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Os intelectuais transformadores precisam desenvolver um discurso que una
a linguagem da critica e a linguagem da possibilidade, de forma que os
educadores sociais reconhecam que podem promover mudancas. Desta
maneira, eles devem se manifestar contra as injusticas econdmicas,
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de tornarem-se cidaddos que tenham o conhecimento e coragem para lutar
a fim de que o desespero nao seja convincente e a esperanca seja viavel.

Henry A. Giroux



RESUMO

Trata de um estudo de caso em que as praticas de formacdo sdo analisadas no
momento em que uma professora de Educacdo Fisica de uma das escolas da
Prefeitura Municipal de Vitéria tenta efetivar as propostas de formacao previstas na
politica sugerida pela Secretaria Municipal de Educacgdo. Dialoga com autores que
tém contribuido com estudos relativos a esse campo, procurando mapear a
formacdo continuada em sua evolugdo conceitual e nas formas como tem se
manifestado. Como consequéncia, identifica a mudanca de foco nesse movimento
que, partindo de uma concepcédo de carater essencialmente positivista, avanca para
uma epistemologia de inspiracdo fenomenoldgica e/ou interacionista. Debate a
responsabilidade das diferentes instancias ligadas ao movimento de formacao:
gestdo central, instancias formadoras, escolas e professores, na efetivacdo de
praticas de formacado. Discorre também sobre algumas importantes ocultagdes que
cercam esse campo, geradas por consensos cognitivos que criam projetos ilusérios
para situacdes percebidas sob a otica desses consensos. Em sua analise, procura
identificar algumas tensdes e possibilidades geradas no dia-a-dia dessa professora,
ao tentar efetivar as acdes de formacado previstas nessa politica. Destaca a gestao
central como aquela que tem assumido, de forma mais efetiva, a organizagao e
definicio dos espacos/tempos de formacdo continuada. Aponta algumas
possibilidades de aproximacdo com a Universidade Federal do Espirito Santo
(UFES) e chama atencéo para a necessidade de um movimento autbnomo, pensado
e articulado a partir das instancias de formacdo, assumido com autonomia e
criticidade. Descreve a coeréncia conceitual da politica de formacéao, se confrontada
com a ideologia programatica apresentada pela Secretaria Municipal de Educacao,
ao mesmo tempo em que identifica um distanciamento entre o que aponta essa base
conceitual e as agdes previstas pela administracdo central. Analisa a escola e a
forma como sua organizacdo favorece e/ou dificulta as praticas de formacao
construidas e desenvolvidas de forma individual e/ou coletiva no interior dessa
unidade de ensino, apontando a politica de recursos humanos dessa Prefeitura
como um fator determinante na limitacdo das possibilidades de articulagdo do

coletivo dessa unidade de ensino. Por fim, aproxima-se da professora de Educacéo



Fisica colaboradora da pesquisa para revelar o quanto a forma como se organiza
esse espago escolar apresenta-se como determinante na limitagdo ou constituicdo
dessas praticas de formacéo e apresenta o nivel de envolvimento e cumplicidade

dos sujeitos envolvidos como um importante fator do contexto investigado.

PALAVRAS-CHAVE: Formacdo continuada. Educagdo Fisic a. Praticas de
formacdo.



ABSTRACT

It is about a study case which the formation practices are analyzed at the moment
the Physical Education teacher of one of the municipal schools of Vitéria tries to put
into effect the formation proposals foreseen in the policy suggested by the Municipal
Council of Education. It dialogues with authors who have been contributing with
studies related to that field, trying to map the continuing formation in its conceptual
evolution and in the ways it has been manifested. Consequently, it identifies the
focus change in this movement that, considering a conception essentially positivist,
advances to an epistemology of phenomenological and/or inter rational. It debates
the responsibility of different instances linked to the formation movement: central
management, formatting instances, schools and teachers, in the accomplishment of
formation practices. It also discourses on some important occultation present in that
field, generated by cognitive consensus that creates illusory projects for the
situations realized under the optic of such consensus. In the analysis, it identifies
some tensions and possibilities daily lived by teachers when trying to put into effect
the formation actions foreseen in the politics. It stands out the central management
as the one that has assumed, in a more effective way, the organization and definition
of space/time of continuing formation. It points some possibilities of approximation
with the Federal University of Espirito Santo (UFES) and calls attention for the
necessity of an autonomous movement, thought and articulated through the
formation instances, assumed with autonomy and criticism. It describes the
conceptual coherence of the formation policy, if confronted with the programmatic
ideology presented by the Municipal Education Council, at the same time that
identifies some distance between what this conceptual basis shows and the foreseen
actions by the central administration. It analyzes the school and the way how its
organization favors and/or makes difficult the formation practices built and developed
in an individual way and/or collective in the interior of such teaching unit, showing the
policy of human resources of the City Hall as a determinant factor in the limitation of
articulation possibilities of the collective of that teaching unit. Finally, it gets closer to
the Physical Education teacher who is the a collaborator of the research to reveal



how the school space is organized, which is determinant in the limitation or
constitution of the formation practices and presents the level of involvement and

complicity of the ones involved as an important factor of the investigated context.

Keywords: Continuing formation. Physical Education. Formation

Practices.
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1 INTRODUCAO

Partindo do pensamento comum de que a solucdo para problemas® da educacéo
brasileira €, sobretudo, de responsabilidade dos professores, parte significativa das
propostas de mudancas educacionais vem sendo direcionada para a qualificacao
das intervencdes desses profissionais. Associado a essa idéia, o tema qualidade na
Educacdo, sob a 6tica da eficiéncia,” observavel em instrumentos avaliativos
implantados de forma oficial, tem sido um dos principais elementos motivadores das
politicas publicas para o setor. E nesse cenario que a formacgdo continuada de

professores ocupa um lugar central nas politicas de governo.

Seguindo essa tendéncia de responsabilizacdo do professor e visando a justificar
certa auséncia do Estado, chega-se a lancar sobre o professor a culpabilidade pela
origem de parte dos problemas. Nao raro, a ele € imputada uma condicdo de
guestionamento de sua competéncia profissional. Paradoxalmente, numa primeira
aproximacéo com as contradices a que nos remete esse tema, atribui-se, também,

ao professor, possibilidades de solucao para essas mesmas questdes.

Assim nos deparamos, entdo, com um terreno instdvel, onde a carga de
responsabilidade vai da acusacdo e atribuicAo de culpa ao reconhecimento da
capacidade de solucionar problemas. De qualquer forma, para corrigir distor¢cdes ou
para promover inovacgdes, centra-se na figura do professor a maior parcela de acbes
no sentido de transformar a Educacédo contemporanea. Reforcando a importancia
desse profissional em todas as esferas do processo educativo, alguns estudiosos
chamam a atencao para os riscos dessa forma de perceber as solucdes para essas

e outras questdes nao resolvidas.

Ao atribuir ao professor uma responsabilidade excessiva pela evasao escolar, por
exemplo, corre-se o risco de desconsiderar a trajetéria escolar e de vida do aluno

em seu contexto social. Se a escola nao consegue atender com “eficiéncia” a todos

! Resultados insatisfatérios apontados nas avaliacdes oficiais, fracasso escolar, evasdo de alunos,
fragilidade na atuacdo de alguns professores, desvalorizacdo profissional do magistério, descrenca
na escola publica, etc.

Z Afirmacdo mercadoldgica que implica a obtengdo do maximo rendimento e do melhor produto ao
menor custo possivel (MORGADO, 2005).
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os alunos em suas necessidades individuais, para além de questionar a
competéncia do professor, € necesséario considerar a estrutura escolar desde as
possibilidades de percepcéo dessas necessidades até sua condicado de oferecer um
ambiente com ac¢des propicias a essa intervencédo individualizada. Além disso, num

7z

universo em que a permanéncia de alguns desses alunos é incentivada com
“vantagens financeiras”,® a concepcéo de espaco escolar e sua fungéo pode acabar

por sofrer uma mudanca de sentido para esse aluno.

Em uma analise mais atenta de aspectos como o baixo desempenho dos alunos
nessas avaliacdes oficiais, bem como o fracasso escolar, podemos constatar que
elas oferecem outras possibilidades interpretativas que apontam para o ndo alcance

das politicas publicas na base social e, consequientemente, escolar.

A condicdo do magistério e a desvalorizacdo da profissdo, bem como os
guestionamentos da competéncia dos professores, descolados de uma analise mais

apurada podem mascarar questdes® importantes a serem consideradas.

Essas constatagdes evidenciam uma descrencga na profissdo docente e na escola,
apontando uma urgéncia em iniciativas que agreguem ac¢des em todas as esferas de
responsabilidade. Nesse sentido, os agentes de governo e suas politicas, as
universidades e suas acOes formadoras, além dos professores, com suas
possibilidades e obrigacdes, sdo desafiados a agir de forma coletiva na busca por

solugdes.

Nessa possibilidade de acdes coletivas, o professor, indiscutivelmente, pode e deve
se tornar articulador central. Sendo ele o responsavel direto pelo processo de

intervencao, é viavel que as politicas sejam pensadas a partir e com ele.

O foco principal na “qualificacédo profissional” poderia deixar de centrar-se no sujeito
individualizado e levar em conta problemas como: os espacos fisicos inadequados
para abrigar a quantidade de alunos definido por lei; a quantidade e qualidade do

® O “Bolsa Familia”, um dos principais programas de distribuicdo de renda do Governo Federal,
vincula o pagamento do beneficio a freqiiéncia escolar dos alunos.
* Por exemplo, a sobrecarga de trabalho, algumas politicas publicas inadequadas, etc.
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material utilizado nesses espacos; e a desvalorizagdo salarial dos profissionais do
magistério, tornando a profissdo desinteressante para os jovens talentos em idade
de opcdao profissional. Somada ainda a essas questdes, encontra-se a dupla ou tripla
jornada de trabalho, determinantes na criagdo de uma condicdo de sobrecarga que
tende a ser decisiva no comprometimento do desempenho profissional dos
professores.

Retornando ao contexto que aponta a necessidade de qualificacdo dos professores
como a principal estratégia de mudanca na Educacdo, vimos que as ultimas
décadas tém evidenciado um forte crescimento nas pesquisas direcionadas a
formacdo desses sujeitos. Parte-se do entendimento de que, ao “qualificar” os
profissionais do magistério, os problemas serdo, automaticamente, resolvidos. A
formacao continuada compde, entdo, o eixo central de parte representativa das

politicas publicas.

Isso nos remete a uma naturalizacdo dos resultados dessas politicas de formacgéao
continuada, desconsiderando importantes questionamentos que interferem na
realidade de atuacdo. Uma primeira questdo que destacamos ao longo deste estudo
sdo os “lugares comuns”, definidos de forma consensual, que se sustentam em
idéias como: a suposta garantia de que a “qualificacdo profissional” implica uma
maior qualidade do ensino; a certeza da valorizacdo profissional e melhoria no
desempenho dos individuos pelo simples desencadear dos processos de formacao
continuada, mesmo descolada de uma necessidade de eficiéncia; a l6gica de que o
ponto central das iniciativas de formacdo esta ancorado nas caréncias dos
professores; a crenca de que, melhorando a qualidade da Educacdo, um numero

significativo dos problemas sociais sera resolvido (CORREIA, 1999).

Destacamos, também, importantes ocultacbes como: a interferéncia que a
organizacdo do trabalho docente exerce sobre as experiéncias de formacéo
continuada dos professores; a idéia de forcar uma relacdo de causalidade linear
entre a eficacia da acdo educativa e a eficacia do desempenho profissional,
desvalorizando a importancia da qualidade da organizacdo e da interacdo entre os
sujeitos; a desconsideracdo da legitimidade dos saberes profissionais construidos

nas relacdes entre os professores; a determinacdo prévia das necessidades de
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formacdo do individuo; além de uma nocdo de qualidade sem espacgo para
discussoes coletivas (CORREIA, 1999).

Mesmo cercado de tantas contradicbes, a atribuicdo de importancia a formacgao
continuada de professores vem crescendo cada vez mais na comunidade
educacional. Ainda em fase embrionaria na Educacgéo Fisica, essa questdo conta
com um numero crescente de pesquisadores que se dedicam ao tema. Inspirada em
estudos ligados a Educacdo num sentido mais amplo, a area concentra-se na
construgcdo de um entendimento mais especifico acerca das peculiaridades da
formagéo continuada no contexto da Educacéo Fisica.

Influenciados por esses estudos mais gerais, encontramos um numero significativo
de pesquisas sobre esse tema, em nivel de pds-graduacao, artigos publicados em
revistas de circulagdo nacional e congressos da area. Além das iniciativas ja
reconhecidas nacionalmente como o0s estudos desenvolvidos no municipio de
Uberlandia/MG, que tratam do planejamento coletivo de trabalho, a iniciativa de
Porto Alegre/RS, que valoriza a necessidade de aproximagdo entre Secretarias de
Educacdo, professores e instancias formadoras, a experiéncia da Prefeitura
Municipal de Vitéria/ES, com os encontros por area de conhecimento, identificamos
varias outras experiéncias em que se tem discutido a importancia da formacgao
continuada no contexto das instituicbes gestoras, dos centros de formacao, dos

coletivos das escolas e da acao pessoal de cada sujeito.

De qualquer forma, as pesquisas realizadas até aqui nos permitem afirmar que,
também na Educacéo Fisica, as experiéncias envolvendo a formacédo continuada de
professores tém despontado como uma estratégia bastante interessante na tentativa

de promover avancgos nessa area de conhecimento.

Nossas primeiras aproximacdes com essa impressao contam do periodo em que
freqlientdvamos® os encontros de &area promovidos na Prefeitura Municipal de
Vitéria. Uma época em que as experiéncias de formacgdo continuada giravam

basicamente em torno desses encontros. Foi também nesse periodo que

® Estamos nos referindo exclusivamente a participacéo do pesquisador.
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participamos, com o professor Francisco Chicon®, de uma pesquisa de doutorado.
Como sujeito colaborador dessa pesquisa, experimentamos, depois de mais de 15
anos de magistério, a certeza da necessidade de permanecer em constante

formacdo.

Outro importante passo na diregdo de um maior contato com esse tema foi a
participacdo’ de importantes professores do Centro de Educacdo Fisica da
Universidade Federal do Espirito Santo no programa de formacdo continuada de
professores da Prefeitura Municipal de Vitoria. Uma experiéncia que culminou com o
NOsSso retorno para a academia em um curso de especializagdo. A participagédo dos
professores de Educacédo Fisica dessa rede de ensino nos encontros de area e a
forma como aqueles sujeitos percebem a formacgao continuada nesse contexto foi 0

tema de nossa pesquisa monografica naguela época.

Nossos estudos, registrados na monografia, apontaram uma lacuna entre as
intencdes dos organizadores daquele espaco de formacdo e a vontade dos
professores frequentadores desses espa¢os. Em dado momento, percebemos que
alguns professores transferiam para o0s organizadores dos encontros uma
responsabilidade excessiva com a sua conducdo. Chegamos a identificar uma
tendéncia, entre alguns professores, de atribuir a esses organizadores a
responsabilidade de “oferecer” a formacdo continuada, cabendo a esses
participantes apenas a passividade de recebé-la. Na outra ponta, identificamos uma
tendéncia, na forma como se organizavam esses encontros, em que 0s sujeitos que
conduziam o processo teriam a responsabilidade de identificar as necessidades de

formacao dos atores participantes.

Ao ampliar nossas possibilidades de estudos em torno dessa tematica, retornamos a
Prefeitura Municipal de Vitoria e nos dedicamos a analisar as tensdes e contradi¢cdes
que cercam a formacédo continuada no dia-a-dia da pratica escolar, procurando

direcionar nosso olhar para as possibilidades que podem ser criadas e aquelas que

® Professor do Centro de Educacéo Fisica e desgattmiversidade Federal do Espirito Santo.
" N&o poderiamos deixar de registrar nosso crestinEssoal, ao participar dessa experiéncia, eantgtela
contribuiu para nos aproximar do campo de estudderthacédo continuada de professores.
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se oferecem no momento em que escola e professores se dedicam a materializar a
proposta de formacao encaminhada pelos gestores.

Nossa caminhada lanca mao de uma estratégia de pesquisa que prioriza o
acompanhamento de uma professora de Educacéo Fisica dessa Rede Municipal de
Ensino em sua rotina semanal de atuacdo, dedicando especial atencdo as acdes
mobilizadas por ela para o trabalho docente. Com foco nos momentos de
planejamento e estudos, dedicamo-nos a registrar as manifestacbes dessa
professora no contexto profissional em que esta inserida, em relacdo ao projeto de
formacdo encaminhado pela Secretaria Municipal de Educacdo. Destacando as
tensdes que a relacdo entre professores e gestores tem evidenciado, buscamos
focar nossa analise nas manifestacbes que a proposta politica de formacéo
continuada dessa Secretaria tem desencadeado nesse espaco escolar, bem como
nas contradicdes percebidas no decorrer do dia-a-dia dessa professora. Enfim,
nosso foco de estudo foram as praticas de formacdo continuada trilhadas por uma

professora de Educacao Fisica na sua escola de atuacéo.

O corpo do nosso estudo esté distribuido de forma a priorizar, num primeiro capitulo,
toda a estrutura metodologica que pautou nosso trabalho de campo. Partindo do
guestionario que nos levou a encontrar o lugar e o sujeito de nossa pesquisa,
demarcando os critérios mobilizados para esse fim, passamos pelo registro de todas
as nossas observacoes, oferecendo para andlise algumas entrevistas realizadas
com a professora, bem como anotacdes do diario de campo com nossas

observacgoes.

Num segundo capitulo nos dedicamos a apresentar uma tentativa de dialogo entre
0s pesquisadores que tém estudado esse tema e o campo observado. Priorizando o
“confronto” dos conceitos que atravessam nossas analises e crengas, concentramos
especial atencdo em algumas ocultacdes que tém se consolidado como regra geral
em propostas politicas que pretendem se apresentar como modelo para promover

mudancas no dia-a-dia escolar.

Como desdobramento desse capitulo, tentamos perceber algumas contradicdes e
possibilidades constituidas nas diferentes instancias envolvidas na formacao

continuada.
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2 AS ESCOLHAS METODOLOGICAS

Nosso objeto de pesquisa, centrado na figura de um(a) professor(a) de Educacao
Fisica e nas estratégias por ele(a) mobilizadas para transitar no universo da
formacdo continuada, remeteu-nos a busca por um sujeito que nos permitisse
identificar e entender, no dia-a-dia escolar, 0 que se oferece no sentido de facilitar
ou dificultar tais iniciativas. Essa intencédo nos levou a privilegiar um local em que
tais estratégias, se ndo constituidas como praticas de todos na escola, deverdo ser
minimamente facilitadas por sua estrutura de funcionamento e organizacao.
Portanto, priorizando um sujeito investido de uma vontade de vivenciar experiéncias
de formacdo e uma escola, com uma rotina que permita a manifestagcdo dessas
vivéncias, definimos os critérios que nos conduziram ao nosso sujeito e ao seu lugar

de atuacdo.

O objeto estudado tentou evidenciar as praticas de formacdo® entendidas como
acOes, habitos, crencas, valores, linguagens e significados do grupo social
constituido no universo desse lugar de pesquisa. Nossa estratégia priorizou o
acompanhamento de um(a) professor(a) em um dos turnos de trabalho de uma
escola, observando, registrando e analisando o dia-a-dia de seus profissionais, com
foco na rotina do(a) professor(a) de Educacdo Fisica, em suas vivéncias nas

experiéncias que remetem a sua formacao.

Definidos esses critérios basicos e as estratégias de acompanhamento, partimos
para o trabalho de campo. O primeiro passo foi a definicdo da rede de ensino a ser
estudada, o que levaria a escola e o(a) professor(a) a ter suas experiéncias de
formacado observadas. Encaramos essa definicdo com a intencdo de escolher uma
das escolas da Grande Vitéria, considerando o volume de experiéncias no campo da
formagéo vivenciadas nesses municipios. Para contribuir com nossa escolha,
consideramos as pesquisas realizadas nos ultimos anos. Chegamos a Rede

Municipal de Ensino de Vitdria, que possui um histérico mais significativo de

® Por vezes utilizamos o termo experiéncias de fo@imacom o mesmo significado atribuido as pratieas d
formacao.
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experiéncias em desenvolvimento ou ja realizadas. Decidimos, entdo, que o sujeito

da pesquisa deveria atuar em uma das unidades de ensino dessa Rede Municipal.

Para chegar ao sujeito e ao seu lugar de atuacdo, decidimos fazer um primeiro
contato aplicando um questionario (APENDICE A) com perguntas que permitissem
uma primeira impressao acerca de suas praticas e no¢des de formacao continuada,
além do registro da posicdo desses professores quanto as vivéncias
experimentadas. Os encontros de formacdo por area de conhecimento, uma
experiéncia da Rede Municipal de Ensino de Vitéria, apresentaram-se como o0 ponto
de partida ideal para a tarefa de manter contato com os professores, no intuito de

viabilizar a aplicacdo do questionario.

A organizagdo do questionario procurou garantir o levantamento dos critérios ja
definidos contemplando alguns outros de carater mais organizacional: a) ser
professor efetivo da Rede Municipal de Vitéria no minimo ha cinco anos, atuando na
mesma escola por pelo menos trés anos; b) ndo se remover® dessa escola em 2007;
c) atuar integralmente em um turno de trabalho;’® d) acreditar na formacao
continuada, atribuindo-lhe um papel relevante em seu crescimento profissional e
frequentar regularmente os encontros de area promovidos pela Secretaria Municipal
de Educacédo da Prefeitura Municipal de Vitoria (SEME/PMV), a0 mesmo tempo em
que nao limite suas Iniciativas de formacdo a esses encontros
organizados/oferecidos pelo sistema, aproveitando e criando outras possibilidades
de estudos; e) vivenciar experiéncias de formacdo em sua escola como pratica
constante e necessaria e se ver como sujeito desse processo; f) estar disposto a

contribuir com a pesquisa.

O questionario foi aplicado no sétimo encontro de éarea, realizado em 20 de
dezembro de 2006. Aproveitando a organizacdo da equipe que coordena oS
encontros, que convida cada professor em seu turno de atuacdo, aplicamos os
guestionarios nos turnos matutino e vespertino. O turno noturno nao foi contemplado

em nossa analise por reunir um namero pequeno de professores e por ter como

® Ao final de cada ano, por ocasido do periodo de férias, a Prefeitura Municipal de Vitéria promove o
Concurso de Remocgao, momento em que os professores tém a oportunidade de mudar de escola.

19 Alguns professores sdo obrigados a dividir sua carga horaria de trabalho atuando em outras
escolas ou na mesma escola em turnos diferentes.
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caracteristica o fato de a maioria deles dividir sua carga de trabalho em duas ou trés
escolas.

No turno matutino, 24 professores responderam ao questionario. Apos a analise
desse material, descartamos 23. Seis professores por afirmarem ser contratados por
tempo determinado; 13 por declararem né&o vivenciar experiéncias de formagédo em
suas escolas; um por néo ter se identificado, impossibilitando um contato futuro; um
por atuar na escola ha menos de um ano; um por estar afastado do convivio de sala
de aula, ocupando o cargo de dire¢ao escolar; e um por dividir sua carga horaria nos
turnos matutino e noturno, dificultando a coleta de dados e impedindo um convivio
diario com todas as experiéncias vivenciadas no interior da escola. Ficamos, entéo,

com um questionario que atendeu aos critérios de escolha.

No turno vespertino, 18 professores responderam ao questionario. Apos a analise,
eliminamos 17 por ndo atenderem aos critérios. Cinco professores porque afirmaram
nao participar regularmente dos encontros de area; trés por ndo perceberem
qualquer contribuicdo nesses encontros e por demonstrarem ndo acreditar na
formacao continuada como mecanismo de qualificacdo e mudanca de praticas; oito
por ndo vivenciarem qualquer iniciativa de formagcdo em suas escolas; e um por
atuar ha menos de um ano na escola. Ficamos, também, com um questionario que

atendeu a todos os critérios.

Terminada a analise desses questionarios aplicados, chegamos a duas professoras:
uma trabalhava no turno matutino e outra no turno vespertino. Como nossa
pretensdo foi focar apenas uma escola, tivemos que escolher uma delas. A
principio, qualquer que fosse a escolhida, nossos critérios estariam contemplados.
Por uma questdo de ordem pessoal,'* optamos pela profissional do turno vespertino.

Definida a professora — sujeito da pesquisa — partimos para um contato direto. Como
um dos itens de nosso questionario garantiu uma primeira sondagem em relacdo a

possibilidade de contribuicdo, nossa expectativa, ao manter contato, era a melhor

' Em contato realizado com as duas professoras, percebemos, na professora do turno vespertino,
uma maior disposi¢cdo na intencdo de contribuir com a pesquisa.
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possivel. Nossa primeira impressdo estava correta, fomos bem-aceito tanto pela

professora Carmem®™ como pela direcéio da escola e todo o grupo de professores.

Vencida essa etapa, iniciamos nossa incursdo procurando conhecer a escola que
definimos como local da pesquisa. Como sua localizagdo apresentou-se como um
fator decisivo na definicdo das praticas profissionais ali desenvolvidas, buscamos

percebé-la enfatizando inicialmente seus aspectos fisicos.

A escola Vitéria'® foi criada para atender a crescente demanda por vagas nas
escolas da regido em que esta localizada. Inicialmente, funcionando como anexo de

uma dessas escolas, foi instalada oficialmente em 1996, conforme consta em seu

7

Projeto Politico Pedagdgico: “Sua clientela” € composta por moradores, em sua
maioria, de poucos recursos materiais, com renda familiar baixa, além de um grande
namero de familias desestruturadas, apresentando graves problemas afetivos e
emocionais (PROJETO POLITICO-PEDAGOGICO DA ESCOLA VITORIA, 2004, p.
174).

E também nesse Projeto que encontramos uma descricdo detalhada do bairro em
gue esta localizada a escola, possuidor que é de um meio ambiente riquissimo para

o desenvolvimento do processo educativo:

O manguezal, um dos poucos do Estado, que inspira beleza para a ‘nossa
regiao’, em toda a sua extensao é uma importante fonte de pesquisa.
Outros aspectos naturais também contribuem em muito para esse
patriménio: as montanhas, pequenas florestas e até zona rural, com direito
a agua limpa e boa para o aproveitamento humano. Toda esta diversidade
de pessoas, somados ao meio natural inspira-nos trabalhos pedagdgicos
gue requerem atencéo, ousadia e disponibilidade para acdo. Cabe a escola
contribuir com essa populacdo empobrecida ao longo da histéria de nossa
sociedade no sentido de enriquecé-la cultural e cientificamente, melhorando
assim, a relacdo da populacdo com o meio natural. Essa convivéncia néo foi
boa ao longo da histéria de ‘nosso bairro’ devido a destruicdo do meio
ambiente, principalmente do manguezal que deu lugar a comunidade.
Nosso empenho tem sido no sentido de resgatar esta histéria, na medida
em que todos se sintam parte dela ( ESCOLA VITORIA, 2004, p. 7).

2 Todos os nomes de profissionais que aqui forem utilizados serdo substituidos por denominacées
ficticias para preservarmos o sigilo quanto ao nome verdadeiro dos profissionais e o da prépria
escola.

* Também o nome da escola é ficticio.
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Percebemos, entdo, que a escola apresenta uma aproximagdo com a natureza
incomum para uma regido metropolitana como caracteristica marcante de sua
localizac&o privilegiada. No relato da historia de sua criagéo, fica evidenciada uma
violéncia inicial com essa natureza, fruto da forma como se deu a ocupacdo desse
bairro. Hoje, convivendo com as belezas naturais que resistiram a esse periodo de
ocupagdo, a escola, em seu Projeto Politico-Pedagdgico, manifesta uma
intencionalidade de resgatar esse periodo historico como forma de preservacao dos

recursos naturais ainda existentes na regiao.

Construida nesse local privilegiado, a escola Vitéria transmite uma sensacdo de
tranquilidade que chama a atencdo daqueles que por ali passam. Logo que
entramos em suas dependéncias nos deparamos com um amplo estacionamento.
Algo pouco comum em escolas de centros urbanos que convivem, invariavelmente,
com espacos fisicos limitados. Caminhando por ele, chegamos a um portdo que da

acesso a area interna da escola, cuidadosamente guardado por um vigilante.

Refletindo uma tendéncia do modelo vigente de escola, deparamo-nos de imediato
com a parte administrativa da escola. Funcionando a esquerda a secretaria, sala de
direcéo, sala de professores e banheiros para os profissionais. Um pouco antes da
sala da direcdo, ha uma sala que indica a existéncia de uma radio na escola junto a
sala do grémio. Do lado oposto a esse pavilhdo administrativo, encontra-se a
biblioteca, a sala de Educacdo Fisica e algumas salas destinadas ao laboratorio
pedagdgico® (salas de DA™ e DM'®) uma dessas salas, a de DA, hoje é ocupada
pelos pedagogos para planejamento dos professores. Seguindo um pouco mais,
encontramos um patio coberto, onde ficam: a cantina, um amplo bebedouro, o
acesso ao refeitorio, os banheiros dos alunos e os corredores que dao acesso as

salas de aula.

4 Os laboratérios pedagdgicos eram espacos previstos na politica de atendimento a alunos
deficientes. Com a mudanca dessa politica, que apontava algumas escolas como pélo para esses
atendimentos, a utilizacdo desses espacos foi reestruturado de acordo com os interesses de cada
escola.

'> DA — deficiéncia auditiva.

'° DM — deficiéncia mental.
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7

Algo que chama a atengcdo é a estrutura totalmente horizontal dos espacos da
escola. E facil perceber que isso favorece bastante o clima de tranqiilidade relatado

anteriormente.*’

Saindo pelo pétio interno no sentido contrario ao refeitério e acesso as salas de aula,
h& um pequeno pétio externo que termina em um muro que mantém separado o
espaco da quadra, que pode ser descrita como de boa qualidade, coberta e com um

tamanho bastante razoavel, contando com pequenos lances de arquibancadas.

Observando o entorno da escola, vimos uma grande formag&o rochosa muito
parecida com um grande muro de pedras. No alto desse pareddo, encontram-se
varias casas. Na parte de tras, a paisagem verde repleta de arvores impressiona
pela sua beleza, inclusive dentro da escola existem varias mangueiras. O cenario

contribui para a sensacgao de tranquilidade.

Podemos afirmar que, quanto ao espaco fisico, a escola Vitéria possui 6timas
condicbes para o seu funcionamento, carecendo, segundo relato do grupo de
professores, de um auditério e mais uma quadra. Projetos que ja foram discutidos e
estdo aguardando providéncias por parte da administracao central.

2.1 OS CAMINHOS TRILHADOS NO CAMPO

Com essas primeiras impressdes da escola, consolidamos nosso trabalho de campo
no periodo de 12 de mar¢o de 2007 a 13 de julho de 2007. Para tanto, procuramos
nos fazer presente no seu dia-a-dia, levantando todas as informacgdes referentes ao
nosso objeto de pesquisa. Dialogando com Macedo (2000) e André (1995), acerca
dos caminhos a serem percorridos, optamos por utilizar, nessa fase, 0os seguintes
instrumentos: o diario de campo e as entrevistas com registros gravados, o memorial

da professora Carmem, os documentos norteadores das politicas da Secretaria

7 Com uma longa experiéncia de atuacao profissional em escolas tanto de modelo horizontal quanto
vertical, podemos afirmar que os espacos verticais contribuem em muito com o aumento do barulho e
uma constante sensacédo de tumulto.
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Municipal de Educacdo e o Projeto Politico-Pedagégico da escola'®. Esses
documentos foram analisados e compuseram nossa trilha rumo ao entendimento do

que oficialmente transita na escola em relacao as intencdes da SEME.

Entramos na escola mantendo contato com seu corpo técnico-administrativo (CTA),
indagando aos pedagogos sobre a forma de atuagdo e observando a rotina dos
planejamentos dos professores da escola, bem como a organizacdo dos espacgos
coletivos de formacdo. Nossa intencdo, apesar de ter como foco a professora de
Educacéo Fisica, foi perceber como se organizam esses espacos coletivos. Com a
pedagoga que acompanhava a professora Carmem, conseguimos a cépia do Projeto

Politico-Pedagdgico da escola.

Paralelamente a essa frente de observacdo e imersdo, acompanhamos alguns
encontros de diretores e pedagogos para entender a proposta politica de formacao
sugerida pelo o6rgdo central. Solicitamos a Geréncia de Formacdo e
Desenvolvimento da Educacdo (GFDE) o documento norteador das politicas de
formacao para o ano de 2007, que passou a fazer parte dos documentos a serem
analisados. No interior da escola, detivemo-nos em acompanhar a professora
Carmem em sua rotina diaria de atuacdo. Observamos algumas aulas, instrumentos
de avaliacdo, cadernos de alunos, o caderno de planejamento da professora e,
principalmente, acompanhamos seus planejamentos e momentos de estudos

realizados nesse periodo em gque estivemos na escola.

O primeiro passo, nesse sentido, foi a preparacdo de um cronograma de
observacdes. De posse dos horarios de atuacdo da professora'®, tracamos esse
cronograma, levando em consideragdo, principalmente, seus momentos de
planejamentos. Acompanhando-a, nossa intencao foi entender o movimento que
gira em torno da constituicdo desses planejamentos, desde a participacdo dos
demais professores de Educacdo Fisica da escola, passando pelos pedagogos,

professores de outras areas, até sua efetivagdo. Como estratégia para garantir uma

8 Todo este material esta organizado em CD-ROMpdisel na pagina 141.
9 A professora Carmem atende turmas das sérids finaensino fundamental, sendo que a turma mestista
agrega alunos de varias séries, inclusive dassséi@ais.
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sequéncia coerente no acompanhamento, centramos nossa observacdo em uma de

suas turmas.

Além do acompanhamento especifico dos planejamentos, dedicamo-nos a observar
e tentar compreender os movimentos desencadeados por aquele coletivo no tocante
a participacdo, ou ndo, nas experiéncias de formacdo continuada vivenciadas na
escola, buscando entender desde o funcionamento dos espacos previstos no
cronograma preparado pelo 6rgéao central, pela politica da Geréncia de Formacéao e
Desenvolvimento da Educacdo (GFDE/SEME), até aqueles planejados e
organizados pela prépria escola. Em se tratando desses ultimos, nossa intencao foi

entender os movimentos que se destacam em sua organizacgao.

Nossa rotina de trabalho de campo constituiu-se numa experiéncia de aproximagao
com o dia-a-dia da professora Carmem. Em alguns momentos nos colocamos em
um canto da sala, na expectativa de perceber trocas de experiéncias entre Carmem
e a outra professora de Educacdo Fisica, bem como entre ela e algum outro
professor também em planejamento. Além disso, nossa presenca permitiu perceber

o envolvimento da pedagoga que acompanha os planejamentos da professora.

Um outro momento importante de observacdo foram os encontros promovidos em
funcdo do cronograma de formacdo sugerido pela Secretaria Municipal de
Educacdo. Nesse ambiente, pudemos observar as reagdes do coletivo de
professores, a politica de formacao sugerida, bem como a forma de envolvimento e

participacédo da professora Carmem.

Por ultimo, com uma importancia singular na constituicdo de nossa impressao
acerca das iniciativas de formacao experimentadas pelos professores, em especial a

de Educacéo Fisica, acompanhamos os encontros organizados por seu coletivo.
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3 CONTEXTUALIZANDO O OBJETO: A TENTATIVA ?° DE REALIZAR
O DIALOGO ENTRE TEORIA E EMPIRIA

De forma expressiva, as ultimas décadas tém sido marcadas por significativas
transformacdes sociais no contexto escolar. Pode-se considerar que, em sua
maioria, sdo transformac¢des motivadas pela prépria forma como a sociedade se
organiza e percebe a Educacdo. Fendbmenos como: a internacionalizacdo dos
mercados criando uma crescente producdo por demandas de formacdo cada vez
mais especializada; as instigantes e “mercantilizadas” descobertas da ciéncia; as
demandas ecoldgicas; as restricdes ao investimento publico nas areas sociais, entre
outros, tém produzido profundas mudancas na ordem social globalizada, que, de

alguma maneira, impactam na instituicdo escolar.

Essas transformacgfes tém fomentado, também, um clamor por melhorias na
qualidade da Educacdo. Qualidade que tem gerado politicas que afetam direta ou
indiretamente a organizacdo escolar e os professores. Politicas, em sua quase
totalidade, pensadas e definidas longe dos espacos escolares, revestindo-se de
uma nocao de qualidade que nem sempre representa o que pensa a comunidade
escolar e que, muito raramente, contam com a adesdo e cumplicidade dos
professores. Em meio a desconfianca gerada pela imposicdo dessas politicas,
alguns professores manifestam um sentimento de resisténcia as propostas de

mudancas sugeridas nesse contexto.

Tentando dar conta dessa demanda por mudancas, a0 mesmo tempo em que se
tenta contornar a questéo da resisténcia dos professores, tem-se investido de forma
significativa em politicas de formacédo continuada. Estuda-la, entédo, implica adentrar
em um mundo de consensos, controvérsias e ocultagdes gerador das mais variadas

concepcgoes.

%% Ao dialogar com Inés Teixeira sobre as dificuldades de se arquitetar a construcdo do objeto de
estudo (TEIXEIRA, 2003), concordamos com essa autora e classificamos como uma tentativa o que
ora realizamos.
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No intuito de entender um pouco desse fendmeno em que se transformou a
formacdo de professores, dialogamos com algumas idéias constituidas sobre a
formacdo continuada analisando algumas de suas formas de manifestacdo, suas
variaveis, no tocante aos principios teéricos em que se sustenta, bem como as
diferentes formas de materializagdo nos contextos educacionais. Como nosso
objeto transita principalmente pela Educacdo Fisica, nosso olhar deteve-se, de

forma particular, numa analise das experiéncias especificas desse campo.

Em seguida, buscando uma aproximacdo entre o objeto e o local da pesquisa,
dialogamos com a Proposta Politica de Formacdo Continuada encaminhada pela
Secretaria Municipal de Educacéo de Vitoria, procurando desvelar as possibilidades
e as intencionalidades presentes nas experiéncias de formacdo continuada que
emergem da interpretacdo e aceitacdo dessa politica ao se materializar no espaco
escolar. Como pretendemos entender os movimentos de formagdo sob a Otica
daqueles que sdo os sujeitos dessa agao, nossa analise pautou-se nas ocultacdes e
possibilidades produzidas na abordagem desse tema, procurando néo sé identifica-
las, como também tratd-las a luz dos movimentos construidos no entorno dos

professores.

A fim de perceber um pouco as motivacdes que cercam a constituicdo desta
discussédo, vale registrar que nossa intencdo, ao mergulhar nas experiéncias de
formacéao continuada desenvolvidas no interior dessa unidade escolar, foi entender
como os professores lidam com mais esse desafio em seu dia-a-dia profissional.
Sabemos, até mesmo por experiéncia propria, que cada unidade de ensino reage
de maneira diferente a um mesmo movimento desencadeado no entorno da
formagdo. Sabemos, também, que essas diferentes reacbes se devem a
individualidade de cada sujeito e a forma como se organiza cada um desses
espacos. A necessidade de aprofundar essa nocdo de formacdo continuada e de
conhecer suas formas de manifestacdo e as teorias em que se sustentam se deve a
uma busca para entender as reagdes dos professores a cada situagao de formagao.
Pretendemos identificar os consensos criados nesse campo, suas ocultacdes e
contradicbes e a forma como os espacos escolares, com seus diferentes e também
contraditorios sujeitos, se organizam para atender a essa crescente demanda

educacional.
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Nesse contexto, quer por movimentos internos da escola, quer por aqueles
externos, a demanda por transformagfes tem pautado boa parte das pesquisas
educacionais. Mais recentemente, eclodiu a idéia de qualidade do ensino e da
profissionalizacdo docente, acrescentando o0 debate das necessidades de
mudancas e diferentes propostas no sentido de promover uma “eficacia educativa”
(CORREIA, 1999).

Com uma influéncia muito forte dos principios da racionalidade técnica, as
propostas para a formacao continuada que perseguiram/perseguem essa “eficacia”
tracaram um longo caminho de experiéncias registradas nas ultimas décadas.
Questionamentos gerados a esses principios conduziram a uma frente de estudos

gue lancaram um outro olhar conceitual sobre esse campo.

Essas nogdes de formacgao continuada refletem as fases evolutivas da educacéo de
forma geral. Se, num primeiro momento, o0 que se vivenciou foram experiéncias em
que predominavam 0s principios positivistas da racionalidade técnica, geralmente,
marcadas por cursos rapidos com objetivos predefinidos e estratégias pensadas
para complementar a formacgé&o inicial, em que o professor era percebido com a
passividade de um bom ouvinte, avangcamos sob a influéncia de uma epistemologia
de inspiracdo fenomenologica e/ou interacionista (ESTRELA, 2006), em que esse
mesmo professor passa a ser sujeito do processo de formacao, com propostas de

reflexdo sobre e para além de sua pratica.

Associadas a esse olhar académico ressignificado, também as mudancas na
organizacdo da educacdo nacional desencadearam um outro cenario institucional
gue apontou a necessidade de novos estudos e experiéncias de formacdo. Uma
primeira constatacéo revela que as reformas decorrentes da aprovacéo da Lei de
Diretrizes e Bases (LDB/1996) criaram um terreno fértil para estudos que, em sua
maioria, questionam a organizacdo dos cursos de formacdo de professores,
elencando para o debate a necessidade da constru¢cdo de uma orientagdo nacional
comum a formacéo profissional. Cenario que foi, em grande parte, desenhado a
partir da negacdo de pontos importantes do projeto de LDB, discutido pelos

professores e entidades em favor da aprovacdo de um projeto construido por
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iniciativa do Governo Federal, sem um debate, na amplitude e densidade

necessaria, que pudesse contemplar esse e outros pontos de igual importancia.

Um artigo publicado na Revista Brasileira de Ciéncia do Esporte, maio de 2001
(SHEIBE; BAZZO, 2001)** aponta que, desde o final da década de 1970, a questdo
da necessidade de reformulacdo dos cursos de formacgao de educadores vem sendo
discutida. O debate se amplia na década seguinte, por ocasido da instalacdo do
Comité Nacional Pro-Formacao do Educador, durante a | Conferéncia Brasileira de
Educadores em Sao Paulo e, mais tarde, culminando com a criacdo da Associagao
Nacional Pela Formac&o dos Profissionais da Educacdo (Anfope), % no inicio dos

anos 90.

Essa discussdo materializa-se na forma de um movimento em favor da docéncia
como fator de identidade profissional. O documento final do X Encontro Nacional da
Anfope, citado por Scheibe e Bazzo, aponta 0s seguintes principios para a formacao

de profissionais da educacéao:

a) solida formacédo tedrica e interdisciplinar sobre o fendmeno educacional e
seus fundamentos histéricos, politicos e sociais, bem como os dominios dos

conteudos a serem ensinados pela escola;

b) unidade entre teoria e pratica, 0 que implica assumir uma postura em relacédo
a producao de conhecimento que perpassa toda a organizagao curricular, ndo
se reduzindo a metajustaposicao da teoria e da pratica ao longo do curso, que
nao divorcia a formacdo do bacharel e do licenciado, embora considere suas

especificidades;

c) gestdo democratica da escola — o profissional da educacéo deve conhecer e
vivenciar formas de gestdo democraticas entendidas como superacdo do
conhecimento de administracdo como técnica, apreendendo o significado
social das relacdes de poder que se reproduzem no cotidiano da escola, nas

*! politicas governamentais para a formacéo de professores na atualidade
22 Entidade que vem liderando desde entdo a construcdo coletiva da uma base comum nacional para
a formacéo desses profissionais.
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relagdes entre os profissionais, entre estes e os alunos, assim como na

concepcao e elaboracéo dos contetdos curriculares;

d) compromisso social do profissional da educacao na superagcao das injusticas
sociais, da exclusdo e da discriminagédo, na busca de uma sociedade mais

humana e solidéria;

e) trabalho coletivo e interdisciplinar — processo coletivo de fazer e pensar,
pressupondo uma vivéncia de experiéncias particulares que possibilite a

construgdo do projeto pedagdgico-curricular de responsabilidade do coletivo;

f) integracdo da concepcdo de Educacdo continuada como direito dos
profissionais da Educacdo sob responsabilidade das redes empregadoras e
das instituicdes formadoras (SHEIBE; BAZZO, 2001).

Refletindo a preocupagédo com o movimento de reformulagdo desencadeado nas
décadas anteriores nas instancias do Governo Federal, os principios elencados pela
Anfope preocupam-se, num primeiro momento, com a formacéao inicial para, em
seguida, aproximar-se das questdes inerentes a pratica profissional no contexto
escolar. Nesse mesmo texto, a formagédo continuada € concebida como direito dos
profissionais da Educacdo, sob responsabilidade das redes empregadoras e das

instituic6es formadoras.

Aproximando o debate do contexto da Educac¢éo Fisica, recorremos a outro artigo
desse mesmo numero da Revista Brasileira de Ciéncia do Esporte (MOLINA;
MOLINA NETO, 2001,)* onde encontramos a seguinte concepcdo de formacdo

continuada:

Por formacdo permanente entendemos os projetos de formacdo pessoal e
profissional nos quais o professor participa, antes, durante e depois da
formagdo inicial, por decisdo préopria ou atendendo orientacdes das
diferentes instancias da administracdo a qual estd vinculado (MOLINA;
MOLINA NETO, 2001, p.74).

20 pensamento dos professores de Educacao Fisica sobre a formagédo permanente no contexto da
escola cidada: um estudo preliminar.



32

Os autores destacam a responsabilidade das diferentes instancias administrativas as
quais o professor esta vinculado e chamam a atencdo para a dimenséo pessoal da

formacdo.

Buscando entender os principios que determinam o modo como tém se manifestado
as experiéncias de formagao continuada, principalmente no campo da Educacéo

Fisica, deparamo-nos com as seguintes possibilidades:

a) experiéncias que se materializam por iniciativa das instancias formadoras:
universidades de forma geral,

b) experiéncias que se materializam por iniciativa da instancia gestora central:
Secretarias de Educacéo e/ou coordenacdes centrais de redes de ensino;

C) experiéncias que se materializam por iniciativa da instancia gestora local:
coletivo de profissionais de cada escola;

d) experiéncias que se materializam por iniciativa pessoal: o professor.

Na tentativa de mapear os estudos registrados em publica¢cbes da area da Educacéo
4

Fisica,”® vimos que essas possibilidades ou maneiras de “praticar” e construir a
formacao continuada se manifestam de multiplas formas, quase sempre imbricadas
em seus momentos de organizacdo. Nao raro percebemos experiéncias de iniciativa
dos orgaos de gestdo central, em que escolas, professores e universidades estavam
diretamente implicados na organizagdo e definicdo da forma como ocorreu 0
processo. Um destaque importante nesses registros, seguindo a tendéncia apontada
nos principios elencados pela Anfope, aponta as instancias de gestao central como
aguelas que mais assumem a responsabilidade pela organizacdo de

espacos/tempos de formacao.

Tentando garantir a adeséo e o envolvimento dos professores nessas propostas de
formacdo, politicas sdo gestadas em meio a discursos de profissionalizacdo e
melhoria na condicdo de trabalho docente que muito pouco ou nada mudam o
chamado “artificialismo retorico” (HARGREAVES, apud CORREIA, 1999).

Questionando essa tendéncia de mudancas como forma de garantia dessa

! Ver mais a esse respeito na pagina 43.
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propagada “eficacia educativa”, os professores tém manifestado um sentimento de
resisténcia®® contra a forma como tudo isso chega até as escolas e a nogéo de

“melhoria” presente nessas politicas.

Essa movimentacdo da escola, buscando e gerando mudancas, num cendrio de
resisténcia, conduziu as discussdes sobre politicas publicas para uma sequiéncia de
investimentos na revalorizagdo profissional. Essa tendéncia ndo se traduziu em
valorizacéo salarial, mas, sim, em acdes de formacdes com o objetivo de garantir as
competéncias necessarias a uma intervencdo que promovesse a qualidade
desejada. Sao muitas as contradicdes percebidas nessas propostas para a
formacdo que podem ser analisadas a partir do lugar em que cada uma delas é

gestada.

Assim, por um lado, temos: as escolas, seus profissionais e aqueles que se
dedicam a estuda-la. Esses ultimos, desafiados por esse movimento em prol da
“eficacia educativa”, denunciam o fracasso escolar de um namero cada vez maior
de alunos, especialmente nas escolas publicas. Para alguns, esse baixo
desempenho é gerado pelo empobrecimento do capital cultural das familias, que, no
caso do Brasil, motivadas por politicas assistencialistas, transferem para a escola e

seus professores a total responsabilidade pela trajetéria escolar de seus filhos.

Em meio as mais variadas ordens de dificuldades, escola e professores se deparam
ainda com as intensas transformacdes que o conhecimento vem experimentando,
desde sua forma de producéo até sua variedade de possibilidades de transmisséao,
sofrendo influéncia das transformacdes do modelo geral de organizagéo social, que,
ao mesmo tempo em que aumentam as demandas da escola, tornam obsoleta sua
forma de organizacdo. Por fim, professores e escolas “sado convidados” a suportar
uma constante desvalorizacdo dos profissionais da Educacédo, agindo de forma a
produzir um aumento na jornada de trabalho diaria desses professores, limitando

suas possibilidades de qualificagéo para processos de intervencgao.

% A idéia de resisténcia de que tratamos apresenta algumas diferencas em relacdo a realidade
portuguesa. No caso brasileiro, o que temos percebido, além da pouca aceitacdo as propostas de
mudancas encaminhadas de forma oficial, € uma indignacdo com o quadro de baixos salarios, com o
excessivo numero de aulas dadas e, em alguns casos, com as precarias condi¢cdes de trabalho.
Enquanto os gestores produzem politicas que desconsideram suas expectativas, os educadores
fomentam uma desvalorizacédo dessas politicas antes mesmo de conhecé-las.
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Em outro lado, estdo os gestores publicos, sinalizando para uma necessidade de
melhoria na qualidade da Educagéo pautada na necessidade de universalizacao da
oferta de vagas e de uma padronizacdo de resultados a serem alcancados pelas
escolas. Sob a orientacdo de organismos internacionais, como a Organizacdo Para
a Cooperacgao e Desenvolvimento Economico (OCDE) e a Organizacao das Nagdes
Unidas Para a Educacédo, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO), as politicas publicas
para a Educacdo tém sido formatadas no sentido de uma busca constante por
resultados que se traduzem em avalia¢gées, em sua maioria, de cunho guantitativo.
Essas politicas de gestdo se pautam em um modelo de eficiéncia que tem como
parametro as demandas do mercado. Do ponto de vista daqueles que entendem a
escola como o espaco que devera “preparar’ o aluno para a vida em sociedade, &
lugar comum idealizar um modelo de qualidade para a Educacao que percebe esse
aluno como um “cliente” no interior de uma légica de mercado que desconsidera a
necessidade de aprofundar a eficiéncia social da Educacdo na promocao da
democracia social (CORREIA, 1999).

O primeiro impacto evidenciado na relacdo entre os profissionais e 0s gestores € a
variacdo de expectativas ao se falar em mudancas e transformacdes. A prépria
nocéo de como se deve organizar e funcionar a escola e qual a sua funcdo como
instituicdo sofre influéncia desses olhares. Do lugar que ocupa o professor, ao falar
em melhoria da escola, tende a sugerir o desenvolvimento integral do sujeito aluno.
O gestor, mesmo que em algum momento esboce algum tipo de preocupacéao, foca
suas demandas no desenvolvimento da sociedade em que esse sujeito esta
inserido. O que, a principio, poderia significar uma preocupacdo comum, assume
caracteristicas divergentes no momento em que o sujeito, pensado pelo gestor,
ganha contornos de “peca da engrenagem social’. Boa parte das politicas
elaboradas no sentido de “preparar” o aluno para atuar preocupa-se em adequa-lo
para um determinado modelo social. Em contrapartida, uma visdo mais preocupada
com o aluno como sujeito histérico-social e centro do processo educativo permite-

Ihe agir nessa sociedade e questiona-la naquilo em que achar necessario.

Essa tensdo percebida entre o que apontam as politicas publicas e o que
pretendem os profissionais do magistério, inevitavelmente tende a gerar conflitos.

Num universo cercado de ocultacfes, as praticas desencadeadas no dia-a-dia das
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escolas refletem as crencas, contradi¢coes e resisténcias dos professores ao lidarem
com propostas que geralmente se constroem para e ndo com esses profissionais.

A situacdo especifica de nosso objeto de investigacdo, no lugar em que nos
propusemos a analisa-lo, reflete essa realidade de contradicdes. A Prefeitura
Municipal de Vitdria tém materializado de forma relativamente fidedigna as
tendéncias de manifestacdo das praticas de formacdo continuada discutidas no
campo académico. Ao longo das ultimas décadas, experiéncias de cursos de
capacitacdo, reciclagem, atualizacdo e treinamento tém acompanhado esse
movimento. Valendo-se de encontros periédicos em que 0s professores sao
agrupados por area de conhecimento, essa rede de ensino tem acompanhado as

tendéncias de formacéo continuada de professores.

Um olhar sobre tais iniciativas sugere que, desde os primeiros anos da década de
1990, esse municipio vem somando esfor¢cos no sentido de consolidar propostas de
formacdo que contemplem as necessidades dos professores dessa rede de ensino.
Como, nos ultimos 20 anos, o cenario de desenvolvimento desse campo tem se
mostrado bastante dinamico, tais propostas refletem as tendéncias sinalizadas por
pesquisas no campo especifico da formacdo e da Educacdo de modo mais geral e

por orientacdo de politicas definidas na instancia federal.

Nesse contexto politico, a alternancia de grupos a frente da administracdo municipal,
representando diferentes partidos politicos e diferentes concepg¢fes ideologicas,
marcou esse periodo por conflitos entre as iniciativas de formacéo e as expectativas
dos profissionais docentes. Nao pretendemos aprofundar estudos na trajetoria
dessas politicas de formacgdo, nem no teor desses conflitos, contudo € importante
registrar que o conjunto dessas a¢des, somado a forma como os professores dela se
apropriaram, conduziu esse municipio a condicdo em que se encontra hoje no

campo da formacéo continuada.

Se o momento atual da formacdo continuada de professores é de avangos
conceituais, pretendemos nos dedicar a uma analise mais apurada na forma como
essas nocdes tém se materializado nas politicas desse municipio. A manifestacao

das experiéncias de formacdo sugeridas pelos gestores, analisada a luz das
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possibilidades criadas no interior das escolas atravessada pelas resisténcias e
contradicbes assumidas pelos professores, deve compor um quadro que permita
uma interessante aproximacdo com as ocultacdes veladas e pouco percebidas

dessa realidade.

Uma tendéncia comum no campo dessas acbes de formacdo é a utilizacdo de
nocdes previamente acordadas como verdadeiras, sem uma analise mais criteriosa
sobre as condicbes em que deverdo ser aplicadas. Essas noc¢des, muitas vezes
constituidas sem uma necessaria verificagcdo empirica, determinam acdes politicas
gue convivem com constantes questionamentos. Geralmente motivados por
resultados pouco expressivos, facilmente identificados no pouco envolvimento dos
professores, essas politicas convivem com movimentos nem sempre percebidos por

aqueles responséveis por sua elaboragéo.

Esses movimentos da formacdo se desenvolvem sob a influéncia de légicas
acionadas, mesmo que de forma inconsciente, na definicAo dos problemas, na
estruturacdo das préaticas ou na avaliacdo das solucdes. Essas logicas, definidas por
Correia (1999) como “lugares comuns”,?® contribuem para a producéo e reproducao

de uma comunidade ilusoria de ocultacdes e ilusdes partilhadas.

Para esse autor, no campo da formacdo de professores, destacam-se quatro
grandes “lugares comuns” cercados por consensos cognitivos. S&o eles: a) a
qualificagdo dos profissionais da Educacdo implica a garantia de uma melhor
qualidade do ensino; b) a formacédo continuada, independente de sua maior ou
menor eficiéncia, contribui sempre para a valorizacdo profissional e a melhoria do
desempenho dos individuos; c) as acbes de formacdo serdo tanto mais eficazes
guanto melhor elas responderem as caréncias dos professores; d) a melhoria da
qualidade do ensino é de tal forma importante que é evidente que toda a sociedade

se beneficiara dela.

® para o autor, os lugares comuns ndo tém apenas o estatuto de banalidade, mas encontra-se
conotado com a idéia de comunh&o de um lugar, nomeadamente com a idéia de partilha interiorizada
de um espaco e de uma légica que, sendo predominantemente cognitiva, também é um lugar social.
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Se esses “lugares comuns” produzem consensos cognitivos que apontam a melhoria
das qualificacdes de cada um dos educadores acarretando necessariamente uma
melhoria na qualidade do ensino, ele oculta, em primeira instancia, o papel mediador
que a organizacdo do trabalho docente exerce na estruturacdo das praticas dos
professores e a auséncia de uma maior reflexdo em torno das relagdes entre

“modelo de gestédo das escolas” e formacéo profissional continuada dos professores.

Um segundo plano de ocultacdes, esta na aceitacdo da idéia de que existe uma
relagdo de causalidade linear entre a eficacia da acédo educativa e a eficacia da
acdo desenvolvida pelo professor. Para o autor, essa aceitagdo apdia-se na
naturalizacédo do trabalho docente, inspirada no modelo taylorista da organizacéo do
trabalho industrial, que se estrutura exclusivamente em torno de uma racionalidade
instrumental que busca a eficiéncia na utilizacdo dos recursos disponiveis. Ele
destaca que, contrariamente a essa légica, a performance de um sistema é cada
vez menos ativa e depende muito mais da qualidade da organizacdo e de
interacbes comunicacionais entre os atores do que da eficiéncia da acdo de cada
um, e também sinaliza a necessidade de a formacgdo ser pensada como instancia
de (des)construcdo dos coletivos de trabalho. Para ele, ndo basta ligar a formacao
ao trabalho, é necessario integra-la no préprio trabalho para que este possa ser

interrogado e problematizado, em suma, transformado (CORREIA, 1999).

Outro consenso cognitivo sustenta a idéia de que a formacdo continuada,
independentemente da sua maior ou menor eficiéncia, contribui sempre para a
valorizacéo e melhoria do desempenho profissional, gerando uma terceira ocultacédo
que contribui para a manutencdo da ilusdo de que os sistemas de formacdo sao
exclusivamente sistemas de producéo e distribuicdo de qualificacédo, ocultando seu
papel de legitimacao dos saberes e gerando a invisibilidade social daqueles saberes
e relacbes com o0 saber que ndo circulam no interior das formacdes. Esse
movimento desconsidera a legitimidade dos saberes profissionais construidos nas
relacdes entre pares, conferindo-lhe uma auséncia de dignidade epistemologica
para serem elevados a condi¢do de saberes legitimos.

O consenso cognitivo que atribui uma determinacdo prévia das necessidades do

individuo, lugar comum da necessidade de formacdo do “destinatario”, produz uma
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dupla ocultacdo: a ocultacdo das determinantes sociopedagdgicas que interferem
no processo de producdo e de identificacdo das necessidades de formacao dos
individuos e as determinantes socioepistemologicas que estruturam 0S processos
de producédo e de distribuicdo dos saberes cientificos que, ndo necessariamente,
devem ser resultado de uma aproximacdo das concepc¢des positivistas de ciéncia
em que a legitimidade dos saberes se pauta em modelos de racionalidade técnica
capazes de produzir modelos para a acdo. A nado observacédo dessas variaveis, na
definicdo das acdes, pode produzir uma acdo de formacdo que oscila entre o
atendimento a uma demanda institucional ou a um pedido espontaneo dos

formandos, fruto de seu condicionamento social.

Por dltimo, ainda no plano das ocultagbes, a naturalizacdo da idéia de que toda a
sociedade se beneficiard de uma suposta qualificacdo da Educagdo vem
acompanhada de uma noc¢do de qualidade sem espaco para discussdes éticas e
com poucas opcoes politicas. Aqui, 0 que esta em debate € a propria nocdo de

qualidade que esse movimento desencadeou.
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4 DAS OCULTACOES AS POSSIBILIDADES DE ANALISE

Nas trilhas das referéncias utilizadas no campo da Educagéo Fisica (MOLINA;
MOLINA NETO, 2001), quando cuidamos das responsabilidades pela realizagéo das
acOes de formacdo, decidimos organizar essa analise, por meio de alguns

movimentos de formacao praticados pelos sujeitos que vivem a escola investigada.

Esses movimentos remetem a uma logica similar ao esquema apresentado por
Sacristan (2000), para expor a objetivacdo do curriculo no processo de seu
desenvolvimento, na idéia de que ndo sado sequenciais e hem previsiveis, conforme
se pensa na prescricdo tanto do curriculo como também nos documentos de
formacdo continuada. Ao contrario, s&o movimentos descontinuos, “tensionados” e
gue, mesmo assim, favorecem possibilidades de formacgdo. Assim, construimos a
seguir um esquema para demonstrar como concebemos esses movimentos ou

praticas de formacdao.
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Esse esquema foi adaptado e desenhado por nés a partir do debate académico e
politico construido em torno da formacao continuada. A discussao académica aponta
a formacéo continuada como responsabilidade dos gestores e centros de formacao
e direito dos professores (SHEIBE; BAZZO, 2001), com destaque para a importancia
da dimensao pessoal na opcéo por participar ou ndo desse movimento (MOLINA;
MOLINA NETO, 2001), sugerindo a figura do professor como intelectual critico capaz
de compreender e, se necessario, transformar sua pratica (GIROUX, 1997), como
uma das possibilidades a serem alcancadas. Na instancia politica, centra no
professor os movimentos de formacéo e na escola as iniciativas, abrindo méao da
opcédo de “reunir profissionais” por area de conhecimento em encontros ocasionais,
em favor de um movimento constante de formacdo, constituido no interior das

unidades de ensino.

Essa opcao politica tem se justificado nos indicativos académicos que consolidaram,
especialmente, na década de 1990, uma forte critica ao modelo fragmentado que
afastava o foco de debate do dia-a-dia das escolas para acdes centralizadas que,
invariavelmente, tendem a sugerir transformacdes nas praticas pedagodgicas,
valendo-se de cursos pontuais, com objetivos predefinidos, geralmente descolados
da realidade dessas escolas.

Apresentamos a seguir um mapeamento dos movimentos constituidos em torno da
formacao continuada de professores, desencadeados a partir dos lugares em que
cada um aconteceu, com foco na escola pesquisada. Tentamos dar especial
destaque as ocultagcbes que, de alguma forma, contribuem para dificultar esses

movimentos.
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4.1 PRATICAS DE FORMACAO MATERIALIZADAS PELAS
INSTANCIAS FORMADORAS: UNIVERSIDADES DE UM MODO
GERAL

Uma questdo latente nos movimentos de formacdo continuada € a atribuicdo de
responsabilidades sobre a(as) instancias que deve(m) assumir o papel de gerir as
acOes formadoras. A aparente ingenuidade desse questionamento oculta as

diferentes expectativas acumuladas pelos sujeitos envolvidos nesse processo.

Num cenario em que a formacao continuada desponta como solucédo para uma boa
parte dos problemas da educacéo, a principal questédo que determina as a¢cfes que
deverdo ser desenvolvidas é exatamente a constatacdo de quais Ssdo esses
problemas e suas possiveis solugdes. Nesse momento, o lugar que se ocupa tende

a determinar diferentes e, as vezes, contraditérios pontos de vista.

Esse debate vem ganhando visibilidade de diferentes formas. Em um estudo que
analisa a trajetoria das iniciativas de formacdo continuada desenvolvidas em
Portugal, Correia e Matos (2001) relatam que a Lei de Diretrizes e Bases do Sistema
Educacional Portugués aponta as instancias de formacao como aquelas que tém o
direito, e eventualmente o dever, de promover as acdes de formagéo, destacando a
possibilidade de uma autonomizacédo, em relagéo as instancias empregadoras, como
ponto de maior motivacao dessa opc¢éao. Nesse mesmo estudo, os autores destacam
um “litigio” entre diferentes organismos de representacdo dos professores. Alguns
discordam dessa posi¢cao destacando que a formagéo deve ser “centrada na escola”,
que deveria se responsabilizar pela organizacdo e gestdo dos processos de
formacédo (CORREIA; MATOS, 2001).

Se a opcgdo portuguesa evidencia essa necessaria autonomia, o0s indicativos
apontados no modelo brasileiro (se é que ja podemos afirmar ter um modelo de
formacdo), que atribuem a gestao central, juntamente com as instancias formadoras,
a responsabilidade pelas acdes formadoras, ndo demonstram a mesma

preocupagcao com essa garantia. ISso porque, o que temos encontrado em nossos
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estudos é uma realidade em que as instancias de gestdo central assumem o papel
principal na organizacdo e definicdo dos espacos de formacdo, cabendo as

instancias formadoras o papel de assessoria académica.

Nossa ponderacdo toma como base um levantamento?’ em que procuramos
visualizar de que maneira o tema da formacao continuada de professores tem sido
abordado na producédo cientifica da Educacdo Fisica. Nossa intencdo foi
identificar/analisar as experiéncias registradas nas publicacdes especificas dessa
area de conhecimento, em alguns dos meios de publicacdes (periddicos,
dissertacdes/teses, anais, etc.) disponiveis neste inicio de século.

Para tanto, selecionamos as publicacdes de trés peridédicos importantes da area a
partir do ano 2000: Revista Brasileira de Ciéncias do Esporte (RBCE),?® Revista
Movimento® e Revista Motrivivéncia.* Investigamos, ainda, nos anais do Congresso
Brasileiro de Ciéncia do Esporte (CONBRACE),** no ambito do Grupo de Trabalho
Tematico (GTT) Formacéao Profissional e Campo de Trabalho, as comunicacdes
orais apresentadas e, finalmente, recorremos ao Nucleo Brasileiro de Dissertagéo e
Teses em Educacdo, Educacdo Fisica e Educacdo Especial (Nuteses) da
Universidade Federal de Uberlandia em seu sistema de publicacdo eletrbnica de
teses e dissertacdes,* analisando essas pesquisas realizadas nesse periodo e
disponiveis naquela pagina eletrébnica. Por fim, verificamos as publicacbes
veiculadas na internet da Revista Especial de Educacdo Fisica, edicdo digital,
organizada pelo Nucleo de Estudos em Planejamento e Metodologia do Ensino da
Cultura Corporal da Universidade Federal de Uberlandia (NEPECC/UFU).

%" disponivel no CD-ROM da pégina 141.

%8 publicacdo do Colégio Brasileiro de Ciéncia do Esporte (CBCE), com periodicidade quadrimestral,
editada pelo Colégio Brasileiro de Ciéncia do Esporte (CBCE) e Autores Associados. O CBCE é uma
entidade cientifica que congrega pesquisadores ligados a area de Educagdo Fisica/Ciéncias do
Esporte.

29 Publicacdo da Escola de Educagdo Fisica da Universidade Federal do Rio Grande do Sul
gUFRGS), com periodicidade quadrimestral.

0 Publicacdo do nucleo de estudos pedagoégicos em Educacao Fisica do Centro de Desporto da
Universidade Federal de Santa Catarina (UFSC), com periodicidade semestral, editada pela editora
da UFSC.

L X1l Congresso Brasileiro de Ciéncia do Esporte, Caxambu/MG, 2001. XIll Congresso Brasileiro de
Ciéncia do Esporte, Caxambu/MG, 2003 e XIV Congresso Brasileiro de Ciéncia do Esporte, Porto
Alegre/GS, 2005.

¥Disponivel em : < www.nuteses.ufu.br >.
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Nosso levantamento indicou que as instancias de gestdo central tém assumido de
forma sistematica a conducdo desse processo de formacgdo continuada. Em Porto
Alegre/RS a Prefeitura Municipal desencadeou um processo de reestruturacéo
curricular como base principal do Projeto Politico-Pedagdégico que fundamentou a
proposta de gestdo democratica intitulada “escola cidadd”. Essa nova forma de
conceber a escola foi precedida por uma série de mudancas na organizacao escolar
que vao, desde a aprovacdo de mecanismos legais, como a eleicdo direta para
diretor(a) de escola e a implementacdo dos Conselhos Escolares como 06rgdos
méaximos de discusséo e deliberacdo sobre os aspectos politicos, administrativos e
pedagogicos das escolas, até mudancas em sua estrutura de funcionamento. Por
exemplo, a nova composicado das turmas com o fim da seriacdo e a adocdo dos

ciclos.

Juntamente com as alteracdes na forma de organizacdo das escolas, o projeto
apontou aos professores uma necessidade de mudancas significativas em suas
praticas pedagogicas. Como forma de possibilitar essas mudancas, sugere uma
politica especifica de formacdo permanente, envolvendo a Secretaria de Educacao
do municipio, a Universidade Federal do Rio Grande do Sul, as escolas e seus
professores (MOLINA; MOLINA NETO, 2001 ).%

A Experiéncia de Uberlandia/MG nasceu de uma proposta de orientagéo/assessoria
pedagdgica destinada aos professores de Educacao Fisica da escola de educacao
basica da Universidade Federal de Uberlandia e, mais tarde, se estendeu a
Secretaria Municipal de Educacdo de Uberlandia. A experiéncia centra-se na
intencdo de construcdo de uma proposta curricular para o ensino da Educacao
Fisica numa perspectiva critico-emancipatéria, considerando as diferencas de ordem
subjetiva, intersubjetiva e politico-econdmica que determinam as praticas do coletivo
de professores (PALAFOX, 2004).3*

¥ RBCE, maio/2001 - O pensamento dos professores de Educacgdo Fisica sobre a formacao

ermanente no contexto da escola cidada: um estudo preliminar.

* Revista Movimento, jan./abr. 2004 — Planejamento coletivo do trabalho pedagégico da Educacao
Fisica — PCTP/EF como sistemética de formacao continuada de professores: a experiéncia de
Uberlandia/MG.
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Partindo da necessidade de definicdo dos principios e das diretrizes do processo de
implementacdo do plano basico de ensino para a Educacdo Fisica escolar, o
trabalho fundamental do Planejamento Coletivo do Trabalho Pedagdgico centrou-se
na possibilidade de fazé-lo de forma coletiva. Para tanto, foram definidas as
seguintes diretrizes:

a) constituir um espaco institucional de trabalho coletivo entre os professores da
rede publica e a universidade;

b) estabelecer uma estrutura de assessoria e/ou orientacdo pedagdgica externa;

c) criar espacos de reflexdo permanente entre os educadores;

d) identificar problemas e dificuldades relacionados, direta e indiretamente, com
a pratica pedagogica;

e) criar calendarios anuais de eventos para a realizacdo de atividades de
formacao;

f) construir uma proposta curricular de ensino;

g) construir coletivamente estratégias de ensino para orientar e avaliar
criticamente a intervencao politico-pedagogica,;

h) construir, avaliar e reformular coletivamente os planos anuais de Educacgao
Fisica vinculados ao plano basico curricular da rede de ensino e ao plano
anual da escola em seu projeto politico-pedagdgico;

i) criar coordenacdes de area de Educacdo Fisica para acompanhar e
coordenar as acdes de planejamento e da prética pedagogica;

j) criar espagos para promover a sistematizacéo das reflexdes e das estratégias
implementadas e avaliadas coletivamente entre os professores (PALAFOX,
2004).

Nessa experiéncia, apesar de um inicio em que a iniciativa partiu da universidade,
0S passos seguintes consolidaram-na como instancia de assessoria, cabendo a

gestdo do movimento de formacao a Prefeitura Municipal de Uberlandia.

Também em Vitéria/ES (SANTANA FILHO et al., 2005),* o movimento de formagéo
nasceu de uma experiéncia de iniciativa da Secretaria Municipal de Educagao. A

realizacdo dos encontros por area de conhecimento ganhou destaque especial ao

% Estudo publicado na Revista Especial de Educacéo Fisica — edicao digital NEPECC/UFU.
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contar com a participacdo de professores®® da Universidade Federal do Espirito
Santo numa acdo de formacdo com a realizacdo de cursos com teméticas definidas
de forma participativa entre a Secretaria Municipal de Educacado, professores
envolvidos nos encontros de area, com assessoria da universidade. Acao que
culminou na reelaboracdo da proposta curricular dessa rede municipal de ensino,

construida também de forma participativa.

Essas trés experiéncias, que apontamos como especialmente significativas,
retratam, em maior ou menor escala, a tendéncia de centralizacdo das acgbes
formadoras nas instancias de gestao central. Apesar da relativa autonomia que 0s
assessores universitarios demonstram ao participar desses movimentos, além
daquela autonomia conquistada pelos grupos de professores dessas diferentes
redes de ensino, esses movimentos de formacdo, de forma direta ou indireta,

tendem a atender a interesses politicos e ideoldgicos definidos pelo poder central.

Uma caracteristica positiva dessas experiéncias foi a capacidade de despertar os
professores para as possibilidades de crescimento profissional que a formacao
continuada pode oferecer. Basta observar, nas experiéncias de Porto Alegre/RS e
Uberlandia/MG, a quantidade de publicacdes feitas por professores, formadores
envolvidos no processo e sujeitos da gestdo. Se incluirmos a experiéncia de
Vitoria/ES e identificarmos a quantidade de professores ligados a elas que
avancaram para cursos de pés-graduacdo,’’ poderemos indicar que essas

experiéncias foram bem-sucedidas.

Se, ao contrario, nos detivermos naqueles professores que pouco se envolveram no
processo, agindo mais como sujeitos passivos na condicdo de “recebedores” de
formacdo do que protagonistas do processo (HERINGER, 2006), chegando até

agueles que, mesmo fazendo parte desses contextos, nem mesmo se propuseram a

% Nessa oportunidade, contamos com a participagdo dos professores: Nelson Figueiredo Andrade
Filho, José Francisco Chicon, Lucila da conceicdo Frizzera e Keflen Calegari. A professora Zendlia
Christina Campos figueiredo foi assessora geral da equipe de formacéo continuada da SEME, bem
como coordenadora do processo de construcdo das Diretrizes Curriculares para o ensino da
Educacao Fisica.

%" Somando o curso de especializacdo de 2005 e 2006 com as turmas de mestrado de 2006 e 2007
da UFES, encontramos seis professores com freqiiéncia significativa nos encontros de formacédo da
Prefeitura Municipal de Vitéria, trés deles cursando o mestrado.
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participar dos encontros, seremos tomados pela sensacdo de que houve enormes

lacunas nessa construgao.

De qualquer forma, a quase totalidade dos relatos de experiéncias com iniciativas de
formacao desencadeadas pelos gestores centrais e/ou locais, com assessoria das
unidades formadoras, que mostram ac¢Oes de sucesso, aponta o envolvimento
pessoal dos professores como fator preponderante nos resultados alcancados. E
sobre a dimensdo pessoal desse processo que recai a maior parcela de
possibilidades de sucesso ou fracasso de cada uma dessas acdes. Mesmo porque,
ampliando o debate, para além do simples envolvimento nas atividades,
inevitavelmente nos deparamos com a necessidade de definicdo desses
espacos/tempos, desde sua dimensdo programatica até sua intencionalidade

politico-ideologica.

N&o pretendemos defender o “modelo” de formacgéo praticado em Portugal, mesmo
porque o dialogo com Correia e Matos (2001) é marcado por varias criticas,
principalmente em relacdo a associacdo da progressao profissional a participacéo
nas acoes de formacdo. O que chama a atencdo é a autonomia possivel nos
movimentos de formacgéo praticados naquele pais, o que, por si sO, se apresenta
como um bom argumento para que os centros de formagcdo venham a assumir seu
papel em nossa realidade. As acdes ali desenvolvidas parecem estar menos sujeitas
as interferéncias do movimento politico eleitoral, em que uma possivel troca de
partidos, a frente dos governos, geralmente acarreta uma mudanca total das

politicas de formacéao.

Ainda que de forma bastante timida, a escola Vitoria permitiu que essa vertente da
organizacdo das experiéncias de formagdo, com as instancias formadoras
assumindo a conducédo do processo, viesse a tona. Uma primeira constatacao se
deu no primeiro encontro de formacéo previsto em calendario, realizado na escola
com assessoria direta da gestdo central (DIARIO DE CAMPO, p. 7). Naquela
ocasiao, o compromisso de todas as &reas com a alfabetizag&o foi o tema planejado
para a formacdo. Esse tema foi escolhido com a participacdo da assessora da
SEME apo6s uma analise dos resultados da avaliacdo diagndstica desenvolvida pela

escola.
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No encontro, antes do inicio dos estudos sobre o tema escolhido, pudemos
acompanhar a tentativa de efetivacdo de um trabalho desenvolvido por um grupo de
professores e alunos da Universidade Federal do Espirito Santo (UFES), em
parceria com a escola Vitéria. O projeto pretendia iniciar uma série de acles
articuladas envolvendo alunos, professores e pais, no sentido de aprofundar estudos
sobre o estatuto da crianca e adolescentes (ECA). Foi uma oportunidade valiosa
para percebermos a grande resisténcia a esse modelo de aproximacao entre escola

e universidade.

A intencédo central da professora da universidade era de garantir um espaco de
estagio supervisionado para aquele grupo de alunos. Sem entrar no mérito das
questdes ali levantadas, quando o projeto foi apresentado, principalmente aquelas
referentes a resisténcia dos professores em relagdo a uma aceitacdo incondicional
do estatuto da crianca e adolescente, ficou evidente a falta de informagdes, tanto de
alguns professores em relacdo ao estatuto quanto da professora e alunos da UFES
em relacédo a origem e conducao dos problemas diarios com alunos em situacéo de

risco social.

Chegamos a imaginar o quanto seria rico para ambas as partes um aprofundamento
nessas questbes. Ocorre que, com um cronograma de encontros e temas
previamente definidos, o projeto foi rejeitado em sua forma original. Como os tempos
escolares, tanto universitarios quanto da escola pesquisada, ndo ofereceram as
condicbes para esse aprofundamento, o projeto ndo se consolidou. Ficou
evidenciada uma sensacdo de distanciamento entre a escola e aquele grupo

académico.

Pudemos, entéo, identificar duas oculta¢cées, uma que vem da parte académica que
ignorou as questdes consideradas elementares na relacdo escola crianca e
adolescéncia, deparando-se com alguns pontos de vista que, mesmo n&o
apresentando a necessaria sustentagéo teorica, demonstram na argumentacdo uma
grande resisténcia a essas “verdades académicas”. Ficou evidente, em algumas
falas, a presenca de um consenso cognitivo que questiona o estatuto atribuindo-lhe

uma grande responsabilidade sobre o aumento da violéncia nessa faixa etaria.
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Uma outra ocultagcdo importante, essa da parte de alguns professores, apontou uma
suposta protecdo aos menores infratores, prevista no estatuto, como um ponto de
grande responsabilidade sobre o aumento nos indices de violéncia, evidenciando

uma visao punitiva como solucéo para o problema da violéncia infanto-juvenil.

Como dissemos, ndo nos dedicaremos a analisar as questdes especificas do
estatuto; o que nos interessa € a forma como professores e universitarios
responderam a uma possivel oportunidade de aproximacdo. Mesmo que, num
primeiro momento, a negacédo de “parceria” possa ter evidenciado a falta de um
espacgo/tempo, préprio para o aprofundamento da discussédo, o ponto central do
distanciamento foi a divergéncia de entendimento sobre a prépria relacdo entre
formandos e formadores, tanto da parte dos professores sobre como a academia
esta distante de entender a realidade que envolve os professores, as criangas e
adolescentes, quanto da parte da universidade sobre como a escola se distanciou

de uma apropriacado mais consistente sobre o tema.

Uma experiéncia substancialmente positiva, nessa relagdo de aproximagao entre
professores e universidade, se deu por ocasido da realizacdo do Congresso Espirito-
Santense de Educacdo Fisica, que contou com a participacdo da professora
Carmem. Naquela oportunidade, além de assumir o planejamento e execucéo de
todo o evento, os organizadores (do Centro de Educacdo Fisica da Universidade
Federal do Espirito Santo) entraram em contato com varias Secretarias de Educacgéo
das redes de ensino do Estado, incentivando a participacéo de todos os professores
de Educacado Fisica e conseguindo que varias dessas Secretarias dispensassem
esses professores de suas atribuicbes, nos dias de realizacdo do congresso e, em

alguns casos, assumissem a parte financeira da inscricao dos interessados.

Realizando um evento de qualidade, tanto no aspecto de organizacdo quanto no teor
da maioria dos debates, a universidade ofereceu a oportunidade de um contato
direto entre professores de diferentes redes de ensino, com diferentes problemas e
expectativas, possibilitando uma aproximacdo com as discussdes mais recentes, em
relacdo aos temas que cada um se interessou em buscar. Uma experiéncia que, por

envolver académicos do Curso de Educacdo Fisica e um grande numero de
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professores ja atuando, permitiu um debate mais qualificado sobre as dificuldades e
possibilidades da profissédo a luz da realidade dessas diferentes redes.

Uma outra experiéncia apontada por Carmem como de extrema relevancia foi a
assessoria da professora Zendlia Cristina Campos Figueiredo da Universidade
Federal do Espirito Santo (UFES) aos grupos de estudos previstos na politica de
formacéo, no ano de 2004. Na oportunidade, apesar de uma assessoria confirmada
apenas para 0s encontros previstos no calendario de formacéo elaborado pela
SEME, a professora Zendlia (exercendo certa autonomia), conduziu a construcao de
uma proposta de formacéo, envolvendo um grupo significativo de professores do
Centro de Educacdo Fisica da Universidade Federal do Espirito Santo. Esta
formacdo foi realizada por mddulos, com ementas definidas com o coletivo de
professores da rede e com encontros que aconteceram para além do previsto
inicialmente. Um grande numero desses encontros aconteceu fora do horéario de
trabalho dos professores envolvidos. Sobre esse movimento, Carmem revelou na

entrevista:

O quanto nés aprendemos, quantas pessoas, inclusive eu, nos atualizamos
em termos de curriculo da Educacéo Fisica. Do que trata a Educacéo Fisica
na atualidade, que é um modelo completamente diferente do que ndés,
estudamos, pelo qual nés passamos. Ali a gente ouviu, participou de
maédulos com assuntos bastante atualizados em termos de curriculo, do
curso mesmo. (CARMEM — ENTREVISTA, 2007) .

Esse mesmo movimento apontado como positivo pela professora Carmem produziu
uma grande tensdo no grupo de professores envolvidos na época com a formacao.
Tensao causada exatamente pelo ponto com o qual iniciamos nosso dialogo: o papel
de cada instancia na organizagao e realizagcdo desse movimento de formagao. Para
um numero significativo dos professores envolvidos na formacdo, os encontros
somente poderiam se realizar no horario de trabalho dos professores, ja que, para
eles, a responsabilidade em “oferecer” a formagéo era dos gestores. Da parte dos
gestores, a realizacdo fora do horario de trabalho despontou como a Unica
alternativa, partindo de um calendario previamente construido com o propésito de

limitar as “saidas” dos professores de suas escolas de origem. Até mesmo alguns
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professores do grupo reclamavam a necessidade de um maior tempo nas escolas

para planejamento e preparacéo das aulas®.

Instalado o conflito, em que alguns professores, defendendo a importancia do
movimento, assumiram de imediato a proposta de realizacdo em horario alternativo,
enquanto outros questionaram de forma veemente a proposta. Esses ultimos
optaram por participar apenas dos encontros realizados nos horarios de trabalho,
isso, apos alguns debates calorosos que colocaram em evidéncia algumas
ocultagbes importantes: desde uma impossibilidade de participagdo em outros dias e
horarios, em decorréncia de outros compromissos profissionais, até uma negacgao
em “trabalhar” fora do horario previsto, por entender que a Prefeitura ndo “merece”

esse sacrificio.

Apesar de identificar a sobrecarga profissional como um dos elementos decisivos no
desfecho da questéo, ficou evidente um conflito na forma de entender o papel de
cada sujeito nos movimentos de formacéo. Identificamos, entdo, o desejo como um
ponto importante a ser considerado na elaboracdo de qualquer politica de formacao,
gue pretenda contar com a cumplicidade dos professores.

Uma Uultima, e ndo menos importante, experiéncia de aproximacdo entre a
professora e a instancia formadora foi a propria pesquisa que nos propusemos a
realizar, marcadamente pela forma como a professora Carmem se prontificou a
contribuir com a pesquisa, deixando a mostra sua prética profissional, sem medo de
se expor. Além disso, a troca que se efetivou entre o pesquisador e a professora,
revelando ocultacbes de ambas as partes, questionamentos e mudancas de
posicdo, apresentou-se como um indicativo relevante da importancia desse tipo de

experiéncia.

% Esses encontros aconteciam em um dia da semana separado para o planejamento da area de
Educacao Fisica, geralmente de quinze em quinze dias.
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4.2 PRATICAS DE FORMACAO MATERIALIZADAS PELA INSTANCIA
GESTORA CENTRAL

No municipio de Vitéria, as ocultacdes apontadas séo percebidas com facilidade, ao
analisarmos a proposta de formagdo da Secretaria Municipal de Educacéo,
apresentada para o ano de 2007 pela Geréncia de Formacao e Desenvolvimento da
Educacao (GEFDE).

Partindo da concepcado de pesquisa-acao, a proposta de politica de formacgéo desse
municipio encontra sua sustentagdo na integracdo entre conhecimento e acdao,
voltada para a melhoria da pratica do professor, gerando conhecimentos para além
daqueles legitimados pela ciéncia moderna; formando um professor que se assuma
como intelectual, que reflete sobre sua préopria pratica e que decide e se
responsabiliza pelo processo educativo em sala de aula, ultrapassando os limites do
técnico, um profissional que soluciona problemas por meio da aplicacéo de teorias e
procedimentos cientificos preestabelecidos; na insercdo das dimensdes éticas e
filoséficas; na tomada de decisdes durante a acdo docente; na opcéo pelos docentes
em sustentar uma aprendizagem colaborativa, a fim de modificar a si proprios e seu
contexto de atuacdo; e na opcao politica em constituir uma escola voltada para a
justica social, compromissada em oferecer condi¢des igualitarias de acesso e uma
educacdo de qualidade para todos os alunos (PREFEITURA MUNICIPAL DE
VITORIA, 2006).

Com uma proposta de formacédo que evidencia a op¢ao pela pesquisa-acdo, essa
Prefeitura, mesmo afirmando assumir sua responsabilidade na elaboracdo de uma
politica de formacgé&o, entende ser a escola o local onde devera se dar a principal
parcela de todo o movimento formador. Para tanto, sugere uma articulacao entre
diferentes espacos/tempos de formacdo, como estratégia que devera oferecer as
condicdes necessarias para que se dé esse processo de formacado, afirmando a
escola como local privilegiado para que se efetivem as acdes pensadas para
provocar os professores em suas possibilidades de refletir sobre e com a sua
pratica. O quadro a seguir sintetiza a proposta oficial da Secretaria Municipal de

Educacdo do Municipio de Vitéria para o ano de 2007.
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As formacgBes nas unidades de ensino tém como foco suas préprias problematizagées,
necessidades e desejos, cabendo a seu coletivo, seguindo o principio da gestédo
democratica, sua organizagdo em termos de tempos, espagos e tematicas, pressupondo as

seguintes responsabilidades:

a) Unidade de Ensino:

e garantir, em calendario escolar anual, dias especificos para a formacédo continuada
na escola, bem como sua realizacdo, conforme a politica de formacdo dessa
Secretaria;

» buscar parceria com as instituicbes de Ensino Superior e de pesquisa e com a
SEME/GFDE;

e articular seu coletivo para a elaboracdo da proposta de formacédo, para definir
objetivos, temas, estratégias, metodologias e calendarios, em consonancia com o
Projeto Politico-Pedagégico da unidade de ensino e com a politica de formagéo da
SEME;

e elaborar e encaminhar & SEME sua proposta de formacéo;

«  certificar os participantes da formacédo na unidade de ensino;

* manter organizado o arquivo de registro de frequéncia das formacdes realizadas.

b) SEME/administracéo central:
e assegurar, no calendario escolar anual, os dias de formacéo previstos pela unidade
de ensino;
» assessorar 0s processos formativos das unidades de ensino, a partir do projeto de

formacao de cada unidade.

¢) SEME/GFDE:
e auxiliar na articulagdo com instituicdes de ensino, pesquisa e extensao;
* analisar, em parceria com as equipes envolvidas, os projetos e os relatérios anuais
de formacéo encaminhados pelas unidades de ensino;
e manter organizado o arquivo desses projetos e relatérios, como forma de subsidiar a
avaliagdo da politica de formagdo implementada, sua reformulacdo a partir das

demandas identificadas, bem como o registro histérico das formacdes.

Quadro 2 — Politica de formacao (continua)
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Apresenta, como iniciativas a serem desenvolvidas em outros espagos-tempos, além
daqueles pensados no interior das escolas, as seguintes acdes:
« formacado por area de conhecimento/eixos tematicos: o documento original que

define a politica de formacdo da PMV/SEME néo contém a forma como se dara

pd

essa modalidade de formacdo. Nos encontros de que participamos para entender o

(@)

documento e seu processo de implantacdo, pudemos perceber a importancia

(7]

atribuida aos encontros por area de conhecimento, principalmente por parte dos
professores. Observamos também o quanto tem se mostrado dificil, para algumas
escolas, organizar-se de forma a garantir a saida de todos os professores sem
comprometer o “cumprimento” do calendario letivo. A estratégia utilizada pela
Administracdo para garantir esse espaco foi abrir discussdo com o Férum de

Diretores, o Sindiupes e a propria SEME;*

nw o YT O D

» formacdes tematicas: envolvendo as questdes que dizem respeito a organizacao
do trabalho pedagdgico, a diversidade e aos demais eixos que transversalizam o
curriculo. Essa modalidade de formacdo distingue-se em formacfes especificas
promovidas pelas Geréncias, Coordenacfes, Comissdes e Assessorias Técnicas
da SEME e formac®es coordenadas pela GFDE;

formacdes regionalizadas: com o objetivo de discutir aspectos comuns em cada
regido administrativa,® essa formagdo acontecera a partir de planejamento

articulado entre a SEME, a Escola de Governo, as Secretarias vinculadas as
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teméticas a serem trabalhadas e as unidades de ensino. Articulados em dias
especificos para cada regido, a fim de garantir a devida participacdo de todos os
segmentos citados, estao previstos trés encontros por ano;

« fbruns, seminarios, congressos e eventos afins: compdem esta modalidade de
formacao, coordenados pela SEME e por agentes externos ao Sistema Municipal
de Educacao. Estao previstos: o Férum Municipal de Educadores que tem carater
formativo e/ou propositivo e objetiva discutir tematicas pertinentes as politicas
publicas — sua realizacdo, a cada dois anos, é de responsabilidade de uma
comissdo composta por um representante da SEME, um do sindicato e um do
Conselho Municipal de Educacdo (COMEV); e o Congresso Municipal de
Conselheiros de Escola, de responsabilidade da Geréncia de Gestdo Demaocratica,

que também tem carater formativo e/ou propositivo. Em se tratando de eventos
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promovidos por agentes externos, a SEME podera apoiar (inclusive com recursos
financeiros, desde que estejam previstos no orcamento anual) a participacdo dos
profissionais vinculados a essa Secretaria em eventos formativos promovidos por

instituicbes de ensino superior e associacfes de pesquisa de &mbito nacional.

Quadro 2 — Politica de formacao (continuacao)

% Esse encaminhamento foi definido na reunido de diretores em 22-12-2006.
9 A Prefeitura Municipal de Vitéria, na tentativa de articular todos os servigos prestados a populacao,
divide a cidade em regifes administrativas.



Com destaque para a afirmacéo™ que indica a fase em que se encontra esta proposta,
ainda sem previsao para a instalacdo desse nucleo de estudos e pesquisa, deixando em
aberto em que momento e como isso se dara, a SEME sinaliza a intencéo de efetivar as
seguintes acoes:

e propiciar um espaco permanente de estudo e de pesquisa sobre a educacéo,
buscando viabilizar uma articulacdo maior entre as instituicbes de pesquisa e o
processo de formacdo continuada dos profissionais de educacdo da Secretaria
Municipal de Educacéo, possibilitando que os espacgos coletivos/partiihados de

problematizacdo sobre a educagdo, no municipio de Vitéria, ganhem voz e
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visibilidade. Nesse sentido, assumindo como meta a necessidade de publicizacdo

dos trabalhos que tém como foco a educacdo, em especial nesse municipio,

o

sinaliza trés eixos iniciais de atuagdo: grupos de trabalhos tematicos; elaboracéo,

D

coordenacéo e execucdo de projetos de pesquisa e de extenséo; e publicacdo de
projetos, artigos, relatorios e demais producgdes afins;

e apontar, ao sugerir a constituicdo dos grupos de trabalho tematicos com
participacdo por adesao dos trabalhadores em educacédo da Secretaria Municipal
de Educacdo, pesquisadores, professores e estudantes das instituices parceiras

do projeto, uma intencionalidade em potencializar a contribuicdo daqueles
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profissionais desta rede de ensino, que sdo mestrandos, mestres, doutorandos e

doutores, embora, como deixa claro no documento, procurando ser coerente com

()

a concepgao tedrica defendida, néo se restrinja a esses atores;

e valorizar as iniciativas de elaboracdo, execucdo e coordenacdo de projetos de
pesquisa e de extensdo, reconhecendo a existéncia de diversas lacunas em
termos de conhecimento do sistema sobre si mesmo, suas dindmicas e
complexidades proprias, entendendo ser necessario potencializar as iniciativas de
extensdo por meio de projetos voltados para o estreitamento de lagos entre

escola e comunidade, dentro da perspectiva de uma préatica de reflexdo e de
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intervencdo. Na defesa de professores-pesquisadores, assume o0 compromisso do

financiamento, articulacao e divulgacéo de pesquisas e projetos de extenséao;
sugerir, para além do compromisso de dar mais visibilidade aos saberes

produzidos em atividades ja desenvolvidas, como cursos, seminarios, palestras e
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oficinas, uma publicacdo produzida para e com os profissionais em educacdo da

SEME, operacionalizada, inicialmente, por meio on-line.

Quadro 2 — Politica de formacao (concluséo)

*! Feita nos encontros de divulgacéo dessa proposta politica.
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A énfase numa formacéo centrada na escola, complementada por a¢des previstas
em espacgos coletivos interescolares, com o objetivo de formar um professor
pesquisador de sua pratica, se aproxima dos estudos recentes apresentados para

esse contexto.

[...] a formacdo como processo de desenvolvimento pessoal e profissional
de um ser adulto em interaccdo com o meio, portanto como processo
continuo de reconstrugcao identitaria; o sujeito em formagdo como
construtor de conhecimento e de realidade social, simultaneamente sujeito
e agente de socializacdo; as necessidades de formacdo menos como
lacunas do que como desejos e aspiracfes que assumem sentido em
relacdo a um projecto de vida; o caracter formativo dos contextos de
trabalho e, consequentemente, o principio da centracdo da formacao na
escola e na vida organizacional do estabelecimento de ensino, concebido
como centro da comunidade educativa; valorizacdo dos métodos de
formacgdo baseados na reflexdo sobre as praticas ou sobre a investigagao
de problemas decorrentes das situacBes escolares, sobre os documentos
pessoais onde se reflecte a vida dos formandos e o sentido que eles
conferem aos acontecimentos da sua vida pessoal e profissional
(ESTRELA, 2006, p. 46).

Os principios aqui identificados, segundo a prépria autora, ultrapassam a
concepcao de carater essencialista e positivista das décadas anteriores. Para ela,
estamos agora perante concepc¢odes voltadas para uma Epistemologia de inspiracao
fenomenoldgica e/ou interacionista que aponta uma proposta de formacao centrada
no percurso, atravessada por um conceito de autonomia e profissionalismo que
ultrapassa a sala de aula (ESTRELA, 2006).

Para tentar entender esse movimento, somos convidados a refletir sobre o
envolvimento dos professores e da propria escola numa rapida retrospectiva dessas
iniciativas de formacdo continuada. Como todo movimento politico que surge ao
largo das escolas e de seus profissionais, a formacéo continuada de professores
manteve e, na maioria dos casos, ainda mantém, uma centralizacdo decisoria
externa a escola, na qual os profissionais da Educacéo sdo muito mais participantes
passivos de iniciativas de formacdo do que sujeitos-ativos dessas mesmas
iniciativas. As propostas de formacéo continuada podem partir das instituicdes ou
do coletivo de professores. Da parte das instituicbes, sdo definidas com base em
um diagnéstico feito por dirigentes ou em virtude da necessidade de introducéo de
alguma mudanca pedagodgica. As estratégias geralmente utilizadas indicam a
contratacao de pessoas de reconhecida competéncia ou mesmo instituicées que se
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encarregam de todo o programa a ser desenvolvido, sempre discutindo a
programacao com as instituicdes contratantes dos servicos. Um outro formato é
aguele em que a demanda pela capacitacdo vem dos professores. Geralmente eles
solicitam atividades quando se sentem inseguros em relacdo a um determinado
contetdo ou a forma de ensina-lo, com destaque para a solugdo de problemas
relacionados com a organizagdo do trabalho pedagdgico ou com a conduta dos

alunos, como disciplina, violéncia ou sexualidade (SANTOS, 1998).

Pode-se perceber que as iniciativas de formagao continuada aqui apresentadas sao
de responsabilidade e autoria de “dirigentes educacionais”. Mesmo sugerindo uma
segunda proposta de formacao que parte do coletivo dos professores, na pratica, o
que se tem percebido € que o papel desse coletivo ndo vai além de “solicitar”

atividades que deverao ser pensadas e “oferecidas” pelos “agentes formadores”.

Se compararmos as iniciativas levantadas por Santos (1998) com o0s principios
identificados por Estrela (2006), os elementos elencados pela Anfope e apontados
por Scheibe e Bazzo (2001) e a definicdo proposta por Molina (2001), podemos
verificar, na carga de protagonismo dos professores, um importante elemento
tedrico que sustenta as diferentes formas de conceber a formacéo continuada. Fica
evidente que os principios que dado base a uma nova forma de visualizar a
formacdo continuada estdo ancorados na autonomia e no protagonismo desses
professores. Sao eles os atores que devem nao sO participar de processos de
formacdo, mas, principalmente, definir seus objetivos e sua estrutura de

funcionamento.

Buscando uma sintese integrativa do conhecimento sobre esse tema, a partir da
analise das teses defendidas no Brasil, entre 1990 e 1996, dos artigos publicados
em alguns periodicos e das pesquisas apresentadas no grupo de trabalho
Formacéo de Professores, da Associacdo Nacional de Pés-Graduacéo e Pesquisa
em Educacdo (ANPED), entre 1992 e 1998, Carvalho e Simdes (1999) situam os
autores que conceituam a formacao continuada em trés grupos: um primeiro que a
entende como aquisicdo de informacdes/competéncias; um segundo grupo que a
percebe como pratica reflexiva; e um terceiro grupo que a define para além da

pratica reflexiva. Esses diferentes olhares sobre a formacédo refletem um pouco da
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evolucdo produzida pelas transformacgfes j4 aqui discutidas. Passemos a abordar

as iniciativas que traduzem cada uma dessas concepcoes.

Ainda sob a influéncia de uma concepcdo de escola pautada nos principios da
racionalidade técnica, as primeiras iniciativas de formacdo continuada apontavam
uma instrumentalizacdo técnica dos professores. Sem percebé-los em sua
totalidade, tais iniciativas convocavam os professores para periodos de reciclagem,
treinamento, aperfeicoamento, atualizacdo e/ou capacitacdo, com o0 intuito de
transformar suas praticas pedagdgicas. Com secdes de troca de experiéncias que,
em muitos casos, eram marcadas por interminaveis momentos de queixas em
relacdo as dificeis condicbes de trabalho e a baixa valorizacdo da profissdo, essa
fase pouco contribuiu para mudancas mais efetivas nas praticas educativas. Afinal,
a estratégia de isolar os professores por area*’ de atuacéo desconsiderava quase
totalmente a cultura de cada contexto escolar. Com o passar dos anos, as
mudancas que promoveram um (re)pensar geral na Educacéao influenciaram muitas
dessas formas de conceber os processos de formacdo, promovendo alguma

aproximag&o com os novos olhares sobre a Educacgéo.

Sem desconsiderar a particularidade de cada uma dessas teoriza¢gdes, vimos que,
para expressar uma mesma intencdo de acdo, os termos se repetem. Partindo de

seu significado etimolégico, demarcaremos o0 que cada um sinaliza.

O termo reciclagem, que significa atualizacdo pedagogica e cultural para se obter
melhores resultados, foi muito utilizado na década de 80 do século passado. Ele
nos remete a cursos rapidos, descontextualizados e, geralmente, muito superficiais.
Atualmente vem sendo usado para indicar a reutilizacdo de materiais usados ou néo
degradaveis, para outros fins. Indicando uma aproximag&o maior com as coisas do
gue com as pessoas, esse termo vem tendo sua utilizacdo reduzida ao se tratar de
“atualizacdo” pedagodgica, tendendo a carr no total esquecimento
(HYPOLITTO,1996).

2 A maioria dos programas de treinamentos de professores se dava longe do espaco escolar e
reunindo os professores por area de atuacéo.
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Treinamento é outra expressao bastante utilizada — tornar apto, destro, capaz, para
determinada tarefa ou atividade, habilitar, adestrar. Na formagao de professores,
ainda é utilizada no sentido de repeticbes mecanicas e passivas. Esse sentido de
“adestramento” nos remete a uma possibilidade de reproducdo mecéanica de
projetos e politicas educacionais, em que o produto final da intervencdo pedagogica
é planejado de forma a desconsiderar o percurso trilhado por professores e alunos.
Os cursos de “treinamento em servico” ou “reciclagem” foram considerados
insuficientes, porque, além de serem esporadicos, ndo eram, na maioria das vezes,

calcados nas necessidades dos professores (PEREIRA, 2006).

A busca por aperfeicoamento — tornar perfeito, corrigir-se, concluir, acabar,
completar ou, ainda, adquirir maior grau de instrucdo — foi muito utilizada num
cenario em que os profissionais da Educacdo eram “moldados” para desenvolver
suas funcdes de intervencdo. A idéia de incompletude e busca por perfeicdo marcou
as acOes planejadas no sentido de completar ou acabar o que estava incompleto,
desconsiderando a historia de construcdo dos saberes constituidos no dia-a-dia

docente.

Outro termo usual nesse campo é a atualizagdo — tornar atual, modernizar. Se
analisarmos seu sentido basico de tornar atual o conhecimento, somos levados a
uma impressao inicial de que esse pode ser um termo adequado ao processo de
formacdo. O que percebemos, na prética, sdo cursos de atualizacdo, quase sempre,
referindo-se a conteddos, métodos ou técnicas que geralmente desconsideram a

totalidade do processo de intervencéo e a amplitude da profissdo docente.

Também encontramos com frequéncia a expressdo capacitacdo — tornar capaz,
habilitar e convencer, persuadir. Sem desconsiderar a contribui¢cao histérica de mais
esse enfoque da formacdo, também ele se torna inadequado, quando buscamos
tracos de um profissional autbnomo que reflita sobre, com e para além de sua
pratica. A maior critica a esse modelo de concepc¢éo recai sobre seu conjunto de
significados, que sinaliza persuasdo, mudanca de conceitos e convencimento de
idéias, sugerindo doutrinamento e aceitacdo sem nenhuma critica e/ou
guestionamento sobre o assunto (HYPOLITTO, 1996). Algumas dessas diferentes

formas de conceber a formagdo ainda trazem, como elemento importante, as
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iniciativas de formagédo a distancia, numa tendéncia de massificacdo do ato

formador.

Numa clara tentativa de superacdo dos principios da racionalidade técnica que
pautavam as propostas de formacdo das décadas anteriores, surge a idéia de
profissional reflexivo. Essa tendéncia sugere principios que se pautam num novo
olhar sobre o individuo a se formar. A nocdo de professor reflexivo baseia-se na
consciéncia da capacidade de pensamento e reflexdo que caracteriza o ser humano
como criativo e ndo como mero reprodutor de idéias e praticas que lhe sao
exteriores (ALARCAO, 2005). Esse movimento, que se baseia na reflexdo sobre a
pratica, atraiu sobre si um verdadeiro fascinio, afinal, muito se questionava a
formacdo de professores numa perspectiva técnica e a necessidade de se formar
profissionais capazes de ensinar em situacfes singulares, instaveis, incertas,
carregadas de conflitos e de dilemas, o que caracterizava o ensino como pratica

social em contextos historicamente situados (PIMENTA, 2002).

Tal fascinio é compreensivel, se nos reportarmos ao final dos anos 80 e inicio dos
anos 90 do século passado, no auge do conflito envolvendo a teoria e seu
distanciamento da pratica. Uma das principais caracteristicas desse movimento
reflexivo foi exatamente a valorizacdo dos fazeres da pratica. Mas nao de qualquer
fazer e de qualquer pratica; o que se defendia era uma pratica refletida, em
constante didlogo com a teoria. Como era de se esperar, esse movimento
influenciou de forma marcante as politicas e iniciativas gerais de formacédo de

professores, tanto inicial quanto continuada.

Inicialmente, os estudos de Donald Schén*® apresentam-se como a principal
referéncia teodrica a dar sustentacdo a esse movimento. A identificacdo desses

estudos com os problemas vividos por professores recém-formados € apontada

3 Donald Schén formou-se em Filosofia em 1951, na Universidade Yale. Tornou-se mestre (1952) e
Ph.D. (1955) em Filosofia pela Universidade de Harvard. Estudou também na Sorbone e no
Conservatério Nacional de Paris. Foi professor de Estudos Urbanos e Educacdo no Instituto de
Tecnologia de Massachusets. Influenciado pela teoria da indagacdo de John Dewey, sua investigacao
tem como ponto de partida a competéncia e o talento, inerentes a pratica habilidosa. Concentra-se na
reflexdo-na-acdo (pensar o que fazem enquanto fazem) que os profissionais desenvolvem em
situacdes de incerteza, singularidade e conflito (RANGEL; SOARES, 2002).
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como um dos motivos da influencia exercida por ele entre professores e
pesquisadores, principalmente na década de 1990 (ALARCAO, 1996).

Os estudos de Schon, dedicados a investigar os tipos de conhecimento que podem
ser aprendidos e de que forma, levam-no a concluir que “[...] aos estudantes néo se
pode ensinar, mas sim instruir’ (SCHON, apud RANGEL; SOARES, 2002, p. 86).
Tal instrucdo tem como objetivo levar esse estudante a enxergar por si proprio as
relacbes entre os meios e métodos utilizados e os resultados obtidos. Valendo-se
de ambientes que simulam a situagao futura de trabalho profissional, a proposta de
Schoén é possibilitar a aprendizagem das seguintes competéncias profissionais:
conhecer-na-acdo — competéncia de conhecimento, julgamento e performance
habilidosa em uma situagcdo Unica, incerta ou conflitante; reflexdo-na-acdo - é a
competéncia para, em situacdo de surpresa e erro, refletir durante a acéo, sem
interrompé-la, interferindo e reestruturando as estratégias num processo de
experimento imediato; refexdo-sobre-a-acdo — é a reflexdo sobre a acdo com o
objetivo de sistematizar e descrever um saber que esta implicito nela (RANGEL,;
SOARES, 2002, p. 87, grifos do autor).

A medida que as expectativas geradas ndo foram atendidas, ndo tardaram as
criticas. De maneira geral, tais criticas sdo motivadas por ndo se conseguir 0S
resultados esperados, que podem ter sido gerados por uma expectativa muito alta
em seu redor, pelas préprias dificuldades pessoais e institucionais para
implementar, de uma forma sistematica e ndo apenas pontual, programas de
formacdo de natureza reflexiva, além de, em alguns casos, ocorrer uma
interpretacdo equivocada das idéias de Schén (ALARCAO, 2005).

Discorrendo sobre as principais criticas ao conceito de professor reflexivo, Pimenta
(2002) chama a atencao para o desenvolvimento de um possivel “praticismo”, para
0 qual bastaria a pratica para a construcdo do saber docente; de um possivel
“individualismo”, fruto de uma reflexdo em torno de si proprio; e de uma possivel
hegemonia autoritaria, em que a perspectiva da reflexdo é suficiente para a
resolucao dos problemas da pratica; aléem de um possivel modismo. Nesse contexto
de total estimulo ao isolamento, como o0 que percebemos na forma como se

organizam as escolas e como ocorre a intervencado docente, em que professores
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ainda tém pouco tempo para planejar suas atividades e quase nenhum para fazé-lo
de forma coletiva, e as disciplinas ainda sé&o tratadas de forma descontextualizada e
fragmentada, com cada area de conhecimento “disputando” espaco nas matrizes
curriculares, as iniciativas de formacdo que pretendam superar as dificuldades por
gue passam os professores deveriam considerar a possibilidade de perceber a

escola como um todo.

Apontando os limites da proposta de Schon, Giroux (1997) desenvolve a concepcéo
de professor como intelectual critico, aquele cuja reflexdo € coletiva no sentido de
incorporar a analise dos contextos escolares no contexto mais amplo e colocar clara
direcdo de sentido a reflexdo: um compromisso emancipatério de transformacao
das desigualdades sociais (PIMENTA, 2002).*

Contrapondo-se a ideologia da pratica educativa tradicional, a proposta de Giroux
inspira-se na Pedagogia radical, ao mesmo tempo em que a questiona. Define
como “deficiéncia grave” o fracasso em ir além da linguagem da analise critica e da
dominacdo. Para ele, os educadores radicais concentram-se de tal forma na
linguagem da dominacdo que nado resta qualquer esperanca viavel de se
desenvolver uma estratégia educacional politica progressista. Alertando ainda para
a pouca compreensdo das contradicbes, distanciamentos e tensdes que
caracterizam a escolarizacdo, Giroux afirma que tal posicdo impede que 0s
educadores de esquerda desenvolvam uma linguagem programatica para reformas
pedagogicas ou escolares. Ele conclui sua critica afirmando que, para que a
Pedagogia radical se torne um projeto politico viavel, ela precisa desenvolver um
discurso que combine a linguagem da andlise critica com a linguagem da
possibilidade (GIROUX, 1997).

Desafiando a Pedagogia radical a oferecer analises que revelem as oportunidades

para lutas e reformas democraticas no funcionamento cotidiano das escolas, ele

* Mesmo ciente de que varios autores que aqui estamos utilizando, ndo dedicam seus estudos a
formacdo continuada, concentrando sua producdo na formacdo inicial, em pesquisas sobre a
profissdo docente, sobre os saberes mobilizados pelos professores e a prépria condicdo de ser
professor, ndo poderiamos deixar de convida-los para nosso didlogo por entender que, em meio a
qualquer movimento de formacé&o de professores, se faz necessario adotar uma expectativa clara dos
horizontes a que se pretende chegar. Nao se trata de uma definicdo previamente elaborada de
“modelos” de professor, mas, sim, de uma orientagdo conceitual que possibilite a constituicdo de
movimentos coerentes, desde a sua concepcéao até a efetivacdo das praticas pretendidas.
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aponta a definicdo das escolas como esferas publicas democraticas e a definicdo
dos professores como intelectuais transformadores, como elementos importantes

desse discurso. Para ele:

As escolas sdo lugares publicos onde os estudantes aprendem o
conhecimento e as habilidades necessarias para viver em uma democracia
auténtica. Em vez de definir as escolas como extensGes do local de
trabalho ou como instituicbes de linha de frente na batalha dos mercados
internacionais e competicao estrangeira, as escolas como esferas publicas
democréticas sdo construidas em torno de formas de investigacdo critica
gue dignificam o didlogo significativo e a atividade humana. Os estudantes
aprendem o discurso da associacdo publica e responsabilidade social,
além disso, encarar as escolas como esferas pubicas democraticas fornece
uma fundamentacdo para defendé-las, juntamente com formas
progressistas de pedagogia e trabalho docente, como instituicbes e
praticas essenciais desempenhando um servico publico importante
(GIROUX, 1997, p. 28).

Para esse modelo de escola, Giroux sugere um educador capaz de moldar os
modos nos quais o tempo, 0 espago, as atividades e o conhecimento organizam o
cotidiano nas escolas, a fim de que esses educadores possam atuar como
intelectuais criando a ideologia e as condicbes estruturais necessarias para
escreverem, pesquisarem e trabalharem uns com os outros na produgcdo de
curriculos e reparticbes do poder. Combinardo reflexdo e ag¢do, no interesse de
fortalecer os estudantes com as habilidades e conhecimentos necessarios para
abordar as injusticas e atuar de forma critica, comprometidos com o

desenvolvimento de um mundo livre da opresséao e exploracéo.

Nesse sentido, o referencial mais importante, que tem implicacdes metodoldgicas
para professores e pesquisadores que assumem o papel de intelectuais
transformadores é a “libertacdo da memdria”, a consciéncia de um passado de
sofrimento, somada a dignidade e a solidariedade da resisténcia, da o tom das
condicdes histéricas de uma sociedade que carece de transformacdes. Na visdo de
Giroux, a libertacdo da memoria representa uma declaracdo, uma esperanca, um
lembrete discursivo de que as pessoas ndo apenas sofrem sob 0os mecanismos da

dominagdo, como também resistem a esses mecanismos (GIROUX, 1997).

Como podemos perceber, a passividade dos professores, tdo criticada nas

propostas de formac&do anteriores, é “substituida” por um protagonismo que tenta
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retirar esse professor de seu isolamento na sala de aula, remetendo-o a um
envolvimento intenso com a escola e a comunidade. Pautando esse envolvimento
num profissionalismo de construcdo histérica e social, devera se considerar a
cultura escolar como elemento de viabilizacdo das mais diferentes iniciativas.
Principios como reflexdo, reflexdo na acgéo, reflexdo com a acgéo e reflexdo para
além da acdo em planejamentos especificos, no e com o coletivo da escola,

passam a compor essa hova forma de perceber a formacao.

Retornando a proposta oficial da Prefeitura Municipal de Vitoria, podemos concluir
pela sua coeréncia com esses estudos. Trata-se, entdo, de uma proposta que se
encontra em sintonia com essa nocdo de formacao reflexiva. Resta uma analise

mais apurada em relacéo as acdes desencadeadas a partir dessas propostas.

Uma primeira constatacdo indica um descompasso entre o que sugere o documento
oficial e aquilo que a pratica do dia-a-dia da escola revelou como possivel. Nao &
dificil perceber um distanciamento entre o idealizado e o vivido. Nesse ponto de
nossa andlise, somos desafiados a tentar entender as oculta¢cdes que impedem
essa proposta oficial de tornar-se viavel no momento em que se efetivam suas

acoes, a principio coerente com o que sinaliza sua opc¢ao tedrica.

Em nossa incurséo pela escola Vitéria, identificamos o quanto o “modelo de gestao”,
adotado pelo 6rgdo central, oculta questdes que tém comprometido algumas
iniciativas indicadas na politica sistémica. Constatamos que o quadro de recursos
humanos reflete uma das principais tensfes nas tentativas de qualificacdo das
praticas individuais e coletivas dessa unidade escolar. A regido onde esta situada a
escola sofre, ano apds ano, com um rodizio de professores efetivos® por ocasido do
concurso de remocdo. Como 0 acesso a essa regido é bastante desfavoravel no
tocante a transporte coletivo, principalmente para profissionais que residem em
outros municipios da Grande Vitoria, sempre que ocorre esse concurso de remocao,
boa parte desses profissionais tenta transferir seu local de atuacdo para uma escola

mais central no municipio.

% Professor efetivo é aquele que, com ingresso via concurso publico, pertence ao quadro oficial de
profissionais do municipio.
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N&o raro, varias escolas dessa regiao iniciam seu ano letivo sem contar com todos
os professores de seu quadro. Em se tratando de contrato temporario, segundo a
administracdo central inevitaveis para atender a demanda de profissionais que estédo
atuando em outras frentes,*® muitos, ao serem sondados para atuar nessa regio,

abrem mao do contrato, preferindo optar por outras redes de ensino.

Essa realidade de rodizio de professores cria uma situacéo de eterno recomeco nas
praticas coletivas tentadas por essas escolas. No caso particular da escola Vitoria,
um quadro relativamente fixo de pedagogos permitiu a constituicdo de algumas
praticas bastante positivas ao longo dos ultimos anos. Uma mudanca recente, em
que também esse quadro de pedagogos sofreu alteracfes, deixou a escola sem
muitas referéncias para a continuidade das iniciativas pensadas de ano para ano.
Um reflexo imediato dessa falta de referéncias é o registro de descontentamento dos
professores com a organizacdo geral da escola, antes apontada como seu ponto

forte.

Com essas mudancgas constantes de profissionais, a sensac¢ao de descontinuidade
passou a se refletir em boa parte das acdes em que a coletividade € desafiada a dar
respostas. Essa realidade é facilmente percebida no relato da professora Carmem,
quando afirma que a rotatividade de professores nessa escola tem inviabilizado uma
sequéncia de trabalho que permita a implantacdo das propostas planejadas em
longo prazo. Se nos reportarmos aos desafios da organizagdo de um processo de
formacéo, rapidamente somos tomados da certeza de que essa alternancia de
profissionais tende a comprometer qualquer proposta que se queira efetivar nesse

campo.

Uma outra constatacdo indica a logica que permite um distanciamento de rigor
qualitativo nas praticas de formacéo, ocultando uma tendéncia de banalizacdo dos
resultados, apresentando-se como aquela que mais contribui para dificultar as
acOes de formacao previstas nas politicas de formacdo de um modo geral. Basta
observar o ponto central dessa proposta: a idéia de professor reflexivo pautada na

“° Varios professores estdo afastados da regéncia pelos mais variados motivos: assumindo cargos de
chefia na prépria escola ou no érgéo central, atuando em uma das equipes de coordenacdo no 6rgao
central (SEME), cedidos a outras Secretarias da propria Prefeitura, a outras Prefeituras e ao Estado
ou, ainda, afastados por licencas médicas e/ou maternidade.
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pesquisa-acdo. Aqueles que se aventuram, mesmo de forma incipiente, pelos
desafios dessa opcdo de pesquisa, percebem de imediato o qudo complexa pode

ser essa tarefa.

Se, mesmo no universo académico, essa ndo é uma tarefa facil, uma acdo imediata
para quem pretende a implantagdo da pesquisa-agdo como proposta central de
formacdo, deveria caminhar no sentido de oferecer aos profissionais envolvidos
nessa formacéo as condicdes minimas para que dela pudessem se apropriar. O que
constatamos em nossas observacgdes foi uma total auséncia de planejamento para
se vencer essa fase fundamental. Essa atribuicdo parece ter sido delegada

integralmente a escola.

Uma outra ocultagdo importante reflete as tensdes do debate que aborda os direito
dos professores e dos alunos, indicando a auséncia de condi¢gdes de organizacao de
espacos/tempos proprios para a formacdo definidas pelas instancias legais (LDB,
leis municipais e estaduais). Priorizando, sobretudo o aumento da carga horaria de
aulas dos alunos, a mudanca de 180 para 200 dias letivos, apontada na LDB,
aprovada em 1996, desconsiderou a necessidade de um tempo, pelo menos
semanal, que permita a discussdo e planejamento das acbes de formacéo,

planejamentos coletivos e intervencdo compartilhada.

Durante o periodo de observacao, os poucos momentos de reunido coletiva no turno
gue acompanhamos aconteceram apds o0 término das aulas, limitando esse
momento a um periodo maximo de vinte minutos. Hoje, se ndo houver uma iniciativa
das escolas que desconsidere essa necessidade de um minimo de quatro horas
diarias de aulas, ndo é possivel a realizagdo dessa opcédo de formacdo dentro do
horario de trabalho dos profissionais de cada turno. Nesse sentido, Carmem

pondera:

[...] € aquilo que eu falei: ndo pode liberar alunos, o pedagogo esta muito
em sala de aula, ndo pode liberar. O aluno nao pode sair mais cedo, entao,
a escola ndo tem como viabilizar esse espaco, porque, legalmente, ndo
pode. A ndo ser que a gente fizesse de forma... Como é que eu poderia
dizer... Desrespeitando. Ah, ndo! Vai liberar cedo, sim (CARMEM -
ENTREVISTA, 2007).

Uma experiéncia concreta que retrata essa “desobediéncia” foi a forma como se deu

o Conselho de Classe do primeiro bimestre. Para garantir sua realiza¢do, os alunos
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foram dispensados, em dias alternados, permitindo que o0s professores das

diferentes turmas pudessem participar integralmente desse momento.

Longe do debate sobre a consolidacdo da proposta de professor reflexivo
compreendendo e, se necessario, transformando sua pratica, uma das poucas
vertentes da proposta que se consolidou foram os encontros previstos no calendéario
anual de formacéo. Esses encontros, planejados com assessoria direta da SEME,
poderiam se tornar um espaco interessante de aprofundamento das concepcdes

tedricas fundamentais a introducdo da proposta do sistema. Também nesse

momento, importantes ocultacdes comprometeram essa agao.

De imediato, constatamos que a falta de um espaco peridédico de encontros coletivos
acumulou questdes emergenciais do dia-a-dia escolar que acabaram ocupando esse
espaco. Além disso, a mesma sensacgdo de descontinuidade relatada anteriormente

€ percebida aqui.

[...] € questdo de organizar. Se organizar, acontece. Por exemplo: essa com
o gerente do ensino fundamental no sabado, ele ficou de voltar. Qual dia?
Qual a data no calendario que ele pode vir para a gente dar continuidade?
N&o tem. Ficamos presos ao calendario e s6 vamos lembrar da préxima
formacao quando estiver proximo do dia. Por isso que eu falo que € uma
guestdo de organizacdo. N&o pensa la na frente (CARMEM -
ENTREVISTA, 2007) .

Indiscutivelmente, na opinido dessa professora, essa proposta carrega o peso da
falta de continuidade, ocasionada pela dependéncia a um cronograma fixo e
engessado por um formato que deve se submeter as limitagdes impostas por um
calendario legal que privilegia a quantidade de aulas em detrimento de sua
qualidade. Mesmo abordando questdes importantes para a solugdo de problemas
que impdem limitacdes a qualidade do trabalho docente, essa falta de continuidade
contribui para que se experimentem as mesmas sensacdes de desorganizacao
presentes no modelo de formacéo adotado pela escola até entéo.

Se, antes, o modelo de formacdo do sistema, com encontros quinzenais e/ou
mensais (HERINGER, 2006), pecava por fragmentar o debate, desconsiderando a
escola como um todo, esse novo modelo corre o risco de uma abordagem superficial

sem espacos para aprofundamentos.
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Uma ocultacdo importante nesse contexto mostra o0 “pouco envolvimento” dos
professores nas acdes indicadas na proposta. Nao percebemos a cumplicidade
necessaria, com uma proposta que nasceu integralmente formatada pela gestao
central, devendo ser “aplicada” na e pelas escolas. Essa ocultacdo oferece algumas
possibilidades interessantes para nossa andlise. Uma primeira constatacao indica
uma rejeicdo quase automatica a qualquer proposta que “venha’ do sistema.
Historicamente, essa, e outras redes, tendem a questionar essa forma de fazer
politica. Mesmo considerando a coeréncia com as concepcdes tedricas mais
recentes, ndo percebemos a mesma coeréncia no processo de construgcdo e na

tentativa de efetivacéo da proposta.

Se a fundamentacédo indica interesse em formar um professor critico, reflexivo e
transformador, a nao participacdo desse sujeito na construgcdo da proposta
apresenta-se como a primeira e mais incoerente barreira. Em contrapartida, n&o
percebemos nesse conjunto de profissionais a disposicdo de questionar e interferir

nessa realidade.

Por fim, a mais expressiva e contraditoria ocultacdo nos remete a propria politica de
formacao proposta pela gestdo central. Se, em 2007, a idéia de professor reflexivo
agindo como pesquisador de sua pratica ndo extrapolou os limites do prescrito
(SACRISTAN, 2000), em 2008, at¢ mesmo essa dimensdo foi abandonada.
Infelizmente, € comum que, de uma gestdo para outra, quando mudam os atores e,
conseqlentemente, os projetos de governo, as politicas sofram significativas
mudancas. O que vemos, neste momento, sdo mudancas constantes dentro de uma
mesma administracdo. Desde 2005, ano em que assumiu essa atual gestdo, as
politicas de formacdo tém sofrido alteragdes. A proposta apresentada oficialmente
para 2007 ja& em 2008, foi quase totalmente desconsiderada, centrando-se
novamente em um calendario de formacdes previamente definidas para a escola e
priorizando a oferta de cursos esporadicos, com tematicas variadas, em outros
espacos e tempos. Apresentamos, a seguir, um quadro com a proposta de formacéo
para o ano de 2008.

*" Mesmo tempo ido a campo no primeiro semestre de 2007, esse trabalho foi concluido ao final do
primeiro semestre de 2008 quando pudemos comprovar essa mudanca na politica de formacédo dessa
secretaria.
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Reportando-se a politica de formacdo apresentada em 2006, a Geréncia de Formacgdo e
Desenvolvimento da Educacao reafirma a escola como o principal I6cus da “formagdo em
servico”, assume a formacdo como uma prioridade da atual administracdo com foco na
democratizagdo do conhecimento, tornando-o acessivel a todos os alunos, trabalhadores e
conselheiros das Unidades de Ensino de Vitoria, e propde as seguintes agbes que integram a
politica de formacao continuada no item Formagdo em espacos interescolares garantidos pela
SEME:

a) calendario de formacdo com 15 dias previstos, no horario de trabalho, para
atividades de formac&o com todo o grupo da escola;

b) cursos desenvolvidos prioritariamente por profissionais da propria Rede com
gualificacdo nas areas propostas e por alguns profissionais “externos”. Esses cursos
contam com carga hordria mais consistente, com um maior tempo para reflexdes,
visando a atender as diferentes demandas dos servidores e a qualificacdo de sua
acao no interior das escolas (GFDE, 2008);

c) os cursos acontecerdo fora do horério de trabalho dos professores.

Apresenta os seguintes critérios para participacdo nesses cursos:

a) uma Unica inscricdo por Semestre sera garantida a cada servidor que sera atendida
por ordem de sua efetivagdo, respeitando o nimero de vagas oferecidas para cada
Curso;

b) a contrapartida do servidor para a certificacdo sera a frequiéncia. A confirmacéo da
inscricdo para uma outra opcdo no segundo Semestre estara condicionada ao
certificado para aqueles que se inscreveram nas formacdes do primeiro Semestre;

c) o servidor devera pensar em uma segunda opc¢éo para facilitar a inscricdo, caso nao
tenha mais vaga na primeira, ao tomar conhecimento das possibilidades de curso;

d) o profissional que atingir 75% de presenca nos encontros recebera certificado.

QUADRO 3 — FORMACAO 2008: cursos fora do horarotchbalhd®

48 Essa forma de apresentacao do titulo da proposta € a mesma utilizada no documento oficial
(POLITICA DE FORMACAO SEME/PMV, 2008).
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Como sinalizamos, a proposta apresentada para 2008 nao indica nenhuma acéo
para o desenvolvimento da proposta de pesquisa-a¢cdo, um dos eixos principais da
politica a que se faz mencédo. Além disso, os 15 dias de formacéo, previstos para o
horéario de trabalho, com todo o grupo de professores da escola, estdo diluidos de
forma a contemplar os Conselhos de Classe da escola, o Congresso Estadual dos
Professores e o Forum Municipal de Educagdo. Mesmo considerando que esses
podem e devem se tornar importantes espacos de formacdo, séo diferentes
momentos reservados a debates proprios da demanda de cada um deles, ndo
garantindo, necessariamente, o atendimento as demais necessidades de formacao
latentes no contexto escolar. Se persistir essa estratégia para 0s anos seguintes,
esse tempo devera se reduzir. Isso porque a realidade de 15 dias tornou-se

possivel por se tratar de um ano de poucos feriados.

4.3 PRATICAS DE FORMACAO MATERIALIZADAS PELA
PROFESSORA COLABORADORA DO ESTUDO

Se as agles iniciais indicadas pelas instancias gestoras e fundamentadas em
estudos académicos tém a intencdo de motivar acbes coletivas, as praticas de
formacdo materializadas pela professora Carmem destacam a dimenséao individual
desse campo. O modelo hegembnico que determina a forma de organizacdo e
funcionamento das unidades escolares, aglutinando professores e alunos em uma
proposta de atuacdo partilhada, € o mesmo que, paradoxalmente, ndo facilita os
momentos de articulacdo desse coletivo, restando a cada profissional uma fragil

autonomia para definir e conduzir seu proprio processo de formacéao.

Como vimos em Correia (1999), esse olhar predefinido imposto por consensos
cognitivos que, de antemé&o, determina o que pode e deve compor 0S processos de
formacdo, tende a ocultar dificuldades e possibilidades que poderiam compor um

quadro mais real para as praticas de formacao.
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Em se tratando de ag¢les individuais, essa realidade ndo é diferente. Construir
processos de formacdo, sem uma leitura consistente dessas dificuldades e
possibilidades, pode contribuir para uma ineficiéncia dessas praticas, com o
“incdbmodo” de ndo poder responsabilizar ninguém além de si mesmo. Esse
momento individual, se utilizado em consonancia com a proposta reflexiva que
sugere uma imersdo na propria pratica, pode desvelar consensos ilusoérios,
geralmente submersos em certezas construidas por saberes historicamente

constituidos pelo sujeito.

Na tentativa de compreender esses consensos ilusérios e as ocultacbes que
envolvem as praticas individuais, buscamos uma maior aproximacdo com a
professora Carmem. Percebemos nela uma presenca envolvente no dia-a-dia da
escola, assumindo uma posi¢do de referéncia em seu contexto geral. Sua pratica
pode ser apontada como de extremo compromisso profissional. Corroboram para
essa constatacdo fatos como sua participagdo no Conselho de Escola, seus
posicionamentos consistentes em defesa dos interesses de alunos, pais e
professores, o respeito e carinho percebidos em seu relacionamento com os sujeitos
que freqientam aquele espaco e, principalmente, a seriedade profissional com que

participa da vida escolar, de modo geral.

Talvez por ter concluido sua formacado inicial com uma abordagem curricular
predominantemente técnica, sua pratica reflete um grande dominio sobre os
conteudos tradicionais da Educacédo Fisica, 0 que nos aproxima de uma primeira e
importante ocultacdo: mesmo reconhecendo a hegemonia do conteudo esporte em
sua pratica pedagégica, Carmem nado aparenta assumir, na amplitude necessaria,*
a possibilidade de uma formacdo pessoal no sentido de buscar alternativas de

mudancgas.

Nesse contexto, nossa presenca, observando e registrando sua pratica diaria,
guestionando seu nivel de consciéncia sobre a hegemonia desse conteudo
tradicional em sua prética pedagdgica, constituiu-se em um interessante espaco de

formacdo. Em dado momento, Carmem reconhece sua relacdo muito forte com o

9 Percebemos uma intencédo ainda timida, nesse sentido.
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esporte, afirmando ter dificuldades em desenvolver outros contetddos. Mesmo assim,

tem tentado algumas experiéncias com o frescobol e a capoeira.

Nesse ponto de nossa andlise, recorremos a politica de formacédo defendida pela
SEME de forma oficial, quando discorre sobre os principios da pratica reflexiva e
alia-se a Esteban na critica a organizacdo escolar pautada nas concepcdes
defendidas pelo paradigma hegemoénico, propondo que a atuacdo do docente passe

a ser de mediacgao entre a cultura hegemonica e seus alunos.

A SEME propde, ainda, um movimento de formagcdo que possibilite a reconstrugcao
dos saberes docentes a partir da indagacéo, questionamento e confronto com os
saberes constituidos com base no paradigma hegemonico, resgatando a palavra dos
alunos das camadas populares, silenciadas no processo de negacéo cultural desse
grupo, na perspectiva da promocdo de sua inclusdo social (PREFEITURA
MUNICIPAL DE VITORIA , 2006).

Esse mesmo documento aponta a metodologia da pesquisa-acdo como um dos
caminhos possiveis na dire¢cdo de uma Educacdo emancipatoria tanto de
professores, quanto de alunos, superando o modelo da racionalidade técnica que
postula um professor competente como aquele que soluciona problemas apenas

com a aplicacéo rigorosa de teorias e procedimentos cientificos.

Para a sustentacdo tedrica desse modelo de pesquisa, a GFDE tomou, como base,
os estudos de Rosana dos Santos Jorddo: A pesquisa-acao na formacéo inicial de
professores: elementos para a reflexdo, que aponta Kurt Lewin como 0 pioneiro na
aplicacdo do modelo de pesquisa-acdo em estudos nas &reas das Ciéncias Sociais,
além de destacar varios outros cientistas ligados a area educacional que vém
utiizando a pesquisa-acdo em seus trabalhos de investigacdo, dentre eles:
Lawrence Stenhouse, Jhon Elliott, Wilfred Carr e Stephen Kemmis e Kenneth
Zeichner (PREFEITURA MUNICIPAL DE VITORIA, 2006).

Reportando-nos ao momento em que se deu a entrevista com a professora Carmem
e a essa proposta de formacdo encaminhada pela SEME, somos levados a

reconhecer 0 quanto seria proveitosa uma proposta de pesquisa-acao que pudesse
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contribuir com uma analise mais apurada da pratica dessa professora, feita por ela e
para ela, complementada com um aprofundamento nessas alternativas ja
reconhecidas de contetudos. Um fator que contribuiria muito com essa possibilidade
de formacdo € a pratica de organizacdo dessa profissional em relacdo ao

planejamento das aulas. Sobre isso, ela afirma:

Meu registro € bastante simples, como vocé viu. Faco o que vou trabalhar
na semana. Tenho um caderninho, ele esta até meio desatualizado. Porque,
as vezes, eu ndo tenho tempo de sentar para estar escrevendo. Escrevo
uma folha e depois passo a limpo. Por exemplo: eu ja idealizei o que vai ser
essa semana para as turmas, mas ainda nao tive tempo de sentar para
registrar. Até comentei com vocé o negdcio da 82 série. Os planejamentos
sdo semanais e as vezes até quinzenais, eu tenho a segunda-feira e a
quinta-feira, no Gltimo horario. As vezes os meninos no vém para fazer o
treinamento, sdo 50 minutos sé e, eu uso para fazer planejamento. Para
procurar alguma coisa, para tentar ver alguma coisa, esse espaco é a
segunda-feira (CARMEM — ENTREVISTA, 2007).

Como podemos comprovar em nosso material de analise, apesar de algumas
dificuldades, essa professora tem como pratica planejar suas aulas. Mesmo que, a
principio, possa parecer um registro de pouca profundidade e, talvez, até mesmo
incompleto, percebemos que eram suficientes para lhe dar seguranca naquilo que
desenvolvia em cada aula. Por mais de uma vez, quando o assunto da aula
solicitava algum tipo de pesquisa, a professora recorreu ao espaco de planejamento
para, em livros ou na internet, montar o material para suas aulas.”® Numa andlise
preliminar, o tempo destinado ao planejamento, usado com seriedade pela
professora ndo parece ser suficiente para oferecer momentos de estudos, no sentido

de oferecer respostas as questdes pessoais levantadas anteriormente.

De modo geral, ela se sente sé no planejamento, reclama da auséncia da pedagoga
atribuindo esse fato a rotina diaria da escola, onde se criam demandas estranhas as

responsabilidades centrais dessa profissional.

Eu acho que, se a gente nao consegue planejar, a gente se perde. Isso é
um fato. Eu tenho uma dificuldade grande aqui na escola de estar sentando
com os pedagogos para estar fazendo este planejamento. Ndo porque eles
nao estao disponiveis para mim. Eles nao estéo disponiveis, porque tém de
assumir sala de aula. Hoje, ndo sei por que cargas d'agua [risos] a Roberta
esta presente no meu PL, sentou com a gente logo no inicio, antes de vocé

*% vale a pena relatar que a escola conta com um computador, na sala de pedagogos, com acesso
disponivel a internet..
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chegar. Mas isso ndo é comum, porque, quando ela ndo esta numa sala de
12 a 42 série, ela provavelmente esta numa de 52 a 82, cobrindo alguém. Por
exemplo: o professor Leandro, de matematica, esta a disposicao da Justica
e toda terca-feira ele ndo vém a escola. Ai, quem assume as aulas dele? A
pedagoga. Ai, ficam a professora de Geografia e Histdria sem ela aqui na

sala, sentando para o planejamento (CARMEM — ENTREVISTA, 2007).

De forma bastante enfatica, Carmem expressa seu desejo de planejar junto com a
pedagoga. Em mais de uma vez, afirma que as demandas da escola inviabilizam
essa possibilidade, porém, em dado momento, recorre a recordacdes de sucesso
com outros profissionais dessa area, com quem trabalhou nessa mesma escola,
deixando claro que ha também uma parcela de responsabilidade da pedagoga
nesse quadro. De qualquer forma, as deficiéncias na organizacdo da escola, no
sentido de resolver essas demandas sem inviabilizar o trabalho da pedagoga, sao
apontadas por ela como um fator decisivo nessa questao.

Para além de representar prejuizos nos planejamentos e articulacbes pedagdgicas,
essa fragilidade relatada na organizagdao escolar produz importantes limitacdes na
qualificagdo das acdes de intervencdo. Por mais de uma vez, observamos o quanto
a falta de articulacdo contribui para limitar as atua¢fes, tanto individuais quanto

coletivas.

Uma importante limitacdo, que merece registro, deu-se quando da mudanca de uma
das datas previstas para formacao, definida e organizada pela unidade escolar. Na
oportunidade, a data prevista foi alterada sem uma consulta prévia aos professores,
indicando-se, como nova data, um dia em que haveria formacédo, organizada pela
SEME, para a area de Educacdo Fisica. Carmem, sentindo-se extremamente

prejudicada, optou por acompanhar a formacéo ja agendada com a SEME.

Em um outro momento, percebemos alguns professores articulando propostas, a
serem encaminhadas a SEME, em relacdo ao grande nimero de alunos ainda néo
alfabetizados, (identificados na avaliacdo diagndstica), sem a participagdo da area
de Educacéo Fisica. Carmem mostrou-se bastante indignada com a forma como se

deu o movimento, sem que todos os professores fossem envolvidos.
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Ao observarmos essas limitacfes, pudemos constatar o quanto seria dificil que a
proposta politica de formagé&o viesse a ser efetivada dentro dessa fragil estrutura de
articulacdo pedagodgica, sem um planejamento que contemplasse todas essas

dificuldades.

A essa altura da andlise, ficou clara a ocultagdo do principal elemento tedrico da
proposta de formacao, previsto na politica de formacdo encaminhada pela SEME.
No momento em que Carmem reconhece um desconhecimento das possibilidades
de trabalho com a pesquisa-acdo, sem um acompanhamento qualificado da
pedagoga, que, em tese, deveria ser a profissional da escola capaz de fazer a
articulacdo entre o que aponta a politica de formacdo e as necessidades dos
professores e, sem um planejamento inicial que contemplasse uma aproximacao
tedrica com esse tema, ndo percebemos nenhuma tentativa de efetivacdo desse
movimento de formagdo em que a pesquisa-acdo se apresentava como 0O eixo
central.

Demonstrando uma relativa autonomia, no tocante a proposta da SEME, a
experiéncia dos planejamentos coletivos, envolvendo os professores de Educacéo
Fisica dos dois turnos, apresentou-se como a mais promissora e aquela com
maiores possibilidades de qualificacdo das a¢bes coletivas e individuais da escola
Vitdria. Essa iniciativa se constituiu de encontros entre os professores para tracar
metas conjuntas relacionadas com as principais acgfes da é&rea a serem

desenvolvidas durante o ano letivo de 2007.

[...] estamos fazendo uma coisa que a gente ndo fazia antes, sentando o
grupo de professores, dos dois turnos, para estar definindo os contetidos a
serem trabalhados. Este ano, pela primeira vez. Estd sendo Unico. O
mesmo contetdo por bimestre na disciplina. Na escola. Nos dois turnos
(CARMEM — ENTREVISTA, 2007).

Essa foi uma prética que, segundo a professora Carmem, ndo apresentou maiores
resultados, pela dificuldade de serem realizados com uma maior regularidade. De
acordo com a professora, a dupla jornada de trabalho dos demais professores e
suas atribuicbes de mé&e ndo permitiram que 0S encontros acontecessem com a

frequéncia desejada.
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Demonstrando acreditar muito nessa modalidade de planejamento, Carmem aponta
sua nao efetivacao, entre os professores de um modo geral, como um dos entraves
para levar a frente aqueles projetos em que as acdes devem ser desenvolvidas de
forma coletiva. Reconhece as limitacGes legais para sua efetivacdo, destacando que
0 grande numero de aulas dadas impede uma organiza¢do nesse sentido e aponta
esse fato como uma necessidade urgente de mudancas para a qualificacdo das

praticas coletivas.

Uma outra situacdo que contribui para reforcar esse ponto foi a tentativa de
articulacdo do movimento de inclusdo no interior da escola. Com um histérico de
reconhecida experiéncia no trabalho com alunos deficientes na APAE/Vitoria,
Carmem relata que ndo tem conseguido desenvolver um trabalho consistente com

esse segmento de alunos. Ao registrar sua experiéncia nesse campo, ela afirma:

Minha experiéncia com a inclusdo é de pouco tempo, porque uma coisa é
vocé trabalhar na APAE. Ai, tinha todo um conhecimento da educacgdo
especial, outra coisa é trabalhar com eles dentro da sala de aula. Minha
experiéncia com inclusdo tem o mesmo tempo da experiéncia de inclusdo
nas escolas publicas (CARMEM — ENTREVISTA, 2007).

Ao enfatizar as dificuldades de realizacdo de um trabalho verdadeiramente inclusivo,
Carmem reconhece as especificidades de cada uma dessas instancias de atuacao.
O trabalho com alunos deficientes traz um sentimento de impoténcia percebido em
outros professores da escola. Em dado momento, reclama de um maior tempo para
preparar suas aulas nas turmas que contam com alunos desse segmento e relata
que seria necessaria uma maior articulacdo entre os profissionais envolvidos.
Reportando-se a experiéncia de formacgédo, realizada em 2004, deixa evidente o
quanto foi positiva a contribuicdo do médulo que abordou o tema da inclusdo e

reforca a necessidade de outras experiéncias nesse sentido.

Como j& destacamos, uma experiéncia marcante nesse periodo de observagdes foi
a participacdo do grupo de professores da escola no Congresso Espirito-Santense
de Educacao Fisica, organizado pelo Centro de Educacédo Fisica e Desporto da
Universidade Federal do Espirito Santo. Importa registrar qgue esse evento contou
com o apoio da SEME, quando financiou a inscricdo de todos os professores de

Educacao Fisica da rede municipal que mostraram interesse em participar. Em se
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tratando da escola, foi fundamental a organizacdo criada para que esses
professores fossem liberados de parte de suas aulas e assim pudessem participar
de quase todo o evento. Percebemos que, mesmo com 0s problemas gerados pela
auséncia desses profissionais em horarios destinados a aulas, o Corpo Técnico
Administrativo da escola (CTA) trabalhou no sentido de permitir e facilitar, na medida

do possivel, a participacdo dos professores.

Vale registrar que a Secretaria Municipal de Educacdo do municipio de Vitéria
delega a escola a prerrogativa de decidir pela liberacdo ou ndo de seus profissionais
para a participacdo em eventos desse tipo. Situagdo que, segundo a professora

Carmem, sempre se mostra favoravel aos professores dessa escola.

Um ponto importante a ser acrescentado nessa experiéncia foi a disposicao
demonstrada por Carmem para participar do evento. Mesmo considerando sua
disponibilidade profissional, estando livre por ndo atuar em outro horario, Carmem
apresenta dificuldades de ordem pessoal para esse tipo de atividade, principalmente

na rotina diaria com sua filha.

Em relacdo a proposta de formacgéo construida no ano de 2004, experiéncia que ja
citamos como de grande relevancia na histéria de formacédo desse municipio, a
participacdo da professora Carmem foi no sentido de envolver-se com todo o
processo, desde aquele previsto no horario normal de trabalho, quanto a parte do
projeto que previa encontros fora do horario de trabalho. Sua posi¢cdo, na
oportunidade, revelou um compromisso pessoal com aquele movimento, mesmo
defendendo e cobrando a garantia de espacos/tempos de formacgéo nos horarios de

trabalho.

Por fim, uma ocultacdo que merece analise € aquela que indica um descompasso
entre 0os saberes constituidos no dia-a-dia de sua pratica profissional e aqueles
necessarios a uma releitura de suas opg¢fes curriculares. Sobre isso, a propria

Carmem relata:
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[...] na medida do possivel, a gente sempre estd procurando essa
autoformacéo, essa formacado mesmo. Eu até ganhei o livro do Kunz, que
eu néo tinha. Vou até comecar a ler. Até para poder conhecé-lo mais. E o
segundo livro dele. E eu ainda néo tinha. Mas eu vejo assim... Eu entendo
gue é de extrema importancia, sendo a gente fica assim... Sabe quando
vocé... E como o computador... Eu ndo vou tocar no computador porque eu
tenho medo. Se eu néo toco, eu ndo aprendo. Entdo, eu tenho muita
dificuldade com aquilo ali, mas, por qué? Porque eu também me limito a ndo
trabalhar em cima e nem vivenciar. Entdo eu sei o basico do basico. Ou
seja, eu ndo sei nada. A necessidade é que, as vezes, me leva a buscar
alguma coisa, ai, quando eu vou, eu vou e percebo que é muito facil. Eu
acho que nao é por ai. Eu acho que a pessoa tem que estar sempre... Estar
procurando, € claro, buscando (CARMEM — ENTREVISTA, 2007).

Esse relato da professora, oferecido para andlise apés sua participacdo no
congresso de Educacao Fisica, em que Carmem teve a oportunidade de manter um
contato direto com o professor Kunz®', evidencia uma vontade de realizar essa
releitura curricular, o que a remete na direcdo de uma, quase automatica,
desvalorizacdo dos saberes acumulados ha tantos anos. Encontrar o equilibrio
necessario a uma analise coerente de sua pratica inspirada na idéia de professor
como intelectual critico, articulador e transformador de sua pratica, certamente nao &
uma tarefa facil de realizar no isolamento profissional imposto por esse modelo

hegemaonico de organizagéo escolar.

4.4 PRATICA DE FORMACAO MATERIALIZADA PELA INSTANCIA
GESTORA LOCAL

Com a politica de formacao definida pela SEME indicando a escola como centro das
experiéncias de formacdo, buscamos encontrar, em nossas observacdes, aqueles
movimentos nesse sentido. Ocorre que, como j& verificamos, a simples manifestacao
dessa politica ndo significou uma adesao automatica e integral. Podemos afirmar
que, dessa proposta politica, o que se materializou concretamente foram os

encontros de formacao previstos em calendario e planejados com a participacao

*L Elenor Kunz, mestre em educacéo fisica pela Usidade Federal de Santa Maria (RS) com doutorguise
doutorado na Universidade de Hannover (Alemantmpfessor titular do departamento de educacaafikic
Universidade Federal de Santa Catarina e autoédesvivros.
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direta da assessoria da SEME. A vertente da pesquisa-a¢do, ponto central dessa

politica, ndo ganhou visibilidade nem mesmo como intengéo de aproximacao tedrica.

Para tentar compreender os movimentos de formacéo que, entdo, se materializaram,
somos convidados a dialogar com as observacdes e entrevistas realizadas no
periodo em que nos tornamos parte do dia-a-dia dessa escola. Uma primeira
constatacdo da conta de que, em anos anteriores, essa escola vivenciou ricas
experiéncias nesse sentido, ancoradas em uma organizacao interna que articulava
encontros semanais para esse fim, contando com uma relativa cumplicidade do

coletivo de profissionais da escola.

Esses encontros eram realizados no interior da escola, em cada um de seus turnos
de trabalho, com duragcdo prevista para uma hora e periodicidade semanal.
Aconteciam gragas a dispensa dos alunos, da ultima aula, em um dia da semana
definido pelo coletivo de professores. Como esse modelo de organizacédo implicava
a reducdo da carga horaria do aluno nesse dia de estudos, sempre aconteceu a
revelia da vontade do sistema. Essa pratica sempre existiu na escola pesquisada,
sendo interrompida nesse ano em fungéo da avaliagéo institucional ocorrida no final
do ano de 2006.

Com as dificuldades decorrentes da rotatividade de profissionais, as experiéncias
positivas de organizagdo para a formacdo cederam lugar a um vazio de
oportunidades coletivas, restringindo as possibilidades desse contato a encontros
pontuais sem uma seqUéncia planejada de formacdo. Essa falta de continuidade
provocou uma ruptura nesse processo de formacéo que era articulado pelo corpo

técnico-administrativo da escola (CTA).

Rapidamente, os referidos encontros perderam sua caracteristica de formacéo,
transformando-se apenas em espacos de articulacdo administrativa, passando,
entdo, a ser acionados apenas em momentos de maior necessidade dessa
articulagéo, sempre convocados pelo CTA da escola, sem uma sequéncia garantida
e muito menos um planejamento que contemplasse essa demanda por formacéao.
Em alguns momentos, chegamos a presenciar encontros convocados para o final da

jornada diaria de aulas, de 17 horas e 30 minutos até as 18 horas. Em uma dessas
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oportunidades, pudemos perceber o quanto esse tempo é insuficiente para que o
grupo, tendo encerrado suas aulas, conseguisse se deslocar para o local indicado
para 0 encontro e, nos minutos restantes da meia hora destinada para esse fim,

produzisse alguma coisa.

O pouco tempo destinado a articulagdo desse coletivo, somado a realidade de
rodizio de seus profissionais, criou um distanciamento entre a equipe de gestao e as
demandas do grupo de professores, o que acabou por contribuir com um clima de
desorganizacdo relatado nas entrevistas, chegando ao ponto de inviabilizar varios
projetos planejados para o ano letivo de 2007.

Em dado momento, a falta de dialogo pode ser percebida como o maior obstaculo
para a efetivacdo desses projetos, deixando evidente a necessidade de encontros
de articulagdo que vao além das intencdes iniciais de formagdo manifesta pelo
coletivo de profissionais da escola, o que conduz a uma importante contradicao

desse coletivo:

Ano passado, quando foi feita uma avaliagcdo, eu fui uma professora que fiz
essa avaliacdo com a diretora: ‘LUcia, eu gostaria que, se for para nés
termos esse horario para grupo de estudos e ndo acontecer o grupo de
estudos, é melhor que ndo tenha esse espaco’ (CARMEM — ENTREVISTA,
2007).

Ao abrir mao do espaco de encontros semanais que, na visdo de Carmem, ndo mais
atendiam as demandas por formacéao, desconsiderando sua importancia para o dia-
a-dia da escola, esse grupo parece ter inviabilizado a possibilidade de efetivagéo da
maioria dos projetos coletivos planejados no inicio do ano letivo. Além disso, a forma
como passaram a se dar 0os poucos e curtos encontros articulados pelo corpo
técnico-administrativo da escola contribuiu, em muito, para consolidar o sentimento

de desorganizacao que percebemos na fala dessa mesma professora:

Eu, primeiro, vou dizer como que eu estou: eu estou meio que me negando
a fazer tudo aqui. Por qué? Primeiro, eu ndo consigo trabalhar nessa
desorganizacdo. Por exemplo: eu ndo vejo a gente fazer uma festa junina
de uma semana para a outra. Para a escola... Eu ndo consigo entender
isso. Ai, eu falo assim: ‘Eu ndo vou dar conta’. Hoje me vejo assim. Nao me
nego a fazer nada. Até porque eu luto, adoro essa escola e, quero que ela
volte a ser o que ela era. Ela ndo esta de todo ruim, ndo, mas, eu acho que



81

ela pode ser muito melhor do que ela estd (CARMEM — ENTREVISTA,
2007).

Fica evidente a sensacdo de desorganizacdo na conducdo do processo de
articulacdo reservado ao CTA. Ocorre que, sem um espaco proprio para a discussao
dessas questdes, o processo de formacdo ficou totalmente comprometido,

principalmente se considerarmos uma a¢ao pensada e construida com o coletivo.

O questionamento desses encontros semanais, tao valorizado pelos professores, em
sua constituicdo anterior as mudancas no quadro de profissionais do CTA, carece de
um maior aprofundamento em nossa analise. Nao parece muito légico o fim desses
encontros ao mesmo tempo em que se pde em duvida a qualidade da organizacdo
da escola. Em nossa tentativa de entender a questdo, ouvimos a professora

Carmem quanto as motivacdes que determinaram o fim desse espaco:

[...] olha, eu acho importante, mas é aquilo que eu te falei: realmente,
guando é destinado para estudo e ndo para recados, ndo para resolver
projetos, ndo para comentar e avaliar projetos, ou 0 que esta acontecendo
ou vai acontecer. Porque a impressdo que eu tenho aqui na escola,
ultimamente, ja ha algum tempinho, é que a gente fala, fala, fala, mas a
gente ndo anda, a gente ndo caminha, as coisas nunca sdo definidas e
resolvidas... vai ser assim e pronto. Ai, sempre fica uma coisa pendente. Ai,
no outro dia, vai discutir e desfaz tudo que ja foi definido para redefinir outra
vez. Sabe! As coisas ndo andam. E complicado para caramba. E
desgastante, inclusive. Entdo, por isso que eu falo que a escola ndo esta
organizada, nem amadurecida para isso, embora vocé tenha um ou outro
profissional que consegue... até conseguiria se organizar para isso, mas a
escola ndo esta organizada para isso (CARMEM — ENTREVISTA, 2007) .

Na fala da professora, percebemos que, mesmo trabalhando no intuito de promover
uma melhor organizacdo da escola, esse espaco ndo conseguia, nos ultimos anos,
criar as condi¢cdes necessarias a um debate qualificado dos projetos coletivos. Muito
mais que questionar sua utlizacdo para “resolver projetos”, utilizando uma
expressdo da prépria professora, 0 que se questionava era a incapacidade de
qualificar esse espaco para que ele realmente contribuisse para melhorar as
condi¢cbes de organizacdo da escola. Contudo, ao abrir mdo desse espa¢co, mesmo
considerando toda sua problematica de funcionamento, esse grupo p6s fim a um dos
poucos espacos de formacdo constituidos pela escola. E dialogando com Barroso

gue somos convidado a refletir sobre isso:
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[...] ndo existe uma relacdo instrumental entre formacdo e organizacao
(formar primeiro, para mudar depois), mas sim que as pessoas '‘se
organizam, formando-se’ e que ‘se formam, organizando-se’. Neste sentido,
as organizagBes — enquanto construgdes sociais — sdo, elas proprias, um
processo permanente de formagdo continua. E as formag¢des — enquanto
contexto de trabalho — sdo, elas préprias, um processo permanente de
desenvolvimento organizacional (BARROSO, 2006, p. 139).

Para esse autor, os processos de formacgao e organizagcdo estdo imbricados e sao
dependentes um do outro, a sobrevida de um depende diretamente do que o outro é
capaz de oferecer. Para tanto, restaria aos sujeitos envolvidos nesse processo o
envolvimento necessario para que o movimento se efetivasse. Para ele:
[...] € preciso que as escolas disponham de espacos significativos de
autonomia e que a sua gestdo seja assegurada de modo participativo
através de liderancas individuais e colectivas. SO assim é possivel
empreender as mudancas necessarias para que a formagdo se possa

finalizar na inovacdo e no desenvolvimento organizacional da escola
(BARROSO, 2006, p. 141).

Ao concordar com o autor, somos levado a constatar que o fim dos encontros
semanais contribuiu para dificultar o surgimento de solu¢des para a desorganizagéo
que tanto incomoda o coletivo. Ainda na contramédo do que sinaliza o autor, uma
outra ocultacdo, claramente percebida nesse contexto, apontou, da parte dos
professores, uma atribuicAo excessiva de responsabilidade ao CTA, pelo
planejamento, organizacdo e conducao desse processo de formacdo. Se a escola,
geralmente ndo assume como de sua responsabilidade as propostas “enviadas” pela
gestao central, mesmo aguardando e, até cobrando uma politica de formacao, os
professores, de modo geral, apresentam dificuldades em assumir como de sua
responsabilidade o planejamento, organizagdo e conducdo dos processos de
formacéao praticados no interior da escola.

Esse parece ser o ponto central dos problemas da escola: por um lado, algumas
questdes sao facilmente percebidas e o corpo técnico-administrativo ndo consegue
oferecer espacos/tempos de discussdao em que se dé o debate na busca de
superacdo; por outro, os professores, que jA deram sinal de que, quando se
movimentam, conseguem criar e qualificar esses espacos, ndo aparentam estar

dispostos a facilitar as iniciativas desse CTA.
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Essa realidade percebida no dia-a-dia da escola ndo parece ser exclusiva desse
espaco escolar. Provavelmente fruto da individualizacdo das praticas pedagdgicas, a
reducdo das acOes coletivas tem gerado um isolamento profissional que acaba por
contribuir com a negacao do proéprio trabalho coletivo, provavelmente motivado pelas
cobrancas por resultados definidos a luz das demandas globalizadas, associadas as
constantes insinuacdes de necessidades de mudancas para se atingir objetivos
relacionados a eficiéncia e eficacia dos processos de ensino. Imaginar uma acao
pedagogica isolada, quando um mesmo sujeito € aluno de varios professores, em
gue um mesmo problema impacta inevitavelmente todos os profissionais da escola,

€ imaginar uma escola sem muitas possibilidades para superar esses desafios.

A escola Vitoria vai nos trazer duas situagdes em que essa questdo fica evidente: a
realidade da turma multisseriada e o problema de indisciplina resolvido

coletivamente no ano anterior.

A turma multisseriada, criada como tentativa de combater o fracasso escolar de um
grupo de alunos considerados como de risco social, reunia sujeitos de diferentes
séries/turmas, apresentando, além da defasagem idade/série, um quadro geral de
fracasso escolar. A idéia inicial, que reunia esses alunos em uma mesma série com
proposta de um trabalho diferenciado, garantia um professor alfabetizador fixo na
turma, jA& que a quase totalidade dos alunos ndo estava alfabetizada, e os
professores das demais areas do conhecimento trabalhando em forma de rodizio de

horarios, como acontece com as turmas de 52 a 82 séries.

Carmem afirma que esse projeto, idealizado pela entdo diretora da escola que é
pedagoga, ndo foi discutido no coletivo com a amplitude necesséaria. Uma das
maiores dificuldades que ela aponta € a falta de planejamento coletivo entre os
professores que se propdem a esse trabalho diferenciado. Segundo ela, a troca de
informacdes sobre o que cada professor tem desenvolvido com os alunos se da nos
corredores e sala de professores, quando ali estdo. Por mais de uma vez, Carmem
afirma que, sem esse momento coletivo, o projeto ndo tem a menor chance de

SuUcCesso0.
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Em sua analise sobre a organizacdo da escola, Carmem aponta as limitagdes do
CTA em suas tentativas de conduzir esse coletivo, a0 mesmo tempo em que
reconhece as dificuldades e resisténcias do grupo de professores. Em uma
demonstracdo do potencial desse coletivo, relata uma experiéncia em que 0 grupo
se “fechou” e obteve resultados expressivos no combate a indisciplina na escola. Ela

relatou assim a experiéncia:

A diretora saiu de férias em julho e em agosto a Patricia tirou a sua licenga-
prémio. E a Patricia era referéncia, porque os outros eram todos novatos.
S0 tinha a Julia, mas estava mais no administrativo que no pedagoégico. E
ai, o que aconteceu? A escola estava um caos. Vocé falava bem assim:
‘Poxa, eu tenho mesmo que ir trabalhar?’ Tamanho era o deséanimo. E ai
teve um dia que a gente fez uma reunido. NOs fizemos uma reunido... NOs,
professores, tomamos a decisdo de marcar uma reunido. Falei com a Julia:
‘A gente queria marcar uma reunido de cinco as seis. E possivel? Vocé
banca para n6s?’ Ela perguntou: ‘Sobre o que?’ Eu conversei com ela que
era sobre a disciplina. Ela também ja trabalhou com a gente e estava
respondendo. E o CTA estava respondendo pela escola. Ai... na reunido,
nés deliberamos, definimos e foi deliberado que o recreio aconteceria em
horario diferenciado e os alunos que comecarem a aprontar, ndo na minha
aula ou na sua, mas na escola, os indisciplinados passariam a perder o
recreio e estariam com o professor, naquele momento, que estava de
planejamento naquele dia, fazendo alguma coisa em funcdo... Em cima
desse... Um trabalho em cima dessa indisciplina deles. Viraria um exército.
A principio, na primeira semana, a gente falava que viraria um exército.
Trancaria a quadra, trancaria isso... Eles ficariam... E ai, fizemos o projeto.
Ai ela so ligou para a diretora. Contou o que havia feito e ela mandou meter
bronca. Em um més nés acabamos com a indisciplina na escola. Todos os
professores atuaram. Todos, Dionésio! Foi impressionante (CARMEM -
ENTREVISTA, 2007) .

Essas duas situagcbes em que agOes coletivas, de formacgé&o/planejamento, se
apresentaram como fundamentais para a organizagdao escolar sugerem atitudes
distintas dos profissionais da escola. Na experiéncia de trabalho com a turma
multisseriada, o isolamento profissional predominou, mesmo com o reconhecimento

da importancia do planejamento coletivo para o desdobramento do projeto.

Em se tratando da experiéncia de planejamento que originou as ac¢des coletivas que
permitiram a mudanca no quadro de indisciplina que tanto incomodava a todos na
escola, percebemos todo o potencial daquele coletivo de profissionais. Fato que
corrobora a necessidade de envolvimento desses trabalhadores também nos demais

processos de organizacdo da escola. Este € o caso das dificuldades como o

planejamento individual, em que a presenca da pedagoga € comprometida sempre
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que acontece uma falta de professor, cabendo a ela a substituicdo desse
profissional.

A estrutura de funcionamento das escolas da Prefeitura Municipal de Vitéria, e de
boa parte das redes de ensino neste pais ndo € planejada para lidar com as
questdes que fogem a normalidade da rotina diaria. Sempre que ocorre algum
imprevisto®® com um dos professores e ele fica impossibilitado de exercer suas
atribuicdes profissionais, algum outro profissional da escola € deslocado para suprir
essa auséncia. Como os demais professores estdo, quase sempre, com sua carga
horaria preenchida, geralmente € o pedagogo que assume essa funcdo. Mesmo
registrando muita insatisfacdo com as consequéncias negativas que essa auséncia
provoca, hdo percebemos nenhum movimento, por parte dos professores, no sentido
de contribuir com outras possibilidades de solucdo para que a pedagoga possa

exercer sua atribuicdo principal.

Considerando a importancia dessa profissional na articulagdo da organizacdo dos
espacos/tempos de formacdo continuada, considerando ainda os espacos/tempos
de planejamentos individuais como aqueles em gue se manifestam as necessidades
coletivas de formacao, concluimos que, ndo mantendo contato com os professores,
com a regularidade ideal, essa profissional ndo reunira as condicbes necessarias a

essa articulacao.

*2 Como qualquer profissional, o professor esta sujeito a imprevistos de ordem pessoal que o
impedem de cumprir suas obrigacBes profissionais, ocasido em que, geralmente, esta amparado
legalmente por licencas para tratamento médico ou de acompanhante. Também aquele profissional
que, no ano anterior, ndo precisou fazer uso desse recurso é premiado com cinco dias de folga
(prémio incentivo). Além disso, os profissionais da escola tém o direito de folgar na data de seu
aniversario, estando ainda sujeito aos abonos previstos na lei; folga sempre que serve a Justica
(eleicBes, jari popular, intimacéo, etc.), quando faz doacéo de sangue, etc.
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45 OCULTACOES E CONTRADICOES IMPORTANTES NO
MOVIMENTO DE FORMACAO

De imediato, uma ocultacdo que se revela como especialmente importante € a
responsabilidade da gestdo central com esse quadro de fragilidade na organizacao
pedagogica da escola. Considerando que o constante rodizio e a falta de
profissionais tem sido apontados como um dos fatores determinantes na
manutencdo e agravamento desse quadro e, se concordarmos com 0s professores
da escola Vitoria quando relatam que esse problema perdura ha varios anos, somos
levados a apontar a necessidade de uma politica de pessoal que resolva a questao
0 mais rapido possivel.

Uma outra, porém importante ocultacdo, é aquela que questiona a resisténcia da
gestdo central em democratizar, de fato, uma politica de formacdo pensada em
longo prazo, sem estar sujeita a competéncia e/ou a posicionamento politico-

ideologico dos sujeitos que a elaboram e conduzem.

Como relatamos, o proprio movimento em defesa da formacdo do magistério
(Anfope) aponta os organismos de gestdo central como responsaveis pela formacéo
continuada em solo brasileiro. Sem pretender entrar nesse debate politico-ideoldgico
que atribui as instancias governamentais uma eterna voca¢ao manipuladora, somos
obrigados a reconhecer o risco de controle ideoldgico que paira sobre um modelo de

formacao prioritariamente gerido pelo Estado.

Nesse ponto do debate somos desafiados a entender os “consensos cognitivos” que
desenham um quadro em que a necessidade de assegurar espacos de formacéao
continuada antecede uma discussao sobre a qualidade desses espacos. Na
realidade educacional brasileira, em seu contexto geral, ainda ndo tem garantido um
movimento consistente no campo da formacdo continuada. Talvez por isso, 0s
debates sobre o0 tema se caracterizam por argumentos que possam assegurar, ainda

gue de forma bastante incipiente, politicas que viabilizem esse movimento. Uma
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l6gica clara que cria a “ilusdo compartilhada” de primeiro garantir os espacos para,
entdo, discutir sua qualificacéo.

Esse movimento cria uma ocultacdo importante sobre a responsabilidade com a
conducdo desse processo. No contexto do debate académico atual, ndo parece
muito I6gico imaginar uma acdo de formacdo em que o sujeito a se formar atue
como mero receptor daquilo que para ele for elaborado. Ao mesmo tempo, a idéia de
assessoria em que o contratante, a luz de movimentos politicos instaveis, define a
conducdo do processo de formagdo, tende a limitar as possibilidades de um

envolvimento académico consistente.

Inevitavelmente, o ponto central do debate desloca-se do questionamento de quem
deve gerir esses movimentos, para o proprio sentido a eles atribuido. O nivel de
envolvimento dos professores passa a ser determinante nesse momento. Registra-
se, entdo, a maior contradicdo desse campo em constru¢cdo. Por um lado, se a
formacdo continuada apresenta-se apenas como mais uma das “experiéncias do
sistema”, a rejeicdo dos professores salta aos olhos. Por outro, se esse mesmo
sistema nado elabora politicas de formacgéo para que os professores possam dela
participar, ele sera duramente cobrado.

Na tentativa de compreender essa contradicdo, buscamos nos aproximar dessa
grande dificuldade de envolvimento mais consistente, demonstrada pelos
professores dessa escola, com o0s projetos idealizados pelo sistema. Uma primeira
constatacdo indica uma proximidade do sindicato dos professores com o0s
movimentos politicos de esquerda como um dos elementos responsaveis por essa

resisténcia.

Analisando a composi¢cdo dos quadros de direcdo do Sindicato dos Professores
(Sindiupes) ao longo dos ultimos anos e acompanhando a postura politico-ideoldgica
das liderancas que geralmente se manifestam nas assembléias do magistério,
percebemos a predominancia de membros e/ou simpatizantes de partidos de

esquerda conduzindo as reivindicacfes da categoria.



88

Uma segunda constatagcdo mostra uma conduc¢ao tradicionalista e centralizadora na
elaboracdo e conducdo das politicas de governo, baseadas de forma idealizada em
um modelo de escola e de professor, sem a devida preocupacdo com 0s sujeitos

que deverdo materializar essas propostas.

Se associarmos a essas constatacdes o fato de as escolas da Prefeitura de Vitoria,
em especial a escola Vitoria, atender, em sua quase totalidade, a parcela menos
favorecida da populacdo, aproximando-se dos objetivos e estratégias, dos
movimentos sociais, reforcaremos a impressdo de que o0os movimentos politico-
ideolégicos sdo determinantes na composicdo do quadro de questionamento a

essas praticas educacionais tradicionais.

Como vimos, em sua analise sobre o surgimento e principios que sustentam a teoria
educacional radical, nascida com o intuito de questionar a pedagogia tradicional,
Giroux apresenta uma interessante interpretacdo, que reforca a posicdo de

contestacdo a forma como os tradicionalistas percebem a escola:

Na visdo de mundo dos tradicionalistas, as escolas sdo simplesmente locais
de instrucdo. Ignora-se que as escolas sdo também locais politicos e
culturais, assim como a nogcdo de que elas representam &areas de
acomodacdo e contestacdo entre grupos econdmicos e culturais
diferencialmente fortalecidos (GIROUX, 1997, p.26).

De maneira geral, essa identificacdo, ou simpatia, do magistério local com o
movimento pedagodgico radical ganha sustentacdo na visdo de escola que cerca

esse movimento, definido assim por Giroux:

Em oposicdo a posicao tradicionalista, os criticos esquerdistas oferecem
argumentos tedricos e evidéncias empiricas para sugerir que as escolas
sdo, na verdade, agéncias de reproducdo social, econémica e cultural. Na
melhor das hipGteses, a escola publica oferece mobilidade individual
limitada aos membros da classe trabalhadora e outros grupos oprimidos,
mas € um poderoso instrumento para a reproducao das relacdes capitalistas
de producéo e ideologias legitimadoras dominantes dos grupos governantes
(GIROUX, 1997, p. 26).

Nesse sentido, a rede municipal de Vitoria tem se caracterizado por uma relagédo

constantemente “tensionada” entre os professores e 0s gestores publicos. Fruto de
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um movimento sindical historico que, nas Ultimas décadas, transitou entre as
reivindicacfes por salarios dignos e as lutas por melhores condi¢ges de trabalho, a
relacdo entre gestores centrais e escolas tem sido marcada por constantes “atritos”.
Talvez por isso, boa parte do que é proposto, partindo da gestao central, € negada e

rejeitada com frequéncia.

O que, no caso da politica de formacéo, se considerada sob a l6gica da Pedagogia
radical, ndo tem sustentacéo ideologica. Afinal, bastante coerente com sua proposta
politico-partidaria, a proposta apresentada pela SEME para o ano de 2007 indica
que essa gestdo assume uma proposta politica em que a formacdo deve propiciar
um coletivo de professores que assuma a pratica pedagodgica como pratica social,
implicada com as necessidades, desejos e possibilidades das classes populares
(PREFEITURA MUNICIPAL DE VITORIA, 2007). Como podemos perceber, essa
linha ideoldgica reflete as propostas de um partido de esquerda, hoje a frente da

administracdo municipal.

Vale registrar que essa aproximagdo com 0s movimentos de esquerda nao
representa a totalidade do magistério da escola pesquisada e que varios outros
fatores interferem nessa pouca disposicdo em assumir as propostas do sistema
central. Porém, ndo pudemos deixar de observar a contradicdo de algumas falas
captadas na sala dos professores. Falas de resisténcia a uma proposta que, na sua
esséncia, estd muito mais proxima da pedagogia critica sinalizada pelos movimentos

de esquerda que da pedagogia tradicional apontada como uma das razdes desse

distanciamento. E novamente em Giroux que vamos tentar entender esse

movimento:

Apesar de suas profundas andlises tedricas e politicas da escolarizacéo, a
teoria educacional radical sofre de algumas deficiéncias graves, a mais
séria das quais é seu fracasso em ir além da linguagem da analise critica e
da dominacgéo. Isto €, os educadores radicais continuam presos a uma
linguagem que liga as escolas principalmente as ideologias e praticas da
dominacdo, ou aos parametros estreitos do discurso da economia politica.
Nesta visdo, as escolas sdo vistas quase que exclusivamente como
agéncias de reproducao social, produzindo trabalhadores obedientes para o
capital industrial; o conhecimento escolar geralmente é desconsiderado
como uma forma de ideologia burguesa; e os professores sdo com
freqUiéncia retratados como estando presos em um aparelho de dominacédo
que funciona com toda a precisdo de um relégio suico. A tragédia desta
posicao é que ela impede que os educadores de esquerda desenvolvam
uma linguagem programatica para reformas pedagdgicas ou escolares.
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Nesse tipo de analise, existe pouca compreensdo das contradicdes,
distancias e tensbes que caracterizam a escolarizagdo. Ha poucas
possibilidades de se desenvolver uma linguagem programatica para uma
pedagogia critica ou para uma luta institucional e comunitaria. Os
educadores radicais concentraram-se de tal forma na linguagem da
dominacédo que nao resta qualquer esperanca viavel de se desenvolver uma
estratégia educacional politica progressista (GIROUX, 1997, p. 27).

Considerando as motivagbes de ordem politica ideolégica, somos levados a
concordar com Giroux, com o agravante de que, no caso da politica do sistema
central que estamos a analisar, os fatores ideologicos confundem-se ao motivar
esse movimento de resisténcia. As questdes de ordem mais geral, que incomodam
os professores, tém impedido uma andlise mais criteriosa sobre as propostas dos
orgaos centrais. A sensacao que nos marcou foi de que, independentemente se para
o bem ou para o mal, qualquer proposta apresentada pelo sistema devera ser

rejeitada.

Um fator que parece ter contribuido para reforcar essa rejeicao foi a incapacidade
demonstrada pela gestdo central em minimizar essa tensédo. Basta observarmos a
conducgédo da proposta politica de formacao. Se, no plano tedrico, percebemos uma
coeréncia ideoldgica com o movimento pedagdgico radical, nas estratégias de
articulacdo, essa administracdo aproxima-se dos tradicionalistas, desconsiderando

os conflitos histéricos que cercam a relacéo entre professores e gestéo central.

Contudo, o elemento que mais contribuiu para a justificagdo do comportamento de
resisténcia dos professores foi o préoprio tratamento dado pela gestdo central a
proposta de formacéo por ela apresentada. Ainda no ano de 2007, a Geréncia de
Formacao e Desenvolvimento da Educacdo foi totalmente reestruturada e, antes
mesmo disso, jA dava sinais de pouco envolvimento com a proposta. Elementos
fundamentais da proposta, como a pesquisa-acao e a criacdo do Nucleo de Estudos
e Pesquisa (NEPE), foram descartados antes mesmo de uma tentativa de se
contemplar o que defendia o documento oficial. Para 2008, foi dado um novo
encaminhamento a essa proposta politica, com o retorno dos cursos esporadicos e
sem um planejamento em longo prazo, desvinculados da realidade escolar,
contribuiu ainda mais para consolidar essa situacédo de descrédito com a politica de

formacao, de modo geral.
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Nesse ponto, os centros formadores poderiam assumir um papel de destague nesse
movimento de formacdo. Sem o0 estigma politico-ideologico partidario, as
universidades, especialmente as federais, despontam como uma instancia capaz de
garantir a continuidade programatica indispensavel ao sucesso de qualquer
processo de formacéo pensado em longo prazo. Para isso, podem se apresentar
como um elemento desvinculado dos atritos ocasionados pelos movimentos
reivindicatorios, desencadeados ano apds ano, quando o0s professores tentam
garantir um tdo sonhado reconhecimento profissional, e que tém gerado essa
constante rejeicdo as propostas do sistema que, por sua vez, tém se apresentado
como especialmente tendenciosas no encaminhamento ideolégico desse movimento

de formacéo.

Um ponto que merece destaque € a necessidade urgente de respostas por parte das
instancias formadoras. Paira no ar o questionamento sobre o nivel de envolvimento
dos centros de formacgao: continuar como assessoria contratada para interferéncias
pontuais e descontextualizadas, ou assumir um papel de coordenadores de um

movimento legitimo e consistente de formagé&o continuada.

Uma outra questao que ganha corpo nesse debate é a forma e intensidade com que
os professores deverdo se apropriar desses espacos. Em Portugal, a estratégia
utilizada pela gestdo central foi associar os avangos na carreira profissional a
participacdo nos espagos de formagdo. Mesmo com todas as criticas apontadas, o
grande envolvimento dos professores € uma marca daquele modelo de formacéo

continuada.

A Rede Municipal de Ensino de Vitéria, apesar de todas as diferencas em relacdo a
esse modelo praticado em Portugal, apresenta um plano de carreira em que um dos
critérios de avanco profissional € a participacdo em cursos de formacao,
devidamente certificados, e em cursos de poés-graduagdo reconhecidos pelo
Ministério de Educacdo. O grande problema é a “fragilidade” de alguns desses
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“cursos” e a enorme dificuldade de acesso aos cursos de pdés-graduacéo,

principalmente em nivel stricto sensu.*

Mesmo assim, imaginar que a qualificacdo desses cursos e a facilitagcdo do acesso a
pés-graduacéo significariam uma imediata “melhoria” nesse movimento de formacéo
seria assumir 0 consenso cognitivo que associa a simples participacdo nesse
movimento a um sucesso automatico. As ocultacdes a que nos remete a qualificacao
desse movimento passam também pela forma como os professores se apropriam

desses espagos de formagéo.

Nesse sentido, é inquestionavel que os professores precisam ser provocados a
assumir uma condicdo de cumplicidade nesses movimentos de formacdo. Para
tanto, parece ser necessaria a exposi¢cdo das ocultagcdes que cercam essa parcela
do debate. Uma importante questdo que poderia contribuir para compreender esse
pouco envolvimento dos professores é aquela que aponta a falta de tempo para a

formacdo, tanto individual quanto coletiva.

Duas questfes se apresentam como centrais nessa questdo: o ponto de vista da
gestdo em seus varios niveis e o dos professores. Uma primeira ocultacdo de gestédo
determinante nesse contexto foi a “permissdo” constitucional para que o0s
professores possam ter mais de um vinculo empregaticio. O que, a principio,
apresentava-se como um privilégio, mostrou-se um reconhecimento da incapacidade
do sistema de valorizar o magistério, e da sua incapacidade de atendimento as
demandas crescentes por professores. Esse dispositivo legal talvez tenha
contribuido para a sobrecarga profissional, em que boa parte dos professores

convive com a falta de tempo para participar de agbes de formagéo.

Uma segunda ocultacdo desencadeada pelo governo central foi a ampliacdo da
jornada letiva anual, sem uma equivalente ampliacdo da possibilidade de tempos de
formacao nas escolas. Hoje esse calendario de formacao esta sujeito a variacao de
dias uteis durante o ano. Em anos de muitos feriados, pouco tempo para formacao,

em anos de poucos feriados, mais tempo para a formacéao.

% E importante registrar que essa Rede de Ensino disponibiliza um quantitativo significativo de
licencas com vencimentos para a participacéo dos professores nesses cursos de pds-graduacao.
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Uma terceira ocultacdo do sistema, também determinante para contribuir com a
rejeicdo apontada anteriormente, € aquela em que a gestado central projeta objetivos
para a formacéo de seus professores, sem um levantamento criterioso de suas reais
necessidades e, principalmente, sem que o0 proprio professor seja sujeito na
elaboracdo desses objetivos. Nesse quadro de possibilidades de formacgéo, nem
sempre as demandas coletivas, mais facilmente observaveis, refletem todas as
necessidades individuais. Nesse sentido, ha de se ter cuidado com a ilusdo
partiihada de que todos os problemas de formagé&o das escolas sdo problemas
coletivos. A dimensao individual da formagé&o continuada deve compor as acdes
formadoras, cada professor com suas demandas e necessidades, buscando suas

proprias e intransferiveis respostas.

Da parte dos professores, uma primeira e importante ocultacdo referente a uma
possivel falta de tempo para a formacdo € aquela que associa as insatisfacbes
decorrentes da baixa, ou injusta, remuneracdo, a uma suposta falta de
oportunidades para a formacdo. Se analisada com cuidado, a carga horéria dos
professores da rede de Vitdria revela um minimo de cinco horas semanais de
planejamento, fato que, se ndo podemos considerar como suficiente, somos levados

a reconhecer como de grandes possibilidades, se utilizado para esse fim.

O grande problema é que esse espaco/tempo € destinado a todos os afazeres dos
professores para que possam preparar suas aulas. Considerando uma carga horaria
que varia entre 18 e 20 horas de aulas, as demandas por inclusdo, as constantes
necessidades de estratégias especiais para tratar com alunos em dificuldades de
aprendizagem e, considerando ainda o numero de turmas que cada professor deve
assumir, concluiremos com facilidade que esse tempo nao dara conta do desafio de

planejar e preparar todas as aulas em um movimento continuo de formacéo.
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5 CONSIDERACOES FINAIS

Considerando a opg¢ao pelo estudo de caso, ndo pretendemos incorrer no erro de
produzir generalizagbes com as consideragbes aqui apresentadas, nem tampouco
impedir que aqueles que se aventurarem por esta leitura, valendo-se de sua
experiéncia, facam suas associacOes e relacbes pessoais com outros contextos
(ANDRE, 1995). Os resultados de nossa analise pretendem retratar algumas
praticas construidas na particularidade de nosso local de pesquisa, pelos sujeitos
gue constituem esse universo, atravessados pelas influéncias produzidas pelas

subjetividades de cada um deles.

Com o devido cuidado ao transportar nossas impressdes para além desse universo,
somos desafiados a reunir elementos que se aproximem, ou Se contraponham,
agueles que aqui encontramos. Desafio que se faz necessario para revelar outras

possibilidades de andlise sobre o objeto aqui investigado.

A organizacdo do quadro de pessoal em uma escola dessa rede de ensino, que nao
conviva com as constantes faltas e rodizio de professores, seria um primeiro
elemento que merece ser investigado em outra realidade escolar. Baseado no
guestionario que aplicamos para chegar ao local e ao sujeito de nossa pesquisa,
portanto com poucos elementos para uma analise mais consistente, somos tentados
a considerar a ndo efetivacdo da politica de formacéo planejada pelo 6rgéao central,
mesmo nas escolas em que esse quadro de alternancia de profissionais néo se faz

uma realidade.

De qualquer forma, seria importante analisar, ao nivel da organizacdo dessas
unidades, quais as variaveis que se colocam como determinantes para facilitar e/ou

dificultar a efetivag@o ou nédo da politica de formacao da gestédo central.

Um segundo elemento a ser investigado, ainda relacionado com a organizagao
escolar, € aquele referente a forma como essas unidades desenvolvem suas acdes

coletivas. Se partirmos do pressuposto de que a forma como estd definida a
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organizacdo dos espacos/tempos escolares estd sujeita aos rigores de uma
legislacdo comum a todas as escolas, poderiamos concluir por uma mesma e
limitada realidade. Ocorre que as estratégias de “desobediéncia” encontradas em
nossa pesquisa, se consideradas em outras realidades, podem produzir diferentes
formas de organizagdo. Talvez esse seja um elemento determinante para o
surgimento de formas alternativas de efetivagcdo de espacos/tempos de formacgéo

continuada.

Um terceiro elemento a que podemos recorrer aponta a propria subjetividade dos
sujeitos como determinante nesse contexto de analise. Aqueles mais ou menos
“competentes”, mais ou menos “envolvidos”, mais ou menos “resistentes”, mais ou
menos “implicados”, mais ou menos “conquistados” responderam de diferentes

formas aos desafios e apelos que cercam essa proposta politica.

As vérias formas com que os diferentes centros de formacdo se aproximam das
escolas desse municipio despontam como um quarto elemento a ser analisado.
Sabemos, até mesmo por experiéncia propria, de outros movimentos interessantes
de aproximacao entre centros de formacéo e unidades escolares. Analisa-los a luz
de nosso objeto de estudos poderia contribuir para revelar alternativas para essa
vertente do movimento de formacéo, ajudando-nos a questionar e/ou (des)construir
a impresséo de que esses movimentos dependem muito mais de ac¢des individuais
de pesquisadores e professores formadores que de uma politica de formacao
pensada coletivamente pelos centros de formagéo.

Um quinto elemento, ainda relacionado com a subjetividade dos sujeitos, que
mereceria uma investigacdo é aquele que se aproxima dos saberes e fazeres que
circulam pelas diferentes unidades de ensino, 0 que nos remete a um sexto
elemento totalmente associado a esse: a cultura/singularidade de cada comunidade

escolar, e o lugar social ocupado por essas comunidades.

Totalmente desconsiderada nas avaliagfes desenvolvidas para classificar o nivel de
competéncia de professores e alunos, essa subjetividade desponta como um
elemento de especial importancia na tentativa de desvelar as reais potencialidades e

necessidades de formacao de cada sujeito, individual e/ou coletivo.



96

Por fim, um sétimo, e certamente ndo ultimo elemento que mereceria uma analise
mais cuidadosa é aquele que questiona a forma como a gestdo central tem
conduzido sua politica de formacao. O descompasso percebido entre 0 que aponta a
politica de formacdo e as acdes desenvolvidas para sua efetivacdo, se constatado
em outras unidades de ensino, merece ser visitado a fim de se revelar o que

realmente pretende essa administracao.

Uma ultima consideragdo sobre nosso estudo aponta que, se analisada com o
devido cuidado, a questdo da responsabilidade com a organizagdo e conducao de
espacos/tempos de formagdo assume uma posicdo secundaria neste debate. Muito
mais que discutir quem deve se responsabilizar por esses espacos, vem ganhando
destaque o0 corpo de estudos que deverd compor esse movimento, o nivel de
protagonismo dos sujeitos envolvidos, a capacidade e disposi¢cao organizacional de
cada unidade de ensino, a disposicdo dos centros de formacdo em assumir seu
papel e, finalmente, a capacidade e nivel de intencdo dos gestores do sistema em

abdicar de seu poder centralizador.

Se analisado dessa forma, veremos que as quatro instancias aqui identificadas, em
algum momento, se apresentardo como candidatas a protagonistas de alguma
parcela desse movimento de formacdo continuada. Vejamos algumas dessas

possibilidades:

Em se tratando da instancia de formacdo, uma tendéncia latente é a
responsabilizacdo com as transformacdes de cunho epistemoldgico, possibilitando a
analise das evolugdes teorico-metodologicas, comuns em um mundo que convive
com mudangas cada vez mais velozes e constantes. Com o0 zelo e cuidado
necessarios a quem é responsavel por produzir, acompanhar, analisar e transmitir,
com a devida criticidade, todas essas transformacdes, a gestdo dessa demanda de
formagdo poderd ser assumida, com a devida autonomia, pelas instancias

formadoras.

As escolas, se assumidas por todas essas instancias como o local privilegiado para

abrigar o “centro nervoso” desse movimento, poderdo, para além de garantir
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espacos/tempos de formagdo, assumir sua responsabilidade na proposicdo das
estratégias e conteudos dessa formacdo, considerando a individualidade de cada

unidade e a capacidade articuladora de cada coletivo.

Aos gestores do sistema caberia a conducao (e ndo imposi¢éo) de politicas publicas
gue pudessem oferecer a professores, escolas e centros de formacgéo as condi¢des
para a efetivacdo de movimentos consistentes de formacédo, alterando a logica
tradicional de producdo quantitativa para iniciativas que priorizem a qualidade dos
processos de formacéo e intervencao, iniciando por um movimento que dependa
menos dos sujeitos que conduzem a elaboracdo das politicas e mais dos que dela

deverédo se apropriar.

Aos professores, sem jamais abdicar de sua capacidade e responsabilidade critica,
caberia a tarefa de ocupar os diferentes espacos/tempos de formacdo com a
disposicéo de continuar a lutar por espacos autdbnomos e significativamente capazes
de promover as mudancas que refltam as reais necessidades de cada sujeito

percebidas num contexto individual e coletivo.
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UNIVERSIDADE FEDERAL DO ESPIRITO SANTO
CENTRO DE EDQCAQAO FISIC~A E DESPORTO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO — MESTRADO
Mestrando: Dionésio Anito Teixeira Heringer

QUESTIONARIO DE PESQUISA

Nome:

Unidade de Ensino :

Turno: ( ) matutino ( ) vespertino ( ) noturno

Condicao profissional: () efetivo ( ) contratado
Tempo de carreira: ano(s)

Tempo de carreira na PMV: ano(s)

Tempo de carreira na escola atual: ano(s)

Pretende permanecer na mesma escola em 2007: () sim ( )néo

Perguntas

1- Quanto a sua participacdo nos encontros quinzena is de formacao
continuada:
() participa efetivamente de todos 0s encontros.
( ) néo participacdo regularmente.
Em que situagdes ndo participa regularmente?

2- Quanto a importancia dos encontros quinzenais de formacédo continuada
para seu crescimento profissional:

( ) contribuem de maneira significativa para seu crescimento profissional;

() n&o contribuem muito para seu crescimento profissional.

Outras consideracgoes:

3- O que entende por formacéo continuada:

() encontros quinzenais promovidos pela SEME central.

( ) todo momento de estudos organizado no interior das escolas.
( ) todo momento de estudos em que vocé esteja presente.
Outras consideracdes:
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4- Quanto a formacao nos espacos/tempos escolares:

( ) em sua escola, vivencia experiéncias de formacao.

( ) apesar de o assunto ser discutido, a falta de tempo inviabiliza qualquer iniciativa
nesse sentido.

( ) sua escola néo discute o assunto.

Outras consideragoes:

5- Quanto a sua formagéo pessoal

( ) procura aproveitar toda oportunidade que surge independentemente de quem a
oferece.

( ) continua a estudar sempre, pois cabe a vocé investir em formacéo.

() ndo se sente motivado a qualquer iniciativa pessoal.

Outras consideracoes:

6- Quanto a possibilidade de participar de uma pesq uisa no campo da
formacéo continuada:

( ) gostaria muito de participar.

( ) estaria disposto a ouvir sobre a proposta, para depois decidir.

() ndo tem muito interesse, mas estaria disposto a ouvir.

( ) ndo tem interesse.

Obrigado pela contribuicéo
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APENDICE B — Autorizagbes para uso das informacdes
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AUTORIZAC}AO DA PROFESSORA
Vitoria, 19 de maio de 2008.

Cara professora,

Manifestamos, mais uma vez, nossa profunda gratiddo por sua colaboracdo com a
pesquisa que estamos realizando, reafirmando sua importancia na consolidacao
desta investigacdo, que tem como objetivo principal acompanhar suas préticas de
formacdo, procurando identificar e analisar as dificuldades e possibilidades

reveladas em seu dia-a-dia profissional ao efetivar essas praticas.

Dessa forma, entendendo que a credibilidade da pesquisa dependera do grau de
fidelidade atribuido as informacdes que me foram confidenciadas, reafirmo meu
compromisso em submeter minhas interpretacées a sua analise, antes de finalizar o

trabalho.
Vencida mais esta etapa e nos preparando para defender nossa dissertagéo,
necessitamos de sua autorizacdo formal. Para tanto nos comprometemos a utilizar o

gue nos foi revelado sem identifica-la na verséo final da dissertacdo, o que sera feito

com a adogdo de um nome ficticio.

Dionésio Anito Teixeira Heringer

Eu, ,autorizo

o professor Dionésio Anito Teixeira Heringer a fazer uso das informacdes, por mim
relatadas em sua dissertacdo de mestrado.
Nome escolhido para identificacao:

Assinatura da professora
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AUTORIZACAO DA DIRECAO DA ESCOLA VITORIA

Vitoria, 19 de maio de 2008.
Caro(a) diretor(a),

Manifestamos, mais uma vez, nossa profunda gratiddo por sua colaboracdo com a
pesquisa que estamos realizando, reafirmando a importancia de toda a escola na
consolidacéo desta investigacdo, que tem como objetivo principal acompanhar as
praticas de formacdo desenvolvidas pela professora Carmem, de Educacao Fisica,
procurando identificar e analisar as acdes que contribuem para dificultar e/ou

possibilitar o movimento de formacé&o percebido nessa unidade escolar.

Vencida a etapa de coleta e andlise de dados e nos preparando para defender
nossa dissertacdo, necessitamos de sua autorizagdo formal. Para tanto nos
comprometemos a utilizar com fidelidade as informacdes que nos foram reveladas
sem identificar a escola e tampouco o0s sujeitos citados na versdo final da

dissertacéo, o que sera feito com a ado¢cao de nomes ficticios.

Dionésio Anito Teixeira Heringer

Eu, ,autorizo

o professor Dionésio Anito Teixeira Heringer a fazer uso das informacdes colhidas
nesta unidade de ensino, em sua dissertacdo de mestrado.

Nome escolhido para identificacdo da escola:

Assinatura do(a) diretor(a)
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APENDICE C — Entrevista com a professora Carmem
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ENTREVISTA REALIZADA COM CARMEM EM 25-06-07

- 1° ponto de pauta: contetudo

Eu... Desde o0 ano passado... Tem bastante tempo, depois dessa coisa de greve...
Até o ano passado, a gente sentava para discutir com os alunos a questdo dos
conteudos a serem escolhidos e eles opinavam, eles listavam e ai a gente ia
trabalhando os conteddos de acordo com a demanda e a oportunidade de estar
trabalhando determinados contetidos. As vezes, eu percebia que muitos nédo tinham
nocao nem do que é conteudo. Por mais que vocé explicasse, eles ndo conseguiam

estar definindo.

Do ano passado para ca, a gente ndo tem tido oportunidade de estar sentando, no
inicio, com os alunos para estar definindo a questdo de contetdo, porém estamos
fazendo uma coisa que a gente nédo fazia antes, sentando o grupo de professores,
dos dois turnos, para estar definindo os conteudos a serem trabalhados. Este ano,
pela primeira vez, esta sendo unico. O mesmo conteudo por bimestre na disciplina.
Na escola. Nos dois turnos. Até isso, em fungdo da necessidade que o professor da
manha teve, o que trabalha de 52 a 82 séries, em estar resgatando a questdo da
Educacao Fisica, da participacdo dos alunos, numa coisa mais sistematizada, mais
elaborada por ele, porque eles estavam, de certa forma, muito conhecedores do
futebol e da queimada [risos]. Ai a gente precisou fazer umas definicdes de...

Contrario normalmente ao que se trabalhava.

Entdo, a gente comecou pelo voleibol. O futebol, nem sei se trabalharam, porque
eles j4 trabalham quando tém a oportunidade de escolher a atividade que eles
guerem. Eles mesmos introduzem essa questédo do futebol. Como conteudo, ele vai
ser trabalhado, eu ndo digo na pratica, igual a gente, agora... Por exemplo: essas
duas semanas, ha mais jogo na parte pratica e talvez a gente ndo... A ndo ser para

incluir as meninas ou para fazer o trabalho do coletivo na vivéncia.



110

Esse ano nos sentamos de manha, houve uma participacdo das pedagogas. E é
aquilo que eu falei, a sele¢do... Nos sentamos os quatro professores. A Andressa
nao estava presente na época, ela ainda nao era a professora. Era a Margareth. Ai,
sentamos: Eu, o Julio e o Patrick e nos definimos de 12 a 82 séries. O Julio, na
verdade, colocou o que eles poderiam estar trabalhando e ai a gente fez algumas
sugestdes, eles fizeram em relagcédo a 52 a 82, para ver se, quando chegar na 42, da
uma continuidade. Ndo esse ano, mas essa definicdo foi feita com todo o grupo.
Esse critério que eu falei, da necessidade de estar sistematizando a Educacéo
Fisica, porque antes estava muito solto, ndo digo de 12 a 42, mais, principalmente de
52 a 82. No inicio do ano, a tarde também, vocé percebeu um pouco da nossa... Até

a entrada da Andressa, a dificuldade de trabalho.

- Contextualizacdo dos conteudos

O que a gente entende como contextualizacdo? Eu, particularmente, eu ndo vejo...
Eu ndo consigo mais... Eu fiquei tdo patética com isso que ndo consigo visualizar o
conteudo por ele s0, separado, sem contextualizar. Entdo eu tento contextualizar o
tempo todo, tanto na aula pratica como na aula teorica, quanto na avaliacdo. Entéo,
eu ndo pergunto: “Em que ano foi criado o voleibol?”. Nado, depois que o voleibol foi
criado, quantos anos ele levou para chegar ao Brasil, por exemplo. Entéo, eles tem
que, na verdade, fazer a conta matematica. Eles tém que saber as duas datas e
fazer a conta matematica. Agora, com o conteudo do “Pan”, a gente vai conseguir,
acho, que contextualizar bastante. Até porque eu vou tentar, fora aquilo ali, paralelo
ao conteudo que a gente tirou da internet, estar fazendo com que eles percebam e
vivenciem, paralelo, o que esta acontecendo no Pais além da questdo esportiva.
Isso é uma tentativa que a gente vai fazer. Se a gente vai conseguir, a gente nao

sabe, mas é o que a gente... Eu, pelo menos, estou pretendendo fazer.
- Validac&o do conteudo:
Eu dou quatro tipos de avaliagdo e eu tento validar todo o conteddo dentro dessas

quatro avaliagcbes que eu dou. Na verdade, vou ser sincera: para determinadas

turmas, dentro do contexto da nossa escola, mais que validar os conteudos € validar
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valores: de organizacéo, de disciplina, de respeito, de responsabilidade. Valores

gue... Ndo que os alunos ndo tenham, mais que esta meio perdido.

Pergunto se ela acha que esses conteddos que estdo sendo trabalhados

contemplam essa demanda percebida.

Carmem responde: Contemplam. E o respeito pelo outro.

Pergunto se ela tem algum tipo de instrumento que verifique isso.

Carmem responde: Observacdo na pratica. E observacdo mesmo. Estar tentando
conscientizar, fazer aquela chamada, estar conversando e ai VvOcé consegue
perceber pelo préprio comportamento, pela prépria fala do aluno e a prova escrita,
gue é uma pratica que a gente faz. A gente criou um critério aqui, na escola, que
nos dariamos essas provas escritas para que o0s alunos criassem novamente o
habito de fazer prova, porque havia se perdido, pelo fato da gente ter trabalhado
com ciclos e ai... Nao sei em que altura do entendimento do ciclo, foi passado para
nds que, necessariamente, os alunos nao tinham que fazer mais provas. Entdo, o
gue nos implantamos o ano passado? Noés fizemos dois provées no ano passado e,
no provao, 0s meninos ndo sabiam nem marcar X. Entdo, como nos fizemos?
Fizemos uma modificacdo no PPP. Saimos do ciclo e voltamos para a seriagcdo, mas
mantivemos a avaliacdo por objetivos. Ai, a gente consegue... Ai, a gente
determinou também que cada professor teria que dar mais que... No minimo, umas
trés avaliacdes. E que uma dessas avaliacbes teria que, obrigatoriamente, ser

escrita.

Nesse momento, a pedagoga Roberta, que esta na sala, pergunta a Carmem quem

determinou que a média deve ser 50%.

Carmem responde: E lei municipal, a gente até tentou introduzir os 60%, mas,
guando fomos a Lei Organica do Municipio, ta escrito que tem de ser 50%. Entéo, a
gente teve que voltar atras. Ai, Tereza veio com a proposta da Serra de 20, 20, 30 e
30 e ai a gente introduziu no ano passado e foi bem legal. Mas esse ano a gente

percebe também que 0s meninos estdo mais comprometidos com as avaliagdes,
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porque eles realmente estdo vivenciando o que realmente esta acontecendo. Tinha

caido no descrédito.

Pergunto se a forma como os conteudos foram selecionados foi acertada e se eles

estdo pensando em manté-la.

Carmem responde: Estamos. Principalmente no projeto. Vocé sabe do projeto, ndo?
Eu estou querendo introduzir outros contetdos da cultura, que ndo sejam esportivos.
Que é esportivo, mas que nao estejam dentro dos esportes, que é o frescobol e a
capoeira. Uma coisa em que eles nao precisam de um espaco definido para estar

praticando.

Roberta faz um comentério sobre o Badmingtom e Carmem pondera: A gente tem
uma dificuldade muito grande, nés estavamos até conversando, eu e o Patrick, de
estar introduzindo essas coisas, porque eles ja estdo muito resistentes. Tanto é que
0 xadrez esteve presente na escola. A gente tem alunos que jogam xadrez, mas néo

temos a maioria que poderiamos ter, pela propria cultura local.

2° ponto de pauta: Planejamentos

Eu acho que, se a gente ndo consegue planejar, a gente se perde. Isso € um fato.
Eu tenho uma dificuldade grande aqui, na escola, de estar sentando com o0s
pedagogos para estar fazendo este planejamento. Nao porque eles ndo estéao
disponiveis para mim. Eles néo estdo disponiveis porque tém de assumir sala de
aula. Hoje, ndo sei por que cargas d’'agua [risos] a Roberta esta presente no meu
PL, sentou com a gente logo no inicio, antes de vocé chegar, mas isso nao é
comum, porgue, quando ela ndo estd numa sala de 12 a 42 série, ela provavelmente
estd numa de 5% a 82, cobrindo alguém. Por exemplo: o professor Leandro, de
Matematica, esta a disposi¢cao da Justica e toda terca-feira ele ndo vém a escola. Ai,
guem assume as aulas dele? A pedagoga. Ai, ficam a professora de Geografia e
Histéria sem ela aqui na sala, sentando para o planejamento, pela necessidade e

demanda da escola.
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-Registros dos planejamentos:

Meu registro é bastante simples, como vocé viu (ela ja me apresentou seu caderno
de registros). Faco o que vou trabalhar na semana, tenho um caderninho, ele esta
até meio desatualizado, porque, as vezes, eu ndo tenho tempo de sentar para estar
escrevendo. Escrevo em uma folha e depois passo a limpo. Por exemplo: eu ja
idealizei 0 que vai ser essa semana para as turmas, mas ainda nao tive tempo de
sentar para registrar. Até comentei com vocé 0 negoécio da 82 série. Os
planejamentos sdo semanais e, as vezes, até quinzenais. Eu tenho a segunda-feira
e a quinta-feira, no ultimo horério, as vezes, 0os meninos ndo vém para fazer o
treinamento, sdo 50 minutos sO e eu uso para fazer planejamento. Para procurar
alguma coisa, para tentar ver alguma coisa. Esse espaco/tempo é a segunda-feira.
Basicamente, a segunda e esse horario da quinta e, as vezes, ao invés de ser a

tarde, algumas vezes, € pela manha.

Pergunto se faz algum PL em casa.

Carmem responde: Em casa, muito pouco, eu procuro nao fazer. A nao ser... igual
agora: eu trouxe alguma coisa de casa que procurei no final de semana na internet,
para adiantar hoje, porque eu estou com o tempo corrido. Vocé viu que a gente ja

esta montando, porque eu trouxe de casa. Mas eu procuro ndo fazer.

Pergunto se ela acha suficiente o tempo que tem para planejar.

Carmem responde: Ndo. Porque a gente ndo tem uma unidade de alunos. A gente
tem uma variedade muito grande de situagcées aqui dentro da escola. Entéo, eu
tenho que planejar para a multisseriada e, dentro da multisseriada, tenho que
planejar formas diferentes de estar atendendo a alunos diferenciados dessa turma,
porque temos ali alunos de 22 a 82 séries. Entdo, para eu conseguir atingi-los... s6 a
multisseriada... eu acho que a principal reclamacdo dos professores é a falta de
tempo para planejar especificamente para a multisseriada. Se vocé perguntar aos
professores, uma das reivindicacoes € essa. Uma aula vaga. Um PL. um horario de
PL para, especificamente, estar planejando para a multisseriada. E ai, a gente tem,

além da multisseriada, as outras turmas em que temos alunos com problemas
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também. Por exemplo: na 52 série, eu tenho uma cadeirante e uma Dahw. E ai?
Sabe... eu tenho que estar parando, vendo, dentro da atividade que vou dar par a 52
Série, 0 que eu posso estar trabalhando com o André, que é cadeirante. Ai, quando

eu planejo, eles ndo vém porgue vai para a APAE.

Hoje nos ficamos praticamente a metade do dia vendo essa questado da semana que
nos vamos fazer. Da semana do “PAN”. Fora as aulas praticas que a gente tem que

estar planejando. Nés ainda temos esses agravantes.

- planejamento coletivo

Pergunto pelo planejamento coletivo.

Ela responde: Olha, nés sempre tivemos um espaco para ter grupos de estudos,
mas, de alguns anos para ca, o grupo de estudos ndo acontecia. Eu até falei com o
Antonio Carlos, sabado, quando ele perguntou se n0s nao temos esse espaco. Eu
disse que nado. Ele questionou se nao tinhamos, eu disse que ndo era usado para
isso. Ultimamente estava sendo usado para recados. Ai, alguém disse que nés
usamos de cinco e meia as seis. Eu falei: hoje. Ano passado, quando foi feita uma
avaliacdo, eu fui uma professora que fiz essa avaliacdo com Lucia: “Lucia, eu
gostaria que, se for para nés termos esse horario para grupo de estudos e néo

acontecer o grupo de estudos, € melhor que ndo tenha esse espaco”.

Mas, eu acho de extrema importancia. E uma das coisas que a gente sente falta.
Mas é complicado pra caramba esse grupo de estudos. Ter esse planejamento
coletivo. Eu acho que ele se faz importante até para vocé estar trabalhando dentro
da contextualizagdo dos conteldos... para eu saber exatamente o que que
Geografia esta fazendo, o que a Histéria esta fazendo e de que forma a Educacéao
Fisica pode estar... eles estarem me ajudando e vice-versa. Entendeu? E ai, a gente
esta com essa dificuldade. Quer ver? Eu ndo vou muito longe: a propria
multisseriada. O projeto da multisseriada basicamente é através de um
planejamento coletivo. E a gente conversa sobre a multisseriada no corredor. Nao

existe um tempo proprio para isso.
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Pergunto se esse tempo préprio seria necessario.

Ela responde: Com certeza, ndo s6 para eles, mas, para todos.

Pergunto o que ela acha que limita essa questao.

Ela responde: Acho que é o tempo mesmo. Tempo de planejamento que se tem.
Acho que a carga horéaria. Eu nem sei como a gente poderia estar viabilizando isso.
Roberta interrompe: em Vila Velha, de 15 em 15 dias, os alunos séo liberados as

nove e trinta.

Carmem afirma: Pois é, sdo conquistas, acho que a gente € muito travado aqui.

Pergunto se a organizacgao, hoje, da escola favorece ao planejamento coletivo.

Carmem responde: Nao, porque é aquilo que eu te falei: ndo pode liberar alunos, o
pedagogo estd muito em sala de aula, porque, se um professor ndo veio, nao pode
adiantar aula, ndo pode liberar. O aluno n&o pode sair mais cedo, entdo, a escola
nao tem como viabilizar esse espaco, porque, legalmente, ndo pode. A ndo ser que
a gente fizesse de forma... como é que eu poderia dizer... desrespeitando: “Ah, nao!

vai liberar cedo, sim”.

Pergunto se, na organizacéo oficial da escola, ela ndo vé possibilidades de ter um
tempo para o planejamento coletivo. Reforco que ndo estou falando de grupos de

estudos, mas de planejamento mesmo.

Ela responde: Eu acho que a escola ndo se organiza para isso hoje. Ela ndo tem
essa organizacdo. Talvez, para o grupo de estudos, sim. Eu usaria o espaco do
grupo de estudos para fazer um planejamento coletivo, que, talvez, tivesse um efeito
até melhor, no momento, para a escola. Pelo que a gente trabalha, vocé entendeu o

que eu quis dizer. Entédo, eu acho que poderia.
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Pergunto sobre o grupo de estudos. Se ela acha importante.

Carmem responde: Olha, eu acho importante, mas é aquilo que eu te falei:
realmente, quando é destinado para estudo e ndo para recados. Nao para resolver
projetos. Nao para comentar e avaliar projetos. O que esta acontecendo ou vai
acontecer, porgue a impressao que eu tenho aqui na escola, ultimamente, ja ha
algum tempinho, é que a gente fala, fala, fala, mas a gente ndo anda, a gente néo
caminha, as coisas nunca sao definidas e resolvidas... Vai ser assim e pronto. Ai,
sempre fica uma coisa pendente. Ai, no outro dia, vai discutir aquilo e desfaz tudo
que ja foi definido para redefinir outra vez. Sabe! As coisas ndo andam. E
complicado pra caramba. E desgastante, inclusive. Entdo, por isso que eu falo que a
escola ndo esta organizada, nem amadurecida para isso, embora vocé tenha um ou
outro profissional que consegue... até conseguiria se organizar para isSso, mas a

escola ndo esta organizada para isso.

Pergunto se ela ndo acha necessario um espaco para discutir essa organizacao da

escola.

Ela responde: Légico, mas, ai, essa discussédo, eu acho que bate dentro do préprio

projeto. Essas coisas tém que estar definidas no regimento, no projeto.

Pergunto se, na opiniao dela, isso ndo pode se misturar com o grupo de estudos.

Ela responde: Eu acho que isso pode ser um grupo de estudos, mas que tenha

sequéncia. Nao pode ser discutido solto.

3° ponto de pauta: grupo de estudos

O gue eu entendo por grupo de estudos? Bom, nds vamos discutir um tema, nos
vamos estudar um tema: a organizagdo da escola. Entdo, como € que a gente
poderia tentar se organizar? De tal forma, assim, assim e assado. Se ndo acabou
hoje, entdo o proximo grupo de estudos tem que ser para dar continuidade a esse
assunto. E ndo passar para outro, porque ai deixa de ser grupo de estudos, para ser

reunido em que ndo se define as coisas, que € o gque vem acontecendo.
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Entendeu,Dionésio? N&o questdo de ser ou ndo ser grupo de estudos. Eu acho que
iSso € um grupo de estudos. Leva a um grupo de estudos.

Por exemplo: o Antdnio Carlos veio falar sobre o curriculo, entdo nés fizemos um
levantamento, ele nos ouviu e percebeu como é que seria o curriculo na escola
Vitoria. Foi falada uma caracteristica do curriculo dentro da escola Vitoria. E vai ficar
por ai. Eu tenho certeza disso. Quando nao deveria. Isso seria um grupo de estudos
daqui para frente. Até chegar a um ponto em que: “Oh! Entdo, o curriculo da escola
Vitéria tem essa cara”. Entdo é assim e vai ser assim, é assim gue vai acontecer.
Mas uma coisa construida e definida. E ndo se define. Ai, a reclamacdo dos

professores € que tem um monte de projetos e muito bla, bla, bla.

Pergunto: Entdo, vocé acha que esse espago tem que ser aproveitado melhor?

Ela responde: Com certeza, com certeza, até para a escola andar. Deixa eu te falar
uma coisa, e ai € uma opinido pessoal: eu acho que isso é o que mais reflete com a
qguestao da organizacao dos alunos. Deles perceberem isso, entendeu? A questéo
da disciplina. Acho que tudo isso est4d tdo explicito que os préprios alunos
comecaram a perceber essa ndo organizagdo. Quer ver um exemplo pratico: consta
do regimento interno da escola que o aluno sO entra até uma e quinze. Mas nao
adianta falar na portaria que uma e quinze é para fechar o portdo, porque uma e
vinte os alunos estédo entrando. Ai, se entram na escola, eles vao entrar na sala de

aula. Na minha sala ndo entra.

Entdo, de duas semanas para ca, até a reuniao de pais, que foi a semana passada,
eu estava com dois alunos da multisseriada. A gente passava, todos passavam e
viam os dois soltando pipa ali fora, quando dava uma e quinze, eles entravam e a
escola aceitava, e eles iam para a sala. Na minha aula ndo entra, ndo. A escola
deixa entrar, mas quem manda na minha aula sou eu. 1, 2, 3, 4, 5, 6 aulas direto. Eu

dou aula trés vezes por semana la.

Quando chegou na reunido de pais, eu falei: “Mae, eu estou com um problema sério

com o seu filho”. Ela perguntou o que era e eu falei: “Esta acontecendo isso e isso”.
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Mas ele sai uma hora de casa! Eu falei: “Mae, o horario nao é ele sair uma hora de
casa. Uma hora ele tem que estar aqui dentro”.

De repente, 0 menino estava uma hora na fila. Entdo, o que o aluno percebeu com
isso? Que a organizacgdo... ele podia empurrar com a barriga. Entdo, o que € que ele
estava fazendo? O horario de uma e quinze, uma e vinte era o horario da escola,
porque ele veio uma, veio duas, veio trés e conseguiu. Vocé esta entendendo? Eu

acho que tudo isso é reflexo dessa questéo de organizacdo mesmo.

4° ponto de pauta: formag&o continuada

Pergunto sobre a questao da formacgéo continuada dentro da escola e fora dela.

Ela responde: Eu acho que a formacao dentro da escola teria que estar... ndo sei...
pode até ser que eu esteja enganada com a minha forma de pensar, mas eu acho
que ela teria que estar voltada para refletir sobre o que acontece nas formacdes. Por
exemplo: o que acontece na formagdo de Educacdo Fisica, o que se define na
nossa formagéo? Como que isso pode estar sendo voltado para dentro da escola? E
isso em cada disciplina. E ai, a gente poderia estar fazendo essa formacgdo aqui
dentro, a nivel de informacdo... a nivel de estar situando. Eu ndo vejo isso
acontecer. Eu ndo sei 0 que acontece em Historia, eu ndo sei 0 que acontece em
Geografia e eles, muito menos, sabem o que acontece na Educacéo Fisica. S6 nés
sabemos de n6s mesmos. E nem os pedagogos sabem do que acontece. Eles
sabem o0 que a gente fala. Se a gente nao falar nada, eles também nao sabem,

porque também nédo tém oportunidade de estar |a, de estar participando.

Pergunto a ela: Mas, fora essa formacao de la trazendo para ca, aqui dentro, vocé

acha que tem espaco e é necessario uma formacao constituida aqui dentro?

Ela responde: Olha, eu acho que é. Sabe por qué? Vou dar um exemplo: ha trés
anos atras, nés tivemos uma professora aqui que era a professora de libras, Viviane.
Hoje, ela é até interprete na UFES. Viviane comecou a dar uma miniformacéo para
nos, em libras, porque nés tinhamos alunos... como que facilitou! A formacéo interna

era de cinco e meia as seis. Uma demanda da escola e era de cinco e meia as seis.
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NOs ficamos trés ou quatro meses. Entdo, foi muito legal. Ela comecou a trazer os
meninos... Sabe, eu acho isso muito importante. Como facilitou o trabalho de todo
mundo, até de comunicacdo com 0s meninos. Hoje, eu ndo sei libras, ndo pratico,
né? Mas alguma coisa que eles sinalizam eu sei. Alguns gestos. Entdo, facilitou
muito o trabalho da gente, tanto com os meninos e até a nivel da gente mesmo. E

conhecimento e, por isso € que eu acho importante.

Pergunto sobre a formacdao prevista em calendario.

Ela responde: Eu até ja falei com os pedagogos. Eu acho legal, s6 que eu acho que
sao formacdes que precisam de continuidade. Por exemplo: essa que nds fizemos.
A ultima. Eu acho de extrema importancia que ela tenha continuidade. A anterior foi
sobre... foi a fono. Eu ndo participei. Até hoje, a gente ndo tem resultado de nada.
Sabe, assim, desse jeito eu ndo vejo... ai, eu ndo dou crédito. Ndo é que eu nao dou

crédito, ndo, eu ndo acredito. A de sabado foi excelente.

Pergunto se ela acha que haveria alguma outra forma de garantir esse espaco.

Ela responde: E questdo de organizar. Se organizar, acontece. Por exemplo: essa
do Anténio Carlos foi sdbado agora, ele ficou de voltar. Qual dia? Qual a data no
calendario que ele pode vir para a gente dar continuidade? Nao tem. Ficamos
presos ao calendario e s6 vamos lembrar da proxima formacdo quando estiver
proximo do dia. Por isso que eu falo que é uma questdo de organizacdo. Nao pensa
la na frente. Vamos amarrar aqui: Ah! Foi hoje, entdo vamos. O que a gente poderia
estar elaborando para, nessa préoxima, quando vocé vier, a gente ter pronto? E ai,
nos possiveis grupos de estudos, estar trabalhando. Eu acredito assim, e isso, para

mim, é organizacao.

Pergunto pela formacao organizada pela SEME.

Ela responde: Dionésio, eu ja passei por todas. Eu vou te falar, esta muito longe do
gue a gente ja teve. Esta muito aquém do que a gente ja teve. Vocé também é uma
pessoa que ja participou de todas. Esta muito aguém. Entdo, assim... hoje, a

formacao estd completamente sem crédito. A gente caiu naquela... naquela... aquele
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espaco de conquista, que a gente conseguiu retomar junto a Secretaria, eu acho que
esta indo por agua abaixo.

Pergunto se ela estad sabendo que a Educacdo Fisica é a Unica que ja se reuniu

duas vezes.

Ela responde: Eu sei mas, isso em funcéo de ter um grupo de pessoas la dentro
para isso. Mas, também, ai vocé vai me desculpar: se conseguiu reunir, a ultima foi o
qué? Para conversar sobre 0s jogos que, politicamente falando, é interessante para
a Secretaria. Vocé esta entendendo? E uma questéo politica.

Pergunto se ela acha que por isso foram permitidos os encontros.

Ela responde: Talvez tenha sido por isso. Vocé lembra daquele ano em que
tinhamos que fazer na quarta-feira a noite e sabado? Tamanha a dificuldade de
conseguir os espacos fora as datas previstas? Houve uma polémica danada. Vocé
lembra disso. Por qué? Porgue ndo era uma coisa geral, era uma coisa bem
especifica da area. E por melhor e mais interessante que fosse para a gente, era
diferente.

Pergunto se ela acha que aquele modelo de formacdo era um bom modelo para a

area.

Ela responde: Ah! Eu acho. Nossa! Com certeza. O quanto nos aprendemos.
Quantas pessoas, inclusive eu, nos atualizamos em termos de curriculo da
Educacéo Fisica, do que se trata a Educacéo Fisica hoje, na atualidade. Que € um
modelo completamente diferente do que nds estudamos, pelo qual nés passamos.
Ali a gente ouviu, participamos de moédulos com assuntos bastante atualizados em
termos de curriculo, do curso mesmo. De que forma esta sendo trabalhado, como. A

vivéncia de hoje para muita gente.

Pergunto se ela sente falta disso?
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Ela responde: Com certeza, isso facilitou e muda sua forma de agir, de pensar, a
sua pratica no dia-a-dia. Com certeza te deixa até com mais coragem de ousar. E é
0 que a gente fazia, porque a gente estava la e ia para a pratica, estava la e ia para
a pratica. O que foi o Chicon ir para o Padre Anchieta trabalhar com vocé? Te deu
um outro mundo, que até entdo vocé ndo via. Que vocé nao tinha tido ainda a
oportunidade de experimentar. E quantos néo tiveram? Entdo, por isso, eu acho que
a importancia esta ai, nesse esquema, de vocé ir para la e realmente trocar
experiéncias, ouvir, discutir, poder opinar, registrar o que vocé pensa. Como era.

Como era.

Eu néo poderia dizer que tenha sido o melhor ano de formacédo da Educacéo Fisica,
mas foi um dos mais importantes que nos tivemos, em termos de conteddo e
conhecimento para n6s mesmos, de atualizacdo para nés. Principalmente para noés,

mais antigos, do curriculo antigo.

5° ponto de pauta: autoformacéo

Pergunto sobre sua formacdo pessoal, sua autoformacéo, se ela vé importancia

nisso e como andam suas vivéncias.

Ela responde: Com certeza, até porque, sendo eu nao teria feito essa fala que eu fiz
agora. Como é importante essa formacdo! Formacdo pessoal e autoformacdo
mesmo, porque ai, vocé tem condicbes de se auto-avaliar enquanto profissional e,
até mesmo enquanto pessoa... de que forma vocé pode contribuir, tirar proveito
daquilo que vocé vivencia. Essa regido € uma escola para a vida da gente... Para
tudo. E, na medida do possivel, a gente sempre esta procurando essa
autoformacgédo, essa formagdo mesmo. Eu até ganhei o livro do Kunz, que eu néo
tinha. Vou até comecar a ler. Até para poder conhecé-lo mais. E o segundo livro
dele. E eu ainda nao tinha. Mas eu vejo assim... Eu entendo que € de extrema
importancia. Se ndo a gente fica assim... Sabe quando vocé.. E como o
computador... Eu ndo vou tocar no computador, porque eu tenho medo. Se eu nao
toco, eu ndo aprendo. Entdo, eu tenho muita dificuldade com aquilo ali mas, por
qué? Porque eu também me limito a ndo trabalhar em cima e nem vivenciar. Entéo,

eu sei o0 basico do basico do basico. Ou seja, eu ndo sei hada. A necessidade é que,
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as vezes, me leva a buscar alguma coisa, ai, quando eu vou, eu vou e percebo que
€ muito facil. Eu acho que ndo é por ai. Eu acho que a pessoa tem que estar

sempre... estar procurando € claro, buscando.

Pergunto se ela acha que sua participacdo no congresso € um exemplo disso.

Ela responde: Sim. Por exemplo: com relagdo a danca. Eu nunca me imaginaria
assistindo a um contetdo introdutério de danca.® E l4... Eu até fiz um comentario.
Adriana estava do meu lado. “Adriana, ndo é a falta de ritmo, ndo sei, eu fico com
um medo de ousar, porque eu ndo sei se vou estar no ritmo certo”. Ela falou:
“Carmem, vocé tem que ter conhecimento do que é ritmo. Vocé tem ritmo, se néo
tivesse ritmo vocé n&o ousava. Eu acho que seu problema n&o € ai. E quest&o de ter
coragem mesmo, Porque, na verdade, o que a gente aprende sobre danca? Que
danca é aquela coisa plastica, aquela coisa de postura. Vocé acaba ouvindo e se
pergunta: Sera que eu posso? Eu posso, sim, basta eu querer e ousar, tentar entao”.
E 6bvio que voce tira proveito e talvez, se fosse mais um dia, 0 aproveitamento seria

melhor.

Pergunto sobre o tempo que ela dispde para esse tipo de iniciativa.

Ela responde: Ultimamente... Por exemplo: eu tive que fazer o maior malabarismo
para participar do congresso, mesmo trabalhando em um so periodo e mesmo tendo
dois dias na casa. Por qué? Porque, na quarta-feira de manha, eu cheguei la as
nove horas, porque estava procurando alguém para ficar com a minha filha. Ai vem
o outro lado, né? porque a gente tem que associar o lado pessoal. E, hoje, eu até
falei para vocé: “Uma coisa que me impede de fazer uma prova para o mestrado é
justamente essa questéo de ter uma filha ainda muito pequena e que precisa”... Eu
nao tenho com quem deixar. Nessa quarta-feira, ela ficou com a minha vizinha.
Sabe... E desgastante e complicador, até terca-feira, ndo tinha ninguém para ficar
com ela. Ou, entdo, eu tenho que sair um dia antes e deixar ela dormir em outro
lugar. E isso dificulta. Isso é minha maior dificuldade hoje. Ndo s6 para essa

formacdo, mas para mim fazer qualquer outra coisa, até a minha vida pessoal

> Carmem fez opcdo pela oficina de danca no congresso.
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mesmo, ter um tempo para mim mesmo. Eu gosto de malhar, gosto de ir para a
academia e nao tenho tempo. Isso é minha maior dificuldade. Isso trabalhando em
um so6 periodo, sendo seria pior ainda. Tanto € que ja passei em dois concursos e

Nao assumi.

6° ponto de pauta: organizacdo da escola

Pergunto se a forma como a escola se organiza hoje permite a participacdo nesse

tipo de formacgéo.

Ela responde: A gente tem essa abertura, sim. Nao podemos reclamar. Na medida
do possivel, eles favorecem, sim. Por exemplo: quando fomos falar com a Lucia, ela
nos disse que poderia dar apenas dois dias, o terceiro ndo da porque estamos sem
professores... Aquela questdo que o pedagogo tem que ir para a sala, vocé sabe...
tudo bem, eu me organizo para dois dias. Ndo temos problema. Quer ver um outro
exemplo? “LUcia, a gente quer entrar nos jogos”. Ela sé perguntou: “Quem € que vai
fazer a extensdo?>° Vocé e o Patrick?” E o Patrick disse: “Mesmo que eu va assumir
a direcdo, eu continuo com os alunos, nem que seja no sdbado, o dia que eu nao
puder vir no sdbado, Carmem vem, mas, a gente nao vai quebrar esse contrato com

0S meninos”. Entdo, a gente tem essa abertura, de decidir, de organizar.

Pergunto se isso € da escola ou da gestao de Lucia.

Ela responde: N&o, eu nunca tive problemas quanto a isso, ndo. Com todos 0s
gestores que ja tive, nunca tive esse problema. Eu tive bastante sorte com todos os
diretores que ja tive. Tive o Adriano, depois a Cristina, que era uma pedagoga
apaixonada pela Educacéo Fisica. Normalmente eles gostam muito da Educacao
Fisica. Tive a Maria das Gracas, tive a Débora, que era uma colega e sabe da
necessidade dessa atualizacdo. Quem decidia se ia participar ou nao e justificava
era sempre nos. Nunca foi exigido: “Nao, vocé tem que participar, ou, ndo, vocé néo
pode participar, eu nao vou liberar”. Nao, nunca, nunca, nunca tivemos isso. Sempre

foi uma opcao respeitada e resolvida por nés da Educacéo Fisica.

%5 Ao implementar o projeto, os professores envolvidwebem uma extensdo de carga horéria.
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Todos esses anos, por uma série de motivos, por questdes... Talvez seja 0 maior
problema... E o que é pior, profissionais que sdo vitais, como: pedagogos,
coordenadores... Que comandam essa questao da organizacdo, entdo, pondera aqui
ou ali, concorda ou ndo concorda, mas ela da essa liberdade de vocé ter essa
iniciativa, e eles ndo assumem, ninguém, nenhum dos profissionais do CTA>® quer
assumir nada. Por exemplo: Lucia manda chamar um pai, se o pai chega e Lucia
nao estiver aqui, eles mandam o pai de volta. Sabe... essas questdes assim... eu
acho que isso emperra, desorganiza. Por isso que as nossas reunidées nao tém fim.
Por isso que vai e volta e se desfaz o que € feito e, muda e acabou a festa junina por
causa disso. Eu sai daqui antes do congresso definida a festa junina. De manh4,
quando eu voltei: “Ah, ndo! Nao vai ter mais festa junina”. Isso para mim desanima,
para que, entdo, para discutir? Eu acho que a escola poderia ser muito mais
organizada do que ela é. Eu acho que esta muito desorganizada. Quem vivenciou a

escola Vitéria dois, trés anos atras, ndo vou nem botar muito tempo, nao.

Lucia saiu de férias em julho e, em agosto, a Patricia tirou a sua licenca-prémio. E a
Patricia era referéncia, porque os outros eram todos novatos. So¢ tinha a Julia, mas
estava mais no administrativo que na pedagogia. E ai, 0 que que aconteceu? A
escola estava um caos. Vocé falava bem assim: “Poxa, eu tenho mesmo que ir
trabalhar?”. Tamanho era o desanimo E ai, teve um dia que a gente fez uma
reunido. NOs fizemos uma reunido... NOs, professores, tomamos a decisdo de

marcar uma reuniao.

Falei com a Jdlia: “Jilia, a gente queria marcar uma reunido de cinco as seis. E
possivel? Vocé banca para no6s?”. Ela perguntou: “Sobre o qué?” Eu conversei com
ela que era sobre a disciplina. Ela também ja trabalhou com nés e estava
respondendo. E o CTA estava respondendo pela escola. Ai... na reunido, nés
deliberamos, definimos e foi deliberado que, o recreio aconteceria em horario
diferenciado, e os alunos que comecarem a aprontar, ndo na minha aula ou na sua,
mas na escola, os indisciplinados passariam a perder o recreio e estariam com 0
professor naquele momento, que estava de PL naquele dia, fazendo alguma coisa

em funcado... Em cima desse... Um trabalho em cima dessa indisciplina deles. Viraria

% Coordenacéo Técnico-Administrativa.
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um exército. A principio, na primeira semana, a gente falava que viraria um exército.
Trancaria a quadra, trancaria isso... Eles ficariam... E ai, fizemos o projeto. Ai, ela s6
ligou para a Lucia, contou o que havia feito e Lucia mandou meter bronca. Em um
més, nds acabamos com a indisciplina na escola. Todos os professores atuaram,
todos, Dionésio, foi impressionante. Quer dizer, se fosse outro diretor, talvez néo
desse essa abertura. Nés ja tivemos diretores aqui que centralizavam, nés tinhamos
um diretor que ela é que tinha que colocar bichinhos na nossa pauta para depois
encapar, de tdo centralizadora que ela era. Mas essa autonomia a gente tem de

sobra.

- A Educacéo Fisica na organizacéo da escola

Pergunto como a Educacdao Fisica est4 nessa organizagédo da escola.

Ela responde: Eu, primeiro, vou dizer como que eu estou: eu estou meio que me
negando a fazer tudo aqui. Por qué? Primeiro, que eu ndo consigo trabalhar nessa
desorganizacao. Por exemplo: eu ndo vejo a gente fazer uma festa junina de uma
semana para outra. Para a escola... eu hao consigo entender isso. Ai, eu falo assim:
“Eu ndo vou dar conta”. Hoje me vejo assim. Nao me nego a fazer nada, até porque
eu luto, adoro essa escola e quero que ela volte a ser o0 que ela era. Ela ndo esta de
tudo ruim, ndo, mas eu acho que ela pode ser muito melhor do que ela esta. Mas eu
acho que a Educacéo Fisica continua tentando caminhar sem perder seu espaco, no
sentido de respeito dos alunos. Por exemplo: ja tentaram, nas aulas vagas, que 0s

meninos fossem para o patio. A gente fincou o pé nesse comportamento.

A gente tem alguma dificuldade com alguns alunos, mas vai com calma, porque a
gente sabe do trabalho que era feito com eles de manha.”” A gente trabalha com
eles no sentido de respeitar. Até... esses dias eu me aborreci com a 82 série, porque
eles tentaram fazer uma hora comigo. Eu briguei feio, até usando palavras
improprias. No outro dia, eu entrei na sala e eles ficaram todos parados, porque eu
ndo sou de fazer isso, eu ndo sou de desrespeitar. Alias, eu exijo respeito e ai fui

conversar com eles. Passei a matéria e, no final da aula, eu falei: “Ontem eu fiquei

" Em relatos anteriores, Carmem deixa claro certifidade” no trabalho desenvolvido de 52 a S&séro
turno matutino.
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muito triste, porque tudo que vocés sabem de sacanagem, eu também sei, mas a
gente respeita o fato de vocés serem 0s nossos alunos e gostariamos que vocés
respeitassem o fato de nds sermos seus professores. Eu sou uma pessoa que
conversa demais com VvOCEés, procuro ajudar, eu ndo vejo a necessidade de vocés
tentarem fazer isso comigo. Nem com nenhum outro professor...”. Nao, Carmem. Foi
mal e tal, tal e tal. Foi um fichario que sumiu e que a outra menina tinha pego e
deixaram bater o sinal. Sacanagem mesmo. Quer dizer... mas ali, Ah! Meu problema
com eles eu resolvo ali e acabou. Daqui a pouco eu passo por eles no corredor e eu
consigo ser a mesma. Me oferec¢o para ajudar na cesta para a rifa. Eles agem dessa
forma com a gente também, porque a gente trata eles assim. Como adultos. E bota
eles no lugar deles como alunos. E eles conseguem perceber isso. Eles sabem
exatamente quando... a 82 série percebeu que, naguele momento, eles fizeram uma
brincadeira de mau gosto comigo, nao era para ter feito daquela forma, nem comigo
nem com ninguém. E ai, eles se retrataram, tanto que, no dia que aconteceu, eles
gritaram: “Ta nervosa!” Depois pediram desculpas e tal. Mas é uma relacdo que é
construida e eu ndo posso deixar perder por causa desse acontecimento. Sabe por
gué? Eu sempre falo isso: “Estao todos de passagem, eu ainda pretendo ficar”. Tem
gente esperando Vila Velha chamar. Se Vila Velha chamar amanha: tchau, gente.

Eu ndo vou fazer isso nunca.

Pergunto se ela vé esse perfil em outros profissionais.

Ela responde: Vejo, e ndo s6 nos antigos, ndo, porque a questdo do tempo na
escola conta muito, né? Mas, por exemplo: o Leandro, de Matematica, se pudesse
nao continuaria. E tem aqueles que estéo ai e se, a qualquer momento... sabe, isso
eu consigo perceber e observar bem. Os alunos percebem isso também, ta? Porque,
exatamente esses professores... gozado que vocé tocou num ponto que eu nem
tinha pensado nisso e vim pensar agora: esses professores que eles percebem esse
vinculo mais estreito, sdo os professores em que eles confiam mais. Por exemplo:
hoje eu fico preocupada, eu cheguei para a pedagoga e falei bem assim: “Roberta, a
professora de Artes... estavamos na reunido de pais, ela trabalha aqui na 22 e 32. Eu
falei: olha, eu acho bom... t6 te dando um toque. Nao estou defendendo os alunos
da escola Vitéria, ndo, mas, eu também vejo que essa professora faltou um més de

aula. Ela s6 vem 22 e 32 e 22 e 32 ela estava de atestado”. Entdo, é complicado, ai,
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eu, conversando com ela: €, realmente nds temos que ver, porque ndo é possivel,
alunos 6timos... ai, eu falei: “Inclusive eu tomei a iniciativa de mandar os pais
procuré-la na segunda e terca-feira”. Vocé vai ter que se virar com esses pais. E
verdade, Dionésio! Como que vocé pega sua filha, que tira acima da média em
todas as disciplinas e em Artes ela esta com um? Vocé vai querer saber o que

aconteceu, o que que a sua filha ndo fez, que ela ndo conseguiu atingir.

7° ponto de pauta: participacdo pessoal na vida da escola

Pergunto sobre sua participacéo pessoal na vida da escola.

Ela responde: E intensa e diaria, inclusive em casa.

Pergunto como os outros funcionarios percebem isso.

Ela responde: Alguns professores ja vieram me perguntar por que eu ndo pego a
direcdo agora, com a saida da Lucia. Eu costumo dizer para eles que € porque, ao
mesmo tempo em que me amam, eu também sou muito odiada, porque eu falo
muito da forma como eu penso. Entdo, eu arrumaria muita inimizade, mais do que
eu ja tenho [risos]. Mas assim... como o turno vespertino, eu me dou... basicamente
com todo mundo. SO tem uma professora que a gente teve um arranca rabo no

inicio.

Eu acho que a gente tem uma caracteristica muito legal, aqui, na escola, que € uma
das coisas mais positivas que eu vejo dentro dessa escola. A gente quebra o pau
agui e agora, chega ali fora: “Dionésio: vamos la para a rua, vamos tomar uma
cerveja, todo mundo esta indo”. E aqui dentro. Acabou! Entdo, eu tenho briga, eu
falo 0 que eu penso, eu tenho discussdes homéricas com a Lucia, com qualquer um,
mas, chega ali fora: “E ai, LUcia, como estd, vai fazer o que amanha? Poxa, a gente
podia ir a um barzinho”. Isso ndo é s6 eu, é o grupo, foi construido isso dentro da
escola e quem chegou acatou... eu acho isso extremamente positivo. Eu acho que é
por isso que faz com que a gente se envolva tanto com a escola. Quem realmente
esta aqui, veste aqui, procura vivenciar situacdes aqui dentro da escola. Entéo, eu...

meu envolvimento aqui é imenso, € imenso mesmo. Gosto muito. Adoro isso aqui.
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N&o tenho vontade de sair daqui, acho que eu perderia tudo isso. Ai, vem uma
guestdo pessoal: eu ndo quero perder.

Eu tenho muito pouco contato com o turno matutino, eu conhe¢o mais o pessoal
mais antigo e a gente tem uma relacdo boa. De vez em quando, eu venho... tem
acontecido bastante troca. Tem muito professor da manha que, as vezes, vem aqui
a tarde e vice-versa. Entdo, a gente acaba tendo uma troca legal. Eu percebo...
todas as pessoas que tém uma relacao estreita, eu percebo esse movimento diario
com a escola. Preocupada em discutir situagfes de vida do aluno, pessoal. NOs
estamos com caso sério aqui que esta todo mundo preocupado de estar indagando,
perguntando, conversando com a aluna. E tem a cadeirante que chora dia e noite.
Eu contei o que aconteceu e nossa preocupacdo € a irma da 62 série, que esta
cuidando dela, pirar. Mas todo mundo se envolve, todo mundo fica preocupado. De
vez em quando, vocé pega um professor no corredor conversando com ela. Chama,
pergunta. Esses dias, eu peguei ela aqui, ela ndo é mais minha aluna, ela é da 62
série e eu ndo dou aula para a turma, mas eu peguei ela aqui fora, ela estava na

aula de Educacdo Fisica... "Eh, Katia, vem ca”. Eu peguei, indaguei, perguntei.

Perguntei como é que eles se envolvem nisso, como a escola fica sabendo?

Ela respondeu: Ldcia comentou conosco, em reunido, e ai cada um que tem esse

envolvimento mais estreito vai até ela.

Pergunto se é pessoal.

Ela responde: Ai é pessoal, ai vem esse envolvimento mais pessoal com a vida
diaria da escola. A gente esta preocupada com ela. O meu maior stres, a minha
maior preocupacao ndo é o Marcos chegar aqui uma hora para entrar na minha aula,
€ ele néo ficar soltando pipa no horario de aula, € ele ter responsabilidade, porque,
dali da pipa, ele vai para o trafego. Vai para a rua. Porque, se ele ndo vem para a
aula, ele estéa sujeito a isso. O irméo dele vai pelo mesmo caminho, ele é da mesma
turma do irmédo. O dia que ele chegou uma hora... eu até entdo nem estava
conversando direito com ele, ai, na hora que ele entrou na sala, eu falei: “Marcos,

vem Ca que eu guero mostrar até onde vocé tem que copiar para botar a matéria em
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dia”. Ele abaixou a cabeca e copiou. Eu aproveitei e falei: “Precisava eu estar aqui
discutindo, brigando com vocé, tendo que falar com a sua m&e?” Na mesma aula,
ele copiou a matéria toda. Isso é que eu acho legal, essa relacdo. Entdo, se eu
passar e ele ainda estiver ali, eu dou o maior “esporro” nele e ele é incapaz de
responder e ficar com raiva. Essa é a relacdo que a gente constroi aqui com 0s
alunos. Que é construida. Tem professor que ndo. A maioria. E essa a relagéo.
Deles ndo serem mais nossos alunos, mas continuarem vindo, tendo a gente como
referéncia. De poder chegar e conversar, como foi com a Katia, porque confiam. Nao
sei se isso é proprio aqui da escola, mas a gente costuma falar que aqui tem um
monte de maezona, porque realmente a gente sabe da dificuldade deles. Das
familias. O que é uma estrutura de familia para eles? O Antbnio Carlos estava
falando de um trabalho em que eles tentaram fazer um trabalho com a éarvore
genealdgica e, quando ele veio aqui para a nossa regidao, ele teve que mudar
totalmente, porque, quando tinha uma arvore genealdgica na familia, ela era muito
curtinha. Entdo, ele teve que mudar toda a estratégia de trabalho dele. E ai é meio
que assim, a gente acaba sendo referéncia em todos os sentidos. Entdo, por
exemplo: quando acabou a reunido de pais, outro dia, eu entrei na 82 série e falei:
“Se deram mal em, meti o pau em todo mundo”. “P6, Carmem! Sacaneou, heim!”.
“Eu falei coisa errada?” “falou ndo”. Eles ndo ficam com raiva de vocé chegar...
porque tem aluno que: “po professor!” Entdo, a forma como vocé conduz a situacao
€ que eu acho que constréi essa relacdo com eles. Sem ofender e chamando para a

responsabilidade.

Pergunto sobre sua preocupacao com a questédo da autonomia dos alunos.

Ela responde: Eu tive um problema no inicio do ano justamente por isso e, hoje eu
nao tenho mais esse problema. Quer ver um exemplo: um grupo de alunos molhou o
banheiro todo. Acabou minha aula e a servente fala que eles molharam o banheiro
todo. Eu mando todo mundo voltar e enxugar. Ai, eu cheguei na 52 série e perguntei:
“Gente, quem foi que molhou o banheiro?” Ai, falaram assim: “Foi Fulano, Fulano e
Fulano”. Mas eu n&o conhecia a turma ainda. E ai falei: “E! Pois pode ir e enxugar o
banheiro”. Eles ficaram olhando para minha cara e néo tinham acéo. Eu falei: “As
trés! Eu ndo quero falar uma terceira vez. Vocés acham justo que limpem a casa de

vocés e venham os irmaos de vocés e sujem? Vao as trés!”. Ai elas sairam caladas,



130

foram |4 e enxugaram. No outro dia, vem uma mae: “Eu queria falar com a
professora de Educacéo Fisica. Ah! Porque a minha filha queria até que eu mudasse
ela de escola, porque, no ano passado, quando ela era 42 série, ela tinha medo de
vocé”. Eu falei: “Por qué? Eu sou algum pitibul?” [nesse momento entra a pedagoga
Roberta e faz um comentario com Carmem, sobre uma mae. Nao deu para captar na
gravacgao] ela continua: a mée falou: “Porque vocé mandou minha filha enxugar o
banheiro?” Ai eu falei bem assim: “Mae, eu tenho como pratica fazer com que eles
respeitem todos os funcionarios aqui da escola, ndo s6é a mim, que sou professora”.
Ai ela falou: “Mas néao foi ela”. Eu ai falei assim: “Mas, em momento algum, eu disse
que foi ela”. “Mas vocé escutou ela?” Eu falei: “N&@o. Eu cheguei na sala e perguntei
e, ai alguém apontou as trés. E ela ndo me disse que nao foi ela. Ela, no minimo,
tinha que ter dito: Professora, ndo fui eu”. “Mas ela é timida”. “Mas eu néo quero ela
timida”. E ai, eu cheguei a Daniela e perguntei: “Daniela, por que vocé ndo me disse
gue nao foi vocé? Olha, todas as vezes gque alguém te acusar de uma coisa que
vocé nao tenha feito, vocé tem por obrigacdo de, no minimo, dizer que nao foi vocé,
para que a outra pessoa, que esta ouvindo, possa ouvir a sua versdao. Vocé me
desculpa de eu ter falado para vocé enxugar la, o banheiro, mas, eu gostaria que
vocé tivesse me dito que néo tinha sido vocé, porque ai a gente ia descobrir quem
tinha sido”. Ai, de la para c4, mudou. E eu percebo que... “Professora, eu ndo quero
fazer isso, eu ndo quero isso”. Eu acho isso legal, por qué? Fora daqui da escola,
quando eu trabalhava na escola Tradicdo, eu tinha uma garota que era
extremamente timida. Timida, timida, todos os alunos da sala exploravam ela.
Trabalho... em todos os sentidos. E ai, nés fizemos um trabalho Ia na “Tradigdo” em
gue a gente tinha que apontar os alunos destaques. O professor tinha que escolher
um aluno destaque. NOs fizemos um projeto &, que eu nem me lembro qual agora,
mas todo mundo ficava no patio, assim na quadra e cada professor... assim, a gente
gueria fazer um trabalho de auto-estima, mas nao pegar os melhores, as melhores
notas, mas um aluno que se destacasse pela postura dele. E ai, eu falei bem assim:
“Meu aluno destaque n&do € minha aluna atleta na escola, ndo é minha aluna 10 em
Educacéo Fisica, pelo contrario, mas, ela é uma aluna mil em paciéncia com o resto
da turma, porque ela é um ser humano capaz de ser explorada, dos meninos
pegarem o material dela e copiarem o dever dela. E ndo se negar a dar, a contribuir
com os colegas”. Ai eu chamei. Quando eu falei o nome dela, ela ficou roxa.

Dionésio! A menina mudou o comportamento de |la para ca. Daquele momento para
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frente, ela comecou a participar das aulas, ela se sentiu tdo importante! Porque, na
verdade, eu estava fazendo... eu fiz um destaque a pessoa dela, e ndo ela como
aluna. Que ser humano era aquele que era capaz de sofrer todas aquelas pressdes?
Os meninos ndo queriam ela jogando, mas, como tinha que jogar, ela estava la,
firme e forte: “Vocé vai para o gol”. Ela: “Eu vou para o gol’. E agarrava. Sabe! Ela
ganhou na insisténcia. Ela me conquistou ali. Eu pensei comigo: “Eu nunca me senti
assim, eu nunca pensei que eu fosse, numa sala, provocar uma mudanca t&o
grande”. E os meninos comecaram... e ela € 10 para todos os professores, porque
ela, além de ser uma boa aluna, em termos de contetdo, é esse ser humano
maravilhoso que a gente gostaria que todos fossem. De compreender, de entender,
de nao sofrer. Alias, ela até sofre, mas ela sofre compreendendo. Eu falei para ela,
né? E todo mundo ficou assim... ela veio e chorava. No final, ela... no final do ano,
ela veio e me deu um cartdo postal com masica e virou minha amiga. Mas, até
entdo, ela nem era percebida em sala de aula, pelos colegas. Isso eu acho que é dar

autonomia.

NOs tinhamos um aluno aqui na escola que ele ndo escrevia, e estava comecando a
ler na 82 série. Ele tinha problemas. E ai, como que nés faziamos? Ele tinha uma
oralidade fantastica. Tudo que vocé perguntava ele respondia. Mas, na prova, ele
nao escrevia. Ai a Educacdo Especial comecou... a gente elaborava as provas, a
professora sentava com ele, perguntava, ele respondia e ela ia escrevendo a
resposta dele. Os meninos da 82 série comegaram a duvidar da nota grande dele.
Isso estava incomodando a todo mundo. Quando chegou na minha aula, eles
guestionaram na minha aula. Ai eu falei... eu esqueci 0 nome dele agora. “Fulano,
vem cda, vamos fazer um jogo aqui na sala. Eu vou fazer uma pergunta, quem souber
responde e Fulano vai ficar calado. Se vocés nao responderem, ele vai me
responder. Combinado?” No final eu falei: “Gente, parem para pensar: ele sabe mais
do que vocés. Sabe por que ele sabe? Porque ele ouve. Ele ndo sabe porque
estudou e leu, ndo, porque ele ndo Ié nem escreve; ele sabe, ele aprende quando
ele ouve os professores. Vocés ndo ouvem, vOocés nao param para ouvir. Entéo, ele
sabe mais do que vocés”. Daquele dia em diante, a turma também comecou...
sabe... isso foi um estimulo. No final do ano, ele estava lendo. Todos os professores

comecaram a fazer esse tipo de coisa. Sabe... da oralidade do aluno.
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De manha também teve um aluno, Lucia estava até comentando, sabado, que a
professora descobriu como avalia-lo, através da oralidade. Entdo, é dar autonomia;
nao € aquele negocio de mandar, isso € dar autonomia para a pessoa poder crescer.
Na verdade, é crescer profissionalmente, poder se projetar. Ter coragem. E isso que

realmente eu procuro fazer.

8° ponto de pauta: inclusao

Finalizo perguntando pela experiéncia de Carmem com a inclusé&o.

Ela responde: Minha experiéncia com a inclusédo, ela é de pouco tempo [risos].
Porque uma coisa é vocé trabalhar na APAE. Ai, tinha todo um conhecimento da
Educacédo Especial, outra coisa é trabalhar com eles dentro da sala de aula. A minha
experiéncia com a inclusdo tem o mesmo tempo que tem experiéncia de inclusao
nas escolas publicas. E ai, a Unica coisa que eu fiz foi estar trazendo a minha
experiéncia da Educacéo Fisica para minha vivéncia escolar. E aquele modulo do
Chicon? A forma como ele desenvolveu aquele projeto na sua escola com voceé,
também so6 ia abrindo caminho. Tanto € que eu lembro que, um ano antes da
formacgéo, ele comecgou a fazer a sondagem de que escola... s6 trés escolas se
inscreveram: vocé pelo “Padre Anchieta”, eu e Angela pela escola Vitoria e teve uma
outra escola que se inscreveu. E ai, ele foi visitar vocés, e depois veio fazer uma
visita a nés. Eu estava dando aula com um menino deficiente mental na sala, ele
veio a tarde, ai, quando ele me viu: “Poxa, Carmem, € vocé que esta aqui? Nao
vou...”. eu falei: “N&o! Uma coisa ndo tem nada a ver com a outra, Chicon, APAE>® é
uma coisa, aqui é outra”. Ele: “Nao, ndo, ndo”. Eu falei: “N&ao, Chicon, ndo é so eu,
tem outros professores aqui”. Eu fiz de tudo. Ele falou n&o. Ai eu falei bem assim:
“S6 me fala uma coisa: quem vocé acha que tem problema ali jogando?” Ele: “Quem
€ gue tem problema ali jogando?” Ai, eu apontei o Ronaldo, que ndo sabe... ele
rabisca. Agora saiu da escola porque o pai vai leva-lo para a Bahia. Nao entende
cor, ndo tem nocdo de nada, ndo se vé no espelho; mas sabe para que lado ele
joga. Quem é do time dele. Para quem tem que passar a bola, driblar, tudo. E deixar
a gente pirada, cara. E ai é leitura, né? A propria experiéncia vai fazendo com que

°8 Carmem e Chicon trabalharam juntos na APAE.
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vocé... nés desenvolvemos um projeto de psicomotricidade com atendimento
individual, mas, ele foi bastante deturpado, porque os pais estavam querendo tirar 0s
filnhos da APAE para botar os meninos para fazer fisioterapia aqui. Sem que nos
tivéssemos a minima intencdo de ser fisioterapeutas. A gente s6 queria dar uma
ajuda maior em termos do... por exemplo: um cadeirante, de que maneira ele
poderia estar na sala de aula sem ser na cadeira de rodas? Qual a possibilidade? A
gente pode colocar eles deitados para ouvir historias, para fazer fortalecimento
muscular, entéo, a gente pode colocar eles em um colchonete de barriga para baixo.
De que forma a gente pode estar com eles no patio pra que eles participem? Soé
que... comegou comigo e com a Jane. Essa parte da psicomotricidade, em um ano
anterior, tinha tido esse projeto, mas, com outra visdo. De alfabetizacdo. Ai, eu nédo
me envolvi. Nao entrei. E ai, quando a Débora me pediu para retornar esse projeto,
falei: “So se for para ser da area da Educacao Fisica, da minha area. Ai eu entro de
cabeca. Se nédo for assim... eu ndo tenho dom para ser alfabetizadora, n&o sou
alfabetizadora, eu acho que alfabetizar € um dom e, eu ndo tenho. N&o tive nem
formacdo para isso, ndo vou brincar com os alunos”. Ai foi quando a gente
conseguiu esse projeto, e 0 ano passado acabou em fungcao dessa deturpacdo. Mas
assim... hoje, eu vou te confessar: eu tenho dificuldade de incluir o André nas

minhas aulas, por exemplo.

Pergunto quem € o André.

Ela responde: E o cadeirante da 52 série. Das trés aulas minhas na semana, ele sé
vem na sexta-feira, porque, nos outros dias, ele esta na APAE. E, por ultimo, de um
tempo para ca, nem a sindrome de Down eu tenho conseguido que ela participe. Até
0 ano passado, ela nunca tinha feito Educacédo Fisica. Ela se negava a fazer. Ai,
esse ano Lucia me perguntou se eu ia pegar a turma dela. Eu dei uma forcada e
consegui. Ela fez a aula normalmente. No primeiro bimestre todinho ela néo faltou
uma aula minha, fez todas as aulas praticas. Ai, na teoria, a gente ia comecar a
trabalhar com letras. Quer dizer. o assunto que a gente estava trabalhando, eu
preparava atividades especificas para ela na sala de aula. O André ainda tem um
agravante [nesse momento entra uma ex-servente da escola e cumprimenta

Carmem carinhosamente]. Entdo, hoje eu estou me sentindo completamente



134

frustrada porque a Aline [sindrome de Dahw] ndo estd fazendo a minha aula, até

comentei com a estagiaria.

Pergunto se ela freqiienta normalmente.

Ela responde: Ela vem todos os dias as aulas, s6 que, quando da cinco horas, ela
vai embora. SO0 que ela esta assim: o dia que ela vai na APAE de manha, ela fica
extremamente cansada e isso tem coincidido com as minhas aulas. Ela fala: “Eu
quero ir embora, estou cansada”. “Aline, eu também estou e quero ir embora, mas
ndo da”. Ai, na aula passada, eu dei uma for¢cada nela e ela me deu um murro e me
empurrou. Eu segurei ela pelo braco e falei: “Nao faca isso”. Ai, quando o pai dela
chegou, eu falei: “Rodrigo, aconteceu isso, iSSo e isso e, a Aline me xingou e, eu nédo
permito que ela faca isso”. Ele falou: “Deixa que eu vou conversar com ela em casa”.
Hoje ela estava toda sem graca olhando para mim, porque eu também n&o dou
mole. Mas isso esta me frustrando, porque ja é a terceira aula que eu ndo consigo
fazer com que ela participe. Ou, como que ela quer participar. Quando ela quer, é
com o material, sozinha. E, gozado é que a turma toda ajuda. Chama. Por exemplo:
se eu estou dando alguma atividade separada para ela, de montagem, eles pedem:
“Professora, deixa ficar com ela?” Sempre vem um brincar de montagem com ela.
SO que, no ano passado, ela ndo ficava em sala, ela era da 42 série, tinha uma
ligacdo muito estreita com as professoras. Se a professora faltava, era um Deus nos
acuda. Ai que ela nao ficava na escola. Inclusive, essa professora saiu este ano. Ela
foi para a 52 série e o fato de ter que mudar de sala igual a todo mundo,”® ela deu
uma amadurecida legal. Mas, depois de cinco horas, ela ndo rende mais nada. Ai, a
gente pediu para os pais virem buscéa-la as 5 horas. A aula de Portugués, no final do
dia, a professora ndo da nem aula. Fazia confusdo. Entdo, hoje ela entra na aula da
Tereza e fica pianinha, ela entra na minha e fica. Quando a aula é na sala, ela fica
certinho. Mas, a pratica, que € uma coisa que eu tinha conseguido fazer com que ela
participasse, hoje eu ndo estou conseguindo mais. Ja tentei mudar as atividades
para ela, mas, assim mesmo, ndo estou conseguindo. Ela até vai na fileira,®

distribui, faz grupinho, quando esta la na atividade, pega e sai. Voleibol todinho eu

%9 A escola trabalha com salas ambiente, onde os alunos é que se deslocam nas mudancas de aulas.
% Ao definir as equipes para os jogos coletivos, Carmem organiza os alunos em fileiras para que os
jogadores sejam escolhidos.
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consigo com ela. Vocé percebe que ela esta vivenciando. O André eu confesso que
tenho que sentar, nesse segundo semestre e fazer alguma coisa para poder estar

com ele. E tem essa cadeirante...

Pergunto sobre a idéia de planejamento coletivo.

Ela responde: Talvez a gente conseguiria dar uma luz. Nao € por falta de... a gente
senta com as meninas da Educacdo Especial. A gente senta, no PL,%* hoje, eu néo
sei, mas, quando eu preciso, elas estao la, estdo na sala de aula. Sempre tem uma
troca muito legal. S6 que... eu, assim... com ele, € como se estivesse me faltando
forcas. Sabe! N&o € uma coisa que... ndo esta sendo um coisa tranquila para mim e
estd me incomodando. Eu acho que uma das coisas positivas € eu gostar muito
daqui. As vezes eu tenho a impressédo que as pessoas possam até pensar que eu
gueira mandar, mas nao € mandar, € porque, a0 mesmo tempo em que estou aqui
dentro, eu também consigo me deslocar e ter uma visao de fora, para perceber essa
guestdo da comunicacdo. S6 um exemplo: vocé viu a questdo da assembléia, como

foi conduzida.®?

®1 planejamento.
%2 Carmem se refere & forma como as liderancas do magistério da Prefeitura Municipal de Vitéria tém
conduzido as assembléias da categoria.
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ANEXOS
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ANEXO A — O memorial da professora Carmem
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MEMORIAL
CARMEM

Ingressei na escola aos cinco anos de idade e aos seis anos ja estava cursando a 12
série, consequentemente aos 13 anos terminei o ensino fundamental. Todo ele foi
feito em escola publica e a partir de entdo fui para o colégio Salesiano onde fiz 0
curso técnico de edificacbes com 3° ano integrado. Neste mesmo ano tentei o
vestibular para o curso de ciéncias econémicas, mas nao passei. No ano seguinte fiz
cursinho, no mesmo colégio e mais uma vez ndo passei. No ano de 1984, comecei a
fazer escolinha de voleibol no SESC de Vila Velha, onde me identifiquei bastante
com o esporte, a ponto de, no ano seguinte, tentar vestibular para Educacédo Fisica
como primeira op¢ao e passar. Em 1985/1, com 18 anos, ingressei na Universidade
Federal do Espirito Santo, como académica e terminei em 1988/2, aos 22 anos. Na
época, mesmo nao sendo mais obrigatorio o estagio supervisionado para concluséo
do curso, consegui estagiar na APAE/Vitéria sob a supervisdo da professora Regina.
Em 1989, apés minha formatura, fui convidada a continuar na APAE como
professora contratada, integrando uma equipe de professores de Educacdo Fisica
da entidade e la fiquei de 1989 a 1995. Foi um periodo de trabalho com grandes
descobertas profissionais, com bastante identificacdo com o trabalho que realizava
me proporcionando uma imensa satisfacao pessoal. L4, além de participar de jogos,
olimpiadas estaduais, festas, etc., faziam parte também da equipe técnica que era
formada por nos professores de Educacdo Fisica, pedagogos, psicologos,
psiquiatras, fisiatras, fisioterapeutas, fonoaudiologos, assistentes sociais, pediatras e
neurologistas que se reunido semanalmente para discutir casos e, até muitas vezes,
estudos especificos de deficiéncias. Em 1992 voltei a UFES para fazer pos-
graduacdo em “Atualizacdo em Educacao Fisica Especial”’. Concluido em 1994.

Comecei minha vida profissional na Prefeitura Municipal de Vitéria em 1987, como
estagiaria. Em 1989 fui contratada pela Fundacdo Ceciliano Abel de Almeida, para
atuar nas escolas municipais de Vitoria durante trés anos. A partir de 1993, os
contratos temporarios foram direto para a SEMAD (Secretaria Municipal de

Administracdo), até 1995. Neste mesmo ano passei no concurso e fui efetivada em
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12 de fevereiro de 1996. Durante este periodo sempre trabalhei em EMEFs e com

atuacdo em sua maioria com clientela de 52 a 82 séries.

E valido ressaltar que durante todos esses anos participei das Formacoes
Continuadas da Educacao Fisica, freqlientando assiduamente por acreditar no que o
grupo pode desenvolver construir, elaborar e sistematizar e até tornar legitimo o que
era na época considerado conteudo da Educacédo Fisica. O 1° documento saiu em
1992, tinha como objetivo, nortear os professores da area no que se referia aos
contetdos a serem trabalhados em cada série. O outro foi construido agora em
2005. Os encontros sempre foram quinzenais. Sempre trabalhei na regido da grande
Sao Pedro, primeiro como contratada e depois como efetiva. Se ndo me falha a
memoria nos anos de 1993/94 um grupo de professores de Sao Pedro comecou a
se reunir quinzenalmente como na formacao para elaborar e desenvolver projetos
especificos para a regido. E foi ai que criamos os festivais esportivos que
aconteciam nos finais de semana com alunos de cinco a seis escolas (NNG, MSN,
TAN, ERS, FLA e VSP) sendo o modelo mais tarde aproveitado pela divisdo de
Educacéo Fisica da SEME para a realizacdo do JEMVI. A formacao foi interrompida
por trés anos (92 a 95), exatamente no periodo em que passamos a nos reunir em
Sao Pedro. Perdemos contato com professores de outras regides, deixamos de
trocar experiéncias, etc. foi um periodo de bastante amargura para nés envolvidos
com as formagbes. Em 1996, a formacdo volta a acontecer, tambéem
quinzenalmente, com uma proposta inicial de resgatar o espaco perdido pela propria
Educacédo Fisica na SEME. Nesses encontros comeg¢amos a discutir o documento
que até entdo norteava o trabalho desenvolvido por alguns professores nos seus
estabelecimentos de ensino. Ao mesmo tempo, discutia-se a constru¢do do projeto
politico pedagdgico nas EMEFs. O novo modelo de formacdo, com professores
coordenadores especificos para este fim, contribuiu e muito para resgatar um
espaco perdido pela area. Quando reiniciamos 0s encontros, a Educacédo Fisica
estava sendo avaliado de forma destrutiva pela secretaria. Ja tinhamos perdido o

espaco no noturno e nos CEMEIs.

Concomitante ha esses anos todos, quando sai da APAE Vitéria, também trabalhei
no SESI, na area do lazer e desporto. Um trabalho completamente diferente ao da

escola. L4 dava aulas de natacdo e hidroginastica. Foi uma experiéncia também
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gratificante até para eu perceber que a escola é que é “minha praia”. Em 2001, apos
minha licenca maternidade fui dispensada e desde entdo s6 trabalho na PMV, no

turno vespertino.

Em 1995, a escola “Tradicdo” abriu um anexo para atender um nimero grande de
criangas que estavam fora da escola. Durante este ano, eu trabalhei na escola como
contratada. No ano seguinte, fugindo aos critérios tradicionais de criagcdo, nasce a
EMEF Vitéria, a partir do desmembramento da entdo EMEF “tradicdo”, que saiu de
seu espaco fisico provisorio para o prédio recém construido na comunidade. A
excessiva quantidade de alunos desta e de outras escolas da regidao fez com que
esta nova opcdo educacional (anexo) fosse implantada com o nome de EMEF
Vitoria, em 1996. Em fevereiro de 1996 fui nomeada e assumi minha cadeira com
lotacdo provisoria na EMEF “Tradi¢cdo”. No ano seguinte, em 1997 cheguei a escola
“Vitoria”, como efetiva em lotagéo definitiva, onde estou até hoje. Neste mesmo ano
construimos o projeto politico pedagogico da escola, fruto da necessidade sentida
pelo grupo inicial de sistematizar, organizar e dar unidade a pratica socio-educativa
desenvolvida junto a clientela atendida, além da questdo legal (art. 12 e13 da LDB).
De |4 pra c4, o PPP ja passou por varias avaliacdes e modificacdes e este ano ja
estd agendada novas discussdes para o projeto. A escola sempre foi formada por
clientela de origens diversas, excedentes de varias realidades, inclusive da rede

estadual.
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