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RESUMO

A necessidade de pensar a Educacao Fisica no coletivo, levantou os primeiros
guestionamentos para a realizacdo desta pesquisa. O objetivo constituiu-se em
construir entendimentos sobre o significado do Projeto Politico Pedagogico por um
grupo de professoras de Educacéo Fisica, que pudessem fornecer subsidios para
a sua construcao e implementacéo. A pesquisa foi realizada com um grupo de trés
professoras que lecionavam em escolas da rede municipal de ensino de Sao
Paulo. Este estudo teve como referencial tedrico adotado a metodologia do tipo
pesquisa-acdo, cuja base empirica permite conceber e realizar em estreita
associacdo com uma acgado ou com a resolucdo de um problema coletivo, no qual
pesquisadores e participantes estardo envolvidos de modo cooperativo ou
participativo. Os resultados encontrados foram organizados em cinco categorias
que apresentam uma certa dependéncia: a escola, ambiente de trabalho e
formacao, selecdo e organizacdo de conteudos, coordenacdo pedagogica e
construcdo e implementacdo de um projeto. O entendimento a respeito do PPP
por parte das professoras de Educacdo Fisica ndo depende somente de um
projeto individual de cada professor, mas também da busca coletiva de uma nova
organizagdo que considere cada escola, com suas particularidades e os contextos
sociais; 0 que evidencia os diferentes niveis de pensar a escola, a educacéo e a
propria Educacgdo Fisica, visto que este processo esta imbricado de elementos
que caracterizam a fragmentacdo do processo educativo e da formacdo do
professor, organizacao escolar cristalizada — tempos e espacos pré-estabelecidos,
conteudos escolares néo relevantes, pouca participacdo do aluno e do professor
nos processos decisérios da escola, politicas publicas que ndo consideram as
caracteristicas de cada escola, formacao inicial que ndo prepara o professor para
realizar mudancas, dificuldades em considerar e constituir a escola também como
espaco de formacao continuada e local de articulacao e integracdo de saberes. As
mudancgas poderdo ocorrer, porque 0s participantes vao se constituindo em
colaboradores coletivos podendo dialogar, planejar, elaborar, refletir e construir
conjunta e criticamente suas praticas, as condicbes de trabalho e a formacédo
continuada.

PALAVRAS CHAVES: Educacéo Fisica — escola — projeto politico pedagdgico —
pesquisa-acéo — formacao continuada
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Figura 1. Tarsila do Amaral. A Negra, 1923.



1. APRESENTACAO

O processo de apresentacao pessoal e profissional ndo € uma tarefa facil,
porém necessaria quando temos a intencdo de chamar a atengdo dos leitores
para o porqué da importancia e relevancia do nosso trabalho.

Penso eu, que fui inserida na cultura corporal de movimento atraves de
meus pais... ainda bebé. Quando minha mae me levava no colo para ser
amamentada, enquanto meu pai treinava futebol nos gramados de um estadio na
cidade de Caxias do Sul, estado do Rio Grande do Sul. Tinha na época dois
irmaos, inseridos tanto quanto eu nesta cultura.

Os anos se passaram, retornamos a cidade de Sao Paulo, onde cresci e
atingi a idade para iniciar meu caminho pelos bancos escolares da escola publica
brasileira, o ano era 1977. Nesta época ja tinha mais um irmao e uma irma.

A década de 70, periodo de meu ingresso na escola publica foi um periodo
turbulento da histéria social, politica e econémica do Brasil, porém um periodo
muito rico de manifestagcoes da cultura em prol de uma liberdade de expresséao e

conscientizacdo popular. Neste periodo, no campo da cultura esportiva, o futebol,



expressao da paixdo nacional foi usado como carro chefe das campanhas de
manipulacdo social, éramos 90 milhdes em acado, obedecendo as ordens dos
homens de farda.

A década de 80 marca o inicio do processo de democratizacdo do pais,
meus pais continuaram me mantendo na escola publica, acreditavam nela.

Com o fim do antigo 1° grau (82 série), hoje em algumas cidades como Sao
Paulo denominada de 4° ano do ciclo Il do Ensino Fundamental, ingresso em
1985, no atual Ensino Médio (antigo 2° grau) noturno. Fiz a opcédo de ndo mudar
de escola e estudar a noite por conta de minhas amigas e amigos desde o 1° ano
escolar. Fizemos parte do Grémio Estudantil da Escola, equipe esportiva que
representava a escola em jogos escolares, representante de classe, conselho de
escola, fanfarra escolar, enfim, participava do “movimento da escola”.

Apesar do cendrio que se mostrava aparentemente perfeito, este ndo era o
retrato fiel do que se passava no interior da escola publica. Os professores
ficavam juntos, mas ndo decidiam coletivamente como pensar os alunos que ali
estavam presentes. O importante era cada um “dar” a sua aula, a obrigacdo dos
alunos era receber as informacdes para passar no vestibular.

Terminamos o Colégio, e nos separamos momentaneamente, fui cursar
Educacao Fisica, alguns Histéria, Medicina, Educacéo Artistica... outros, a época,
nao tinham claro, se prestar o vestibular era o ideal.

Para mim, estava claro (ndo sei se para a escola e para os professores),
pois muitos colegas dos bancos escolares queriam ir a escola para ingressar na

faculdade, como também queriam ir a escola para viver, aprender a ler e escrever,



recitar poesia, compor masica, ouvir histéria, conhecer o Brasil e sua literatura,
praticar atividades esportivas e associar tudo isso com a vida.

No ano de 1991, ingressei no Curso de Licenciatura em Educacdo Fisica
da Universidade Estadual Paulista, Campus de Rio Claro, sabendo que depois de
concluido o curso, ingressaria no “mercado de trabalho” para “dar aula”.

Durante a graduacéo lecionei em escolas publicas estaduais da cidade de
Rio Claro como professora substituta em 2 escolas de ensino fundamental.
Iniciou-se neste periodo (1993) meus primeiros entendimentos, agora como
docente e ndo mais como aluna, do que era uma escola publica, suas varias
facetas e complexidades, suas incertezas e incompreensoes.

Na graduacéo fui orientada prazerosamente pelo Prof® Luiz Lorenzetto, que
me fez ir “olhar a escola”, os alunos e alunas e saber deles o que entendiam a
respeito do fenébmeno ludico. Neste trabalho também contei com a colaboracao da
Profd Irene (Tati) que teceu consideracdes relevantes sobre a escola. Neste meu
primeiro trabalho de iniciacdo no campo da pesquisa contei com uma bolsa de
iniciacdo cientifica do CNPq, cujo titulo foi: Professor: Venha para a escola...
brincar!

A certeza de tornar-me professora foi fortalecida conforme as experiéncias
vivenciadas na graduacao (formacdo inicial). Em 1994, conclui a graduacao,
estava formada, inicia-se meu processo de formacéo continuada ou formacéo
permanente.

Em 1996 prestei concurso publico para professora no Municipio de Sao
Paulo. Porém, antes de ser convocada para assumir o cargo do referido concurso,

lecionei em 1997 na Fundacdo Paula Souza como professora contratada do



Ensino Médio, escola técnica. Minha primeira experiéncia com esse nivel de
ensino.

Em 1997 ocorreu o processo de mudanca na estruturacdo da grade
curricular do Ensino Médio, e a Educacédo Fisica teve sua jornada de hora-aula
reduzida, passando de 3 aulas para 2 aulas semanais. Em 1998 tive meu contrato
rescindido e deixei o Ensino Médio.

No entanto, no inicio do mesmo ano, fui convocada para assumir 0 cargo
de professora titular de ensino fundamental no municipio de Sao Paulo.

Meu olhar para a escola publica, entdo, tem um ganho em termos de
qualidade. Finalmente assumi o cargo de titular, escolhi uma escola
desconhecida, cujas experiéncias profissionais proporcionadas do ponto de vista
da Educacdo Fisica escolar e de como é complexo e dindmico conviver e
relacionar-se coletivamente, instigaram-me a prosseguir meus estudos. Assumir
um cargo de professor titular pode a principio ndo ter muito significado para quem
estava apenas ingressando, no entanto, no dia-a-dia verifiquei a atitude de certos
segmentos da escola para com os professores titulares e nao titulares (adjuntos,
comissionados, contratados, estaveis etc.). Foi nesta escola publica que pude,
junto com outros profissionais/trabalhadores da educacédo, desviar/chamar a
atencao para a Educacao Fisica escolar.

Em 2001 matriculei-me no Curso de Especializacdo na Faculdade de
Educacéo Fisica da UNICAMP: Pedagogia do Movimento, onde fiz um relato de
experiéncia da minha pratica pedagégica enquanto professora de Educacéo
Fisica escolar e meu olhar e participacdo na construcdo da proposta politico-

pedagogica da escola.



No referido Curso de Especializacdo pude conhecer “mais de perto”,
profissionais da Educacéo Fisica como Jocimar Dadlio, Silvana Venancio, Roberto
Paes e Carmen Llcia Soares, que atenderam em suas aulas as minhas
expectativas.

Em maio de 2002, terminei a Especializacdo e recebi um convite para
compor a Equipe Técnica Pedagogica da Coordenadoria de Educacdo da
Subprefeitura de S&o Miguel Paulista/Secretaria Municipal de Educacdo da
Prefeitura de Sao Paulo, como STE (Servico Técnico Educacional). Fui indicada
apos consultas a coordenadores pedagogicos e professores da regido. Foi uma
surpresa, primeiro por nunca ter pensado em atuar diretamente na formacédo de
professores, segundo pelo fato de estar atuando na rede municipal de ensino ha
menos de 5 anos. Apesar disso, aceitei o desafio.

Em 2003 ingressei no Mestrado em Rio Claro, com a preocupacdo de
continuar escrevendo sobre o professor de Educacdo Fisica escolar e sua
participacdo na vida da escola, mais especificamente, sua participacdo na
construcdo e implementacdo de um projeto politico pedagdgico, com a orientacéo
atenciosa da professora Suraya.

Em 2004 solicitei exoneracdo no cargo de STE (Servico Técnico
Educacional) junto a Coordenadoria de Educacdo de uma das subprefeituras do
municipio de Sao Paulo e retornei a sala de aula, momento este que me permitiu
refletir ainda mais a respeito das instancias e poderes que caracterizam e
constituem a educacao publica.

E este capitulo da minha caminhada pela escola publica, Educacéo e

Educacdo Fisica, que apresentarei neste trabalho, caminho este que foi



particularmente trilhado em instancias coletivas, tanto particular, quanto

profissional.



Figura 2. Tarsila do Amaral. Morro da Favela, 1924.



2. INTRODUCAO

Apébs cinco anos ensinando no magistério publico municipal de Sdo Paulo,
como professora de Educacdo Fisica, inquietava-me o fato de como se
apresentava 0 componente curricular Educacdo Fisica diante dos outros
componentes  curriculares. Essa profunda inquietacdo levou-me a
guestionamentos do tipo: “Como ter minha pratica educativa valorizada diante dos
olhos dos outros atores que faziam parte do coletivo da comunidade escolar?”

Quando ingressei como titular na rede municipal de ensino em 1998, a
histéria escrita até entdo pela Educacado Fisica escolar era a que privilegiava os
mais habilidosos e 0s mais talentosos, que deveriam tdo somente treinar e
representar a escola em campeonatos esportivos; prova disto sdo os inumeros
troféus expostos na sala da direcdo da escola.

Essa ndo era a visdo de Educacdo Fisica que desenvolvi ao longo da

minha historia, da minha formac&o e vivéncias profissionais, e muito menos a
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visdo de educacdo que assumi, considerando a escola como um espaco de
relacbes humanas, de construcdo de saberes e conhecimentos.

As inquietacbes como educadora puderam, pouco a pouco, ser divididas
guando um grupo de profissionais da educacéo resolveu iniciar um processo de
construcdo coletiva, e percebeu que havia a possibilidade de resgatar um
instrumento pouco valorizado até entdo — visto apenas como obrigacéo
burocrética — o Projeto Politico Pedagdgico (PPP).

As dificuldades de se trabalhar no coletivo sdo inumeras. Esbarramos em
concepcOes dificeis de serem superadas, histérias de vida e formacdes
profissionais diferentes, expectativas e ideologias que nem sempre compactuam
entre si. Porém, quando uma escola, um grupo ousam transformar e encarar as
diferencas, estes podem ser considerados 0s primeiros passos para se buscar um
ensino/educacado de qualidade.

A situacdo apresentada levou-me a outros questionamentos e
preocupacfes: como ampliar as possibilidades de compreender a Educacéo
Fisica escolar e seu compromisso na construcdo e implementacdo de um PPP?
As preocupacdes foram também decorrentes das necessidades e interesses que
emergiram durante toda a minha estada naquele ambiente escolar.

Ter a tarefa de compreender e interpretar o contexto escolar através dos
saberes e conhecimentos construidos historicamente pela Educacao Fisica fazia
parte da tarefa maior de tentar transformar todo um contexto, a organizacao
coletiva do trabalho escolar.

No entanto, aceitamos o desafio de abordar o tema, neste momento atual,

onde a escola, seus agentes e suas praticas estdo sendo ressignificados. E, para
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isso, estaremos construindo em conjunto com professores de Educacao Fisica
que atuam cotidianamente na escola, um certo entendimento a respeito da
construcdo e implementacdo de um PPP.

Realizamos uma reviséo de literatura a respeito dos temas; escola, projeto
politico pedagdgico, Educacdo Fisica e a LDB, considerando seus contextos e
analisando a opinido de diferentes autores tanto da area da Educacédo, como da
Educacao Fisica.

Nossa intencdo ndo é desvalorizar e nem tampouco tecer criticas negativas
qgue reforcem o estado de inércia que se encontram algumas escolas municipais e
por consequUéncia a pratica de determinados docentes, mas sim ao lado desses
profissionais/professores, procurar caminhos para melhorar a pratica, numa
perspectiva reflexiva.

Neste trabalho coloquei-me como uma colaboradora junto aos professores.
Colaborar significa: Prestar colaboragdo; trabalhar na mesma obra; cooperar.
Escrever ou prestar colaboracdo. Concorrer, contribuir. Auxiliar ou ajudar a fazer

alguma coisa (FERREIRA, 1988).

2.1 Objetivo

O objetivo desta pesquisa foi construir entendimentos sobre o significado
do PPP por um grupo de professoras de Educacéo Fisica, entendimentos estes
que poderao fornecer subsidios para a construcdo e implementacédo de um projeto

politico pedagdgico. Buscou-se também levantar junto a este grupo, de forma
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colaborativa, quais sdo os limites e possibilidades da acao coletiva, no interior do

contexto escolar, na perspectiva de uma pratica reflexiva.
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Figura 3. Tarsila do Amaral. Operérios, 1933.
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3. AESCOLA, O PROJETO POLITICO PEDAGOGICO E A EDUCACAO FISICA

3.1 A escola e suas contradi¢cdes

A escola conhecida nos modelos atuais surge no inicio do século XVIII e
constitui-se nos chamados sistemas nacionais de ensino (SAVIANI, 1985).

A organizacao dos sistemas de ensino baseou-se no principio de educacédo
para todos enquanto direito e dever do Estado. Tal principio, segundo Saviani
(1985), era pois, de construir uma sociedade democréatica para consolidar os
interesses burgueses.

No entanto, segundo o autor, aqueles que estavam fora da escola, ou seja,
fora do sistema de ensino, se encontravam nesta situacao por ndo se adaptarem,
sendo entdo colocados na marginalidade.

Para entender esta questdo Saviani (1985) classificou as teorias da
educacgdo em dois grupos: teorias ndo criticas e as critico-reprodutivistas.

O primeiro grupo formado pela pedagogia tradicional (centrada no
professor), a pedagogia nova (centrada no aluno) e a pedagogia tecnicista

(centrada na producéo e na eficiéncia).
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O segundo grupo denominado de teorias critico reprodutivistas é formado
pela teoria do sistema de ensino enquanto violéncia simbdlica, teoria da escola
enguanto aparelho ideologico do estado e teoria da escola dualista.

Para o primeiro grupo a escola é concebida como um instrumento de
correcbes de distor¢cdes, ou seja, superacdo da marginalidade, dissociada dos
reais problemas que permeiam a sociedade; pensam a educacdo como autbnoma
e numa dimensao unilateral, cuja funcdo € a integracdo e qualidade social, ou
seja, cumprir a funcdo de ajustar, de adaptar os individuos a sociedade, incutindo
neles o sentimento de aceitacdo dos demais sem questionamento, nao
considerando as diferencas e individualidade de cada um.

A escola é compreendida pelo segundo grupo, como uma estrutura
estritamente dependente dos condicionantes sociais de classes, e pressupde que
a reproducédo dos valores da sociedade (classe dominante) € funcdo da educacéo
escolarizada.

A escola enquanto instituicdo social estd associada a idéia de ascenséao
social e também ao local de apropriacdo de saberes, capazes de compreender a
vida em uma sociedade de classes.

Percebe-se atualmente que a escola enquanto instituicdo social continua
atendendo as expectativas de uma elite. Compreender o por qué da existéncia da
desigualdade social e econbmica, reproducdo de valores consumistas,
individualismo, exploragdo humana etc. sdo temas que necessitam ser
repensados por todos aqueles envolvidos com a educacao e a escola.

A escola vem envolvendo o0s agentes/atores educativos em praticas

individualizadas e fragmentadas; nas quais 0s saberes escolares apresentam-se
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como reafirmadores de uma sociedade injusta e sem significados para operar as
mudancas necessarias.

Existem inUmeras dificuldades para que as pessoas possam compreender
a escola enquanto espaco possivel de emancipacdo e valorizacdo das relacdes
sociais humanas.

A partir dos anos 80 com o processo de democratizacdo do pais e o fim da
ditadura, a escola é vista como um espaco possivel para todos, pelo menos no
discurso educacional. Espaco este insuficiente dado o niumero de jovens, criancas
e adultos que estavam e/ou estdo fora dela. O direito Ihes foi garantido
constitucionalmente, porém o dever do estado, da unido, do municipio ainda esta
para ser cumprido plenamente.

Apesar disso, 0s agentes sociais representantes da escola ndo podem abrir
mao de seu direito e dever de educar coletivamente a comunidade nela inserida.

Entendemos que uma escola precisa tomar em suas maos o dever publico
de oferecer uma educacdo de qualidade, caminhar em busca de uma possivel
autonomia, e para isso a integracdo de saberes e atitudes politicas dos
educadores acena como uma possibilidade de transformacéo.

Entretanto, isso ndo significa que a escola efetivamente ird solucionar
sozinha, enquanto instituicdo, as demandas sociais de desigualdades existentes.
O cenario que assistimos atualmente € na sua maioria de praticas
individualizadas, posturas pouco reflexivas, auséncia de politicas publicas
educacionais concretas capazes de propiciarem o0 desenvolvimento e

transformacao da escola e de seu sistema.
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As barreiras que os profissionais, trabalhadores da educacédo, enfrentam
para refletir criticamente a respeito do espaco coletivo escolar sdo inUmeras tais
como curriculo organizado por disciplinas; diferentes jornadas de trabalho dos
professores que atuam em mais de uma escola; auséncia de coordenacéo
pedagogica que subsidie e articule as acdes e praticas pedagdgicas;
direcdo/gestdo escolar vertical, além de outros. Neste trabalho procuraremos
apontar algumas possibilidades para caminhar em busca do enfrentamento de tais
barreiras.

A escola e seu contexto apresentam uma histéria de contradicbes e
complexidade, que precisa romper com as questdes de reproducdo de
conhecimentos adquiridos em funcao de sua origem nos interesses da burguesia;
com a sua estrutura burocratica, tempos e espacos organizacionais engessados.

Préticas alicercadas em paradigmas positivistas de educacdo, que
conjuntamente formam uma caracteristica muito peculiar do que venha a ser o
espaco escolar e sua cultura. Cultura essa que estabelece um habitus
(BOURDIEU & PASSERON, 1992), no qual seus agentes estdo mergulhados em
um espaco de submissédo e poder hierarquico.

Alguns estudos foram realizados, na tentativa de compreender a escola e
seus contextos historicos e estrutura organizacional, vale a pena destacar o
trabalho de Souza (1998) - Templos de Civilizacdo — no qual, a autora nos
apresenta referéncias da implantacdo da escola publica primaria em Séo Paulo,

sua organizacao e estruturas curriculares entre 1890 e 1910.
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A estrutura organizacional da escola apresenta-se como uma ameaca ao
trabalho critico coletivo, pois pressup8e um locus de resisténcias as tentativas de
mudancas, diante dos tempos e espacos cristalizados.

O trabalho coletivo apresenta-se como espaco de resisténcia a uma relacao
individualizada de praticar a escola nos dias atuais.

Nesta perspectiva, o trabalho coletivo na escola pressupfe um rompimento
ao paradigma da individualidade e falta de objetividade, e aponta para um
paradigma da coletividade e a busca de um objetivo em comum, critico, relevante
e dialogico.

Libaneo (1998) discute as transformacdes do papel da escola e dos
professores na sociedade dita poés-industrial. Estas transformacdes acabam
intervindo nas varias esferas da vida social, mudancas econdmicas, sociais,
politicas culturais, afetando também as escolas e o exercicio profissional da
docéncia.

Frigotto (1996) e Sacristan (1996) apontam que a transformacéo geral da
sociedade repercute na educacédo, nas escolas e no trabalho dos docentes.

No entanto, os autores nos alertam que tal repercussdo tem se
caracterizado pela subordinacdo da educacao a economia e ao mercado, sendo
minima ou inexistente a preocupacédo com a desigualdade e o destino social das
pessoas. Neste sentido, ndo se pode deixar de investir numa proposta de escola
democratica que privilegie conhecimentos, habilidades e valores necessarios para

a sobrevivéncia no mundo complexo de hoje.
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Os interesses pragmaticos e imediatos dos individuos séo valorizados em
detrimento dos principios, valores e atitudes voltadas para a vida coletiva, para a
solidariedade e para o respeito a vida.

A escola precisa abandonar, no entendimento de Libaneo (1998), a idéia de
ser simplesmente uma agéncia transmissora de informacéo e transformar-se num
lugar de andlises criticas e producdo de informacdo, no qual o conhecimento
possibilite a atribuicdo de significado a esta.

Nesta escola, é indispensavel a presenca do professor, pois € ele que, no
exercicio da docéncia, ird ajudar o aluno a atribuir significados as mensagens e
informacBes recebidas, por exemplo, dos diversos meios de comunicacao
(LIBANEO, 1998).

O mesmo autor aponta também que a valorizacdo da educacao
escolarizada deve estar justamente na capacidade que esta tem em introduzir os
alunos nos significados da cultura e da ciéncia, por meio de mediacdes cognitivas
e interacionais providas pelo professor.

Como afirma Freire (2001), a pratica educativa considerada como pratica
social, em sua riqueza, em sua complexidade, é fenbmeno tipico da existéncia,
por isso mesmo, fenbmeno exclusivamente humano. Ensinar e aprender para o
educador sdo momentos do processo maior de conhecer. Por isso deve envolver
busca, curiosidade, equivoco, acerto, erro, serenidade, rigorosidade, sofrimento,
tenacidade, mas também satisfacao, prazer e alegria.

Gadotti (1992) ao revisitar as origens da escola publica afirma que a

educacdo é um fenébmeno dindmico e permanente como a propria vida, e é
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necessario que o educador busque entender justamente esse fenbmeno para
compreender melhor o que faz.

A educacdo do homem burgués teve uma finalidade bem definida: adaptar
as novas geracbes a um modelo de sociedade. Mas sera que a educacdo é
apenas isso? Sera um processo de formacdo do homem para adapta-lo a vida
numa dada sociedade? Nao existira uma concepcdo de sociedade que, ao
contrario, vise despertar as novas geracdes para a construcdo de outra
sociedade, uma educacdo emancipadora que as desafie a construir outra? O que
representa o educador nesta outra educacdo e como 0 mesmo pode ressignificar
sua pratica no interior de uma sociedade em constante modificacdo, porém ainda,
opressiva?

Para Charlot (1979) o papel social da educacao e da escola é efetivamente
por fim a ambigulidades e contradicbes e mostrar que ndo é necessario adaptar a
educacao a sociedade, mas repensa-las ao mesmo tempo.

E na prética coletiva, no entender de Gadotti (1992), que é preciso buscar a
fonte de inspiracdo para a acdo e a teoria pedagogica que esteja comprometida

com os interesses da classe oprimida.
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3.2 A escola como espacgo coletivo a ser construido

Compreender como se constitui a comunidade escolar, mais
especificamente, qual o entendimento que o corpo docente tem a respeito de
trabalho coletivo implica em conhecer a escola, e para iSso se torna necessario
lancarmos sobre ela diferentes olhares.

Para Carvalho e Diogo (1994) a escola pode ser vista como um sistema,
uma vez que define suas fronteiras pela interacdo com o meio, hum movimento
constante no qual existe uma interdependéncia entre 0os sujeitos que a compdem.
Na medida em que a escola aponta principios que norteiam a acao, ela pode ser
compreendida como uma instituicdo; isso pressupfe uma compreensdo do
sentido global das estruturas, relacées, normas e valores.

A escola enquanto instituicdo pode ser considerada um espaco que
“organiza” as suas inter-relacfes num movimento constante e complexo entre as
normas instituidas de um discurso fechado - por exemplo, legislacdo do magistério
- e as acOes desencadeadas pela cultura escolar (especificidade), que se
configuram a medida que os sentidos e significados séo atribuidos ao processo
educativo, movimento este que acreditamos ser dialético.

Carvalho e Diogo (1994) ressaltam que as leituras do “instituido (o que esta
regulamentado, convencionado, legislado), do instituinte (o que, sob impulso dos
desejos ou necessidade, produz a criacdo de novas regras) e do institucionalizado
(reconhecimento das novas regras e sua incorporacdo na ordem do instituido)”
vao desvendando/desvelando os valores e crencas mais arraigados na equipe,

mostrando assim a cultura da instituicao.
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A escola €, para Marques (1998), uma rede de significados que Ihe dédo a
sua identidade e a sua unidade; uma organizacdo em que se constroi regras, ritos,
acOes e simbolos. No entanto, sob aspectos analiticos podem-se, assim, se
separar a dimensao simbdlica e a dimensao funcional da instituicdo, ou seja, 0
instituinte e o instituido.

Segundo Garcia (2002) ha diversos documentos que caracterizam as
instituicbes publicas e privadas (Regimento, ldeario, Plano Escolar, Projeto
Pedagogico, Curriculo e outros) e que se constituem uma via de acesso para se
conhecer a escola, uma vez que abrange, no plano formal a maioria dos seus
aspectos: objetivos, fins, curriculo, espaco fisico, corpo docente e funcionarios.

A autora chama de Ideario, o0 documento que explicita a intencéo da escola,
e o Plano Escolar é (ou deveria ser) o norte da instituicdo, a partir do qual os
varios setores, como, por exemplo, os componentes curriculares, definem seus
planos especificos: a direcdo, o setor administrativo, o setor pedagogico. Muitas
vezes, porém, os planos especificos ndo se afinam com o Ideario e o Plano
Escolar: cada setor ou cada individuo organiza a sua acao conforme suas crencgas
e seus proprios objetivos, uma diferenca salta a vista na simples leitura ou na
analise dos diversos planos.

A construcdo de projetos implica participacdo, trabalho em conjunto,
parceria, visdo de futuro, metas, perspectivas e comprometimento de diversos
setores — dimensfes estas que ndao devem passar despercebidas no cotidiano
escolar. Esse processo de construcdo e implementacdo do PPP pressupde a
interacdo entre as pessoas que fazem parte da escola; cada um dos individuos do

grupo traduz e elabora uma conduta prépria, fruto da construcédo social de um
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determinado grupo, dentro de uma determinada instituicdo, em tempo e espaco
definidos.

Almeida (2000) a respeito dos interesses individuais e coletivos admite que
€ no cruzamento dos projetos individuais com o projeto coletivo, nas relacdes ai
estabelecidas, que a vida da escola se constitui e que, quanto mais os projetos
individuais estdo contemplados no coletivo, maior a probabilidade de sucesso
destes.

Torna-se relevante analisar que 0s conceitos veiculados nos meios
profissionais a respeito de PPP, nem sempre gozam de unicidade de significado:
sdo compreendidos e interpretados de diferentes formas, assumindo mudltiplas
dimensdes. E, de fato, sdo multiplas as conotacdes atribuidas ao termo.

A dinamica escolar transita entre o Projeto Pedagogico formal (aquilo que
estda documentado, escrito; enfim, o discurso da instituicdo) e Projeto Pedagdgico

em acdao, ou seja, como funciona o projeto na realidade.

3.3 O contexto da LDB na construgéo do PPP

A LDB n° 9394/96 surgiu dentro de um contexto de transformacdes rapidas
e continuas, caracterizando a reforma do sistema educacional nacional, que
implicou em mudanca na concepcdo do processo de ensino-aprendizagem,
conforme os principios, fins e objetivos sancionados em 20/12/1996, considerando
as alteracdes sofridas em artigos, paragrafos e decretos até 2004.

A atual LDB, conforme Castellani Filho (1998), foi o resultado de diversas

discussbes entre membros da sociedade civil, deputados, senadores e poder
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executivo durante um periodo de oito anos, nos quais se passaram trés
legislaturas (grupos de deputados e senadores) e quatro presidentes (José
Sarney, Fernando Collor, Itamar Franco e Fernando H. Cardoso).

Esta LDB trouxe consigo uma série de mudancas, dentre as quais podemos
destacar: a mudanca da estrutura didatica, a autonomia dada as escolas e aos
sistemas de ensino federal, estaduais, municipais e privados, e o enfoque
direcionado a formacéao do cidadao.

Nossa intencdo ndo serd descrever o caminho da Lei mas, apenas de
ressaltar (sem ingenuidade) a importancia dos significados sociais, politicos,
econbmicos e pedagdgicos que permeiam o texto legal em ambito geral (apesar
do retrocesso recente relacionado a Educacao Fisica, que retira a facultabilidade
do ensino da mesma no ensino noturno, abrindo e ampliando os precedentes de
dispensa para todos os alunos).

Cury (1997) designa a L.D.B. como uma “polifonia acromatica”, por
considerar que muitas vozes foram mascaradas, silenciadas, por considerar que
existem vozes recessivas e outras dominantes e pela incongruéncia do conjunto
da lei. Mas ressalta que o respeito a lei € uma das formas mais avancadas do
estado democrético e de direito, por isso cumpre-nos, sob a lei, encontrar os
caminhos de emancipacdo que a mesma propicia aqueles que se recusam a viver
na anomia. Como forma de alcancar essa emancipacao destaca o carater flexivel
da lei no que se refere a estrutura e ao funcionamento da educacéo nacional, e
acrescentamos as palavras do autor que, um estado democratico e de direito nédo

esta livre de conflitos.
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A questdo da construcdo do projeto pedagogico aparece na LDB, com
destaque, no qual que é enfatizada a necessidade da participacdo da equipe
escolar na construcdo do mesmo e a autonomia da escola para concebé-lo,
viabiliza-lo, implementa-lo e avalia-lo. Segundo Gadotti (2001), a legislacdo da
alguns passos embora timidos na direcdo da descentralizacdo e da autonomia.
Vejamos alguns artigos da LDB que tratam desta tematica:

Artigo 12 — Os estabelecimentos de ensino, respeitados as normas comuns
e as do seu sistema de ensino, terdo a incumbéncia de:

| — elaborar e executar sua proposta pedagogica;

VII — informar os pais e responsaveis sobre a freqiéncia e o rendimento
dos alunos, bem como sobre a execucéo de sua proposta pedagogica;

Artigo 13 — Os docentes incumbir-se-ao de:

| — participar da elaboracao da proposta pedagdgica do estabelecimento de
ensino;

Il — elaborar e cumprir plano de trabalho, segundo a proposta pedagdgica
do estabelecimento de ensino;

Artigo 14 — Os sistemas de ensino definirdo as normas da gestdo
democratica do ensino publico na educacdo béasica, de acordo com as suas
peculiaridades e conforme o0s seguintes principios:

| — participacdo dos profissionais da educacdo na elaboracdo do projeto
pedagogico da escola;

Il — participacdo das comunidades escolar e local em conselhos escolares

ou equivalentes. ( BRASIL,1998).
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No Brasil, a educacdo basica € subdividida em: educacao infantil, ensino
fundamental e ensino médio (BRASIL, 1998). Neste contexto encontra-se a
Educacao Fisica como componente curricular.

A Lei Federal n° 10.793 de 01/12/2003 (BRASIL, 2003) alterou a redacéo
do artigo 26, paragrafo 3° da LDB n°® 9394/96 de 20/12/1996 que estabelece as
Diretrizes Basicas da Educacdo Nacional, e da outras providéncias:

Artigo 26, § 3° “educacdo fisica, integrada a proposta pedagogica da
escola, € componente curricular da educacao basica, sendo sua pratica facultativa
ao aluno:

- gue cumpra jornada de trabalho igual ou superior a seis horas;

Il- maior de 30 anos de idade,

- gue estiver prestando servico militar inicial ou que, em situacao

similar estiver obrigado a pratica da Educacéao Fisica;

IV-  amparado pelo Decreto-Lei n® 1044, de 21/10/69%;

V- alunos de pés-graduacao (vetado)

VI-  a mulher com prole.

Tal alteracdo no nosso entender ndo significou muito para a Educacéo
Fisica, pois desconsiderou o direito do aluno trabalhador, maior de 30 anos e com
filhos a ser inserido na cultura corporal de movimento, ficando a escola
encarregada de considerar em seu curriculo os itens apontados acima.

Vale, no entanto ressaltar, que por aqueles motivos, apresentados
anteriormente, os alunos podem ficar ausentes das aulas de Educacao Fisica. O

mesmo nao se aplica a alunos que apresentem atestado medico referentes a

2 O decreto n° 1044 de 21/10/60 refere-se a legislacio especifica que trata de auséncia de alunos por motivos
de salide — incapacitado fisicamente de freqlientar as atividades escolares.
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doencas que ndo sejam infecto-contagiosas, pois, mesmo gue ndo possam
participar das atividades de carater fisico, estes devem comparecer as aulas,
tendo em vista que a Educacdo Fisica € um componente curricular como 0s
demais e ndo se restringe apenas a este tipo de atividade. Quanto aos portadores
de doencas infecto-contagiosas estes devem, sim, ficar afastados das aulas de
todos os componentes e ndo s6 da Educacéo Fisica.

A sombra da LDB n°® 5691/71, ainda permanece perseguindo a Educacéo
Fisica escolar, pois com a mudanca especifica para a Educacao Fisica, passando
de “atividade”, de cunho eminentemente técnico e metodolégico (CARMO, 1991)
para componente curricular LDB n° 9394/96, as até entdo “atividades”, passaram
a ser inseridas na escola e, para efetiva-las enquanto conhecimento da
humanidade é necesséario “(...) preservar, manter e aprofundar a sua
especificidade na escola”.(SOARES, 1996, p.7).

Na intencdo de apontar modificacdes para a Educacao Fisica escolar, em
01/12/2003, a facultabilidade foi alterada através da Lei n° 10.793, que determinou
gue as aulas de Educacdo Fisica passassem a ser facultativas ndo apenas todas
as pessoas que estudassem no periodo noturno, mas sim aquelas que,
independentemente do periodo de estudo, estivessem enquadradas nos itens
anteriormente citados.

No entanto, com a alteracdo proposta pela Lei n® 10.793, o aluno
trabalhador ficara sujeito a ndo ter acesso a cultura corporal de movimento, como
também todos os demais alunos, a menos que a escola, conforme sua visao de
educacdo expressa no seu projeto politico pedagodgico e nas acles coletivas

desenvolvidas, insira tais alunos para que a exclusdo ndo se expanda ainda mais.
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Esta alteracdo, de certa forma, retomou o que era preconizado ha mais de
trinta anos, dando a possibilidade de exclusdo das aulas deste conteddo a um
grande numero de pessoas que se beneficiariam muito se as freqlientassem. Mais
uma vez fica clara, também, a importancia do professor de Educacado Fisica da
escola convencer as pessoas nestas condicbes a participarem de suas aulas
através de propostas e estratégias de ensino relevantes e interessantes,
aproveitando-se da flexibilidade de horario que € permitida, em algumas redes de
ensino.

De qualquer forma, a LDB atual trouxe grandes avancos para a Educacao
Fisica escolar. Um destes aspectos é o fato de a mesma ser encarada como um
componente curricular, e, talvez, mais importante ainda, seja o fato de a mesma
viabilizar sua participacdo na elaboracdo e construcdo do projeto pedagdgico da
escola.

Segundo os PCNs (BRASIL,1998) ao delegar autonomia para a construcao
de uma proposta pedagdgica integrada, a LDB responsabiliza a propria escola e o
professor pela adaptacédo da acdo educativa as diferentes realidades e demandas
sociais.

A flexibilidade e autonomia citadas na lei implica a necessidade de
definicdo da identidade e especificidade das instituicdes, missdo a ser cumprida
pelos sistemas e instituicbes de ensino com a participacdo de toda comunidade
escolar que devera formular sua proposta pedagdgica como forma de exercer sua

autonomia, uma vez que a LDB incumbe a escola dessa deciséo.
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A autonomia pode garantir no entendimento de Gadotti (2001) maior
flexibilidade e responsabilidade para que a pluralidade escolar ndo seja sinbnimo
de ma qualidade, mas de transparéncia, coordenacéo e organicidade.

Todo projeto tem um horizonte a seguir, um rumo a tomar e deve trilhar
varios caminhos varias vezes, em um ir e vir continuo, defendendo sua visdo de
educacado, sua autonomia e sua avaliagdo. Conquistar a autonomia da escola,
continua o autor, significa também estimular a criatividade e a inventividade social.

Gadotti & Romao (2001) comparam a autonomia a liberdade que € um
processo sempre inacabado, um horizonte em direcdo do qual podemos caminhar
sempre sem nunca alcanca-lo definitivamente.

Saviani (2001) acredita que a LDB é in6cua diante da situacdo da
educacao, e gque a organizacdo escolar ndo € fruto da legislacdo: as duas séo
produtos da sociedade — dividida em classes — 0 que implica em forcas sociais
contrarias que impedem ou impulsionam o desenvolvimento da legislacdo e da
escola, podendo desta maneira permitir o retrocesso ou avanco do estado em que
a educacao se encontra atualmente.

A LDB, segundo o autor, deixou muitas lacunas e omissdes que podem se
converter na abertura de novas perspectivas para a educacdo brasileira.
Entretanto, isso depende da capacidade de mobilizacéo, articulacdo e de acado
das forcas identificadas com a necessaria transformacédo da nossa organizacao
escolar, tendo em vista a construcdo de um sistema nacional de educacao que

garanta a todos o acesso e conclusédo da educacao basica.
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Veiga (1998) considera o PPP um instrumento de luta a ser utilizado pela
escola, pois pressupfe superar a fragmentacdo do trabalho pedagogico, a
hierarquia e a centralizacao.

O que pretendemos enfatizar € que devemos analisar e compreender a
organizacdo do trabalho pedagdgico, no sentido de se gestar uma nova
organizacdo que reduza os efeitos de sua divisdo do trabalho, de sua
fragmentacao e do controle hierarquico.

A construcdo do projeto politico-pedagoégico é um instrumento de luta, é
uma forma de contrapor-se a fragmentacdo do trabalho pedagodgico e sua
rotinizacdo, a dependéncia e do poder autoritario e centralizador dos 6rgdos da

administracéo central.

3.4 O Projeto Politico Pedagdgico: conceitos e contextos

Partiremos inicialmente de algumas definicbes apresentadas pelo
Dicionario Aurélio (1988) para entendermos o0s conceitos de Projeto-Politico-
Pedagogico:

- Projeto: Idéia que se forma de executar ou realizar algo, no futuro; plano,
intento, designio. Empreendimento a ser realizado dentro de determinado
esquema.

- Politico: Relativo a, ou préprio da politica: conjunto de objetivos que informam
determinado programa de acédo governamental e condicionam a sua execucao.
Habilidade no trato das relagbes humanas, com vista a obtencdo dos

resultados esperados.
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- Pedagogico: refere-se a pedagogia: o estudo dos ideais da educacéo, segundo
uma determinada concepcéo de vida, e dos meios — processos e técnicas mais
eficientes para efetivar estes ideais.

Projeto vem do latim projectu, do verbo projicere, que significa lancar para
diante, indicando a idéia de futuro, algo que esta por vir, por acontecer. A literatura
aponta o conceito de projeto implicado em um processo de criacao,
transformacdo, mudanca de algo que esta por vir, promessa para o futuro,
empresa, desejo, antecipacdo, finalidade, tensdo, incertezas, acdo, meio que
permite ao homem ser parte da historia. Ao gerir um projeto o homem concebe um
futuro desejado, e pode vir a interferir na histéria, uma vez que possui a
capacidade de transformar e provocar mudancas.

Um Projeto Politico Pedagdgico (PPP) é a realizacdo de um plano de acéao,
a partir de ideais de educacdo, tendo como elemento basico as relacdes
humanas, ou seja, o ser humano agindo segundo seus interesses coletivos.

Para Palma Filho (1998) as diferentes concepcdes de educacdo, mesmo
implicitas as vezes, sempre estdo presentes no planejamento educacional e
curricular. Quando a escola seleciona objetivos educacionais, conteudos,
metodologia e critérios de avaliacdo do aprendizado, esta optando por um
determinado projeto educacional, que de forma alguma é neutro em relacdo a
cidadania.

A idéia de projeto esta implicitamente presente em contextos muito mais
abrangentes, muito menos técnicos, muito mais pessoais, dizendo respeito a
praticamente todas as acOes caracteristicas do modo de ser do individuo

(MACHADO 2000).
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Em sentido humano, a prépria vida pode ser identificada como um continuo
pretender ser. Projetam, portanto, segundo Machado (2002), todos os que estéo
Vivos, todos 0s que antecipam cursos de acdo, os que concebem transformacdes
de situacdes existentes em outras imaginadas e preferidas, elegendo metas a
serem perseguidas, tanto em termos pessoais quanto em termos coletivos, o que
situa a idéia de projeto no terreno do exercicio da cidadania.

Porém, a escolha das metas e objetivos, sempre se da em um cenario de
valores socialmente acordados; que nos permite associar imediatamente as idéias
de projeto aos interesses da Educacéao.

Atualmente o PPP ocupa um lugar de destaque no ambito das discussées
sobre a educacdo. E considerado por aqueles preocupados com a formacéo
docente fator importante no processo de desenvolvimento educacional e
profissional, com vistas a fazer do espaco educacional um espaco de ressignificar
as acdes com possibilidade de mudanca na realidade.

A difusdo da organizacdo do trabalho educacional a partir de um projeto
segundo Barbier (1996), talvez possa ser explicada pela consciéncia ou
necessidade de participacdo efetiva dos individuos na construcdo de plano
daquilo que irdo conduzir ou realizar. Dessa maneira, o trabalho se organiza
segundo as expectativas de diferentes individuos ou grupos como se 0S seus
interesses e objetivos fossem os mesmos. Segundo o autor, a nocédo de projeto
tornou-se o centro de expectativas aparentemente convergentes de sujeitos que

nem sempre compartilham os mesmos objetivos.
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Para Sacristan (1999) os significados compartilhados pelos sujeitos ou por
determinados grupos, devido a sua funcdo dinamica, marcam orientacdes de
valor, opcles e direcdes para as praticas educativas serem desenvolvidas.

Boutinet (2002) considera organizacdo a partir do projeto uma das
exigéncias da sociedade poés-industrial, apontando para o surgimento da cultura
de projetos. Através das inimeras mudancas de que somos testemunhas e, as
vezes, atores, sentimo-nos sendo carregados em direcdo a um tempo prospectivo.
E a melhor maneira de se adaptar a este tempo prospectivo é antecipar, prever o
estado futuro. Esboca-se entdo o projeto, que se torna para todos uma
necessidade.

Sacristan (1999) acredita que a unido de informacGes, de modos de
entender e de aspiracdes sobre a educacdo em representacdes sociais coerentes
do senso comum € importante para manter a vigéncia e a sustentacdo legitimada
de um projeto coletivo de educacao.

Heller (1977) define senso comum - cujo termo é empregado no sentido
social, como o acervo das crencas compartilhadas, um elemento central das
culturas destinado a resolver os problemas cotidianos — saber cotidiano, da
realidade.

Para a defesa de qualquer projeto coletivo, adverte Sacristan (1999) é
necessario buscar uma legitimidade fundamentada numa sociedade democratica,
e gque implica na existéncia de uma concep¢cdo comum que organiza de forma
especifica as informacdes sobre a realidade e as aspiracbes que nela se
encontram de maneira que as atitudes de apoio ao projeto se tornem

operacionais, ou seja, viaveis.
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Boutinet (2002) apresenta uma perspectiva histérica do surgimento do
termo “projeto”, abordando a sua etimologia nas diferentes linguas e civilizacbes
(antigos gregos, latinos), assim como o significado a ele atribuido em funcao das
mudancas da sociedade desde o0 que parece ser seu surgimento regular no
decorrer do século XV até os nossos dias, apesar de Platdo, antes de Cristo, ja
apresentar a idéia de projeto enquanto um elemento inerente da constituicdo da
cidade e do cidadao.

Barbier (1996) e Boutinet (2002), autores citados anteriormente, dirigem
seus olhares para a dimensado técnica do trabalho com projetos, que aparece
como um facilitador na organizacao do trabalho das a¢des no cotidiano escolar.

Na realidade brasileira encontramos uma producao significativa, com obras
publicadas antes e depois da Promulgacdo da LDB, como por exemplo: Gadotti
(1992), Pimenta (1990 e 1998), Rios (1992 e 1995), Veiga (1998) e Padilha
(2003).

Tais autores durante as décadas de 1980 e 1990 apresentaram a
importancia de valorizar a construcdo de propostas ou projetos a partir da
realidade de cada instituicdo escolar como alternativas para enfrentamento dos
problemas, como forma de melhorar a qualidade do ensino, considerando também
a dimensao pedagdgica e politica que sao indissociaveis.

O maior problema que se enfrenta, segundo Rios (1995), é a desarticulacao
entre as dimensdes técnica e politica da competéncia do educador. Na verdade, a
referéncia a competéncia técnica e compromisso politico podem até, em

determinados momentos, ter levado a essa desarticulacdo aparente. O relevante
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para a autora € falar em competéncia, pura e simplesmente, e nela apontar seus
componentes — interligados, indissollUveis, essenciais - 0 técnico e o politico.

A mesma autora vai além a respeito da dimenséo politica da educacéo,
ressaltando a necessidade de superacdo do individualismo que permeia as acoes
e da desarticulacdo a que convivemos cotidianamente. E preciso refletir sobre os
objetivos especificos da educacdo, para podermos enxergar nitidamente a
presenca da dimensao politica na pratica educativa. Pois € com relacdo a sua
intencionalidade que se evidencia nas praticas sociais sua dimenséo politica.

Para Rios (1992) ao elaborar um projeto é necessario, entdo, considerar
criticamente — com clareza, profundidade e abrangéncia — os limites e as
possibilidades do contexto escolar, definindo os principios norteadores da acéao,
determinando o que queremos conseguir, estabelecendo caminhos e etapas para
o trabalho, designando tarefas para cada um dos sujeitos envolvidos.

Na éarea da Educacdo Fisica escolar o projeto politico pedagogico é
mencionado como instrumento importante por autores como: Coletivo de Autores
(1992), Betti (1999), Daolio (2000), Soares et al. (2001), Darido (2002 e 2003),
Paes (2002), Bracht et al. (2003), além de outros.

Acreditamos ser a expressao Projeto Politico Pedagdgico (PPP) a que mais
abrange a forma como a escola pode vir a caracterizar sua intencionalidade, por
explicitar os termos politico e pedagogico, termos estes que no nosso entender
sdo indissociaveis. O projeto implica em varias dimensdes, depende de sua
trajetdria historica, do contexto social e de seus objetivos.

A elaboracdo do projeto € o momento no qual as decisdes tomadas pelo

grupo serdo a base do planejamento de cada componente curricular, no qual se
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inclui a Educacéao Fisica escolar. Também é nesse momento, que se questionam
sobre as possiveis ‘“interfaces” entre as disciplinas e determinam-se o0s
parametros para a futura acdo educativa, para que todos alcancem um objetivo
em comum.

Héa a necessidade de usarmos toda a nossa capacidade criadora, fazendo
previsbes do desejado, usando 0s seus conhecimentos atuais e passados,
podendo fazer escolhas dentro das alternativas possiveis, superando dessa forma
0 presente e tornando-se assim um sujeito participativo, ndo mero agente passivo.

Para Barbier (1996), o projeto ndo € somente uma representacédo do futuro,
do possivel, de uma idéia; é o futuro a fazer, a concretizar, um possivel a
transformar em real, uma idéia a transformar em acéao.

Gadotti (1994) considera que o projeto é um futuro diferente do presente,
sua concepcao esta vinculada a necessidade de mudanca e transformacéo; busca
um estado melhor do que o presente, pois supfe rupturas com o presente e
promessas para o futuro. Projetar significa tentar quebrar um estado confortavel
para arriscar-se, atravessar um periodo de desequilibrio e buscar uma nova
estabilidade em funcdo da promessa que cada projeto contém de estado melhor
do que o presente. As promessas tornam visiveis os campos de acao possivel,
comprometendo seus atores e autores.

Padilha (2003), assim como Gadotti (1994), entende que o PPP da escola
pode ser inicialmente entendido como um processo de mudanca e de antecipacao
do futuro que estabelece principios, diretrizes e propostas de acdo para melhor
organizar, sistematizar e significar as atividades desenvolvidas pela escola como

um todo.
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Os autores concordam também que ao construirmos 0s projetos de nossas
escolas, planejamos o0 que temos a intencédo de fazer, de realizar. Lancamo-nos
para diante, com base no que temos, buscando o possivel. E antever um futuro
diferente do presente, considerando o que temos de real e concreto, conscientes
da complexa e instavel teia que envolve a educacédo, sem deixar, no entanto, de
acreditar nas possibilidades de transformacdes coletivas.

O sentido politico do projeto para Veiga (1998) refere-se a0 compromisso
com a formacédo do cidaddo, em atos de intencionalidade que caracterizam a acéo
humana. E uma ac&o intencional, com um sentido explicito, com um compromisso
definido coletivamente. Por isso, todo projeto pedagdgico da escola, é também,
um projeto politico, articulado com os interesses reais e coletivos da comunidade
escolar.

A dimenséao politica segundo Saviani (1985), se cumpre na medida em que
ela se realiza enquanto pratica especificamente pedagogica. Na dimenséo
pedagogica reside a possibilidade da efetivacdo da intencionalidade da escola,
que é a formacédo do cidadao participativo, responsavel, compromissado, critico e
criativo. Pedagdgico no sentido de definir as acdes educativas e as caracteristicas
necessarias as escolas de cumprirem seus propdsitos e sua intencionalidade.

Politico e pedagogico tém assim uma significacdo indissociavel. Neste
sentido € que se deve considerar o projeto politico pedagdgico segundo Marques
(1990), como um processo permanente de reflexdo e discussao dos problemas da
escola, na busca de alternativas viaveis a efetivacado de sua intencionalidade, que

nao é descritiva ou constatativa, mas €& constitutiva.
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Na Franca, de acordo com Veiga (1998) o Ministério da Educacéo valoriza

0 projeto da escola e assim o resume:

O que é um projeto da escola

O que ndo é um projeto de escola

A colocacdo em pratica dos objetivos
nacionais, levando em conta as situacoes
locais e as necessidades especificas da
clientela.

Um  simples cardapio atraente
proposto aos alunos e pais vistos
unicamente como consumidores.

Um conjunto de objetivos concretos e
realistas.

Uma carta de intencbes ou um
manifesto cujo carater abstrato torna
impossivel qualquer implementacao ou
avaliacdo.

Um plano preciso de acdes coerentes,

AcOes esparsas ou manifestacGes

articuladas entre si, reunidas em torno de |mais ou menos justapostas, sem
objetivos e cujos efeitos sdo avaliaveis. nenhuma coeréncia.
O trabalho de uma equipe responsavel |A reflexdo de um sO responséavel

decidida a trabalhar em conjunto.

hierarquico ou de um grupo restrito.

Um programa plurianual, um calendario
com uma programacgao e prazos precisos
para cada fase

Uma acdo efémera sem nenhuma
precisédo de data ou duracgéo.

Um conjunto de ac¢des concebidas para os
alunos, se possivel, com eles.

Uma simples formalidade

administrativa.

Fonte: Veiga (1998), p.112.

No Brasil a construcdo do PPP €& entendida de forma ampla, como

construcdo coletiva, que pressupde o0 envolvimento e comprometimento de todos
os que fazem parte do processo. No corpo da Lei, no artigo 13°, incisos | e Il, os
professores séo responsaveis pela elaboracdo da proposta pedagogica da escola,
assim como, elaborar e cumprir o projeto conforme as caracteristicas da
instituicdo. Trés dimensdes séo enfatizadas na LDB em relacdo a importancia do

PPP: a construgéo coletiva, a autonomia e a construgéao da identidade da escola.
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3.5 O PPP e 0 Conhecimento da Realidade

Quando estamos inseridos em um ambiente social educativo, as “coisas”
ndo sdo apresentadas explicitamente. Para conhecer esse ambiente e as coisas
gue se apresentam, faz-se necessario refletir, interpretar, compreender e intervir,
como uma das formas de apropriagdo do mundo. E por que ndo apropriar-se
dessas “coisas” coletivamente? E como fazer isso?

O PPP é um documento que néo se reduz a dimenséo pedagdgica, muita
menos ao conjunto de planos isolados de cada professor em seu ambiente de
aula. O PPP é um processo que reflete a realidade da escola, situada em um
contexto mais amplo que transforma a comunidade e pode ser por ela
transformado. E um instrumento clarificador da ac&o educativa da escola em sua
totalidade. O projeto implica a selecdo de valores a serem construidos e
transformados e sua concepcdo € baseada nas diferencas existentes entre os
seus atores, sejam eles alunos, professores, pais, equipe técnico-administrativa
e representantes da comunidade local. E, portanto, fruto de reflexdes e
investigacdes significativas.

E no proprio real que se encontram as possibilidades de realizac&o de algo
ideal. Por isso, € na escola real, aquela de nosso cotidiano, que vamos buscar o
possivel daquela que se construira. O possivel ndo se encontra pronto: ele pode
estar presente na situacdo, mas também é construido a partir dela (RIOS, 1995).

E necessario destacar no entendimento de Cortella (1998), que a discuss&o
do PPP exige uma reflexdo acerca da concepcao da educacao e sua relagcdo com

a sociedade e a escola, e que néo dispensa uma reflexdo sobre o homem a ser
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formado, a cidadania e a consciéncia critica, procurando desenvolver acdes

transformadoras. Nossa relacdo de interferéncia no mundo se da por intermédio

da acdo. Porque altera o0 mundo, é acdo transformadora, modificadora, que vai
além do que existia anteriormente.

Segundo Veiga (1998), a escola é o local de concepcao, realizacdo e
avaliacdo do projeto educativo, uma vez que necessita organizar a acao
pedagogica pensando em seus alunos. Ao construirmos 0s projetos de nossas
escolas, planejamos o que temos intencao de fazer.

A autora destaca elementos que devem constituir qualquer trabalho
pedagogico. Entendemos que também devem constituir a organizacéo do trabalho
pedagogico da Educacéao Fisica escolar. Sdo eles:

- Finalidades: quais sdo as pretensdes da escola enquanto espaco constituido
de acdes educativas que séo refletidas no cotidiano, e que se objetivam nos
alunos e alunas. Quais séo as intencdes culturais, politicas, sociais,
profissionais e humanos que serdo determinadas e estabelecidas nas
finalidades da escola.

- Estrutura Organizacional: refere-se a estruturas administrativas e pedagadgicas,
de maneira geral, no entanto, ndo podem aparecer dissociadas do todo, pois
indagar a respeito da compreensdo da estrutura organizacional € indagar
também a respeito de que tipo de gestdo estd sendo constituida. Buscar
compreender as formas como se estabelecem as relacbes entre o0s
encaminhamentos administrativos e 0s pedagogicos, constitui-se em

compreender a hierarquizacao e distribuicdo de poderes no ambiente escolar.
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Curriculo (saberes e conhecimentos): a constituicdo social dos conhecimentos
construidos apontam como elemento importante na interacdo entre sujeitos,
que buscam objetivos em comum, adotando referenciais que déem
sustentacao as praticas escolares.

No entendimento de Sacristan (2000), o curriculo € uma praxis antes de ser

um objeto estatico emanado de um modelo coerente de pensar a educacao ou as

aprendizagens necessarias das criancas e dos jovens, que nao se limita a parte

explicita do projeto de socializacdo cultural nas escolas. E uma pratica que retine

em torno dele praticas diversas, entre as quais se encontra a pratica pedagdgica

desenvolvida nos espacos escolares.

O curriculo, portanto, ndo é neutro, pois transmite principios e valores

ideoldgicos de quem o constitui e também ndo pode estar desvinculado do

contexto social, pois esta situado e determinado histérica e culturalmente.

Tempo escolar: um dos elementos que constituem a organizacédo do trabalho
escolar. O calendario pré-fixando inicio e término do ano escolar, ou seja, 0s
dias letivos, férias, datas das reunides/encontros de planejamento e avaliacao
escolar. Também se constitui ha quantidade de tempo que os educadores tém
para desenvolverem suas acoes.

Processo de decisdo: constitui-se em um elemento que aponta para as
possibilidades de participacdo de todos no processo de decisdo do trabalho
escolar, ou seja, distribuicdo de poder nas decisdes escolares. Nas escolas de
forma geral constituem-se nas figuras dos conselhos de escola, grémio

estudantil, associacdes de pais e alunos, etc.
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- Relacdes de trabalho: estas consideram a organizacdo do trabalho escolar,
pois deverdo estar calcadas segundo a autora, nas relacdes de solidariedade,
de reciprocidade e de participacao coletiva; € nesse movimento que se verifica
o confronto de interesses no interior da escola.

- Avaliacdo: pressupde acompanhar as acdes e avalia-las, numa perspectiva de
refletir sobre o trabalho educativo realizado.

Quando Veiga (1998) aponta a avaliacdo como um elemento a ser
considerado na constru¢do de um PPP, ela parte da necessidade de se conhecer
a realidade escolar, busca explicar e compreender criticamente as causas da
existéncia de problemas, bem como suas relacfes, suas mudancas e se esforca

para propor alternativas (criacao coletiva).

3.6 O PPP e a Educacéo Fisica Escolar: apontamentos de alguns autores da

area

As proximas reflexdes sdo uma tentativa de levantar perspectivas positivas
de compreenséao das possibilidades da constru¢cdo de um PPP, tendo o professor
de Educacéo Fisica escolar como eixo da discussao.

A Educacdo Fisica escolar enquanto componente curricular € um dos
responsaveis pela formacdo do cidaddo, e por isso, deve participar das
discussoes referentes a construcdo do PPP e compartilhar a sua implementacao.

O profissional de Educacgéo Fisica escolar, que € membro do coletivo escolar, tem
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tarefas e responsabilidades a cumprir, ou seja, deve estar comprometido com o
seu papel de educador.

Apresentaremos alguns trabalhos realizados por profissionais da Educacao
Fisica que apresentam o0s termos projeto politico-pedagdgico, proposta
pedagogica, planejamento escolar, planejamento curricular, projeto, considerando
a escola como seu espaco de desenvolvimento.

Cabe ressaltar, no entanto, que a maioria dos estudos nao tiveram como
objetivo principal discutir/relacionar a Educacado Fisica, escola, educador com as
questbes relacionadas ao PPP. Entretanto, como tais temas apareceram nos
estudos, ainda que de forma indireta achamos importante arrolar alguns destes
trabalhos na area da Educacao Fisica escolar e buscar suas contribui¢cdes.

Freire (1992) em sua obra Educacdo de Corpo Inteiro, cuja proposta
encontra muito espaco principalmente para a Educacdo Infantil e os primeiros
anos do Ensino Fundamental tinha/tem como finalidade a construcdo do
conhecimento por parte do educando, sendo o ludico, a cultura popular e o jogo
temas principais a serem desenvolvidos na escola pelo professor de Educacao
Fisica. Nesta abordagem denominada por Darido (2003) de Construtivista-
Interacionista, Freire aponta a possibilidade da Educacédo Fisica desenvolver uma
proposta pedagogica na escola que resgate a cultura de jogos e brincadeiras dos
alunos.

No entendimento de Freire (1992), se a escola tem uma proposta
pedagogica, o0s conteudos do jogo e do brinquedo ndo podem ser

desconsiderados.
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Darido (2003) acredita que a abordagem apresentada por Freire permite
uma integracdo com uma proposta pedagdgica ampla e integrada da Educacéo
Fisica nos primeiros anos de escolarizacao.

Em Metodologia do Ensino de Educacéao Fisica, Coletivo de Autores (1992),
enfatiza a importancia de uma Educacao Fisica escolar comprometida com um
projeto politico pedagdgico capaz de transformar o homem e a sociedade, a partir
da reflexdo sobre a cultura corporal. O objetivo do livro é facilitar a reflexdo e a
pratica pedagogica dos professores do magistério, do ensino médio e das séries
iniciais do ensino fundamental. Os autores apontam o curriculo como sendo a
materializacdo do PPP nas praticas dos componentes curriculares.

A legitimidade ou relevancia de um componente curricular s6 se constitui na
perspectiva de um curriculo que permita levar o aluno a refletir sobre o objeto de
estudo de cada area, cuja auséncia comprometa a perspectiva de totalidade
dessa reflexao.

Todo educador segundo Coletivo de Autores (1992), deve ter definido o seu
projeto politico-pedagogico, pois, sera ele que ira orientar as praticas e acoes
desenvolvidas no interior de cada sala de aula, a relacdo professor-aluno, os
conteudos mais relevantes e a metodologia mais adequada, bem como os valores
e 0 pensamento que desenvolve nos alunos.

Tal definicdo ira permitir, no entendimento dos autores, a realizacdo do
projeto de escolarizacdo do homem, constituido por trés poélos: o trato com o
conhecimento, a organizacao e a normatizacao escolar. Esses polos, construidos
sob principios socioldgicos, filosoficos, politicos, antropologicos, entre outros, se

articulam afirmando e negando ao mesmo tempo concepc¢des de homem e
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cidadania, educacdo e escola, sociedade e qualidade de vida, explicitando a
direcédo do curriculo. Essa direcao de concretiza de maneira implicita ou explicita,
dependendo do movimento politico e social realizado por professores e alunos, na
afirmacdo de seus interesses e projetos, ou seja, na definicho de um projeto
politico pedagdgico.

No caso especifico desta abordagem critico-superadora (DARIDO, 2003),
0os conhecimentos considerados sdo os temas da cultura corporal tratados na
escola através do jogo, esporte, capoeira, ginastica e danca expressados de
maneira significativa, dialética e intencional, como forma de compreender e
transformar o homem e as estruturas sociais.

Os autores apontam também que as implicacdes metodologicas do fazer
coletivo considerando a avaliagdo dos conteldos em toda a instituicdo devem
estar submetidas aos principios do PPP. No planejamento e na tomada de
decisdo coletiva, os responsaveis pela pratica pedagogica precisam estar
envolvidos no processo avaliativo da Educacéo Fisica, buscando-se a coeréncia
das acdes com o projeto pedagdgico da escola.

Isso significa que, constantemente devem ser analisados os critérios de
selecdo, organizacdo, transmissao e avaliacdo de conteudos e metodologias do
ensino, buscando referencia-los nos interesses individuais e coletivos, no projeto
pedagogico e no projeto histérico (COLETIVO DE AUTORES, 1992).

Dadlio (2000) no livro Da cultura do corpo, teve o objetivo de compreender
as representacdes dos professores da area sobre sua pratica profissional, tendo a

cultura, os gestos e as técnicas corporais como preocupacao.
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O autor surpreendeu-se com a quantidade de planejamentos arquivados ao
visitar na época uma delegacia de ensino, para coletar os dados de sua pesquisa.

Sua intencdo ao escolher os planejamentos era de encontrar escolas com
o perfil de classe social necessario para sua pesquisa. Vale situar o leitor, que se
espera da escola como um todo que aponte em seu projeto qual € o perfil da
comunidade que sera atendida. Dadlio pode perceber que, muitas vezes, as
escolas ndo consideram o local onde estdo inseridas e ndo sabem para quem
prestam servico, ndo explicitando isso nos seus projetos.

Os documentos arquivados ndo caracterizam a realidade escolar, pois
apresentam um conjunto de informes administrativos ou de intencdes
educacionais indefinidas. O planejamento caracterizava-se como formalidade
burocrética e nao justificava as reais intencoes.

Betti (1998) em seu livro Janela de Vidro, cujo objetivo €, por meio da
hermenéutica, interpretar o discurso da televisdo sobre o esporte, refletindo
criticamente sobre suas repercussdes na educacdo fisica, faz dentre outras
perguntas uma que nos parece significativa e contribui para este trabalho: Que
projeto de Educacéo Fisica essa interpretacdo nos autoriza a conceber? (BETTI,
1998, p.12).

Segundo o autor desde a década de 80, o debate sobre o que € Educacao
Fisica é intenso. Aponta a diminuicdo do impacto das concepc¢des militar e médica
e 0 surgimento de novas propostas a partir do processo de redemocratizacédo do
pais, novas idéias, novos fundamentos e novas propostas pedagogicas ocuparam

espacos e agitaram as mentes na area.
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Neste trabalho o autor recorre a uma das matrizes - que geram os diversos
entendimentos a respeito da Educacdo Fisica — a matriz pedagdégica. Para ele a
Educacdo Fisica deve ser entendida e concebida como pratica pedagdgica. Tal
matriz deve ser considerada quando se faz um questionamento sobre o papel
social atribuido a area.

Betti (1998) ressalta que seu entendimento a respeito da Educacéo esta
condicionado pela percepcdo de trés crises no contexto educacional, do qual a
Educacdo Fisica escolar recebe influéncia: a crise dos paradigmas de analise
tedrica (nenhum deles consegue dar conta da realidade educacional); a crise das
instituicdes educacionais — escola e familia; e a crise provocada pelo impacto das
novas linguagens audiovisuais e tecnologias eletrbnicas de comunica¢do, como
televisdo, o computador, as redes de informatica etc.

Acreditamos que o autor auxilia os professores de Educacéo Fisica a tentar
responder a questao por ele colocada, se entendermos que a tarefa da Educacéo
Fisica na escola é introduzir e integrar o aluno na esfera da cultura corporal de
movimento, para que este se torne um cidadédo autbnomo capaz de utilizar o jogo,
0 esporte, a danca, a ginastica em prol de uma vida melhor.

O autor ainda aponta que a Educacdo Fisica bem como os demais
componentes curriculares devem permitir aos alunos construir um determinado
tipo de conhecimento, conhecimento este ndo separado da realidade.

Os Parametros Curriculares Nacionais (BRASIL, 1998), material
apresentado pelo Ministério da Educacédo, elaborado a partir dos Referenciais
Curriculares do governo espanhol, foi uma tentativa de produzir um documento de

discussdo que pudesse subsidiar o trabalho dos professores das diversas regioes



48

do pais na construcdo de uma proposta pedagoégica para Educacdo Fisica e
outras areas.

O documento, considerado como eclético por Rodrigues (2002), do ponto
de vista das tendéncias que Ihe dao sustentacdo, ndo teve a preocupacdo em
definir uma concepc¢éo para a Educacao Fisica, no entanto entendemos que para
nosso trabalho é importante mencionar os PCNSs, pois acreditamos que muitas
secretarias estaduais e municipais de educacdo, utilizam tal documento como
referencial em seus programas de formacdo continuada, visto que tém como
referéncia a LDB 9394/96.

Nos PCNs (BRASIL, 1998), a questdo da autonomia da escola em
construir sua propria proposta pedagdgica € ressaltada, tendo em vista que seu
contexto € amparado pela LDB, e que orienta a necessidade da Educacao Fisica
estar integrada a proposta da escola.

No nosso entendimento os PCNs (BRASIL,1998) deram um avanco
orientando a Educacédo Fisica a participar da elaboracédo da proposta pedagdgica
da escola em que esté inserida.

Segundo o documento (BRASIL, 1998), a Educacdo Fisica possui uma
histéria de pelo menos um século e meio no mundo ocidental moderno; tem uma
tradicdo e um saber-fazer ligados ao jogo, ao esporte, a danca, a luta, e a
ginastica e, a partir deles, tem procurado a formulacdo de um recorte
epistemoldgico préprio, em que se organizam 0s elementos da cultura corporal de

movimento.
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Os temas transversais: ética, saude, pluralidade cultural, meio ambiente,
orientacdo sexual e trabalho e consumo introduzidos no documento passam
explicitamente a serem temas de importancia da Educacao Fisica escolar.

Os PCNs (BRASIL, 1998) apesar de ndo aprofundarem as questdes de
participacdo politica e democratica no cotidiano da escola consideram importante
gue a escola e a comunidade se articulem e busquem conjuntamente exercer a
cidadania através da construcdo de um projeto para cada unidade, se
responsabilizando também pela tal integracdo da Educacao Fisica, no entanto no
documento ndo aparece qual o papel do Estado neste processo.

O Estado enquanto responsavel por garantir plenamente que as escolas
conquistem sua autonomia parece se eximir de tal responsabilidade, deixando
Unica e exclusivamente para as unidades e seus agentes tal tarefa.

Os PCNs+ Ensino Médio (BRASIL, 2002), cuja responsabilidade de
escrever a respeito da Educacdo Fisica ficou a cargo da Prof® Suraya Darido,
aponta uma caracteristica muito diferente da proposta do Ensino Fundamental.

Para o Ensino Médio, de acordo com as DCNs (BRASIL, 1999) a Educacao
Fisica deve estar na éarea de Linguagens, Cddigos e suas Tecnologias,
juntamente com Lingua Portuguesa, Lingua Estrangeira Moderna, Arte e
Informatica e procura organizar as orientacdes curriculares, de forma a facilitar a
organizacdo do professor e da escola tendo como perspectiva a elaboragcéo de
uma proposta para este nivel de ensino.

Os PCNs+ (BRASIL, 2002) apresentam um ponto importante que nao foi

ressaltado nos documentos anteriores que € o de considerar o papel da escola
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como espaco de formacdo docente e as praticas do professor em permanente
formacéo.

Darido (2002) ao escrever sobre a Educacdo Fisica, conceitos,
competéncias e habilidades a serem desenvolvidas pelo professor para o referido
nivel de ensino, considera a importancia da construcédo do projeto pedagdgico da
escola, na busca de compreenséo da nossa realidade e das condi¢cdes dos alunos
gue estudam a noite.

Como componente curricular a Educacdo Fisica devera possibilitar aos
alunos que selecionem e apresentem as experiéncias mais significativas, para que
a partir delas compreendam a linguagem corporal, respeitem o0 outro e a si
préoprios. Desta forma o professor de Educacao Fisica deve propor para o Ensino
Médio um plano que considere as caracteristicas e necessidades dos estudantes,
e este deve ir ao encontro dos principios do projeto pedagdgico de cada escola.

Segundo dados apresentados no documento em torno de 70% dos alunos
do ensino médio estudam no periodo noturno. Isso permite inferir segundo Brasil
(2002), que sao poucas as escolas em que a Educacéo Fisica é oferecida naquele
periodo.

Acreditamos que o “oferecimento” da Educacdo Fisica para alunos que
atualmente constituem o ensino noturno (considerando também o EJA -Educacéo
de Jovens e Adultos), seja caracterizado por vivéncias e praticas que possam
levar o aluno a se apropriar criticamente da cultura por meio da Educacéo Fisica
na escola, juntamente com os demais componentes curriculares.

Muitos alunos que compdem esse periodo de ensino na maioria das nossas

escolas tiveram que optar em estudar a noite pela necessidade de trabalhar e
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outros retomaram seus estudos por ndo conseguirem concluir anteriormente
devido as adversidades de um sistema escolar excludente.

Bracht (2001) em um rapido resgate histérico procura identificar os
elementos que fizeram da Educacdo Fisica um importante constituinte do projeto
educacional liberal burgués e discute elementos para uma possivel inser¢cdo da
Educacao Fisica num projeto pedagdégico de carater critico. Esse ponto é que nos
interessa ressaltar.

Os elementos a que se refere Bracht que sustentavam a Educacado Fisica
sdo a aptidao fisica como garantia de uma maior produtividade no trabalho; as
questbes de saude, em que o Estado passa a ser o grande responsavel, por
exemplo, com as campanhas de massificacdo esportiva como o programa Esporte
para Todos, cuja finalidade era diminuir os custos do sistema de saulde; visédo
médica do corpo, cuja comparacao deste com a maquina fez inserir a biologizacéo
do corpo e estabeleceu o0 entendimento oficial dele na sociedade; a idéia de
trabalho em oposicdo ao lazer sendo este apenas uma recompensa do primeiro,
ocupacao saudavel do tempo ocioso; e o esporte, elemento mais recente em
funcado da sua relevancia social e da importancia politica e econémica.

O autor justifica que a aptidao fisica é cada vez menos importante como
determinante para a produtividade no trabalho; a saude ndo faz mais parte dos
programas essenciais do Estado, haja vista o processo de privatizacdo deste
setor; a visdo meédica e de corpo bioldgico diminui, pois o conceito de saude passa
a ter outras conotacoes.

A necessidade de se pensar na qualidade de vida do cidaddo (a saude

aparece como tema transversal no curriculo escolar) e o conceito de corpo que
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antes era oficializado pela medicina passa a dividir espaco com a Psicologia,
Antropologia, Sociologia e Histéria; a relacdo entre trabalho e lazer adquire outra
concepcao sendo o primeiro agora encarado como dever e o segundo através do
tempo livre assume a mesma importancia do primeiro, ou seja, passa a ser
importante na realizacao pessoal do homem dentro da perspectiva de consumo; e,
0 esporte que se legitimava socialmente através da sua relacdo com a saude e
para a educacao, atualmente deslocou sua importancia para a esfera econémica.

O autor na tentativa de responder ao questionamento feito por ele mesmo
de quais seriam as possibilidades atualmente de sustentacdo da Educacao Fisica
na escola, aponta como referéncia a relevancia crescente do tempo do néo
trabalho na vida das pessoas, fazendo aluséo a industria do divertimento que mais
cresce no mundo, a identificacdo das pessoas com determinadas praticas de lazer
gue passam a ser componentes que caracterizam as escolhas e preferéncias de
determinados grupos, bem como a ampliacdo do conceito de cidadania.

Bracht (2001) acredita que a Educacéao Fisica é responsavel por inserir as
pessoas no universo da cultura corporal de movimento para que possam atuar de
forma autbnoma e critica também nos espacos de lazer, e isso consequentemente
se torna uma questao importante no ambito educacional.

Paes (2002) considera a pedagogia dos esportes, 0s jogos coletivos e seu
referencial metodologico como facilitadores no processo de educacéo de criangas
e jovens, sendo o ensino formal — escola, o cenario para o desenvolvimento de
uma proposta pedagogica para a Educacao Fisica.

Segundo o autor, a modernidade exige que o profissional de educacao

fisica compreenda o esporte e a pedagogia de forma mais ampla, pois € preciso ir
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além da técnica e promover a integracdo dos personagens que compdem o
ambiente escolar, pois s6 assim sera possivel a construcdo de uma proposta
pedagogica que considere principios essenciais para a educacao dos alunos. O
referencial metodoldgico da pedagogia dos esportes devera responder a quatro
guestdes: O gque ensinar? Quando ensinar? Como ensinar? Em que medida o esporte
poderd contribuir junto ao processo educacional do ser humano? (PAES, 2002,
p.91).

Esporte, escola, criancas e jovens sugerem debates, discussfes e
reflexdes em diferentes abordagens e em diferentes areas do conhecimento, a
iniciacao esportiva torna-se eixo da proposta defendida pelo autor, que apresenta
quatro problemas que devem ser considerados: pratica esportivizada, pratica
repetitiva de gestos técnicos em diferentes niveis de ensino, fragmentacdo de
conteudos e especializacdo precoce.

O autor para contrapor os problemas citados identifica quatro aspectos
relevantes que poderdo balizar uma proposta pedagdgica: esporte, sistematizacao
de conteldos, consideracdo aos diferentes niveis de ensino e diversificacao.

O autor ainda adverte que a falta de planejamento leva o professor a
trabalhar de maneira isolada. No caso da educacdo formal a situacdo fica
prejudicada, pois, a pratica do esporte é feita de forma descontextualizada com o
projeto pedagdgico da escola, resultando em uma fragmentacéo entre a educacéo
fisica e os outros componentes curriculares, causando perdas significativas ao
aluno.

Para estruturar metodologicamente a pedagogia visando o ensino dos

jogos coletivos € preciso ter o conhecimento das possibilidades do esporte e dar
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conta de organizar esse conhecimento, planejando seu aprendizado, promovendo
intervencdes com niveis crescentes de complexidade e dificuldade, oferecendo
um tratamento pedagoOgico, e 0 que € mais importante no nosso entender,
considerando o projeto pedagogico.

Ao citarmos os autores acreditamos que o termo projeto pedagdgico, ja faz
parte da preocupacao da Educacao Fisica escolar, no entanto precisa passar por
um aprofundamento e re-significacdo, e para que isso ocorra é necessario
aprofundarmos a compreensdo a respeito das possibilidades dos conteddos
selecionados, metodologias utilizadas na area, tendo em vista nossa participacao
efetiva na elaboracao e implementacdo de um projeto maior.

Encontramos outros trabalhos que apontam a necessidade da definicdo de
uma proposta pedagodgica para a Educacao Fisica.

Neira (2003) apresentou em um Seminario na Escola de Educacéo Fisica e
Esporte da USP, cujo tema foi Educacdo Fisica e o Ensino Fundamental, uma
pesquisa realizada em uma escola publica da cidade de S&o Paulo, cujo objetivo
foi observar se a proposta desenvolvida pela Educacédo Fisica estava de acordo
com 0s objetivos do projeto pedagdgico da instituicdo. Juntamente com o0s
professores da instituicdo filmou e registrou algumas aulas dos Ensinos
Fundamental e Médio, e posteriormente submeteu os dados coletados as teorias
da Didatica, Psicologia da Educacao e Educacéo Fisica, visando determinar quais
aspectos contribuiram para os objetivos da instituicdo. Os resultados apontaram
que o fazer pedagdgico do professor estava baseado na resolucédo de situacdes-

problemas, aspecto presente na proposta da escola.
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A vontade de superar as dificuldades que impediam a implementacao de
uma proposta critica coletiva, levou a equipe de professores de Educacédo Fisica
da Escola de Aplicacdo da ESEBA/UFU - Escola Superior de Educacédo Basica da
Universidade Federal de Uberlandia a elaborar um plano curricular para a
Educacao Infantil baseado no cotidiano da escola. Trabalho que foi apresentado
no Congresso do CBCE - Colégio Brasileiro de Ciéncias do Esporte em Caxambu
(FARIA et al.,2003).

Os professores identificaram a formacao inadequada recebida nos cursos
de graduacdo, aspecto que segundo eles impede a superacdo de leituras
fragmentadas sobre a realidade social e de préaticas pedagdgicas tecnicistas,
aumentanto ainda mais a distancia entre a pratica e as teorias produzidas nas
perspectivas criticas da educacao.

Entretanto, entendemos que ndo devemos desistir da definicdo de uma
proposta para a Educacao Fisica, que ela ndo perca de vista que faz parte do
nacleo comum da Educacdo Basica e que para ser respeitada e considerada
necessitamos de politicas publicas para formacdo e desenvolvimento dos
profissionais da educacdo, que almejam construir e participar de um projeto
politico pedagdgico coletivo.

Bantula & Carranza (1999) no capitulo sobre Educacédo Fisica do livro
organizado por Antoni Zabala sob o titulo Como trabalhar os contetudos
procedimentais em aula, apresentam-se estar plenamente conscientes de que o
processo educativo baseado em conteudos procedimentais leva implicita a

aquisicdo de conceitos, e que 0 educador na sua pratica educativa transmite
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determinados valores e atitudes que deverdo estar de acordo com o projeto
curricular da escola.

Betti (1999) em artigo publicado na Revista do CBCE faz um importante
alerta as diversas interpretacdes possiveis da expressao contida na LDB 9394/96
no artigo 26 paragrafo 3° sobre a Educacao Fisica: “integrada a proposta pedagdgica
da escola”, pois permite compreender que a area € algo externo ao curriculo
escolar, que deve ser oferecida levando-se em considera¢des as condi¢cdes dos
alunos que trabalham e estudam a noite, sendo na época facultativa.

Em principio, segundo o autor, a LDB 9394/96 acenou como um avanco,
porém € passivel de interpretacdes que poderdo aos poucos retirar a Educacéo
Fisica do cenario escolar. Acreditamos superar esta sombra que ronda nossa area
através da legitimacdo do PPP construido por cada escola, pois se as
necessidades de cada comunidade estiverem explicitadas neste instrumento e
materializadas em préaticas pedagdgicas intencionais e coletivas, os poderes
instaveis (SACRISTAN, 1999) que prejudicam a educacéo brasileira poderédo ser
minimizados pelas acdes dos educadores.

Os trabalhos e seus temas por nés destacados merecem uma atencao,
pois podera levar os interessados a olharem a escola, sua dinamica, sua
organizacao e a Educacao Fisica de maneira diferente, ou melhor, esperamos que

0S mesmos possam refletir e entender sobre suas praticas.



Figura 7. Tarsila do Amaral. Central do Brasil, 1933.
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4 . PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

De acordo com Demo (1992), o desafio da pesquisa € o desvelar da
realidade, que estd em constante redescobrimento, mas esta se torna limitada se
a observarmos apenas a partir do aparente, de sua manifestacdo externa. No
processo de investigacdo cabe ao pesquisador questionar a realidade, fazer

recortes que ndo a reduzam ao tamanho do que consegue captar.

Dentre os varios tipos de pesquisa que aparecem associados a abordagem
qualitativa, este estudo teve como referencial tedrico adotado a metodologia do
tipo pesquisa-acdo. Para Thiollent (2000), a pesquisa-acdo € um meétodo cuja
base empirica permite conceber e realizar em estreita associagdo com uma acao
ou com a resolucdo de um problema coletivo, no qual pesquisadores e

participantes estardo envolvidos de modo cooperativo ou participativo.
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A pesquisa-acdo segundo Thiollent (2000) trata-se de um método, ou de
uma estratégia de pesquisa, que agrega varios métodos ou técnicas de pesquisa
social, com o0s quais estabelece uma estrutura coletiva, participativa e ativa ao

nivel da captacao de informacéo.

Elliot (citado por PEREIRA 2001), aponta duas dimensdes importantes da
pesquisa-acao e sua constituicdo enquanto pratica reflexiva: as dimensdes ética e
filosofica, que para o autor concretizam os valores do processo da investigacdo. A
dimensdo ética ira determinar o curso da acdo considerando a préatica e
interpretacdo dos proprios valores, cuja reflexdo sobre os meios ndo podem estar
separados da reflexdo sobre os fins, revestindo-se neste caso de uma dimensao
filosofica. A pesquisa-acdo € uma reflexdo ética que chama a atencdo sobre a
importancia que tém os dados empiricos como fundamento de uma melhora

reflexiva da pratica.

Para Elliot, as caracteristicas mais relevantes da pesquisa-acdo sdo assim

descritas:
e Uma estratégia vinculada a formacéo das pessoas envolvidas;

e Prioriza-se as atuacOes historicas e situacbes sociais que sao
percebidas pelos educadores como probleméticas e passiveis de

mudanca;

e Compreende o que estd ocorrendo a partir da perspectiva dos
envolvidos no processo: professores, alunos, pais, coordenacéo e

direcéo;
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e Reelabora os contextos da situagdo através do didlogo para

estabelecer inter-relacées com o mesmo.

Neste caso cabe ao pesquisador, numa atitude reflexiva diante dessa
situacao, colaborar com os professores-pesquisadores para que estes reflitam a
respeito das atitudes que séo/estdo sendo tomadas em cada escola e procurem
entender a dinamica escolar. Na perspectiva de nao fazer uma reflexdo vazia,
sem sentido, sem pertencimento, sem significado, mas uma reflexdo sobre a
necessidade de entender mais sobre aquele espaco escolar, sua organizacao,

sua estrutura e seus atores.

4.1 Contextualizando a Pesquisa-Acao

Kurt Lewin & considerado por varios autores o criador da pesquisa-acao
enquanto linha de intervencéo. Ele pretendia conseguir uma mudanca de atitudes

nas relagdes sociais dos individuos (ANDRE, 1995).

Lewin em 1944 apresenta a pesquisa-acao e as fases que a caracterizam:
andlise, coleta de dados e conceituacdo dos problemas, planejamento da acéo,
execucdo e nova coleta de dados para avalia-la, repeticdo desse ciclo de

atividades.

A pesquisa-acdo ressurge na década de 70, apdés 0s movimentos sociais
contra a discriminacgéo racial e social e pela igualdade de direitos, desencadeados
nos anos 60. Foi também nos anos 60 que os educadores, principalmente na

Franca, passaram a questionar o cotidiano e a organizacdo escolar. As diversas
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correntes da pesquisa-acdo sdo desencadeadas por diversos autores e regides do

mundo.

A corrente anglo-saxénica tendo Stenhouse (1981) e Elliot (1993) como
seus representantes ddo a pesquisa-acdo um carater de diagndstico, tendo o

professor como figura central -professor pesquisador.

A linha defendida pelos australianos propfe uma preocupacdo com O
curriculo e o envolvimento do professor com as melhorias da escola. Car e

Kemmis (1988) sao os representantes de tal linha.

As correntes espanholas e portuguesas que tém Perez Gomes (1995) e
Noévoa (1995) como seus representantes, analisam e consideram a pesquisa-a¢ao

importante no processo de formacéo continua de professores.

Ja na América Latina temos o brasileiro Carlos Rodrigues Brandao (1988),
gue denominou a pesquisa-acdo de pesquisa-participante, pois segundo este
autor € necessario que haja por parte do pesquisador a devolu¢cdo dos dados
levantados ao grupo pesquisado, tendo como objetivo a conscientizacdo e a

capacidade de torna-lo capaz de aprender a fazer pesquisa.

Para André (1995) ha uma preocupacdo em desenvolver a pesquisa da
prépria realidade, pois s6 assim o professor pesquisador sera capaz de conhecé-

la e podera entédo atuar e transforma-la.

Zeichner (1985) nos EUA e Thiollent (1985) na Franca sdo autores que
fazem parte das correntes citadas anteriomente, e contribuem significativamente

no processo de entendimento do professor como agente pesquisador. A



62

conscientizacdo do grupo para 0 agir conjuntamente, € também uma preocupacao

da corrente francesa, voltada para a educacédo nao formal.

Zeichner (citado por GERALDI 1998) considera a estratégia metodologica
da pesquisa-acdo um instrumento de desenvolvimento para o professorado,
sendo fundamental para a implantacdo de reformas educacionais ou de
transformacéo da escola em que os professores tém uma presenga autdbnoma.
Ressalta ainda que a pesquisa-acdo pode ser muito importante para conhecer os
problemas de ensino e educacdo de um pais, de forma contextualizada,
possibilitando detectar os encaminhamentos necessarios para a orientacdo de

politicas publicas governamentais.

A pesquisa-acao apresenta a intervengdo como ponto em comum em todas
as correntes, e envolve, segundo André (1995), um plano de acado, objetivos,
processo de acompanhamento, controle da acdo planejada e relato desse

processo, visando uma melhoria da prética.

4.2 A pesquisa-acdo e a Educacdao Fisica escolar

O conhecimento que se tem do universo escolar e os reais entendimentos
daqueles que atuam nele cotidianamente, tem levado os pesquisadores a uma
tentativa de estreitamento de lacos para que mudancas efetivas possam ocorrer;
de encontrar caminhos que os levem conjuntamente ao como operar tais

mudancas.
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A década de 90, segundo Betti & Betti (1996), Betti (2003), Bracht et al.
(2003) e Darido (2004), é apontada para a Educacédo Fisica escolar como o
periodo de buscar alternativas para a melhoria do ensino e transformacéo social,
cujos protagonistas a gerarem conhecimentos e desencadeamento de acdes a

partir da realidade seriam os professores e 0s pesquisadores.

Bracht et al. (2003) a respeito das formas/estratégias alternativas de acéo
neste campo entendem que a metodologia da pesquisa-acdo podera indicar um
caminho mais efetivo. Apostando na busca deste caminho os autores publicaram
um artigo, fruto de um curso de especializacao realizado no periodo de 1996 e
1997, com professores de Educacao Fisica, promovido pela Universidade Federal
do Espirito Santo em parceria com a Secretaria de Educacdo. O estudo teve os

seguintes objetivos:

a) verificar quais seriam os resultados positivos levados a mudanca de pratica

na Educacéo Fisica utilizando-se a metodologia da pesquisa-acao;

b) identificar durante o0 processo possiveis elementos de ordem
sécioestrutural e psicossocial que se colocam como obstaculos para a
mudanca, permitindo obter informacBes para pensar em estratégias mais

eficientes;

c) produzir relatos de experiéncia e material didatico-pedagogico para ser
utilizado em outros programas de formacéo continuada, como também
fornecer subsidios para o0 préprio desenvolvimento das propostas

progressistas em Educacao Fisica.
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Betti (2003) em sua Tese de Livre Docéncia destaca a pesquisa-acdo como
sendo referencial utilizado nas pesquisas qualitativas no ambito do
desenvolvimento profissional de professores de Educacdo Fisica, visando
mudancas de atitudes, aumento do nivel de consciéncia e de conhecimentos
sobre um problema identificado pelos participantes ou proposto pelo pesquisador

considerando a pratica pedagdgica.

Vale destacar também a utilizacdo do referencial deste método nas
dissertacfes de Bustamante (2003) cuja preocupacdo foi com o lazer no espaco
escolar e de l6rio (2004) no qual, a capoeira foi o conteddo estudado

conjuntamente com os professores participantes.

4.3 A Coleta de Dados

4.3.1 O Contato com os professores e a definicdo dos participantes

Inicialmente fiz contato pessoal e por telefone no final de dezembro de
2003 e inicio de fevereiro de 2004 com 9 professores de Educacédo Fisica da rede
municipal de ensino da cidade de Sdo Paulo para saber do interesse que 0s
mesmos tinham em participar da pesquisa; durante os contatos expliquei de que
maneira seria feita a pesquisa. Também aproveitei para combinar a entrega da
carta de apresentacdo da pesquisa relatando como esta seria desenvolvida
(APENDICE 1). No entanto, quando chegou o momento de definicdo do grupo

somente 3 professoras se propuseram a participar.
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As alegacdes dos outros 6 professores (2 professoras e 4 professores) para
a nao participacdo foram do tipo: falta de tempo, ndo teriam contribuicdo a
oferecer, funcdes e tarefas domésticas que prejudicariam o comparecimento nos
encontros, acumulo de cargos, medo do questionamento de sua pratica. Um deles
chegou a perguntar se irilamos entrevistar outras pessoas/professores na escola

onde ele atuava.

Apods a definicdo dos nomes formamos um grupo com as 3 professoras que
lecionavam em escolas da rede municipal de ensino de S&o Paulo com o objetivo
de construir entendimentos sobre o significado do PPP; entendimentos estes que
mais tarde poderiam fornecer subsidios para a construcdo e implementacédo de

um projeto politico pedagadgico.

Professora 1

Licenciou-se em Educacdo Fisica em 1990, em uma Instituicdo Particular
(Faculdade do Clube Nautico Mogiano), complementacdo Pedagogica concluida
no ano de 2000. Ingressou como professora titular na rede municipal de ensino ha
6 anos (1998) sem ter pedido remocdo® de escola até o momento. Ministra aulas
para o Ensino Fundamental Ciclo? | (3° e 4° anos) e Ciclo Il (1° e 2° anos). Leciona

também na rede estadual de ensino ha 9 anos.

* Concurso de remogao da rede municipal de ensino ocorre todo ano, cuja inscricéo é feita durante os meses
de agosto/setembro, para aqueles professores em carater precario (obrigados a se inscreverem), como também
para aqueles que desejam mudar de escola por diversos motivos. O resultado desse concurso normalmente é
divulgado durante 0 més de novembro.

* Na prefeitura do municipio de Sdo Paulo o Ensino Fundamental é dividido em dois ciclos: I e 11, sendo
cada um deles de 4 anos, em outros municipios e estados tais ciclos correspondem aos periodos de 12 a 42
séries e de 5% a 82 séries respectivamente.
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Professora 2

Licenciou-se em Educacdo Fisica em 1990, em uma Instituicdo Particular
(Faculdade do Clube Nautico Mogiano). Ingressou como professora titular na rede
municipal de ensino ha 6 anos (1998), permanecendo durante um ano da escola
de ingresso, depois pediu remocdo para outra unidade (1999) por causa da
distancia, no entanto ndo se adaptou e pediu sua 22 remocdao, lecionando na
escola atual ha 4 anos, desde 2000. Leciona para os Ciclos | (4° ano) e Il (2° e 3°).
Cursou duas especializacdes na UNICAMP: Pedagogia do Movimento Escolar em
2002 e Pedagogia dos Esportes Coletivos em 2004. Leciona também para o

Ensino Médio em uma Instituicdo Particular.

Professora 3

Tem formacdo no antigo Magistério (CEFAM - Centro de Formagdo e
Aperfeicoamento do Magistério), sendo habilitada para alfabetizar criancas do
Ciclo I. Licenciou-se em Educacdo Fisica na UNESP - Rio Claro em 1991.
Ingressou na rede municipal de ensino em abril de 2003 como professora titular
em carater precario (pois seu ingresso ocorreu durante o ano letivo), sendo
obrigada, segundo a legislacdo do magistério publico municipal, a pedir remog¢éao
no final do ano letivo de 2003. Estava lecionando em 2004 para o Ciclo | (4° ano)
e Ciclo Il (1° e 2° anos). Concluiu Especializacdo em Pedagogia do Movimento na
UNICAMP em 2002, sendo da mesma turma da professora 2. A professora nos
informou que conseguiu retornar para a escola de ingresso, onde ird lecionar

novamente em 2005.
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4.3.2 Os encontros

Consultei individualmente cada professora para saber qual dia e horario
seriam mais adequados e ficou estabelecido as sextas-feiras, com duracao
aproximada de 2 horas para cada encontro. Somente 0 7° encontro ocorreu em
um sabado (na casa de uma delas), em virtude de duas professoras estarem

comprometidas com eventos em suas escolas.

Fizemos 7 encontros coletivos para discutir e dialogar a respeito do
problema apresentado pela pesquisa. Os temas dos encontros foram elaborados
a partir do entendimento dos conceitos apresentados pelas professoras e de um
questionario inicial que lhes foi entregue (APENDICE 2), de maneira a estabelecer
um dialogo para encaminhar possiveis mudangas a partir das dificuldades e

limites apresentadas pelo grupo.

Marconi & Lakatos (1982) consideram o questionario importante, pois este
instrumento permite colher informacdes a respeito da realidade dos participantes,
apropriagdo de alguns conceitos a respeito de educacao, escola, educacdao fisica

e projeto politico pedagogico.

Os principios gerais da elaboracdo dos questionérios e formulérios
convencionais na pesquisa-acao sao para Thiollent (2000) Uteis, pois permite aos
pesquisadores dominar os aspectos técnicos da concepcao, da formulacédo e da
codificacdo. Permitem também obter informacdes sobre o universo considerado,
gue serdo analisadas e discutidas nas reunifes relacionando com os temas e 0s
problemas que forem levantados nas discussdes iniciais ou diretrizes

correspondentes.
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Os encontros foram gravados, sendo utilizado para este fim um aparelho do

tipo cassete, cujos diadlogos foram transcritos posteriormente.

As trés professoras ofereceram seus locais de trabalho para a realizagcéo
dos encontros. No entanto, o local definido para os mesmos foi uma escola onde
atuava uma das professoras, cuja localizacdo era mais apropriada para todas,
considerando os horarios de inicio e término. As trés escolas ficavam localizadas
na periferia da zona leste do municipio de S&o Paulo. O 4° encontro foi realizado
em uma outra escola, pois a professora da escola escolhida teve um problema de
saude e ndo pode permanecer na escola. Fomos avisadas com antecedéncia e
nos dirigimos a uma outra escola onde uma das professoras nos aguardava. A
diretora gentilmente nos recebeu, reforcando que o0 espaco estaria sempre a

disposicdo caso houvesse necessidade.

Apresentamos abaixo, a proposta inicial de organizacdo dos encontros que
foi entregue as professoras no 2° encontro para que as mesmas tomassem

conhecimento e fizessem sugestdes de alteragdes:

Quadro 1 - Proposta dos Encontros

Data Encontro | Temas a serem discutidos

12.03 |1° Retomada da proposta da pesquisa, aplicacdo do questionario, discussao
do cronograma, horarios, locais dos encontros.

16.04 |2° Apresentacdo dos temas
Tema discutido: Escola e Educacao (visdo dos patrticipantes)

23.04 |3° Tema discutido: Organizacdo dos conteddos/conhecimentos dos
componentes curriculares da escola

07.05 |4° Tema discutido: Curriculo escolar

14.05 |5° Tema discutido: O Projeto Politico Pedagdgico

28.05 |6° Tema discutido: O Projeto Politico Pedagdgico e a Educacao Fisica escolar:
possibilidades

05.06 |7° Avaliacdo dos Encontros
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4.3.3 Estreitamento de relagdes

Nosso primeiro encontro como dissemos anteriormente, foi para entregar o
questionario inicial, reapresentar os objetivos da pesquisa, confirmar dias, local e
horério, tirar davidas, como também iniciar um processo de estreitamento de lacos
entre as participantes do grupo, realizado dia 12.03, na escola onde lecionava a
professora 2, na sala de Educacao Fisica.

Eu ja conhecia todo o grupo, pois, ingressei na rede municipal em 1998 na
mesma escola que as professoras 1 e 2. Lecionei com a professora 1 até maio de
2002. Conclui meu Curso de Especializacdo em 2002 com as professoras 2 e 3.
As professoras 1 e 3 ndo se conheciam. Fato este que ndo prejudicou em nada as
discussbes durante os encontros, tanto que as duas trocaram muitas informacdes
e experiéncias profissionais. A professora 3 chegou a citar nominalmente com
elogios a competéncia da professora 1, na sua avaliacao final.

O segundo encontro ocorreu no dia 16.04 no mesmo local e horario. Nosso
tema de discussao foi a Escola, onde pudemos colher informacdes a respeito de
como tais professoras entendiam esse espaco, as concepcdes individuais, a
organizacao e estrutura de cada unidade.

O terceiro encontro ocorreu no dia 23.04 e o tema discutido foi a
organizacdo dos conteudos e conhecimentos escolares dos componentes
curriculares da escola, a discussao levou o grupo a perceber o desconhecimento
daqueles que transmitem os saberes escolares, inclusive entre os proprios

professores de Educacéo Fisica.
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O quarto encontro ocorreu no dia 07.05 e o Curriculo foi o tema discutido, o
eixo da discussdo remeteu-se a organizacdo do tempo e espaco da escola,
influenciado pelos diferentes horarios dos professores que atuam na escola,
dificultando assim o0 contato com outros professores que poderiam estar
colaborando nas acdes do dia-a-dia; a Educacédo Fisica, segundo as professoras,
€ a mais prejudicada, pois as aulas sdo ministradas em horarios diferentes dos
demais componentes curriculares.

No dia 14.05, 5° encontro, o tema foi o Projeto Politico Pedagdgico,
procuramos levantar as percepcdes a respeito do conceito, conhecimento do
projeto da escola, a importancia e necessidade de conhecer este possivel
instrumento de organizacdo das acfes pedagogicas.

No dia 28.05 data realizamos o 6° encontro. A professora 1, aproveitou para
fazer um relato de uma experiéncia positivo que ela teve durante o periodo entre
0s anos 2000 e 2003, a respeito do tema de nosso encontro. Seu relato foi muito
interessante e (til, pois permitiu esclarecer algumas duvidas a respeito do PPP e
algumas possibilidades para a Educacao Fisica na escola.

O 7° e ultimo encontro foi realizado em um sabado a tarde, dia 05.06, no
qual levantamos algumas possibilidades de construcdo e implementacdo de um

PPP e uma avaliacdo dos encontros.



71

4.3.4 Avaliacao

Fizemos uma avaliacéo final individual com cada professora, no inicio do més
de novembro de 2004, onde entregamos um questionario (APENDICE 3) com
algumas questdes para saber se as professaras ainda estavam motivadas.

De acordo com as docentes os encontros foram avaliados positivamente,
levando-as a refletir a respeito participacdo na vida escolar e as possibilidades de
atuacdo a partir do que foi levantado e proposto durante o0s encontros,
principalmente seu formato, cuja dindmica pode ser estabelecida dentro do
espaco escolar onde cada uma atua.

No més de agosto enviamos a cada uma delas a transcricdo das discussoes,
no final de novembro a avaliagdo individual para todas elas, acompanhada de
uma mensagem final de agradecimento (APENDICE 4) e no més de janeiro de
2005 uma sintese dos resultados juntamente com as propostas e as contribuicdes

na construcao de um PPP.



Figura 5. Tarsila do Amaral. A Feira |, 1924.
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5. RESULTADOS E DISCUSSAO

Apresentaremos a seguir um grupo de 5 categorias que foi organizado de
maneira a mostrar quais foram as impressfes deixadas e as possiveis tomadas
de consciéncia que permitiram constituir os entendimentos a respeito das

possibilidades de construcédo do PPP.

5.1 Escola: necessidade de conhecimento — Que espacgo é esse?

O tema escola foi retomado varias vezes, nas reflexdes e debates
demonstrando que a vida escolar mostra-se complexa no dia-a-dia. As trés
professoras lecionam em escolas publicas de periferia na zona leste da cidade do
municipio de S&o Paulo, como ja foi mencionado anteriormente, cuja arquitetura
dificulta até mesmo conhecer o espa¢co onde se trabalha, sdo escolas grandes
com espacos muitas vezes sub-utilizados; as quadras apesar de serem
construidas no mesmo terreno do prédio ficam isoladas por portdes ou grades de

ferro.
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As escolas funcionam em quatro periodos (turnos) de funcionamento 1°
(manhd) — 6:50 as 10:50, 2° (intermediario) 10:55 as 14:55, 3° (vespertino) das
15:00 as 19:00 e o 4° (noturno) periodo das 19:05 as 23:05; cada turno com
aproximadamente 600 alunos; uma média de 80 a 90 professores para o Ciclo |
(12 a 42 série), Ciclo 1l (5% a 82 série) e 0 EJA (Educacado de Jovens e Adultos); e
dois Coordenadores Pedagdgicos, um Assistente de Direcdo e um Diretor.

Vale lembrar que existem outros funcionarios que executam funcfes na
secretaria, manutencdo e limpeza do prédio, organizacdo dos periodos e
alimentacéo.

As escolas tém de 18 a 20 salas em funcionamento por turno (com
excecdo do turno da noite onde numero de salas que atendem a demanda é
menor, pois estas sao salas de EJA — Educacédo de Jovens e Adultos; laboratorios
de informatica e de ciéncias, sala de video, sala de leitura que funciona também
como biblioteca com amplo e diversificado acervo, de 2 a 3 quadras, sala de
professores, sala de horario coletivo, patios internos e externos.

Conhecer a dimensao fisica do espaco escolar em principio parece nao ser
tdo importante, no entanto, durante os encontros as professoras apontaram que é
de suma importancia, pois € nesse espaco que as relacbes irdo acontecer e
consequentemente o resultado dessas relacdes ira interferir significativamente no
processo educativo, gerando também conflitos internos.

Alarcdo (2001), considera a escola um lugar, um edificio circundado,
espera-se, por alguns espagos abertos. Entretanto, as vezes, depara-se a pensar
se a arquitetura escolar ndo se encontra defasada em relacdo as concepcoes de

formacdo, as formas de gestdo curriculares e as exigéncias do relacionamento
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interpessoal neste inicio de milénio. As entrevistadas também assim se
posicionaram:

A escola é um lugar no qual eles (alunos) encontram
pessoas da mesma idade, que estdo no mesmo pique,
namoram. (professora 2).

E um meio social, onde eles se encontram também para
ampliar a amizade, grupos de amigos, ficam no recreio
juntos. (professora 1).

E isso na periferia € muito mais forte, pois a escola é perto
da casa deles, eles vao juntos para a escola, voltam juntos,
€ onde formam-se 0s grupos sociais. Quanto mais perto ele
mora da escola, mais ele cuida. (professora 2).

A escola é entendida pelo grupo de professoras como uma instituicdo, um
local ou um espaco cultural, onde conhecimentos e saberes sao aprendidos e
ensinados, que serdo utilizados pelo aluno durante toda a vida. Quando se
referiram aos conhecimentos utilizados por toda a vida, isso inclui o tempo
presente, ndo ha separacdo entre conhecimento escolar e conhecimento para a
vida, pois a escola € a vida.

A escola é um espago onde a troca € muito importante, onde o
conhecimento se multiplica, através das acdes que acontecem
dentro e fora dela. A escola € um espaco em constante movimento,
fisico, cognitivo, afetivo e social. (professora 2).

Espaco caracterizado também por relacdes de poder conflituosas, pois 0s
aspectos éticos, étnicos, religiosos, sociais, econémicos, culturais e de género
imprimem suas marcas dentro e fora da sala de aula, constituindo uma cultura
propria.

Essas relagcbes de poder que acabam se estabelecendo dentro deste
espaco, cujas caracteristicas de imposicao e reproducédo de valores e condutas de

uma sociedade dividida em classes (BOURDIEU & PASSERON, 1992) parece se
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manter, quando o significado atribuido ao espaco ndo é percebido na sua
totalidade, podendo gerar inclusive condutas simbdélicas de violéncia.

Neste caso ndo existe uma relacdo de pertencimento e percepc¢ao social
de que a escola compde a vida e a sociedade, e que necessitam ser
transformadas concomitantemente.

A escola € a propria vida e suas complexidades, cujas esperancas e
projetos de muitos alunos séo depositadas diariamente dentro deste espaco,
tendo como responsaveis todos aqueles que nele circulam.

Para Sacristan e Perez-Gomez (1998) os alunos aprendem e assimilam
teorias, disposi¢cdes e condutas ndo apenas como conseqiéncia da transmisséo e
intercambio de idéias e conhecimentos explicitos na escola, mas também e
principalmente como consequUéncia das interacdes sociais de todo tipo que
ocorrem na escola ou na aula.

Vifiao Frago (citado por SOUZA Jr. 2003) chama o conjunto de aspectos
institucionalizados como as praticas e condutas, modos de vida, habitos e rituais,
a historia cotidiana do saber escolar, recursos materiais, organizacdo dos
espacos, modos de pensar e agir, significados e idéias compartilhadas de cultura
escolar.

SOUZA Jr. (2003) complementa o pensamento de Vifiao Frago ressaltando
que cultura escolar poderia ser entendida sob diversos aspectos, sendo que
encontrariamos diversas instancias desta cultura, distribuidas nos mais variados
espacos e situacbes do contexto escolar com suas caracteristicas e

particularidades.
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Uma preocupacéo levantada pelo grupo foi a respeito da necessidade que
cada escola deveria ter em procurar uma re-definicdo de sua funcédo entre os
educadores e demais profissionais, a comecar pelo préprio espaco fisico, pois ela
vem se constituindo simplesmente como um local de transmisséo de informacoes,
em virtude da complexidade que € gestar um espaco fisico com proporcdes
destas escolas.

As professoras acreditam que por mais organizado que se queira deixar o
espaco, sempre havera conflitos. Souza Jr (2003) nos conforta, porém nao nos
des-responsabiliza pelos conflitos gerados no interior da escola, pois docentes e
alunos, mesmo convivendo em contradicdes, acabam reproduzindo as rotinas que
geram a cultura escolar, e € necessario entender a escola como um cruzamento
de culturas que provocam tensdes, aberturas, restricbes e contrastes na
construcao de significados.

Acreditamos que conceber a escola enquanto um espaco de formacéo de
criangas, jovens e adultos, de formacao profissional, passa também por conhecer
a escola enquanto espaco fisico, histéria de sua construcdo, histéria dentro do
bairro, o por que do nome de cada escola — histdria dos patronos, quais sdo as
outras escolas do entorno etc.

Pensar no espaco fisico da escola € também, pensar na concepc¢éo que se
tem de educacdo, visdo de mundo através de um coletivo, que reflete as
possibilidades de tornar o espaco de cada escola, em um espaco de educacao de
todos, com respeito e justica social.

Pensando nisso através das indagacdes feitas durante os encontros as

professoras sugeriram algumas perguntas que permitissem a reflexdo e uma
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mudanca no olhar para a escola enquanto espaco de educacdo e de relacdes

humanas e sociais:

Quadro 2- Questdes de Ambito Geral

e Qual leitura se faz do mundo de hoje?
e Quais séo as necessidades e problemas das pessoas atualmente?

e Quais séo as causas que geraram os problemas e necessidades das pessoas?

Quadro 3 - Questdes especificas - A escola

e Qual a histéria da nossa escola?

¢ Qual a histéria das pessoas de nossa escola?

e Quais séo os espacos de convivio?

e A arquitetura permite o trabalho em grupo? (por exemplo: disposi¢cdo dos espacos e
mobiliario, cores da escola e das salas de aulas)

¢ Qual é a funcdo/papel da escola diante do mundo atual?

e Qual é a funcéo/papel que desejamos seja desempenhado pela escola?

e Quais sao as relagdes estabelecidas pela escola com a comunidade: pais, alunos,
professores, funcionarios, equipes técnicas/pedagdgicas e administrativas das

escolas do entorno?

e O que fazer para melhora-la?

Os quadros permitem facilitar a caracterizacdo de cada escola, para
agueles que chegam, pois ficam sabendo onde estéo, e para aqueles que partem
permitem dizer onde estavam. E importante ressaltar que tais questbes devem ser

discutidas pelos professores e comunidade por ocasido da definicdo do PPP.



79

5.2 Ambiente de Trabalho e Formacgdo: rompimento de praticas

individualizadas

O local de trabalho ou de convivio social interfere significativamente nas
atitudes e condutas daqueles que atuam cotidianamente em uma determinada
escola. No item 6.1, falamos a respeito da caracterizacdo das escolas onde
lecionam as professoras e as possibilidades de entendimento deste espaco fisico
e simbdlico para construir e implementar um PPP. Nossa intencdo agora é
apresentarmos como o0 ambiente de trabalho e a formacdo sdo compreendidos
pelas professoras.

As jornadas de trabalho existentes na prefeitura de Séo Paulo sdo as
seguintes:

e Jornada Basica (JB) — 18 horas/aulas e 2 horas atividades semanais (1 na
escola e 1 em local de opgao do professor) — Total de 120 horas/aulas
mensais;

e Jornada Especial Ampliada (JEA) — 25 horas/aulas e 5 horas atividades
semanais (3 na escola e 2 horas/aulas em local de opc¢éo do professor) —
Total de 180 horas/aulas mensais;

e Jornada Especial Integral (JEI) — 25 horas/aulas e 15 horas adicionais
semanais (11 na escola e 4 em local de opcao do professor) — Total de 240
horas/aulas mensais.

As professoras 1 e 2 cumprem a Jornada Especial Integral (JEI) e a

professora 3 cumpre a Jornada Especial Ampliada (JEA). Tais jornadas de
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trabalhos sdo cumpridas ao longo da semana, cujas horas/aulas de atividades
semanais que ndo sao com alunos devem ser cumpridas em horarios coletivos
organizados no inicio de cada ano pela prépria escola.

A professora 1 cumpre seu horério coletivo distribuindo suas 11 horas em 3
dias da semana no periodo da tarde, com um grupo de outros professores de
diferentes areas e que atuam nos dois ciclos, sendo a Unica da area de Educacéo
Fisica neste grupo. Os outros 4 professores de Educacdo Fisica da escola
cumprem suas jornadas em outros grupos. Semelhante situacdo € a da
professora 2, que cumpre o horario coletivo no periodo da noite.

A professora 3 que cumpre JEA, tem uma situacdo um tanto quanto
particular quando comparada as outras duas, pois cumpre as trés horas da
semana sozinha.

Eu tenho JEA, e ndo fagco com ninguém, fico na sala
sozinha. Eles (funcionarios da secretaria/ou auxiliar
de direcao) s6 conferem se ndo estou na sala, para
descontar. Acredito que a escola tem que repensar
os horarios, pois sdo muitos os professores que ficam
sozinhos. (professora 3).

Conforme a Portaria n® 8619 de 09/12/03 publicada em diario oficial
(ANEXO 1), que dispbe sobre orientacbes para organizacdo das unidades
escolares, inclusive dos grupos de trabalho e horario coletivo, considera-se que a
escola deveria em conformidade com seu PPP, garantir o maior numero de
professores presentes em cada grupo, por ser também espaco de formacéo
docente.

Levei durante os encontros uma coépia da portaria para cada uma das
professoras, para que pudéssemos ler e conhecer quais as vantagens ou

desvantagens estariam colocadas para a Educacéo Fisica escolar.
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Segundo a Portaria, as unidades escolares com 3 turnos em funcionamento
devem ter no maximo 4 (quatro) grupos, e para as unidades com 4 turnos no
maximo 6 (seis) grupos.

As orientacdes que constam na Portaria segundo as educadoras, procuram
facilitar o desenvolvimento e planejamento das acdes a serem desenvolvidas,
trocas de experiéncias, ser espaco de formacao continuada e , na presenca do
Coordenador Pedagogico; e quando em conformidade com o PPP, visam
viabilizar as acdes dentro da escola.

No entanto, acredito que tal portaria deveria chegar mais facilmente nas
maos dos educadores para que eles pudessem ler, entender, compreender e
opinar a respeito, pois influenciam diretamente na organizacdo da escola, no
trabalho educativo e na formacao profissional.

Ler o diario oficial e as portarias que séo publicadas a respeito do sistema
escolar, vida funcional, cursos e palestras que sao oferecidos é uma das maneiras
que pode levar o educador a compreender para intervir na escola, na sua
formacdo continuada e desenvolvimento profissional. Cada escola deveria criar
estratégias e mecanismos proprios para que as informacdes chegassem até o
professor. Algumas escolas utilizam um livro no qual recortes do Diario Oficial sdo
colocados para que os professores leiam e tomem conhecimento. No entanto, iSso
parece nao ser suficiente.

Segundo Veiga (1998) a tomada de decisédo na organizacdo formal de cada
escola, o fluxo de tarefas, das acOes e principalmente das decisGes é orientado
por procedimentos formalizados, prevalecendo as relagcdes hierarquicas de mando

e submissao, de poder autoritario e centralizador.
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Os livros, documentos oficiais, normas pedagadgicas, tratados institucionais,
planos, metas e curriculos pré-concebidos vao se configurando em elementos
reguladores sem que o professor se dé conta de que sua identidade ainda néo
esta consolidada.

Para que o processo de tomada de decisdo e consciéncia inclusive na/da
organizacdo do ambiente de trabalho e formacdo seja iniciado, existe a
necessidade de cada escola procurar mecanismos visando a participacao de
todos os envolvidos no processo educativo e na formacao profissional.

A professora 3 disse ndo saber o que é discutido nos grupos coletivos,
sabia da existéncia deles, porém nunca viu nenhuma acdo sendo organizada
tanto pelos professores como pela Coordenadora Pedagdgica. Ela acredita que,
por permanecer na escola apenas uma hora por semana para cumprir sua jornada
coletiva, fosse o motivo da incompreensdo da realidade de sua escola. Mas
sugeriu que alguém ficasse responsavel dentro da escola em explicar o que séo e
para que servem ou horérios coletivos.

Penso a partir do momento em que professor tomar para si proprio o
conhecimento, como meio de entender sua funcéo social, podera entdo iniciar um
ressignificar da profissdo docente e dos saberes necessarios para o exercicio da
pratica educativa.

As professoras 1 e 2 sabiam da existéncia de tais orientacbes para
organizacdo das escolas, porém nao demonstraram até aquele momento um
interesse maior para saber em que medida tais orientacfes interferem na
Educacao Fisica escolar. A professora 3 desconhecia totalmente tais orientagdes.

Vale lembrar que a professora 3 apoOs falarmos da importancia de ler e
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acompanhar o Diario Oficial, procurou fazer esse exercicio e participou de um
encontro promovido pela Coordenadoria de sua regido cujo tema era Género, ela
nos informou que ninguém sabia desse encontro com dispensa do ponto para o
professor participante que se inscrevesse.

Nos artigos 18 e 22 (paragrafo Unico) da portaria consta que as escolas
com 3 turnos de funcionamento, quando garantido atendimento a demanda,
deveriam incluir as aulas de Educacdo Fisica dentro do periodo de aula
freqlentado pelo aluno.

Como as professoras ensinam em escolas que funcionam em 4 turnos, a
Educacado Fisica escolar é oferecida fora do horario dos demais componentes
curriculares.

Neste caso as politicas publicas de atendimento a demanda escolar
interferem significativamente na formacédo, no oferecimento das aulas de
Educacdo Fisica escolar, no reconhecimento e compreensdo do significado e
importancia da area no ambiente da escola, e também em possiveis acdes
interdisciplinares e coletivas.

(...) O maior beneficio da Educacao Fisica dentro do
periodo, é desse trabalho com as outras disciplinas.
Mesmo que vocé ndo esteja fazendo efetivamente
um trabalho em conjunto, mas vocé estd no mesmo
periodo, vendo o aluno; os outros professores véem
vocé como um professor, a Educacdo Fisica como
uma disciplina, ndo é o professor da quadra. Quando
€ dentro do horario, por mais dificuldade que tenha, o
status fica igual ou mais valorizado. (professora 1).

Eu dou aula a tarde para os alunos que estudam de
manha. A organizacdo ndo é a mesma. Os
funcionarios ndo tém relacdo com os alunos de
outros periodos. Tem funcionario que nao nos
conhecem (professora 3).
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Para Souza Jr (2003) a Educacao Fisica dentro da grade de horario das
demais disciplinas facilitaria a identificacdo desta como um componente curricular
facilitando a compreensédo da Educacao Fisica.

Embora a professora 1 tenha suas aulas fora do horario dos demais
componentes curriculares, ndo enfrenta por parte da Direcdo ou Coordenacéo
Pedagogica qualquer discriminacdo com relacdo a Educacdo Fisica. Nas suas
palavras:

Na Prefeitura eu ndo sinto indiferenca por parte da
Direcdo e Coordenacdo, pois conquistamos um
espago, cobramos um pouco. Tudo o0 que a gente
precisa a gente se organiza e consegue. Se fosse
dentro ou fora do horario para a Administracdo e
Coordenacdo Pedagogica o tratamento seria o
mesmo. (professora 1).

Como ja foi dito anteriormente, as escolas onde lecionam as professoras
tém uma média de 80 a 90 educadores, que cumprem as 3 diferentes jornadas de
trabalho (mais de 70% cumpre JEI), distribuidas em 6 grupos coletivos, onde nao
necessariamente sdo agrupados por areas, componentes curriculares ou ciclos
escolares, e teoricamente cada grupo deveria ser acompanhado por um
coordenador pedagdgico que cumpre uma jornada de 40 horas semanais.

No entanto, existem alguns indicativos que nos preocupam, pois esses
horarios muitas vezes sdo constituidos e formados conforme a necessidade
apenas do professor, em funcdo da dupla jornada e acumulo de funcdes, e ndo da
real necessidade da comunidade escolar. Sabemos que o professor nesta
situacao tem seu trabalho fragmentado, conhecimento parcial dos alunos para 0s
quais leciona e o convivio com os demais professores também fica prejudicado, e

que tal situacao é fruto da falta de uma politica de desenvolvimento da profissédo
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docente e ampliacdo do sistema de ensino — construcdo de mais escolas. Séo
impedimentos para garantir o trabalho coletivo tdo fundamental para a construcéo

do PPP.

O que se faz no horario coletivo?

A importancia de se buscar uma nova organizacao do trabalho pedagdgico,
as relacdes de trabalho, no interior da escola, deveréo estar calcadas nas atitudes
de solidariedade, de reciprocidade e de participacdo coletiva, em contraposi¢cao a
organizacao regida pelos principios da divisdo do trabalho, da individualidade, da
fragmentacdo e do controle hierarquico. E nesse momento que se verifica o
confronto de interesses no interior da escola (VEIGA, 1998).

No Brasil, a Constituicdo Federal de 1988, que culminou em um outro
momento na vida do pais, ja apontava para a constru¢cao da autonomia da escola.

No municipio de Sdo Paulo, por exemplo, a gestdo municipal do periodo
compreendido entre 1989-1992, deflagrou o movimento de Reorientacéo
Curricular, sendo retomado na atual gestdo municipal - 2001-2004 (SAO PAULO,
2003).

Naquele mesmo periodo os educadores da rede municipal de ensino de
Sao Paulo, conquistam o horario coletivo, legitimado pelo Estatuto do Magistério.

A publicacdo do Estatuto do Magistério® (Lei n° 11.229/92) passou a dar
garantias para a discussdo do curriculo e a participacdo dos educandos e

educadores como sujeitos do processo educativo. Em 1994 foi proposto a

> Para saber mais: S&o Paulo (cidade) Secretaria Municipal de Educacao de S&o Paulo. Estatuto do Magistério
Publico Municipal de S&o Paulo. Lei n®11.229/1992.
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elaboracdo dos Projetos Estratégicos de Acdo; em 1997 re-editados como
Projetos Especiais de Acao (PEAs). Em 2004 foi publicada a portaria n°® 1654 de
05/03/04 que atualizava as orientacfes e sugestdes as escolas para elaboragéo
de seus PEAs (ANEXO 2).

Os PEAs sao projetos de trabalhos elaborados pelas proprias escolas, que
devem ser articulados com o Projeto Politico Pedagogico, promovendo a reflexdo
sobre o cotidiano vivido, que compreende a apropriacdo dos espacos publicos
internos e externos, com o objetivo de transformacdo das préaticas educativas,
compreendendo as acdes de natureza pedagogica e ou institucional, que devem
ser elaborados e discutidos junto aos educadores em horérios coletivos e junto a
comunidade através de estratégias de participacdo democratica.

Em 2001 com a retomada do Projeto Politico Pedagdgico e o Movimento de
re-orientacdo curricular (ANEXO 3) iniciado em 1992, a Secretaria Municipal de
Educacao sugeriu as unidades duas modalidades de PEAs:

1- Formacao Permanente da Comunidade Educativa, pautadas nos eixos:

e Aprofundamento da visdo de curriculo como constru¢cdo socio-
cultural e historica

e Diversidade cultural, etno-racial, de género e de sexualidade

e Cultura da infancia, do adolescente, do jovem e do adulto

e Leitura de mundo/alfabetizac&o/letramento

e Organizacao da escola em ciclos e a reestruturacdo dos tempos e
espacos das unidades escolares

e Paz e justica social: direitos humanos, ética e cidadania

e Educagédo para o meio-ambiente
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e Avaliagéo processual
2- Gestdo Democratica, prevendo ag6es de formacao para:
e O protagonismo infanto-juvenil
e O fortalecimento dos grémios estudantis
e O fortalecimento dos Conselhos de Escola
e A participacdo efetiva dos diferentes segmentos da comunidade
educativa

Tais modalidades visam orientar as escolas, para que os temas de seus
PEAs, permitam atender as especificidades e necessidades de cada escola. Vale
lembrar que foi entregue também uma copia do documento do Movimento de Re-
orientacdo curricular para as professoras, tal documento ja havia sido enviado
para as escolas em Fevereiro de 2003, porém as 3 professoras disseram nao se
lembrar de té-lo recebido.

Apesar de ndo terem conhecimento das orientacbes especificas para a
organizacdo dos PEASs, as professoras 1 e 2, relataram que eles foram elaborados
para encaminhar as discusses nos horarios coletivos.

A professora 1 participou da elaboracdo do PEA de sua escola, 0 mesmo
ndo aconteceu com a professora 2. A professora 3 apenas tomou conhecimento
da existéncia das orientacdes para elaboracdo dos PEAS, porém nao sabia quais
eram os objetivos dos mesmos.

E eu tive conhecimento, saiu uma sugestdo de
temas, que na escola eles estavam com um problema
pois nenhum dos PEAs, se encaixa nos temas
sugeridos ou ndo estavam de acordo com a realidade
da comunidade.Na minha escola eu percebi esse
movimento, pois a Coordenadora estava correndo
atrés para adequar os PEAs. Eu ndo sei nem o que é
PEA. (professora 3).
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A investigacao acerca da realidade local e de outros dados gerais sobre a
escola e a sociedade em que vivemos € necessaria para que, conhecendo o aluno
e seu contexto, possamos imprimir um movimento que re-signifique o curriculo e
as praticas educativas.

A professora 1 relatou que os temas dos PEAs de sua escola foram
decididos e elaborados no coletivo da escola no periodo de 2000 a 2003, e que
atualmente os temas sdo 0os mesmos, porém sem muita articulacao e frequéncia.
Ela atribui essa desarticulacao e falta de compromisso do grupo atual, em virtude
da nova Coordenacdo Pedagogica, que desconhecia a realidade escolar e o
processo de aproximacdo e estreitamento de relacdo com os professores estava
lento.

Os temas que orientavam as discussdes nos horéarios coletivos da escola
da professora 1 eram: cidadania, ética, folclore (pluralidade cultural), saude e
consciéna negra, que estavam inseridos dentro da modalidade 1 de orientacéo
dos PEAs (formacédo permanente da comunidade educativa) — estruturado em um
sé projeto.

A professora 2 também sabia os nomes dos temas que orientavam 0s
PEAs de sua escola Alfabetizacéo e Etica, estruturados em dois projetos, também
na modalidade 1.

A escola parece um sistema de engrenagens cheio de amarracbes e
guando uma delas se solta, significa que as outras param de se movimentar até
gue seja retomado ou alterado todo o sistema.

Vamos retomar a pergunta; o que se faz nesses horarios coletivos?
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Eu e a professora 1 procuramos esclarecer para as professoras 2 e 3, que
os PEAs eram discutidos nos horarios coletivos de preferéncia na presenca da
coordenadora pedagdgica, pois esta € uma das responsaveis em articular com os
outros grupos existentes na escola as discussbes e propostas de
encaminhamentos de ac¢des coletivas.

Eu acho que todos os professores deveriam fazer
horério coletivo, a gente sabe que muitos ndo fazem
porque ndo da para fazer. Acimulos de escolas, ndo
tem como fazer. Seria essencial para todos, porque é
importante vocé estar discutindo o assunto com todos
os professores. Vocé tem uma visdo de todos para
realizar um plano Unico, um projeto Unico para todos
seguirem a mesma linha. (professora 2).

A professora 2 apresenta uma ansiedade em seu discurso, cobrando uma
acdo mais eficiente da escola e daqueles que nela trabalham, e também é capaz
de entender que muitos ndo fazem horéario coletivo em virtude do acumulo de
funcoes.

Segundo Imbernén (2002), nos ultimos tempos questionaram-se muitos
aspectos da educacdo (éticos, coletivos, comunicativos, comportamentais,
emocionais) que visavam uma educacdo democrdtica. Assim, continua ele,
comecou-se a valorizar a importancia do sujeito, de sua participacéo e, portanto,
também a relevancia que a bagagem sdcio-cultural (a comunicagédo, o trabalho em
grupo, a tolerancia, a elaboracéo conjunta de projetos e a tomada de decisdes
democraticas) assume na educacao e na formagéo docente.

A professora 3 gostaria que as horas cumpridas no horario coletivo fossem
com a presenca de alunos, ressaltamos que esse horéario foi uma conquista dos

professores e uma necessidade para o desenvolvimento da profissdo, em que o
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maior beneficiado passa a ser o aluno, pois o professor tem mais tempo pensar
nas suas acoes educativas.

Segundo Bracht (2003), os professores tém que se assumirem coOmo
produtores de sua profissdo, mas observa criticamente que ndo basta mudar o
profissional, € preciso mudar também os contextos em que ele intervém.

Molina Neto (1997) do mesmo modo que Bracht (2003), aponta que se de
um lado esta a sociedade exigindo dos professores e das escolas, solucbes aos
nossos problemas atuais, de outro, estdo as instancias de formacdo de
professores apresentando suas estratégias de trabalho que pouco representam
para as reais necessidades enfrentadas. Nesse desencontro, afirmam os autores,
as questdes educativas ficam expostas as impacientes e imperativas exigéncias
do mundo capitalista.

Autores que tém voltado suas preocupacdes com a Educacdo Fisica
escolar, como Darido (1995) e Betti & Betti (1996), apontam a pratica reflexiva
como uma das possibilidades de repensar a formacdo docente e consideram que
o professor pode elaborar seu proprio conhecimento.

Refletir € uma caracteristica do ser humano, alias, € tal caracteristica que o
diferencia de outro animal. (PIMENTA, 2002).

O conceito de professor reflexivo surge com destaque nas propostas de
formacdao inicial e continua dos professores, sendo o americano Donald Schon
(1995), juntamente com o espanhol Perez Gomez (1995) alguns dos nomes que
influenciaram o desenvolvimento de tal conceito.

Acreditamos que pensar em formacao continua do professor de Educacao

Fisica € pensar em como ele constréi seus saberes: saber fazer, saber da
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profissdo e saber pedagogico, inserido em um contexto, de diversidade cultural,
ética, social, econbmica, que constitui o ambiente escolar e a sociedade.

A proposta do ensino reflexivo vai sendo apropriada num contexto de
reformas curriculares, em que se questionam a formacgédo de professores numa
perspectiva técnica e a necessidade de se formar professores capazes de atuar
junto a situacdes de incertezas e conflitos. Esse fato € de responsabilidade do
professor e sua formacdo (PEREZ-GOMES, 1995), do professor e da escola
(SCHON, 1995).

Schon (1995) propde o ensino reflexivo como forma de valorizacdo da
pratica profissional, construcdo de conhecimento através da reflexdo, analise e
problematizac&o da prética e o reconhecimento do conhecimento tacito.

Para esse autor, o conhecimento na acdo € mobilizado pelo professor no
cotidiano, tornando-se um habito, porém esse conhecimento ndo € suficiente
diante de situacGes que surgem inesperadamente. Os professores “criam” novas
solucbes e alternativas, isso € entendido como reflexdo na acdo. Quando tais
situacdes inesperadas se repetem e passam a ndo mais resolverem os problemas
apresentados, exige do professor superacdo, compreensao das origens, analise,
contextualizacdo, didlogo com a realidade, uma investigacdo, processo
denominado por Schdon como reflexdo sobre a reflexdo na acdo. Com isso, abre
perspectivas para a valorizacdo da pesquisa na acéo dos profissionais, colocando
as bases para o que se convencionou denominar o professor pesquisador de sua
pratica. (PIMENTA, 2002).

Percebi que os horarios coletivos nas escolas nos quais as professoras

ensinavam apresentavam caracteristicas diferentes na organizag¢do, conducéao e
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articulacdo de acfes. Isso demonstra, que cada escola tem também uma cultura
propria para organizar seus horarios e espacos de formacédo, no entanto, acredito
que eles precisam ser mais bem aproveitados.

As formas de articulacédo entre os educadores que trabalham em diferentes
jornadas devem ser previstas, definindo-se melhor, em funcéo disso, o trabalho
dos educadores, dos coordenadores pedagoégicos e de diretores e assistentes.

Vale relembrar que o professor que cumpre JEI fica 11 horas/aulas por
semana, no coletivo e o professor que cumpre JEA fica 3 horas por semana no
coletivo. Se considerarmos as dificuldades de cada escola, o tempo pode ser
insuficiente se ndo for bem aproveitado. Por isso ha a necessidade de definicdo e
preparacdo para possibilitar que as questdes pertinentes ao planejamento das

acOes educativas sejam discutidas.

Qual a relacéo® entre os projetos e o PPP?

Para construirmos essa relacdo de pertinéncia nossas discussfes
enveredaram para saber qual conhecimento as educadoras tinham a respeito do
que seria um PPP.

O projeto visa estar direcionando as ac¢des dos professores
na escola, os objetivos, a interdisciplinariedade deve estar
presente; é politico porque trabalha com a comunidade, com
a questdo da opinido, da discussdo, do reivindicar o que é
melhor. Deveria trabalhar o bem comum tanto da escola
como da comunidade que ela abrange. Ele pode ser
tematico, pode estar envolvendo situagcbes inerentes ao
local, ao dia-a-dia. Vocé pode achar que isso ndo tem nada

® RelagAo: ato de relatar, relato; descricdo, informacéo; relacionamento, relagdo de equivaléncia: toda relagéo
reflexiva entre os elementos de um conjunto. (FERREIRA, 1998, p.560).
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a ver com a minha area, mas através do Projeto, pode-se
educar toda a comunidade. (professora 3)

Toda a escola tem que ter um projeto para ter uma dire¢éo,
entdo o projeto parte dai. O politico porque envolve a
sociedade, a comunidade, professores e alunos. E
pedagdgico, que é a parte que os professores devem estar
trabalhando primeiramente com os alunos, estar passando
para a comunidade e todos fazerem um trabalho em prol da
escola. (professora 2)

O Projeto Politico Pedagdgico é o que vai encaminhar as
acles da escola durante o ano. Claro que tem momentos
gue nao funciona tdo bem, as dificuldades aparecem, dai a
gente busca ajuda dos demais colegas. Mas o projeto
funciona sim. (professora 1)

As professoras demonstram ter um conhecimento do que pode ser um

PPP, pois referem-se a participacdo, comunidade, aluno, professor, questdes

politicas e pedagdgicas. No entanto, as dificuldades de implementacéo

decorrentes da realidade do contexto da escola, da organizacdo escolar, da

formacdo inicial e continuada parecem inviabilizar as mudancas que permitam um

agir com intencionalidade. O depoimento da professora 3 ilustra bem esta

guestéo:

Eu tive contato, com o que seria projeto, quando fiz o
Curso de Especializagdo (2002) e no momento que
eu entrei na Prefeitura (2003), e este ano 2004 em
uma palestra na escola particular que tivemos uma
assessoria para montagem do PPP. Na escola
particular, alguns tiveram resisténcia, algumas areas
elaboraram algumas acfes e outros simplesmente
acharam inviavel ter que elaborar questionarios,
planos. Eu ouvia dizer de Projetos Interdisciplinares.
Eu acho que as escolas tinham um PPP, mas néo era
com essa denominacgdo e estruturado como pede a
prefeitura agora. De alguma forma ou de outra toda a
escola tem que ter para se caminhar, para se
encaminhar uma proposta. (professora 3).

A prética de projetar e planejar nas escolas ndo tem historia entre nés, pois

nossas acgdes educativas estdo mais voltadas para a adaptacdo do que para a

criacdo, devido as nossas condi¢cdes de trabalho e caracteristicas da formacéao, ou
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seja, sabemos da necessidade de orientar nosso trabalho segundo um propdsito,
uma necessidade, porém, agimos como se nada soubéssemos ou nhao
quiséssemos, isso fruto da complexidade que circunda a escola, os professores e
os interesses individuais.

Névoa (1995) considera o projeto um caminho para tratar a formacdo do
professor, possibilitando assim, espaco para formacao do profissional reflexivo.
Falar de formacdo de professores é falar de um investimento educativo dos
projetos de escola, em que o desafio consiste em conceber a escola como um
ambiente educativo, onde trabalhar e formar ndo sejam atividades separadas.

A formacdo deve estimular uma perspectiva critico-reflexiva, que forneca
aos professores 0os meios de um pensamento autbnomo e que possibilite as
dinamicas de autoformacdo participativa (NOVOA,1995). Estar em formacao
requer um investimento pessoal, um trabalho livre e criativo sobre as trajetorias e
0S projetos proprios, com vista a construcdo de uma identidade, que € uma
identidade profissional e também coletiva.

E importante que o professor de Educacdo Fisica escolar que considere
sua pratica reflexiva deve ter conhecimento sobre seu saber, compreender o seu
fazer e conhecer a profissdo docente. Esses trés pontos podem fazer com que o
professor construa e perceba as vantagens de ter os conhecimentos préoprios de
sua profissdo docente, conhecimentos esses que sao adquiridos na formacao
inicial, na formacé&o continua e no exercicio da profissao.

A professora 1 por ter vivenciado uma experiéncia positiva com a relacdo a
articulacdo dos PEAs com o PPP, demonstrou ao grupo ser possivel viver a

escola com mais intensidade.
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Pela minha experiéncia “nossa escola”, estava
funcionando bem, os projetos que a gente tinha eram
bem coordenados pela Coordenadora Pedagdgica;
eu procurava trabalhar em cima do PPP, ele foi
dividido em temas, para trabalhar por bimestre. Por
exemplo, o tema Cidadania: o que a Educacéao Fisica
vai fazer, a Matematica, e na JEI era discutido. Ai
eram apresentadas as propostas (momento continuo
dos planos de ensino de cada area).(professora 1).

A maior dificuldade foi articular de forma interdisciplinar as acdes dentro da

escola com outros professores de forma mais intensa, porém o que significou

essa experiéncia foi que as acdes por mais que se apresentassem isoladas na

fase de execucéo, elas tinham um compromisso com a melhoria da qualidade de

aprendizagem dos alunos.

Olha vou falar. Mas nédo é todo mundo néo, a gente
teve muito trabalho. Em alguns horarios coletivos nao
foi facil, na época da Copa do Mundo em 2002, eu
pude perceber uma integracdo boa, mas em outros
momentos, ndo foi a mesma coisa. Tinha gente que
ndo achava certo, mas fazia. Até a nossa reunido de
pais era discutida a forma de encaminhamento.
(professora 1).

A inexperiéncia do trabalho com projetos coletivos, rotatividade de

professores, medo e inseguranca, falta de clareza nas acoOes, diferentes

concepgles, levam os educadores a uma nao exposicdo e nao reflexéo,

impedindo a superacao de praticas individualizadas.

Ah, mas eu nédo sei, parece que é uma erva daninha,
ndo querer fazer as coisas darem certo. Eu acho que
pode ser a formacao/preparacdo profissional do
professor. Ele ndo sai preparado para esse mundo da
escola, essa realidade, realidade mesmo. (professora
3).

Perez-Gomez (1995) destaca que a reflexdo ndo é apenas um processo

psicologico individual, faz-se necessério para ele, estabelecer os limites politicos,
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institucionais e teodrico-metodologicos relacionados a reflexdo. A transformacéo da
pratica dos professores deve dar-se na perspectiva critica.

O autor ressalta ainda que, ha a necessidade de realizacdo de uma
articulacdo no ambito da investigacdo sobre a pratica docente reflexiva, entre
praticas cotidianas e contextos mais amplos, considerando o ensino como pratica
social concreta.

O professor segundo Alarcao (2003), ndo pode agir sozinho na sua escola.
E neste espaco, que ele atua com outros profissionais que se constréi a profissdo
docente, cuja organizacdo deve estar voltada para possibilitar condicdes de
reflexdo individuais e coletivas. Se a capacidade reflexiva é uma das
caracteristicas do ser humano, ela precisa de contextos que possibilitem o seu
desenvolvimento.

Os espacos de formacdo devam ser espacos para cada professor se
encontrar com o outro, numa atitude de compartilhar o que sabe e o que néo
sabe, trocar experiéncias pessoais, profissionais sejam elas positivas ou nao; o
trabalho coletivo deve ser organizado buscando estabelecer uma dinamica
colaborativa, motivadora e de aprendizagem pedagdgica e profissional para
agueles que o compbem. Isso se faz necessario quando buscamos um
desenvolvido profissional, crescimento pessoal e caminhamos em busca de
oferecer aos alunos aquilo que sabemos de fazer de melhor.

Quando vocé esta realmente trabalhando o projeto na
JEI, o tempo é curto, € pequeno, vocé tem que
discutir, trocar idéias com os professores, ouvir as
experiéncias, motivar aquele professor que esta
guase desacreditando em tudo, nao é facil... Tem que
ter sempre alguém dizendo: Vamos |4, vai dar certo.
(professora 1).
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No entendimento de Marques (1998), a questdo dos valores
consensualmente definidos e consequentemente por todos assumidos na co-
responsabilidade das praticas efetivas torna-se, por isso, a questao primordial,
pois é necessario, a priori, definir qual cidaddo a escola pretende formar, para
qual sociedade, sem o0 que a acao politica ficaria restringida a luta por vantagens
individuais ou de alguns grupos.

O PPP ¢é a base de sustentacdo dos projetos de cada escola, capaz de
romper com as macro-estruturas ou sistemas impositivos, cuja intencdo é
continuar colaborando com acfes fragmentadas e sem sentido, acredito que a
escola pode tornar-se um micro-sistema cujo principio inicia-se ha
intencionalidade do coletivo.

A seguir sistematizamos trés quadros, como exemplos, que poderiam ser
utiizados para encaminhamento de algumas acles, para reflexdo em cada

escola, no sentido de obter elementos para um projeto coletivo:

Quadro 4 - Olhares da Escola
Alunos | Familia Professores | Funcionérios | Coordenacédo |Direcao
Pedagdgica
Necessidades |- - - - - -
Quadro 5 - A vida coletiva na escola

Dificuldades a | O que fazer ? Propostas de | Responsaveis Resultados
serem enfrentadas acoes Alcancados
(exemplos)

Exemplos Exemplos Exemplos
Alunos pouco | Reunido Festival de Danga, | Alunos e - Alunos mais
motivados Encontro Musica, Poesia, e | professores e motivados

Palestra com a | Hip-Hop Coord.Pedagdgica | -Festival no

comunidade bairro com

escolar outras escolas
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do entorno

Auséncia de Trocas
de Experiéncias
entre professores

Potencializar 0
espaco de formagédo
coletiva

Maior participacao
da familia

Preconceitos na
escola: género,
religido, étnico, etc.

Efetivacéo das
pratica educativas
(discurso e agéo)

Recursos
financeiros

Rotatividade de
professores

Politicas publicas de
formacéo
continuada

Quadro 6 - PROJETO POLITICO PEDAGOGICO

e Qual é 0 nosso projeto politico pedagogico?

e Quais as propostas para implementacédo do PPP?

e Quais os possiveis projetos seréo elaborados para viabilizar a implementacao do PPP?
e Quem sdo os responsaveis?

¢ Quais as formas de registro das a¢des de implementacao do PPP?

e O PPP da identidade & escola?

e Prazos para elaboracéo, execucédo e a avaliacao?

5.3 Selecédo e organizacdo dos conteudos

Os debates a respeito da interdisciplinaridade, pedagogia de projetos,
aprimoramento das praticas de planejar e executar as acdes educativas,
preocupacdo com a construcdo de propostas eficazes e eficientes que

identifiquem e déem coeréncia as praticas pedagodgicas, sao sintomas que
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caracterizam a necessidade que vem ocorrendo no modo como entendemos e
precisamos entender a escola, a organizacao dos tempos e espacos e também a
selecéo dos conteudos.

A selecdo de conteudos nas escolas onde as professoras lecionam
apresentam algumas caracteristicas ja conhecidas por todos aqueles que ja
passaram por escolas como professores. Pouco se sabe sobre o que se ensina,
por qué, para quem e para qué, determinados conhecimentos e conteudos.

No entanto, acreditamos que devido as necessidades de se justificar a
funcdo da escola, do ensino e visando construir uma identidade individual e
coletiva para o desenvolvimento profissional, as preocupacfes com o0 que esta
sendo ensinado comeca a ser uma inquietacao também dos proprios educadores.
Nas palavras de uma das professoras:

Este ano estamos tentando ndo perder a experiéncia
vivenciada até 2003, e nés da Educacdo Fisica,
fizemos o planejamento e o que vamos ensinar
juntos, de acordo como o PPP, por mais que a escola
encontre-se atualmente com a organizacdo coletiva
um pouco fragmentada. (professora 1).

A professora 1, por ter participado de um processo de construcao coletiva
durante um tempo significativo em sua escola, procura sustentar a idéia que isso é
possivel, mesmo que a situacdo e contexto estejam desfavoraveis. Ela, porém
deixa claro que as dificuldades existem, e que podem ser enfrentadas e
superadas. Com relacdo aos outros professores de Educacdo Fisica, ela nos
disse que conseguem trabalhar em conjunto, mas que, no entanto, ainda existe

um que precisa ser cooptado pelo grupo.
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Na minha escola tem um Unico professor que ainda
faz isso (joga a bola para os alunos). Mas ele ja esta
se sentindo mal; ndo tentou nada diferente, ele da
aula para o noturno’. (professora 1).

As professoras 2 e 3 por trabalharem em um contexto escolar onde as
praticas ainda encontram-se muito fragmentadas e individualizadas enfrentam

dificuldades muito maiores do que as vivenciadas pela professora 1.

Aqui eu ndo tenho a minima idéia do que eles
trabalham, inclusive os professores de Educacao
Fisica. (professora 2).

Eu ndo faco nem idéia do que os outros professores
trabalham, nem mesmo os de Educacao Fisica. Cada
um trabalha como quer. Eu participei no comeco do
ano do planejamento; dividi-se por area e série e
cada um faz o que quer. Educacéao Fisica, eu que fiz
o planejamento, sé eu. (professora 3).

Os contetudos selecionados pelas professoras sdo na sua maioria
relacionados as modalidades esportivas tradicionais, porém, o atletismo, esportes
radicais, natacdo, a danca, a ginastica, capoeira, lutas e conhecimento sobre o
corpo comecam a ser inseridos nas aulas de Educacao Fisica.

A professora 1 juntamente com os outros professores de Educacéo Fisica
da escola onde trabalha, reuniram os alunos e decidiram o que seria ensinado e
aprendido. Cada turma/série escolheu o que queria aprender, contudo, todos os
alunos do ciclo iriam vivenciar os conteudos selecionados numa tentativa de

envolver mais os alunos no processo de planejamento.

Os alunos escolheram: 52 série handebol e atletismo,
62 futsal, futebol e ginastica artistica, 72 voleibol e

" Esta escola é uma das poucas na regido que oferece aulas de Educacdo Fisica aos alunos que estudam a
noite, mesmo antes da recente alteracdo do artigo 26 da LDB, quando era facultativo aos alunos periodo
noturno. Quando ingressei nesta escola, lecionei para o noturno e tive a oportunidade de dar aula para um
aluno que era mais velho do que eu e uma aluna que levava os filhos, pois 0 marido s6 permitia que ela
freqUentasse as aulas se levasse as criangas.
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natacdo, 82 basquete, judd, esportes radicais e
ginastica ritmica e analise corporal. (professora 1).

Segundo os PCNs (BRASIL, 1998) os contetdos sédo 0s meios pelos quais
0 aluno pode analisar e abordar a realidade de maneira a construir uma rede de
significados em torno do que se aprende na escola e do que se vive. Dessa forma,
junto com consideracdes importantes como a relevancia social do conteudo é
apontada a preocupacdo em se trabalhar com os conteudos escolares nas trés
dimensdes: atitudinal, conceitual e procedimental.

O critério para escolha de determinados conteudos ndo ficou muito claro,
se € necessario respeitar as fases de desenvolvimento dos alunos, experiéncias
anteriores, nos pareceu que o critério da participacdo dos alunos na escolha foi o
mais importante. A estratégia de articulacdo dos conteudos com o PPP da escola
foi de responsabilidade exclusiva dos préprios professores.

Eu e as professoras 2 e 3 perguntamos por que os alunos escolheram a
natacdo e os esportes radicais, pois a escola ndo tem piscina e nem pista
apropriada para a pratica de tais atividades corporais. A professora nos deu a
seguinte resposta:

Olha eu acho que a Natacdo foi porque esse ano
temos a Olimpiada e eles lembraram. Os esportes
radicais ja fizemos o ano passado uma mostra de
skate, junto com um Festival de Ginastica e os alunos
gostaram bastante. Eles fizeram uma apresentacéo
de bicicleta, skate, patins. Entrevistas, fotos, foi muito
legal. A Natacdo, acredito que vamos trabalhar mais
com 0s conceitos, porque ndo temos piscina; com
matérias de jornal, revista, internet, onde for preciso
eles vao atras. Vai ser em maio o inicio do trabalho
espero que dé certo. (professora 1).

Na nossa discussdo alguns pontos a respeito da escolha dos contetudos

pelos alunos foram levantados. Com relacdo ao conteudo natacdo apesar da
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escola nao ter piscina e 2004 ter sido um ano de Olimpiada, nas proximidades da
escola foi construido um Centro Educacional Unificado (CEU) que tem um
complexo de piscina e muitos alunos, segundo a professora, estavam
freqlentando o espaco, e talvez tenha sido esse um dos motivos da escolha do
conteudo natacéo.

Os esportes radicais ja faziam parte da rotina na vida dos alunos, pois
muitos deles iam para a escola de bicicleta ou de skate quando em 2003 a
professora sugeriu que eles preparassem uma apresentacdo com as manobras
utilizando os equipamentos, e em 2004 os professores o incluiram como contetdo
das aulas. O que antes era apenas meio de locomocao/transporte passou a ser
conteudo/conhecimento a ser transmitido dentro da escola. Ressalta a professora
gue os préprios alunos iriam ajudar os professores na preparacao das aulas, pois
nenhum deles sabia andar de skate. Alguns alunos que estudam a noite vao para
escola também de skate, e ja tém local apropriado para o “estacionamento”.

Pela exposicdo da professora 1, se ela tivesse definido claramente que as
dimensdes conceituais e atitudinais faziam parte de suas concepcoes, acredito
qgue pela forma como foi feita a escolha dos contetddos, com a participacdo dos
alunos ela teria uma oportunidade em trabalhar de maneira significativa as
dimensoes.

A prética educativa da Educacao Fisica deve ir ao encontro dos objetivos
definidos em cada proposta pedagogica, sem perder a especificidade da area, os
conteudos e estratégias de avaliacdo devem levar o aluno a refletir de maneira
autdbnoma diante da cultura corporal de movimento. Entendemos que a luz de uma

proposta pedagogica € possivel que a Educacéo Fisica articule criticamente uma
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concepcdo que possa ser explorada e transformada pelos alunos, pois podera
permitir um ensino capaz de ampliar os argumentos sobre a importancia da
insercao e integracdo da Educacéao Fisica na cultura escolar.

O que se pretende segundo Vale (1999) é formar um aluno competente no
uso do conhecimento sistematico e critico em relacdo ao contexto. O aluno
também deve ser consciente no uso de diferentes linguagens, criativo, autbnomo,
capaz de usar a liberdade com responsabilidade em decorréncia da consciéncia
dos limites e emancipado pela capacidade de analisar e julgar as questdes de
modo reflexivo.

A professora 2 trabalha bimestralmente os conteddos das modalidades
esportivas: futsal, basquete, handebol, voleibol, atletismo, capoeira e ginastica
olimpica. Tais conteudos ndo sao, segundo ela, ensinados pelos outros
professores, somente o futsal.

(...), mas os outros professores eu vou ser sincera,
nao fazem. Olha tinha um planejamento, eu fiz uma
reformulacdo, e ninguém quis mexer, estava
bom...(professora 2).

Tal professora manifestava sua necessidade de procurar estratégias que
levem os outros professores a perceberem a importancia de selecionar contetdos
na Educacdo Fisica, pois o0s proprios alunos acabam solicitando uma
diversificacdo de conteudos relevantes.

Eu acho legal trabalhar em conjunto, por causa dos
alunos. Olha ano passado (2003), eu fui a Unica que
trabalhou com ginastica e capoeira aqui, ai os alunos
gue eram de outros professores, vinham pedir para
eu trabalhar com eles, e eu fiquei sem argumentos
para dizer que o planejamento é executado
individualmente. Se um aluno vé um professor
trabalhando com um material ou atividades novas
eles cobram os outros. (professora 2).



104

A professora 2 vivenciou uma experiéncia observada também por Rangel-
Betti (1995), que ao analisar o discurso dos alunos de Educacédo Fisica no ensino
fundamental, percebeu que eles reclamam por conteddos mais diversificados.

A mesma professora chegou a fazer um desabafo com relacdo a atitude
dos outros professores de Educacao Fisica, em ndo se manifestarem para buscar
um trabalho em conjunto.

Infelizmente aqui é assim, vocé, o material esta ai,
eu usei e deixei a disposicao (material de Ginastica
Olimpica), e ninguém usou, ou me perguntou como
usava. Custava trabalhar com os alunos? Tem
professor que ndo estd nem ai... Eles gostam da
idéia, mas na hora do vamos ver ninguém faz.
(professora 2).

A professora 1, em uma tentativa de acalmar a professora que se exaltou,
tentou justificar de maneira plausivel a atitude dos profissionais, acreditando ser
em funcdo do medo ou inseguranca de ndo trabalharem com alguns conteudos.
Na escola em que leciona tem uma professora que precisa trabalhar o Atletismo,
esse foi 0 combinado, porém ela tem medo.

Uma professora nao trabalha salto no Atletismo, pois
teve um aluno que se acidentou em outra escola e
fraturou o pé, entdo ela ndo trabalha mais, caiu o
sarrafo no pé do menino. Ficou insegura. E eu acho
gue ela é uma boa professora. Acredito que néds
vamos ter que dar aula para os alunos dela sobre o
salto. (professora 1).

Essa atitude demonstrada pela professora 1 nos leva a crer que mesmo
diante de determinadas dificuldades, o professor quando tem o respaldo do grupo
com o qual trabalha, a selecdo de determinados conteudos fica muito mais facil,
mesmo quando o professor ndo tém experiéncia pessoal. Isso talvez explique o

fato de muitos professores ndo incluirem as lutas nas aulas de Educacéo Fisica.
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A professora 3 ndo seleciona os conteldos e nem 0s organiza por bimestre

ou temas, e sim em planos de aulas que sdo executados conforme a necessidade

das turmas.

Na escola particular eu tenho que fazer um
planejamento por aula e apresentar para o
coordenador de area. Eu mostrei aqui na prefeitura,
fica mais féacil, pois eu tenho aula por aula, que nao
necessariamente preciso trabalhar na ordem, mas eu
sei 0 que pode ser feito. Em dias de chuva ou nao.
Eu nédo trabalho por modalidades, no mesmo més eu
trabalho todas as modalidades, e fica mais facil
trabalhar assim. Variacdo de atividades. Quando é
uma aula s6, € uma aula alternativa, danca,
trampolim e capoeira e nas aulas duplas, 0s esportes.
(professora 3).

Podemos perceber que a forma como alguns conteldos séo selecionados

varia conforme a experiéncia dos professores, as necessidades e expectativas

dos alunos e o proprio ambiente de trabalho entre os professores de Educacgéo

Fisica.

Com relacdo ao ciclo I, as professoras disseram que os contetdos ficam

relacionados a jogos e brincadeiras, no entanto, com freqiéncia é solicitado por

parte dos alunos os esportes coletivos.

Eu tenho que justificar sempre porque estou
ensinando jogos e brincadeiras. Eles querem jogar,
colocar regra no jogo, atividade com jogos e
brincadeiras para eles tém que se aproximar de

algum esporte, ele quer é competir. Entre eles a
competicdo € muito mais forte. (professora 1).

A professora 1 admite que tem mais dificuldade em trabalhar com os alunos

do ciclo I, pois eles gostam muito de competir e ela ndo consegue utilizar uma

estratégia que mude a atitude deles.

Uma polémica foi criada quando a professora 2 admitiu trabalhar de forma

mais recreativa, com 0s alunos do ciclo I. A professora 3 ndo acredita que as aulas
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de Educacédo Fisica sejam comparadas as atividades recreativas, pois segundo
ela aula de recreacéo nao tem objetivo definido.

Eu ndo vejo como recreagdo. Minha aula ndo é
recreacdo. Tem que ter um objetivo. Grandes jogos e
brincadeiras populares com 32 e 42 série, tudo dentro
da categoria de jogos. Eu acredito que quando se usa
a expressao recreagao, as pessoas acham que vocé
esta so brincando.(professora 3).

Neste caso, a preocupacao da professora 3 em ndo associar suas aulas a
atividades recreativas, remete-se ao significado atribuido a Educacédo Fisica,
guando esta era considerada apenas atividade no curriculo escolar.

As professoras admitem que os conteudos selecionados para as aulas de
Educacdo Fisica, ainda ndo se articulam efetivamente com os demais
componentes curriculares. A professora 1, acredita que isso ainda acontece em
funcao da propria formacéo que o professor recebe na faculdade.

A professora 3 vai mais além, afirmando acreditar que vale mais trabalhar
no coletivo, trocando experiéncias positivas por componente curricular, tendo
estabelecido um objetivo Unico para todos, do que sair dizendo que se trabalha a
interdisciplinaridade, quando na realidade néo se faz nem uma coisa nem outra.

Quando n6s falamos sobre o PPP, ele é o maior,
cada um na sua area vai se planejar, e depois dentro
do que todo mundo planejou conjuntamente tragamos
uma meta Historia, Geografia, Mateméatica, Educacéo
Fisica... Se o0 projeto nao for trabalhar a
interdisciplinaridade, mas todas as areas estéo sob o
mesmo objetivo, vocé esta trabalhando também de
forma integrada, pois a inter pode ser uma
enganacao. (professora 1).

Quando questionadas a respeito do por qué selecionavam determinados
contetdos, as professoras alegaram ser o esporte o conteddo mais atraente e

requisitado pelos alunos. O futebol enquanto modalidade, ndo é mais a Unica



107

atividade corporal predominante nas escolas onde elas lecionam, tendo seu

espaco ocupado também por outras formas de manifestacdo da cultura corporal

de movimento, como foi relatado anteriormente.

As professoras admitem que necessitam mudar a estratégia didatica de

conduzir determinados conteldos, demonstrando uma reflexdo sobre suas

praticas e preocupacao com a formacdo de um aluno mais critico.

Eu tento mudar a aula, ndo os contetdos, mas aplica-
los de maneira diferenciada, e cobrar dos alunos um
retorno do que eles estdo aprendendo. Quando eu fiz
a avaliagdo no inicio do ano, para elaborar o
planejamento, tudo estava bom, eles néo
conseguiram discutir comigo e propor algo diferente
do ano anterior. Eu tenho que ensina-los a me
guestionar mais e dizer: Oh, professora vamos fazer
algo diferente! Eu iria ficar muito feliz. Eu ja tive
muitos alunos que me questionaram em outros anos
e eu achava 6timo. Eu tenho que formar um aluno
critico, que questione o tempo todo o que esta
aprendendo.Se ele ndo me pergunta, que aluno é
esse?(professora 1).

Eu procuro fazer um balanco da minha experiéncia,
leio para saber o que tem mudado, e tentar uma
Educacéo Fisica além do esporte. Eu estou lendo os
PCNs de 52 a 82 série, que eu ndo conhecia, comprei
o livro sobre Midia do Mauro Betti, e vou tentando
montar algo legal. Os PCNs, tem me ajudado muito.
(professora 3).

Eu acho que temos que tentar mostrar coisas
novas.(professora 2).

A professora 1 informou que esta utilizando um caderno de registro sobre

suas aulas, em casa ela registra o que aconteceu de relevante durante o dia e 0

gue pode fazer para melhorar.

Eu tenho um caderno, que eu registro tudo. Eu penso
por que eu tenho que mudar tudo. E 0 meu jeito, eu
nunca estou satisfeita. Tem uma parte nesse caderno
gue eu chamo de “ldéias”, que eu registro, dai eu
olho vejo a idéia, e penso: tenho que fazer.Eu ja
separei varios textos que da para trabalhar com os
alunos e ja inclui no projeto. (professora 1).
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As professoras acreditam na viabilidade de que alguns conteldos sejam

selecionados e sistematizados para e por professores ou mesmo com apoio de

um livro didatico para a Educacao Fisica como forma de se encaminhar algumas

acoes, no entanto acreditam que serd o préprio professor dentro de seu contexto

de atuacdo é quem ird dizer qual a melhor forma de conduzir sua pratica

educativa.

O conteudo pode estar definido em um livro, mas o
projeto “vem” para dizer assim: olha professor de
Geografia, Educacao Fisica seja la do que for, vocé
vai trabalhar os conteldos de seu componente mais
pensando nisso — no objetivo do projeto. Além dos
contetdos definidos, o professor deve pensar no
mais além, aquilo que ndo consta nos livros, como
incluir a Geografia, a Historia, Educacao Fisica, além
daquilo que consta nos livros. (professora 1).

e Elementos que influenciam na sele¢cdo dos conteudos

A midia segundo as professoras exerce uma influéncia significativa na

selecdo dos conteudos, tanto por parte dos alunos como dos professores.

A midia passa uma imagem muito forte, e se vocé
nao incluir alguns temas que ela apresenta, vocé esta
perdido! (professora 1).

Vocé ndo pode deixar de incluir o futebol que esta
sempre presente na TV. Vocé tem que incluir coisas
novas sobre o futebol. Ndo pode deixar de incluir o
que eles sabem e assistem todo dia. (professora 2).

As professoras admitem que a TV exerce um fascinio nos alunos, e estes

acabam querendo praticar determinadas modalidades esportivas, como o exemplo

oferecido pela professora 2 sobre o futebol, além de apresentarem condutas e
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comportamentos parecidos com o0s dos atletas que aparecem na televisdo
diariamente.

A professora 1 lembrou que certa vez estava ensinando o atletismo na
escola (corrida de revezamento) e um aluno se interessou mais pois viu 0 que
estava aprendendo na televisao.

No entanto, a mesma docente fez uma adverténcia, com relacdo a TV,
sobre a sua influencia na selecao dos conteudos de Educacéo Fisica:

A informacdo sobre determinados temas ele (o
aluno), pode buscar em qualquer lugar, mas na
escola, nas aulas de Educacdo Fisica, é possivel
transformar essa informagdo em um conhecimento.
(professora 1).

Além da TV, a professora 3 acrescenta outros meios nos quais o aluno
pode buscar informagdo e que se apresentam como importantes fontes de
pesquisas:

Para ter uma informacdo e conhecimento sobre um
assunto, se o aluno tiver interesse e uma certa
motivacdo, tudo se consegue hoje através da
internet, televisao, radio. As escolas da prefeitura tém
computador com internet, jornal, revista, os centros
comunitarios com a incluséo digital... hoje tem revista
de todos os precos a disposicao deles. (professora
3).

A TV, segundo Betti (1998), revolucionou a vida dentro das casas, mudou a
vida sensdria e processos mentais de duas geracdes, todavia essa mudanca nao
tem relagdo com o conteudo da TV, e sim, com a necessidade de envolvimento,
pois 0s meio eletrénicos tendem a provocar singularidade e diversidade. Por esse
motivo ressalta o autor, a tarefa dos educadores é compreender essa mudanca e

aproveitar a riqueza pedagogica da televisao.
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As professoras também se manifestaram a respeito da midia que acaba
influenciando na selecdo de determinados conteddos, principalmente as
modalidades esportivas, porém nao identificaram ainda quais seriam as
estratégias para lidar com essa influéncia.

As questdes de género segundo as professoras também influenciam a
selecédo dos conteudos nas aulas de Educacéo Fisica, sendo que a preocupacao
das professoras 1 e 2 € a de estar selecionando os mesmos conteludos e
estratégias adequadas para suas turmas. Cabe lembrar que as duas lecionam
para turmas separadas: meninas e meninos. Porém, nunca tiveram a
preocupacao em perguntar para a direcdo ou coordenacao pedagdgica por qué as
turmas de Educacéo Fisica sdo organizadas dessa maneira.

Quando ensinei na mesma escola que a professora 1 questionei a direcédo
a respeito disso, e fui informada que essa separacdo por sexo nas turmas de
Educacdo Fisica, havia sido uma solicitacdo dos pais, que atribuiram a
necessidade da separacdo das turmas em virtude da escola estar localizada em
uma regido muito violenta. Esse fato ndo me convenceu muito, e acabei utilizando
diferentes estratégias para unir as turmas no mesmo dia. Na época como me
faltava experiéncia profissional para lidar com alguns saberes a respeito da
organizacdo da escola achei que ndo poderia interferir/intervir nessa situacao. Fui
informada pela direcdo que a solicitacdo havia sido feita em reunido de Conselho
de escola e registrada em livro ata.

O mesmo nédo ocorre com a professora 3 que ministra aulas para turmas
mistas, no entanto, quando assumiu as aulas os alunos e alunas acharam

estranho o fato dela ndo separar as turmas, mostrando que isso fazia parte da
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cultura daquela escola também, entretanto, mais parecia ser uma pratica de
outros professores de Educacdo Fisica do que da propria direcdo ou
coordenacao.

Eu acho muito estranho trabalhar separado aqui na
prefeitura, na escola particular nés trabalhamos
turmas mistas, trabalhando o conceito de co-
educacdo, porque também alguns estagiarios de
faculdades vém perguntar sobre isso, entdo a escola
esta se preparando para isso. Nao tem diferenca para
ensinar meninos e meninas pode ser mais
trabalhoso, os conflitos podem ser maiores, mas é
bem melhor, se a Matematica, a Histéria, ensinam
para turmas mistas porque eu nao vou ensinar
também!(professora 3).

A fala da professora 3 demonstra que sua preocupacgao em trabalhar com
turmas mistas, advém também do fato de que na escola particular onde trabalha
ja existe essa preocupacdo, o que demonstra que algumas instituicbes estédo
voltando seus olhares para a necessidade de trabalhar o conceito da co-educacao
também nas aulas de Educacéao Fisica.

As professoras 1 e 2 afirmaram que iriam questionar os diretores e
coordenadores com relacdo a esse fato, e pensar mais a respeito, ja que tem a
preocupacado em nao diferenciar os conteddos que sdo ensinados para meninos e
para meninas.

Acho que deve ser “heran¢ca” do tempo em que 0O
curriculo jA separava meninas e meninos...
(professora 1).

Segundo Souza (1998), a implantacdo dos grupos escolares no Estado de
S&o no periodo entre 1810 e 1910, influenciou a organizacao escolar e concepcéo
de varios municipios, inclusive o de Sédo Paulo. Nele se afirmou o principio da
igualdade da educacdo entre 0os sexos ao estabelecer igual nimero de classes

para meninas e meninos. Porém, impediu a co-educacdo. Embora tenha facultado
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maiores condicdes de acesso a educacdo do sexo feminino, a escola primaria
paulista, publica e laica, ndo ousou avancar em relacdo aos padrbes morais
predominantes na sociedade brasileira.

A professora 3 acredita que o fato de algumas escolas organizarem turmas
de Educacédo Fisica separadas por sexo, pode estar também associado ao fato de
que muitas promovem 0s campeonatos escolares.

Assim, a concepc¢ao tecnicista atribuida a Educacdo Fisica preocupada
com a aprendizagem esportiva e performance pode ter influencia na organizacéo
das turmas separadas por sexo.

Quando eu ingressei na prefeitura em 2002, as
turmas que eu assumi na escola estavam separadas
e a direcdo me deu autonomia para montar as
turmas, e eu coloquei junto meninas e meninos. As
possibilidades sdo muito melhores, vocé trabalha o
respeito as diferencas, 0 companheirismo,
solidariedade, muda-se regras para facilitar os menos
habilidosos, por exemplo, gol de menina valia 2
pontos, e entdo 0S mMeninos se preparavam para
deixar sempre as meninas nas melhores posicbes
para fazerem gol. (professora 3).

Darido (2003) e Souza Jr (2003), concordam entre si e ressaltam que a
organizacao das turmas separadas por sexo nas aulas de Educacéo Fisica é fruto
da decisdo de diretores e ou 6rgdos publicos ligados ao ensino que determinam
esta separacdo, como também a existéncia de uma legislacao ultrapassada sobre
as questdes de género, que é ou ndo cumprida, ficando muitas vezes nas maos
da direcdo da escola, da disponibilidade docente ou da decisdo individual dos
mesmos.

Ampliar a discussdo de género no contexto escolar e nas aulas de
Educacao Fisica requer do professor uma re-definicdo na forma como concebe a

educacdo de meninos e meninas, principalmente quando defendemos uma
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educacao que respeite as diferencas individuais. Neste caso seria importante que
as professoras sentassem com seus alunos e alunas e ouvir 0 que eles pensam a
respeito.

Como foi exposto, o contetdo selecionado pelas professoras esta pautado
em modalidades esportivas; a discussdo entre os proprios pares ainda € uma
dificuldade em virtude das diferentes concepcdes atribuidas a forma de trabalhar
individualmente ou em grupo; desconhecimento na maneira como Ss&o
selecionados os conteldos de outros componentes curriculares, mesmo em
escolas que ja iniciaram um trabalho coletivo; necessidade de incluir temas como
midia e género, no ambito das discussbes coletivas sdo pertinentes, pois 0s
conflitos, dificuldades e falta de estratégias didaticas-pedagdgicas sdo sempre

recorrentes na escola.

5.4 Coordenacdo Pedagogica: articulacdo das acdes coletivas

No6s educadores sabemos como é dificil enfrentar as barreiras e incertezas
do dia-a-dia no contexto escolar. Na medida do possivel nos aproximamos
daqueles que temos mais afinidades pessoais.

No entanto, acredito que essa situacdo e a relacdo que se estabelece no
interior de cada escola, muitas vezes pautadas em relacfes de amizade revelam o
aspecto profissional, pedagogico e politico. Prejudicando a busca da qualidade de
ensino e a percepcdo das necessidades reais dos alunos no que se refere a

aprendizagem.
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A idéia de relacao presente na vida humana nos aponta uma competéncia
que, além de ser construida, é também compartilhada. Uma pessoa ndo pode ser
humana sozinha. Do mesmo modo, uma pessoa ndo pode ser competente
sozinha.

No contexto escolar, em virtude da forma fragmentada de conceber a
educacao, assumir-se como co-responsavel pelas ac¢des requer uma discussao
ampla quando pensamos em construir um PPP.

As 3 professoras enfrentavam na época das entrevistas e encontros
dificuldades de articulacdo das suas praticas pedagdgicas, e sentiam a
necessidade de didlogo como forma de ter um respaldo maior.

Esse ano com a mudanca na coordenacdo
pedagdgica, esta dificil. O que acontecia antes, a
coordenadora vinha, esquematizava com a gente a
forma como os temas seriam desenvolvidos (jA no
inicio do ano), e entdo em todos os horarios coletivos
a gente tinha os momentos para discutir. Discutia,
trocava experiéncia, trabalhava, voltava para
discusséao (avaliacdo). (professora 1).

Na escola da professora 1 o PPP foi dividido em temas, e estruturado em
um projeto de formacgdo para os professores, que nos seus horarios coletivos
encaminhavam as propostas de a¢des junto aos alunos e demais segmentos da
escola. A coordenacdo, segundo a professora, exercia a funcdo de gestora
pedagdgica entre os professores. E todos que participavam dos horarios coletivos
se sentiam motivados e co-responséaveis pelas acdes desenvolvidas na escola.

Para Rios (1995), a qualidade do trabalho educativo ndo depende apenas

de uma Unica pessoa ou area de conhecimento — define-se na relacdo com os

outros. As condicfes para a realizagcdo de um trabalho competente estdo na
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competéncia do profissional e na articulacdo dessa competéncia com os outros e

com 0s contextos do ambiente de trabalho.

Era um momento bom. A coordenadora ia nos
orientando, estava sempre presente e disponivel. Os
temas, quem sugeriu foram os professores. Tanto
gue no inicio do ano, na avaliacao e re-elaboracdo do
projeto a gente tinha que re-estruturar os temas e a
coordenacdo ficava encarregada de articular com os
professores nos diferentes grupos. (professora 1).

A professora nos relatou uma experiéncia quando teve que integrar os

temas cidadania, pluralidade cultural e a importancia da leitura nas aulas de

Educacdo Fisica. A coordenacdo, segundo ela, sugeriu alguns livros e as

possibilidades nas areas de conhecimento.

Eu peguei um livro sobre amizade e outro sobre o
corpo. As alunas de 5% e 62 séries leram os livros,
discutimos em aula. Fizemos uma andlise sobre as
diferencas corporais, observando, descrevendo e
desenhando o corpo um do outro. Confeccionamos
cartazes com os moldes dos corpos das alunas que
ficavam expostos na escola, eram cartazes tipo
manequim, ficavam em pé, tipo corpo humano.
Acabei discutindo também a ética e inseri dentro do
conhecimento sobre o corpo — durante os meses de
agosto, setembro e outubro. (professora 1).

A impresséo que ficou no relato da professora foi a de que ela se sentia

responsavel em estar encaminhando as acdes pré-acordadas com um coletivo

maior, mesmo sabendo das possibilidades de n&do conseguir articulacdo efetiva

com outros professores.

Os registros sempre eram cobrados pela
coordenadora. Eu acho que quando o projeto é
cobrado dos professores e quando a coordenacao
esta la presente, vocé consegue realizar um trabalho
legal. Claro que tem momentos que ndo funciona
bem, as dificuldades aparecem, tem temas mais
complicados para serem desenvolvidos, dai a gente
busca ajuda dos demais colegas. Mas o0 projeto
funciona sim. (professora 1).
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O homem é um ser incompleto e inacabado, e sdo as suas relacbes com 0s
outros e o mundo que o torna possivel. O homem isolado é uma abstracdo. O
homem concreto € aquele, segundo Medina (1983), entendido no seu contexto,
inseparavel de suas circunstancias, no qual suas relacdes se fazem dinamica e
reciprocas. Se o homem é um ser de relacéo por exceléncia, deixa de ser homem
concreto a partir do momento em que nao existe essa relacédo de reciprocidade.

Essa reflexdo pedagodgica segundo Soares et al. (2001), se faz
imprescindivel na Educacéo Fisica enquanto componente curricular, pois ela tem
as mesmas responsabilidades e tarefas com a escola e com a sociedade.

A professora 1 atribuiu a importancia da coordenadora pedagodgica na
implementacdo do projeto e especificamente das possibilidades que teve em
mostrar uma Educacao Fisica diferente, bem como contribuir no processo de
formacdo dos demais professores.

N&o é possivel ignorarmos, neste contexto, a falta de termos em nossas
escolas gestores que se co-responsabilizem pelas acBes educativas, pela
formacéo do docente, dos alunos e da comunidade.

Dessa forma, a tomada de deciséo coletiva tem um significado, pois, todos
passam a contribuir para a identificacdo, definicdo e transformacdo de
determinado contexto.

Acredito que ha necessidade nesta busca de participacdo e articulacdo das
acOes vinculadas a presenca constante de um coordenador pedagdgico, por outro
lado o que parece implicito nas falas das professoras € a participacdo nao s6 de
um articulador de ac¢des, mas que todos, inclusive a direcdo e comunidade a partir

de um consenso, se co-responsabilizem pelo PPP da escola.
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As conquistas profissionais sO repercutem positivamente quando o
profissional comprometido assume a responsabilidade de suas acdes, e define-se
enguanto coletivo, segundo suas especificidades, subjetividades e singularidades
presentes na pratica educativa, que se pressupfe dialética, no transcorrer do

processo de construcdo pedagogica.

5.5 Construcao e implementacéo de PPP

A decisdo de ampliar as relagdes humanas no ambiente escolar saindo de
um processo de individualidade para uma coletividade reflexiva € um desafio
enorme que os educadores deverdo superar para gestar um Projeto Politico
Pedagdgico. Nao sera novidade para ninguém que tal intencéo, no &mbito coletivo
exigira de cada agente social um maior compromisso e comprometimento. E
importante ressaltar, por exemplo, que durante esse processo as diferencgas viréo
a tona, e a partir delas serdo tracadas a¢des comuns que deverao ser planejadas,
executadas, avaliadas e re-planejadas com constancia e consciéncia.

Responder a pergunta feita anteriormente s6 seré possivel no ambito da
acao coletiva de cada escola, no entanto, durante os encontros as professoras
sugeriram alguns pontos de reflex&do para auxiliar o inicio do percurso que deve
ter a participagdo da Educacao Fisica escolar:

e Diagnostico e caracterizacdo da comunidade escolar (entrevistas, palestras,
encontros, questionarios, assembléias etc);
e Comunidade escolar constitui-se de: pais, alunos, professores, funcionarios,

direcéo, coordenacéo pedagdgica, moradores do entorno, etc;
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Funcéo e papel da escola na atualidade;

O perfil do aluno de cada escola;

O perfil do corpo docente, direcdo e coordenacao: definicdo da concepcao de
educacao, visdo de homem e sociedade;

Definicdo de objetivos especificos e gerais — finalidades;

Estabelecimento de Diretrizes ou Principios Curriculares (por exemplo:
inclusédo, autonomia, qualidade da educacéo, formas de gestéo da escola etc.);
Componentes Curriculares: &reas de conhecimento que estabelecerdo e
constituirdo o curriculo;

Tempos e espacos: desdobramentos dos componentes curriculares, carga
horaria, ciclos, séries, quantidades de turnos ou periodos de funcionamento;
Planos de Ensinos Interdisciplinares (objetivos, habilidades e competéncias a
serem desenvolvidas, conteidos mais relevantes, metodologia de trabalho,
formas de avaliacao);

Articulacdo e Organizagdo Interdisciplinar entre os espagos existentes na
escola: biblioteca/sala de leitura, sala de video, laboratério de informatica,
laboratorio de ciéncias, anfiteatro etc.;

Elaboracéo de Projetos Interdisciplinares;

Periodicidade das Reunifes Pedagdgicas;

Fortalecimento e ampliacdo dos espacos de formagdo do corpo docente
(coletivo e individual);

Definicdo da participacdo das instituicdes democraticas: Conselho de Escola e
Grémio Estudantil — Decisdes Colegiadas;

Recursos disponiveis (financeiros e materiais);
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e Participacdo de alunos e professores em Foruns, Seminérios, Congressos,
Conferéncias, financiados pela propria instituicdo ou por érgdos competentes;

e Parcerias com outras instituicbes (Universidades, ONGs, Fundacdes e
Institutos);

e Calendéario Escolar;

e Definicdo de um instrumento de Avaliacdo do PPP, elaborado pela prépria
comunidade escolar como forma de possibilitar a autonomia e flexibilidade nas
mudancas e rumos do Projeto.

E um sonho. Gostaria muito... amaria, mas...
(professora 3).

Sonho nada! E possivel se tiver comprometimento do
grupo. (professora 1).

A definicdo, construcdo e implementacdo de um PPP pressupdem um
trabalho em conjunto, coletivo, que visam 0 engajamento e comprometimento em
busca da qualidade na formac&o do aluno e do professor e ndo se restringem a
uma mera reproducdo de conhecimentos ou agles, visto que atitudes e acdes
isoladas inibem a percepc¢ao de problemas.

Uma nova proposta que segundo Kramer (1997), sera um desafio e uma
aposta em um novo curriculo, que contenha nos objetivos do projeto politico
pedagodgico, um conceito de cidadania, de educacéo e cultura. Para a autora, ndo
se pode trazer respostas prontas para serem implementadas através de propostas
sem sentindo e significado, quando se tem em mira a constru¢cao de uma escola e
uma sociedade que considere a justica social um bem comum.

Integrar a Educacdo Fisica a uma proposta pedagdgica utilizando os

conhecimentos da cultura corporal de movimento de modo sistematizado € uma
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pretensdo possivel. Assim, junto com os demais componentes curriculares, a
Educacdo Fisica foi definida na Educacdo Baésica, como portadora de um
conhecimento capaz de fazer alunos e alunas de diferentes faixas etarias,
religides e etnias, viverem a sua cidadania de maneira autbnoma.

Sabemos que nao é tarefa facil e nem tampouco que a escola enquanto
instituicdo dard conta de muitos de seus problemas, cabendo também a outros
orgdo competentes o estabelecimento de politicas que permitam a efetivacdo da

autonomia escolar através de seu PPP.
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Figura 6. Tarsila do Amaral. Abaporu, 1928.
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6. CONSIDERACOES FINAIS

As consideracdes aqui apresentadas sao reflexdes realizadas a partir das
andlises conduzidas no decorrer do estudo e que acreditamos poderao tornar-se
pontos para encaminhamentos de novas discussoes e reflexdes.

Na realizacdo desta pesquisa procurei durante todo o processo, dialogar
com a literatura, com as experiéncias das professoras e com a minha propria
vivéncia para desenvolver a tematica.

Acredito que quando se decide realizar uma pesquisa qualitativa do tipo
pesquisa-acdo, a grande preocupacao dos envolvidos deve estar norteada pela
necessidade de minimizar os problemas enfrentados no dia-a-dia e encaminhar
possiveis solucdes.

O nosso percurso e processo metodoldgico tiveram como finalidade
construir entendimentos sobre o significado do Projeto Politico Pedagdgico.
Buscou-se levantar junto a este grupo de professoras, quais sdo os limites e

possibilidades da acao coletiva, na perspectiva de uma pratica reflexiva.
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A maneira de conduzir a pesquisa estabelecendo uma relacdo de parceira
colaborativa entre o grupo, foi justamente uma caracteristica que avalio como
positiva durante o processo. Nesta perspectiva, a participacdo das professoras se
concretizou a partir das experiéncias individuais e coletivas de cada uma,
desencadeando um didlogo que problematizava a escola pelo olhar da Educacéo
Fisica.

Gradativamente foi sendo explicitado que o conhecimento escolar ndo é
neutro, e que nao é mais possivel perceber e analisar de maneira inocente a
escola e os contextos em que sdo desenvolvidas as praticas pedagodgicas e o
trabalho docente.

Todavia, € preciso reconhecer que o movimento de estreitamento de
relacdo entre o grupo so foi possivel de ser efetivado pela exposicédo e construcéo
de conviccbes politicas e educativas, nascidas do conhecimento e
reconhecimento da escola e da Educacéo Fisica.

Foi ficando evidente que o entendimento a respeito do PPP por parte das
professoras de Educacédo Fisica ndo depende somente de um projeto individual
de cada professor, mas também da busca coletiva de uma nova organizacado que
considere cada escola, com sua particularidade e os contextos sociais como base
para elaboracéo e construcdo de um projeto.

As analises realizadas demonstram que o entendimento do que venha a ser
um PPP se constitui em uma pratica politica e pedagdgica, que se realiza a partir
das experiéncias individuais e coletivas, dos projetos pessoais e coletivos e da

concepcao de educacao.



124

A forma de pensar e conceber um PPP evidencia os diferentes niveis de
pensar a escola, a educacao e a propria Educacéo Fisica, visto que este pensar
estda imbricado de elementos que caracterizam a fragmentacdo do processo
educativo e da formacao do professor, ou seja, organizacao escolar cristalizada —
tempos e espacos pré-estabelecidos, conteldos escolares ndo relevantes, pouca
participacdo do aluno e do professor nos processos decisorios da escola, politicas
publicas educacionais que ndo consideram as caracteristicas de cada escola,
formacdo inicial que nao prepara o professor para realizar mudancas, dificuldades
em considerar e constituir a escola também como espaco de formacao continuada
e local de articulacdo e integracéo de saberes.

Aceitar a escola e suas singularidades como a base para uma nova
maneira de pensar o PPP € conceber uma prética educativa democratica, cuja
reflexdo individual e coletiva permitem realizar mudancas para conquistar a
autonomia administrativa, politico e pedagodgica tdo desejada de toda a
comunidade escolar.

No entanto, este estudo nos permite concluir ou refletir, que o entendimento
a respeito do PPP considerando os professores de Educacéo Fisica escolar e os
contextos em que as praticas sdo desenvolvidas, podem se tornar incongruentes
se, efetivamente o poder de decisdo se mantiver centralizado nas secretarias
municipais ou estaduais.

Por outro lado, acreditamos que o processo participativo e colaborativo no
qual se desenvolveu este estudo, tenha desencadeado o aumento do nivel de

consciéncia do grupo, para que seus componentes, agentes educativos sejam
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capazes de empreenderem inovacoes, favorecendo o surgimento de um ambiente
profissional e coletivo na escola.

E interessante ressaltar de que ndo ha garantias de que as professoras de
fato passardo a agir diferentemente. Ha apenas evidéncias de que isto pode
acontecer, ou além, existe uma necessidade de que isso passe a ocorrer. O
tempo do mestrado ndo permitiu uma avaliacdo do trabalho destas professoras,
um acompanhamento que permitiria determinar os avancos a partir dos encontros.

Todavia, as professoras demonstraram interesse em continuar com 0s
encontros ap6s o término da pesquisa, alegando ter sido extremamente positivo
problematizar e discutir a escola, o que reforca a necessidade de ampliar e
ressignificar as politicas publicas de formacdo continuada dos professores
considerando o aumento das demandas escolares.

Pensar no professor de Educacédo Fisica e as possibilidades de construcao
coletiva adentrando a escola, foi um momento muito significativo deste estudo. As
trocas de experiéncias, compartilhamento de ansiedades, duvidas e incertezas
que caracterizam cada cotidiano escolar, e a maneira como cada participante
constréi sua pratica educativa foi um aprendizado para toda a vida.

Acreditamos que se bem e seriamente planejadas e conduzidas, outras
experiéncias deste tipo poderdo gerar o que 0s autores mencionados neste
trabalho apontaram para o fortalecimento das escolas e consequentemente do
reconhecimento da Educacao Fisica escolar, como espacos propositivos capazes
de gerar autonomia administrativa, pedagodgica e profissional, justamente porque é
no espaco da escola, através das praticas diarias que poderdo ocorrer as

inovacoes.
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Essas mudancas poderdo ocorrer, porque 0s participantes vao se
constituindo em colaboradores coletivos podendo dialogar, planejar, elaborar,
refletir e construir conjunta e criticamente suas praticas, as condi¢cdes de trabalho,
formacgéo continuada, os tempos e espacos para desenvolverem suas acdes na
escola.

Os professores e toda a comunidade poderdo perceber que possuem no
PPP um instrumento politico e pedagdgico, que identifica as razbes pelas quais
determinadas praticas e valores sdo desenvolvidos e possiveis de serem
transformados.

N&o cabe aqui pensar em buscar um professor ideal, uma escola perfeita,
mas destacar as dimensdes pedagdgicas, sociais e politicas que estdo presentes
no fazer coletivo, participativo e reflexivo.

Dessa forma, para a Educacéo Fisica escolar mais especificamente, o PPP
constitui-se em um meio de consolidar a presenca efetiva na participacao,
elaboracdo e construcdo de um projeto maior, ndo ficando a mercé de uma
legislacdo que pressupde apenas sua integracdo. Acredito assim como Betti
(1998) que a Educacao Fisica ndo é simplesmente um dado, mas sim uma tarefa;
e gue nossa reflexdo € um projeto de torna-la a ser mais.

Fazer alunos, pais, professores, coordenadores e diretores compreenderem
a Educacado Fisica e sua importancia para a escola e para a sociedade é uma
tarefa que deve estar contida nos pressupostos do PPP, principalmente no
momento atual em que se encontra a escola, momento este em que se questiona

qual é a funcéo social dela e a relacdo entre os seus componentes curriculares.
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Esse trabalho realizado sob o olhar de profissionais da Educacao Fisica
escolar, nos levou a refletir que tal estudo poderia ter sido feito com professores
de outras areas ou componentes curriculares, o que demonstra nossa
preocupacao de pensarmos a escola e a educacao de maneira ampliada.

A vivéncia aqui explicitada pressupde que as mudancas sdo possiveis
desde que compreendidas suas reais necessidades neste processo diario do fazer
escolar. Como diria o Prof® Hugo Assmann, existem pistas bastante fascinantes
para buscar novos fundamentos no debate sobre a educacédo (1999; p.109), e eu
completaria tal passagem acrescentando: e a Educacao Fisica escolar.

Os desafios histéricos e as incertezas estdo presentes, no entanto existe a
necessidade de acreditarmos nas potencialidades e competéncias das

experiéncias dos envolvidos nas praticas educativas.
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ABSTRACT

The need of thinking the Physical Education in the collective, raised the first
questions for this research. The main objective was constituted in building
understandings about the meaning of Pedagogical Political Project, that could
supply us with subsidy for its construction and implementation. The research was
carried out with a group of three teachers that taught in schools of municipal net of
education of Sdo Paulo. This study had as a theoretical reference adopted a kind
of action-research methodology, whose empirical base allow us to conceive and
carry out in narrow association with an action or with the resolution of a collective
problem, in which researchers and participants will be involved in a cooperative or
participating way. The results found were organized in five categories that present
a certain dependence: the school, environment of work and formation, selection
and organization of contents, pedagogical coordination and construction and
implementation of a project. The understanding about PPP on the part of Physical
Education teachers does not depend only of an individual project of each teacher,
but also of the collective search of a new organization that take under
consideration each school, with its particularity and the social contexts; what
shows up the different levels of thinking the school, the education and, Physical
Education as well, inasmuch as this think is overlapped of elements that
characterize the fragmentation of the educational process and the formation of
teachers, crystallized school organization — time and spaces pre-established, not
prominent school contents, little participation of student and teacher in the deciding
instances of school, public political that not consider the characteristics of each
school, initial formation that does not prepare the teacher to carry out changes,
difficulties in considering and constitute the school also as space of formation, and
place for articulation and integration of knowledge.The changes will be able to
occur, because the participants go being constituted in collaborating collectives
being able to talk, plan, elaborate, reflect and build as a group and critically their
practices, conditions of work and continued formation.

KEY WORDS: Physical Education — school - pedagogical political project — action
research - continued formation.
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APENDICE 1 )
CARTA DE APRESENTACAO

Caro professor (a),

Como estudante do curso de Pos-Graduacdo em Ciéncias da Motricidade
Humana, da Universidade Estadual Paulista — Instituto de Biociéncias do Campus
de Rio Claro, area de concentracdo Pedagogia do Movimento e linha de pesquisa
em Educacdo Fisica escolar, sob orientacdo da prof? Suraya Cristina Darido, eu
Luciana Venancio venho dedicando a continuagdo de meus estudos, como forma
de contribuir para o desenvolvimento de alternativas possiveis para a area em
guestao.

Esta pesquisa sera desenvolvida em duas etapas. Na primeira o professor
responderd um questionario com o objetivo de detectar o conhecimento prévio
sobre o tema, de forma a elaborar a etapa seguinte que se realizara na forma de
encontros. Estamos prevendo de 7 a 8 encontros com duracdo aproximada de 2
horas, que poderdo ocorrer na forma de debates, leituras de textos, relatos de
experiéncias, visando ampliar nossos entendimentos sobre a tematica da
Educacado Fisica escolar e o Projeto Politico Pedagogico. Em seguida faremos
uma avaliacao individual com cada um dos participantes.

Desta forma, acreditamos estar construindo juntamente com o0s
professores participantes possibilidades para a Educacdo Fisica escolar e a

educacao em geral.

Desde ja agradecemos sua atencao,

Prof2 Luciana Venancio

Prof2 Suraya Cristina Darido

Pés Graduacao — Ciéncias da Motricidade
Universidade Estadual Paulista
Departamento de Educacao Fisica

Instituto de Biociéncias - Campus Rio Claro
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APENDICE 2
QUESTIONARIO INICIAL

Parte |

Instituicdo em que se formou:

Ano de inicio: Ano de conclusao:

Outra Graduacao:

Po6s-Graduacao/Instituicao:

Area:

Rede de Ensino na qual trabalha:
Municipal () Estadual ( ) Particular ()

Tempo de atuacao na Rede de Ensino Municipal:

Tempo de atuacdo na escola (Municipal)l em que leciona
Atualmente:

Parte I

O-

O que é escola?

O que vocé entende por educacao?

O que séo conteudos/conhecimentos dos componentes curriculares?

Como sao organizados os conteudos/conhecimentos escolares?

De que forma os contetidos/conhecimentos se interrelacionam na sua escola?
Na sua formacao inicial (graduacdo) vocé teve a possibilidade de discutir
guestdes relacionadas ao conceito de curriculo e projeto politico pedagdégico?

Comente a respeito, em caso afirmativo.

Atualmente a sua escola debate conceitos como: escola, educac¢éao, curriculo e
projeto politico pedagdgico? Em caso afirmativo, de que forma?

Vocé enquanto profissional/trabalhador da Educagdo, como percebe o
entendimento que é dado a integracdo da Educacgdo Fisica a proposta
pedagogica da escola?

Na sua escola de que forma os alunos, pais, professores, funcionarios,
comunidade participam da elaborag&o do projeto politico pedagdgico?

10- Vocé participa de algum érgéo colegiado da escola como APM ou Conselho

de Escola?

11- Espaco aberto (sugestdes, duvidas, opinides, etc).



141

APENDICE 3
Questionario - Avaliacao Final

Caras professoras

1- Apdbs quase 6 (seis) meses do nosso primeiro encontro (abril), a partir das
discussdes que tivemos e do desenvolvimento de sua pratica pedagdgica até o
momento, vocé teve situacbes em que relembrou, refletiu, interveio e/ou
sugeriu algum assunto relacionado a Educacéo Fisica e sua relacdo com o

Projeto Politico Pedagdgico de sua escola?

2- NOs fizemos uma avaliagcdo em grupo em nosso ultimo encontro, onde cada
uma pode fazer sua avaliacdo, passado esse tempo 0 que vOcé apontaria
como pontos positivos e negativos? Tem alguma sugestdo para futuras

pesquisas?

3- Teve algum momento nos encontros que mais lhe marcou? O que foi mais

importante para vocé durante os encontros?
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APENDICE 4
Mensagem Final as professoras participantes

Caras professoras participantes

Novamente vimos agradecer e dizer da importancia que vocés tiveram para
este estudo que estou realizando. Tivemos a intencdo de desenvolver uma
pesquisa colaborativa para juntas realizarmos uma reflexdo sobre o tema
Educacéo Fisica escolar e o Projeto Politico Pedagogico.

Ao final de nossos encontros, vemos que a pesquisa conta com reflexdes
que propiciardo positivamente ao debate académico e também para a pratica
cotidiana daqueles professores que num futuro proximo terdo acesso ao trabalho
apos sua conclusdo. No entanto, 0 que mais nos enrigueceu foram as trocas de
saberes, conhecimentos, experiéncias, ansiedades, informacgdes, sugestbes e
expectativas positivas.

Finalmente, gostariamos de I|hes dizer que foram e estdo sendo
fundamentais para que a pesquisa se desenvolva.

Agradecemos pela atencédo, disponibilidade, esforco e envolvimento nas
discussbes. Sabemos que nada é facil para quem estd no cotidiano da vida
escolar, por isso desejamos muito sucesso a vocés para que continuem tentando
fazer da escola e da Educacéo Fisica escolar um tempo e espaco de vivéncias

prazerosas.

Obrigada por tudo,

Prof2 Luciana Venancio

Prof2 Suraya Cristina Darido

Pés Graduacao — Ciéncias da Motricidade
Universidade Estadual Paulista
Departamento de Educacéo Fisica

Instituto de Biociéncias - Campus Rio Claro
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ANEXO 1

RECORTE DIARIO OFICIAL DO MUNICIPIO DE SAO PAULO

DATA: 18/12/03 PAGINA: 11

| TITULO: Republicacdo da Portaria n® 8619 de 09/12/03

| ASSUNTO: Organizacio das unidades educacionais da RME e dos CEI’s diretos e indiretos

Republicado por ter saido com incorrecoes no DOM de 10/12/2003

Portaria n° 8.619 de 09 de dezembro de 2003

)Dispbe sobre a organizagao das Unidades Educacionais da Rede Municipal de
Ensino e dos CEIs/Creches das redes indireta e particular conveniada, e da
outras providéncias.

A Secretaria Municipal de Educagao, no uso de suas atribuicoes legais, e
considerando:

- a necessidade de organizar o funcionamento das Unidades Educacionais da Rede
Municipal de Ensino, em consonancia com as diretrizes desta Secretaria: a
Democratizacéo do Acesso e Permanéncia, a Qualidade Social da Educacao e a
Democratizacdo da Gestéo;

- O Projeto Politico Pedagdgico como construgdo em processo, que se constitui por
meio da participacao de toda a Comunidade Educativa, expressando a articulacdo dos
segmentos que compoem ativamente o cotidiano das Unidades Educacionais;

- 0 Programa de Formagdo e Acompanhamento: - "Cidade Educadora-Educacio
Inclusiva: Um Sonho Possivel", que organiza a formacao permanente dos educadores e
a atuacao dos Grupos de Acompanhamento da Agdo Educativa - GAAEs;

- a Constituicdo da Republica Federativa do Brasil de 1988, em especial o seu Titulo
VI;

- a Lei Federal n.© 9.394/ 96- Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional;

- a Lei Federal n.© 8.069/90 - Estatuto da Crianga e do Adolescente, em especial, os
artigos 53 e 54;

- a Lei Federal n.© 10.172/01 - de 09 de janeiro de 2001 que aprova o Plano Nacional
de Educacao;

- a Deliberagdo CME 03/97 e a Indicagcdo CME 04/97 - estabelecem diretrizes para a -
elaboracao do Regimento Escolar;

- o Comunicado n® 01 da Comissdo Intersecretarial SME/SAS, de 29/12/2001 - Plano
de Integracao dos CEI/ Creches ao Sistema Municipal de Ensino;

- as Leis Municipais n.© 11.229/92 - Estatuto do Magistério Publico Municipal e n.©
11.434/93 e legislacao subseqtliente, no que couber;

- @ Lei Municipal n.® 13.574/03 - que inclui no Quadro do Magistério Municipal os
profissionais que atuam nos CEI;

- 0 Decreto n© 28.180/89 - dispoe sobre o repouso semanal remunerzdo e folga
suplementar e da outras providéncias.

- 0 Decreto 42.832/03 - que cria os Centros Educacionais Unificados que especifica;

- 0 Decreto n® 43.052/03 - Centros Integrados de Educagao de Jovens e Adultos;

- a Portaria SME n.© 5.941/03 - normas complementares ao Decreto n°® 43.052/03;

- a Portaria SME n.© 1.898/02 - dispGe sobre estudos de recuperacio;

- a Portaria Intersecretarial n® 004/02 - SAS/ SME - institui normas gerais para a
celebracao de convénios dos CEIs da rede indireta e nos CEIs/ Creches particulares
conveniados.

- a Portaria SME n.© 4.610/03 - estabelece modulo para exercicio de Professores
Adjuntos nas Escolas da Rede Municipal de Ensino.

- a Portaria SME, 8331, de 27/11/03, que dispoe sobre diretrizes, normas e periodos
para realizacdo de matriculas para Educacdo Infantil, Ensino Fundamental e Educacao
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de Jovens e Adultos - EJA (Supléncia I e II) na Rede Municipal de Ensino e da outras
providéncias.

RESOLVE:

DISPOSICOES GERAIS

Art. 1.© - As Unidades Educacionais da Rede Municipal de Ensino e os Centros de
Educacdo Infantil - CEIs/Creches das redes indiretas e particular conveniada deverado
elaborar seu Projeto Politico Pedagogico com a participacdo da comunidade educativa,
de acordo com os principios democraticos estabelecidos na legislagao em vigor.

Art. 2.0 - Constardo do Projete Politico Pedagégico os critérios e procedimentos
referentes:

I - 3 analise, discussao e sistematizagado do referido Pro;eto,

II - as formas de registro do accmpanhamento da acdo educativa, realizada no
cotidiano das Unidades Educacionais, tendo como foco a cultura da infancia nas
Unidades de Educacao Infantil;

111 - as formas de registro do acompanhamento da acdo educativa, realizada no
cotidiano das Unidades Educacionais, com destaque para a leitura de mundo,
letr-mento e alfabetizac@o e organizacdo da escola em ciclos nas Unidades de Ensino
Fundamental e Educacdo de Jovens e Adultos;

IV - as propostas de organizacdo curricular para a Educacao de Jovens e Adultos - EJA
que visem melhorar a qualidade social da educacao oferecida aos alunos desta :
modalidade;

IV - & reorganizacado dos tempos e espagos nas Unidades Educacionais, de modo a
favorecer a acao educativa e considerando as especificidades das criangas, dos
adolescentes, dos jovens e dos adultos;

V - ao processo de avaliacao;

VI - a formagdo permanente dos profissionais que atuam nas Unidades Educacionais;
VII - as mobilizacdes que se fizerem indispensaveis para o atendimento as
necessidades educacionais easpeciais;

VIII - ao Regimento da Unidade Educacional;

IX - a interlocucdo com oOrgaos governamentais, ndo governamentais e sociedade civil
para a construcao da Rede de Protecao Social;

X - a construcao de Projetos de Recuperacao Continua e Paralela, exceto para as
Unidades de Educagao Infantil:

XI - & articulacdo ao Projeto Politico Pedagogico dos Centros Educacionais Unificados -
CEU, no caso das Unidades Educacionais destes Centros.

Art. 3.2 - Os Profissionais da Educacdo em exercicio nas Unidades Escolares deverao
participar das atividades propostas 1o periodo de organizagdo da Escola, das reunides
pedagogicas, dos grupos de formacao permanente, da avaliacao do trabalho escolar,
entre outras propostas de trabalho coletivo, considerando-se para efeito de
remuneracao as horas-aula efetivamente cumpridas, conforme a legislagdo em vigor.
Paragrafo Unico: As atividades de que trata este artigo deverao ser rez'izadas,
preferencialmente, dentro do horario regu'amentar de trabalho do Professor, podendo
ser programadasem horario diverso, mediante sua anuéncia expressa.

Art. 4.9 - O horario de trabalho dos Professores de Educacao Infantil e de Ensino
Fundamental 1, optantes por Jornada Basica, devera ser organizado distribuindo-se as
equivalentes horas - aula por todos os dias da semana.

Paragrafo Unico: Aplica-se o disposto no "caput" deste artigo ao Professor Orientador
de Sala de Leitura, Professor Orientador de Informatica Educativa, Assistente de
Atividades Artisticas, Professor Regente de Sala de Apoio Pedagogico e Professor
Regente de Sala de Atendimento aos Portadores de Necessidades Especiais.

Art. 5.© - As horas - aula adicionais da Jornada Especial Integral - JEI e horas-
atividade da Jornada Especial Ampliada - JEA e da Jornada Basica - 1B devem ser
cumpridas de acordo com o disposto nos artigos 40 e 41 da Lein.© 11.434/93 e
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destinadas a agdes que favoregam o processo de construgdo e implementacdo do
Projeto Politicc Pedagogico, inclusive por meio dos Grupos de Formacdo Permanente.
Art. 6.0 - Dentre as 11 ( onze ) horas- aula adicionais da Jornada Especial Integral -
JEI, 8 ( oito ) horas - aula devergo ser obrigatoriamente cumpridas em trabalho
coletivo, em atividades previstas no artigo 41 da Lei n.© 11.434/93, e as 3 ( trés )
horas -zula restantes, em atividades previstas nos incisos II e III do referido artigo.
Paragrafo Unico - Poderao ser constituidos para cumprimento do horario coletivo da
Jornada Especial Integral - JEI : '

I - no maximo 6 ( seis ) grupos, para as Unidades que funcionam em 4 ( quatro )
turnos;

II - no maximo 4 (quatro ) grupos, para as Unidades que funcionam em 3 ( trés )
turnos;

I1I - nos Centros Integrados de Educac3o de Jovens e Adultos - CIEJAs, o cumprimento
do horario coletivo sera as sextas - feiras, no horario das 12h30min as 18h45min.
Art. 7.9 - A distribuicdo dos agrupamentos/ anos/ termas nos turnos devera ser
organizada de modo a garantir a Formagdo Permanente junto aos Grupos de
Acompanhamento da A¢do Educativa - GAAEs e/ ou outras formas de
acompanhamento do trabalho coletivo, a organizagdc da Escola em ciclos, a avaliagao
do processo pedagogico, considerando os interesses da comunidade educativa e a
acomodac¢do da demanda.

Art. 8.0 - Sera facultade o funcionamento nos finais de semana, feriados, recessos e
férias escolares, quande a Unidade, inclusive o Centro Integrado de Educagao de
Jovens e Adultos - CIEJA, estiver integrada ao Projeto Escola Aberta e/ ou outros
projetos, desde que previstos no Projeto Politico Pedagdgice, observada a legislacao
em vigor.

Art. .9 - Os horérios de funcionamento da Sala de Leitura e do Laboratorio de
Informatica Educativa deverdo garantir a participagao de todos os alunos nas
arividades especificas, a serem organizadas de acerdo com as diretrizes contidas nas
respectivas Portarias e no Projeto Politico Pedagoagico.

Art. 10 - Os alunos com necessidades educacionais especiais, matriculados nas
Unidades Educacionais, deverdo ser distribuidos pelas varias classes / grupos, dentro
do principio de educar para a diversidade.

EDUCACAO INFANTIL

Art. 11 - As Escolas Municipais de Educacao Infantil - EMEIs, os Centros de Educacdo
Infantil - CEls da Rede Municipal de Ensino, Centros de Educacao Infantil da rede
indireta e Centrcs de Educacao Infantil - CEls / Creches particulares convenizados,
visando ao pleno atendimento da demanda e a garantia das diretrizes da Secretaria
Municipal de Educacao, deverao funcionar na seguinte conformidade:

I - Nos Centros de Educagdo Infantil - CEls da rede direta o atendimento se realizara,
de sequnda a sexta-feira, em periodo integral de 12 (doze) horas, respeitada a
necessidade da comunidade atendida:

Paragrafo Unico: Quandn houver manifestacac expressa e individual do pai ou
responsavel pela crianga, o hordrio de atendimento podera ser fiexibilizado para 6
(seis) horas dianas, respeitadas a solicitagao e a necessidade da familia.

11 - Os Centros de Educacdo Infantil - CEIs da rede indireta e os Centros de Educacgao
Infantil - CEls / Creches particulares conveniados funcionarao de acordo com o
estabelecido e aprovado em seus planos de trabalho.

I1I - As Escolas Municipais de Educacao Infantil - EMEIs funcionardo em 3 (trés) turnos
de 4 ( quatro ) horas, sendo:

a. Primeiro turno - das 7h as 11h;

b. Segundo turne - das 11h10min as 15h10min;

¢. Terceiro turno - 15h20min as 19h20min.

IV - As Escolas Municipzis de Educacdo Infantil - EMEIs dos Centros Educacionais



146

Unificagos - CEUs, funcionarée em dols turnos de 6 (seis) horas didrias:
2. Pnmeiro turno: 7n as 13h;

b. Segundo turno: 13h as 19h. '
§1.0 - Nas Escolas Municipats e Educagdo Infantil - EMELs, devera ser assegurado o

intervalo ae 15 (quinze) minutos para criangas e professores, na conformigaae da
pertunente leaislacdo em vigor. = 2

§2.9- O acompannamento das atividades das criangas, em ij:orano gue nao contarem
com a orientacio do respectivo professor, devera ser organizado de acordo com
planejamento especifico, elanorado pelos integrantes da Unidade Educacional,
cons:ante do Projeto Politico Pedagdgico da Escola e aprovado peio Conselho de
£scola . _

€ 3.v - Atendida a cemanda na forma de "caput” deste artigo, o tempo de ‘
permanéncia da crianca, nas Escolas Municipais de Educagao Infantil - EMEI, podera
ser ampiiado para 6 ( sels ) ou 8 ( oito ) horas. ; o

Ar. 12 - Os agrupamentos e a proporgio adulte - crianca deverao ser constituidos da
seguinte forma: . :

1 - Centros de Educacde Infantil - CEls @ Rede Municipal de Ensino:

= Rercario I - zero ano a onze meses, com 7 ( sete ) bebés para um educador por

pericgo;
o, Bercario IT - um ano a um ano e onze meses, com 9 ( nove ) criancas para um

egucador, por periodo;

c. Mini- Grupo - dois anos a dois anos e onze meses, com 12 ( doze ) criangas para um
educador, por periodo;

c. Grupo I - trés anos a trés anos e onze meses, com 18 ( dezoito ) criancas para um
educaaor, por periodo;

e. Grupo I! - quatro anos a quatro anos e enze meses, com 20 ( vinte ) criancas para um
sducador. bor periodc;

© Grupo III - cinco angs a cInco anos e onze meses, com 25 ( vinte e cinco ) criangas para
Jm ea@ucaaor, por periodo;

c. Grupo IV - seis angs a seis anos e onze meses, com 25 { vinte e cinco ) criancas para

um educader, por periodo;

- J -

Crecnes particulares conveniados: conforme o disposto em legislacao especifica;
[I1 - Escaolas Municipais de Educagao Infantil - EMEIs: as classes /turmas deverao ser
formaaas com, em media, 35 (trinta e cinca) criangas;

[V - Uiidages que atendem exclusivamente aos alunos com necessidades educacionals
especiais: arupos formados com, em media, 8 ( oito ) criancas.

V' - Poderao ser previstas no Projeto Politico Pedagoagico, diferentes formas de organizacio
aas classes/ grupos a fim de garantir o atendimenro a demanda, assirn como atividades
gue contemplem & convivencia entre cricncas ae diversas idades.

Art. 12 - Nos Centros de Educacao Infantil - CEls, o Prefessor de Desenvoivimento Infantil,
de acordo com legislacao especifica, cumprira Jornada Basica de 30 (trinta) horas
semanais de trabalhe - 1-30.

Paraarafo Unice - Do total de horas previstas no “caput”, 3 ( trés ) horas serao destinadas
as ativigages de analise e reflexao sobre o cotidiano, com vistas 2 transformacac das
praticas educativas. g

Art. 14 - A distribuicdo dos profissionais dos Centros de Educacio Infantil - CEls da rede
direta nas salas/ grupos devera ser efetivada de acordo com os critérios estabelecidos em
Portaria especifica.

Art. 15- Nos Centros de Educacao Infantil - CEls da Rede Municipal de Ensinc em que ha
dois profissionals de saude, devera ser garantida a presenca de um deles em cada
periodu; nagueles em gue houver apenas um profissional, a decisdo de opgdo pelo periodo
ficara em funcao da necessidads da Unidade Educacional e, sujeita a aprovacdo do

Supervisor Escolar e homologacio do Coordenador da Coordenadoria de Educacao.



ENSINO FUNDAMENTAL REGULAR, ENSINO MEDIO E EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS
Art. 16 - As Unidades Educacionais da Rede Municipal de Ensino que mantém o Ensino
Fundamental Regular e Educagao de Jovens e Adultos, e/ ou Ensino Medio deverao, de
forma a garantir o pleno atendimento a demanda, funcionar rio periodo das 6h50mn as
23h05min, em quatro turnos, da seguinte forma:

I - Primeiro turno: das 6h50min 8s 10h50min;

II - Segundo turno: das 10h55min as 14h55min;

III - Terceiro turno; das 15h00min as 19h00min;

IV - Quarto turno: das 19h05min as 23h05min.

Paragrafo Unico - As Escolas Municipais de Ensino Fundamental - EMEFs dos Centros
Educacionais Unificados - CEUs funcionarao em trés turnos, sendo dois diurnos € um
noturno:

I - Primeiro turno: 7h as 12h;
]} Segwndo turno: 13h as 18h;
III - Tercairo turno: 19h as 23h.
Art. 17 - Qs Centros Integrados de Educacdo de Jovens e Adultos - CIEJAs - deverao
funcionas de forma a garantir o pleno atendimento a demanda, em trés turnos, a saber:

1 - Frimeiro turno : das 7h30min as 13h00min;

I1 - Segundo turno: das 13h00min as 17h45min;

111 - Terceiro turno: das 17h45min as 22h30min.

Paraarafe Unico: A cada turno de funcicnamento correspondem duas turmas.

Art. 18 -Quando garantida a acomodagao da demanda, as Unidades Educacionais poderao

funcionar na seguinte conformidade:
1 - Em trés turnos diurnos, conforme os incisos I, II e III do "caput” do artigo 16;

IT - Em trés turnos, sendo dois turnos diurnos e um noturnao, este ultimo com inicio as
1C9h00min. de forma a atender a necessidade do aluno jovem e adulto.

Art. 1S - As Escolas deverao assegurar:

i - A duracdo da hora-aula de 45 (quarenta e cinco) minutos e intervalo de 15 (quinze)
minutos para alunos e professores, na conformidade da pertinente legislacdo em vigor;

11 - Para a Educacdo de Jovens e Adultos, as aulas serdo organizadas, preferenciaimente,
em agrupamentos de 2 (duas) aulas ( 90 minutos), para cada area do conhecimento;

11 - O atendimento ao aluno jovemn e adulto no periodo noturno;

IV - 0 acompanhamento das atividades dos alunos, em horario que nac contarem com a
orientacao do respectivo professor, de acordo com planejamento especifico elaborado pela
Squip2 Escolar, constante do Projeto Politico Pedaaogico da Escola e aprovado pelo
Zcnselho ae Escola:

v - 4 guracao aas aulas de 2h15min, nos Centres Intearados de Educacdo de Jovens e
Aaultos - CIZJA, ohedecendo aos turnos anontados no Artigo 17,

4Arz. 20 - Em todas a8s mogalidades de enNsiNg, as classes/ turmas deverao ser formadas
com, em media, 35 (trinta e cinco) alunos.

Paragrafo Unico - Nas Escolas que atendem exclusivamente aos alunos com necessidades
educacionals especials, as classes serao formadas caom, em media, 10 (dez) alunos no
Ensino Funaamental.

Arz. 21 - O horarin de trabalho dos Professores de Ensino Fundamental I1 e do Ensino
Megio devera ser organizado pela Equipe Escolar, observando-se:

T - A gquantidade maxima de 10 (dez) horas-aula por dia, excluindo-se as horas adicionats,
as horas - atividade e as horas-tr-balho excedentes;

[I - Tntervalo de 15 (guinze) minutos 2pos & gquinta hora-aula consecutiva de Educacgao
Fisica. i

Art. 2Z - A formacdo de turmas de Educacao Fisica devera estar em conforpidade com o
®rovera Politico Pedagogico da Escaola, sendo facultativa para os alunos dos cursos
MuLurnNos.

Faraarafo Unico - As Escolas incluidas no inciso II do artigo 18 deverao organizar as
turmas de Educacao Fisica dentro do periodo de aula frequentado pelo aluno.

Art. 23 - No Ensino Fundamental I, no 3.2 e 4.9 anos do Ciclo |, duas aulas semanais de
Educacao Fisica serédo ministradas por Professor Especialista, devendo ser acompanhadas
pelo professor da classe, quando em Jornada Especial de Trabalho.

§1.¢ - Na ausencia do professor especialista, as aulas referidas no "caput” deste artigo,
bem como as do 1.9 e do 2.° anos do Ciclo I, ser@ao ministradas pelo Professor da classe,
guanago em Jornada Especial de Trabalho.

§2.¢ - As aulas de Educacao Fisica ndo poderao ser utilizadas para a composicdo da
inrnana Rasira rn Prafessoar da classe

147
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Art. 24 - Aplicam-se, No que couberem, as diSDOSICORS contidas no artigo anterior as
atividades desenvolvidas nas Salas de Leitura. nos Laboratérios de Informatica Educativa,
nas Atividades Artisticas ministradas pelos Assistentes de Atividades AFtisticas - AAA,
respeitadas as respectivas Portarias.

DISPOSICOES FINAIS

Art.25 - As Unidades Educacionais deverdo definir seu horario de funcionamento para o
ano subseqliente e torna-lo publico até 31 de agosto de cada ano, depois dé aprovado pelo
Conselho de CEI / Assembleia de Pais e Funcionarios ou Conselho de Escola.

Art. 26 - O horario das equines tecnicas da Unidades Escolares, bem como dos Diretores
de Equipamento Social, Diretores ae Escola, Cooraenagores Peaagogicos e Pedagogos das
Centros de Educagdo Infantil - CF1s da"Rade Municipal de En<inn deve estar organizado ae
maneira a garantir o atendimento administrativo e pedagogico a tados os furnos de
funcionamento da Unidade, sujeito a aprovacan do Supervisor Escolar e nomoroaacao do
.Coordenador da f‘nordenadorua ge Educacao.

Faragraro Unico: O norario ae trabalho da tcu:pn Responsavel nos Centros de Educacao
Infantil/Creches das redes indireta e particulares conveniadas sera organizado de acordo
com o estabelecido e aprovado em seus Planos da trabalho.

Art. 27 - Q Diretor da Unidade Educacionzl, bem como o responsavel pela Coordenacao
Geral do Centro Integrado de Educacdo de Jovens e Adultos - C] EJA, devera dar ciéncia

expressa do contido na presente Portaria a todos os integrantes da Unidade.

Art. 28 - Os Cooraenadores das Coordenadorias de Educacio resolverac 6s casos omissos
€' OU excepcionals, consultada, se necessario, a8 SME.

Art. 29 - £sta Portaria entrara em vigor na data de sua publicacdo, revogadas as
dispasicoes em contranig, em especial a Portaria Intersecretarial SME/ SAS n.2 06/02 e 2
Portaria SME n.2 5.026, ae 07 de outubro de 2002,
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DIARIO OFICIAL

DO MUNICIPIO DE SAO PALLO
Prefaita: MARTA SUPLICY
Ang 49 - Nimero 44 - S8o Paulo, sabado, 6 de margo de 2004

Portaria n® 1.654 de 05 de margo de 2004,

)Dispde sobre Projetos Especiais de Agfio - PEAs e dd outras providéncias.
A Secretdria Municipal de Educacdio, no uso de suas atribuicdes legais, e, CONSIDERANDO:
- as disposicGes constantes na Lei Federal 9.394/96, especialmente nos artigos 12 e 13;
- 0 estabelecido na Lei Municipal 11.434/93, em especial no artigo 43; ;
- a politica de formagdo de educadores em face das diretrizes da Secretaria Municipal de Educagéo: Democratizagio
do Acesso ¢ Garantia da Permanéncia; Democratizagio da Gestdo e Qualidade Social da Educagio;

- 08 Pro;ctos Espeaats df.Ai;ao —PEA‘s como possibilidade de articulagio entre as Unidades Educacionais, os
Cen Hirificadods CEUre a apropriacdo dos espagos pblicos internos e externos;
- a necessidade de estabelwer cn:énos gerals para que as Unidades Educacionais possam elaborar, desenvolver
avaliar seus Projetos Especiais de Agdo, em consondncia com o Projeto Politico Pedagdgico, na perspectiva da
construgdo da Rede de Protecdo Social e censeqiiente constituicdo de Sdo Paulo como Cidade Educadora.
RESOLVE:
Artigo 1° - Os Projetos Especiais de Agéo - PEAs sdo instrumentos de trabalho elaborados pelas Unidades
Educacionais, que devem ser articulados com o Projeto Politico . edagégico, promovendo efetivamente a reflexio
sobre o cotidiano vivido ~ que compreende a apropriagdo dos espagos piblicos internos e externos, com o objetive
de transformagao das préticas educativas, compreendendo agdes de natureza pedagégica ¢/ ou instifucional.
Artigo 2° - Configuram-se modalidades de PEA as seguintes agBes curriculares sistematizadas ;
1 - Formagio Permanente da Comunidade Educativa, pautada nos seguintes eixos:
a. aprofundamento da visdo de curriculo como construgdo sécio-cultural e histdrica;
b. diversidade cultural, etno-racial, de género e de sexualidade;
¢. cultura da infincia, do adolescente, do j }ovcm ¢ do adulto;
d. leitura de mundo/ alfabetizagao/ letramento;
e. organizagdo da escola em ciclos = a reestruturagiio dos tempos e espagos das Unidades educacionais;
f..paz e justi¢a social: direitos humanos, ética e cidadania;
g. educagio para 0 meio-ambiente
h. avaliag@o processual.
I - Gestdo Democritica, prevendo acGes de formagio para:
a. 0 Protagonismo infanto- juvenil; ¢
b. o fortalecimento dos grémios estudantis;
¢. o fortalecimento dos Conselhos de Escola;
d. a participagdo efetiva dos diferentes segmentos da comunidade educativa;
§ 1.” Na elaboragdo dos Projetos Especiais de A¢io—PEAs, as Unidades Educacmnals censiderardo o currfculo como
construgdo sécio — cultural ¢ histérica,
§ 2.° As Unidades Educacicnais que desenvolvem us}ixferenws projetos e pry gramas que compdem a Politica
Educacicnal da SME: o Projeto Vida ( Escola Aberta', Educom.rédio, Vamo§ Combinar, Observatério Escolar de
Seguranc Urbana), Recreio nas Férias. Circulo de Leituras, Orientagio Sexual e Projetos Especiais deverdo
consider4-los na elahoraydo de seus PEAs.
Artigo 3° - Os Profissionais de Educacio pmlmpa:aa dos Projetos Especiais de A¢ao na seguinte conformidade:
I- Diretor de Escola, Assistente de Diretor de Escola e Coordenador Pedagdgico: no horério de trabalho, assumindo a
coordenagao ou delegando a responsabilidade a outres; parnc;pamta do Projeto, quando:
a. em impedimento legal; ;
b. em cardter excepcional.
1I- Docentes:
I sujeitos & Jornada Especial Integral (JEI), inclusive os portadores de laudo médico de readaptago restrigéo/
alteracdo de fungdo: nas horas-adicionais, nos termos do artigo 41, inciso I, da Lei 11.434/93;
2, sujeitos & Jornada Bdsica— JB ¢ & Jornada Especial Ampliada - JEA, inclusive os ocupantes da fungfio de Auxiliar
de Diregéo € os Readaptados ¢ portadores de laudo de restricio/ alteragfio de fungdo — nas horas atividades
integrantes da Jornada de Trabalho e nas horas de trabalho excedente - TEX.
§ 1°- Ficam inclufdos no item 2 do inciso I deste artigo os Professores que se encontrarem na condigéo de eventual,
§ 2°- Para mgresso na Jornada de Trabalho Excedente — TEX os docentes referidos no inciso I1, item 2 deste artigo,
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serdo convocados pelo Diretor de Escela, observadas os limites estabelecidos no artigo 39 da Lei 11.434/93.

§ 3°- A duragéo da hora trabalho excedente — TEX serd a mesma da hora-anla do turno de cumprimento.

§ 4°- A participagdo dos docentes em Readaptago Funcional/ Restrigio/ Alteragio de fungiio fica condicionada &
observncia do disposto na Portaria SME 1887, de 05/03/93, especialmente em seus artigos 8°¢ &°.

§ 5°- A participagdo do Auxiliar de Diregéo e do Professor Eventual nos Projetos Especiais de Ao ocorrerd fora do
seu turno de trabalho.

Artigo 4°: As Unidades Educacionais poderdo reunir-se em Pélos para a elaboragdo, o desenvolvimento & a
avaliago dos PEAs, desde que visem ao alcance de objetivos comuns definidos nos respectivos Projetos Politico -
Pedagégicos.

Artigo 5° Qs Projetos Especiais de Agfio deverdo conter, no minimo, os seguintes dados:

1 - Identificagio da Unidade Educacional/ Coordenadoria de Educagéo

2 - Ano letivo

3 - Denominagiio do Projeto

4 - Justificativa

5 — Envolvidos: coordenagio e participantes €, no caso de Docentes, jornada de trabalho

6 - Objetivos -

7 - Resultados esperados

8 - Procedimentos metodoldgicos: - inves[igag:ﬁo - problematizagdo, - sistematizacio,

apreensao critica ¢ avaliagdo;

9- Descrigao das fases/ etapas: crﬂnograma, execugio e avaliago;

10 - Referéncias bibliograficas;

11 - Avaliagiio, periodicidade e instrumentos a serem adotados

12 - Assinatura dos participantes

13 - Parecer da Equipe Técnica

14 - Parecer do Grupo de Acompanhamento da Agdo Educativa (GAAE)

15~ Despacho de autorizagdo do Superviscr Escolar

16- Homologagao do Coordenador de Educagio da Subprefeitura

Artigo 6.% Os Projetos Especiais de Agao deverdo ser apresentados e discutidos com o Conselho de Escola no
sentido de avaliar a pertinéncia do mesmo para a formagdo dos educadores e educadoras e conseqiente apoio na
transformagdo das préticas educativas;

Artigo 7. O Grupo de Acompanhamento-da Agdo Educativa— GAAE, composto pela Supervisio Escolar e
Diretcria de Orientagdo Técnico Pedagégita da Coordenadoria de Educag@o da Subprefeitura, procederd 4 andlise do
PEA & elaborag@o de parecer, segundo os seguintes critérios:

a) nimero suficiente de envolvidos

b) Coeréncia dos objetivos do Projeto Esnecial de Agdo - PEA com os do Projeto Politico Pedagégico da Unidade
Educacional;

¢) Compromisso da proposta com a transformacao das préticas educativas;

d) Coeréncia entre a carga horfria proposta g as caracteristicas do Projeto;

¢) Bibliografia amalizada e coerente com a proposta apresentada,

f) Consonincia com a Portaria de Organizaggo das Unidades Educacionais, publicada anualmente em DOM.
Parégrafo Unico: Apés autorizagio do Supervisor Escolar, os PEAs deverdo ser cadastrados nas Coordenadorias de
Educagao, cabendo:

- 8 Equipe Técnica: adotar procedimentos para o registro das fases ¢ atlvldadcs do a serem executados pelos
participantes do Projeto € promover a necessdria integlocugdo com o Conseltjo de Escola sobre o andamento do
mesmo, bem como acompanhar sua execugio e avaliggio. 1
- a0 Conselho de Escola: avaliagdo processual e final do Projeto.

- 20 GAAE: acompanhar o deseavolvimento do Projéto e fornecer subsidios & avaliagdo,

Artigo 8.° - A avaliagdo — tanto a continua quanto a ﬁna] referida no item 11, art 3.°, serd realizada pelos
participantes do Projeto, pela Equipe Técnica, pelo Conselho de Escola.

§ 1.°— A avaliago descrita no “caput” deste artigo serd realizada de acordo com os seguintes parimetros objetivos,
com vistas ao redimensionamento, continuidade ou'dxtingo:

a. a freqiigncia dos participantes, expressa em percentuais mensais e final;

b. a pontualidade dos participantes, atestada em folha de presenca;

¢. o cumprimento do cronograma apresentado;

d. a obtencdo dos resultados esperados , descritos como atingidos totalmente, parcialmente ou ndo atingidos;

€. 0 aproveitamento e a pertinéncia das referéncias bibliograficas utilizadas;

f. o registro de atividades, que deverd ser o mais detalhado possivel, contendo fotos e textos produzidos, agrupados
preferencialmente no formato de portflio.

Artigo 9°: Para fins de Evolugio Funcional, apds avaliagio final dos PEAs, a Dirego da Unidade Educacional
expedird atestados, desde que cumpridas as seguintes exigéncias:

I- O Projeto tenha a carga hordria minima de 144 (cento e quarenta e quatro) horas-aula anuais e que tenha sido
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coordenado ou executado no periodo minimo de 08 (oito) meses completos;

I - O profissional de educagdo detenha freqii€ncia individual de participagio no Projeto, igual ou superior a 85%
(oitenta e cinco por cento) da carga hordria total do Projeto.

IIT - As horas destinadas 2 reflexdo, discussdo e elaboragio do PEA poderfo ser computadas em até 10% da
cargahoréria total do Projeto.

IV — Considerar —se - 4 como freqiiéncia individual presencial no PEA, quando o educador e a educadora forem
convocados para formagao oferecida por SME e/ ou Coordenadoria de Educagao em local diferente de sua Unidade
Educacional, coincidentes em data e hordrio.

Artigo 10° - Deverd ser observado o limite mensal de 30 horas-trabalho excedentes por classe em funcionamento nas
Unidades Educacionais, conforme legislagio pertinente;

Artigo 11 - O Diretor da Unidade Educacional deverd dar ciéncia expressa desta Portaria e dos Projetos Especiais de
Acdo a serem desenvolvidos a todos os servidores da Unidade e ao Conselho de Escola;

Artigo 12 - Os casos omissos ou excepcionais serdo resolvidos pelo Coordenador da Coordenadoria de Educagéo,
ouvida, se necessario, a Secretaria Municipal de Educag@o,

Artigo 13 - Esta Portaria entrard em vigor na data de sua publicagdo, revogadas as dlsposmécs em contrério, em
especial a Portaria SME 3.826, de 8 de julho de 1997.
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Retomaremos, nos préximos dias, o traba-
the nas Unidades Educacionais, mas o ano ja
teve inicio com o trabalho dos CEls e com o
Projeto Recreio nas Férias, que envolveu em

torno de mil professores da RME, 4 mil agen- f&

tes recreativos e 140 mil criancas e jovens de
nossas escolas e comunidades, durante o més
de janeiro, com atividades culturais e esporti-
Yas.

processo educacional dds Unidades Educaci-
onais que formam a Rede Municipal de Ensi-
no (RME). Hé dois anos, quando a Secrefaria
Municipal de Educagéo definiu como direri-

zes para esto administracdo a Democratiza-- §

¢Go do Acesso e Permanéncia, a Democrati-
zagdo da Gestdo e a Democratizacdo do Co-
nhecimento - Constru¢do da Qualidade So-
cial do Educogéo’, propds um trabalho que

cada Unidade.

A politica educacional assumida concreti- JSEEE.

zou-se em agbes desenvolvidas durante os
anos de 2001 e 2002, com atividades que
tiveram como protagonistas os educandos e
os educadores sejo-nos encontros de grémios
estudantis ou nas manifestacées artisticas e
culturais dos Projetos Escola Aberta, Educom,

Grafite, Bandas e Fanfarras, Musicando e fEEe

Bandinha Ritmica, Professor o Show é Seu,
Formagdo de Piblico, Projeto Artistico-Cultu-

ral Concerto Diddtico, Jornada Cientifica —-

USP/SME, Parlamento Jovem Municipal e Par-
lamento Jovem Paulista, Teatro de Bonecos
Mamulengo, Xadrez Movimento Educativo,
Educacao Preventiva e Sexualidade e Projetos
Intersecretariais (SME/SMS e SMC).

Fica registrada a realizag@o da “Semana
Paulo Freire”, que reuniuv em 2001 os traba-
lhos realizados pelos Nicleos de Agéo
Educativa, envolvendo as comunidades
educativas das diferentes regides da Cidade,
em homenagem aos 80 anos de Paulo Freire.

Entre as diversas atividades realizadas no
campo da formagdo em 2002, destacamos
as agoes gerais da SME: o Programa Vivéncia
Cultural - Maltiplas Linguagens, que envolveu
1.750 educadores de jovens e adulios e que
terd continuidade em 2003, atendendo apro-
ximodamente 4 mil professores do Ensino Fun-
damental Il; cursos de Educagao Especial, em
que participaram aproximadamente 2 mil edu-
cadores; o Congresso de Educacdo Infantil,
que reuniu cerca de 2 mil educadores; a for-
macdo de 170 coordenadores e 1.200
monitores de MOVA; o Programa Especial

Essas atividades ndo estdo dissociadas do S

de Formagdo Inicial em Servico, na modalida-

de Normal em Nivel Médio, para 900 Auxilia-
res-de Desenvolvimento Infantil; o Programa
Especial de Formacao de Professores Nivel Su-
perior, para cerca de 2900 professcres de Edu-

d cacdo Infantil e de Ensino Fundamental |; a

formacac para B0O Orientadores de Sala de
Leitura; o PROFA (Programa de formdgéo de
Professores Alfabetizadores), que conta com
a participacéo inicial de 1.200 educadores do
Ensino Fundamental |, prevendo a ampliacdo
para mais 2 mil professores em 2003; o Pro-
grama ABC na Educagdo Cientifica - Méo na
Massa, envolvendo 500 educadores e apro-
ximadamente 18 mil educandos, o Progra-

8 ma de Intercambio Cultural, para 71 educa-

dores e 1.094 educandos, o Informética
Educativa, para 3.252 educadores; e as Ques-
toes Efno-raciais, que promoveram exposigdes
e palestras. .

No ano de 2002, os Centros de Educagao

€ = Infantil - CEls ( antigas creches) foram inte-
colocasse o homem/mulher, em todas as suas [
dimensées, como centro ‘do programa de f&

gradas ao Sistema Municipal de Ensino, tra-
zendo a necessidade de muitas discussées a
respeito da inféncia e da educacdo desta po-
pulacdo. : )
Hé que se destacar também a diversidade
de agoes realizadas pelos NAEs e Unidades
Educacionais, buscando um didlogo com a

| realidade local, pautados nas Diretrizes da

b Polifica Educacional e que estdo publicadas -
| em revistas e outros documentos produzidos
&8 e cada regidGo. Ressaltamos algumas: for-
€ macdo "in loco” no horério coletivo — GAAE e

cutras modalidades de formagéio direcionadas
as Equipes Técnicas, ao Quadro de Apoio, aos
Agentes da Administragdo — Vigiléncia, aos
Orientadores de Sala de Leitura, aos profes-
sores das Salas de Apoio Pedagégico, cos pro-

| fessores das Salas de Apoio aos Portadores

de Necessidades Especiais, cgos Professores
Orientadores de Informdtica Educativa, cos

§ Conselheiros; os encontros dos CRECEs; os

encontros com Agentes de Sadde e as Plena-

§ rias do Orcamento Paricipativo. :
As reunides gerais de pdlo, que tém sido cha- [

madas de Paradas Pedagégicas, trouxeram a

§ coniribuicdo de palestrantes das Universida- [
\ des, o realizagao de oficinas e a secializacgo W&
# dos prdticas do cotidiano por meio dos rela-

tos dos educadores.
Todas estos acdes, quando desenvolvidas de

i forma articulada pela DOT, pelos NAEs e pe-

las Unidades Educacionais, apontem para a

| existéncia de um curriculoe mais amplo do que

um rol de conteldos a serem transmitidos aes

{ educandos. Apontam também paro a existén-

cia de projetos pedagdgicos que trazem no

{ seu bojo a preocupagdo com os diferentes
| saberes que circulam no Unidade Educacio-
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nal e, principalmente, com as possibilidades
de crescimento intelectunl, afetivo e social dos
educandos e dos educadores.

A revista EducAcGo n® 3 apontou algumas
questdes acerca do Projeto Politico-Pedagégi-
co = PPP — das Unidodes Educacionais, pro-
pondo uma reflexdo a parir das trés dirstrizes
tragadas pela SME.

Nestes primeiros dias de fevereiro, quando -

se renem equipes técnicas, professores, equi-
pes ‘de apoio e comunidades locais para a
organizagao das Unidades Educacionais, pro-
pomos retomar o Projeto Politico Pedagdgico
e a reflexdo | inicioda anteriormente, buscan-
do um diélogo entre este e a prética educativg,
num exercicio de trazer & tona os ovancos e
os desafios que se colocam para os préximos
anos. : :

Neste primeiro momento de discussdes e to-
madas de decisdo que serdo levadas a cabo
pelo conjunio das Unidades Educocionais, é
importante frisar que o desenho do Projeto
Politico-Pedagdgico a ser delineado pela co-
munidade educativa serd o expressio concre-
ta do Curriculo em Movimento em nossa Rede.
Dai o significado redobrads de (re)construcdo

‘dos Projetos, pois & por meio da feitura siste-

matica do Projeto Politico Pedagégico, de seus
arranjos e desarranjos, que cada comunida-
de educetiva dard mostras das inovagdes
tecidas nos Curriculos da Rede Municipal o
favor da qualificagdo das inimeras experién-
cins educativas de nossas criangas, adolescen-
tes, jovens e adulfos.

--0.Projeto Politico-

Pedagégicoina RME

O contexto do Educacao presente no mun- |

seia, pela preméncio constante de enquadrar
as agbes em prazos, melas e objstivos, de for-
ma. o buscar o controle. Ficava sempre uma
sensagio de que era mais importante a técni-
ca do que a prépria ago, e eram menos im-
portantes ainda as relacdes entre os
plangjedores e os executores, que se faziom
por meic da hierarquizagdo. O planejamento
seguia a direcdo do érgdo central para os Uni-
dades, ou seja, a realidade de cade regido era
pouco considerada e a énfase era o controle.

WAl Apesar de serem utilizados alguns fermos
como participacdo e didlogo, e o planejamen-
to ser chamado de “parficipative”, estes eram
concebidos do ponte de vista dos
“planejadores”, ndo incluindo os educadores
do Rede como sujeitos destas agdes.

"Planejamento Parficipativo deve ser enfen-
dido como um didlogo permanente entre
planejodores e executores, buscando cons-
tar necessidades, gerar novas idéias, execu-
far e avaliar conjuntamente.”?

Ao resgatar o que era vivido na Histéria da
Educagiio no Municipio de Sao Paulo, cons-
tato-se que as manifestagdes de determinismo,
de regularidade, de controle e de previsibilidade
t8m suas rafzes nesse tempo. Em uma andlise
mois amplo, pode-se dizer que o legado de
Descartes e Isaac Newton, ou seja, o visfio de
mundo que enfoca o universo como um relé-

8 gio, regular, previsivel, sujeito a leis invaridveis,
traz influéncios sobre esse periodo e suas pro-
dugdes, como os demais ciéncias e o contex-
to histérico e social da época.

O periodo de 1983 a 1985 coracterizou-
se por um processo de discusséo e participo-

§ cdo dos educadores da Rede Municipal sobre

! os propostas de uma politica educacional gue

simultaneamente atendesse &s necessidades
de uma clientela de origem popular e as rei-
vindicagdes dos profissionais. Houve o elabo-

do e no Brasil e sua intluéncia na Historia do

Educacdo no Municipio de Sae Paulo apon-

i tam para o necessidade de compreensdo dos
§ movimenios vivides pelo soriedade co longo

dos onos. Estes movimentos podem expor ou
ocultar concepcdes, conforme os opgdes po-
liticas assumidas. Assim, as politicas implan-
fadas nos Ultimos anos pelos governos muni-
cipais que se sucederam motivaram mudan-
gas no cotidiano das unidades da RME de
acordo com suas concepgoes.

Para compreender melhor o presente, é pre-
cisc olhar o passedo & os movimentos desse
fempo e, 0o pensar no movimento vivido pe-
los escoles municipais, é fundamental trazer
& tona o questdo do planejamento .

Enire os décadas de 70 e 80, o RME viveu
um periode caracterizado pelo tecnicismo, ou

| mctodologicos e materiais de apoio ao pro-
& fessor, tanto para a Educacdo Infantil como
pora o Ensing Fundamental. Concrefizou-se
o Reestruturacao da Carreira do Magistério e
o reformulag@o do Regimento Comum das Es-
colas Municipais, buscando condictes para
§ uma gestdo mais democrdtica da organiza-
{ oo escolar.

No periodo apéds a Constituigdo Federal de
1988, gue imprimiu um outro momento na
vida de Pals, o fratamenio dado ao Plano Es-
| colar trouxe um novo enfoque, que apontava

para o construgao da autonomia da escola.
| A gestao municipal do periodo compreendi-
do entre 19892 e 1992 deflagrou o Movimen-
fo de Reorientagdo Curricular. Este Movimen-
fo foi caracterizado pela problematizacao de
educandos, educodores e comunidade, que
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gerou as diferentes agoes que produziram a
Reorientagdo Curricular da Rede, trazendo
modificagdes do olhar sobre os relacdes hu-
manas & sobre o conhecimento. Foram reali-
zados neste periodo os Projefos
Inferdisciplinaridade, Reorientaggo Curriculor
do Ensino Noturno, Grupos de Formagao de
Agentes Escolares, Professores, Coordenado-
res Pedagdgicos e Diretores de Escola.

Essa vivéncia foi possibilitada pela conquis-
ta do hordrio coletivo legitimado em 1992 pelo
Estatuto do Mogistério (Lei n.° 11.229/92],
garanfindo a discussdo do curriculo e a parti-
cipagdo dos educandos e educadores como
sujeitos do processo.

No texto do Regimente Comum das Escolas
Municipais, publicado em 1992, pade-se iden-
tificar o Conselho de Escola como drgdo
deliberafive, que elabore, oprova e acompa-
nha o Plano Escolar,

At 70 - O Plono Escolor se constitui no
registro das decisces do Conselho de Escola
e sug respeciiva operacionolizogdo, de ocor
do com os diretrizes da Politico Educocional
da Secrefaria Municipal de Educagdo, visan-
do @ organizagac da ogdo educativa dao Uni.
dade Escolor”.

Pardgrafo Unico — Os Planos Escolares sub-
sidiargo a eloboracdo dos Planos Regionais
de Educactio e estes o Plano Municipal de
Educaciio.”™

Para a organizagdo do ano escolor de 1992,
foi produzido um documento que orientava @
RME e que frotava dos direirizes que
nerteariam o préfica:

"Atraveés do Planejomento buscamos resga-
tar & operfeicoar os trés fungdes basicas deste
equipamento social que & a Escolo: alender a
demanda educacional; reconsteuir e sociali-
zar o conhecimento historicomente acumule-
do 6o mesmo tempo em que se volorizo e se
reelobora o cultura da comunidode no qual o
escolo estd inserida; prestar contas de suas
agoes a sociedade, em especial & comunido-
de mais préxima. As diretrizes que vém
norteando nosse pratica nesses irés anos de
governo & que mais uma vez reafirmamos no
presente documento recuperom as trés fun-
coes mencionadas: oferecer mais vogas e
manter os alunos na escola, buscar uma nova
qualidede de ensino que leve em conta nosso
realidade e repartit o poder de decidir na es-
cola. Esto Gltima diretriz & o garontio de que
05 Usudrios do equipemento secial possom,
além de cobrar-lhe resultados, paricipor efe-
tivamente de sev funcionomento”

Este documento apresenfa o contexlo do
época, suas diretrizes e aponto questoes em
relocdo @ estruturg, 3 orgonizagoo e oo con-
teddo do Plano Escolar, considerando o real-

dade de cade regidio e o Regimento Comum
das Escolas Municipais.

O periodo seguinte (1993 - 199¢) foi co-
raclerizado pelo retorno @ utilizagdo de téeni-
cos, plonilhas, cbdigos e tomou-se dificil pro-
mover a arficulacdo entre o curriculo escolar
e o instrumento vlilizado naquela époco
(Referencicl Analitico do Realidade Local -
RAR.L). Este trabalho foi pautado pelos prin-
cipios da administragao empresarial, que, &
época, erom os da Qualidade Total. Foram
enfrentados muitas dificuldades alé o compre-
ensdo do significado desle documento em re-
lagdo oo Plono Escolar.

“Planejamento é um processo de racionali-
70680, organizagao e coordenagdo de agdes,
eloborado @ partir da reflexdo diagnéstica,
opontando olternativas de ofuagdo pero con-
secucdo de determinados obietivos.

Em relagdo & Escola, fem se configurado em
um Plano onual, ndo raros vezes reproduzido
nols) anols| seguinfe(s, seja por ter-se revelo-
do adequado, por comodismo ou por ndo re-

fl presentar de fato um instrumento de trabao-

lho, mas, sim, mera cumprimento de dever
formal

A proposto de elaboracdio do Referencial
Analifico da Reclidade Local [RARL) diferen-

t cio-se dessa fradicdo porquanto tem como

principio intrinseco fracar o perfil da sitvagdo
otual, bem como garantir medidas que facili-
fem a execu¢ao dos plonos em fodos as ins-
fancios, superando as deficiéncios, otendan-
do suos necessidades, corrigindo distorcdes.
Destc maneire, o planejamento serq:
Participativo: todos confribuirdo em suas ins-
fancios; Coordenado: deniro e foro de SME.
- afuando inferdependentemente; Integrado:
harizantal e vericalmente; Permonente: com
andlise do Referencial Anolitico do Realidade
Locol o cada ano” .

Em 1994, quando da aplicagdo dos con-

B8 ceifos de Quolidade Total, foi proposta a elo-

boragia de Projetos Estrotégicos de Ao, que
se lornariam pequenos projefos monfados
com o objetivo de solucionar os dificuldodes
diegnosticadas e elencados no RAR L. A des-
peito de ndo ter ¢ RAR.L. oferecido elemen-
tos para o compreensdo do reglidode, os es-

 colas fizeram um grande esforco pare elobo-

rar projetos diversificados que, se de um lado
frouxeram a possibilidade de esfimulo 6 oulo-
nomic e outoria por parte dos grupos de pro-

| fessores, por outro lodo indicaram ymo diver-

sidade muito grande de projetos, muilas ve-
zes desarticulodos do eixo de trabalho da es-
colo

Com a diminuicdo do responsabilidode do
Estade sobre os questdes sociais, o educogao

B municipel foi perdendo seus cantornos & sig-
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nificados como construgGo conjunta na fra- |

ma do sistema, Essa descentralizagdo, que
fragmentou o sistema em unidades isoladas,
colabarou com o movimento que prefendic @
privatizagdo da Rede, acabando por interpre-
far os questdes sociais como questoes priva-
dos. Esse processo fortaleceu as acdes isola-
das, fragmentodas e individuais, enfroquecen-
do o implementagdo dos hordrios coletivos
conguistados na gestdo anterior (1989 -
1992).

Com a aprovagdo da Lei de Direlrizes e Bo-
ses da Educaggo Nacional - LDB (9394/96),
cujo texto foi resultado de negociagao da pro-
posto oficial com algumas questdes levanto-
dos pela sociedade civil, aparece o termo Pro-
jefo Pedagdgico.

"Art12 — Os estabelecimentos de ensino,
respeitadas as normas comuns e ¢s do seu
sistema de ensino, ferdo a incumbéncia de:

| - eloborar € executar sua proposta pedao-
gogica;

VIl — informar os pais e responséveis sobre
a freqiéncio e o rendimento dos alunos, bem
como sobre a execucao de sua proposta pe-
dagdgica.

Art.13- Os docentes incumbir-se-Go de:

| - participer do elaboracao da proposta pe-
dagogica do estabelecimento de ensing;

Il - elaborar & cumprir plano de trabalho,
segundo o proposta pedagégica do estabele-
cimento de ensino;

Art.14 - Os sistemas de ensino definirdo as
normas da gestdo democrética do ensino
plblico na educagdio bésica, de acordo com
as suos peculioridades e conforme os seguin-
tes principios:

| - participagao dos profissionais da educo-
c@o na eloborogdo do projefo pedagagico da
escola;

Il - porticipagdo dos comunidades escolar
e local em conselhos escalares ou equivalen-
fes."

Em 1997, foi publicado no D.OM. um ro-
teiro do Projeto do Escola, razendo um rol de
fitulos que apontava para uma forma frag-
mentada e desarticulode de escrito, distante
de uma carta de inten¢Bes que expressnsse o
proposta pedagogica de cada escola. No mes-
mo periodo, foram reeditados os PEAs, que
passaram ¢ se chomar Projetos Especicis de
Acao e foi desencadeodo um movimento pela
busca de articulagdo entre estes e o Projefo
da Escola.

Em decorréncic da implontagao do LDB, fo-
ram propostos estudos pora a elaboragdo do
Regimento Escolar, orientados pela Indicogao

CMEn.?4,de 27/11/97, que assim conceitua
o projeto pedogdgico:

"Q projeto pedagégico, como elemento
norteador de tode o agdo educativa da esco-
lo, deve ser delinido o partir das caracteristi-
cas da realidade local e fendo em vista os ne-
cessidades e expectofivos da comunidade ¢
qual a escolo presta servigos. Por isso, o elo-
boracde do projefo pedagégico é um traba-
lho coletivo que deve contar com a participa-
¢do de toda o comunidade escolar, isto &, pro-
fessores, equipe técnica, equipe administrai-
va e de apoio, pais e comunidade local.

Nao hé, nem deve haver, regras rigidas para
a elaboragdo do projeto pedogdgico. Esta é
uma tarefa intransterivel da escola. Contudo,
existem alguns ponfos que ndo podem ser
negligenciados. O projefo pedagdgico deve
ser um compromisso assumido pela comuni-
dade escolar no sentido de alcancer uma nova
realidade, possivel e desejdvel, e que esfé
embasado na sua concepedo de pessoa hu-
mane, de mundo e de sociedade, valores fun-
damentais que sustentom essa concepgdo, A
escola, isto &, todas as pessons que nela fro-
bolham, devem fer claro qual é o perfil que
deve ter o aluno apds o periodo de perma-
néncia sob seus cuidados. Que fransforma-
¢oes devem ocorrer no aluno, ao término do
curso em que se matriculou? Dentre outros
aspecios, pode-se apontar como indicadores
dessas transformacdes, a posicdo do educan-
do no relagdo consigo mesma, com os outros
e com @ nafureza e o mundo do trabalho. Para
isto, a escola precisa ter conhecimento da re-
alidode presente e avaliar o que falta para o
ideal prefendido e quais os agdes que devem
ser desencodeados para olcangd-lo, foman-
do decisdes sobre: as questées disciplinares;
a selegdo e distibuicdo dos conteddos; o de-
senvolvimento do processo ensino-aprendizg-
gem; a avaliogdo do oprendizagem; o pro-
cesso de recuperacdo; os critérios de promo-
cGo e refengo; o parficipagio dos pais ou
responsaveis; a ovoliagdo institucional

O projefo pedogdgico relativo & educogdo
intantil, proporcionada nas creches e pré-es-
colns, deve contemplar, integradomente, as fo-
refas tipicamente educativas e as de cuidados
gerois, considerando-se s necessidades e
potencialidndes comcieristicas do estagio de
desenvolvimento do crionga."

Ainda que de forma muito diferenciada em
fode o Rede, o estude para @ construgao dos
Regimentos Escolares trouxe o oporunidade
de momenios de discussdo sobre o Projefo
Palifico-Pedagagico,

Estamos no século XXI e temos que conside-
ror que uma revolucdo ocorreu, 0o mesmo
fempo, nas arfes e nas ciéncios lisicas quan-
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do Picasso rompeu com a rigidez plastica na
pintura e Einstein com a rigidez newtoniana
de espaco e tempo, mostrando que medidas
~de disténcia e de tempo néo séo absolutas.
“Mesmo que a quarta dimensdo de Picasso

seja diferente da de Einstein, nossa visGo de

mundo foi profundamente mudada por
ambas.” (Gleiser, 2002)

-Vivemos numa época em que a pretensa
objetividade da Ciéncia tem side desmentida,
quando se incorpora a ndo neutralidade do
cientista na condugdo de um experimento e,
inevitavelmente, nos seus resultados. Questi-
onando veementemente as leis da Fisica clds-
sica, em relagdo ao determinismo, a teoria
quéntica prevé probabilidades e possibilida-
des no curso dos fendmenos. Assim, o acaso
encontra um lugar, como caracteristica obje-
tiva da realidade, e a idéia da
complementaridade se faz presente na medi-
da em que uma feoria, por mais desenvolvida
que seja, ndo da conta da compreensoo com-
pleta de um fendmeno.

A todo momento hd mostras de que a soc-
edade estd exposta &s contradicdes: & violén-
cia e @ luta incessante pela paz, & desigual-
dade social e aos movimentos promovidos
pelos diversos grupos de excluidos, ao avan-
co das comunicacoes e & segregacdo de gru-
pos que ndo tém acesso nem go minimo ne-
cessario ‘a sobrevivéncia, as descobertas da
ciéncia e da tecnologia, ds péssimas condi-
¢oes da qualidade de vida no Planeta e, em
especial, & fome. Essa sociedade impde pen-
sar e repensar o nosso papel como cidadéos,
investindo na compreens@o do que vivemos
no diag-a-dia de nossas vidas, de nosso traba-
lho e de nossa relagGo com o outro de forma
a buscar, nos conllitos e contradicaes vividos,
as alternativas que melhor encaminhem as
possibilidades de paricipacao na'construcao
de uma sociedade justa e soliddria.

Portanto, ao observar acées simples, que po-
voam o cotidiano das escolas, pode-se identi-
ficar estes movimenios e perceber que hd, ao
mesmo tempo, convivende num mesmo es-
paco o imponderdvel e as normas a serem
seguidas, o previsto e o imprevisto, as acoes e
as confradigoes que sdo geradas nas relogoes
que se produzem entre os atores énvolvidos
no processo educacional.

A Nova LDB, ao propor que as escolas ela-
borassem o seu préprio projeto pedagogico,
em consondncia com a realidade na qual es-
tao inseridas, possibilitou o avanco em rela-
cGo & questdo do autonomia das escolas.

Na construc@o dos Projetos Pedagogicos, de
modo geral, as Unidades Educacionais bus-
caram a parlicipacao de todos os segmentos:
equipes técnicas, professores, equipes de

apoio, pais/mées e educandos. Ao elaborar o
registro de tais projetos, em sua maioria, con-
sideraram a importéncia de: dar uma identi-
dade & escola, calcada em principios
norteadores como ética, solidariedade, parti-

§ cipagdo e autonomia. Ao considerar a reali-

dade educacional a partir de diagnésticos (re-

alizados de diferentes formas), procuraram -

definir objetivos e priorizar agdes para conse-
guir resultados desejados a curto, médic e lon-
go ‘prazo, implicando na avaliac@o continua
do projeto.

Muitas dificuldades, de variadas ordens, se
fizeram visiveis na construg@o dos projetos pe-
dagdgicos e, algumas delas, com maior ou
menor énfase, dependendo da regiGo onde a
Unidade Educacional estd situada.

Uma das principais dificuldades encontra-
das pelas Unidades Educacionais foi garantir
a construcéo do projeto de forma coletiva,
com a participacdo efetiva de todos os ‘seg-
mentos. Nem sempre os momentos coletivos
envolvem a todos. Por exemplo, é dificil ga-

Bl rantir o presenca de pais e mdes no mesmo

horério possivel para os professores; a diver-
sidade de hordrios e turnos também exige das
Escolas saidas criativas para o envolvimento
de todos na construcdo e desenvolvimento do
Projeto. Organizar nicleos coletivos de acdes
e inferesses a partir de prioridades comuns vem
sendo uma saida vidvel para tais percalcos.
Outra dificuldade foi garantir o processo de-
mocrdético, levando em conta a diversidade de
idéias e ideais dos educadores. Por exemplo,
a dificuldade de se chegar a consensos: aque-
les que “perdem” na eleigdo de propostas ou
em alguma decisao a ser tomada resistem em
realizar aquilo que foi eleito pela maioria.
Garantir propostas minoritarias que renovem

‘as praticas pedogdgicas a favor de experién-

cias educativas diversificadas para nossos
educandos é sempre um desafio corajoso.
Além disso, o tempo parece ser sempre curto
para defender e aprofundar idéias que estao
em debate. Dal a importéncic de se dinami-
zar os hordrios coletivos das escolas e
(re)tomar constantemente proposicoes e inte-
resses que nao foram devidamente explora-

dos ou que exigem aprofundamentos e refle-

xdes mais sistemdticas.

Apesar de as dificuldades se fazerem pre-
sentes, as Unidades Educacionais vém bus-
cando safdas e alternativas para a superacdo
dos problemas encontrados. Consolidaram-
se como espacos privilegiados para a vivéncia
deste processo os hordrios coletivos de forma-
cto, as reunides pedagodgicas, as reunides do
Conselho das Unidades Educacionais, dos
grémios estudantis, os encontros com pais e
maes e de representantes de educandos.
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Como afirmamos anteriormente, o Projeto
Politico-Pedagégico assume um caréter de re-
levéincia a mais neste momento histérico da
_ RME, por ser a expressGo material das trans-
formagdes curriculores tecidas pelas comuni-
dades educativas. Assim, do interior de cada
Projefo Politico-Pedagégico é que poderemos
vislumbrar iniciativas, que sejom alternatives
renovadas do saber-fazer curriculor e sociali-
zG-las com maior rigor e énfase para o con-
junto de nossa Rede.

Isso porque é no dmbito curricular que se FEEEE

concentra o fazer polifico-pedagégico das es-
colas. O currfculo pode ser-considerado o

.nUcleo deliberativo das prdticas levadas a cabo

em deferminado unidade escolar e, oo mes-
mo tempo, o férum no qual se expressam tais
praticas.

O Movimento de Reorientacdo Curricular
foi retomado em 2001, quando se decidiu for-
talecer e coletivizar o acompanhamente das
escolas, bem como promover uma parceria
mais solida entre NAEs e escolas por meio de

_encontros sisteméticos, ampliando o contato
enjre os diversos segmentos de profissionais.

E imporiante lembrar que o proposta de
Reorigntagdo Curriculor desponta no come-

*go do atual gestdo sob o marca de um “Movi-
‘mento”, ou seja, ndo se tratou de ume deli-
beragdo vertical da SME, apontando para uma
visdo mais aberto & flexivel.

A finclidade primeira foi o de estabelecer um
ponto de largoda comum, ou seja, legitimar a
necessidade de colocarem em marcha idéias
e agdes renovadas nos processos de consti-
fuicdo dos curriculos escolares da Rede Mu-

nicipal um movimento estendido nos percur- [
sas particulares das Escolos e, por isso mes-

‘'mo, em reconstrucdo permanente. Poranto,
a reorientag@o curricular aqui proposta ndo
pode carregar fragos de dogmatismo.

Os pontos de chegada deste “Movimento” -
prOV'isérios sempre porgue inacabados - de-
penderdo direfomente da autonomia com que
cado comunidade educativa vem desenvolven-
do as suas responsabilidades neste plano.

A disposicdo necessdria a uma efetiva
reorientacdo curricular exige gue esto seja
constantemente alentada e repensodo. Inter-
vir em estruturas cristalizados da organizagfo
das Unidades Educacionais faz emergir
questionamentos, resisténcias, concordancias
e discorddncios. Mas faz emergir também no-
vos pontos de ancoragem do pensamento que
aponlom para formulagdes inéditas no cofidi-
ano.

A chegada dos CEls a SME fez emergir na-
turalmente e com mais vigor questionamentos
e ansiedades. O saber — fazer acumulado du-
rante todos esses anos, aliado & sedimenia-
¢io da concepcao de que “Todo educador
cuida educando e educo cuidando”,certamen-
fe serd um terreno féril paro a discussdo do
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curriculo focado nas agdes pensadas e

8 cstruturadas pelo Projeto Polifico-Pedagégico.

Q curriculo tem sido compreendido como o
conjunto de toda e qualquer atividade presente
na organizagdo de uma Unidade ‘Educacio-
nal (desde aquelas ogdes mais operaciongis
oté as questdes de cunho cultural, por exem-
plo), o que faz com que muitas vezes pulveri-"

# zemos os prioridades das acées educativas,
_perdendo o foco daguelas praticas que mais
“direfamente dao corpo ao Projeto Politico-Pe--

dagdgico.
Estabelecer prioridudes ndo significa clas-

| sificar as agdes educativas em termos de mais

ou menos imperfanies, pois ao mesmo tempo
em que desenvolvemos o copacidade para ele-
ger pontos relevantes na confnfum;uo do cur-
riculo, ndo devemos deixar de cuider do con-
junfo dos demoais agoes. Isso porgue ambas
sdo expressoes daquilo que o comunidade
educative estabelece como eixos relevantes de
sua agdo. éfica, politica e cultural,

Um curriculo comprometido com os princi-
pics de SME exige que se realize uma critica
fundamentada dos mados pelos quais 6 m-
bito curricular vem sendo pensado,
esfruturado e praticado no cotidiano das Uni-

| dades Educacionais, em busca da construcdo

de uma visdo mais humanizadora de curricu-
lo.

Proposta de

1. Revisitar o PPP

Ainda que ndo registrado, a Unidade Edu-
cacional possui seu Projeto Politico-Pedogégi-
co. Neste momento, propomos olthar o Proje-
fo para apropriar-se de seus eixos e do per-
curso de suas acdes:

- Mapear as propasias e prioridades do PPP,

- Fazer uma avaliocdo de suo atualidade,
diante das agdes que a Unidade desenvolveu
e dos novas demandas gue surgiram no meio
do processo.

2. O foco do ondlise: o curriculo no PPP

Analisar como estao sendo focodos, no PPP
0s eixos indicados abaixe:

- Porticipocao {agdes coletivos e gestdo de-
mocrdtical

- Saberes :

- Registro do movimento cofidiano

- Avaliagao

Diante desto andlise, apontar como o curri-
cule da Unidode vem se desenvolvendo.
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