conhecimento ticito, implicito, interiorizado, que estd na acdo e que,
portanto, nio a precede. E mobilizado pelos profissionais em seu dia-a-
dia configurando um hébito. No entanto, esse conhecimento ndo é
suficiente. Frente as situacdes novas que extrapolam a rotina os
profissionais criam, constroem novas solu¢des, novos caminhos, o que
se d4 por um processo de reflexdo na a¢do. A partir dai, constroem um
repertério de experiéncias que mobilizam em situagdes similares
(repeti¢do), configurando um conhecimento pratico. Estes, por sua vez,
nao dao conta de novas situagdes, que colocam problemas que superam
o repertério criado, exigindo uma busca, uma andlise, uma
contextualizacdo, possiveis explicacdes, uma compreensdo de suas
origens, uma problematizacdo, um didlogo, com outras perspectivas,
uma apropriagdo de teorias sobre o problema, uma investiga¢do, enfim.
A esse movimento o autor denomina de reflexdo sobre a reflexdo na
acdo. Com isso, abre perspectivas para a valoriza¢do da pesquisa na agao

dos profissionais, colocando as bases do que se convencionou denominar o
professor pesquisador de sua pratica. (PIMENTA, 2006, p. 19-20)

Pimenta (2006) ao fazer essa exposi¢ao, aponta que os trabalhos de Schon estdo
amparados pela “forte valorizacdo da prética na formacgao profissional”, com vistas a
capacitar os trabalhadores a resolver os novos desafios emergentes de campo de trabalho.
Por isso, esse autor defendeu uma concepgao curricular voltada a promover uma formacao
que priorizasse o desenvolvimento da capacidade de reflexdo dos novos profissionais. E
foi a partir dessas formulacdes que a prética, a realidade profissional passam a ser
referéncia para a toda formacao profissional, incluindo af a de professores.

Ap0s apresentar esse quadro, Pimenta (2006) destaca a rapidez com que as ideias
de Schon sdo difundidas em outros paises. Isso s6 foi possivel pelo contexto de intensas
exigéncias por “reformas” curriculares no campo educacional, direcionadas a promover
uma “revolucdo na formagao de professores”, por meio do abandono de uma formagao
técnica (incapaz de dar respostas aos novos problemas emergentes do mundo globalizado
e dos ripidos desenvolvimentos no campo da informadtica), e adesdo a uma nova
perspectiva capaz de qualificar os novos professores a desenvolver seu trabalho em
“situacdes singulares, instdveis, incertas, carregadas de conflitos e dilemas, que
caracteriza o ensino como pritica social em contextos historicamente situados
(PIMENTA, 2006, p. 21)”.

Dentro desse contexto surge a defesa da formagdo continuada de professores
amparada pelas demandas da prdtica de trabalho e das diferentes necessidades

encontradas pelos docentes para enfrentarem os desafios, conflitos e dilemas advindos de
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sua realidade profissional. Tais fatores foram fundamentais para eleger o espago de
trabalho como 16cus privilegiado para o desenvolvimento da pesquisa sob regéncia dos
préprios professores que se encontrariam livres das amarras e condicionamentos do
mundo académico, tendo maiores possibilidades de construir novos saberes a partir de
suas experi€ncias profissionais, com o objetivo de resolver os problemas emergentes de
suas realidades de trabalho.

Silva (2008) ao desenvolver um estudo sobre o significado da pesquisa na atuacao
e formagdo docente, observa que a questdo epistemoldgica que orienta esse debate tem
como um dos eixos principais a relacdo entre teoria e pratica. Isso se deve as discussoes
postas em destaque no cendrio mundial na década de 1990, cujo ponto central esteve
vinculado ao problema do déficit existente entre a prepara¢do nas institui¢des de
formacdo profissional e o trabalho desenvolvido pelo professor na escola, ou seja, a
“prética” mencionada nesse contexto diz respeito ao “fazer pedagdgico”.

Nesse sentido a relagdo teoria e pratica aqui assinalada ndo toma a “pratica” como
sindbnimo de realidade, o que nos permite afirmar que para esse grupo a teoria nao radica
na pratica (realidade), ndo sendo capaz de perspectivar e antecipar uma nova pratica
(realidade).

Nas produgdes analisadas é colocado em evidéncia a necessidade de preparar os
professores para que tenham capacidade de articular sua pratica profissional a pesquisa,
por meio da reflexao sobre a propria realidade de trabalho, direcionada a desenvolver uma
atitude cotidiana de busca de compreensao dos processos de aprendizagem de seus alunos,
bem como elaborar solu¢des para os diversos problemas enfrentados em seu espago de
trabalho.

Essa discussdo, ao defender a formacdo de professores pesquisadores de sua
propria realidade educacional, parece interessante, no entanto, ao aprofundarmos nossos
estudos observamos que esses trabalhos se apoiam em uma concepg¢do estreita de
pesquisa, marcada por uma tendéncia ao pragmatismo, caracterizado por acgodes
imediatistas, por recortes excessivamente limitados e andlises circunscritas a aspectos
aparentes dos problemas, deixando de lado perguntas de fundo e de aspecto mais amplo.
De acordo com Silva (2008, p. 261) “trata-se de uma proposta de pesquisa naturalizada
nos limites das competéncias profissionais empobrecidas que, pragmaticamente anula as
fronteiras entre produzir conhecimento e, topicamente, manipular a pratica”.

Além disso, ao defenderem a pesquisa como atividade orientada a preparar os

professores para resolverem os problemas imediatos da prética, contribuem para a
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conformagdo de uma agdo adaptativa aos problemas e ndo como atividade
transformadora. Juntamente com isso, cooperam para a legitimacao da retdrica presente
nos processos de contrarreforma educacional, que tem atribuido aos professores a
responsabilidade pelo aumento dos indicies de aproveitamento dos alunos, relegando para
segundo plano as condi¢des materiais de trabalho.

Silva (2008) ao investigar aos professores que atuam na educacdo publica do
estado de Goids, constatou que o principal entrave para o desenvolvimento da pesquisa
no interior das unidades de ensino sdo as condi¢des de trabalho. A auséncia de recursos
elementares para a realizacdo do trabalho educativo como saldrio, carga hordria, materiais
didatico/pedagdgico, plano de carreira, infraestrutura dos locais de trabalho, apoio
institucional, acesso a formacao, etc., reforcam o quadro desolador de desvalorizacdo e

precarizacdo do trabalho docente. Silva (2008, p. 263) assevera que

Os professores trabalham muitas vezes em uma organizacdo escolar da
rede publica, que ndo tem uma infraestrutura basica, ndo lhes € possivel
um trabalho compartilhado com os colegas, ndo tém disponibilidade de
tempo para dar aos alunos a atencdo necessdria, nem para pensar €
refletir sobre o trabalho que realizam, muito menos para desenvolver
pesquisa. Observa-se uma multiplicidade de fungdes, sendo os
professores instados a desempenhar atribuicdes para as quais muitas
vezes, ndo estdo preparados. Sdo também escassas as oportunidades de
desenvolvimento profissional. As condicdes salariais os levam, na
maior parte dos casos, a exercer outras funcdes ou ampliar a jornada de
trabalho, exercendo jornada dupla ou tripla como forma de aumentar os
seus rendimentos. O apoio para a pesquisa € praticamente inexistente e
com excecdo das licengas para aprimoramento, que, quando
concedidas, nem sempre sdo integrais. Importante destacar, por outro
lado, que quando finalizadas as dissertacdes e teses dos professores das
redes municipal e estadual, suas pesquisas e os seus resultados ndo siao
apropriados e nem divulgados.

Com essa passagem do texto a autora refor¢ca a inviabilidade dos professores
pesquisarem sua propria realidade, seja nos moldes na epistemologia da pratica ou sob
qualquer outra perspectiva, enquanto nao lhes forem garantidas as condi¢des dignas de
trabalho em conjunto com a institui¢do de politicas de fomento a pesquisa direcionadas
especificamente aos professores da Educagcdao Basica. Dessa forma, identificamos uma
lacuna nas producdes tedricas no campo da Educacao Fisica que apostam na pesquisa
como forma de elevar a qualidade do trabalho docente, sem, no entanto, analisar as reais
possibilidades de sua materializacdo dentro de um contexto de intensificacdo e

precarizacdo das condigdes de trabalho do professor.
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Como podemos observar com os dados apresentados por Silva (2008) atribuir o
protagonismo aos professores sem lhes oferecerem as condigdes materiais necessarias
para o desenvolvimento do seu trabalho, constitui em mais uma armadilha. Como bem
adverte a autora, a concepcao do professor pesquisador/reflexivo ao se constituir em uma
tendéncia ideoldgica — disfarcada por um discurso humanista que visa dar voz ao
professor e valorizar suas experiéncias e saberes, como forma de promover sua autonomia
e emancipacdo —, contribui para aligeirar a formag¢do docente, bem como tornar os
professores resignados diante das péssimas condi¢des de trabalho.

Além disso, podemos afirmar que a proposta do professor pesquisador/reflexivo
ao negar e desvalorizar os conhecimentos cientificos, teéricos e académicos, como parte
fundante do processo de pesquisa e formacdo docente, a0 mesmo tempo que
descaracteriza a fungdo social do professor, vinculada a transmissao dos conhecimentos
cientificos, filoséficos e culturais validados e acumulados ao longo da histéria, também
reduz, em lugar de elevar, as reais possibilidades de reflexdo filoséfica do professor
(SAVIANI E DUARTE, 2012).

Pimenta (2006) e Libaneo (2006) ao discorrerem sobre o professor reflexivo em
seus estudos, questionam a forma como o termo reflexdo foi apropriado e utilizado, uma
vez que o ato de refletir e pensar sdo caracteristicas essencialmente humanas e, portanto,
uma necessidade elementar para o desenvolvimento do trabalho docente. Eles também
asseveram que existe uma confusao no uso desse termo por parte de alguns autores, que
tétm empreendido esforcos para transformar a reflexdo em um conceito, mais
especificamente em um movimento tedrico direcionado a compreender o trabalho
docente. Partindo dessa discussdo, procuram evidenciar as diferencas relacionadas a
reflexdo como atividade humana essencial para o desenvolvimento do trabalho docente,

do movimento relacionado ao entendimento de professor reflexivo.

Nesse sentido, diversos autores tem apresentado preocupagdes quanto
ao desenvolvimento de um possivel “praticismo” dai decorrente, para o
qual bastaria a pritica para a constru¢do do saber docente; de um
possivel “individualismo” fruto de uma reflexdo em torno de si prépria;
de uma possivel hegemonia autoritdria, se se considera que a
perspectiva da reflexdo € suficiente para a resolugdo dos problemas da
pritica; além de um possivel modismo, com uma apropriacao
indiscriminada e sem criticas, sem compreensdo das origens e dos
contextos que a gerou, o que pode levar a banalizagcdo da perspectiva da
reflexao (PIMENTA, 2006, p. 22)
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Saviani (2004) nos auxilia a compreender o significado e a importincia da
reflexd@o para formacdo humana. Inicialmente ele observa que o processo de reflexdo nos
conduz a uma atitude de “voltar atrds” que exige um ato de repensar, por meio de uma
acdo consciente de si mesma, capaz de se avaliar, de analisar o nivel de adequacao que
conserva com os dados objetivos, de medir-se com o real.

Subsidiados por esse entendimento de reflexdo podemos analisar de forma mais
coerente os dados que emergem da realidade, bem como os conhecimentos técnicos e
cientificos, a partir do questionamento de seus significados. Dessa forma, “refletir € o ato
de retomar, reconsiderar os dados disponiveis, revisar, vasculhar numa busca constante
de significado. E examinar detidamente, prestar atengio, analisar com cuidado. E é isto o
filosofar” (SAVIANI, 2004)

Assim, a reflexao constitui uma forma mais complexa e qualificada de analisar a
realidade, amparada por uma ac¢do investigativa que busca ascender do imediato para o
mediato, da aparéncia para a esséncia, nos auxiliando no desenvolvimento de uma
reflexdo filoséfica.

Saviani (2004) ao discorrer sobre a reflexao filos6fica assinala algumas exigéncias
para seu desenvolvimento. Inicialmente indica que a reflexdo filosofica é caracterizada
por sua radicalidade, ou seja, por empreender esfor¢cos objetivando ir a raiz das questdes
em andlise. A radicalidade das andlises devem ser acompanhadas de um rigor
metodologico voltado a questionar as conclusdes emergentes da sabedoria popular e das
generalizagdes infundadas e apressadas construidas pelo campo cientifico. Além da
radicalidade e do rigor metodoldgico, também € necessdrio uma andlise global e de
conjunto do objeto em estudo, ou seja, o problema deve ser examinado em suas multiplas

determinacoes.

Afirmamos antes que o problema apresenta um lado objetivo e um lado
subjetivo, caracterizando-se este pela tomada de consciéncia da
necessidade. As consideragdes supra deixaram claro que a reflexdo é
provocada pelo problema e, a0 mesmo tempo, dialeticamente, constitui-
se numa resposta ao problema. Ora, assim sendo, a reflexdo se
caracteriza por um aprofundamento da consciéncia da situacio
problemaitica, acarretando (em especial no caso da reflexdo filosdfica,
por virtude das exigéncias que lhe sdo inerentes) um salto qualitativo
que leva a superacgdo do problema no seu nivel originario. Esta dialética
reflexdo-problema € necessdrio ser compreendida para que se evite
privilegiar, indevidamente, seja a reflexdo (o que levaria a um
subjetivismo, acreditando-se que o homem tenha um poder quase
absoluto sobre os problemas, podendo manipula-los a seu bel-prazer),
seja o problema (o que implicaria retifica-lo desligando-o de sua estrita
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vinculag@o com a existéncia humana, sem a qual a esséncia do problema
ndo pode ser apreendida, como j4 foi explicado).

Com base na exposicao de Saviani (2004) podemos inferir que os artigos
analisados no campo da Educacdo Fisica, ao se basearem na ideia de que o processo
formativo deve ser amparado prioritariamente nas experiéncias profissionais, relegando
os conhecimentos cientificos para segundo plano, contribuem para o aligeiramento da
formacdo docente ao promoverem uma espécie de colonialismo da prdtica. Apoiado na
ideia de que a verdadeira teoria € aquela que estd implicita na pratica, representada pela
supervalorizacdo da subjetividade (saberes da experi€ncia), se propondo a resolver
pontualmente os problemas cotidianos, sem, no entanto, empreender esfor¢os para
desvelar as suas contradi¢des e compreendé-lo em sua relacdo dinamica com a totalidade
social, essa forma de colonialismo da prdtica estabelece diretrizes para formacao inicial
e continuada de professores, conduzindo a instituicdo de formas de trabalho docente
muitas vezes guiadas pelo senso comum, sedimentados pela tradi¢do, pelos valores
religiosos, pelas impressdes superficiais da realidade e pela naturalizacdo das questdes
sociais, ndo sendo possivel avancar rumo a uma consciéncia filoséfica sobre a prépria
atividade de trabalho e a relagdo que estabelece com os determinantes de ordem politica,
econOmica, social e cultural que os circundam.

Nao ¢ dificil encontrarmos professores professando a ideia de que “na pratica a
teoria é outra” ou de que “os conhecimentos apresentados na academia sdo
demasiadamente tedricos, fator que nao contribui para o desenvolvimento do trabalho
docente em sala de aula”. O pressuposto de que o conhecimento € importante porque €
util e imediatamente aplicdvel a prética, tem permeado o discurso dos professores e 0s
afastado de uma reflexao tedrica/filos6fica que ndo esteja orientada para um fim imediato.
Mas € importante ressaltar que sem teoria ndo hd possibilidade de uma reflexdo sélida
sobre a realidade em que se insere o trabalho docente.

Esse discurso, como vimos no capitulo anterior, € construido com a finalidade de
desqualificar a universidade como instancia formadora de professores, uma vez que 0s
conhecimentos cientificos e as elaboracdes tedricas desenvolvidas no interior da
academia passam a ser questionadas, por ndo contribuirem com uma formacao consistente
e por ndo prepararem os futuros docentes com as competéncias e saberes necessarios a
uma boa atuagdo em sala de aula. Nas produgdes do campo da Educagao Fisica analisadas

também constatamos o reforco dessa ideia.
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Isso tem enfatizado discursos no campo educacional que tentam legitimar a
reducdo do tempo para formacdo inicial dos professores, baseado em procedimentos
técnico-operacionais direcionados a instrumentaliza-los para a atuacdo nos espagos
educativos. Feito isso, bastaria dar continuidade ao processo formativo, a partir de acdes
especificas para manter os professores atualizados com as novas técnicas de ensino,
dentre elas a técnica de pesquisar a propria prética.

Duarte (2003) afirma que existe uma indissocidvel ligacao entre as teorias que
defendem a formacdo do professor reflexivo e as pedagogias do aprender a aprender. A
partir da década de 1990 fica evidente a mudanca de enfoque pedagdgico, representada
pelo distanciamento, ou melhor, negacdo das pedagogias centradas na transmissdao do
conhecimento cientifico, filoséfico e cultural. Esse retrocesso no campo educacional foi
desencadeado pela supervalorizagcdo dos estudos vinculados ao construtivismo em
conjunto com a divulgacdo da pedagogia do professor reflexivo, ambos derivados do

ideario escolanovista.

Esses dois idedrios fazem parte de um universo pedagdgico ao qual
venho chamando de “as pedagogias do aprender a aprender”. Neste
sentido, do ponto de vista pedagdgico, os estudos na linha do professor
reflexivo surgiram na América do Norte e na Europa quase que como
uma ramificacdo natural do tronco comum constituido pelo idedrio
escolanovista. A diferencga reside em que o escolanovismo cldssico e o
construtivismo concentram seu foco de andlise na aprendizagem (ou
constru¢do do conhecimento) realizada pelo aluno ao passo que os
estudos sobre o professor reflexivo concentram seu foco de anédlise na
aprendizagem (ou construcdo do conhecimento) realizada pelo
professor (DUARTE, 2003, p. 610).

Além desse aspecto, o autor também afirma que a epistemologia da pratica foi
disseminada e impulsionada no Brasil gracas a difusdo da epistemologia p6s-moderna
somada ao universo ideoldgico neoliberal, que passam a questionar a validade do
arcabouco teérico marxiano, principalmente no que tange ao poder da teoria na explicagao
e transformacao do real, ao condenarem a perspectiva marxista de totalidade.

Em consequéncia disso, Duarte (2003) ao analisar o livro organizado por N6voa?>
(1997), sob o titulo “Os professores e sua formacao” observa que os estudos no campo da

epistemologia da pritica mantem coeréncia com 0s pressupostos epistemoldgicos que

35 Ant6nio N6évoa constitui uma importante referéncia para os autores do campo da Educacio Fisica que
defendem a perspectiva de formagdo continuada amparada no perfil do professor pesquisador e
critico/reflexivo.
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fundamentam universo neoliberal e pés-moderno ao: a) defenderem que a andlise das
questdes concernentes a profissionaliza¢do do trabalho docente deve se afastar da tradi¢ao
iluminista para serem fundamentadas por uma tradicdo pés-moderna; b) colocarem em
davida os estudos vinculados a profissionalizacao, formacgao de professores e curriculos,
desenvolvidos a partir de metanarrativas, uma vez que lhes escapam as relagdes de poder
que penetrariam a educacdo de forma capilar, na linha da microfisica do poder; c)
negarem o processo cldssico de investigacdo cientifica ao recusar a existéncia de
realidades objetivas passiveis de serem conhecidas; d) reforcarem o pragmatismo ao
considerar que as realidades criam-se e constroem-se no intercambio psicossocial da sala
de aula.

Duarte (2003) ao defender sua tese de que pés-modernismo*® e neoliberalismo
formam duas faces de um mesmo universo ideolégico, adverte que apesar de diversos
autores poOs-modernos se reconhecerem como intelectuais ‘“de esquerda”, e, por
conseguinte, como opositores do neoliberalismo, ao defenderem o pragmatismo e o
ceticismo epistemologico nos processos formativos, “estdo unidos na veneracdo da
subjetividade imersa no cotidiano alienado da sociedade capitalista contemporanea (2003,
p. 612). Essa € outra caracteristica presente nas producdes no campo da Educacao Fisica,
pois os autores mesmo que embasados em um discurso humanista € demonstrando-se
contréarios ao avango do neoliberalismo, ao fundamentarem seus estudos no campo da
epistemologia da prdatica acabam se alinhando, mesmo que indiretamente ou
inconscientemente, aos valores neoliberais e pds-modernos.

Como podemos observar até aqui, a pesquisa sob o viés proposto pela concepcao
de professor pesquisador/reflexivo, demarcado pelos ditames da epistemologia da prética,
assume cardter pragmatico, instrumental e utilitarista reduzindo-se a mero aparelho de
resolucdo de problemas, sem contudo, empreender uma andlise mais rigorosa da

realidade. Diante disso, fica a questdo: a pesquisa deve ser privilegiada no processo de

3% De acordo com Wood (1999), Moraes (2003), Moraes ¢ Torriglia (2003) e Duarte (2008) o pés-
modernismo pode ser caracterizado: a) por sua concep¢do de conhecimento cientifico marcado pelo
ceticismo epistemolégico, onde se insiste na natureza fragmentada da realidade e do conhecimento humano;
b) pela negacdo da histdria, das metanarrativas, da ciéncia e da prdpria razdo e da concep¢do marxista de
emancipacdo humana; c) pela rejei¢do da centralidade do trabalho, da categoria de totalidade, classe social,
alienacdo e, portanto, do conflito e antagonismo capital-trabalho; d) pela substituicdo do sujeito da
modernidade (individuo com uma personalidade estruturada a partir de um centro, um nicleo, uma esséncia
racional, definidora da identidade pessoal), pelo individuo (que se divide em papéis multiplos e efémeros,
em madscaras descartdveis, estando a personalidade em continua dissolu¢do no fluxo cadtico de uma
realidade sociocultural também ela sem centro, sem unidade, sem racionalidade); e) pela aposta na
impossibilidade da construgdo de uma verdade universal e totalizante.
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formacao inicial e continuada de professores? Qual papel a pesquisa deve assumir nesse
processo formativo?

Concordamos com Silva (2008, p. 259) ao afirmar que

O exercicio da pesquisa é uma qualidade eminentemente humana,
desenvolvida na cultura e na histéria humana, por meio da pesquisa o
ser humano criou instrumentos préticos e tedricos que lhe permitem agir
e pensar de uma forma especial sobre a natureza e obter as respostas
desejadas. Com ela mudaram as relacdes dos homens com a natureza,
mudou o homem e mudaram as relagdes entre os homens. Portanto,
como prética cultural e histdrica, as pesquisas devem ser construidas e
reconstruidas junto a cada individuo nos processos educacionais.
Entendemos que a pesquisa na educagdo pode ser considerada como
uma forma possivel de intervencdo e mediacdo no processo de
transformacdo social. Isso significa que ela compartilha pontos de
inflexdo e contradi¢do similares a outros movimentos da educacao.

Nesse sentido, a pesquisa deve contribuir: a) com a constru¢do e a reconstrucao
de conhecimentos, superando as formas de saberes e experiéncias constituidos a partir da
Otica do senso comum, conduzindo a uma melhor compreensdo da realidade; b) para a
efetivacdo da préxis, partindo de um estudo que busque ascender do imediato para o
mediato, da aparéncia para a esséncia, por meio da abstragdo do pensamento, isto €, de
elaboracdes tedricas, mas que deve retornar a pratica com o objetivo de melhor
compreende-la e transforma-la.

Dessa forma, o conhecimento do cotidiano educacional e da pratica docente dos
professores de Educacdo Fisica ndo podem ser alcancados com a simples aceitacdo
pragmética da realidade dada. E necessdrio questiond-la, buscar sua superagdo e
transformacgdo, mas para isso € fundamental que busquem subsidios nos conhecimentos
cientificos validados socialmente e acumulados ao longo da histdria, pois esse € o
verdadeiro sentido da praxis direcionada a fortalecer o sentido histérico da atividade
educativa.

Diante disso, Silva (2008, p. 265) aponta que devemos defender a concepcao

socio-historica de educador construida pela ANFOPE, onde o professor devera ser

(...) um pesquisador formado como qualquer pesquisador, rigidamente,
nos fundamentos tedrico-metodoldgicos da investigacao cientifica. Isso
significa que o professor pesquisador que desejamos formar tenha,
concomitantemente, uma sélida formacao tedrica e metodoldgica. Nao
estamos negando a pesquisa da prépria prética, contudo, para nés, nao
existe um professor pesquisador/reflexivo capaz de resolver, por meio
da pesquisa, apenas problemas que se apresentam na sala de aula ou no
cotidiano escolar. Se for para reivindicar a pesquisa na educagao bésica,
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queremos um professor capacitado como pesquisador no sentido
estrito-ciéncia. Que seja capaz de investigar o campo em que
desenvolve a sua vida profissional, os objetos de estudo da sua drea; um
profissional que possa produzir e enriquecer o acervo cientifico de uma
area especifica e/ou da educacio.

Para isso, se torna prioritario defendermos a universidade, os programas de pés-
graduacao, os grupos de estudo e pesquisa como instancias formadoras de exceléncia.
Juntamente com eles ainda podemos citar os centros de formacao de professores, sob a
regéncia das secretarias estaduais e municipais de educacdo, que também constituem
nucleos importantes para a continuidade do processo formativo dos docentes de um modo
geral e dos professores de Educacdo Fisica. E dentro dessa perspectiva, defender a
producdo e a divulgacao do conhecimento cientifico comprometido com o desvelamento
das contradi¢des presentes no modo de produgdo capitalista e as relacdes que estabelecem
com a organizagdo dos processos educativos € com o trabalho docente. Além disso, €
imperioso aliar desenvolver pesquisas direcionadas a identificar as possibilidades de
melhoria da intervencdo docente nos espacos escolares, por meio do ato educativo®’,
mesmo em meio a precariedade de suas condi¢des de trabalho, com vistas a constituir
novas formas de resisténcia.

No préximo tépico iremos apresentar os estudos que defendem uma perspectiva

de formacdo continuada oposta a apresentada nesse item.

2.2.2. Defesa de uma formacao continuada para além da pratica reflexiva baseada

na epistemologia da pratica

Ao analisar as producdes académicas no campo da Educagao Fisica vinculada ao
debate sobre a formagdo continuada de professores identificamos um grupo de
intelectuais que apontam a importancia do trabalho coletivo e da necessidade de
apropriacdo do conhecimento cientifico como uma ferramenta imperiosa para enfrentar

os problemas advindos do campo das préticas educativas e sociais (DAVID, 1998;

z

37O trabalho educativo é o ato de produzir, direta e intencionalmente, em cada individuo singular, a
humanidade que é produzida histérica e coletivamente pelo conjunto dos homens. Assim, o objeto da
educagdo diz respeito, de um lado, a identificacdo dos elementos culturais que precisam ser assimilados
pelos individuos da espécie humana para que eles se tornem humanos e, de outro lado e concomitantemente,
a descoberta das formas mais adequadas para atingir esse objetivo.
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CALDEIRA, 2001; PALAFOX, 2004; SILVA, 2007; ANTUNES, AMARAL E LUIZ,
2008; LOUREIRO; CAPARROZ, 2010; MARIN et al, 2011).

Os autores mencionados defendem a formagao continuada como espaco de acesso
ao conhecimento produzido e validado pela humanidade, gerado a partir de demandas
historicas, de necessidades concretas e direcionadas a promover mudangas na pratica
social. Nesse sentido, ela tem como fim bédsico proporcionar ao professor de Educacdo
Fisica uma formagao que o habilite a desenvolver reflexdes sobre a realidade escolar, a
partir da confrontacdo dos dados extraidos de seu cotidiano de trabalho com os
referenciais tedrico/metodolégicos responsdveis em auxilid-lo a desenvolver uma
reflexdo mais qualificada sobre as préticas escolares, de modo a superar sua pseudo-
concreticidade, representado pelos dados aparentes que a envolvem. Juntamente com
isso, apontam que formagdo continuada deve contribuir com a superagdo do
individualismo presente no trabalho do professor, a partir do desenvolvimento de uma
cultura docente comum e do desenvolvimento de trabalhos interdisciplinares, sem, no
entanto, perder de vista a especificidade da Educacdo Fisica no trato com os
conhecimentos da cultura corporal.

David (1998), defende o desenvolvimento de uma abordagem de pesquisa de
cardter participativo, por colaborar de forma significativa com a produgdo do
conhecimento e com a formacao continuada dos professores envolvidos nessa atividade.
Para isso, aponta que a a¢do investigativa e suas contribuicdes para a formagao educativa
dos envolvidos deverdo ser desenvolvidas a partir dos dados extraidos da realidade, da
pratica educativa e das experi€ncias organizativas do coletivo de professores de Educacdo
Fisica. Além disso, observa que o ponto de partida metodoldgico desse processo
investigativo e de formacao deverd ser moderado pela organizagao interna do grupo, nos
seus conhecimentos pedagdgicos e nas suas expectativas sociais.

Dentro dessa perspectiva nao existem solugdes imediatas ou esquemas pré-
estabelecidos para a solug@o dos problemas vivenciados na realidade de trabalho, pois a
partir de uma abordagem participativa € necessario o desenvolvimento de uma proposta
coletiva de trabalho envolvendo pesquisadores e sujeitos da pesquisa, direcionada a
promover sucessivas aproximagdes € sistematizacdes sobre os objetos em andlise, de
modo a desenvolver um trabalho investigativo rigoroso, articulado a constru¢ao de agcdes
propositivas que favorecam a compreensao dos problemas da realidade em sua relagdo
com a totalidade social. A organizacdo da pesquisa fundamentada em um método

participativo, além de contribuir com a formagdo educativa dos sujeitos envolvidos,
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também possibilita: a) a assimilacdo de um conhecimento cada vez mais elaborado
(critico e reflexivo); b) o desenvolvimento de processos organizativos, favorecendo a
participacao coletiva e a defini¢do de papeis a serem desenvolvidos pelos membros do
grupo; c¢) de acdes concretas assumidas e definidas coletivamente, delimitadas em
horizontes de possibilidades e limites que favorecem uma compreensao mais ampla da
realidade e uma busca mais sensata para a superacdao de problemas comuns ao grupo
(DAVID, 1998).

Sob essa perspectiva a organizacao das etapas sequenciais do trabalho “devem ser
compreendidas como um roteiro de atividades que vao do mais concreto ao mais abstrato,
para voltar novamente ao concreto, e das formas mais simples as mais complexas no
interior da pratica educativa” (DAVID, 1998, p. 6).

David (1998) adverte que para institui¢do de uma proposta onde o investigador e
os sujeitos da pesquisa tomem a pratica social como fonte fundamental de conhecimentos
€ essencial promover a apropriagdo de teorias cientificas como ferramentas
indispensdveis para a andlise e leitura da realidade, orientada por uma organizagao
dialética dos processos de interven¢do, no sentido de auxiliar o grupo na estruturagao
pratica de um projeto que vise a superacdo ou a transformacao da realidade social.

De acordo com David (1998, p. 3-4) é necessario que tanto professores quanto os

pesquisadores tenham clareza que a realidade € dindmica e estd sempre em movimento.

Este dinamismo est4 atravessado de contradi¢Ges objetivas e subjetivas,
campos de interesses, lutas pelo poder, influéncias ideolégicas de
classe, conhecimentos fragmentados, sujeitos atomizados no interior
das relacdes sociais, o imagindrio social refletindo como a sociedade
constréi suas representagdes, o processo de produgdo social e a propria
conjuntura histérico-social em que se localizam estes sujeitos, entre
outros.

Dessa forma, para promover a integracdo entre professores e pesquisadores ao
proprio processo de investigagdo — com vistas a construirem instrumentos e metodologias
que auxiliem pensar a pratica a partir de seus problemas e suas possibilidades, bem como
contribuir com a institui¢cdo de um novo tipo de fazer educativo, por meio de atividades
com alto potencial de transformacdo do campo pedagdgico e das praticas sociais —, se
torna necessdrio evidenciar que toda producdo do conhecimento se d4 por processos de
mediacdo entre os seres humanos no interior das relacdes sociais.

David (1998) assevera que € necessdrio o desenvolvimento de um processo de

teorizagcdo sobre a prdtica para que os professores compreendam sua a realidade de
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trabalho, os diferentes problemas que emergem no cotidiano escolar e as vinculagdes que
estabelecem com os determinantes sociais de ordem econdmica, politica e cultural.

Esse processo de teorizacio sobre a pratica exige dos professores a construcdo de
procedimentos organizados de abstracdo e de reflexdo que os conduzam a
desenvolverem uma leitura sistematizada sobre os dados concretos extraidos da
realidade. Essa acdo auxiliard os professores a confrontarem a realidade pesquisada, a
partir de questionamentos, deducdes e andlises que os possibilitardo construir sinteses,
criticas e apresentar os limites e as possibilidades das formas de intervir na realidade
pesquisada.

David (1998) também destaca que o processo de teorizacio sobre a realidade deve
conduzir ao desvelamento das contradi¢des inerentes a pratica educativa e social, de modo
a elevar o grau de conhecimentos sobre o objeto a ser conhecido, destacando suas

caracteristicas essenciais.

Dentro da perspectiva cientifica, somente a partir de um processo
sistemadtico e ordenado de teorizagdo € que se permitird a passagem dos
conhecimentos e impressdes advindos da primeira percep¢io (senso
comum) para a transposicdo em formas superiores de elaboracdo
conceituais/significativas que melhor auxiliem na compreensao das leis
e das determinacOes histérico-sociais. Em se tratando de uma
abordagem participativa, ¢ importante que se produzam sucessivas
abstragdes, gerando uma dindmica reflexiva entre o coletivo de
professores questionando, afirmando, aprofundando, modificando,
refutando e/ou abandonando propostas de acdo superadas ou

inadequadas ao processo de transformacido dinamizado pelo grupo
(DAVID, 1998, p. 3).

David (1998) ressalta que a atividade de teorizacdo exige dos professores um
processo de aprendizagem metodoldgica, uma vez que os conhecimentos tedricos, além
de auxiliarem a explicar a realidade, também deverdo guiar a constru¢do de andlises
criticas sobre a prética, bem como na elaboragdo de instrumentos de acdo direcionados
ao desenvolvimento de uma atividade transformadora. Assim, as elaboracdes tedricas
desenvolvidas a partir do método participativo, deverdo contribuir para a construg¢ao de
respostas direcionadas as necessidades particulares do grupo, além de auxilia-los na
formulacdo de um projeto alternativo de acdes praticas em permanente construcao,
contribuindo de forma clara e concreta com a edificagao de um novo projeto educativo a
ser desenvolvido na escola e nas aulas de Educagao Fisica.

A opc¢do metodoldgica defendida pelo autor € a pesquisa-acdo, por: a) considera-

la coerente com a organizagao do trabalho educativo que se almeja desenvolver no interior
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das institui¢des educacionais; b) constituir um método que busca canalizar seus esforcos
nos processos de questionamento, descoberta, criacdo e recriacdo de conhecimentos; )
possibilitar a identificacdo dos conhecimentos advindos das experiéncias vividas pelos
participantes da pesquisa, fundamentais para uma aproximag¢do dos problemas
emergentes da realidade educacional, bem como para o desenvolvimento de futuras acdes
potencializadoras de mudancga e superagdo; d) viabilizar o desenvolvimento de propostas
de intervengdo direcionadas a responder as necessidades concretas do grupo participante
da pesquisa e da Educacdo Fisica Escolar; e) manter um didlogo permanente entre os
referenciais tedricos que explicam a pratica e uma nova pratica superadora que organiza
novos referenciais teoricos; f) pautar a sistematizacdo e a producdo do conhecimento,
juntamente com as formas de intervencao, a partir de uma ordenagao l6gica dos dados da
realidade, subsidiada pela rigorosidade dos processos cientificos, possibilitando realizar
permanentes processos coletivos de reflexd@o, de reavaliagdo de caminhos.

David (1998, p. 4) observa que

Ao trazer esta proposta metodolégica para o campo da Educagdo e, em
particular, da Educacio Fisica e Esportes estar-se-4 no fundo optando
por um tipo de instrumento de acdo que visa, sobretudo, ao
estabelecimento de novas formas de capacitagdo em que os professores
possam desenvolver conscientemente a sua agio politica, a intervencao
educativa e a reflexdo sobre a prética social. Neste processo, com
certeza, as pessoas individual e/ou coletivamente estardo contribuindo
de forma ativa para a apresentacio de proposi¢des alternativas
geradoras de possibilidades de mudangas ou, na pior das hipéteses,
redefinindo seus papéis e compromissos no interior da prética
pedagdgica na escola.

Especificamente, quando direcionada ao processo de formagdo continuada de
professores, a pesquisa-acdo auxilia no rompimento com as formas tradicionais e
hegemonicas de capacitacdo implementadas ao longo da histdria, fundamentadas na
ciéncia positivista, nos pressupostos funcionalistas e comportamentalistas da atividade
humana, que direcionavam seus esforcos para treinar os professores a exercerem
mecanicamente suas fungdes docentes nos espagos educativos (DAVID, 1998;
ANTUNES, AMARAL e LUIZ, 2008).

Diante disso, defende a instituicdo de um processo de formacdo continuada
direcionada aos professores de Educagdo Fisica que se baseiem “prioritariamente em

conhecer-intervir junto ao real no sentido de constituir-se num instrumento de ag¢do-
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reflexdo — nova agdo, com vistas a transformacao e a superacao significativa desta mesma
realidade” (DAVID, 1998, p. 4).

Caldeira (2001) desenvolve seus estudos sobre a formacdo continuada de
professores de Educacdo Fisica, em concordancia com as proposicdes apresentadas
anteriormente>®. A autora aponta que os conhecimentos cientificos conectados a atividade
de pesquisa contribuem para a articulagio da vontade politica (direcionada a
concretizagdo de um agir coletivo), a busca de um suporte tedrico-metodoldgico
(competéncia técnica) capaz de atuar no interior do fendmeno educacional,
compreendendo que a sua manifestacdio se dd de forma dindmica, complexa,
multidimensional e historicamente determinada no contexto social.

O processo de formagao deve, portanto, ser entendido como algo inacabado, em
constante movimento de reconversdao e a escola reconhecida como um espago
privilegiado de formacdo profissional. Nesse sentido a formagdo inicial e continuada
devem ser orientadas pelo: a) principio da intencionalidade politica do trabalho
docente, que esta relacionada ao desenvolvimento de um trabalho guiado por um agir
politico, comprometido com a constru¢io de um determinado projeto de homem,
sociedade e educacdo; b) pelo principio vinculado a articulacio teoria e pratica
relacionado a uma criteriosa andlise da pritica amparada por um rigido trabalho de
reflexdo tedrica, que visa questionar a realidade imediata procurando identificar sua
constituicdo a partir das multiplas determinagdes, captando seus significados ocultos de
modo a compreender a realidade e estabelecer formas de nela intervir; ¢) principio do
trabalho coletivo na escola vinculado a organizacio da instituicdo educacional de modo
a permitir que os professores tenham momentos de planejamento, estudos e debates
direcionados a repensar o espaco de trabalho e as a¢des possiveis de serem desenvolvidas;
d) principio do reconhecimento do carater subjetivo e social do trabalho docente ao
salientar que dentro desse processo investigativo € necessdrio valorizar a subjetividade
do professor, mas sem deixar de reconhecer que sua subjetividade € constituida
socialmente ao sofrer influéncias de um amplo processo social vinculado aos fatores
culturais, econdmicos, politicos e sociais. Isso significa que as impressdes iniciais dos

professores sobre as adversidades encontradas no mundo do trabalho podem estar

38 A autora ndo cita em seu texto o estudo desenvolvido por David (1998), mas observamos que ambos
autores subsidiam seus estudos no materialismo histérico dialético e, devido a isso, chegam a conclusdes
equivalentes sobre o papel dos conhecimentos cientificos e da pesquisa como fontes balizadoras para o
desenvolvimento dos processos de formagdo continuada de professores de Educacao Fisica.
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carregadas de um sincretismo que precisa ser questionado e colocado sob suspeita, pois
sem essa acdo nao € possivel avancar na compreensdo da realidade, muito menos na
constru¢do de conhecimentos e possiveis formas de intervencdo na organizacdo do
trabalho pedagégico. Isso exige que no processo de formagdo docente, tais influéncias
sejam desveladas para que o professor desenvolva sua capacidade de exercer um controle
consciente sobre suas agdes e sobre seu trabalho (CALDEIRA, 2001).

Silva (2007), constréi suas andlises a partir de um projeto de extensao
desenvolvido entre o GIEFEI em parceria com o Centro de Desportos da UFSC. Diante
do estreitamento das relacdes entre universidade e escola, nasce a preocupagdo em
reavaliar o papel do ensino, pesquisa e extensdo e suas contribui¢des para o processo de
formacao inicial e continuada.

Diante desse contexto destaca a importancia da pesquisa como principio
educativo, politico-cientifico e pedagdgico fundamental para balizar a formacdo inicial e
continuada de professores, bem como fundamentar os processos de investigacdo da
realidade escolar, configurando-a, deste modo, como principio formativo permanente na
docéncia.

Baseado nessas andlises aponta que a pesquisa como principio cientifico e
politico-pedagdgico, no ambito da formacdo humana, deve manter uma intima relagao
com o Projeto Politico Pedagégico (PPP) das institui¢des de ensino. Essa articulagdo é
necessaria, porque o PPP estd organicamente vinculado a organizacdo do trabalho
pedagégico desenvolvido na escola (ou pelo menos deveria), fator que nos permite

compreendé-la em sua relagdo com a totalidade social.

Nestes termos, ndo se deve olvidar que o projeto politico-pedagdgico,
assim compreendido, carece de uma teoria pedagdgica que leve em con-
ta, a relacdo concreta entre educacdo e sociedade. Sendo assim, é
possivel concluir que hd uma relag@o dialética entre projeto histérico,
teoria educacional, teoria pedagdgica e organizacdo do trabalho
pedagégico. Todo esse arrazoado ontolégico e epistemoldgico, traz
consigo a ideia do trabalho pedagdgico como uma drea no dmago da
teoria pedagodgica que, de forma concreta, expressa 0s pressupostos
formulados pela teoria (SILVA, 2007, p. 18-19)

Neste sentido, os professores ao buscarem compreender sua propria realidade de
trabalho devem ter clareza da existéncia do PPP e de suas intencionalidades e
contradicoes. Esse € um primeiro passo para avaliar os referenciais teérico/metodolégicos
que o sustentam e lhe ddo sentido, analisando se demarcam um posicionamento politico

em defesa da escola como espaco publico, lugar do debate, do didlogo, a partir da reflexdo
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coletiva e democratica. Essa nova forma de dialogar com a realidade podera tornar claro
durante o processo de pesquisa que as bases tedrico-metodoldgicas defendidas no PPP
“devem ser pensadas num contexto de luta, de correlacdes de forca, favordveis ou
desfavoraveis: nascendo, portanto, no “chio da escola”, com apoio dos professores e
pesquisadores, nao podendo ser inventadas por alguém, nem longe da escola e de suas

lutas” (SILVA, 2007, p. 19)

Nesta linha de raciocinio, “a pesquisa como principio cientifico e
politico-pedagdgico, no dmbito da formag¢do humana e continuada”,
articula-se com a dimensao politica do projeto pedagdgico (PPP). Isto
requer o entendimento do processo investigativo /formativo com condi-
cdo de consciéncia critica, atitude critica, politica e cientifica, enquanto
componentes essenciais para o entendimento de um projeto politico
pedagégico emancipatério. Isto implica compreender a formagado
humana, desde a escolarizagdo e ao longo da “formacdo continuada”,
como um processo de leitura critica radical da sociedade da sociedade
capitalista; além de uma leitura permanente da conjuntura politico-
econdmica: e desconstrucdo do conceito de Educacgao, Educacio Fisica,
Educacdo Infantil, corpo, infancia , crianga, entre outros conceitos
impregnados nos projetos politicos pedagdgicos das instituicdes que
lidam com as criancas nos ambientes educativos das creches (SILVA,
2007, p. 18).

Como podemos observar a transformacdo do fazer pedagégico em atividade de
pesquisa ganha uma nova dimensao e um novo sentido a partir desse enfoque de andlise,
ao situar a investigagdo com uma importante ferramenta cientifica, politica e pedagdgica
direcionada a promocao e enriquecimento da formagao humana e profissional.

Silva (2007) destaca que para dotar a pesquisa cientifica de sentido e significado
social, a partir de uma andlise profunda da realidade escolar é necessario repensar e
formular com mais cautela e rigorosidade os problemas de investigacdo. A elaboragao
desses objetos de estudo devem possibilitar o afastamento da condi¢do de naturalizacdao
marcado pelo senso-comum, conduzindo o professor a uma reflexdo filos6fica sobre os
problemas encontrados em sua tarefa educativa.

A transformacgdo do fazer pedagdgico em atividade de pesquisa ganha novos
contornos quando orientados por uma perspectiva dialética compromissada em estudar
coletivamente os problemas préticos, com vistas a empreender andlises direcionadas a
compreendé-los em sua relacdo com a totalidade, por meio de um processo comprometido
com a promog¢ao da formacdo humana e, especificamente, com o desenvolvimento de
novos conhecimentos que possibilitem mudangas no trabalho didético-pedagdgico

realizado pelos professores.
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Ao analisar as proposicdes apresentadas por David, 1998; Caldeira, 2001; Palafox,
2004; Silva, 2007; Antunes, Amaral e Luiz, 2008; Loureiro e Caparroz, 2010; Marin et
al, 2011, vinculadas a defesa de uma relacdo dialética entre a teoria e a pratica, tendo em
vista a transformacao politico-pedagdgica do processo de intervencdo dos professores de
Educagdo Fisica no contexto escolar, observamos que suas andlises vao ao encontro do
método da teoria social desenvolvido por Marx, onde destaca-se o papel que a teoria
assume como modalidade peculiar de conhecimento, ao se diferenciar dos saberes
produzidos no campo da arte, da tradicdo, da cotidianidade, etc. Essa diferenciacio
circunscrita ao conhecimento tedrico estd relacionada ao modo de como € elaborado,
partindo de um estudo que busca ascender do imediato para o mediato, da aparéncia para
a esséncia, por meio da abstragao. No tépico a seguir iremos aprofundar o debate sobre a
teoria, a reflex@o filoséfica e a pesquisa como fontes fundamentais para efetivacao do
trabalho educativo, destacando os limites e as possibilidades presentes na producdo

académica da Educacdo Fisica.

2.3. O método em Marx: a teoria como fonte para o desenvolvimento da pesquisa e

o desvelamento da realidade

Marx (1982) ao escrever a Introdugdo a Critica da Economia Politica no ano de
1857, além de apresentar suas andlises sobre o processo de producdo e as relagdes que
estabelece com a troca, a distribui¢do e o consumo, demonstrando a insuficiéncia dos
estudos apresentados pelos Economistas Politicos, também explicitou o método da
economia politica, onde procurou apresentar o caminho investigativo que utilizou para
estabelecer a relacdo com o objeto pesquisado.

Dentro desse processo investigativo Marx, aponta que a teoria constitui a
reprodugdo ideal do movimento real do objeto pelo sujeito que pesquisa, ou seja, o sujeito
reproduz/reconstréi a estrutura e a dindmica do objeto de pesquisa, por meio do
pensamento. Mas, adverte que esta reelaboracdo estard mais préxima da verdade, quanto
mais fiel for ao objeto (PAULO NETTO, 2010).

Isso nao quer dizer que a teoria constitui uma simples descri¢ao da realidade como
ela é, em sua aparéncia imediata. Se assim fosse, o pesquisador assumiria um papel de
passividade diante do processo investigativo. Marx sempre considerou o sujeito com um
ser ativo dentro do processo de andlise da realidade e constru¢do do conhecimento, pois

“para apreender ndo a aparéncia ou a forma dada do objeto, mas a sua esséncia, a sua
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estrutura e a sua dindmica, o sujeito deve ser capaz de mobilizar um maximo de
conhecimentos, criticd-los, revisd-los e deve ser dotado de criatividade e imagina¢do”
(PAULO NETTO, 2010, p. 10).

Para compreender e apreender a légica processual do objeto, Marx operava com
dois movimentos: a investigacdo dos fendmenos em seu estdgio atual, no presente
(sincronia), acompanhada da investigacdo de sua génese e do seu desenvolvimento
histérico (diacronia). Por essa razdo, o método para Marx deveria contemplar a relacdo
que permite ascender do abstrato ao concreto promovendo sucessivas aproximagoes do
objeto em estudo, combinando o exame das fontes documentais, bibliograficas,
juntamente com a andlise da realidade.

De acordo com Paulo Netto (2010, p 08)

(...) o método de pesquisa que propicia o conhecimento tedrico,
partindo da aparéncia, visa alcancar a esséncia do objeto. Alcangando a
esséncia do objeto, isto é: capturando a sua estrutura e dindmica, por
meio de procedimentos analiticos e operando a sua sintese, o
pesquisador a reproduz no plano do pensamento; mediante a pesquisa,
viabilizada pelo método, o pesquisador reproduz, no plano ideal, a
esséncia do objeto que investigou.

Marx adverte que o ponto de partida para o estudo, a realidade empirica, o
concreto, constitui a aparéncia fenoménica do real, sua materialidade imediata. Isso quer
dizer, que a situagdo concreta ao ser descrita e sistematizada a partir da organizacdo dos
dados empiricos ndo expressa a esséncia do fendmeno investigado, necessitando ser
superada, por meio da negacdo.

Esse processo de negacdo dos dados da realidade, do concreto, que torna possivel
abandonar o geral (demasiadamente abstrato), carente de determinagdes, sO € possivel de
ser alcangado por meio da abstracdo. Marx (1857) observa que cabe a razao, por meio da
faculdade da abstragdo, ir além do dado inicial (que por carecer de determinagdes,
encontra-se excessivamente “abstrato”), a fim de identificar fendmenos que se implicam
e se explicam. A abstracdo é entendida como faculdade fundamental, entretanto,
insuficiente e indeterminada por ser carente de determinacoes.

Tal fato, gera a necessidade do pesquisador construir o percurso de volta ao dado
concreto. Nesse movimento de retorno ao real, o pensamento, a abstracao ndo tem o poder
de alterar a matéria, o dado empirico, todavia, a expressdo fenoménica €, agora, tomada

pelo pensamento numa dimensao que, inicialmente, ndo era percebida. Das abstracdes
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mais gerais passando as abstragdes mais especificas e ténues, o pensamento opera o

movimento que o faz enriquecer de determinagdes a expressao fenoménica inicial.

A abstracdo é a capacidade intelectiva que permite extrair da sua
contextualidade determinada (de uma totalidade) um elemento, isola-
lo, examind-lo; € um procedimento intelectual sem o qual a anélise é
invidvel — alids, no dominio do estudo da sociedade, o préprio Marx
insistiu com for¢a em que a abstracio € um recurso indispensavel para
o pesquisador. A abstracdo, possibilitando a andlise, retira do elemento
abstraido as suas determinacdes mais concretas, até atingir
“determinacdes as mais simples”. Neste nivel, o elemento abstraido
torna-se “‘abstrato” — precisamente o que nao € na totalidade de que foi
extraido: nela, ele se concretiza porquanto estd saturado de “muitas
determinagdes”. A realidade é concreta exatamente por isto, por ser “a
sintese de muitas determinagdes”, a “unidade do diverso” que € prdpria
de toda totalidade. O conhecimento tedrico €, nesta medida, para Marx,
o conhecimento do concreto, que constitui a realidade, mas que néo se
oferece imediatamente ao pensamento: deve ser reproduzido por este e
s6 “a viagem de modo inverso” permite esta reproducdo (PAULO
NETTO, 2010, p. 20).

Assim, o processo investigativo possibilita o desenvolvimento do conhecimento
tedrico por constituir a sintese de muiiltiplas determinagcées do objeto. Dessa forma, as
determinagoes apontadas por Marx estdo vinculadas ao processo investigativo que ao
negar a empiria, busca reorganizar os dados da realidade (cadticos e confusos),
objetivando ir além de sua imediaticidade, além do aparente, de suas determinacoes
simples. Logo, compete a razdo identificar, por meio de um processo de abstracdo, quais
relacdes esses fatos exprimem. Isso permite ao sujeito identificar os processos que
constituem o movimento do objeto de pesquisa (que sdo de multiplas ordens e estdo
metamorfoseadas na expressao fenoménica inicial) e correlaciona-los a outros processos,
superando o carater cadtico da expressdo factual. Ao realizar o caminho de volta a
realidade concreta de onde partiu, o sujeito verifica que a base empirica é a mesma,
porém, os dados iniciais de outrora, ao passar pelo crivo do pensamento, ao ser saturado
de determinacdes, ndo lhe aparece mais de forma imediata. Este concreto com multiplas
determinagdes, reproduzido pelo pensamento, Marx chama de “concreto pensado” — uma

rica totalidade de determinagdes e relacdes diversas.

O concreto € concreto porque € a sintese de miltiplas determinacdes e,
por isso, € a unidade do diverso. Aparece no pensamento cOmo processo
de sintese, como resultado, € ndo como ponto de partida, embora seja o
verdadeiro ponto de partida, e, portanto, também, o ponto de partida da
intuicdo e da representacdo. No primeiro caso, a representagdo plena é
volatilizada numa determinacdo abstrata; no segundo caso, as
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determinagdes abstratas conduzem a reproducdo do concreto pela via
do pensamento. Eis por que Hegel caiu na ilusao de conceber o real
como resultado do pensamento que, partindo de si mesmo se concentra
em si mesmo, se aprofunda em si mesmo e se movimenta por si mesmo;
ao passo que o método que consiste em elevar-se do abstrato ao
concreto é, para o pensamento, apenas a maneira de se apropriar do
concreto, de o reproduzir na forma de concreto pensado; porém, nao é
este de modo nenhum o processo de génese do concreto em si (MARX,
1982, p. 15).

Dessa forma, o conhecimento € tdo mais verdadeiro quanto mais estiver saturado
de determinacoes e mediagcoes, porém, sempre incompleto e provisério, apesar de
verdadeiro. A razdo jamais exaure o real. Este é sempre mais complexo que as teorias que
o explicam. A propria natureza do real — em constante processualidade, imerso a
contradicdes e antogonismos que sdao gestados nas instancias constitutivas da realidade
histérico-social —, impde limites ao conhecimento que dela se tem. Porém, o fato da
realidade ser um complexo de complexos em processualidade, que compde uma
totalidade, ndo impede que a razdo conheca a sua riqueza estrutural, sua ldgica processual
(HUNGARO, 2008).

Assim, para Marx o momento ontol(’)gico39 determinante, articulador das
totalidades constitutivas dos complexos de complexos que € a sociedade burguesa, é a
“producio material da vida social™*°.

De acordo com Paulo Netto (2010) a producdo do conhecimento tedrico nao
constitui uma relacio de externalidade e neutralidade®'. Pelo contrario, é uma relacio em
que o sujeito estd implicado no objeto. Nesse processo de apreensdo da realidade,
construidas por meio de andlises continuas, de sucessivas aproximagdes, ha uma intensa
busca pela objetividade do conhecimento tedrico, pois a teoria tem uma instancia de

verificacdo de sua verdade, que é a pratica social e histérica®’.

% Trata do momento ontolégico determinante da ordem burguesa e nio de toda e qualquer sociedade.

40 A expressio “producio material da vida social” j4 carrega embutida a compreensio de que a vida social
¢ mais ampla que o modo pelo qual os homens produzem a sua existéncia.

4L Por isso, Marx, ressalta em sua andlise que a dinamicidade do real tem por esséncia o antagonismo de
classes, devido a isso, o ponto de vista de classe constitui um componente relevante para anilise da realidade
social.

42 Paulo Netto (2010) aponta que Marx desenvolveu diversas projecdes relacionadas ao desenvolvimento
do capitalismo, facilmente observaveis nesse momento histérico como: a lei geral da acumulacio capitalista
(a producgdo da riqueza social implica necessariamente a reproducdo da pobreza) e a impossibilidade do
capitalismo existir sem crises econdomicas. Essas proje¢des fazem parte um intenso trabalho de andlise e
investiga¢do sobre a dindmica do capital, que possibilitou a Marx extrair de seu objeto “a lei econdmica da
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Portanto, o método, para Marx, ndo se trata de um aglomerado de regras que
devem ser aplicadas a um objeto e, muito menos um conjunto de normas
elaboradas/escolhidas pelo pesquisador, de acordo com sua vontade, para adequar seu
objeto de investigacao. Dessa forma o método exige uma determinada posicdo do sujeito
que pesquisa, ou seja, o investigador ao se relacionar com o objeto de pesquisa, o faz com
a finalidade de extrair dele as suas multiplas determinagdes (PAULO NETTO, 2010).
Isso evidencia a indissocidvel conexao, que existe em Marx, entre elaboragdo tedrica e

formulacao metodoldgica.

A indissocidvel conexdo que mencionamos impede uma abordagem
que, na obra de Marx, autonomize o método em face da teoria: ndo é
possivel, sendo ao preco de uma adulteracdo do pensamento marxiano,
analisar o método sem a necessdria referéncia teérica e, igualmente, a
teoria social de Marx torna-se ininteligivel sem a consideragdo do seu
método (PAULO NETTO, 2010, p. 26).

z.

E nesta conexao entre elaboracdo tedrica e formulacdo metodoldgica que
localizamos completamente articuladas e interligadas trés categorias fundamentais:
totalidade, contradicdo e mediacdo (PAULO NETTO, 2010).

Marx ao analisar a sociedade burguesa verificou que ela se tratava de uma
totalidade concreta, inclusiva e macroscopica. Isso significa que ela ndo poderia ser
tomada em um sentido restrito, sendo interpretado como simples soma das partes, como
se elas ndo mantivessem relacao ou fossem independentes uma das outras. A totalidade a
qual Marx se referia estava vinculada a uma forma de organizagdo social complexa
(méxima complexidade), constituida por totalidades de menor complexidade (PAULO

NETTO, 2010).

E se hi totalidades mais determinantes que outras (j4 vimos, por
exemplo, que, na producdo das condi¢des materiais da vida social, a
producio determina o consumo), elas se distinguem pela legalidade que
as rege: as tendéncias operantes numa totalidade lhe sdo peculiares e
nio podem ser transladadas diretamente a outras totalidades. Se assim
fosse, a totalidade concreta que é a sociedade burguesa seria uma
totalidade amorfa — e o seu estudo nos revela que se trata de uma
totalidade estruturada e articulada. Cabe a andlise de cada um dos
complexos constitutivos das totalidades esclarecer as tendéncias que
operam especificamente em cada uma delas (PAULO NETTO, p. 27).

sociedade moderna”, que representa uma tendéncia histérica determinada e, por isso, pode ser superada por
outras tendéncias, ndo constituindo uma lei fixa e imutavel.
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Entretanto, Marx também identificou que a sociedade burguesa constitui uma
totalidade dinamica, devido o cardter contraditério presente nas relagdes estabelecidas
entre todas as totalidades. A auséncia dessas contradi¢des tornariam as totalidades
inativas, estdticas e sem aparentes mudangas ou transformacdes. As contradicoes
modificam-se de acordo com a estrutura das totalidades que a compde, por isso sua
identificacdo sé € possivel a partir de um esforco analitico (PAULO NETTO, 2010).

Por isso, € fundamental identificar os sistemas de mediacdes que ligam e articulam
as diferentes totalidades, representados pelos seus distintos graus de complexidade e por
suas estruturas “particulares”, pois sem as mediacdes a totalidade concreta (sociedade
burguesa) seria uma totalidade indiferenciada, fator que anularia o cardter do concreto,

determinado como “unidade do diverso” (PAULO NETTO, 2010).

Articulando estas trés categorias nucleares — a totalidade, a contradicao
e a mediacdo —, Marx descobriu a perspectiva metodolégica que lhe
propiciou o erguimento do seu edificio tedrico. Ao nos oferecer o
exaustivo estudo da “producdo burguesa”, ele nos legou a base
necessdria, indispensavel, para a teoria social. Se, em intimeros passos
do conjunto da sua obra, Marx foi muito além daquele estudo,
fornecendo fundamentais determinagdes acerca de outras das
totalidades constitutivas da sociedade burguesa, o fato é que sua teoria
social permanece em constru¢do — e em todos os esforgos exitosos
operados nesta construcao o que se constata € a fidelidade a perspectiva
metodoldgica que acabamos de esbogar. E nesta fidelidade, alids, que
reside o que, num estudo célebre, Lukécs (1974, p. 15) designou como
ortodoxia em matéria de marxismo (PAULO NETTO, 2010, p. 28).

Justamente por estar em desenvolvimento toda e qualquer elaboragdo tedrica tem
que ser confrontada com os processos histdrico-sociais determinados, juntamente com a
andlise do modo de produ¢ao material da vida social. Dessa forma, a partir da elaboragao
tedrica e formulagdo metodoldgica, desenvolvida por Marx, podemos afirmar que a
verdade é a adequacdo do conhecimento, da teoria a realidade. Assim, a verdade jamais
resulta de “jogos de linguagem” e/ou de “consensos intersubjetivos” (HUNGARO, 2008).

Hungaro (2010) tece criticas aos sucessivos ataques pds-modernos a teoria
marxista e os impactos que essa ofensiva tem causado na drea educacional e,
especificamente, na produ¢do do conhecimento no campo da Educagdo Fisica. O autor
afirma que as circunstancias histéricas dos anos 1990 foram extremamente contrdrias ao
projeto de “intenc¢do de ruptura” da Educacdo Fisica com seu passado conservador e
sombrio. Os primeiros passos em direcdo a uma possivel ruptura foram realizados nos

anos 1980 e impulsionados até meados dos anos 1990, momento em que ocorreu um
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significativo avancgo da ideologia pés-moderna sobre a drea, caracterizada pelas posicoes
conservadoras e avessas ao arcabouco teérico deixado por Marx*?.

A partir da andlise da obra de Medina (1989) “A Educacao Fisica cuida do corpo
e... ‘Mente’”, Hungaro (2010) analisa os impactos dessas circunstancias histéricas sobre
a constituicdo do processo de “intencdo de ruptura” e consequentemente, com a
constru¢do de uma Educacdo Fisica revoluciondria. O autor destaca que entre os
principais elementos presentes na obra de Medina (1989), responsdveis pela
fundamentagdo desse projeto, podem ser destacados: a) a necessidade de superar o estado
de miséria das consciéncias, ocasionado pela alienacio; b) a defesa da organizacdo dos
processos educativos instituidos pela Educacao Fisica, amparados pelos principios e pela
esséncia do ato educativo, tendo como fim superar o senso comum, a partir da
constituicdo de uma consciéncia filosofica; c) a superagdo de uma visao fragmentada da
realidade humana, por meio da defesa de uma compreensao totalizante dos fendmenos,
rompendo a barreira com a aparéncia, com o dado imediato; d) a aspiracdo humanista em
defesa de uma formacao omnilateral e, por fim, e) a constituicao de uma Educacao Fisica
Revoluciondria, cuja fungdo social seria a de contribuir com a elevacdo do homem a
categoria de protagonista de sua prépria historia.

Apesar dessa e de outras obras vinculadas a teoria social de Marx terem
apresentado significativas contribui¢des para a Educacdo Fisica avangcar rumo a um
processo de ruptura com sua condi¢ao de funcionalidade ao capital, a década de 1990 foi
marcada pela hegemonia das producdes académicas referenciadas na ci€ncia positivista e
pela elevacdo dos estudos amparados nas proposi¢cdes apresentadas pelo movimento pds-
moderno.

No que diz respeito ao pensamento pds-moderno, Hungaro (2010) observa que
este estd baseado na desreferencializacdo do real, ou seja, a inexisténcia de uma
referencialidade especifica, fator que impede a constituicdo de uma suposta verdade
objetiva, ou melhor, uma verdade situada historicamente. A partir desses pressupostos
contestam a concep¢ao de verdade — entendida a partir da teoria social como a adequagao
do conhecimento, da teoria a realidade —, a partir da negacao de sua existéncia enquanto

um todo articulado, enquanto referéncia para compreender a realidade concreta.

430 diagnéstico de que se trata de uma conjuntura avessa ao marxismo ndo significa o “fim de Marx”, mas,
tdo-somente, a constatagdo de que a realidade ndo tem tendido para a teoria. Em outras palavras, as
circunstancias ndo tém sido favordveis as formulagdes marxianas (e marxistas) (HUNGARO,...., p. 7).
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A partir desse enfoque epistemolégico percebemos a fragilizacio do
conhecimento, representado pela completa impossibilidade de valida¢do das producdes
cientificas. Dessa forma, a partir da desreferencializacdo do real ndo é mais possivel
conceber a ciéncia enquanto instancia responsavel em empreender processos de andlise
da realidade, com o fim de compreendé-la para além de sua aparéncia, para além do
imediato.

Assim, de acordo com ideologia pds-moderna o saber cientifico/tedrico é
caracterizando como um saber estdtico, dogmdtico e incapaz de alimentar a reflexdo. A
partir dessa perspectiva a ciéncia € substituida pelos jogos de linguagem, onde a ideia de
validacdo/consenso deve substituir a concep¢io de verdade, uma vez que o real ndo é
mais a referéncia, tudo se converte em discurso e “vence” aquele que for mais perspicaz
(HUNGARO, 2010).

Como apontamos anteriormente, essa parece ser uma das caracteristicas
defendidas pelos autores do campo da Educacao Fisica que advogam a favor da formacgao
do professor pesquisador critico reflexivo. Ao tomarem as experi€ncias imediatas
vivenciadas na escola e os saberes construidos com base na atividade de trabalho, a partir
do questionamento da produ¢do dos conhecimentos cientificos — que a partir desse ponto
de andlise se tornaram “incapazes” de explicar a nova realidade, bem como de oferecer
respostas coerentes com as reais necessidades dos docentes —, esse grupo de estudiosos
afirma que os saberes sdo constituidos por meio de “acordos verdadeiros” gestados a
partir da troca de experi€ncias (processos argumentativos), cujo fim € criar um ambiente
respeitoso de debate, valorizar os melhores argumentos apresentados pelo grupo (acordos
intersubjetivos), com vistas a validar a constru¢do de uma racionalidade comunicativa
relacionada ao desenvolvimento da capacidade reflexiva, critica e cooperativa.

Essa nova marca presente na produ¢do do conhecimento da Educacgao Fisica, que
ndo se preocupa em distinguir a aparéncia da esséncia, apesar de se revestir de um
discurso critico, também pode ser enunciada como um dos fatores que
impossibilitou/impossibilita a instituicdo de um processo de superacdo do “estado de
miséria das consciéncias”, tdo almejado pelos defensores de um Educacdo Fisica
Revoluciondria. Afirmamos isso, baseados na andlise tecida por Hungaro (2010, p. 151),

onde aponta que,

Se a totalidade € irracional, se ndo ha distingdo entre aparéncia e
esséncia, se ha diividas sobre a efetividade da alienacdo, o debate sobre
teoria e prética fica ainda mais empobrecido do que j& apontava
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Medina, com poucas perspectivas de supera¢do, pois o imediato
(aparente) subsumiu a mediacdo (tdo necessdria para a aproximagao a
esséncia). Assim, temos o reino do praticismo superficial. Cada vez
mais se hipertrofia o pragmatismo: o util € tomado como o verdadeiro.
Tem valor aquilo que € instrumental para a vida na ordem burguesa. A
formagdo humana reduz-se a preparacdo para o “mercado de trabalho”
num processo que, crescentemente, unilateraliza o ser humano. Cada
vez mais, em sua formac¢do, o homem é conduzido a ser, tio-somente,
aquilo que desempenha na divisao social do trabalho. Assim, o homem
é, exclusivamente, médico, ou advogado, ou lixeiro, ou musico, ou
professor, enfim, aquilo que desempenha nas relacdes sociais de
producio.

Esse € outro aspecto presente na referencialidade pds-moderna, relacionado a
dessubstancializacdo do sujeito revoluciondrio, que tem sua identidade descontruida
diante de uma realidade efémera, fragmentada, indeterminada, descontinua, marcada pelo
ecletismo das diferencas. Hungaro (2010, p. 146), aponta que diante do avango da

ideologia pés-moderna,

Questdes caras ao projeto da modernidade de viés revoluciondrio sdo
criticadas e as implicacdes dessa critica conduzem a consequéncias
extremamente complicadas aqueles que se alinham a um projeto de
emancipac¢do humana (que exige a superacdo da ordem burguesa). A
primeira delas diz respeito a “entificacdo da razdo”. A razdo humana
toma o lugar do capitalismo na compreensdo dos limites da
sociabilidade humana contemporanea. Em outras palavras, para os pds-
modernos, o problema ndo estd no capitalismo, mas na racionalidade
moderna. Dessa forma, seria possivel a emancipacio humana
abandonando a maneira moderna de pensar, sem superar o capitalismo!
Articulada com a primeira destaca-se uma segunda: ja que o mundo — a
realidade — ndo poderd ser racionalmente apreendido — como totalidade
— também nao podera ser radicalmente (em suas raizes) transformado.

Na ambiéncia pds-moderna fica evidente a descaracterizacdo do sujeito e, por
conseguinte, da ideia de classe social. Esse movimento parte do pressuposto de que a
categoria de classe estd ligada a sociedade industrial e suas ideologias e, uma vez que esse
tipo de sociedade ndo mais existe, € imperioso que toda e qualquer andlise que se almeja
coerente com a nova realidade social se afaste das concepcoes que a defendem. Nesse
sentido, ndo é mais possivel falar em divisdo de classe € muito menos nos antagonismos
existentes entre capital e trabalho. Diante desse cendrio, cabe aos individuos apenas
buscarem mecanismos de adaptagcdo a nova realidade.

Como apontamos anteriormente esse cendrio histérico marcou categoricamente a
producdo tedrica das chamadas ciéncias humanas e sociais e, consequentemente, da

Educacgdo Fisica. Apesar da conjuntura da década de 1980 ter se mostrado propicia a
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aproximacao das producdes tedricas de viés critico, principalmente a “teoria social de
Marx”, fica evidente que a partir dos anos de 1990 houve um abrupto rompimento com
esse referencial tedrico em virtude da chamada “crise dos paradigmas” (HUNGARO,

2010).

As circunstancias dos anos 90 foram desfavordveis para o
fortalecimento da “Educacdo Fisica revoluciondria”. Embora o termo
seja forte (talvez, inadequado), de 14 para c4, a Educagdo Fisica voltou
a “mentir”. O contexto que deu origem a critica pés-moderna conduziu
a Educacdo Fisica a ser “mentirosa” e, com isso, mais uma vez, tornar-
se funcional ao capital.

Atualmente, no debate académico, assistimos a uma reversdo daquele
projeto de “intencdo de ruptura”. Ao que parece, a Educacgdo Fisica, da
década de 90 para cd, tendencialmente, tem se atualizado para se
(re)funcionalizar ao processo da hegemonia burguesa cumprindo um
papel — consciente ou inconscientemente — conservador (HUNGARO,
2010, p. 153).

Os dados empiricos levantados nesse capitulo alimentam e refor¢cam a afirmacao
de Hungaro (2010) quanto a refuncionalizacio do papel da Educacgdo, no que tange a seu
lugar na formacio de professores. E evidente o processo de desqualificacio da
continuidade do processo formativo representado pela defesa em prol da substituicao de
uma formacdo densa (no que tange a apropriagdio do conhecimento
tedrico/metodoldgico), por uma formacao guiada pelas impressdes imediatas da pratica
(direcionadas a resolver problemas sem, contudo, problematiza-los e saturd-los de
determinacdes), que apesar de negar o modelo de competéncias e habilidades, acabam
indo a seu encontro ao defenderem um processo de formacao pragmaética direcionada ao
saber-pesquisar, saber-identificar problemas, saber-solucionar.

O falso protagonismo atribuido ao professor — no que diz respeito a sua capacidade
de mudar e inovar as praticas pedagdgicas e melhorar por si sé a qualidade do ensino —,
a partir da supervalorizagdo de sua subjetividade, de seus saberes e experiéncias
construidos em sua trajetéria profissional, asseveram o processo de barateamento,
aligeiramento e precariza¢do da formagao continuada de professores.

Dessa forma, o que nos resta € continuar reafirmando a necessidade da realidade
tender para a teoria, a partir da aproximacdo do debate académico com a realidade de
trabalho dos professores, com vistas a intensificar a “batalha das ideias” e suscitar junto

aos docentes a importincia da retomada da interlocu¢do com a teoria social de Marx.
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CAPITULO III - A POLITICA DE FORMACAO CONTINUADA EM REDE:
RETRATO DE AVANCOS E (DES) CONTINUIDADES

3.1. A politica de valorizacao do magistério publico no municipio de Goiinia e sua

relacdo com a formacao continuada de professores

Ao analisarmos a Lei Complementar n° 091 de 26 de junho de 2000, que dispde
sobre o Estatuto dos Servidores do Magistério Publico do Municipio de Goiania (ESM),
observamos a existéncia de inumeras referéncias sobre a relagdo entre aperfeicoamento
profissional e qualidade do ensino, bem como entre formagao permanente e progressao
na carreira.

No art. 4° € evidenciado que a Prefeitura de Goiania, a partir da mediagdo da
Secretaria Municipal de Educagdo, deve garantir aos servidores do magistério: a)
admissdo na carreira via concurso publico de provas e titulos; b) acesso ao aprimoramento
profissional permanente, podendo ser afastado com remuneracao para o desenvolvimento
dessa atividade; c¢) remunera¢do adequada; d) progressdao funcional baseada na titulacdo
ou habilitacdo e na avaliagao do desempenho; e) liberdade na organiza¢do da comunidade
escolar, com valorizagdo das formas de gestdo participativa; f) condi¢des de trabalho
adequadas.

Dentre as garantias que devem ser concedidas pela prefeitura de Goidnia aos
servidores, inicialmente destacamos o0 acesso ao aprimoramento profissional
permanente, que traz possibilidades aos professores de serem afastados de suas fungdes
institucionais para cursarem pés-graduagdes, tendo garantida a remuneracdo para o
desenvolvimento dessa atividade formativa.

Partiremos desse aspecto explicitado no ESM, porque sabemos das dificuldades
que os servidores publicos t€ém encontrado para gozarem do direito as licengas para
qualificacdo profissional. Diante da aprovagao em cursos de P6s-Graduacao stricto sensu
e da impossibilidade de se afastarem de suas atividades profissionais, muitos professores
tém optado forcosamente em conciliar, a duras penas, o tempo de estudo com o tempo de
trabalho, na maioria dos casos sem reducio de carga horéria (por nio terem essa op¢ao)
ou com redu¢do da mesma seguida da diminuicdo de seus saldrios. A impossibilidade de
terem acesso a licenca também os conduzem a utilizar o tempo da licenga-prémio

adquirida pelo tempo de trabalho (por sinal insuficiente para cursar qualquer programa



159

de P6s-Graduagdo), e em casos mais drésticos, a pedirem exoneracao de seu vinculo de
trabalho com os 6rgdos ptiblicos**, por ndo encontrarem alternativa.

Também existem os casos em que os docentes fazem a “op¢ao” pela licenga por
interesse particular, ou seja, pelo afastamento para cursarem o mestrado ou doutorado,
como se essa atividade fosse de interesse particular/privado, fator que ndo os da direito
ao recebimento de sua remuneracio®. E, por fim, também verificamos os casos em que
os docentes conseguem a licenca aprimoramento, mas no decorrer do curso sentem a
necessidade de realizarem trabalhos temporarios para complementarem sua renda mensal,
uma vez que seus rendimentos ndo sdo suficientes para garantir as despesas pessoais €
outras provenientes do préprio curso*S.

Essas observacdes sdo importantes para compreendermos a relacao dialética
existente entre formagdo e condicdes de trabalho, pois mesmo com a existéncia dos
mecanismos legais direcionados a regulamentar a licenca aprimoramento, observamos
que eles por si s6 ndo garantem o acesso pleno dos trabalhadores as atividades de
formacao continuada, principalmente em cursos de P6s-Graduacao stricto sensu.

Diante do quadro apresentado, observamos que os Arts. 35 e 36 do ESM serviram
para fundamentar a elaboracdo da Portaria SME n° 019, de 04 de abril de 2012, que
regulamenta os critérios e procedimentos para a concessio da Licenca para
Aprimoramento Profissional aos detentores do cargo de Profissional de Educacdo II*7.

Em seu primeiro, segundo, terceiro e quinto artigos observamos os critérios e

procedimentos para a concessao da Licenca Aprimoramento que sé devera ser outorgada:

# Virios professores e professoras possuem mais de um vinculo/contrato de trabalho junto as Instituigdes
Puablicas de Ensino. Em alguns casos, os docentes fazem a op¢do por pedirem exoneracdo em um dos
contratos e permanecerem trabalhando no outro para conciliar trabalho e formacao.

450 Prefeito da cidade de Goiania, por meio do Decreto n® 1248 del15/05/2014, que dispde sobre a
contencdo de despesas no ambito do Poder Executivo, suspendeu por 6 meses a pratica de diversos atos,
entre eles a licenga prémio e a licenca aprimoramento. Porém, os trabalhadores ainda podem fazer o pedido
da licenca por interesse particular, uma vez que ela nao trard 6nus a administracao.

46 No caso especifico da SME de GoiAnia, os professores ao sairem de licenga aprimoramento perdem duas
gratificacdes: gratificacdo de regéncia e auxilio locomog¢do. Hoje essa perda impacta em mais ou menos
25% no salério dos docentes que gozam dessa licenga. Outro dado interessante se refere a Dobra de Carga
Horéria, muito comum no municipio de Goiania, onde os professores que possuem um vinculo efetivo por
30 horas passam a trabalhar em mais um turno (mediante contrato temporario) perfazendo uma carga
horéaria de 60 horas. Nesses casos quando o professor consegue a licenca aprimoramento é considerado
apenas o vinculo permanente, fazendo com que a perda salarial seja extremamente impactante.

470 de cargo de Profissional de Educagio II é ocupado por professores formados em nivel superior.
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a) aos detentores de cargo efetivo e estdvel de Profissional da Educacio II, considerado
apto em estdgio probatdrio; b) que esteja lotado e exercendo funcdes no magistério (fator
que nos conduz inferir que a SME de Goiania tem tido a preocupacdo de priorizar a
concessao de licengas para quem estd em sala de aula e/ou ligado com as atividades de
ensino e pesquisa); ¢) ndo esteja em exercicio de cargos comissionados ou func¢do
gratificada, nem exercendo a funcdo de Diretor de escola ou Dirigente de Centro
Municipal de Educacao Infantil (CMEI); d) conte com no minimo trés anos de atividades
no Magistério Piblico do Municipio de Goiania.

Além desses critérios observamos algumas exigéncias quanto ao curso de pos-
graduacao stricto sensu em nivel de mestrado e doutorado no qual os docentes foram
aprovados. Na portaria citada € explicitado que os docentes sé terdo a licenca
aprimoramento autorizada caso: a) o curso dialogue com a Educac¢do Infantil e Ensino
Fundamental; b) seja reconhecido pelo Conselho Nacional de Educacdo (CNE), pelo
Ministério da Educacdo (MEC) e tenha avaliacdo positiva na CAPES.

Por fim, € apontado nessa Portaria que a pesquisa a ser desenvolvida pelo
professor deve contemplar os interesses e prioridades da educacdo publica municipal de
Goiania, como critério basico para o acesso a licenca aprimoramento.

O udltimo item causa certa preocupagdo, pois que tipo de estudo e pesquisa é
considerado prioritdrio para a educacdo publica do municipio de Goidnia? Se um
professor de Educagdo Fisica submetesse um projeto para apreciacdo, cujo objeto de
estudo fosse estudar a educagdo dos sentidos nas obras de Marx, buscando coteja-la com
os sentidos e significados que as préticas corporais ganham nesse momento historico, tal
pesquisa atenderia as prioridades da educacdo publica? Essa é uma pergunta que nao
podemos responder de forma precisa.

Sabemos que uma pesquisa como essa poderia contribuir de forma significativa
com o campo académico e profissional, ao apresentar novos elementos para constru¢ao
de um arcabougo tedrico direcionado a elevar nossa compreensdo sobre as praticas
corporais, a forma como estdo presentes no meio social, como vem sendo tratadas nas
aulas de Educacdo Fisica dentro do ambiente escolar e como poderiam ganhar novos
sentidos e significados, a partir de uma compreensao detalhada dos estudos de Marx sobre
a educacio dos sentidos. E certo que um estudo com essa magnitude ndo teria como foco
elaborar um manual de instru¢@o direcionado aos professores da drea com o objetivo de
guiar de forma imediata suas acdes pedagdgicas. Contudo, esse tipo de trabalho traria a

tona novos elementos para pensarmos a organizagdo do trabalho pedagdgico nas aulas de
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Educacdo Fisica, tanto no que se refere a selecao de conteuido, organizacao dos objetivos
educacionais, escolha de metodologias de ensino e formas adequadas de avaliacdo,
direcionadas a promogao do aluno e de sua formag¢ao humana.

Apresentamos essa preocupagao porque ao longo desse trabalho temos mostrado
como as politicas educacionais de nosso pais vém sendo influenciadas pelas diretrizes de
ordem internacional. E dentro das normativas apresentadas por organismos como o BM,
OCDE e UNESCO nao ha espago para esse tipo de estudo, pois defendem um modelo de
formacao que esteja diretamente vinculada ao cotidiano escolar e que obtenha um impacto
elevado junto ao fazer docente e, consequentemente, sobre a aprendizagem dos alunos,
fatores essenciais que devem ser levados em conta para a regulacdo da oferta e acesso a
cursos de formacao continuada, cujo foco € assegurar a “relevancia” e a “qualidade” do
processo formativo dos professores. Dentro dessa perspectiva — que prioriza a técnica de
ensino eficiente e eficaz e despreza as elaboragdes tedricas, por supostamente nao
contribuirem com a mudanca do fazer docente —, percebemos a instauracdo de um
processo de empobrecimento da formagao continuada de professores.

Com isso, ndo queremos afirmar que a SME de Goiania afere qualidade aos
projetos submetidos pelos seus professores com base nas diretrizes advindas dos
organismos internacionais, porém, nos sentimos no dever de fazer essa ressalva, pois a
prioridade pode estar relacionada a um tipo de “conhecimento 1til”, de “facil acesso” e
de “rapida aplicacdo”, fatores que poderiam impedi-los de gozarem o acesso a Licenca
para Aprimoramento. Por isso identificamos um ponto fragil na proposta, que deveria
expressar de forma mais clara os critérios para eleger quais tipos de estudos sdo
considerados prioritarios e que merecem o financiamento da SME.

Dando prosseguimento a andlise da Portaria SME n° 019 (04/04/2012)
verificamos que para os casos especificos de concessao de licengas para professores que
cursam mestrado ou doutorado em IES fora do pais € feita a exigéncia de validagdo dos
certificados de conclusdo por universidades brasileiras credenciadas pelo MEC/CAPES,
sob pena dos profissionais beneficiados terem que ressarcir aos cofres publicos os valores
recebidos durante o periodo de licenca.

No Art. 6° € determinada a duragdo da licenga, sendo de no maximo trinta meses
para mestrado e de quarenta e oito meses para o doutorado, levando em consideracao as
informacdes apresentadas pela IES sobre o inicio e término do curso. Esse sem duvida é
um ponto de extrema relevancia na politica, pois o tempo disponibilizado acompanha de

forma integral o periodo maximo estipulado aos estudantes dos cursos de Pds-Graduagao
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stricto sensu. Dentro da onda produtivista o tempo tem sido cada vez mais encurtado, ndo
permitindo um periodo adequado para o amadurecimento da pesquisa. Diante disso,
verificamos a necessidade de minimamente serem disponibilizados aos professores, um
tempo igual ao que € aferido como tempo limite para conclusdo dos cursos. E como
apontamos, isso € garantido aos docentes que saem de licencga aprimoramento na SME de
Goiania.

Porém, em caso de ndo finalizacdo do curso no tempo maximo previsto, o servidor
nao podera gozar de prorrogacdo do prazo, com excecao dos casos em que as aulas do
programa de pds-graduacdo tenham sofrido alguma interrupcdo. Caso ndo consiga
finalizar o curso por motivos de reprovacdo ou desisténcia, o professor ficard impedido
de pleitear nova licenca, além de ter que ressarcir os cofres publicos com os valores
recebidos durante o afastamento.

Em conjunto com essa normativa identificamos no primeiro pardgrafo do Art. 6°
que os docentes afastados, em razdo da Licenga Aprimoramento, ndo terdo direito ao
recebimento de férias regulamentares, porém, receberdo o vencimento de sua carga
hordria definitiva, juntamente com as vantagens pecunidrias incorporadas ao seu
vencimento. Além disso, também ¢é informado que o tempo de afastamento serd
contabilizado como de efetivo trabalho para todos os efeitos de carreira. Parece
contraditorio, pois apesar do periodo de Licenca ser considerado de efetivo trabalho, a
SME em sua Portaria retira o direito do trabalhador de ter acesso aos valores referentes
as férias.

Quando concedida, a licenca aprimoramento precisa ser formalizada junto a
Administracao Publica. No Art. 11° estd expresso a obrigatoriedade do docente assinar o
Termo de Compromisso com a SME comprometendo-se: a) apresentar copia do ato do
Titular da SME que deferiu a licenca ao (a) diretor (a) da escola em que estd lotado para
sO entdo afastar-se de suas funcdes; b) apresentar comprovante de frequéncia expedido
pelo programa de pés-gradugdo trimestralmente a sua escola de origem; c) retomar suas
atividades profissionais logo apds o término do curso e/ou ap6s o fim do periodo de
licenca concedido; d) comprovar finalizacdo do curso, apresentando a documentagao
necessdria; e) prestar servicos a SME por um periodo igual ao do afastamento, sob pena
de devolver aos cofres publicos os valores recebidos durantes a licenga, caso faca op¢ao
de se desvincular da carreira do magistério publico do municipio de Goiania e f) ficar

impossibilitado, no periodo igual ao da licenca de usufruir de Licencas para Tratar de
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Interesse Particular e Acompanhamento de Conjuge, além de ser cedido para prestar
servigos a outros 0rgdos da Administracdo Publica, inclusive do municipio.

Ao retornar as suas atividades o profissional deverd disponibilizar uma cépia de
sua dissertacdo ou tese ao Departamento Pedagdgico da SME, para que o trabalho passe
a compor o acervo do Centro de Formacao dos Profissionais da Educacdo (CEFPE). Além
disso, apds retomar suas atividades docentes, o professor poderd ser convocado pelo
CEFPE para ministrar cursos e palestras sobre seu objeto de pesquisa.

A SME de Goiania, ao criar uma portaria para regulamentar e explicitar os
critérios para licenca aprimoramento (mesmo que ainda existam brechas e imprecisoes),
avanca de forma significativa no desenvolvimento de sua politica educacional.
Afirmamos isso porque € fundamental o poder publico criar condi¢gdes objetivas para os
professores ingressarem em cursos de pds-graduacdo stricto sensu, uma vez que a
continuidade desse processo formativo se encontra associado de modo orginico as
condic¢des de trabalho.

De acordo com Oliveira e Maués (2012, p. 86)

A formacdo inicial e continuada deve, pois, integrar-se as politicas de
valorizacdo da educagao e dos profissionais que nela atuam, de modo a
garantir trabalho digno e o direito de estudar com liberagdo e incentivo.
Assim, é preciso ampliar o processo de articulacdo entre formacao e
profissionalizacdo, jd que a primeira € parte constitutiva e, a0 mesmo
tempo, estruturante do processo que desemboca na segunda. O ingresso
na profissdo, o exercicio profissional e as condi¢des de trabalho,
viabiliza ou ndo o que foi aprendido na formagao inicial, bem como é
determinante para a formagdo continuada, uma vez que o professor se
constréi no processo de ensinar e aprender.

Observamos que a progressao funcional ao ser baseada na titulagdo ou habilitacao,
também € constituida como forma de incentivar os docentes a manterem-se em constante
processo de formagao. Sem divida esse € um pressuposto direcionado a valorizar a
formacdo continuada dos professores, porém, em tempos de gestdo neoliberal e de
intensificacdo do trabalho docente, reside nesse tipo de formulagdo a concepg¢do
meritocratica e individualista que atribui uma grande responsabilidade aos professores
pela busca de novos conhecimentos, técnicas, metodologias de ensino, etc. que os
possibilitem desempenhar com mais eficiéncia e eficicia sua funcdo dentro da escola.

No Art. 5° € destacado que a remuneracdo dos Profissionais do Magistério sera

estipulada em funcdo da maior qualificagdo obtida em cursos ou estdgios de formagao,
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aperfeicoamento, atualizacdo e especializacdo, independentemente do nivel de ensino em
que atuem.

No capitulo 2, que trata das vantagens pecunidrias, especificamente das vantagens
concedidas aos servidores de acordo com a natureza do seu trabalho e de sua fun¢do, sao
citadas 5 vantagens: adicional de titularidade; gratificacdo de regéncia de classe;

gratificacio de dificil acesso™;

adicional noturno; gratificacdo pelo exercicio de
atividades de pesquisa, capacitacdo técnico-educacionais especializadas.

Dentre as vantagens destacadas iremos abordar de forma mais detalhada apenas
as que se referem ao adicional de titularidade e a gratificacao pelo exercicio de atividades
de pesquisa e capacitacdo, bem como o desenvolvimento de atividades sob a fun¢do de
técnicos educacionais especializados, por manterem relacdo direta com a formacgdo
continuada dos professores.

O adicional de titularidade é garantido aos docentes de acordo com o
aprimoramento de sua qualificacdo profissional, ou seja, essa vantagem € concedida apds
comprovarem a conclusdo de cursos de atualizagdo, aperfeicoamento ou pds-graduagao
na drea educacional. Essa vantagem pecunidria € calculada sobre o vencimento do cargo
efetivo do servidor a razdo de: a) 50% para curso de pds-graduacdo em nivel de
doutorado; b) 40% para curso de pds-graduacido em nivel de mestrado; ¢) 5% para cada
carga horéria de 180 (cento e oitenta) horas, obtidas em curso de aperfeicoamento e
qualificacdo, até o limite de 30% para o acimulo de mil e oitenta horas de formagao
continua efetivamente comprovadas.

Com relacdo ao ultimo item citado acima, hd uma observacdo importante
apresentada no segundo pardgrafo do Art. 26 referente a validag¢do de carga horaria obtida
em cursos de aperfeicoamento profissional. De acordo com esse dispositivo s6 serao
considerados para efeito de obteng¢do da vantagem de adicional de titularidade, os cursos
realizados e concluidos apds o ingresso do professor, via concurso publico, na carreira do

Magistério do Municipio de Goiania.

48 A gratificacdo de dificil acesso era concedida a apenas alguns professores, especificamente para aqueles
que exerciam suas func¢des na zona urbana ou rural. Os critérios para recebimento estavam vinculados: a)
pagar mais de duas condug¢des (resultando no pagamento de 4 ou mais condugdes didrias); ter que caminhar
1km ou mais do ponto de dnibus a escola. Com o passar do tempo estava praticamente impossivel ter acesso
ao dificil acesso. Uma das reivindicacGes da categoria era de universalizar essa gratificacdo a todos
servidores. Na pentiltima greve realizada em 2013 a prefeitura de Goidnia aceitou estender a gratificacio
para todos servidores, agora sob o nome de auxilio transporte. Porém, essa gratificagdo teve seu valor
reduzido, fator que desagradou a categoria, que ultimamente consegue ver suas reivindica¢des atendidas
apenas de forma parcial.
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Apesar dessa regra ndo se aplicar as especializagdes, ao mestrado e ao doutorado
¢ importante ressaltar que esse dispositivo ndo valoriza as formagdes realizadas pelos
professores, em cursos de curta duracdo, anteriormente ao ingresso na carreira. Estd
explicito aqui uma concep¢do de formagdo continuada equivocada, pois ao que tudo
indica o que se valoriza nao € conhecimento acumulado e sim a atitude de participar de
cursos apds o ingresso a carreira.

Essa forma de melhorar os rendimentos/conhecimentos, a conta gotas, via cursos
de curta duracdo, ndo tem sido a alternativa preferida dos professores dessa rede de
ensino. Grande parte dos docentes tem procurado forcadamente as especializacdes
oferecidas pela iniciativa privada para dar continuidade ao processo de formacgdo
continuada e ascender na carreira.

Na realidade de Goiania observamos diversas instituicdes que produzem cursos
de curta e longa duracdo direcionados a atender as necessidades de progressdo vertical*’
e horizontal®® dos docentes. Afirmamos isso, porque a carga hordria dos cursos oferecidos
(180 h., 360 h., 720 h. e 1.080 h.) vai ao encontro dos percentuais de aumento salarial
apresentado pelo ESM de Goiania. Além disso, a cada dois anos, coincidindo com o
periodo de progressdao horizontal, os profissionais dessa rede recebem verdadeiros
catdlogos nas escolas com uma variedade enorme de opg¢des de cursos de 40 horas.

As escolas sdo transformadas em verdadeiras vitrines’!

e os professores sao
“induzidos” de forma direta (pelas condi¢des materiais, vinculadas a busca de melhoria
na remuneracdo) e indireta (pela instituicdlo que cobra melhores resultados e,
consequentemente, envolvimento nos cursos de aprimoramento) a comprarem essas

atividades.

49 Essa progressio é caracterizada pela promogio do Profissional da Educagdo de uma classe para outra
superior do mesmo cargo efetivo que ocupa. Essa progressao € representada pela saida de professor com
licenciatura para professor mestre, por exemplo. E como apontamos anteriormente essa passagem &
acompanhada da melhoria dos vencimentos.

30 A progressdo horizontal é passagem do servidor de um padriio de vencimento para outro subsequente,
dentro da classe e cargo que ocupe. Essa progressdo € concedida de dois em dois anos para aqueles que se
enquadram nos seguintes critérios: a) ter resultado positivo nas avaliagdes institucionais; b) tiver
participado de programas de atualiza¢do e aperfeicoamento profissional (cursos com carga hordria minima
de 40 horas) oferecido pela SME de Goidnia ou por institui¢des de ensino devidamente reconhecida.

5T E interessante ressaltar que a SME proibe a comercializagdo de qualquer tipo de bem ou servigo dentro
das escolas. No entanto, ela abre brechas para as institui¢des privadas de ensino fazerem propagandas de
seus cursos dentro das unidades educacionais, via cartazes/propaganda. As préprias Unidades Regionais de
Ensino, responsaveis em acompanhar as atividades educativas das escolas de determinada regido da cidade,
encaminham esses cartazes as escolas, incentivando os professores a conhecerem essas propostas.
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A monopolizagdo da iniciativa privada sobre os processos de formacao continuada,
que passam a ser caracterizados pelo pragmatismo, imediaticidade e pontualidade
(duramente criticada ao longo desse trabalho), restringem as possibilidades dos
professores acessarem uma s6lida formacao tedrica e interdisciplinar, contribuindo para
o rebaixamento da qualidade de formagdo desses trabalhadores, ou seja, nesse processo
ha uma relacdo paradoxal entre aumento do nivel de escolaridade acompanhada do
esvaziamento de seu conteddo.

Outro fator importante a ser destacado é que os percentuais indicados
anteriormente, referentes aos diferentes niveis de formacdo, nao sdo cumulativos. Os
professores que ja possuem um aciumulo de 30% de adicional de titularidade — alcangados
apdés cumprirem as mil e oitenta horas exigidas, por meio da participagdo em cursos de
aperfeicoamento ou pela conclusdo de cursos de pds-graduacdo lato sensu —, ao
concluirem o mestrado terdao um acréscimo de 10% em seu vencimento. Ou no caso dos
professores que obtiveram essa vantagem pecunidria diretamente pela conclusdao do
mestrado (40% de aumento sobre o salario) ao finalizarem o doutorado terdo um aumento
de 10% em seu vencimento.

Para visualizarmos de forma mais clara como o adicional de titularidade impacta
no vencimento dos professores, vamos utilizar os dados disponibilizados pelo Sindicato
dos Trabalhadores em Educacao de Goids (SINTEGO) referentes a tabela salarial vigente
para o ano de 2014 direcionada aos professores com nivel superior, em inicio de carreira
e com carga hordria de 30 horas semanais. Atualmente o vencimento desses docentes é
de R$ 1.696,76 (Mil seiscentos e noventa e seis reais e setenta e seis centavos). O
professor com mestrado concluido ao ingressar na carreira do Magistério do municipio
de Goiania teria um acréscimo de 40% em seus vencimentos, que o daria direito a receber
R$ 2.375,46 (Dois mil trezentos e setenta e cinco reais e quarenta e seis centavos).
Partindo da mesma situacdo, um professor que ingressasse hoje na RME de Goidnia com
o titulo de doutor iria receber R$ 2.545,14 (Dois mil, quinhentos e quarenta e cinco reais
e quatorze centavos). Além do vencimento base acrescido do adicional de titularidade, os
docentes ainda tém acesso a outras duas vantagens pecunidrias: auxilio locomog¢do e
gratificacdo de regéncia. Dessa forma, o salario bruto dos professores, de acordo com seu

nivel de qualificagdo ficaria da seguinte forma
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TABELA 2 — VENCIMENTO DE PROFESSORES REGENTES EM INICO DE
CARREIRA

Licenciatura Especializacdo Mestrado Doutorado

Salario Base 1.696,76 2.205,78 237546  2.545,14
Auxilio Locomocao 253,00 253,00 253,00 253,00
Gratificacio de Regéncia 345,68 345,68 345,68 345,68
Vencimento Bruto 2.295,44 2.804,46 2.974,14  3.143,82

Fonte: Elaboragdo prépria — Dados extraidos do site do Sindicado dos Trabalhadores em
Educagao de Goids

A continuidade do processo formativo impacta diretamente na carreira e no salério
dos professores. Apesar disso podemos afirmar que um professor em inicio de carreira no
municipio de Goidnia tem um salério inferior a qualquer outro profissional com nivel
superior que atuam em outras dreas.

Atualmente, um Professor nivel III em inicio de carreira, que possui formag¢ao em
nivel superior e atua em regime de 30h. na Rede Estadual de Ensino de Goids, recebe R$
1.927,56 (SINTEGO, 2014). Um professor gue atua nos Institutos Federais de Educacao,
Ciéncia e Tecnologia (IFECT) recebe o equivalente a R$ 3.804,29, por um periodo de
40h. em regime de dedicacdo exclusiva. A tabela abaixo, nos permite visualizar e

comparar melhor a diferenca salarial.

TABELA 3 — VENCIMENTO DE PROFESSORES REGENTES EM INICO DE
CARREIRA EM DIFERENTES REDES DE ENSINO

Salario Base Licenciatura Especializacdo Mestrado Doutorado
Municipio de Goiania 1.696,76 2.205,78 237546  2.545,14
Estado de Goias 1.927,56 - e e
IFECT 3.804,29 4.412,51 5.736,27  8.344,64

Fonte: Elaboragdo prépria — Dados extraidos do site do Sindicado dos Trabalhadores em
Educacio de Goids e do Edital 001 de 08 de janeiro de 2014, vinculado ao Concurso Publico de
provas e titulos para professor do Ensino Bésico, Técnico e Tecnoldgico do Instituto Federal de
Educacio, Ciéncia e Tecnologia de Goids.

Com base na tabela acima fica evidente a inferioridade dos vencimentos dos
professores do municipio de Goidnia em relag@o a outros docentes que exercem a mesma
funcdo em outras Redes de Ensino. Esse fator tem gerado a saida dos professores dessa
rede de ensino apds a conclusao dos cursos de mestrado e doutorado. Em busca de uma

nova carreira ¢ de melhores condicdes de trabalho, esses professores realizam novos
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concursos, principalmente na instancia federal de educacdo (no Ensino Médio e
Superior).

Também € importante analisar a vantagem pecunidria referente a gratificacao pelo
exercicio de atividades de pesquisa/capacitacio e de técnico-educacionais especializados
desenvolvidos no interior da SME. De acordo com o Art. 30 os servidores que se
enquadram nesse perfil tém direito a uma gratificagdo que incidird sobre o menor
vencimento do Profissional de Educacdo - PI°? da Tabela do Plano de Carreira e

Remuneragdo do Magistério, a razdo de:

I. 80% (oitenta por cento), para o Profissional da Educagdo que esteja
exercendo atividades de pesquisa e capacitagdo vinculadas ao Centro
de Formacao de Profissionais da Educacdo — CEFPE, da Secretaria
Municipal de Educacio;

II. 45% (quarenta e cinco por cento), para o Profissional da Educacao
que esteja exercendo atividades técnico-educacionais especializadas
nas unidades técnicas da Secretaria Municipal de Educacio.

Esse artigo deixa claro a diferenciacdo existente entre a remuneragdo de
professores que atuam diretamente em sala de aula e a de docentes que exercem atividades
de pesquisa e capacitacdo junto ao Centro de Formac¢do de Profissionais da Educagdo
(CEFPE) ou a outros departamentos da SME. Essa diferenciacdo entre professores
pesquisadores e professores regentes demarcada pelos vencimentos salariais pode ser

melhor visualizada na tabela abaixo.

TABELA 4 - VENCIMENTO DE PROFESSORES PESQUISADORES
VINCULADOS AO CEFPE
Licenciatura Especializacio Mestrado Doutorado
Salario Base 1.696,76 2.205,78 237546  2.545,14
Auxilio Locomocao 253,00 253,00 253,00 253,00
Gratificacdo pelo exercicio de 1.160,29 1.160,29 1.160,29  1.160,29

atividades de pesquisa
Vencimento Bruto 3.110.05 3.619,07 3.788,75  3.958,43

Fonte: Elabora¢do propria — Dados extraidos do site do Sindicado dos Trabalhadores em
Educagao de Goids

32 Hoje o salério base do Profissional de Educagdo - PI com carga hordria de 30 horas semanais corresponde
ao valor de 1.365,05 (Um mil, trezentos e sessenta e cinco reais e cinco centavos). Como foi citado
anteriormente esse valor constitui a referéncia para a base de célculo da gratificacdo pelo exercicio de
atividades de pesquisa e capacitacao.
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Do mesmo modo, verificamos que os docentes que exercem atividades técnico-
educacionais na SME também possuem vencimentos maiores que os professores lotados

em sala de aula.

TABELA 5 — VENCIMENTO DE PROFESSORES TECNICO-EDUCACIONAIS

Licenciatura Especializacio Mestrado Doutorado

Salario Base 1.696,76 2.205,78 237546  2.545,14
Auxilio Locomocao 253,00 253,00 253,00 253,00
Gratificacio pelo exercicio de 614,27 614,27 614,27 614,27

atividades técnico-educacionais
Vencimento Bruto 2.564.03 3.073,05 3.242,73  3.412,41

Fonte: Elaboragdo prépria — Dados extraidos do site do Sindicado dos Trabalhadores em
Educagao de Goids

Ap6s a organizagdo dos vencimentos dos docentes, de acordo com o cargo que
ocupa no interior da SME de Goiania observamos a desvalorizacdo do trabalho do

professor que atua no interior das institui¢des formais de ensino.

TABELA 6 — COMPARACAO ENTRE OS VENCIMENTOS DOS PROFESSORES
DE ACORDO COM A FUNCAO OCUPADA

Licenciatura Especializacdo Mestrado Doutorado

Professor Regente 2.295,44 2.804,46 2.974,14  3.143,82
Professor Técnico-Educacional 2.564.03 3.073,05 3.242,73  3.412,41
Professor Pesquisador 3.110.05 3.619,07 3.788,75  3.958,43

Fonte: Elabora¢do propria — Dados extraidos do site do Sindicado dos Trabalhadores em
Educagao de Goids

Os diferentes cargos ocupados na carreira do Magistério Puablico em Goiania sdo
valorizados de formas diferentes. Isso fica evidente com a tabela acima. Entretanto, €
necessdrio refletirmos de forma detida sobre a seguinte questdo: Por que hd uma maior
valorizagdo dos docentes que desenvolvem pesquisas? Por que ha uma desvaloriza¢do do
trabalho docente realizado no interior das escolas junto aos alunos?

Nao temos dividas de que independente da fungdo ou cargo que ocupam, 0s
professores devem ser valorizados, porém, precisamos compreender os motivos que

conduzem a uma desvalorizacao dos docentes que atuam diretamente com as atividades
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formativas na escola. Essa contradi¢do ja foi percebida pela categoria de professores que
atuam na RME de Goiania, pois € evidente o distanciamento acentuado entre o discurso
que afirma o valor da educac¢ao e dos educadores na constru¢cdo de uma nova sociedade e
a desvalorizagdo pela qual passa a categoria no interior das instituicdes educacionais.

Levantamos esses questionamentos porque a qualidade do ensino a qual
almejamos efetivar no interior das escolas, aqui compreendida na dialética formagao-
trabalho, nos conduz a defender que uma formacao cientifica e cultural de alto nivel (seja
inicial ou continuada) aliada a condi¢des materiais de trabalho adequadas (incluidos ai
bons saldrios e plano de carreira), podem contribuir com a emancipagdo intelectual do
professor, de tal forma que este seja capaz de compreender seu papel dentro do projeto
histérico de formacdo humana direcionado a classe trabalhadora, cujo fim principal é
colocd-los em contato com o que ha de mais desenvolvido no campo da produgdo
cientifica, filosofica e artistica.

Dessa forma, é necessario compreendermos os fatores determinantes para a
diferenciacdo das condi¢des de trabalho, com destaque para a questdo salarial,
estabelecida no municipio de Goiania. Ao tomarmos o aumento da qualificacdo como
estimulador de atividades mais intelectuais e, consequentemente, mais valorizadas
material e socialmente, estamos nos referindo ao acirramento da divisao técnica e social
do trabalho, de importancia fundamental na formacao das classes sociais.

Como apontamos anteriormente, estd presente nas politicas educacionais em
ambito internacional e nacional a defesa e o apelo direcionado a constitui¢dao do professor
como pesquisador, na qual é refor¢ado a pertinéncia dos professores serem convertidos
em produtores de conhecimentos. No entanto, podemos afirmar que hegemonicamente a
pesquisa educacional se legitimou ao longo da histéria como uma atividade conduzida
por pesquisadores situados “fora da escola”. Além disso, podemos afirmar que a propria
teoria educacional ainda é vista pelos docentes que atuam no interior das institui¢des
educativas como uma atividade a ser desenvolvida pelos especialistas, que possuem um
maior status e prestigio académico.

Dessa forma, o entendimento dessa divisao técnica e social do trabalho, presente
dentro dos quadros de profissionais da educacao do municipio de Goiania, ndo € possivel
sem retomarmos as discussoes sobre a natureza do trabalho docente. A priori parece haver
uma diferenca na forma como o trabalho de professores pesquisadores e professores
regentes se materializa, mas ao verificarmos os elementos que dao identidade ao trabalho

docente constatamos que, independente do espacgo de atuacgdo, essa atividade constitui um
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trabalho intelectual que tem como fim precipuo o ato pedagdégico materializado pela
organizag¢do do trabalho educativo.

Porém, a divisao técnica e social do trabalho estabelecida no interior da escola
vem reproduzindo em seu trabalho pedagdgico a fragmentagdo entre o ato de pensar e o
de executar (da qual fazem parte os especialistas, supervisores, orientadores,
administradores), entre a teoria e a pratica pedagdgica, juntamente com o fetichismo da
autonomia que permeia a academia e o coletivo de professores.

Dessa forma podemos afirmar que os professores, a0 ndo terem acesso e
oportunidades de continuar seus processos formativos passam a adotar as novas
producdes académicas de forma passiva. Por isso afirmamos que o trabalho do professor
regente tende a se aproximar de um trabalho manual, pois sem as condi¢cdes materiais
adequadas sdo submetidos a um processo de perda de autonomia frente sua atividade de
trabalho, passando a basear sua atividade docente nas novas técnicas de ensino
direcionadas a formacao de competéncias e habilidades.

Assim, esse processo de divisdo técnica do trabalho tem justificado a constituicao
de grupos especializados e responsaveis pelo planejamento e execuc¢do dos processos
formativos direcionados aos docentes que realizam seu trabalho em sala de aula, bem
como as diferentes condi¢des de trabalho e remuneragao estabelecidos entre esses grupos.
No entanto, é importante ressaltar que a divisdo entre trabalho intelectual e manual,
estabelecida nas relacdes formativas, apresenta caracteristicas diferentes daquelas
constituidas no interior da fabrica, uma vez que o trabalho desenvolvido pelos
professores, por sua natureza imaterial, também os possibilitam identificar esses pontos
de contradi¢do e constituir formas de resisténcia a esse processo.

Sabemos que melhores condicdes de trabalho sdo fundamentais para a
continuidade da formagdo de professores. Diante disso, contestamos ndao sé a
diferenciagdo salarial existente entre professores pesquisadores, técnicos educacionais e
professores regentes, mas também as diferentes condi¢des de trabalho direcionadas ao
desenvolvimento da pesquisa. Independente da funcao que exercem, todos t€ém a docéncia
como foco central de sua atividade de trabalho. Isso indica que para o desenvolvimento
da atividade de ensino € fundamental que todos esses docentes mantenham-se atualizados
com a produ¢io de conhecimentos desenvolvidas na drea da educag¢do, bem como tenham
condicdes de participarem de grupos de estudo e pesquisa que os possibilitem produzir

conhecimentos sobre seu campo de trabalho.
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A condicdo proletaria do trabalho docente — representado pelo processo de
estranhamento e distanciamento que vem revestindo a atividade dos professores, uma vez
que essa categoria ndo € proprietaria dos meios de producdo e, além disso, possui
parcialmente o controle sobre seu processo de trabalho —, tem contribuido para aumentar
a perda de interesse em relacdo a atividade de ensino, que se resume a uma atividade
simples e de fécil aprendizagem™, que conduz a uma interpretaciio equivocada de que
nao € necessario uma sélida formacao cientifica e cultural, aliada a condi¢des de trabalho
adequadas para a organizacao da atividade de ensino. Esse sem divida € um ponto crucial
que precisamos combater. A seguir analisaremos a Politica de Forma¢do Continuada em

Rede implementada pelo municipio de Goiania.

3.2. Formacao continuada dos profissionais da educaciao de Goiania como politica

publica

A Proposta Politico-Pedagogica para Formacdo Continuada na Secretaria
Municipal de Educagdo de Goidnia, que passa a ser denominada Politica de Formagdo
Continuada em Rede (PFCR), foi publicada no ano de 2012. Apesar do CEFPE/DEPE
coordenar as atividades de formagdo permanente desde o ano de 1998, quando foi criado
por meio do Decreto n° 360 de 26 de fevereiro de 1998, com a finalidade de propor,
coordenar, acompanhar e avaliar as acdes formativas no interior da SME, inexistia na rede
uma proposta sistematizada e que explicitasse de forma clara os pressupostos
epistemoldgicos, politicos e pedagdgicos responsdveis em fundamentar as acodes
formativas realizadas pela SME>* e garantir o acesso dos professores.

Como apontamos desde o inicio desse trabalho, o acesso a formacdo deve ser
compreendida como um direito do professor. A prépria natureza do trabalho docente e

sua complexidade, coloca os profissionais da educagdo diante da permanente necessidade

33 Como apontamos no primeiro capitulo hd um movimento de ordem internacional que reforca a
necessidade de reduzir o tempo de formacao inicial de professores em conjunto com a flexibiliza¢do dos
curriculos, que devem privilegiar os conhecimentos de ordem técnica com o objetivo de tornar a atividade
de ensino mais eficiente.

% Apesar dessa afirmacio sabemos que todo processo formativo carrega em seu niicleo uma teoria que o
embasa. Dessa forma, apesar de ndo ter sido sistematizada/registrada ou nio ter sido disponibilizada aos
servidores dessa rede de ensino, sabemos que a politica de formagcdo da SME e as Ac¢des Formativas
implementadas pelo CEFPE, desde o ano de 1998 tem embasado e conduzido a formagdo continuada de
professores.
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de atualizar seus conhecimentos. Afirmamos isso porque diante da dialética
formacao/trabalho, € imperioso que os docentes estejam em constante contato com as
produgdes cientificas, artisticas, culturais e filoséficas, essenciais para o enriquecimento
de seu processo formativo e do desenvolvimento de sua atividade de ensino no interior
da escola. Nesse aspecto a PFCR da SME avanca ao reconhecer publicamente a

importancia da continuidade da formagdo como direito dos trabalhadores da educacdo.

Na medida em que prima por garantir o direito do profissional da
educacdo a formacdo, a SME, procura, também, implementar uma
concepcdo de formacdo continuada que vai além do que se
convencionou chamar de cultura da certificagdo, na qual a procura por
vagas nas agOes formativas é motivada, na maioria das vezes, pela
simples certificacdo e posterior garantia do beneficio da progressdao
vertical e horizontal. De maneira diversa, a compreensdo que
fundamenta o presente documento € a do direito a formagao continuada
como um movimento continuo e dialético que proporciona aos
profissionais da educacdo, elementos para reflexdo acerca da praxis
pedagdgica nos diferentes espagos educativos da Rede (SME, 2012, p.
7).

Para além de seu reconhecimento enquanto direito, ha também expressa a
preocupacdo com a superacdo da cultura da certificacdo, representada pela busca por
cursos com o objetivo de progredir na carreira, sem, no entanto, se apropriar dos
conhecimentos abordados nas situagdes formativas.

E preciso levar em consideracdo que a suposta busca por certificados e ndo por
conhecimento € resultado das condicdes objetivas entre trabalho e formacao, que tém
contribuido para reforcar a incompreensdo ou descontentamento dos docentes quanto aos
rumos que a formacdo continuada vem tomando em Goiania. As péssimas condi¢des de
trabalho exigem/constrangem os docentes a tomarem decisdes rdpidas e eficazes no
interior das escolas, visando superar os diversos problemas que dificultam a consolidag¢ao
de uma educacao de qualidade, tdo almejada por todos.

A carga pelo fracasso dos alunos, despejada nas “costas dos professores”, os
induzem a buscarem ‘“atualizacbes” que os auxiliem a superar suas dificuldades
cotidianas. Em virtude disso se tornam vulnerdveis ao mercado privado de cursos de
qualidade duvidosa, oferecidos por institui¢des educacionais que prometem solucdes
rapidas e eficazes para todos males encontrados na realidade educacional. Como a
promessa ndo € possivel de ser cumprida, ao ndo contribuir com a melhoria da atividade
docente no interior das escolas gera um descrédito por parte dos professores a todo tipo

de acdo formativa, consideradas ineficazes e descontextualizadas de seu cotidiano
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profissional. Isso também afeta a relacdo estabelecida com as formagdes que buscam
viabilizar aos professores o acesso aos conhecimentos produzidos no campo
cientifico/filos6fico vinculados a educacdo, que visam subsidiar o trabalho docente nao
com férmulas prontas ou promessas milagrosas, mas com uma sélida formacao tedrica
destinada a auxilid-los a identificar os limites e as possibilidades presentes em sua
atividade profissional.

Dessa forma, o descontentamento com a ineficdcia das propostas ou da suposta
distancia que mantem da realidade, tem conduzido os docentes a continuarem
participando dos cursos com vistas a angariar os beneficios da carreira, sem, contudo, cair
nas armadilhas da ilusdo de que servirdo para alguma coisa. Isso sem divida € um grande
desafio que deve ser priorizado em qualquer politica direcionada a formacdo de
professores, resgatar a credibilidade dos processos formativos e da teoria como elementos
fundantes a organizacao do trabalho docente.

Este € outro ponto que merece destaque na PFCR, pois ao longo do documento ha
uma clara intencao de constituir as acdes formativas em consonancia com as produgdes
académicas cientificas, ao problematizar as experi€éncias docentes desenvolvidas em seu
processo de trabalho confrontando-as com os eixos epistemoldgicos das dreas do
conhecimento que fundamentam a educacdo. Dessa forma, € evidenciado na proposta

que,

Essa intencionalidade resultou no afastamento de férmulas prescritivas,
assumindo, como principio e método, os fundamentos epistemoldgicos
do conhecimento e suas possibilidades metodoldgicas. Essa perspectiva
formativa ndo se limita ao “saber fazer” contingente e circunscrito as
narrativas e relatos de experiéncia, mas antes, envolve a articulacio
entre pressupostos pedagégicos e a realidade das institui¢des
educacionais (SME, 2012, p. 6).

As proposi¢des apresentadas vdo ao encontro das aspiracdes defendidas por
diversos estudiosos e estudiosas da Educa¢do como Saviani (1996), Duarte (2003),
Shiroma e Evangelista (2003), Moraes (2003), Moraes e Torriglia (2003), Chaui (2003),
Silva (2008), Saviani e Duarte (2012), Oliveira e Maués (2012), Limonta e Silva (2013),
que preconizam a necessidade de uma sdlida formagdo tedrica amparada pelos
conhecimentos cientificos, filoséficos e culturais validados e acumulados ao longo da
histéria, como forma de elevar as reais possibilidades de reflexdo filoséfica do professor

sobre a organizacao de sua atividade docente.
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Dessa forma, a PFCR coloca em destaque as discussdes em torno da formagao que
a consideram como um dos elementos primordiais para a consolidacdo da identidade
profissional. Para isso € ressaltado no documento que o foco das atencdes formativas é
deslocado do quanto, do que e de como se acumula a formagdo, passando a priorizar o
debate que procura compreender o sentido, os motivos e significados da produciao do
conhecimento em determinados contextos histéricos e socialmente determinados. Nesse

sentido é destacado que

(...) a Politica de Formacdo em Rede empreendida na SME, no sentido
de contribuir na qualificacdo do saber-fazer dos profissionais da
educacio, deve primar pela postura investigativa e problematizadora da
realidade, tendo em vista uma formacdo critica e propositiva que
interroga, questiona e que, coletivamente, promove mudancas
qualitativas nas acdes cotidianas (SME, 2012, p. 9).

Como discutimos exaustivamente nos dois primeiros capitulos desse trabalho as
discussdes sobre a qualificacdo da atividade docente, ou do modo de agir e organizar seu
trabalho no interior das institui¢des de ensino, exigem cada vez mais desses profissionais
a capacidade de investigar sua propria realidade por meio de uma atitude
problematizadora direcionada a solucionar os desafios encontrados no cotidiano escolar.
E ndo por acaso, essa também constitui uma preocupacgao da politica educacional da SME,
que dialoga com a legislagdao educacional em vigéncia (LDBEN, 1996), bem como com
as DCFP, o PNE, PNF, RNFC, que em consonancia com as diretrizes dos organismos
internacionais tem argumentado a favor do protagonismo docente frente as agdes de
melhoria da educacao.

O que parece diferenciar a PFCR da SME de Goiania, da politica de formacao
estabelecida em dmbito nacional e internacional € a defesa de uma sélida formacao tedrica
como fator fundamental para subsidiar o trabalho docente em seu fazer didrio. Esse
posicionamento fica mais claro quando € exposto no documento os sentidos que sdo
conferidos a ideia de Politica, Formacdo Continuada e Rede.

No texto o sentido atribuido a expressao Politica ndo se configura como uma ac¢ao
isolada, eventual, setorial ou governamental, trata-se de principios que divulgam a
intencionalidade, a natureza e a razao das ac¢des formativas, com a finalidade de promover
o desenvolvimento da profissionalidade e, especialmente, a melhoria da qualidade da
educacgdo publica na SME. De tal modo, o sentido atribuido a Formagdo Continuada

afasta-se da dimensdo pragmdtica vinculada a 16gica do aprender-fazendo em cursos.
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Dentro dessa perspectiva a formagdo ganha outra dimensao quando apreendida nas trocas
de experiéncias, em contextos, no coletivo, realizada de forma periddica no decorrer da
vida profissional. Por fim, o termo Rede esta vinculado a uma forma de organizagao das
acOes formativas que prioriza o didlogo, a abertura de canais de comunicagio,
direcionados a favorecer a constru¢do de agdes articuladas com todos os segmentos e
instancias educativas da SME, a fim de garantir a unidade na diversidade. E a partir dessa
compreensdo definem a Politica de Formagcdo Continuada em Rede como “o conjunto de
pressupostos politicos, epistemoldgicos e pedagdgicos que orientam os saberes e praticas,
considerando a unidade de todas as ag¢des formativas empreendidas pela SME” (SME,
2012, p. 10).

De acordo com o exposto no documento, as ideias contidas na PFCR

(...) sdo sinteses de um processo de discussdo que se deu ao longo do
ano de 2012, no qual o Centro de Formacgdo dos Profissionais da
Educacdo (CEFPE), como instancia responsdvel pela proposi¢do e
coordenacdo da politica de formagdo continuada na SME, organizou
uma intensa agenda interna e externa de discussdes que mobilizou as
divisdes do Departamento Pedagégico (DEPE), as Unidades Regionais
de Educacdo (URE), os Centros Municipais de Apoio a Inclusio
(CMAI), o Nicleo de Tecnologia Educacional (NTE), a fim de
construir e fortalecer sua unidade epistemoldgica e politica em torno do
seu objeto de trabalho: a formacdo continuada. Como parte desse
processo, foi realizado, nos meses de maio e novembro do mesmo ano,
o Semindrio de Articulagdo do Departamento Pedagdgico (DEPE),
sendo que nesse interim, o CEFPE continuou o didlogo sobre a Politica
de Formacgdo Continuada em Rede, com as diferentes instancias desse
Departamento.

Um dos problemas identificados pelos estudiosos da formacdo continuada de
professores reside no fato das politicas de formagdo nao abrir canais de participacdo aos
docentes, que na maioria das vezes nao conseguem apresentar suas demandas e anseios
quanto aos rumos que a formacdo permanente pode tomar. A passagem acima deixa claro
que nos estudos, debates e discussdes que fundamentaram a constru¢ao da PFCR nao
houve uma efetiva participacdo dos professores e dos servidores que ocupam cargos
administrativos. Sabemos das dificuldades que envolvem o desenvolvimento de uma
proposta de trabalho destinada a atender os anseios institucionais, profissionais e
educacionais em uma rede de ensino com a dimensao da estrutura de Goiania. No entanto,
a estruturacao de uma proposta em rede ndo poderia deixar sujeitos tdo importantes, como

os professores, de fora desse debate.
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Apesar da ndo participacao direta de docentes na constru¢do do documento sob
andlise, estd explicito na proposta que para materializacdo dessa politica serdo utilizados
Projetos Formativos em conjunto com Acodes Formativas. Os Projetos Formativos
deverdo ser elaborados em consonancia com as demandas apresentadas pelas instituicoes
educacionais, em conjunto com o resultado das avaliacdes institucionais, de Agdes
Formativas realizadas anteriormente e com base nos referenciais legais e epistemoldgicos
que orientam a proposta. Esses projetos tem a finalidade de revelar qual serd a formacgao
a ser desenvolvida ao longo do ano letivo, de que forma ird contemplar cada etapa ou
modalidade da educagdo, bem como evidenciar quais serdo os referenciais tedricos, o
tema central da formacdo, os pressupostos e principios que fundamentardo as agdes
formativas.

Outro fator essencial para organizacdo da proposta sdo as Ac¢des Formativas
relacionadas as atividades a serem desenvolvidas junto aos docentes e funciondrios
administrativos, cujo foco € contribuir com a formacao continuada dos profissionais da
educagdo. De acordo com PFCR, a incorporagdao das Acodes Formativas ao Projeto
Formativo € efetivada apés uma intensa discussdo coletiva sobre a relevancia e
pertinéncia das atividades propostas, bem como de uma andlise minuciosa sobre sua
adequacdo aos referenciais tedricos priorizados e aos eixos da Politica de Formacao, no
que tange ao seu alcance e coeréncia com o perfil de profissional que se almeja formar.
Desse modo, as A¢des Formativas podem ser organizadas sob a forma de: a) cursos de
curta, média e longa duragdo; b) Eventos de grande porte; ¢) Grupos de Trabalho e
Estudo; d) Cursos em parceria com o MEC; e) Simpdsios, semindrios, congressos €
conferéncias realizadas em conjunto com as IES; f) Palestras e encontros formativos; g)
formagao em contexto.

No documento também estd expresso que as demandas legitimadoras das A¢des
Formativas devem partir de diferentes referenciais: a) a Proposta Politico Pedagdgica das
divisdes de Educagdo Infantil, Educacdo Fundamental da Infancia e da Adolescéncia e
Educa¢do Fundamental de Jovens e Adultos; b) da escuta e da avaliagdo dos
Acompanhamentos Pedagdgicos realizados pelas Unidades Regionais de Educagdo
(URESs) nas institui¢des educacionais; ¢) das avaliagdes e acdes articuladas do CEFPE,
que demandam atualizacdo do conhecimento tedrico e pedagdgico relativo as etapas e
modalidades de ensino; d) das instituicdes educacionais, a partir de uma escuta sensivel
as demandas dos profissionais da RME que expressam suas necessidades e interesses pela

formacdo continuada.
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Essa verticalizacdo na constitui¢do da politica silencia e barra a participacao
efetiva dos professores na construcdo da PFCR. Afirmamos isso porque ao longo do
documento ndo sdo apresentados como se dard esse processo de escuta sensivel que
objetiva valorizar as demandas apresentadas pelos docentes e funciondrios
administrativos. Nao estd explicito na proposta se ha uma equipe de profissionais do
DEPE/CEFPE responsavel em desenvolver pesquisas por dreas de conhecimentos ou
sobre temas gerais direcionados a formagdo coletiva advindas das reivindicacdes
apresentados pelos profissionais da educac@o. Dessa forma, nao € possivel identificar de
forma clara na proposta como as reivindicagdes dos docentes serdo contempladas.

A seguir daremos continuidade a andlise da PFCR, destacando os pressupostos

epistemologicos, politicos e pedagdgicos que a embasam.

3.2.1. Os Pressupostos Epistemoléogicos, Politicos e Pedagégicos da politica de

formacao continuada do municipio de Goiania

Sabemos que a palavra epistemologia € de origem grega, cuja raiz episteme
significa conhecimento e logos explicacdo, razdo. A partir da compreensdo dos termos
que lhe dao origem podemos inferir que o significado da palavra epistemologia esta
vinculado ao conhecimento, ou melhor, a natureza do conhecimento cientifico, de sua
forma de sistematizacdo orientada pelos métodos de investigacdo que possibilitam
analisar a realidade de forma concreta e coesa, fator que o distingue dos saberes fundados
nas tradi¢des, no senso comum e no misticismo (GAMBOA, 2005).

Iniciamos esse topico com essa breve explanagdo, porque julgamos necessario
empreender uma andlise dos pressupostos epistemoldgicos que sustentam e embasam 0s
enunciados apresentados na PFCR da SME, destacando a concepcao de aprendizagem e
desenvolvimento humano vinculada ao perfil dos profissionais que se almeja formar.

Ao estudar o documento observamos que o Materialismo Histérico Dialético e a
Abordagem Historico-Cultural sao apontados como método de estudo e compreensao da
realidade, responsdveis em guiar os processos de formacao continuada dos profissionais
da educacdo. Além disso, ressalta (o documento) que este referencial epistémico também
constitui ponto de partida para se compreender o sentido politico e pedagdgico que
articula as acdes formativas em Rede.

Em tempos de negacdo da centralidade do trabalho e, consequentemente, da

relacdo antagdnica entre capital e trabalho somadas a rejei¢do das principais categorias
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que compde o edificio tedrico deixado por Marx, como as categorias de totalidade, praxis,
contradi¢cdo, mediagdo, dentre outras, nos surpreende uma politica de formacao eleger o
pensamento marxiano como referencial teérico/metodolégico. Com isso ndo queremos
dizer que nossa surpresa constitui uma reagao aversiva ao posicionamento assumido pela
PFCR. Muito pelo contrério, temos convic¢ao de que o Materialismo Histérico Dialético
em conjunto com a Abordagem Histoérico-Cultural constituem excelentes referéncias para
auxiliar a continuidade do processo formativo dos professores.

Contudo, precisamos verificar de que forma se dé essa vinculacdo ao pensamento
tedrico/metodoldgico anunciado, j4 que o marxismo € um enfoque teérico metodolégico
que nos auxilia a desvelar a realidade, por meio de categorias mediadoras que nos
permitem compreender e apreender a realidade em uma perspectiva de totalidade, a partir
de sua gé€nese e desenvolvimento histérico, bem como de suas contradi¢des e relacdes
entre singularidade, particularidade e universalidade.

Dando continuidade ao estudo da PFCR observamos que um dos primeiros pontos
tratados estd vinculado ao papel da acdo humana na historia, ato que se constitui no e
pelo trabalho, na e pela atividade, na e pela produg¢do de cultura. Ao produzir as
condi¢des de sua existéncia, a partir de uma atividade intencional, consciente e livre, o
homem faz de sua atividade vital o objeto da vontade. Nesse sentido, o processo de
desenvolvimento histérico deveria constituir a progressiva e continua hominizacao dos
seres humanos. Porém, as diferentes circunstancias histéricas podem favorecer ou
dificultar o desenvolvimento dessas possibilidades de humanizacio, mas nao de cancelar
a concretizacdo desse desenvolvimento, uma vez que isso sO seria possivel se deixasse de
existir a Historia e a prépria Humanidade.

A partir dessa exposicao, € colocado em evidéncia na PFCR que os processos de
aprendizagem e de desenvolvimento humano s@o construcdes histéricas e sociais. Para
embasar esse pressuposto buscam subsidios nas posi¢Oes tedricas da Abordagem
Histoérico-Cultural de Vigotsky, onde procuram destacar a importancia do processo
histérico-social para o desenvolvimento do psiquismo humano, que se realiza no processo

de apropriacdo da cultura mediada pelas relagdes sociais.

Isso significa compreender que € no processo de hominizagdo que o
sujeito, mediante o trabalho, traduz sua acdo humana produtora de
cultura. E com base nesta compreensio que a Politica de Formagcdo
Continuada em Rede entende os processos de aprendizagem e
desenvolvimento humano, ou seja, de que o ser humano, em suas
dimensdes psico-fisico e social, constitui-se socialmente na histdria. E



180

nela que o homem vai, dialeticamente, se distanciando de sua condicdo
bioldgica para a sua condi¢@o social, sem, contudo, perder de vista a
primeira. Esse processo sé se concretiza quando se percebe que a vida
e o desenvolvimento humano nfo se descolam daquilo que se processa
no modo de producdo da vida material. O natural e o social sdo
processos de desenvolvimento dialético de negacdo e afirmacgio e,
acima de tudo, de mudanca, ou seja, de desenvolvimento historicamente
situados (SME, 2012, p. 195).

Com isso, realizam a defesa de um projeto de formacao continuada que torne claro
aos professores que a produgdo e apropria¢do da cultura sdo concretizadas na e pela
mediacdo sujeito-sujeito e sujeito-signo, ou seja, € por meio da atividade humana
consciente, mediatizada pelos elementos e signos construidos no decorrer da histéria que
a cultura € produzida.

De acordo com Libaneo (2004, p. 116) os trabalhos de Vygotsky colocam em

evidéncia a

(...) atividade sécio-histérica e coletiva dos individuos na formacao das
funcdes mentais superiores, portanto, o cardter de mediacao cultural do
processo do conhecimento e, a0 mesmo tempo, a atividade individual
das aprendizagens pela qual o individuo se apropria da experiéncia
sociocultural como ser ativo. Dessa forma, a educagdo e o ensino se
constituem formas universais e necessarias do desenvolvimento mental.

Por isso, a importancia de fundamentar os processos de formacdo continuada de

modo a pdr em evidéncia o debate sobre a constru¢do do conhecimento cientifico, s

N

possivel de ser alcancado gracas a capacidade de abstracdo pelo pensamento, pelo
dominio de signos e pela capacidade de operar com conceitos. Tais capacidades humanas
favorecem a producio de elaboracdes sistematizadas, quando orientadas por uma rigorosa

andlise da realidade sustentada pelos métodos de pesquisa.

Assim, num movimento dialético ascendente e descendente, o
conhecimento/conceito cientifico parte do conhecimento espontineo,
mas retorna a0 mesmo num processo que implicou o desenvolvimento
da consciéncia reflexiva. O conhecimento, a priori, ndo pode mais ser
0 mesmo, uma vez que a atitude do pensamento abstrato (andlise,
sintese, comparagdo, generalizagdo) exigiu a elucidag¢do da realidade.
Esse € o processo que a Politica de Formagdo Continuada em Rede
deve empreender em suas agdes formativas. Possibilitar aos
profissionais da educacdo a aquisicdo do conhecimento cientifico, por
meio do pensamento critico, divergente e transformador. Reafirma-se a
importancia da atitude investigativa e da problematizacio da realidade,
como pontos de partida para a formagdo continuada destes profissionais
(SME, 2012, p. 16).
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Nessa passagem fica evidente a preocupacdo em organizar oS processos de
formacdo continuada de professores, de modo a qualificar o trabalho docente e afasta-lo
das fundamentagdes baseadas no senso comum. Para isso, apostam no desenvolvimento
de atitude investigativa baseadas na problematizacdo da realidade de trabalho. Como
apontamos nos capitulos anteriores, essa tem sido uma acdo muito defendida pelas
politicas educacionais, em ambito nacional e internacional, como forma de melhorar a
qualidade da educacao. Porém, essa proposi¢ao desconectada da melhoria das condi¢des
de trabalho anula qualquer possibilidade de avangos. E esse tem sido outro ponto obscuro
na PFCR, pois a todo momento ressaltam a importancia dos professores desenvolverem
pesquisa sobre a propria realidade de trabalho, sem, contudo, apontar as condi¢des
objetivas para o empreendimento dessa atividade.

Com relagdo aos pressupostos politicos observamos que a Politica de Formacgao
da SME procura se integrar com as politicas setoriais no campo da cultura, meio

ambiente, saide e promocgao social, baseadas na compreensao

(...) que as politicas publicas expressam a acdo do Estado a servico de
um projeto de sociedade, o que significa compreender que este é
consolidado na disputa de interesses que movem diferentes segmentos
sociais. Nenhuma politica puiblica € neutra ou apolitica. Ela é sempre
expressdo de forcas que demandam do Estado uma acdo ou uma
resposta social. Defende-se, com isso, que na elaboragdo das agdes
formativas estejam presentes o didlogo entre estas agdes e as politicas
publicas intersetoriais, tendo em vista a qualidade social da educagdo
como bem comum (SME, 2012, p. 17).

Diante do exposto € destacado que um dos pressupostos politicos estd relacionado
a garantia ao acesso do conhecimento como forma de promover a inclusdo social, uma
vez que perante o avanco dos processos de exclusdo e marginalizagdo, expressao de um
modelo de organizagdo social baseado na desigualdade, acessar o conhecimento €
fundamental para auxiliar na inclusio social. E ressaltado no documento que o
entendimento sobre inclusdo social, via acesso ao conhecimento, ndo vai ao encontro das
postulacdes presentes no idedrio neoliberal, onde as promessas de inclusdo social sdo

utilizadas para obscurecer a realidade. Dessa forma

A inclusdo social defendida ndo se reporta em ajustar os desajustados
mas acima de tudo, em manter alerta a critica ao modelo econdmico
vigente que mascara as contradi¢des sociais em nome de uma suposta
igualdade de direitos. Dessa forma, a concepg¢ao de inclusio social que
deve permear as acdes formativas precisa considerar o sentido ampliado
desta inclusdo, que perpassa pela reiterada luta em favor dos direitos
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humanos, sociais, politicos e civis. Isso permite colocar em pauta o
respeito as diferengas e a diversidade, a0 mesmo tempo em que reafirma
que a condi¢@o de igualdade humana s6 se concretiza em condigdes de
emancipacgdo dos sujeitos. Para tanto, todas as acdes formativas devem
ressaltar, no plano macro econdmico-social, as contradicdes que se
evidenciam ao tomar os objetos de estudo na formagao. Isso significa

z

dizer que nenhum conhecimento é neutro, como nenhuma acio
formativa pode deixar de explicitar o estranhamento e o posicionamento
politico e critico (SME, 2012, p. 18).

Nesse sentido € reforcado na PFCR da SME a defesa de um projeto de formacgao
continuada que auxilie os profissionais da educagdo a apreender o movimento, a
contradicdo, a dindmica do modelo social vigente, levando em conta a historicidade do
fendmeno educacional num frequente processo de tensdo entre presente/passado,
todo/parte, universal/singular, social/individual.

Ao anunciar os pressupostos politicos que embasam sua politica de formacgao
continuada, a SME defende que esse processo formativo: a) ndo pode ser traduzido em
acoes formativas esporddicas, fragmentadas, que ndo tragam o sentido da experiéncia
para os sujeitos; b) deve possibilitar situacdes para que a produgdo e a apropriagdo do
conhecimento se déem no movimento dialético de a¢do-reflexdo-acao; d) deve objetivar
o desenvolvimento pessoal, humano e profissional, ndo pelo acimulo de conhecimentos
adquiridos, mas, acima de tudo, pelo fortalecimento de uma postura investigativa e critica
da prépria atuagdo; e) contribuir para a profissionaliza¢do dos sujeitos, ato que significa
comprometimento com sua valorizacdo como trabalhador da educacao; f) deve qualificar
o saber-fazer dos profissionais, a0 mesmo tempo em que lhes garanta condi¢des para se
afirmarem em sua profissionalizacgao.

Com relacdo aos pressupostos pedagdgicos, observamos a defesa de um processo
de formacdo continua baseada na articulagdo entre os saberes advindos da formacdo
inicial e aqueles construidos no exercicio da profissdo. As agdes formativas devem partir
do didlogo com as instituicdes formadoras sobre os conhecimentos e o perfil dos
profissionais formados por estas instituicdes, dos objetivos delineados nos Projetos
Formativos e da implementa¢ao da formagao em contexto na SME.

E apontado no documento que os saberes da formagdo, a partir de uma perspectiva
histoérica e social, articulam os saberes cientificos, os saberes pedagogicos e os saberes
sobre a Rede, a fim de garantir o desenvolvimento profissional e o desenvolvimento
pessoal dos trabalhadores da Educacdo. A partir dessa argumentagdo apresentam 0s

saberes que deverdao embasar os processos de formacao continuada dos professores.
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e Saberes da formacao sao aqueles que se alinham a perspectiva de fortalecimento
da identidade profissional e de seu significado social. Além disso, procuram
reafirmar a importancia das préticas consagradas culturalmente e que
permanecem significativas, ndo perdendo sua validade mesmo diante das
inovagdes, por serem constituidas por saberes validos as necessidades da
realidade. Esses saberes sdo formados a partir do confronto entre teoria e pratica,
da andlise sistemdtica das praticas a luz das teorias existentes, da constru¢do de
novas teorias.

e Saberes cientificos estes sao construidos no didlogo e acimulo tedrico que 0s
profissionais vao adquirindo na formacao inicial e continuada. Eles expressam o
saber sistematizado e referendado a luz da ciéncia.

e Saberes pedagégicos sio aqueles advindos da experiéncia, do conhecimento e
das préticas pedagdgicas constituidas na ac@o profissional.

e Saberes da experiéncia sdo os que “surgem como nucleo vital do saber docente,
a partir do qual o (a)s professor(a)s tentam transformar suas relagdes de
exterioridade com os saberes em relagdes de interioridade com sua propria pratica.
Nesse sentido os saberes da experiéncia ndo sdo saberes como os demais, eles sdo,
ao contrario, formados de todos os demais, porém retraduzidos, “polido”
submetidos as certezas construidas na pratica e no vivido.” (TARDIF, 1991, p.
234).

e Saberes sobre a Rede sdo aqueles que permitem aos profissionais a compreensao
das atividades meio e das atividades fins numa Secretaria Municipal de Educagao
e que implicam uma leitura de Rede com acdes articuladas. Os saberes sobre a
Rede permitem aos profissionais compreenderem a funcado social da educagao

publica, bem como seu papel profissional na consecucdo desta funcao.

Ao buscar referéncia na discussdo sobre os saberes, a PFCR passa a empregar
ideias e conceitos de Tardif (1991), que localiza seus estudos em uma perspectiva tedrica
diferente da anunciada e defendida na politica de forma¢ao da SME.

Afirmamos isso porque Tardif (1991) desenvolve seus estudos a partir dos
pressupostos da epistemologia da pratica profissional, cuja finalidade estd direcionada a
estudar os saberes “realmente” mobilizados pelos docentes em seu espago de trabalho

para desenvolver sua prética pedagdgica. Nesse sentido, passam a considerar o professor
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como um profissional que adquire e desenvolve conhecimentos a partir da pratica e no
confronto com as condi¢des da profissao.

De acordo com Duarte (2003) as proposi¢des de Tardif (2000) para formacgao
inicial e continuada de professores (travestida por uma falsa radicalidade), ao propor uma
mudanca estrutural nos cursos de formacao e na carreira universitaria, a partir da defesa
dos saberes profissionais, relegam para segundo plano os conhecimentos académicos,
cientificos, tedricos e filoséficos, uma vez que perdem sua validade para embasar a acao
profissional. Desse modo, a verdadeira teoria, ou melhor, a teoria que deve embasar a
formacao de professores é aquela implicita na pratica.

Esse movimento de celebracdo do fim da teoria foi abordado nos capitulos
anteriores, onde procuramos evidenciar o cardter utilitario atribuido a pesquisa e ao seu
papel na formacgao de professores. A PFCP parece nao estar alinhada a esse tipo de
pensamento, contudo, ao buscar subsidios nos trabalhos de Tardif (1991), entra em
contradicdo com os pressupostos epistemoldgicos, politicos e pedagdgicos que defende,
uma vez que o pensamento desse autor estd alinhado a um tipo de producao de saberes
regulados pelo Know-how que produz, ou seja, pelo efeito pratico que assume ao
instrumentalizar os professores a construirem respostas rapidas aos desafios impostos
pelo cotidiano escolar.

Isso significa dizer que a produc@o do conhecimento, ou melhor, de saberes, deve
ser direcionada para a fabricagdo de resultados “concretos” e imediatos, mesmo que seja
marcada por uma pratica desprovida de uma reflexao radical, rigorosa e de conjunto. Tal
fator tem contribuido diretamente para a ressignificacdo do papel do professor, da
formacdo académica, da producdo do conhecimento e da pesquisa cientifica ao
descaracterizar, desqualificar e vulgarizar a teoria e a pesquisa cientifica no campo
educacional (MORAES, 2003) e supervalorizar a experiéncia imediata construida pelos
professores, como se ela por si sO fosse capaz de exterminar os problemas educacionais
(MORAES E TORRIGLIA, 2003).

Com essas ressalvas queremos reforgcar que a constituicdo de um documento que
se almeja coerente com suas proposi¢des e posicionamentos ndo pode querer abrigar em
seu interior teorias antagdnicas e conflitantes. Poderiamos elencar diversos fatores
responsaveis por esse descuido epistemoldgico, mas como nos faltam dados concretos,
optamos em dar continuidade a anélise da PFCR da SME, com o intuito de verificar com
mais profundidade se isso se trata de um descuido epistemoldgico ou de uma opg¢ao

velada.
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Outro pressuposto pedagdgico estd relacionado a postura investigativa e a praxis
pedagogica, direcionadas ao fortalecimento das a¢des formativas. Aqui € defendido o
desenvolvimento da pratica da problematizacao, da reflexdo critica, do posicionamento
politico e da agdo transformadora, cabendo as acdes formativas instituir uma abordagem
do fendmeno educacional a luz da agdo-reflexdo-acdo, com vistas a incentivar o
desenvolvimento de uma atitude investigativa dirigida a resolu¢do dos problemas da
realidade, a partir de sua confrontagdo com os referenciais tedricos.

No documento € ressaltado que “por postura investigativa entende-se aquela em
que o profissional questiona, busca, estuda, discute, registra, documenta e socializa com
seus pares o saber-fazer acumulados” (SME, 2012, p. 21). Mais uma vez chamamos a
atencdo que essa atitude investigativa defendida pela PFCR parece atribuir grande
responsabilidade ao professor por sua condugdo, sem, no entanto, discutir as condi¢des
de trabalho para que essa atividade de pesquisa seja desenvolvida. Além disso, a pesquisa
parece assumir um cardter utilitario, sendo validada apenas para resolver problemas
concernentes a realidade de trabalho.

Esse é outro ponto que parece ndo estar em plena sintonia com o referencial
tedrico que orienta a politica instituida pela SME. A pesquisa deve possibilitar ao
professor uma melhor leitura de seu processo de trabalho, isso € inegédvel. Entretanto, ndo
pode ser limitada a essa funcdo, até mesmo porque, por si s6, € incapaz de resolver os
problemas existentes na sala de aula ou no interior das institui¢des educacionais.

De acordo com o documento a formagdo do professor pesquisador s6 pode ser
alcancada de forma coerente a partir da instituicdo da formacdo em contexto. Essa
proposta aparece como uma novidade da PFCR da SME e como uma aposta promissora
responsavel em contribuir com a elevacdo da qualidade do processo de formacao
continuada dos professores.

A Formagdo em Contexto esta relacionada as A¢oes Formativas que deverdo ser
desenvolvidas pelas institui¢des educacionais, a partir do incentivo e apoio do DEPE e
suas divisoes, incluindo o CEFPE. Nesse processo as URE terdao o papel de fomentar e
acompanhar o processo de planejamento, sistematizacdo, documentagdo, avaliagdo e
registro desenvolvimento da proposta de formacdo elaborada pelas escolas, a partir das
questdes e problemadticas vivenciadas pelo profissional no cotidiano do seu espago de
trabalho. Além disso as URE, em conjunto com as unidades escolares, deverdo

posteriormente socializar essas experiéncias.
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Dessa forma, a instituicdo educacional é eleita como lécus privilegiado da
formagdo em contexto, devendo organizar suas A¢des Formativas em conformidade com
as politicas definidas pela SME/DEPE e com base na opg¢ao epistemoldgica da Proposta
Pedagdgica de cada etapa ou modalidade de ensino.

Em um primeiro instante, essa parece ser uma Otima op¢ao para organizar as
atividades de formacdo continuada, porém o livre exercicio de planejamento e sua
materializacdo no interior das escolas € inviabilizado pelas precdrias condi¢des de
trabalho, pois se o tempo disponibilizado aos professores da SME de Goiania é
insuficiente para cumprirem as exigéncias apresentados pelos dispositivos legais que
regimentam a carreira docente, o que dird para implementar um processo de formagdao em
contexto.

Ao analisarmos o Art. 13 do ESM, observamos que a jornada de trabalho dos
profissionais de educagdo deve ser composta por no minimo vinte horas-aulas € no
méximo quarenta horas aula. No caso especifico dos docentes que atuam nessa rede de
ensino hoje, a carga horéria é de 30 horas semanais, organizadas em um unico periodo e
em uma unidade escolar especifica.

Ao consultarmos as Diretrizes de Organizacdo do Tri€énio 2012-2014 (DOT),
sobre a carga hordria semanal do professor, verificamos que ela deve ser distribuida da
seguinte maneira: Minimo de 17 horas de efetivo trabalho com o educando, 9 horas de
hora-atividade e 4 horas de estudo, somando um total de 30 horas semanais. Ainda de
acordo com o ESM em seu pardgrafo primeiro, 30% da carga horaria dos professores que
estejam exercendo suas funcdes em sala de aula deve ser direcionada para: atividades
extra-classe; desenvolvimento de trabalhos de planejamento das tarefas docentes;
atividades de pesquisa; reunides pedagdgicas; confeccdo de material didético-
pedagodgico; atendimento a alunos e a comunidade; colabora¢do com a administracao da
escola; elaboracdo de atividades e avaliagbes e participacdo em cursos de
aperfeicoamento profissional, de acordo com a proposta pedagégica de cada escola.

Diante desses dados afirmamos que as horas atividades somadas as horas de
estudo, ndo sao suficientes para os professores desenvolverem todas as atividades citadas
anteriormente, incluindo af atividade de estudo e pesquisa direcionadas a continuidade de
sua formagdo. Como estd expresso no ESM e nas DOT, o trabalho docente € realizado
para além da sala de aula.

Assistimos a uma exploracdo cada vez maior e mais intensa do trabalho dos

professores na escola, chamados a responderem por si mesmos € em si mesmos tanto a
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continuidade de sua formacdo quanto aos problemas de ensino e aprendizagem
enfrentados no cotidiano. Diante disso, os professores do municipio de Goidnia
necessitam organizar e exercer seu trabalho, mesmo sem o tempo e as condi¢des
adequadas, dada a intensificag¢do de sua jornada e, por outro lado, sdo cobrados pelo bom
planejamento de sua atividade de ensino e pelo desenvolvimento de pesquisas sobre sua
realidade educacional, mesmo diante da desqualificac@o pela qual passam, em virtude de
seu afastamento das atividades de estudo e pesquisa, traduzidas aqui pelo ndo acesso a
formacao continuada.

Dessa forma advertimos que a formacdo em contexto, defendida e estimulada pela
SME e pelo CEFPE, néo é capaz de promover uma revolu¢do na suposta fragilidade da
formacdo docente, uma das responsiveis pela ma qualidade da educacdo. O que
aparentemente traria autonomia as instituicdes para planejarem e desenvolverem
formacdes adequadas as necessidades imediatas da escola e do coletivo de professores,
para nds constitui em mais uma acao direcionada a intensificar e precarizar as condi¢des

de trabalho e formac¢ao dos docentes. Como aponta Miranda (2006, p. 4-5)

Enquanto fendmeno social, a autonomia do trabalhador pode possuir
diferentes graus, a sua manifestacio maior ou menor em uma dada
profissdo serd expressdo da produgdo material e de suas relacdes sociais
correspondentes. A tese da autonomia inaliendvel do trabalho docente,
defendida em diversos textos académicos, apresenta-se hoje
inconsistente. Tal autonomia foi tornando-se rarefeita, sintese das
multiplas determinagdes da configuracdo do espaco escolar, de sua
relacdo com o Estado ou com a iniciativa privada. A questdo que se
coloca € se o professor € um trabalhador livre para planejar e executar
seu trabalho. De um modo geral, poderiamos dizer que sim, uma vez
que ndo existe dentro de cada sala de aula um inspetor que acompanha
e registra o seu desenvolvimento. Porém, cabe discutir quais sao as
condig¢des objetivas de exercicio livre de planejar e executar.

Afinal de contas, a proposta de formagdo em contexto proporcionard autonomia
para os professores planejarem e executarem um projeto de formagdo continuada no
interior das escolas? Essa acdo localizada, contextualizada a uma realidade especifica,
produzird frutos capazes de superar por si sé as contradi¢des presentes no modelo
capitalista? Esse seria o fim da formag¢@o em contexto, promover transformacgdes radicais
na organizacao do trabalho docente? Ou essa a¢do formativa estd vinculada a um modo
instantaneo, pratico e eficiente de superar os problemas imediatos que emergem do

cotidiano escolar?



188

Sem dudvida essa suposta formacdo em contexto parece estar sintonizada com a
politica educacional em ambito mundial voltada a baratear, flexibilizar e aligeirar a
formacdo docente. Afirmamos isso, porque essa proposta € guiada por agdes que visam:
a) priorizar um novo tipo de conhecimento profissional baseado na aquisi¢cdo de
habilidades praticas; b) priorizar o desenvolvimento de pesquisas vinculadas a realidade
e a pratica educacional; c) promover acdes voltadas a diminuir o custo do professor
(estagnagdo de reajustes salariais e melhorias nas condi¢des de trabalho), via aumento da
produtividade no interior das escolas; f) instituir mecanismos de controle sobre o trabalho
docente; g) estabelecer uma relagdo imediata e instrumental com a teoria, relegando a
producdo do conhecimento a responsabilidade de respaldar as agdes pontuais
desenvolvidas no interior das escolas.

Sem duvida a proposta de formacdo em contexto ndo parece ser expressao de um
descuido epistemoldgico, mas sim de uma opg¢ao explicita em favor do desenvolvimento
de processos formativos focados na responsabilizagdo do professor e da escola pela
melhoria da qualidade da educagdo, sem, contudo, melhorar as condi¢des objetivas de
trabalho e formacao.

No préximo tdpico analisaremos as agdes formativas implementadas pela
SME/CEFPE nos ultimos 14 anos, com o objetivo de verificar se hd continuidade na
politica educacional, bem como identificar os temas privilegiados e a (in) existéncia de

Acdes Formativas direcionadas aos professores de Educacao Fisica.

3.3. As acoes formativas implementadas pela SME

Ao analisarmos as a¢des formativas implementadas pelo CEFPE nos ultimos 14
anos observamos que os esforcos tém sido direcionados para Educacdo Infantil e
Educacgdo de Adolescentes e Jovens e Adultos. Ao longo desses anos a SME priorizou os
seguintes temas: matemadtica; alfabetizacdo, leitura e escrita; escola de tempo integral;
violéncia na escola; educacdo do transito; saide do trabalhador; lingua estrangeira;
educagdo ambiental; inclusdo; direitos humanos, questdes étnica-raciais; adolescéncia;
educagdo sexual, educagdo alimentar; informdtica, midias, tecnologias da informacao e
comunicacdo; administracdo e gestdo escolar; formacao de dirigentes e diretores; arte.

Apesar de uma vastidao de temas, ndo conseguimos identificar uma continuidade
das atividades formativas, um nucleo orientador, um caminho comum responsavel em

guiar a composi¢ao dessas acdes ao longo do periodo analisado. Como abordaremos a
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seguir, as formacdes parecem ser constituidas para responder as demandas originadas em
instancias fora da SME.

Também podemos destacar que ao longo do periodo analisado observamos que a
SME realizou algumas atividades visando atender um grande publico, por meio de
jornadas, simpdsios, encontros e semindrios, cujo fim foi promover o debate de assuntos
amplos como: didatica e pratica de ensino; curriculo; educacao da paz e principalmente a
forma de organizacdo da educagdo no municipio de Goiania. Dentre essas atividades a
que se destaca sdo as Jornadas Pedagdgicas da SME, cuja primeira edi¢ao foi realizada
no ano de 2002 e mantendo uma periodicidade até o ano de 2006. Apds esse ano essa
atividade nao foi desenvolvida durante 5 anos, sendo retomada recentemente no ano de
2012 e 2014.

A seguir apresentaremos os temas privilegiados na formagdo continuada
promovida pelo CEFPE de Goiania, destacando suas possiveis contribui¢des para os

professores de Educacgdo Fisica.

3.3.1. A Educacao Infantil no centro das acoes formativas

Fica evidente ao analisarmos os titulos das acdes desenvolvidas pelo CEFPE que
a Educacdo Infantil estd no centro de suas prioridades. Essa modalidade foi a mais
contemplada no periodo analisado, possuindo o maior nimero de formag¢des direcionadas
as professoras (consultar Apéndice B).

A preocupagdo com a Educacgdo Infantil tem sido uma marca da SME de Goiénia
desde o ano de 2001, periodo em que elaborou uma proposta pedagdgica intitulada
“Saberes sobre a infancia: a constru¢ao de uma politica de educacao infantil” que passou
a orientar a organizacdo das ac¢des educativas nessa rede de ensino até o ano de 2012,
Recentemente essa secretaria langou o documento “Infancias e criangas em cena: por uma
politica de educacdo infantil para a rede municipal de ensino de Goidnia”, que faz parte
de um processo de reescrita do documento citado anteriormente, cujo objetivo € garantir
que seus principios tedrico-praticos se juntem com os principios éticos, politicos,
estéticos de modo a ampliar, diversificar e complexificar os conhecimentos das criancas

da Educacao Infantil.

35 Nio temos o objetivo de aprofundar o debate sobre o documento, mas apenas situar os leitores sobre a
realidade educacional de Goiania, com o objetivo de aprofundar nossas andlises sobre o maior nimero de
acdes formativas direcionadas as professoras que atuam na Educacdo Infantil.
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Essa preocupacdo da SME de Goiania em elevar a qualidade da Educag¢ao Infantil
tem conduzido a um sistemadtico investimento na formacao dos profissionais da educacao
que atuam junto a esse nivel de ensino. Partindo da legenda dos cursos, podemos inferir
que houve uma preocupacdo em dar continuidade aos estudos propostos, buscando
contemplar uma diversidade de temas fundamentais para orientar e subsidiar o trabalho
das professoras™.

Contudo, precisamos ampliar essa andlise, pois de acordo com Campos (2013) a
Educagdo Infantil também passou a compor o rol de preocupagdes dos organismos
internacionais, de modo mais especifico, da UNESCO e do Fundo das Nag¢oes Unidas
para a Infancia (UNICEF). As diretrizes advindas dessas institui¢des visam sustentar o
desenvolvimento das politicas locais no contexto latino-americano, onde a educagdo de
criancas de 0 a 6 anos passa a constituir uma estratégia de combate a pobreza e a
consequente promocao da equidade social. Ou seja, o que parece ser uma preocupacgdo da
SME de Goidnia, na verdade constitui um movimento em ambito internacional
direcionado a implementar novas politicas para Educacao Infantil em compasso com as
determinacgdes dos setores politicos € econdmicos

Campos (2013, p. 197) observa que,

(...) ap6s as reformas estruturais empreendidas nas dltimas décadas do
século XX, as desigualdades sociais foram ampliadas, gerando tanto um
incremento da pobreza quanto o surgimento dos denominados novos
pobres. Tal fato obrigou os Estados a buscarem alternativas para
contornar a situacdo e garantir a governabilidade, todavia, sem tomar
necessariamente como base o preceito da ampliacdo dos direitos
sociais. Assim, a educacdo ganha uma centralidade estratégica,
associada a uma nova légica econdmica. Seguindo essa logica, a
educacdo é proclamada por diferentes organismos e governos, nos anos
1990, como eixo da produtividade com equidade, o que torna
necessdrio, segundo os documentos analisados, garantir a oportunidade
de acesso e manter um padrdo minimo de qualidade de aprendizagem a
fim de promover a equidade pretendida. Essa indicagao foi recorrente
nas recomendag¢des dos organismos internacionais e das agéncias
financiadoras na década de 1990.

Nesse sentido, a Educacao Infantil € eleita como um dos pilares para promover a
equidade social. Nesse contexto equidade nao pode ser equiparada a igualdade de

oportunidades e, sim, como um paliativo para amenizar as discrepantes desigualdades

36 Essa priorizagio estd relacionada com a légica de organizagio do sistema educacional brasileiro, onde os
municipios forma incumbidos pela responsabilidade da Educacdo Infantil e Ensino Fundamental.
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sociais. Como apontamos no primeiro capitulo a educagdo passa a ser considerada como
uma fonte de extrema importincia para aumentar as possibilidades de inclusdo social,
sem, contudo, ter o poder de garantir melhores condicdes de vida para aqueles que a ela
tem acesso.

Assim, podemos afirmar que a preocupacdo da SME de Goiania com a formacao
dos professores que atuam na Educacdo Infantil faz parte desse movimento em ambito
internacional que aposta na criagcao de politicas locais para esse nivel de ensino. O estudo
de Campos (2013) indica que essas politicas apontam para um movimento de ampliacao
de perspectivas conservadoras e excludentes, materializadas por politicas de caréter
redistributivo e compensatorio, onde a causa da desigualdade ndo € atacada. E no caso
especifico da Educacdo Infantil é reforcado a segmentacdo da educacdo das criancas
menores de 6 anos.

Nao € objeto desse trabalho, discutir de forma pormenorizada as politicas para a
Educagdo Infantil, contudo, consideramos importante ressaltar que a segmentacao
orientada pela idade, nesse nivel de Ensino, oriunda das diretrizes da UNESCO e
UNICEF, também impactaram a organizac¢do da distribuicao de vagas. Em virtude da
demanda reprimida existente em Goidnia, as escolas passaram a receber criancas de 4 € 5
anos descaracterizando o espaco para Educacdo Infantil e o espaco para a Ensino
Fundamental.

Campos (2013, p. 198) adverte que essa 1dgica tem gerado outras preocupagdes,
pois essa segmentacdo gera divergéncias no processo formativo dirigido as criangas,

ficando perceptivel que

“para os menores de 3 anos, as indica¢des se pautam pela ldgica de
protecdo, nutricdo e educacdo das familias; diferentemente, para as
criancas maiores de 4 anos, as indicacdes ainda sdo pensadas tendo em
vista a escolaridade futura. Com isso, observamos uma ratificacao da
antiga dicotomia presente no modelo da creche e da pré-escola, que
marcou a educacao infantil também no Brasil e que sempre foi objeto
de criticas por parte de pesquisadores, professores e movimentos
sociais. Essa indicagdo ganha novos contornos ao considerarmos que
recentemente no Brasil foi aprovada a lei de obrigatoriedade da
educacdo para criangas a partir de 4 anos”.

Isso quer dizer que essa modificagdo na estrutura organizacional da Educacdo
Infantil poderd ocasionar novas exigéncias quanto ao perfil de professoras (es) que irdo
atuar com as criangas de 0 a 3, com relacdo as demais docentes responsaveis pela

educacgdo das criangas de 4 a 5 anos. E necessario continuar acompanhando as alteracdes
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em curso e verificar de que forma impactardo no processo de formacao continuada dos
professores. Essa andlise constitui um bom campo de pesquisa para aqueles que desejam
aprofundar seus estudos sobre politicas educacionais, Educagao Infantil e formacao de
professores.

Os professores e professoras de Educagdo Fisica ndao fazem parte do corpo docente
dos CEMEI de Goiania. Mas com a reorganizacido da Educacdo Infantil, onde alunos de
4 e 5 anos passaram a ser atendidos nas escolas regulares, a disciplina de Educacao Fisica
passou a compor o curriculo dessa fase de ensino.

Esse fato estd expresso em algumas passagens da atual Politica de Educacdo
Infantil da SME de Goiania, onde o (a) professor (a) de Educagdo Fisica passa a ser citado
primeiramente no tépico que aponta a necessidade de repensar as interacdes e

brincadeiras da Educacao Infantil na escola.

E necessario contemplar a brincadeira como um dos eixos do curriculo
na PPP da escola e conscientizar as familias e profissionais sobre o
significado e a importancia dessa atividade para o desenvolvimento e
aprendizagem das criangas, planejando intencionalmente diferentes
momentos e em espacos diversificados (quadra, pdtio, parque,
corredores, etc.). Da mesma forma, promover reunides para as familias
e formagdo continuada para o coletivo de profissionais pontuando,
explicando e exemplificando como as brincadeiras, o faz de conta, os
variados jogos, entre outros, contribuem para a socializagdo,
humanizacio, assim como podem contribuir para a alfabetizacdo e
letramento das criangas. Garantir a brincadeira nas escolas requer
estabelecer parceria com o professor de Educacdo Fisica e o Auxiliar
de Atividades Educativas ao planejar, bem como com os demais
profissionais da institui¢ao.

Como podemos perceber o professor de Educagdo Fisica é citado como um
parceiro e nao como o responsavel em planejar os jogos e as brincadeiras para a Educacao
Infantil, especificamente para as criancas de 4 a 5 anos.

Compreendemos que os conhecimentos transmitidos pela escola sdo formas
acumuladas e sistematizadas de determinadas experiéncias especificamente humanas.
Isso significa que na Educacao Infantil se torna fundamental garantir a cada crianga o
acesso aos conhecimentos, a efetiva apropriagdo das atividades vinculadas a cultura
corporal, onde o professor assume a responsabilidade de criar as condi¢des para que cada
crian¢a possa entrar em contato com as experiéncias corporais (materiais ou simbdlicas)
historicamente produzidas. Sem divida essa € uma forma da Educagdo Fisica contribuir
para o processo de desenvolvimento e humanizacdo dos alunos da Educacdo Infantil

(NASCIMENTO; DANTAS, 2009).
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Sabemos da importancia do trabalho integrado entre professoras (es) pedagogas
(os) e professoras (es) de Educagdo Fisica. No entanto, ndo podemos concordar com a
secundarizacao da Educacdo Fisica e das praticas corporais, especificamente os jogos e
as brincadeiras. Nesse sentido € necessario que os docentes dessa drea explicitem e
sistematizem quais sdo as agdes € os significados presentes nas atividades sociais
relacionadas a cultura corporal que devem ser apropriadas pela crianca na escola,
especificamente na Educagdo Infantil. Como asseveram Nascimento e Dantas (2009, p.

150).

Diante disso, compreendemos existir a possibilidade de organizacdo e
direcionamento do desenvolvimento cultural dos educandos por meio
dos conteddos préprios e da especificidade do trabalho pedagégico da
educacgdo fisica. Dessa forma cabe ao professor de educacdo fisica
explicitar para os educandos as agdes e relacdes do mundo humano, e

N

mais especificamente aquelas relacionadas a ‘““cultura corporal” que
devem ser apropriadas por eles.

Defender a integracdo da Educagdo Fisica ao curriculo da Educacao Infantil e ao
PPP da escola, significa sinalizar sua importancia para a efetivacdo do processo de
desenvolvimento cultural das criangas. Isso exige dos (as) professores (as) dessa drea ter
clareza que o jogo, a brincadeira, a danga, a gindstica, as lutas, o esporte sdo atividades
de elevada importincia para auxiliar as criangas a se apropriarem do mundo social.
Sabemos que entre os elementos da cultura corporal o jogo parece assumir maior
relevancia para o processo educativo nesse periodo da vida. Desse modo, reforcamos a
necessidade de compreendé-lo sob o enfoque da Psicologia Histérico-Cultural, ou seja,
como um elemento essencial para auxiliar a crianca a satisfazer sua necessidade de
apropriar-se da vida social, de modo mais especifico, das formas de comportamento, das
relacdes e atividades dos adultos que ndo estdo diretamente acessiveis a ela.

Defender a presenca do professor de Educacdo Fisica na Educacido Infantil
significa lutar pela melhoria da qualidade do ensino para as criangas e reivindicar o
desenvolvimento de A¢des Formativas no interior da SME de Goiania que contemplem a
especificidade da area. Os dados acessados carecem de estudos mais amplos para nos
auxiliar a compreender de que forma os pressupostos politicos, econOmicos e
pedagdgicos anunciados pelos organismos internacionais tem influenciado a composicao
da politica educacional direcionada a Educagdo Infantil no Municipio de Goiania. Além
disso, outro espago aberto a exploragao se refere a “presencga”/auséncia do (a) professor

(a) Educacdo Fisica na Educac¢do Infantil. Isso constitui apenas o reflexo das normativas
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legais que reconhece e prevé a presenca dessa drea do conhecimento nesse nivel de
ensino, mas nio necessariamente ministrada por um professor (a) formado nessa area?
Ou esté relacionado a outros aspectos da realidade? A inclusdo da Educacado Fisica na
Educagdo Infantil (criangas de 4 e 5 anos), proporcionard mudancas nas A¢des formativas
empreendidas pelo CEFPE? A politica de formacao da SME tendera para a especificidade
dessa drea? O jogo manterd o protagonismo no processo de desenvolvimento cultural das
criancas ou esse processo de apreensdo e compreensdo da realidade poderd ser
potencializado com a transmissdo dos demais elementos da cultura corporal?

Essas sdo questdes necessitam ser pesquisadas, a fim de melhor compreendermos
qual o lugar das politicas de formacdo continuada para as (os) professoras (es) da
Educagdo Infantil, dentre eles os docentes de Educacao Fisica, destacando de que forma
o enriquecimento da formacdo de professores poderd contribuir com o processo de

formagdo humana de nossas criancas.

3.3.2. Educacio de Adolescentes Jovens e Adultos e os desafios para formacao

continuada de professores

Ao analisarmos a Proposta Politico Pedagégica da Educag¢do de Adolescentes,
Jovens e Adultos (PPP/EAJA, 2010) da SME de Goidnia observamos que busca
desenvolver uma organizacdo curricular fundamentada em uma concepcao humanista,
historico e dialética de formacgdo do sujeito. A partir dessa perspectiva € apontado que a
prética pedagdgica deve ser constituida como uma atitude politica e dialogica direcionada
a construcdo do conhecimento e da criagdo de possibilidades de interferéncia do sujeito
na sociedade, visando sua emancipagao.

Para tanto, € destacado nessa proposta a importancia da formagao permanente dos
professores, pois, ainda existe um descompasso entre a formacdo do professor e a
realidade dos alunos na EAJA. Dessa forma, € ressaltada no documento (2010, p. 9) a

necessidade de

(...) promover a formacdo destes profissionais, com momentos de
estudo, avaliagdes e discussdes, com envolvimento de todo o coletivo
da EAJA, que contemplem situagcdes de aprendizagem e a reflexdo da
propria acdo, a capacidade de apropriagdo critica, a busca de
informacdes, o reconhecimento do trabalho e das estratégias que sirvam
para a superagdo dos problemas da pratica educativa.
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Como podemos notar os programas de formagdo continuada direcionados aos
professores que trabalham com a EAJA objetivam melhorar o trabalho pedagdgico em
sala de aula, garantindo alternativas metodoldgicas e possibilidades para reconhecimento
de uma identidade profissional especifica para os educadores que atuam com esse ptiblico
(PPP/EAJA, 2010).

Ao analisarmos as legendas dos cursos oferecidos nos ultimos 14 anos pela
SME/CEFPE, verificamos que as propostas para a formacao continuada garantidas para
essa modalidade de ensino foram organizadas a partir de Grupo de Trabalho e Estudo
(GTE), cursos, coléquios, semindrios, palestras, participagdo nos encontros promovidos
pelo Férum Goiano de EJA, entre outros. Nesses espacos formativos foram privilegiadas
as seguintes tematicas: a) EAJA: politicas, sujeitos e aprendizagens; b) dinamizagdo da
pratica pedagogica; c) o papel do coordenador pedagdgico; d) alfabetizacdo, letramento,
leitura e escrita; e) direitos sociais, relagdes humanas, desenvolvimento e o curriculo da
EAJA.

De acordo com a PPP/EAJA (2010) estas acdes formativas criam um espaco
propicio para o desenvolvimento de estudos e discussdes de temadticas especificas para
essa modalidade de ensino, além de contemplar a troca de experiéncias, cujo fim é
levantar novas possibilidades de constru¢@o e implementacao de propostas metodolégicas
adequadas a realidade de cada instituicao de ensino, bem como as diferentes formas de
atendimento da EAJA.

A partir dessa abordagem, a formacao no interior da escola € eleita como elemento
de fundamental importancia para que as particularidades existentes em cada institui¢ao
de ensino constituam objetos de estudos, avaliagdes e discussdes realizadas a partir do
envolvimento do coletivo de professores da EAJA, no sentido ndo apenas de compreendé-
la, como também de encontrar estratégias de ensino capazes de tocar o seu universo
(PPP/EAJA, 2010). No entanto, mais uma vez ndo sdo explicitadas as condi¢des objetivas
para que seja possivel o desenvolvimento desse processo formativo no interior das
unidades educacionais.

No que diz respeito aos cursos direcionados especificamente aos professores de
Educacdo Fisica, identificamos no Projeto Formativo para a EAJA (2013) as seguintes
Acdes Formativas:

e Esporte Educacional: pedagogia do Futsal, Basquete, Atletismo e Lutas;
e Curso de arbitragem: Atletismo, Futsal, Queimada, Handebol, Voleibol

e Basquete.
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Como podemos observar as atividades esportivas sdo privilegiadas nas acdes
formativas direcionadas aos professores de Educacao Fisica que trabalham na EAJA. Esse
€ outro fator que merece destaque, pois identificamos um descompasso entre o Projeto
Formativo para a EAJA em relacdo ao PPP/EAJA (2010). Afirmamos isso, porque no
ultimo documento a Educacao Fisica é compreendida como um fendmeno sécio-politico-
cultural, responsdvel em estudar as formas de expressdo do corpo, permeada pelos
conceitos e representacdes da corporeidade e da cultura corporal, a partir da apreensao
dos conhecimentos historicamente construidos pela Educagdo Fisica na sociedade e
referenciados nas dangas, nas gindsticas, nos jogos e brincadeiras, nos esportes, nas lutas,
nas linguagens corporais expressivas € na exploracdo de movimentos que conferem
identidade a Educacao Fisica escolar.

Assim € apontado no PPP/EAJA (2010) que,

O objetivo principal da Educagdo Fisica como componente curricular
para a Educacdo de Adolescentes, Jovens e Adultos é desenvolver os
conhecimentos da corporeidade e da cultura corporal, com o intuito de
formar sujeitos conscientes, autdonomos, articulados, capazes de
perceber, construir e relacionar conhecimentos acerca da educacdo de
seu corpo, compreendendo-o como uma prixis social, como uma
linguagem. Dessa forma, a metodologia adotada deve utilizar as
abordagens criticas da Educacdo Fisica, tendo como foco o objetivo
acima descrito.

Ao confrontar os documentos (PPP/EAJA e Projeto Formativo/EAJA) fica facil
perceber a contradicdo existente entre a perspectiva de Educacdo Fisica defendida e seus
desdobramentos na formacdo continuada dos professores dessa drea. Esse fato €
intrigante, pois como apontamos anteriormente as Acdes Formativas deveriam seguir
fielmente aos pressupostos epistemoldgicos, politicos e pedagdgicos presentes nos
documentos elaborados pela SME. No entanto, percebemos aqui a predominincia do
esporte sobre os demais elementos da cultura corporal defendidos como base fundamental
para o processo formativo para os alunos da EAJA. Mais do que a presenca dele, o que
chama atencdo € o tratamento a ele apontado.

Esse ponto de contradi¢do entre os documentos pode ser justificado pela presenca
do esporte como conteido hegemonico e estruturante das aulas de Educacdo Fisica e

como elemento que influencia na organizacdo de outros elementos da cultura corporal®’

7 Hoje a composicio do esporte guiado pela competi¢do, rendimento fisico, aperfeicoamento técnico,
superacdo de limites, uniformiza¢do de regras, etc., passam a ser referéncia para a organizacdo e
estruturacdo de outros elementos da cultura corporal como os jogos, a danga, as lutas e a gindstica,
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(OLIVEIRA, 2000). Mas ¢é importante ressaltar que o problema nao reside na eleicao do

esporte como principal conteddo da Educacao Fisica e, sim, a forma como € abordado no

interior das escolas. De acordo com Oliveira (2000, p. 28)

O acerto de contas no sentido da producdo de uma cultura escolar
reside, justamente, no fato de que o esporte penetra pelos portdes da
escola, ocupa seus espagos e seus tempos e sai da escola tal como
entrou, sem modificacdes, sem alteracdes, tendo apenas produzido
(formado) os atletas e os consumidores do espetdculo esportivo. Ou serd
que essa situacdo ndo € real, é s6 invencdo dos “tedricos”, do pessoal
“do contra”, dos “pouco priticos”? Quero dizer com isso que, nas
“condicdes normais” do momento, o esporte entra e sai da escola do
mesmo jeito, o que significa que a cultura escolar do esporte, ou a
cultura produzida na escola, ndo estabelece uma tensdo de forma
inexordvel, estando também no plano das possibilidades.
Diferentemente do exposto nos textos de Bracht e de Vago, analiso que
o esporte da escola pode ser exatamente igual ao esporte na escola. A
possibilidade de serem diferentes estd inscrita na esfera da acdo do
professor, na prética pedagdgica, que, por sua vez, estd instruida pelo

projeto politico-pedagdgico da escola.

Ou seja, o fato do CEFPE eleger o esporte como principal elemento a ser abordado

nas Acdes Formativas, ndo deixa de ser um problema, tendo em vista a necessidade de

disponibilizar aos professores o acesso as produgdes cientificas, filoséficas e artisticas

relacionadas aos outros elementos da cultura corporal. Porém, essa situagdo pode ser

agravada se os cursos destinados ao trato do esporte ndo auxiliarem os professores de

Educagdo Fisica a compreenderem que a escola por ser produtora de cultura, embora

determinada socialmente, pode ser transformada e produzir transformacdes significativas

na sociedade. Isso significa dizer que a escola, por ndo estar alheia a forma de organizacdo

social, ndo tem condi¢cdes de fazer um esporte radicalmente diferente, um esporte

exclusivamente seu (Esporte da Escola). No entanto, é possivel aborda-lo de forma

diferente, a partir de uma visdo critica em relagdo aos seus codigos, valores e sentidos

intimamente vinculados as diretrizes defendidas pela sociedade capitalista (OLIVEIRA,

2000).

submetendo essas atividades a um processo de esportivizagdo e deslegitimacdo de suas caracteristicas
definidoras. Nas a¢des formativas disponibilizadas pelo CEFPE observamos um curso de arbitragem em

queimada, fator que corrobora os apontamentos apresentados pelo autor, relacionado a extensdo das normas

e cédigos esportivos como modo de “civilizar” as demais praticas corporais.
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Esse constitui o principal desafio da organizacdo do trabalho pedagdgico em
Educacio fisica, orientar novos estudos e experiéncias de modo a identificar diferentes
formas de modificacdao do esporte e, noutro sentido, formas de esse esporte modificado
“retornar” a sociedade de modo que, também nesse cendrio mais amplo, possa provocar
tensoes (OLIVEIRA, 2000).

Esse constitui um limite dessa pesquisa, pois ndo temos elementos suficientes para
avaliar se as Acdes Formativas disponibilizadas aos professores de Educacao Fisica que
atuam na EAJA seguem a perspectiva apontada a cima, que busca reinventar o esporte, a
partir do estabelecimento de suas relagdes entre o lidico e a atividade de trabalho®® ou se
buscam referéncias no esporte de alto rendimento para embasar a organizagao do trabalho
pedagogico dos professores. Esse sem divida consiste em mais um campo de estudo a ser
explorado, uma vez que na EAJA ha um forte vinculo com a organizaciao dos contetidos

escolares e sua relacdo com o mundo do trabalho.

3.3.3. Matematica, alfabetizacao, leitura e escrita: pontos cruciais para formacao de

professores

Ao analisarmos os cursos disponibilizados aos docentes da SME no periodo
anunciado, verificamos que dentre as dreas de conhecimento especificas as unicas que
contaram com uma maior quantidade de acdes formativas foram Matemadtica e Lingua
Portuguesa.

Sabemos da importincia da consolidacdo dos processos de letramento para a
formacdo humana dos estudantes, ao possibilitd-los o acesso aos conhecimentos
produzidos e acumulados ao longo da histéria, bem como de trazer possibilidades para a
efetivacdo de uma nova leitura do mundo em que vivem. Esse constitui o principal dever
do sistema educacional de qualquer pais, garantir aos estudantes o acesso aos

conhecimentos cientificos, filoséficos e artisticos.

38 Oliveira (1997) aponta em seu trabalho que as varias produgdes no campo da Educagio Fisica que versam
sobre a relac@o entre a ludicidade e o esporte, localizam o lidico e a Educacdo Fisica na esfera do “ndo-
trabalho” das atividades do tempo livre. De acordo com o referido autor essa relacdo nio vai ao encontro
das almejadas transformagdes sociais reivindicadas pela drea, uma vez que a solugdo para as contradi¢des
sociais ndo podem ser superadas no tempo liberado do trabalho. Isso significa que esporte e ludicidade para
comporem as atividades do tempo livre ou do tempo de trabalho escolar ndo podem estar desvinculados da
compreensdo da atividade de trabalho como o momento fundante da realizag@o do ser social.
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Nos Parametros Curriculares Nacionais (BRASIL, 1998) € evidenciado o papel da
escrita como prética discursiva, destacando seus usos e funcdes sociais. Nesse contexto é
reforcado a necessidade da organizacdo de processos ensino-aprendizagem mais
significativos, com vistas a desenvolver e aprimorar as competéncias/capacidades
linguistico-discursivas do aluno. Isso conduz a formagdo de bons produtores de textos,
capazes de elaborar escritas adequadas a cada situagdo sociocomunicativa. Para a
viabilizacdo desse processo cabe a escola assumir a responsabilidade pela concretizagao
desse ensino, de modo a promover a aprendizagem do aluno.

No entanto, fica evidente nas ultimas décadas o apelo frequente a aplicacdo de
acoes formativas direcionadas aos professores, em grande parte constituidas de
programas desenvolvidos pelo governo federal, cujo foco é melhorar os indices de
aproveitamento dos alunos e elevar a posi¢do do pais no ranking mundial estabelecido
pelo PISA.

O Indice de Desenvolvimento da Educagdo Basica (Ideb) constitui o principal
indicador direcionado a verificar/fiscalizar o cumprimento das metas estabelecidas no
Termo de Adesdao ao Compromisso "Todos pela Educagdo", eixo do Plano de
Desenvolvimento da Educacdo, do Ministério da Educacdo, que trata da educacgao basica.

A partir desse indice foram estipuladas metas intermedidrias, cujo foco é fazer
com que os alunos brasileiros atinjam a média 6,0 até o ano de 2021°°. Para isso, cada
sistema deve evoluir segundo pontos de partida distintos, e com esforco maior daqueles
que partem em pior situacdo, com um objetivo implicito de reducido da desigualdade

educacional. Segundo informacdes presentes no site do Inep (2014)

A defini¢do de uma meta nacional para o Ideb em 6,0 significa dizer
que o pais deve atingir em 2021, considerando os anos iniciais do ensino
fundamental, o nivel de qualidade educacional, em termos de
proficiéncia e rendimento (taxa de aprovacdo), da média dos paises
desenvolvidos (média dos paises membros da OCDE) observada
atualmente. Essa comparagdo internacional foi possivel devido a uma
técnica de compatibilizagdo entre a distribui¢do das proficiéncias
observadas no PISA e no Saeb.

Como apontamos no primeiro capitulo, a melhoria do rendimento dos alunos nos

testes nacionais e internacionais tem recaido exclusivamente sobre o trabalho

% De acordo com as informacgdes presentes no site do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais Anisio Teixeira (Inep) o periodo limite para o alcance da meta foi estipulado tendo como base
a simbologia do bicentendrio da Independéncia que ocorrerd no ano de 2022.
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desenvolvido pelos professores em sala de aula. Isso significa dizer que se os alunos ndo
vao bem se torna necessdria intervengdes imediatas junto aos docentes (melhoria da
qualidade de professores), por meio da organizacdo de agdes formativas que os
possibilitem acessar novas técnicas capazes de potencializar seu fazer docente.

Sabemos que o Brasil ocupa hoje uma das posi¢cdes mais baixas do ranking do
PISA, que mede o desempenho dos participantes em trés areas do conhecimento: leitura,
matematica e ciéncias. Entre os 65 paises que participaram dos testes em 2012 nosso pais
ocupou o 58° lugar, ficando abaixo da média estipulada pela OCDE.

Diante dessa situagdo o Ministério da Educagdo tem elaborado diversos programas
para melhorar a qualidade de professores, dentre os quais podemos citar: Programa
Brasil Alfabetizado, Programa de Formagdo de Professores Alfabetizadores (PROFA),
Programa Nacional de Incentivo a Leitura (PROLER), Programa Gestao da
Aprendizagem Escolar (GESTAR - Lingua Portuguesa e Matematica), Pacto Nacional
Alfabetizacdo na Idade Certa, Programa Pré-Letramento.

Para nds ndo constitui nenhuma surpresa que esses programas facam parte da
agenda formativa da SME de Goiania. Ao analisar a legenda dos cursos, constatamos a
presenca de todos eles subsidiando o processo de formacdo continuada dos professores.
Esse fator apenas comprova o Obvio, de que ndo existe uma politica educacional
desenvolvida em ambito local desvinculada das determinagdes em ambito internacional
e federal.

Sdo necessarios estudos mais aprofundados para verificar o conteido desses
cursos com o objetivo de identificar se tendem a tecnificacdo do ensino ou se propoe a
constru¢do de acdes formativas direcionadas ao aprofundamento da relagcdo teoria e
pratica, tdo importantes para fundamentar a organizagdo do trabalho pedagdgico dos
professores. Por hora procuramos apenas apresentar e fazer uma problematizacio

superficial desse debate.

3.3.4. Os Grupos de Trabalho e Estudo e suas contribuicoes para formacao

continuada de professores

O GTE ¢ uma das acdes formativas oferecidas pelo CEFPE, cujo objetivo é
promover a andlise mais profunda de temas especificos da educagdao. Em 2005 os GTE
foram criados com a finalidade de envolver os professores do ensino fundamental no

processo de reconstru¢do das Diretrizes Curriculares para o Ensino Fundamental
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Organizado em Ciclos de Formacdo e Desenvolvimento Humano. Essa acdo formativa
foi eleita como a opg¢ao tedrico-metodoldgica mais coerente por possibilitar a criagdo de
um espago efetivo de estudo, reflexdo e debates sobre o trabalho nos ciclos de
desenvolvimento, em busca de alternativas para os obstdculos e problematicas que eram
levantadas no cotidiano escolar (GOMES, 2010).

A formacdo dos grupos contribuiu para a constru¢do de momentos de estudo,
reflexdes, debates, partilha de experiéncias e a elaboracdo de conhecimentos sobre
curriculo e pratica pedagdgica no ensino fundamental. Essa atividade resultou na
reavaliacdo e construcdo das Diretrizes Curriculares para Educacdo Fundamental da
Infdncia e da Adolescéncia, documento aprovado pelo Conselho Municipal de Educacao
de Goiania em 2008 (Resolucdo n° 119/09), que orientou o curriculo das instituicdes
escolares da RME até o ano de 2011 (GOMES, 2010).

O trabalho desenvolvido nesse periodo contemplou o estudo sobre a
especificidade das &reas de conhecimento que compde o curriculo do Ensino
Fundamental como: alfabetizacdo, Artes, Ciéncias, Educa¢do Fisica, Geografia, Historia,
Lingua Estrangeira, Lingua Portuguesa e Matematica. Esse espaco constituiu um
importante momento para auxiliar no processo formativo dos professores de drea,
principalmente no que tange a organizagdo do trabalho pedagdgico dentro dos Ciclos de
Formacao e Desenvolvimento Humano.

Porém, a partir de 2009 houve um rompimento com essa proposta voltada a
debater a especificidade e particularidade das dreas do conhecimento. Desde entdo a
politica de formacdo continuada, via GTE, passou a priorizar temas amplos como:
organizacdo do trabalho pedagégico (EAJA, Ciclos); ressignificacdo do curriculo da
EAIJA; sala de leitura, coordenadores pedagégicos (Educacao Infantil, Ciclos e EAJA);
Educagdo Infantil; Inclusdo; Avaliacdo e aprendizagem; LIBRAS; relacdes étnico-raciais;
TICs; Educacdo em Tempo Integral; Organizacao Alternativa.

Essa mudanga de orientagdo do GTE ocasionou uma grande perda para os
professores de drea, que amargam a desarticulacdo dos debates politicos/pedagdgicos
sobre a especificidade de suas dreas e sobre o processo de avaliacdo das prdprias
Diretrizes Curriculares em vigor. E evidente que a politica de formacdo continuada da

SME/CEFPE nio tem como foco contemplar a especificidade de todas as dreas®.

% Como apontamos anteriormente as dreas de Lingua Portuguesa e Matemdtica vem sendo privilegiadas
em virtude de sua suposta relevincia para a melhoria do desempenho nas avaliacdes nacionais e
internacionais. Todavia, observamos que a drea de Cié€ncias, avaliada no PISA, ainda ndo constitui foco das
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A escassez de registros relacionados a composi¢do dos GTE que destacam seus
objetivos, referenciais tedricos, metodologia de trabalho implementada e contribuicdes
para formacao dos docentes participantes nos impossibilitam de avancar nas anédlises de
Acdo Formativa e suas contribui¢des concretas para formacdo em Educacio Fisica®'.
Apesar disso, reforcarmos que espacos como esse sdao de extrema importancia para
aprofundar os estudos sobre a especificidade da Educacdo Fisica, bem como fortalecer as

acoes politicas e pedagdgicas no interior da area e da SME.

3.3.5. Novos marcos legais, suas influéncias na composicao do curriculo escolar e na

formacao continuada de professores

O curriculo constitui um instrumento complexo, desenvolvido a partir de
multiplas determinacdes, representadas pelos interesses econdmicos, politicos, morais,
simbolicos e sociais de uma determinada classe social no poder (ou em busca dele). Como
o curriculo € sistematizado por meio das politicas educacionais, esse embate entre
divergentes classes converte as acdoes do Estado em uma arena de disputas, cujo foco é
demarcar e legitimar um campo tedrico-conceitual, orientar/conformar o trabalho
pedagégico e estabelecer a validade de determinados conhecimentos cientificos,
filosoficos e artisticos estruturados a partir de determinada vis@o de mundo.

Observamos que algumas temdticas passaram a ser privilegiadas pelas agdes

formativas do CEFPE para atender aos novos marcos legais que exigem a inclusdo de

atencdes do CEFPE. Porém, os desdobramentos da politica educacional apontam que em breve esse serd
um ponto privilegiado na formagdo continuada.

6! Participei dessa A¢fio Formativa em 2008, dltimo ano de sua vigéncia. O GTE constitufa um espago de
debate e estudos sobre a Educacdo e, de modo especifico, da Educacdo Fisica. Nesse periodo foram
privilegiados os estudos sobre a organizac¢do do trabalho pedagdgico, mediados pela leitura de textos de
autores associados ao pensamento marxista, como Dermeval Saviani, Luiz Carlos de Freitas, José Carlos
Libaneo. Na Educacdo Fisica a literatura ndo estava tdo bem demarcada, havendo a presenca de diversos
autores (ndo necessariamente vinculados ao pensamento tedrico de Marx) como: Valter Bracht, Lino
Castellani Filho, Carmen Lucia Soares, Jodao Batista Freire, Jocimar Dadlio, Tarcisio Mauro Vago, dentre
outros que ndo recordo agora. Apesar disso, o levantamento dos dados da realidade, as leituras, os debates,
as tentativas de andlise de realidade com o auxilio dos referenciais tedricos contribuiam para amenizar a
amargura do cotidiano escolar, bem como demarcar novas estratégias de acio coletiva em ambito politico
e pedagégico. Esse espaco de trabalho e formagao era potencializado com a organizagdo do Simpdsio de
Estudos e Pratica Educacionais, cuja finalidade era constituir um espaco de divulgacido dos trabalhos
académicos/profissionais desenvolvidos pelos professores da SME de Goiania. Como participante avalio
que o GTE constituia um espaco legitimo de formacdo direcionado a dialogar com a especificidade da drea,
sem, contudo, deixar de abarcar as discussdes mais amplas no campo da educagdo e da organizagdo dos
Ciclos de Formagao e Desenvolvimento Humano.
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novos conteddos no curriculo escolar, como € o caso da histéria e cultura afro-brasileira
e indigena.

A Lei 11.645 de 10 de mar¢o de 2008 estabeleceu a inclusiao no curriculo oficial
da rede de ensino, em carater obrigatdrio, da tematica que versa sobre a Histéria e Cultura

Afro-Brasileira e Indigena. De acordo com o primeiro e segundo pardgrafo do Art. 26:

§ 12 O conteddo programdtico a que se refere este artigo incluird
diversos aspectos da histéria e da cultura que caracterizam a formacao
da populacdo brasileira, a partir desses dois grupos étnicos, tais como o
estudo da histéria da Africa e dos africanos, a luta dos negros e dos
povos indigenas no Brasil, a cultura negra e indigena brasileira e o
negro e o indio na formacao da sociedade nacional, resgatando as suas
contribuicdes nas dreas social, econdmica e politica, pertinentes a
histéria do Brasil.

§ 22 Os conteudos referentes a historia e cultura afro-brasileira e dos
povos indigenas brasileiros serdo ministrados no ambito de todo o
curriculo escolar, em especial nas dreas de educacgdo artistica e de
literatura e histéria brasileiras.” (NR)

Essa Lei foi constituida com o objetivo de destacar a importancia das micro a¢des
afirmativas cotidianas enquanto estratégia de combate ao racismo e preconceito presentes
na sociedade brasileira. Além disso, busca valorizar o patrimdnio cultural dos africanos e
indigenas, destacando suas contribui¢des para a composic¢ao da cultura brasileira.

Essa determinacdo legal desencadeou a necessidade de promover cursos de
qualificacdo dos professores, para uma melhor abordagem desse tema no interior das
escolas. Ao analisarmos a legenda de cursos oferecidos pelo CEFPE desde o ano 2000,
observamos que as primeiras atividades formativas vinculadas a essa temédtica foram
ministradas nos anos de 2003 e 2006, sob o titulo “O Brasil também ¢é negro” e Histdria
e Cultura Africana e Afro-Brasileira”.

Mas, a partir do ano de criacdo da Lei 11.645 (10/03/08), observamos um
crescimento da oferta de cursos destinados a qualificar a agao pedagégica dos professores.
No ano de 2008 foi oferecido o curso sob o titulo “Educagao das relagdes étnico-raciais”,
em 2010 essa temdtica foi ampliada e passou a abordar as relagdes étnico-raciais em
consonancia com o ensino de historia e cultura afro-brasileira e indigena. Em conjunto
com os cursos houve um investimento na organizac¢ao de eventos como mostras (I Mostra
de Cinema Etnico-Racial; I Mostra Etnico-Racial da SME) e simpésio (I Semindrio

Educacao para relagOes étnico-raciais na RME: panorama e perspectiva).
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No caso especifico da Educacao Fisica, verificamos que o CEFPE ofereceu no ano
de 2003, em parceria com a Faculdade de Educacdo Fisica da Universidade Federal de
Goias (FEF/UFG), um curso de Danga Afro e Capoeira direcionado aos professores da
area modulados nos Ciclos I, IT e IIIl. O que chama aten¢ao é a quantidade de vagas
disponibilizadas (dez vagas), um ndmero tdo inexpressivo que nio consegue atender
minimamente a demanda dessa rede, uma vez que a preocupacdo estd concentrada em
adequar as acOes formativas as novas exigéncias legais, sem, no entanto, ampliar as
possibilidades de acesso a todos professores.

Sabemos da importancia do resgate e da valorizacido do legado cultural deixado
pelos africanos e indigenas. Também refor¢camos a importancia dos debates em torno do
preconceito e do racismo. Contudo, advertimos que a partir de uma abordagem que
privilegia as nocdes de alteridade e pluralidade, onde o foco estd concentrado na defesa
das identidades particulares e suas distintas lutas, como se elas estivessem dissociadas de
uma totalidade social, tem contribuido para um processo educativo de professores e
alunos desvirtuado das reais lutas sociais.

Como apontamos no inicio desse topico o curriculo escolar nao € um instrumento
neutro que promove a transmissao desinteressada de conhecimentos. Assim, podemos
inferir que esta légica, apresentada como uma causa nobre e urgente, parece reforcar a
segmentacdo da organizacdo das lutas sociais. Afirmamos isso, porque estamos
presenciando a multiplicacdo de demandas de grupos de interesse particulares, cada vez
mais fechados em si mesmo, limitados a horizontes imediatos de interesses. Essas lutas
pulverizadas parecem nao levar em consideracdo que suas reivindicagdes estdo
vinculadas a uma realidade econdmica, social e politica, comum ao horizonte da luta de
classes.

Dessa forma, priorizar o debate sobre as questdes étnico-raciais e a histéria da
cultura afro-brasileira e indigena dentro do espaco escolar e, consequentemente, no
processo de formacgao continuada de professores, sem situd-las como a¢des pertencentes
ao embate latente entre as classes sociais, constitui uma a¢ao romantica e falaciosa, como
se o fato de recontar a histéria e relembrar o sofrimento fosse capaz de romper as correntes
e os lacos de exploracdo ainda presentes entre negros e indigenas, ou melhor, classe
trabalhadora.

Dessa forma, essa tematica constitui mais um campo de estudo e pesquisa valioso
para nos auxiliar a compreender a quem interessa a fragmentacdo das lutas sociais, ou

melhor, a quem ndo interessa a fragmentacgdo dessas lutas. E dentro desse questionamento
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inicial poderiamos localizar como o curriculo escolar refor¢a esse processo de
fragmentacdo ao propor a transmissao de conhecimentos que deslegitimam a existéncia
de um interesse comum/antagénico entre as classes sociais, sendo um dos fatores que
deslegitimam de forma velada a organizacdo de movimentos coletivos. No que diz
respeito a especificidade da Educacao Fisica observamos a necessidade de resgatar os
debates sobre os elementos da cultura corporal e sua relacdo com a cultura afro-brasileira
e indigena nos processos de formagao continuada de professores, destacando seu papel
no processo de desenvolvimento cultural das criancgas, adolescentes e adultos. Sem

davidas esse constitui um rico campo de estudos e pesquisas a ser explorado.

3.3.6. As Tecnologias da Informaciao e Comunicacao: novos recursos para formac¢ao

continuada de professores

Barreto (2003) adverte sobre os modos de incorporacdo das Tecnologias da
Informagdo e Comunicacdo (TIC) aos processos de formacao de professores, apontando
que nesse momento histérico a utilizacdo da TIC nos processos de ensino torna-se
obrigatdria e fundamental para garantir a qualidade da aprendizagem dos alunos.

No entanto, a afirmacdo da importancia das TIC como ferramenta inovadora de
ensino estd despida de uma problematizagao direcionada a questionar sua insuficiéncia
diante das multiplas questdes educacionais. A auséncia de uma avalia¢do critica sobre
esse fendmeno tem imposto novos desafios e responsabilidades para a organizagdo do
trabalho docente, pois “(...) na medida em que as tecnologias sdo inscritas em projetos
politico-educacionais especificos, as politicas de formacao de professores configuram
lugar privilegiado para as tentativas de aproximagao desses projetos” (BARRETO, 2003,
p. 275).

Chamamos aten¢do sobre esse aspecto, porque outro direcionamento presente nas
acoes formativas do CEFPE diz respeito a integracao das TIC na preparagdo dos docentes
para lidarem com as novas midias educacionais no interior das escolas. Observamos que
desde o ano de 2003, o CEFPE vem disponibilizando diversas atividades vinculadas a
essa temdtica por meio de cursos: a) bdsicos em informdtica para professores e
funciondrios administrativos; b) tecnologia assistiva direcionado a drea de inclusdo; c)
informdtica educacional especifica para os auxiliares de ambiente informatizado; d)
informadtica aplicada ao funcionamento da sala de leitura; e) informatica aplicada a

administracao educacional; f) producdo de videos; g) editoracdo de paginas na WEB.
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A partir do ano de 2010, verificamos um aumento dos cursos que abordam de
forma mais especifica a inser¢do das TIC no processo educativo. Essas atividades visam
dinamizar a pratica pedagdgica dos professores, promover a educagao digital no interior
da escola e orientar no uso das midias educacionais durante as aulas.

A preocupacgdo da SME em promover cursos dessa natureza ndo causa estranheza,
pois a introdugdo das TIC nos processos de formacao inicial e continuada de professores
¢ um fendmeno que visa construir um novo perfil docente, o professor do século XXI.
Esse docente pode ser caracterizado por seu papel de orientador/mediador das
aprendizagens, ou seja, ndo € mais sua responsabilidade guiar o processo de
aprendizagem por meio da transmissdo dos conhecimentos e, sim, orientar os alunos a
consolidarem de modo individual os saberes, valores, habilidades e competéncias
necessarios a sua vida em sociedade. Nesse processo as TIC assumem grande importancia
ao auxiliar os alunos na construcao de novos métodos de investigacdo, descoberta,
elaboracdo e aquisicio de saberes e informacOes necessdrias para manterem-se
atualizados com o acelerado processo de mudanga social.

Assim, em uma sociedade caracterizada por constantes avancos tecnoldgicos cria-
se ailusdo de que o professor s6 conseguira executar bem sua func¢do se estiver disponivel
a aprender cotidianamente, a familiarizar-se com os recursos mididticos para incorpora-
las ao seu fazer pedagdgico. Em compasso com essa ldgica, sao ocultadas as varidveis
referentes as condi¢des de trabalho e formacao essenciais para a melhoria da qualidade
do ensino.

Nesse sentido, a adequacao do trabalho as novas demandas tecnolégicas constitui
uma exigéncia para todos educadores que almejam tornar suas aulas mais interessantes e
atraentes aos olhos do setor produtivo e das novas exigéncias sociais. Dessa forma, a
primeira vista poderiamos afirmar que a inser¢ao das tecnologias como meio de
aperfeicoar o processo de formacdo docente faz parte das estratégias dos organismos
internacionais e do Estado, direcionada a promover a suposta equidade no acesso e
utilizacdo das TIC e, consequentemente, melhorar a qualidade da educagao e da mao de
obra desejada.

Todavia, essa relacdo se mostra mais complexa, pois 0s organismos
internacionais, de forma mais especifica o Banco Mundial, chegou a conclusdao que o
professor, a0 monopolizar o conhecimento em sala de aula, constituiu um empecilho para
as mudangas desejadas na agenda educacional, especificamente aquelas vinculadas ao

perfil de trabalhador que se almeja formar. Perante esse entrave concluiram que uma das
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estratégias vidveis seria promover uma intensificacio do uso das TIC como forma de
quebrar a autonomia dos professores (BARRETO, 2003).

De acordo com Barreto (2003) esse processo pode ser equiparado as modificag¢des
instituidas na organizacdo do trabalho produtivo no interior das fébricas, onde ficou
evidente a conversao da subsunc¢do formal pela subsung¢do real do trabalho ao capital. No
caso especifico do trabalho docente, o conhecimento presente nos softwares, nos videos,
nos livros didaticos e nas diversas midias educacionais ndo sé poderiam quebrar o
monopdlio do conhecimento presente nas relagdes de ensino e aprendizagem, mas
também permitir que um unico professor fosse capaz de atender a um maior nimero de
estudantes, possibilitando o corte de custos e a legitima¢ao de uma formacdo docente
mais flexivel e condizente com o mundo globalizado.

Desse modo, também consideramos preciso o desenvolvimento de estudos que
busquem analisar de forma mais rigorosa a relagdo entre a implementacao das TIC na
formacdo continuada de professores, especificamente dos docentes de Educagado Fisica.
Tais estudos poderiam verificar as contribui¢cdes da TIC como instrumento metodolégico
nas aulas de Educacao Fisica, com vistas a analisar a forma como os professores desse
campo tem se apropriado desses recursos para organizarem seu trabalho pedagdgico.
Outro campo que necessita ser explorado se refere ao uso da TIC para subsidiar o processo
de formagao continuada de professores a distancia. Essa constituird uma tendéncia para a
continuidade dos processos formativos em um futuro préximo? Esse € um processo eficaz
ou vem ganhando espaco e legitimidade por sua capacidade de atender um maior nimero
de educadores em menor tempo? Quem organiza a continuidade do processo formativo
dos professores sob essa perspectiva? De que forma essas ferramentas poderiam
contribuir com a luta contra-hegemdnica no campo da formacao de professores?

Sem duvidas a relacdao entre as TIC e a formagdo continuada de professores

merecem estudos que abarquem com mais rigorosidade sua complexidade.

3.3.7. A formacao continuada e os estudos sobre a inclusao

A Declarag¢do de Salamanca (1994) pode ser considerada um marco para o
desenvolvimento de uma escola inclusiva, ao apresentar a necessidade do Estado
assegurar a educacdo de pessoas com deficiéncia como parte integrante do sistema
educacional. Os desdobramentos dessas orientacdes podem ser visualizados na legislacao

brasileira, que se posiciona pelo atendimento aos alunos com necessidades educacionais
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especiais preferencialmente em classes comuns da escola, em todos os niveis, etapas e
modalidades de educacdo e ensino (BRASIL, 1999).

Todavia, apesar da nobreza da proposta voltada a garantir o acesso e permanéncia
da crianca na escola, independente de sua condi¢do fisica ou mental, fica evidente a
inexisténcia de um preparo adequado por parte da sociedade e das escolas, em particular,
para empreender a tarefa de transformacao que a inclusado exige (SAMPAIO; SAMPAIO,
2009).

Diante desse impasse, percebemos a intensificagdo dos debates relacionados ao
melhor preparo dos profissionais da educacdo para lidarem com os novos desafios
escolares postos pela inclusdo. Nesse cendrio a formagao continuada dos professores foi
eleita como maneira eficaz para promover mudancas na pratica pedagdgica direcionada a
instrumentaliza-los de forma adequada para lidarem com os alunos com NEE.

Ao analisarmos a legenda de cursos oferecida pela SME/CEFPE € notério a
organizacdo de Ac¢Oes Formativas direcionadas a debater a inclusdo. Dentre os temas
privilegiados observamos: a) Educagao Inclusiva: direito a diversidade; b) LIBRAS; c)
deficiéncia mental e surdez; d) reabilitacdo cognitiva; f) Atendimento Educacional
Especializado.

Porém, observamos que dentre os cursos propostos apenas o de LIBRAS obteve
uma continuidade ao longo dos anos analisados (Apéndice B). Os demais foram ofertados
esporadicamente sem um maior cuidado em dar sequéncia aos estudos propostos.

Apesar da inconsisténcia do projeto formativo dos professores, realizado por meio
de acOes esparsas e descontinuas, € necessdrio reconhecer que apesar das dificuldades
identificadas a educacdo no municipio de Goiania vem assumindo o desafio de se
constituir como um sistema de ensino inclusivo.

O Centro Municipal de Apoio a Inclusao (CMAI) € um bom exemplo da politica
educacional desenvolvida na SME de Goiania. Esse espaco é composto por uma equipe
multiprofissional, que oferece apoio no contraturno, aos alunos que apresentam
necessidades educacionais especiais.

A partir da necessidade de reestruturar e fortalecer ainda mais as ag¢des inclusivas
aos educandos com Necessidades Educacionais Especificas (NEE) a SME criou, em
2012, a Rede de Inclusdao. Com o trabalho coordenado pelos CMAI e acompanhado pelas
Psicopedagogas das URE, a Associacao Pestalozzi — Unidade Renascer, Escola de Ensino
Especial - ASCEP, Escola Especial Helena Antipoff - APAE, Centro de Orientagdo e

Reabilitacdo e Assisténcia ao Encefalopata — CORAE, Centro de Apoio ao Deficiente —
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CEAD e Centro Brasileiro de Reabilitacao e Apoio ao Deficiente Visual - CEBRAV, que
sdo Institui¢cdes Conveniadas com a SME, compdem a Rede de Inclusio e oferecem 2000
mil vagas para educandos e contam com 400 profissionais para os atendimentos.

A Rede de Inclusdo oferece apoio as necessidades especificas dos educandos
através do Atendimento Educacional Especializado — AEE nas instituicdes conveniadas
e também o AEE nas Salas de Recursos Multifuncionais no contra turno de suas
matriculas nas unidades educacionais. Disponibiliza profissionais denominados
“cuidadores” para os educandos que necessitam auxilio constante no cotidiano escolar,
professores intérpretes nas salas de aula aos educandos com surdez, cadeiras e carteiras
adaptadas para educandos com deficiéncia fisica e apoio ao educando com deficiéncia
visual.

Esse sem divida constitui um grande desafio das redes de ensino, promover a
inclusdo efetiva dos alunos com NEE. Como podemos ver a SME de Goiania vem
canalizando seus esforcos para promover mudancas na escola e do tratamento
educacional direcionado aos alunos.

Esse tema constitui um vasto campo de estudos. Sabemos que nos dltimos anos
houve grandes avangos nas politicas educacionais voltadas a promoc¢do da inclusio.
Porém, a realidade das escolas demonstra o descompasso entre as normativas legais e sua
materializacdo no ambiente escolar. Esse fator € agravado diante do quadro de
inseguranca dos professores, que nao se sentem preparados para organizar seu trabalho
pedagégico de modo a atender as diferentes necessidades de aprendizagem das criancas
com NEE. Nesse sentido fica a pergunta: A formacao inicial e continuada tem preparado
os professores para essa realidade? A formagdo é o Unico caminho para promover
mudancas significativas nesse quadro? As condi¢des objetivas das escolas (infraestrutura,
materiais didatico/pedagégicos) atendem as necessidades educacionais dos alunos? E de
modo mais especifico, podemos avaliar como os professores de Educacdo Fisica
organizam suas aulas para favorecer a inclusdo e aprendizagem dos alunos.

Pela falta de acesso aos dados documentais nio podemos avancar nesse debate.
Mas sem duvida a relagdo trabalho, formacao e inclusdo merece ser melhor explorada e
analisada, a fim de contribuirmos com uma melhor interpretacdo da realidade, a
ampliacdo do arcabouco tedrico sobre esse tema e com a constru¢do de novas
possibilidades de intervencao na realidade.

Ap6s esse longo percurso, que buscou analisar a constitui¢do das politicas

educacionais direcionadas a formacao continuada de professores no Brasil, a partir da
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explicitacdo de suas relacdes com o mundo do trabalho e com os determinantes de ordem
econOmica e politica, conseguimos compreender sua funcdo no atual contexto social.
Além disso, o estudo da producdo do conhecimento no campo da Educacao Fisica sobre
o tema nos possibilitou identificar as tendéncias dominantes no campo académico e a
funcdo atribuida a continuidade da formacdo de professores. Por fim, avaliamos a
realidade educacional de Goiania e o desenvolvimento de sua politica de formacado que
nos possibilitou identificar avancos expressos na PFCR, bem como ambiguidades e
contradicdes. A seguir apresentaremos as conclusdes que chegamos com esse estudo, a
fim de possibilitar uma melhor compreensao da pesquisa desenvolvida, dentro dos limites

e possibilidades que apresenta.
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CONSIDERACOES FINAIS

Ao longo dessa pesquisa identificamos que o projeto de contrarreforma do Estado
brasileiro contribuiu de forma decisiva para a mercadorizacdo e mercantilizagao dos
direitos sociais, dentre eles a educagdo. Essa conjuntura foi favordvel para a
implementacdo de diversas diretrizes dos organismos internacionais, dentre elas as do
BM, OCDE e UNESCO que estabeleceram uma agenda de prioridades para a educacao a
serem efetivadas pelos governos dos paises em desenvolvimento, dentre eles o Brasil. As
metas estipuladas, consoantes com o idedrio neoliberal e com a reestruturagao do campo
produtivo, preveem a racionaliza¢do do setor educativo, que deve acompanhar a 16gica
do campo econdmico, sobretudo, a partir da adoc@o de programas de ajuste estrutural,
voltados a profissionalizacdo docente, visando desenvolver as habilidades da forca de
trabalho para gerar crescimento econdmico, fator que contribuird com a reducdo da
pobreza e da desigualdade através do fornecimento de oportunidades educacionais para
todos.

Ao longo dessa pesquisa pudemos constatar que esse movimento revela um novo
discurso hegemonico direcionado a naturalizar as relagcoes existentes entre trabalho,
educacdo e desenvolvimento econémico. Essa relacdo determinista constitui uma das
acOes do sistema capitalista voltadas a combater as sucessivas crises pela qual passa.
Nesse sentido, uma de suas principais estratégias continua se baseando no estreitamento
das relacdoes entre as bases materiais de producdo e os processos educativos,
principalmente aqueles desenvolvidos na escola bdsica. Isso se deve a necessidade do
capital em manter o disciplinamento dos trabalhadores frente as modificacoes
implementadas no campo produtivo, bem como prepard-los para ‘“acompanhar” o
desenvolvimento do setor, que se renova constantemente, passando a se apoiar em bases
tecnologicas flexiveis e que demandam o desenvolvimento de novas competéncias e
habilidades cognitivas. Dentro desse movimento para minimizar as crises, percebemos
que ao serem instituidas novas bases materiais para organizar e gerir o campo da
producdo, consequentemente, passam a ser atribuidas novas responsabilidades e
demandas para escola, principalmente no que tange a formacao e capacitacao de novos
trabalhadores

Dentro desse contexto verificamos que cabe aos processos educativos formais
promover o desenvolvimento das competéncias e habilidades cognitivas da forca de

trabalho, com vistas a aprimorar a qualificacdo da mao de obra disponivel e sintonizi-la
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com as renovadas demandas do setor produtivo. Tal acdo € eleita como fundamental para
elevar o potencial competitivo das nacdes em desenvolvimento e, consequentemente,
promover a equalizacdo social por meio da “reducdo da pobreza” e da “desigualdade” ao
fornecer oportunidades educacionais para todos.

Constatamos aqui a predominincia da Teoria do Capital Humano, que
preconizava a relevancia do processo educativo e da elevacao do grau de instru¢dao dos
trabalhadores como forma de integra-los a vida produtiva (garantia do pleno emprego) e
aumentar produtividade econdmica e as taxas de lucro do capital.

Porém, sabemos que as crises ciclicas do sistema capitalista forcam seus
intelectuais a ressignificar, atualizar e adulterar as teorias que em determinado momento
histérico atendiam as necessidades de acumulacdo do capital. Ao desenvolver essa
pesquisa, reunimos dados documentais e bibliograficos que nos permitem afirmar que a
Teoria do Capital Humano passou/passa por um processo de atualizagdo, no qual a
educacdo ganha novo sentido, ao ser reconhecida como fonte potencializadora das
capacidades competitivas do individuo para concorrer a uma vaga no mundo da
empregabilidade. Assim, perante essa transformagdo radical de sentido, a educacgdo
formal deixa de ter como responsabilidade a preparacao/capacitacao dos individuos para
a aquisicdo do pleno emprego, passando a ser considerada elemento fundamental para
manté-los atualizados e “ativos” no mundo da empregabilidade.

Dessa forma, podemos afirmar a institui¢do de um novo discurso hegemonico
direcionado a naturalizar as relacoes existentes entre trabalho e educa¢do como forma
de promover o desenvolvimento econdmico, ao preparar a forca de trabalho para atender
as novas demandas do campo produtivo, que se mostra cada vez mais seletivo e
excludente. Nesse processo o que estd em jogo ndo € apenas a qualificagdo do trabalhador,
mas também, o convencimento de que ele precisa ser o gestor de sua prépria carreira,
tendo o compromisso de se atualizar constantemente, demonstrando a capacidade de se
adaptar as condi¢des adversas ou as formas precarizadas e flexibilizadas de trabalho,
assumindo a responsabilidade por sua inser¢do ou exclusao do mundo da
empregabilidade.

Dentro desse cendrio de recuo do Estado, de reestruturacio do setor produtivo, de
flexibilizacdo de direitos trabalhistas e do aumento da forca de trabalho excedente,
observamos discursos advindos de vérios setores ressaltando que perante as constantes
transformagdes do mundo globalizado a educagdo permanente constitui uma exigéncia

indispensavel aos trabalhadores, pois somente ela conseguird manté-los em consonéncia
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com as mudancas incessantes do campo produtivo, nutrindo-os com as capacidades
exigidas pelo mercado de trabalho.

Assim, essas vozes afirmam que a educacdo permanente passa a ser um requisito
indispensavel ao longo da vida, onde caberd ao trabalhador assumir a responsabilidade
pelo seu desenvolvimento pessoal e profissional. Nessa perspectiva, os trabalhadores
passam a ser consumidores de “conhecimentos” e técnicas que os possibilitem competir
de forma produtiva e habil no mercado de trabalho. A possibilidade de ser absorvido
efetivamente, ou melhor, temporariamente pelo mercado, dependerd de seu interesse
individual em “consumir” aqueles “conhecimentos” que aumentem suas probabilidades
de admissao.

Com base no exposto, percebemos que a educa¢do permanente, nos moldes
apresentados e exigidos pelo campo produtivo € constituida em consonancia com 0s
interesses do capital. Dentro do contexto de reestruturagcdo produtiva o discurso vinculado
a educacdo permanente assume grande importancia na validagdao de novos arquétipos
formativos direcionados a classe trabalhadora, amparados pelo modelo das competéncias,
onde se torna fundamental a: a) adocdo de agdes pragmaticas, vinculadas a resolugdo de
problemas emergentes da realidade; b) diversificacdo de informacdes, exigindo do
trabalhador se adaptar as constantes mutacdes do setor produtivo e se adequar as novas
oportunidades ocupacionais do mercado e ¢) desenvolvimento de acdes que capacitem os
trabalhadores a manterem um bom relacionamento interpessoal dentro das relagdes de
trabalho

Dentro desse contexto, podemos afirmar que a educacdo permanente, baseado no
modelo de competéncias, se constituiu como um novo aparelho de desintegracdo da forga
de trabalho da sociedade capitalista avangada. Como a reorganizacao da producio exige
novas disposi¢des para o trabalho, isso significa que a massa de trabalhadores, para se
manter ativa no mundo da empregabilidade, € constrangida a se adequar frequentemente
as novas exigéncias do campo produtivo e forcada a competir cotidianamente por postos
de trabalho instdveis e precarizados. Assim, a busca incessante pelas qualidades,
competéncias e habilidades necessarias a conservagao do emprego, compde o conjunto
de a¢cdes implementadas pelo capital para fragmentar e desintegrar a forca de trabalho, ao
contribuir com a redu¢do do sentimento de coletividade entre os membros da classe
trabalhadora, ao forcar-lhes a concorrer cotidianamente pela sobrevivéncia.

Além disso, podemos destacar que o crescimento dos apelos/exigéncias do setor

produtivo por um novo perfil de trabalhador (versatil, dindmico, criativo, resiliente,
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comunicativo, ético, cooperativo, etc.) ocorre em harmonia com a obsolescéncia sem
precedentes das qualificacdes para o trabalho. E acompanhado desse conjunto de
exigéncias, que tende a um infinito processo de qualificagdo profissional, observamos a
legitimacdo/naturalizacdo do suposto desemprego estrutural, da exclusdo social,
econOmica e politica, bem como a imposicdo de formas de trabalho cada vez mais
intensificadas e precarizadas.

E nesse cendrio que os organismos internacionais elegeram o professor como peca
fundamental na transmissao de valores essenciais para formacdo de um novo perfil de
trabalhador. Porém, para efetivacdo desse processo identificamos de modo claro a
imposi¢do de diretrizes voltadas a racionalizar e controlar a formacdo e o trabalho
docente. Esse processo de tutelamento e controle fica expresso nas “recomendacdes” de
pacotes estratégicos voltados a subsidiar a formacao inicial e continuada de professores,
além dos protocolos de avaliagdo do trabalho docente, cuja premissa é dar mais
versatilidade as suas agOes, para responder com eficicia as diversas necessidades
externas, em particular do setor produtivo e do mercado, tendo como foco a qualidade
total no ensino, a gestdo gerencial e a racionalidade técnica.

Desse modo, observamos que a principal estratégia para aumentar a eficiéncia do
processo de ensino e aprendizagem recomendados pelo BM, OCDE e UNESCO seria
flexibilizar a formagao do professor e treina-lo por intermédio de técnicas eficazes e de
exercicios praticos, que o possibilite maximizar o aproveitamento dos alunos em sala de
aula. Nesse processo deve-se privilegiar o conhecimento préitico, as experi€éncias
profissionais prévias em campos fora da educacdo, em detrimento do conhecimento
tedrico, que se mostra ineficiente e inadequado ao novo modelo de formacdo a ser
alcancado.

Essas ac¢des tem contribuido de forma decisiva para o barateamento, flexibilizacao
e aligeiramento da formacgdo docente, que passa a ser guiada por agdes que visam: a)
relegar a teoria para segundo plano; b) priorizar um novo tipo de conhecimento
profissional baseado na aquisicao de habilidades praticas; c) priorizar o desenvolvimento
de pesquisas restritamente vinculadas a realidade e a pratica educacional; d) promover
acoes voltadas a diminuir o custo do professor (estagnacdo de reajustes salariais e
melhorias nas condicdes de trabalho), via aumento da produtividade (meritocracia); e)
instituir mecanismos de controle sobre o trabalho docente, a partir da separagdo entre
concepcdo e execucdo, imposicdo de novas rotinas escolares e burocratizacao do trabalho

pedagdgico.
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Portanto, ao aprofundar nossas andlises sobre as relacdes entre trabalho, educagao
e formacao, a partir de uma andlise critica do capitalismo tardio e as formas que assumem
os processos formativos/educativos no seu interior, observamos que o papel atribuido a
formacdo continuada de professores em ambito internacional — destacados nos
documentos produzidos pelo BM, OCDE e UNESCO -, orientou a constru¢do dos
principais documentos elaborados em nosso pais relacionados as normatizagdes
direcionadas a formacao continua dos professores em exercicio.

Com isso queremos dizer que as politicas educacionais implementadas no Brasil
a partir da década de 1990, direcionadas a formacao continuada de professores t€ém se
fundamentado na tese de que a elevacdo da qualidade do ensino serd efetivada a partir
da qualificacdo dos docentes em servico. A partir dessa inferéncia, fundamentada nos
debates internacionais que elegeram os docentes como centro do sistema educacional,
surge a necessidade de alinhar as politicas educacionais as diretrizes apresentadas no
cendrio mundial, com a finalidade de redesenhar o perfil do professor em exercicio.

Ao longo dessa pesquisa ficou evidente a sintonia da politica educacional
brasileira com as diretrizes internacionais em vigor uma vez que sdo ressaltados nos
documentos: a) a suposta fragilidade da formacdo inicial e da urgéncia de instituir
programas de formacdo permanente (em servi¢o), a fim de preparar os professores de
forma adequada para acompanharem os avangos cientificos e tecnolégicos, bem como
conscientizd-los da importancia de se manterem atualizados com as inovacgdes e
mudancas no campo educacional, de modo elevar a qualidade de sua acdo docente junto
aos estudantes. b) a certificacdo em massa dos docentes em servigo (complemento da
formacao), a partir da reprodugdo de uma concepcao gerencial de formagao que assumiu
um carater compensatorio, balizados por principios de ordem técnica e instrumental, com
o objetivo de regularizar a situacdo profissional dos docentes em servigo e corrigir os
defeitos de fabrica, ou melhor, suprir os déficits da formacgdo inicial, considerada em
descompasso com a realidade escolar e com as novas demandas atribuidas aos
professores; ¢) a defesa das atividades investigativas e reflexivas no processo de
formacao, com o objetivo de valorizar os saberes e experiéncias que os professores
desenvolvem no cotidiano de trabalho; d) implantacdo de um sistema de avaliacdo, como
ferramenta essencial para classificar e diferenciar os docentes, bem como promover um
processo competitivo direcionado a valorizar o esforco individual dos professores e
regulamentar a diferenciacdo das remuneragdes de acordo com os melhores

desempenhos.
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Assim, pudemos constatar que os discursos que deslegitimam o papel da unidade
teoria e prdtica como fonte essencial da producao de conhecimentos e de intervencao na
pratica social, relegando a formagdo para o campo do pragmatismo, t€ém contribuido
decisivamente na constituicao de politicas direcionadas a formagao inicial e continuada
de professores em nosso pais.

Essa pesquisa também nos permitiu conhecer a producao do conhecimento sobre
formacdo continuada de professores de Educacdo Fisica. No estudo identificamos
temadticas privilegiadas que buscaram analisar as contribui¢des da formagao continuada
para: a) o trabalho na Educacdo Infantil; b) o processo de inclusido dos alunos com NEE
nas aulas de Educacdo Fisica; c) as etapas da carreira docente; d) a construcdo de
propostas curriculares; e) o aprimoramento da docéncia. Além disso, identificamos
estudos que versaram sobre a importancia da pés graduagao lato senso como espago para
formacao continuada de professores. A discussao sobre o papel das politicas educacionais
também constitui objeto de estudo dos trabalhos analisados, onde pudemos constatar o
retrato da descontinuidade das politicas, principalmente no sul do pafs.

No entanto, o que nos chamou a atencdo foi a propagacdo e a defesa realizada
pelos autores e autoras sobre o papel da pesquisa como instrumento essencial para
formacao de professores criticos e reflexivos.

A partir da andlise dos trabalhos levantados identificamos um grupo de autores,
amparados pelos pressupostos da epistemologia da pritica, que defendem a formacgao
continuada como elemento responsdvel em contribuir com a constituicao de professores
reflexivos, capazes de pesquisar seu proprio campo de intervengao profissional e produzir
novos saberes e novas praticas pedagdgicas, direcionadas a solucionar os diversos
problemas que emergem no cotidiano escolar, contribuindo, assim, com a elevacdo da
qualidade das aulas de Educacgao Fisica e do aprendizado dos alunos.

O segundo grupo, amparado pelos pressupostos tedricos do materialismo histérico
dialético, defende a formacgdo continuada como espaco de acesso ao conhecimento
produzido e validado pela humanidade, gerado a partir de demandas histdricas, de
necessidades concretas e direcionadas a promover mudangas na pratica social. Nesse
sentido, asseveram que a continuidade da formacdo tem como fim bdésico subsidiar o
professor de Educacdo Fisica a desenvolver reflexdes sobre a realidade escolar, a partir
da confrontacdo dos dados extraidos de seu cotidiano de trabalho com os referenciais
tedrico/metodoldgicos responsdveis em auxilid-lo a desenvolver uma andlise mais

qualificada sobre as préticas escolares, de modo a superar sua pseudo-concreticidade,
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representado pelos dados aparentes que a envolvem. Juntamente com isso, apontam que
formacdo continuada deve contribuir com a supera¢do do individualismo presente no
trabalho do professor, a partir do desenvolvimento de uma cultura docente comum e do
desenvolvimento de trabalhos interdisciplinares, sem, no entanto, perder de vista a
especificidade da Educagdo Fisica no trato com os conhecimentos da cultura corporal.

Com a andlise da produ¢do académica pudemos constatar que, apesar de grande
parte dos autores que compde o primeiro grupo se considerarem intelectuais de esquerda,
procurando embasar seus estudos a partir de um discurso humanista e, por conseguinte,
como opositores do neoliberalismo, ao defenderem o pragmatismo e o ceticisSmo
epistemoldgico nos processos formativos, fundamentando seus estudos no campo da
epistemologia da prética, acabam se alinhando, mesmo que indiretamente ou
inconscientemente, aos valores neoliberais e pds-modernos.

Ao avaliar detidamente os trabalhos catalogados concluimos que as
argumentacOes favordveis a formacdo de professores pesquisadores de sua propria
realidade educacional, defendida pelo primeiro grupo, adquiriu for¢a ideoldgica,
metodoldgica e politica entre a producdo académica da Educacdo Fisica, mesmo se
apoiando em uma concepcdo estreita de pesquisa, marcada por uma tendéncia ao
pragmatismo, por acOes imediatistas, por recortes excessivamente limitados e andlises
circunscritas a aspectos aparentes dos problemas, deixando de lado perguntas de fundo e
de aspecto mais amplo.

Para nds essa perspectiva de formacao continuada de professores de Educacdo
Fisica contribui para a conformagdo de uma acao adaptativa aos problemas educacionais
e nao como atividade social transformadora. Consequentemente, esses estudos cooperam
para a legitimacdo da retdrica presente nos processos de contrarreforma educacional que
tem atribuido aos professores a responsabilidade pelo aumento dos indicies de
aproveitamento dos alunos, relegando para segundo plano as condi¢cdes materiais de
trabalho. Dessa forma, identificamos uma lacuna nas produgdes tedricas no campo da
Educagdo Fisica que apostam na pesquisa como forma de elevar a qualidade da pratica
pedagdgica, sem, no entanto, analisar as reais possibilidades de sua materializa¢ao dentro
de um contexto de intensificacdo e precarizagdo do trabalho docente.

Também verificamos que a concep¢do do professor pesquisador/reflexivo
(defendida pelo primeiro grupo) ao se constituir em uma tendéncia ideoldgica —
disfarcada por um discurso humanista que visa dar voz ao professor e valorizar suas

experiéncias e saberes, como forma de promover sua autonomia € emancipagcdo —,
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contribui para a dessubstancializacdo da formag¢do humana e da atividade docente, ao
desvalorizar os conhecimentos cientificos, tedricos e académicos, como parte fundante
do processo de pesquisa e formagao, ao mesmo tempo que descaracteriza a fun¢ao social
do professor, vinculada a transmissdo dos conhecimentos cientificos, filoséficos e
culturais validados e acumulados ao longo da histéria.

O mapeamento, estudo e andlise das politicas educacionais brasileiras e da
producdo académica no ambito da Educacao Fisica direcionadas a formagao continuada
de professores, nos forneceu os subsidios tedricos necessdrios para analisar as acdes
formativas desenvolvida pela SME de Goiania, realizadas por meio das atividades
desenvolvidas pelo CEFPE.

Porém ndo conseguimos alcangar o objetivo proposto ao longo desse trabalho,
relacionado a avalia¢do das acdes formativas promovidas pelo Centro de Formacao de
Profissionais da Educacdo de Goiania (CEFPE-SME), direcionadas a area da Educagdo
Fisica. Esse fato também ndo nos permitiu verificar se a hipétese inicial — pertinente a
inexisténcia de agdes formativas direcionadas aos professores e professoras de Educagao
Fisica, fator que tem contribuido significativamente para que esses docentes tenham que
assumir a responsabilidade sobre a continuacdo de seu processo formativo —, era
verdadeira ou falsa.

Nao alcancamos esse objetivo porque encontramos dificuldades ao longo da
pesquisa para acessar os documentos relacionados as acdes formativas direcionadas ao
campo da Educacgdo Fisica. Como CEFPE do municipio de Goiania ndo disponibilizou
esses arquivos em um banco de dados, tivemos que requisitd-los via oficios, contatos

pessoais, telefone e e-mail®?

. No entanto, mesmo com a insisténcia € com a procura
constante ndo conseguimos ter acesso a dados fundamentais que poderiam nos auxiliar
na identificagdo dos conhecimentos privilegiados no processo de formacao continuada
dos professores de Educagdo Fisica. Aqui residia a principal causa que nos moveu ao
longo dos ultimos trés anos, infelizmente ainda obscura.

A negacao ao acesso a esses dados podem ter sido ocasionada pela inexisténcia

dos mesmos, derivada de um descuido da dire¢do do CEFPE em arquivar os projetos e as

62 Talvez uma falha dos procedimentos adotados para a pesquisa documental tenha sido a falta de registros
formais na requisicao da documentacdo relacionada as agdes formativas direcionadas aos professores de
Educacdo Fisica. Ao longo da pesquisa enviamos e-mails requerendo a documenta¢do, mas o contato
principal foi via telefone, caracterizando a informalidade do registro. A preferéncia por essa abordagem foi
gerada, porque o responsavel em repassar os dados ndo respondeu os e-mails onde a documentacdo era
solicitada.
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acoes formativas desenvolvidas ao longo de sua existéncia. Também poderiamos inferir
que essa despreocupagdo em arquivar os documentos de forma adequada contribuiu para
dificultar o acesso do préprio servidor responsivel em acess-los e nos repassa-los®.
Igualmente, pode se tratar de uma omissao intencional dos arquivos, com o objetivo de
preservar em segredo um suposto descompasso entre as a¢des formativas, direcionadas
aos professores e professoras de Educagdo Fisica, em relacdo as propostas apresentadas
pela SME ou com o préprio campo académico e cientifico da drea. S@o vdrias as suspeitas
e grande o pesar, pois essa pesquisa foi aprovada por um comité avaliativo composto por
membros do CEFPE, fator que inicialmente validou o interesse da administragdo
municipal em ver colocada sob suspeita, sob avaliagdo, suas agdes direcionadas a
continuidade do processo formativo de professores de Educacdo Fisica. No entanto, a
aparéncia constitui apenas o dado imediato e nao a esséncia do fenomeno.

Mesmo com os limites da pesquisa, no que tange ao levantamento documental das
acoes formativas direcionadas aos professores de Educacdo Fisica, conseguimos entrar
em contato com materiais que ainda nao haviam recebido tratamento analitico (Politica
de Formagdo Continuada em Rede do municipio de Goiania), fator que nos permitiu
explorar, extrair e analisar as informacdes presentes em seu texto, por meio de uma
investigacdo € exame minucioso, que nos permitiu organizar os dados e identificar
informacdes importantes para compreensao e desvelamento da realidade pesquisada.

Ao analisar as politicas de formagdo continuada desenvolvidas pela SME de
Goiania observamos o reconhecimento da formacgdo continuada como direito do
professor, ao criar uma portaria para regulamentar e explicitar os critérios para licenca
aprimoramento (mesmo que ainda existam brechas e imprecisdes). Afirmamos isso
porque ¢ fundamental o poder publico criar condi¢des objetivas para os professores
ingressarem em cursos de pds-graduacao stricto sensu, uma vez que a continuidade desse
processo formativo se encontra associado de modo organico as condicdes de trabalho.

O que parecia diferenciar a PFCR da SME de Goiania, da politica de formacao
estabelecida em ambito nacional e internacional era a defesa de uma sélida formacgao
tedrica como fator fundamental para subsidiar o trabalho docente em seu fazer didrio, ao

explicitar o Materialismo Histdrico Dialético e a Abordagem Histérico Cultural como

63 Apresentamos essa hip6tese porque o servidor responsavel relatou ter encontrado grande dificuldade para
localizar os documentos vinculados as a¢des formativas direcionadas especificamente aos professores de
Educagao Fisica. Além disso, indicou que sua demanda de trabalho no CEFPE também contribuiu para ndo
conseguir localizar os arquivos.
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fontes tedricas responsdveis em promover a formacdo de professores, para além da
simples instrumentalizacdo de conhecimentos pragmdticos e imediatistas. A principio
aqui residia uma intenc¢ao de ruptura com os referenciais vinculados a epistemologia da
pratica, explicitamente presentes no texto da politica em ambito internacional e nacional.

Apesar de ficar evidente na proposta a preocupagdo em organizar os processos de
formacdo continuada de professores, de modo a qualificar o trabalho docente e afasti-lo
das fundamentagdes baseadas no senso comum, notamos que, para isso, apostam nho
desenvolvimento de atitude investigativa baseadas na problematizacdo da realidade de
trabalho, acdo intensamente defendida pelas politicas educacionais, em ambito nacional
e internacional, como forma de melhorar a qualidade da educacao.

Como advertimos ao longo desse trabalho essa proposi¢do desconectada da
melhoria das condi¢des de trabalho anula qualquer possibilidade de avancos. E esse
constitui um ponto obscuro na PFCR, pois a todo momento ressaltam a importancia dos
professores desenvolverem pesquisa sobre a propria realidade de trabalho, sem, contudo,
apontar as condi¢gdes objetivas para o empreendimento dessa atividade.

Assim, constatamos que a atitude investigativa defendida pela PFCR parece
atribuir grande responsabilidade ao professor por sua condugdo, sem, no entanto, discutir
as condi¢Oes de trabalho para que essa atividade de pesquisa seja desenvolvida. Além
disso, a pesquisa parece assumir um cardater utilitario, sendo validada apenas para resolver
problemas concernentes a realidade de trabalho. Esse € um ponto plenamente fora de
sintonia com o referencial tedrico que orienta a politica instituida pela SME, pois a
pesquisa, a atividade investigativa deve superar/transcender o conhecimento estruturado
sob a forma de senso comum, com vistas a producdo de um novo conhecimento
enriquecido por novas mediagdes, que possibilite o professor uma nova leitura de seu
processo de trabalho e dos problemas que emergem em seu cotidiano. Esse processo de
abstracdo, deve conduzir a uma saturacdo de andlises e a elaboracdo do pensamento
tedrico, tornando possivel o retorno a pritica com vistas a transform4-la.

Esse descompasso entre a PFCR e os pressupostos epistemoldgicos eleitos, fica
evidente na proposta relacionada a Formacao em Contexto. A partir dessa proposi¢cao a
instituicao educacional € eleita como l6cus privilegiado da forma¢do. Em um primeiro
instante, essa parece ser uma Otima op¢do para organizar as atividades de formacao
continuada, porém o livre exercicio de planejamento e sua materializacdo no interior das
escolas € inviabilizado pelas precdrias condicdes de trabalho. O tempo disponibilizado

aos professores da SME de Goiania € insuficiente para cumprir as exigéncias apresentadas
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pelos dispositivos legais que regimentam a carreira docente, o que dird para implementar
um processo de formacdo em contexto. Sem duvida essa suposta formagdao em contexto
parece estar sintonizada com a politica educacional em ambito mundial e nacional voltada
a baratear, flexibilizar e aligeirar a formagao docente.

Afirmamos isso, porque essa proposta € guiada por agdes que visam: a) priorizar
um novo tipo de conhecimento profissional baseado na aquisi¢do de habilidades préticas;
b) priorizar o desenvolvimento de pesquisas vinculadas a realidade e a pratica
educacional, atribuindo exclusivamente essa responsabilidade ao professor; ¢) promover
acoes voltadas a diminuir o custo do professor (estagnacdo das condicdes de trabalho e
formacdo), via aumento da produtividade no interior das escolas; f) instituir mecanismos
de controle sobre o trabalho docente; g) estabelecer uma relacdo imediata e instrumental
com a teoria, relegando a produ¢ao do conhecimento a responsabilidade de respaldar as
acoes pontuais desenvolvidas no interior das escolas.

Sem duavida a proposta de formacdo em contexto ndo parece ser expressao de um
descuido epistemol6gico, mas sim de uma opg¢ao explicita em favor do desenvolvimento
de processos formativos focados na responsabilizagdo do professor e da escola pela
melhoria da qualidade da educacdo, sem, contudo, melhorar as condi¢des objetivas de
trabalho e formacao.

Em conjunto com isso, observamos no interior do documento referenciais teéricos
antagdnicos e conflitantes com os pressupostos epistemoldgicos, politicos e pedagdgicos
defendidos na PFCR. Ao buscar embasamento na discussao sobre os saberes docentes —
vinculado ao pensamento de autores que alinham suas argumentacdes a um tipo de
producdo de saberes regulados pelo Know-how que produz, ou seja, pelo efeito pratico
que assume ao instrumentalizar os professores a construirem respostas rdpidas aos
desafios impostos pelo cotidiano escolar — acabam por legitimar um pleno afastamento
da matriz tedrica apontada.

Reconhecemos o suposto avango da proposta ao eleger o Materialismo Histérico
Dialético e a Teoria Histérico Cultural como referencial tedrico responsavel em subsidiar
a formacao continuada de professores. No entanto, eleger esses referenciais sem levar em
consideracdo sua postura revoluciondria, os antagonismos de classe, sem debater de modo
profundo e apresentar alternativas concretas para superacao do processo de proletarizacio
e precarizacdo do trabalho docente, bem como do processo de empobrecimento da
formacdo humana faz com que esse projeto fique limitado a um faz de conta, a letra morta

no papel. Mesmo que as proposi¢des acima estivessem sistematizadas na proposta, ainda
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faltaria um elemento fundamental, o processo de mediacdo entre projeto previamente
idealizado e sua efetiva materializacdo no processo de formacdo continuada. Nossa
pesquisa indica nao haver uma coeréncia entre o proposto e o efetivado, no entanto, esse
constitui outro limite desse trabalho, pois 0 ndo acesso aos dados especificos a drea da
Educacdo Fisica, ndo nos permitiu avancar nessa andlise.

Apesar dos limites desse estudo, defendemos que o conhecimento do cotidiano
educacional e da prética docente dos professores de Educagdo Fisica ndao podem ser
alcancados com a simples aceitacio pragmdtica da realidade aparente. E necessario
questiond-la, superd-la e transforma-la, mas para isso é fundamental que busquemos
subsidios nos conhecimentos cientificos validados socialmente e acumulados ao longo da
histéria, pois esse € o verdadeiro sentido da praxis direcionada a fortalecer o significado
histérico da atividade educativa.

Para isso, se torna prioritario defendermos a aproximacgdo entre universidade e
escola, mediada pelos programas de pds-graduacdo lato e stricto sensu, bem como de
grupos de estudo e pesquisa como instancias formadoras de exceléncia. Juntamente com
elas ainda podemos citar os centros de formagao de professores — devendo estar sob a
regéncia das secretarias estaduais, municipais e dos profissionais da educacdo —, que
também constituem nudcleos importantes para a continuidade do processo formativo dos
docentes, de um modo geral, e dos professores de Educacdo Fisica. E dentro dessa
perspectiva, defender a producdo e a divulgacdo do conhecimento cientifico
comprometido com o desvelamento das contradi¢des presentes no modo de produgdo
capitalista e as relagdes que estabelecem com a organizacdo dos processos educativos e
com o trabalho docente. Além disso, € imperioso desenvolver pesquisas direcionadas a
identificar as possibilidades de melhoria da interven¢do docente nos espagos escolares,
por meio do ato educativo, mesmo em meio a precariedade de suas condi¢des de trabalho,
com vistas a constituir novas formas de resisténcia.

Diante disso, defendemos que a formagao inicial e continuada de professores nao
pode ser reduzida a um saber-fazer que ndo contribui para que os docentes rompam com
uma visdo imediatista, pragmaética e unilateral da realidade. Por isso, nos aliamos aos
diversos pesquisadores que demarcam seus estudos a partir do Materialismo Histérico
Dialético, para defender uma perspectiva de formag¢ao humana e profissional balizada por
um processo de enriquecimento pessoal, intelectual, técnico e politico-social, que, ao
possuir sua origem no trabalho, visa proporcionar a apropriagdo de ferramentas

intelectuais altamente desenvolvidas que contribuam com o processo formativo dos
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professores, auxiliando-os a desvelar as contradi¢des presentes no modelo capitalista,

bem como formar novas atitudes perante a escola, a sociedade e a vida.
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APENDICE A - ESPECIFICACAO DOS TRABALHOS IDENTIFICADOS NOS PERIODICOS PESQUISADOS

Revista Volume, Titulo e autoria
ndamero e
ano

V.10, N. | Planejamento coletivo do trabalho pedagdgico da Educacdo Fisica - PCTP/EF como sistematica de
1,2004 | formacdo continuada de professores: a experiéncia de Uberlandia

Gabriel HumbertoMunoz Palafox

V.10, N. | Orienta¢do do trabalho colaborativo na constru¢do do saber docente: a perspectiva do planejamento
1,2004 | coletivo do trabalho pedagégico (PCTP)

Dinah Vasconcellos Terra

V.14, N. | Um olhar critico-reflexivo sobre a formagdo continuada de professores de Educacdo Fisica da Rede
1,2008 | Municipal de Ensino de Santa Maria (RS)

Movimento Ana Paula da Rosa Cristino, Hugo Norberto Krug

V. 15, N. | Préticas de formac¢ao continuada em educagao fisica
4,2009 | Dionésio Anito T. Heringer, Zendlia Christina Campos Figueiredo

\Y%
2

.17, N. | Formacdo continuada em educacio fisica: relacdo entre mundo do trabalho, politicas educacionais e
, 2011 educacao
Elizara Carolina Marin, Maristela da Silva Souza, Jodo Francisco Magno Ribas, Marluce Raquel Decian,
Fabiane Rossato Herbst
V.17, N. | Formacao continuada na pratica pedagédgica: a Educacio Fisica em questio

4,2011 Andréa Maria Pires Azevedo, Glycia Melo Oliveira, Priscilla Pinto Costa Oliveira, Thereza Carolina
Sarmento Nobrega, Marcilio Souza Junior

V.22, N. | O pensamento dos professores de Educagdo Fisica sobre a formacdo permanente no contexto da escola
3,2001 | cidada: um estudo preliminar

Rosane Kreusburg Molina, Vicente Molina Neto

V.22, N. | A formagdo de professores de educagio fisica: quais saberes e quais habilidades
3, 2001 Anna Maria Salgueiro Caldeira

V.23, N. | A pratica pedagégica em educagdo fisica: a mudancga a partir da pesquisa-a¢ao

Esporte 2,2002 | Valter Bracht, Rosely Pires, Sabrina Polony Garcia, Ana Flavia Souza Sofiste

V.31, N. | Oimagindrio social de professores de educacao fisica da rede municipal de ensino de vitdria a respeito de
3,2010 | sua formacdo continuada

Revista
Brasileira de
Ciéncias do




Walk Loureiro, Francisco Eduardo Caparroz

V.34, N. | Formacdo continuada: entendimentos e vivéncias dos professores de Educagdo Fisica no contexto do
4,2012 | governo estadual (RS) gestao 2007/2010
Marisa Righi, Elizara Carolina Marin, Maristela da Silva Souza
Revista V.19, N. | Processo de formacdo continuada de professores de Educacao Fisica em contexto educacional inclusivo.
Brasileira de 2,2005 | Gilmar de Carvalho Cruz, Julio Romero Ferreira
Educacao V.19, N. | A formagdo continuada e o desenvolvimento profissional do professor: paradigmas, saberes e praticas nos
Fisica e Esporte 1, 2005 | cursos de especializacdo em educagdo fisica escolar
Wanderson Ferreira Alves
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4,2006 | aula
Valentina Piragibe, Osvaldo Luiz Ferraz
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2,2012 Fernanda Rossi, Dagmar Hunger
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4,2012 Fernanda Rossi, Dagmar Hunger
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2006 critico-criativo
Renato Sampaio Sadi
N. 27, Desafios na formag¢ao continuada: lidando com a complexidade da rede de ensino
) 2006 lara Regina Damiani, Cristiane Ker Melo
R‘?’V.lsta . N. 29, Memodrias da prética pedagdgica e sua relagdo com a formagao continuada
Motrivivéncia 2007 Fernanda Noronha Pandolfi, Francisco Emilio de Medeiros, Paulo Moino Guerra, Suellen Rebello da

Silva
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N. 29, Por uma “extensdo investigativa” no processo de formacdo continuada: notas introdutdérias de uma
2007 experiéncia coletiva

Mauricio Roberto da Silva
N. 31, Formacao continuada do professor de Educacdo Fisica e a construcdo de praticas pedagdgicas
2008 multiculturalmente orientadas

Joe Gomes
N. 31, Proposta curricular para a Educacao Fisica: uma experiéncia a partir da formagao continuada
2008 Marina Ferreira de Souza Antunes, Gislene Alves do Amaral, Angela Rodrigues Luiz
N. 31, O curriculo bédsico comum e a formac¢ao continuada: experiéncias com a Educacao Fisica na rede de ensino
2008 estadual/ES

Kezia Rodrigues Nunes, Amarilio Ferreira Neto
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GOIANIA
TEMA CURSO ANO
Encontro de Didatica e Pratica de Ensino 2000
Circuitos de debate da SME 2002
Semindrio integrado: multiplos olhares 2002, 2004
Ciclos de palestras interativas e oficinas pedagdgicas 2005
Congresso Pensar 2005
Encontros — . —
XIV Simpésio de Estudos e Pesquisas Educacionais — UFG/SME 2005
Ciclos de palestras da SME 2006
Simp6sio de Estudos e Préticas Educacionais: o curriculo em debate 2006
I Semindrio de Educacdo Cientifica e Tecnolégica da SME/UNESCO 2009
Debate na RME 2010
Semindrio de Educagdo da Paz: estudos, pesquisas e vivéncias 2012
I Jornada Pedagdgica — 1* Edicao 2002
Jornadas Pedag()gicas I Jornada Pedagdgica — 2° Edicao
III Jornada Pedagégica 2003
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IV Jornada Pedagégica 2004
V Jornada Pedagdgica 2006
VI Jornada Pedagégica 2012
A educagdo Matemadtica 2000
Jornada de Educacdo Matemadtica 2001
Planilha de célculos 2005
Construcao de conceitos matematicos 2006

Construcdo de planilhas e desenvolvimento de graficos

2003, 2004, 2005, 2006

Matematica , . . . .

O ensino da matemdtica a partir da construcio de conceitos 2006, 2007
O ensino da matemadtica na EAJA 2006
GESTAR I — Matemética 2007
PIC — Matematica 2008, 2009
A Matematica em todas disciplinas: constru¢do de conceitos 2011
Matemética 2011
O ensino de geometria, medida e nimero 2011
Educacio Infantil: Refletindo a pratica 2001

Educa cio Infantil Escola/Creche promotora de sadde 2001
Rediscutindo a Educagao Infantil 2003
A infancia como tempo de vida 2004
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Educacao Infantil

A producdo da Cultura Infantil e a acdo educativa 2004
Educacio infantil: sujeitos, relacdes e conhecimentos 2004
Infancia e inclusdo 2004
Educacdo Infantil: diversos olhares 2005
Musicalizagdo para professores da Educacio Infantil 2005
Educacio Infantil: aliando teoria a pratica 2006
I Conferéncia de Educacao Infantil: tecendo a sua histéria 2006

Artes visuais na Educacdo Infantil

2007, 2008, 2009

Capacitagdo de professores da Educagdo Infantil 2007
Semindrio Integrado de Estudos sobre a infancia e Educacao Infantil 2007
Viver e ouvir histéria na Educacao Infantil 2007, 2008
A organizacio do trabalho pedagdgico e administrativo nos CEMEIs 2008
Dimensao Educativa do Berg¢ério na Educagao Infantil 2008
Educacdo Infantil: concepcoes e fazeres 2009
Jogos e brincadeiras na Educacdo Infantil 2010, 2011
Ciclos de conferéncia na Educacio Infantil 2011
Cultura infantil e miltiplas linguagens: abordagens do processo educativo | 2011
Educacio Infantil: concepgoes e fazeres 2011
Educacdo Infantil: refletindo pratica/teoria em um novo contexto 2011




242

Letramento na Educagdo Infantil: principios e praticas 2011
Educa cio Infantil Pro-letramento alfabetizacdo e linguagem matemadtica 2011
RME de Goiania principios e acdo educativa na Educagdo Infantil 2011, 2012
Sessdes de comunicacio: tempos, espacos e aprendizagem na Educacio 2011
Infantil
Cultura infantil e miltiplas linguagens 2011
Palavra cantada: uma abordagem musical para a Educagdo Infantil 2012
Oficina Cantinho da leitura 2001
Prémio escrevendo o futuro 2002
Programa de formacdo de professores alfabetizadores 2002
PROLER 2002, 2004
Brasil alfabetizado 2005
Alfabetizacao, leitura e _
. Gestar Lingua Portuguesa 2005
escrita
GTE - Alfabetizagao 2005
Aquisi¢do da linguagem escrita: desafios e perspectivas na prética 2006
Leitores formadores 2006
Reflexdo sobre a Lingua Portuguesa como elemento de leitura e producdo | 2006
de texto
GESTAR I - Lingua Portuguesa 2007
Repensando algumas préticas e usos da Lingua Portuguesa 2007
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Alfabetizacio, leitura e
escrita

Ler, contar e ouvir histdrias 2008

PIC - Alfabetizacdo 2008, 2009
PIC — Lingua Portuguesa 2009

A arte de contar histdria 2011
Alfabetizacdo e linguagem 2011

Ler e escrever: didlogo entre os componentes curriculares 2011
Pro-letramento: alfabetizacdo e linguagem 2011, 2012
Sala de leitura para que? 2011
Cultura infantil e miltiplas linguagens: abordagens do processo educativo | 2012

I Simpésio de alfabetizacdo e letramento da SME: construindo uma 2012
politica de rede

Olimpiada de Lingua Portuguesa: escrevendo o futuro 2012
Sequéncia didética: uma proposta de ensino e aprendizagem com 0s 2012

géneros textuais nos Ciclos

Repensando o curriculo dos Ciclos de Formagdo e Desenvolvimento
Humano na RME

Alfabetizacdo, Arte, Ciéncias, Educacgao Fisica, Geografia, Histdria, Lingua
Estrangeira, Lingua Portuguesa, Matemadtica

2006, 2007, 2008

O trabalho pedagdgico na EAJA

2006, 2007, 2008, 2009, 2010

O trabalho pedagdgico na organizacgdo alternativa da EAJA

2008




244

Ressignificando o curriculo na EAJA

2007, 2008, 2009

Coordenadores Pedagdgicos

2008, 2009, 2011, 2012

Sala de leitura 2008

Coordenadores pedagdgicos da Educacio Infantil 2009, 2010

Educacdo Infantil 2009, 2012
Grupo de Trabalho e Inclusa 2009, 2010, 2011, 2012

Estudo - GTE PO S

Organizagdo do trabalho pedagdgico nas escolas organizadas em Ciclos de | 2010

formacao e desenvolvimento humano

Coordenadores pedagdgicos da EAJA 2011, 2012

Avaliacdo da aprendizagem: fundamentos e praticas 2011

LIBRAS 2011

Possibilidades metodoldgicas para implementacdo de acdes voltadas a | 2011, 2102

educacdo das relagdes étnico-raciais

Mediagao pedagdgica e tecnologia da informagdo e comunicacio 2012

Educacido em Tempo Integral na RME: politicas e pressupostos tedricos- | 2012

metodoldgico

Organizagdo alternativa 2012

Organizagdo em Ciclos: a formagdo humana no espago da escola 2001

Vivenciando a prética pedagégica

2001 a 2006, 2008

Ciclos de Desenvolvimento Humano na Escola Publica

2002
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Geral

Geral

Diélogo com nossa cidade 2002
Dimensdes da profissdo docente 2002
Género e sexualidade 2002
Contexto de inclusido social: implicagdes pedagdgicas 2003
A magia da imagem fotografica 2004
A natureza da paisagem 2004
Ciclos de desenvolvimento humano 2004
Direitos, desenvolvimento e a agdo educativa 2004
Educacdo, escola e trabalho 2004
Etica e cidadania: uma construgdo possivel 2004
O acevo da biblioteca escolar 2004

Construcao e ressignificacdo da prética avaliativa institucional

2005, 2007, 2011

Lideranca e relagdes interpessoais 2005
Repensando os curriculos dos Ciclos de formagdo e desenvolvimento 2005
humano

Prevenir e educar sobre drogas: qual o papel da escola 2005
Ciclos de formagao e desenvolvimento humano: sujeitos e aprendizagens | 2006
Educacdo em satde: prevengdo a gestacio precoce € DST na escola 2006
Educacio e trabalho na SME de Goiania 2007
PIC ler e escrever: didlogo entre componentes curriculares 2009
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O audiovisual como estratégia pedagdgica na constru¢do do conhecimento | 2011, 2012
RME de Goiania principios e acio educativa nos Ciclos 2011, 2012
Sequéncias didéticas: linguagem como interacio e interlocucao 2011
Conlflitos nas relacdes humanas: o que cabe as institui¢des educacionais 2012
Elaboragado de projetos 2012
X encontro regional de Histdria: didatica da Histdria, pesquisar, explicar, | 2012
ensinar
Escola em tempo integral 2009
Escola de tempo integral I Seminério de Educagdo em Tempo Integral na SME: curriculo e acdo 2012
educativa
Violéncia Violéncia na escola 2003
I Seminario Goiano de Bullying Escolar 2008
Transito A formacdo de multiplicadores de educadores para o trinsito 2004
Transito, educagao e cidadania 2007, 2008
Satude do trabalhador Capacita¢do em vigilancia em saide do trabalhador 2004
Cuidar da voz 2004
Lingua estrangeira Escolha do livro diditico de Espanhol
Curso de extensdo comunitdria em linguas estrangeiras 2005
Projeto AJA 1999 a 2001
EAJA na Escola Publica 2002,2003
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EAJA: politicas, sujeitos e praticas 2003, 2004
EAJA na escola ptiblica: sujeitos, principios e préticas (1* e 2* ed.) 2004
Programa EAJA: AJA expansdo 2004

Dinamizando a pritica pedagdgica na EAJA

2006, 2008, 2010

I Coléquio de formacdo de professores da EAJA 2006
EAJA —
Repensar a pritica na EAJA 2006
A proposta da EAJA no papel do coordenador pedagdgico 2009
PIC de leitura e escrita na EAJA 2009
Alfabetizacio e letramento na EAJA 2010
Educacdo de Jovens e Adultos na RME de Goiania: principios e praticas 2011
Interacdo: desafios e perspectivas na EAJA 2011
RME de Goiania principios e acdo educativa na EAJA 2011
Direito sociais e relacdes humanas e desenvolvimento: a construg¢io do 2012
curriculo na EAJA
V Coldéquio da EAJA 2012
Capacitacdo em Educagcdao Ambiental 2002
Educacio ambiental: projeto av. leste-oeste 2003, 2004
- . Conceitos, metodologia e intervencao ambiental 2005
Educacao Ambiental s ¢
Educacio ambiental: conceituagdes, metodologias e intervencdes 2005
Agéncia rural: processamento de soja 2006
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Educacio ambiental 2008

Muisica na escola 2003, 2004
Rede arte na escola 2004

Arte A magia da imagem fotografica 2004, 2008
VI Festival de Artes de Goids 2004
VIII Festival de Artes de Goids 2006

Ensino e arte 2007, 2008, 2009

Curso de Educagao Musical 2010, 2011
Artes visuais na Educacao Fundamental 2012
Dancga Curso de danga contemporanea para educadores 2010

Xadrez Capacitagdo em Xadrez 2003, 2004
Esportes IV Congresso de Ciéncias do Esporte 2004
Esporte Educacional 2009
Educacio inclusiva: direito a diversidade 2004

LIBRAS

2004, 2005, 2007, 2008, 2009,
2010, 2011, 2012

Educar na diversidade

2005, 2009

Educacio inclusiva: direito a diversidade

2006, 2008, 2009
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Inclusao I Encontro de formacao de profissionais do CEMAI 2006

Conhecimento, escola e educagao inclusiva 2008
Deficiéncia mental e surdez 2008
Semindrio sobre educagao e surdez 2009
Formacao continuada dos profissionais do CMAI em reabilitacio 2010
cognitiva
Especializa¢do em formacao de professores para o AEE 2011
Nocdes basicas em interpretacdo em LIBRAS 2011
O Atendimento Educacional Especializado no processo de construg¢do do 2011, 2012
conhecimento
Socializag@o das agdes implementadas para a inclusdo da pessoa com 2011
surdez
Educacdo inclusiva: direito a diversidade 2012
Educac¢do em Direitos Humanos 2002, 2004

Direitos Humanos Ministério Publico vai as escolas 2003, 2004
Escola que protege 2009
O Brasil também € negro 2003
IV Encontro da Associacao Brasileira de Estudos Crioulo e similares 2006
Historia e cultura africana e afro-brasileira 2007
Educacio das relagdes étnico-raciais 2008
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Educacdo étnico-racial: o ensino de histéria e cultura afro-brasileira e 2010
indigena na RME
Questoes étnico-raciais Educar na perspectiva das relagdes étnico-raciais 2011
I Mostra do cinema étnico-racial 2011
I Mostra étnico-racial da SME 2012
I Seminario Educagdo para relagdes étnico-raciais na RME: panorama e 2012
perspectiva
Adolescéncia A adolescéncia como tempo de vida 2004
A pré-adolescéncia como tempo de vida 2004

Educacao sexual

Educacdo sexual nas escolas

2003, 2004, 2006, 2008

Introdugdo a educacio sexual para adolescentes 2005

Educacao alimentar Nutri¢ao 2001

Educacio alimentar: alimentando o Brasil de Brasil 2005

Boas préticas para manipuladores de alimentos 2008

Formacao de Formacao de dirigentes de CMEI 2002

DirigenteS/D iretores Programa de formacdo continuada de gestores da RME: concepgdes e 2006
acoes

Informatica bésica 2001

Midias educativas 2003

Editoracdo de paginas na WEB

2003, 2005, 2008
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Informatica e midias
educacionais

Informatica e midias
educacionais

Produc¢do de materiais de divulgacio na escola

2005, 2006

Formacao inicial em informdtica educacional

2006, 2007, 2010

Producdo de material de divulgacdo na sala de aula

2006

Tecnologia assistiva

2006

Informatica educacional para auxiliar de ambiente informatizado

2008, 2009, 2010, 2011, 2012

Informatica aplicada ao funcionamento e organizacdo das salas de leitura | 2009
Video escolar 2009, 2010
Introdugdo a informética aplicada a administragdo educacional 2010, 2011
Tecnologias na educagdo: ensinando e aprendendo com as tecnologias da | 2010
informacao e comunicagao

A integracdo de tecnologia da informacdo no processo educativo da SME | 2011
Informatica educativa: alguns recursos e reflexdes para a prética 2011
pedagdgica

Nocdes basicas de BrOffice.org: writer, calc e impress 2011
Ressignificando as rotinas do ambiente informatizado 2011
SECULT/C.A.R.A. video 2011
Tecnologias na educagdo: ensinando e aprendendo com as tecnologias de | 2011, 2012
informacgao e comunicagao

IT Simpésio de Educagdo e tecnologias: desafios em rede 2012
Introdugdo a educacao digital 2012
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Administracao e Gestao
Escolar

Introdugdo a informadtica 2012
Agente Educativo 2002
Oficina de Agentes Educativos 2003, 2004

Qualificacdo profissional em administra¢do educacional

2004, 2005, 2007

Qualificagao profissional em alimentacio educacional

2004, 2005, 2011

Qualificacgdo profissional em infraestrutura educacional 2005
Qualificagdo profissional em multimeios didaticos 2005, 2011
Qualificacdo profissional para auxiliar de ambiente informatizado 2006, 2007
Qualificagdo profissional para auxiliar de secretaria escolar 2006, 2007
Qualificacdo profissional para auxiliar de sala de leitura 2007
Gestao escolar: concepcao e acdo 2007, 2011
Gestao das institui¢des educacionais da SME 2008, 2011
Procedimentos administrativos e pedagdgicos para o funcionamento das 2009, 2010
salas de leitura

Secretaria escolar: comunicagdo e redacao oficial 2010
PROFUNCIONARIO — Curso técnico em meio ambiente e infraestrutura | 2011
educacional

Curso de formagdo manipulares da alimentagdo escolar 2011
Gestao e tecnologias 2012
Gestdo escolar: transparéncia e democracia 2012
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