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RESUMO

O presente estudo tem como objetivo discutir o processo de formagéo continuada dos
professores de Educacgéo Fisica Escolar, tendo como foco principal as acbes formativas
realizadas no ambiente escolar, que por sua vez, nos chamou a atengdo por se
apresentar, dentro dos limites de nossa realidade de professor de Educacédo Fisica de
instituicdes publicas e privadas de ensino, caracterizada por um processo em que
predominam a assimilacdo de saberes instrumentais de carater funcional, onde o saber
fazer se impde em grau de importancia aos seus condicionantes historicos e politicos,
impondo limites a perspectiva de formacdo de um profissional critico e reflexivo. Este
estudo, de carater bibliografico, cujo processo de revisdo tedrica confronta-se com
observacBes empiricas, oriundas de nossa vivéncia como educador, tem como suporte
tedrico os trabalhos dos seguintes autories: Bracht, Garcia e Sofiste (2001), Ndvoa
(1991, 1995), Taffarel (1993), Hildebrandt e Taffarel (2007), Tardif, Lessard e Gauthier
(s.d), Veiga (2002) entre outros. Apds uma analise das interferéncias do neoliberalismo,
suas politicas e estratégias, direcionadas aos processos de formacdo em um contexto
mais amplo, como também, dos processos de formagdo continuada dos professores de
Educacdo Fisica no contexto em que desenvolvem suas praticas, buscamos apontar
alternativas de formacdo no ambito escolar, com o objetivo de provocar novas praticas e
reflexdes sobre a tematica em questdo, dando continuidade aos estudos. Sendo a
formagédo continuada um processo sujeito a mudangas e constantes adaptacOes, e
portanto dificil de ter carater conclusivo, com esse estudo, chegamos ao entendimento
sobre a importdncia da ado¢do de praticas formativas num contexto de interacéo,
socializacdo e producdo de saberes com seus pares, como também, com o conjunto dos
educadores que atuam em um mesmo ambiente de trabalho, da utilizagdo e
diversificacdo de recursos tecnoldgicos que possibilitem melhores condicGes de analise
e reflexdo do processo formativo em que os professores de Educacdo Fisica se
percebam como atores, autores e membros importantes na concretizacdo dos projetos
educacionais.

Palavras-Chave: Educacdo Fisica Escolar. Formacdo de professores. Formagdo
continuada. Politicas de formacéo.

Introducéo

As evidéncias demonstram que o trabalho educativo é o ato de produzir, de

forma direta e intencional, em cada individuo da espécie, a humanidade que o homem



constréi no processo histérico e cultural de trabalho que lhe garante a propria vida
(SAVIANI, 2006). O professor, no ato de educar, ele se educa e constréi sua identidade
profissional. Nesta perspectiva, o tornar-se professor estd intimamente associado a sua
pratica docente, as interacdes e trocas com seus pares, com os alunos, com a
comunidade e com o contexto social e politico em que vive. Desta forma, constatamos
que o processo formativo se efetiva para além da mera absor¢do e reprodugdo de
saberes, sem limitagdo de espaco especifico, sendo, portanto um processo permeado por
mudancas que acompanham o ritmo imposto pelo contexto social mais amplo.

A formacdo de professores é atualmente um tema que, em ambito nacional e
internacional, vem sendo objeto de anélise de diversos autores (BRACHT, GARCIA &
SOFISTE, 2001; NOVOA, 1991, 1995; TAFFAREL, 1993; HILDEBRANDT E
TAFFAREL, 2007; TARDIF, LESSARD & GAUTHIER, S.D; VEIGA, 2002; entre
outros). O campo da formacdo docente em Educacéo Fisica, com relacdo as préaticas de
formagédo continuada, frequentemente vem se assentando em cursos de pequena
duracéo, atualizacdes e atividades de repasse de conhecimentos. No entanto, a formacéo
do professor para espacos tdo complexos, como sdo as escolas, precisa ampliar tais
perspectivas.

O presente estudo, de natureza reflexiva e propositiva, € resultante de
inquietacBes surgidas nas experiéncias vividas enquanto professor de Educacdo Fisica
que nos possibilitou estar de frente com uma realidade marcada pela presenca de
processos formativos caracterizados pela busca individualizada por cursos e
experiéncias formativas fora do ambiente escolar, ou de tematicas ndo relacionadas as
especificidades desse contexto. Além desses aspectos, esses processos ainda se
caracterizam pela auséncia de momentos sistematizados de socializacdo dos saberes,
pela predominancia de momentos estanques no calendario escolar voltados para préaticas
formativas coletivas, onde predominam a transmissdo de conhecimentos e/ou técnicas
advindas de producdes cientificas, que quase sempre, sdo planejadas sem a participacdo
dos envolvidos. Assim, diante destas restricdes politico-pedagdgicas, nos sentimos
motivados a realizar este estudo.

As discussdes desenvolvidas sobre a tematica apresentam-se em um primeiro
momento, dirigidas a uma analise das influéncias sofridas nos processos de formacao
docente pelas politicas neoliberais, no intuito de situar o contexto atual em que esses
processos se encontram inseridos, como também, por ndo ser possivel dissocia-los de

seus aspectos politicos, no segundo momento, explicita-se uma analise mais restrita ao



contexto da formacgéo continuada e as formas como vem sendo realizada, encontrando
na escola o lécus de concretizagdo de suas a¢des. Por fim, em um terceiro momento, o
estudo se destina as consideracbes finais/iniciais, onde sdo apontadas algumas
propostas de acdes formativas com o intuito de colaborar para uma maior diversificacao
dessas praticas e provocar novas reflexées que possam resignificar as acdes docentes e

transformar a escola.

A formacao docente em um contexto neoliberal

Inicialmente apresentamos uma breve analise do atual contexto histérico-
politico (neoliberal) visto por teéricos como Anderson (1999), Batista Janior (1994),
Oliveira (1994), tendo em vista melhor nos situar quanto as suas influéncias no processo
de formacdo docente, tanto quanto, nos programas de formacao inicial e continuada.

O neoliberalismo surgiu nos anos 1960, como resposta a crise que se instalou
no, até entdo modelo liberal, conhecido também como Estado de bem-estar social,
pautado no principio de proporcionar e garantir as condicdes minimas de renda,
alimentacdo, salde, habitacdo e educacdo a todos os cidaddos. Devido a sua
comprovada incapacidade em resolver graves problemas que tomaram corpo na época,
tais como a progressiva saturacdo dos mercados internos de bens de consumo duraveis,
a concorréncia intercapitalista e uma crise fiscal e inflacionaria, emergiram condicfes
favoréveis para o surgimento de um novo sistema, que viesse resolver os problemas e
superar a crise.

Essa nova proposta, conhecida como neoliberalismo, teve como alicerce
tedrico o préprio liberalismo, originando-se na Escola Austriaca e na Escola de
Chicago, ambas consideradas icones do pensamento econdémico, o qual pode assim ser
definido:

O neoliberalismo é um projeto politico, econdémico e social de carater
hegemonico que esta4 fundamentado na subordinacdo da sociedade ao
mercado livre e a ndo-intervencdo do poder publico, sendo o mercado
livre responsavel pela preservacdo da ordem social. (MACIEL;
SHIGUNOQV, 2004, p.38).



Em sua estrutura, o neoliberalismo esta fundamentado na subordinagédo
absoluta da sociedade ao mercado livre e na ndo-intervencéo estatal, que pressupde um
processo de desestatizacdo, desregulamentacdo e desuniversalizacdo, trazendo como
conseqiiéncias, o agravamento das desigualdades sociais, exclusdo e segmentagdo
social, aumento da pobreza e do desemprego, crescimento da miséria, incapacidade
crescente de absor¢do de mé&o-de-obra, dentre outros, como podemos observar nos
estudos de Silva (2002). Neste contexto, sdo disseminadas através de varios meios e
artificios, dentre eles a educacéo, a idéia de que o Estado é culpado por todos os males e
problemas sociais e econémicos devendo afastar-se, abrindo caminho para a livre-
concorréncia e o mercado ditarem as regras a partir de entgo.

No ambito educacional, ao se promover a crenca de que o Estado é o principal
culpado pela crise do sistema educacional por sua ineficiéncia em gerenciar a educacao,
foi proposta a criacdo de um mercado educacional livre dindmico e flexivel que tenha
como objetivo desenvolver um sistema de prémios e castigos com base no mérito e no
esforgo individual que permita qualificar para melhor competir segundo Shigunov Neto
e Maciel (2004). Ao desqualificar o potencial gerenciador do estado no ambito
educacional, se pretendia transferir os poderes de decisdo da escola para a comunidade,
e portanto, a responsabilidade pelo seu sucesso ou fracasso.

Nesta perspectiva, Shigunov Neto e Maciel (2004, p.49) asseveram que:

[...] o pressuposto neoliberal aplicado & educacgdo fundamentou-se em
dois aspectos: 1) a pressuposic¢do de que a instituicdo escolar possa ser
tratada como uma organizagdo empresarial com fins lucrativos,
segundo a idéia do mercado educacional livre e sem a interferéncia
estatal; 2) a transposicéo de conceitos aplicados ao setor empresarial
para a area educacional, como ficou evidente no movimento que se
popularizou sob a denominagao de “qualidade total na educagdo”.

Aliado a esse contexto, encontraremos na Lei n. 9. 394/96, promulgada em 20
de dezembro de 1996, pelo entdo presidente da Republica Fernando Henrique Cardoso,
implicitos os ideais neoliberais, que apesar de alguns avancos, com relacdo as Leis n.
4.024/61 e Lei n. 5.692/71, no sentido de: consagrar o principio da avaliagdo como parte
central da organizacdo da educagdo nacional (arts. 8° e 9°9), a preocupacdo com a
verificacdo do rendimento escolar na educacdo basica (art. 24), a figura do professor
como eixo central da qualidade da educacdo, o aperfeicoamento continuado do

professor, a implantacdo do Fundo de Manutengdo e Desenvolvimento do Ensino



Fundamental e de Valorizacdo do Magistéerio (art. 70), continuou a promover a antiga
dicotomia entre ensino pablico versus ensino privado através de novas imposicdes e
exigéncias dirigidas ao ensino publico enquanto que o ensino privado desfruta de total
autonomia. Além do que, as novas exigéncias impostas ao sistema puablico de ensino,
ndo vinham acompanhadas dos devidos investimentos necessarios, demonstrando
claramente o distanciamento entre discurso e pratica e a transferéncia de
responsabilidades.

Com relacdo a formacéo docente, em especial, a formacédo dos professores de
Educacdo Fisica, sob influéncia das politicas neoliberais, percebe-se através da
producdo tedrica na area, assim como, pelos seus reflexos na pratica, que os cursos de
formagdo docente apresentam-se atrelados aos ditames do mercado, ou seja, a
predominancia do conhecimento técnico, de um curriculo linear pautado em sistemas de
avaliacdo de producdo, a énfase na transmissdo do conhecimento, a popularizacdo de
cursos sequenciais caracterizados pelo aligeiramento da formacdo, o estimulo a
docéncia via bolsas de produtividade, a divisdo entre académicos e profissionais, a
passividade quanto ao ordenamento legal, a atuacdo do Estado no controle e gestdo
pedagdgica, reduzindo seu papel de financiador, como asseverou Silva (2002). Nestes
termos, evidencia-se um processo formativo pautado por bases empirico-analiticas, que
Ihe conferem um carater tecnicista, desprovido de historicidade, criticidade e da
auséncia de um maior didlogo com outras areas do conhecimento, que resulta numa
“qualificacdo” para manutencao e perpetuacao do status quo

Para Hildebrandt e Taffarel (2007), se torna necessario reconceptualizar o
curriculo dos cursos de formacgdo docente, no sentido de se incluir de forma mais
efetiva, complexos tematicos tratados a partir da Histéria como matriz cientifica, por
entender que dessa forma se propicia maior compreensdo das relagfes no tempo e
espaco, maior possibilidade de analisar formas econémicas e politicas para entender,
esclarecer, procurar o sentido que encadeia os fatos e determina os resultados,
permitindo a visao do todo articulado e coerente.

Por compreender que a formagéo de professores, a produgdo de conhecimentos
e as politicas educacionais na area de Educacédo Fisica, esporte e lazer desenvolvem-se
segundo o enfrentamento de contradi¢cdes expressas na luta de classes, como também,
por se manifestarem no interior de instituicdes como as escolas, clubes, academias, e
movimentos sociais, Hildebrandt e Taffarel (2007) advogam uma perspectiva objetiva

para a formacdo docente aliando teoria e pratica, onde o conhecimento e a analise do



real, numa perspectiva histérica e critica sejam elementos fundamentais para interpretar
e provocar reagOes de oposicdo ao capitalismo que se impde e manobra nossos atos e
pensamentos.

Em outras palavras, para Taffarel (1993), Silva (2002), Lacks (2004) e Santos
Junior (2005), citados em Hildebrandt e Taffarel (2007, p. 417):

As saidas para um novo projeto de formacdo humana prevéem: a
reconceptualizacdo da pratica e sua mediagdo dindmica com a teoria; 0
trabalho pedagdgico como base da formagdo em toda a trajetoria do
curso; o redimensionamento das areas de conhecimento a partir de
categorias da praxis; a pesquisa como cerne do processo de sintese
entre conhecimento e trabalho pedagdgico; a defini¢do, pelos
coletivos responsaveis pelos projetos pedagdgicos, de parametros
tedricos metodoldgicos; a constru¢do da unidade metodoldgica que
supere a atual divisdo social do trabalho expressa no interior dos
cursos de formagdo de professores e a Histdria como sua matriz
cientifica.

Desta forma, para Demo (1997) a preocupacdo com a problemética de se
encontrar um meio termo entre as expectativas de mercado, que € inevitavel para as
pessoas ganharem a vida, e a competéncia humana de poder se contrapor ao mercado,
privilegiando o objetivo e a ética da cidadania sobre a produtividade econdmica, exige
um processo formativo que associe, competéncia técnica, compromisso politico e
pesquisa no contexto de concretizacdo de suas praticas, como requisito fundamental
para atuar, interferir e transformar.

Associado ao ja exposto, também nos posicionamos favoraveis a configuracao
de uma politica nacional global de formacéo dos profissionais da educagéo, nos termos
de Freitas (2004, p. 90):

A luta pela definicdo de uma politica global de formacdo dos
profissionais da educacdo, visando & sua profissionalizacdo e
valorizagdo, é condicdo indispensavel para a definicdo de politicas
educacionais que buscam construir, de forma prioritaria, novas
relagbes no campo da escola, da formagéo e da educacdo. Essa politica
global deve contemplar, em condi¢bes de igualdade, a sélida
formacdo inicial no campo da educacdo, condi¢cdes de trabalho,
salérios e carreira dignas e a formacéo continuada como um direito
dos professores e obrigacdo do Estado e das instituicdes contratantes.

Desta forma, subentendem-se a preferéncia por uma concepg¢éo de base comum

nacional, em oposi¢do & composi¢do de curriculo minimo, como forma de resisténcia as



politicas de aligeiramento, fragilizacdo e degradacdo da formacdo e da profissao
docente, somando esforgcos com a Anfope na socializagdo de uma concepcdo de
formacédo fundada em uma concepcao socio-historica de educador em contraposi¢do ao
carater conteudista e tecnicista comuns das atuais politicas de formacdo de professores,
segundo Freitas (2004).

A formacao continuada: a escola como foco da discusséo

A formagéo de professores tem ocupado historicamente espaco nos discursos
oficiais, sob diversas perspectivas ideoldgicas, no sentido de responder as exigéncias
que a sociedade e/ou o poder hegemdnico faziam/fazem acerca das novas configuracdes
de homem necessarias a uma sociedade em permanente mudancas. Neste aspecto, ganha
destaque a formacdo de professores como um dos principais fatores que pode levar a
melhoria da qualidade do ensino ministrado pelas instituicGes escolares, assim como, a
transformacéo da propria escola.

Nesta perspectiva a transformacdo da escola passa necessariamente pela
transformacdo daqueles que trabalham dentro dela e que a constituem, ou seja, 0s
professores. O processo de formagdo de novos professores para uma nova escola deve
estar em sintonia com as novas exigéncias que se impde no contexto social, ndo apenas
no sentido de qualificacéo e atualizacdo técnica para uma sociedade da informacéo e do
conhecimento, mas, sobretudo, no sentido de se formar um profissional reflexivo que
com autonomia e criticidade estara preparado para atuar, como ator e autor de
transformacdes, 0 que exige novos modelos e propostas educativas. Nessa linha de

pensamento, Alarcdo (2003, p. 15) sintetiza que:

Nesta era da informacdo e da comunicacdo, que se quer também a era
do conhecimento, a escola ndo det¢ém o monopdlio do saber. O
professor ndo é o Unico transmissor do saber e tem de aceitar situar-se
nas suas novas circunstancias que, por sinal, sdo bem mais exigentes.
O aluno também j& ndo é mais o receptaculo a deixar-se rechear de
contetdos. O seu papel imp&e-lhe exigéncias acrescidas. Ele tem de
aprender a gerir e a relacionar informacdes para as transformar no seu
conhecimento e no seu saber. Também a escola tem de ser uma outra
escola. A escola, como organizacdo, tem de ser um sistema aberto,
pensante e flexivel. Sistema aberto sobre si mesmo, e aberto a
comunidade em que se insere. (ALARCAO, 2003, p. 15).



Nesse sentido, diante do desafio de educar educando-se, de estar atento e
acompanhar as transformacdes que se processam de forma quase instantanea em todos
0s ambitos, novas perspectivas de formacdo emergem sobretudo valorizando as
experiéncias individuais e coletivas dos docentes de uma escola ou de uma area em
particular, possibilitando a solugcdo de problematicas que surgem em situacdes
especificas, e sdo vividas apenas naquele contexto escolar, como também, por se
configurar em uma forma legitima de os professores ampliarem o seu arsenal de
conhecimentos e as possibilidades de sucesso no seu trabalho pedagdgico. No espaco da
escola, a troca de experiéncias entre os educadores pode ser um dos momentos mais
importantes na formagdo do professor, tendo em vista que, de acordo com Tardif
(2002), € no exercicio da profissdo, através de suas experiéncias, tanto pessoais, quanto
profissionais, que constroem seus saberes, assimilam novos conhecimentos e
competéncias e desenvolvem novas praticas e estratégias de acdo. Dessa forma, a escola
passa a ser um lugar onde também se constréi conhecimento pedagdgico, deixando de
ser um lugar apenas de reproducdo dos conhecimentos que sdo produzidos fora desse
contexto, e por agentes exteriores a essa realidade.

Nesse ambito, a formacdo continua se constitui em um processo privilegiado
por possibilitar a mediacdo entre as instituicdes formadoras com o profissional em
exercicio, permitindo o tratamento dos aspectos tedricos epistemolédgicos da formacéo
em articulacdo com seus problemas concretos, valorizando os processos de producao de
conhecimentos construidos no trabalho docente, pelo envolvimento com a investigacdo
e a pesquisa no campo da educacdo e de sua area especifica. Nesse sentido, a formacéo
continua também pode ser vista como um poderoso elemento de avaliacéo,
reformulacéo e criacdo dos cursos de formacao inicial de profissionais da educacéo.

Entretanto, ndo estamos desconsiderando outras instancias legitimas de
formagdo continuada como os sindicatos, as associagdes de classe, 0s movimentos
sociais por entendermos que sdo contextos que possibilitam maior aproximacdo dos
docentes com diversos aspectos da realidade que muitas vezes estdo encobertos e/ou
distorcidos por discursos e textos oficiais. Através da interagdo desses contextos, ou
seja, o contexto social mais amplo (macroestrutura) e o contexto escolar, possibilita-se
uma melhor configuragéo politica de sua formag&o podendo vir a interferir no seu agir e

ser professor, e portanto, na sua propria identidade.



No ambito especifico da formacdo continuada dos profissionais de Educacao
Fisica Escolar, temos percebido em nossa experiéncia como docente da area a quase
duas décadas, atuando em instituicdes escolares da rede oficial, como também da rede
privada de ensino, que as acOGes formativas organizadas e sistematizadas dentro do
contexto escolar tem apresentado algumas caracteristicas como: tem se resumido a
momentos estanques dentro do calendério escolar, geralmente no inicio e no final do
ano letivo; os momentos formativos, quase sempre, sao organizados sem a participagéo
do coletivo dos professores, onde os temas trabalhados, geralmente ndo contemplam os
problemas mais urgentes da area em questdo; as trocas de experiéncia educativa entre
seus pares, como também entre os demais professores da equipe escolar tem se
resumido a encontros informais e de forma assistematica, s para citar algumas.

Nesta realidade, as iniciativas formativas tém tomado um carater mais
individual, ou seja, cada professor, segundo sua disponibilidade e condi¢cbes materiais
vem participando, ou ndo, de eventos cientificos como: seminérios, simposios,
congressos, cursos e oficinas, através de ingresso em programas de pds-graduacao,
como também através de leituras e estudos isolados. Neste ambito, dois problemas tém
se destacado, o primeiro diz respeito a socializacdo dos saberes e experiéncias,
adquiridos nestes eventos, com seus pares, que quando realizada/os limitam-se a
informalidade; o segundo problema se refere as teméticas mais trabalhadas nessas
ocasides formativas, em que predominam temas relacionados a racionalidade técnica, e
a instrumentalizacdo, nao contemplando, desta forma, as necessidades do contexto
especifico da escola. Estes eventos sdo dirigidos as particularidades do esporte
competitivo e enfatizam recentes estudos de sistemas e métodos de treinamento que
visam a preparacdo fisica e o aperfeicoamento estético, nos moldes das academias e
clubes.

E importante frisar que ndo estamos advogando o abandono, de forma
generalizada, da utilizacdo da racionalidade técnica em qualquer situacdo da pratica

educativa, visto que, como afirma Perez Gomez (1992, p.100):

[...] Existem multiplas tarefas concretas em que a melhor e, por vezes,
a Unica forma de intervencéo eficaz consiste na aplicagdo das teorias e
técnicas resultantes da investigacdo béasica e aplicada. O que ndo
podemos é considerar a atividade profissional (pratica) do professor,
como uma atividade exclusiva e prioritariamente técnica. E mais
correto encara-la como uma atividade reflexiva e artistica, na qual,
cabem algumas aplicagdes concretas de carater técnico. [...]



Presenciamos a convivéncia dentro do universo escolar de préaticas pedagdgicas
antagobnicas e conflitantes, por estarem fundamentadas por paradigmas distintos, ou
seja, na mesma instituicdo, uma parcela dos professores conduziam suas atividades sob
a Otica da “Aptiddo Fisica”e da “Esportivizagdo” dos conteudos, cujo suporte tedrico
tem origem nas ciéncias biologicas e que lhe conferem um carater predominantemente
funcional e instrumental, enquanto outra parcela desenvolvem suas atividades sob a
perspectiva do paradigma construtivista de Freire (1989), sob a abordagem historico-
critica do Coletivo de Autores (1992), dentre outras, como asseveram Ghiraldelli Jr.
(1994) e Oliveira (1994). Esse fato vem demonstrar dentre outros aspectos, a ainda
presente crise de identidade da Educacdo Fisica, além do distanciamento de seus
profissionais das questdes relativas a natureza, funcédo e papel da escola, suas relacbes
com a sociedade, relacGes de poder, sua forma de organizacdo, bem como, das questdes
curriculares sobre o valor da aprendizagem, como assevera Palma (2001), e que
demonstram a existéncia de formacGes distintas em uma mesma &rea, convivendo em
um mesmo espaco e com propostas conflitantes.

Esse tipo de formacdo, que tem como base o modelo da racionalidade técnica,
que segundo a classificacdo de Manen (1990) citado nos estudos de Ibiapina (2007), se
configura por ter uma base nos principios positivistas e nas concepgdes tradicionais que
compreendem a formacdo baseada no treinamento de habilidades comportamentais e
preparo de professores obedientes e eficientes, tem seus reflexos nas préaticas
pedagogicas pela predominancia de um repertério de técnicas de ginastica, esporte,
recreacdo e dangas que acabam por supervalorizar a pratica sem suporte reflexivo, sem
articulacdo com o projeto pedagdgico da escola e sem o0 compromisso com uma leitura
de mundo e, consequentemente, com a mudanca do status quo.

Portanto, nesse contexto complexo e multifacetado da escola em que se
desenvolvem as agles educativas, faz-se necessaria a defesa de préticas de formacao
voltadas para as dimensdes coletivas e que possibilitem a concretizacdo de uma
autonomia docente e, consequentemente, uma emancipacdo profissional. Significa
trabalhar no sentido de diversificar os modelos e préaticas de formacao, instituindo novas
relacbes dos professores com o saber pedagogico e cientifico, ou seja, dinamizando
dispositivos de investigagdo-acao e de investigacao-formacao.

E importante reforcar que para a formacio de professores a escola deve ser

concebida como um ambiente educativo em que trabalhar e formar ndo sejam atividades



distintas, onde todos componentes curriculares tenham uma relacdo interativa de troca e
construcdo de saberes. A esse respeito, NOvoa (1995) sustenta que hoje ndo basta mudar

o profissional, é preciso mudar também os contextos em que ele intervém. Além disso,

Ser professor na escola de massas de hoje significa atualizar-se
permanentemente, freqlientar obrigatoriamente acGes de formagdo
continua e eventualmente cursos de formagao especializada, partilhar
as experiéncias e as reflexdes com os colegas, participar em encontros
pedagdgicos, ler a literatura especializada. Significa, ainda, ser capaz
de elaborar e orientar acbes de formagdo continua, formular
programas de ocupacdo dos tempos livres, estabelecer parcerias com
0s pais e a comunidade, apoiar a integracdo das criangas com
necessidades educativas especiais, planejar e avaliar a acdo educativa.
(LINO, 1998, p. 59).

Portanto, se torna necessario um esforco de troca, de partilha e de experiéncias
de formacdo, realizadas pelas escolas e pelas instituicdes de ensino superior, num
sentido de ressignificar as acbes formativas, as praticas pedagdgicas e 0 proprio

processo de identidade pedagdgica da Educacéo Fisica.

Considerac0es Finais

Acreditamos que a escola necessaria para esses tempos de mudanca deva estar
pautada pela partilha de conhecimentos, na cooperacdo, na divisdo do trabalho e em
oportunidades de reflexdo em grupo, na pesquisa, 0 que implica na constru¢do da
cidadania e num processo dinamico de reconstrucdo das formas de produzir
conhecimentos e de formacdo continuada.

Para tanto, sem a intencé@o de esgotar ou dar uma palavra final ao assunto em
questdo, propomos algumas ac¢des que tenham como objetivo auxiliar na construcdo de
novas praticas formativas dentro da prépria escola, sobretudo no que se refere aos
professores de Educacdo Fisica, como tambem, provocar novos direcionamentos e
estudos que venham a enriquecer as producdes sobre a tematica, tais como: a formacéo

de grupos de estudo sistematizado que ofereca condigOes concretas de participacdo do



coletivo de professores envolvidos, assim como, se constitua em um canal de ligacdo
entre instituicdo de ensino superior, sindicatos, representantes de movimentos sociais e
da comunidade, com a escola; a utilizacdo de recursos tecnolégicos que auxilie na
avaliacdo de suas praticas, na busca de informacbes, na comunicacdo e no
estabelecimento de uma rede de trocas que aproxime contextos distantes e singulares na
busca de solucGes educativas; a adogdo de metodologias diversificadas, das quais
destacamos as metodologias biografico-narrativas que segundo Bolivar (2002),
permitem a todos os envolvidos relatarem suas experiéncias a0 mesmo tempo em que
aprendem com suas memdarias e reconstroem suas praticas, como também, por se
tratarem de registros escritos possibilitam uma maior socializagdo das experiéncias e

maior acessibilidade para posteriores consultas.
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