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Resumen: Este estudio analiza las practicas de formacion en
el momento en que una profesora de Educacion Fisica de una
escuela de ensefianza municipal intenta aplicar las
propuestas de formacién previstas en la politica sugerida por
la Secretaria de Educacion. Discurre sobre ocultaciones que
cercan dicho campo, generadas por consensos que crean
proyectos ilusorios. Analiza la escuela y la forma en que su
organizacion favorece y/o dificulta las practicas de formacion
construidas. Se acerca a la profesora colaboradora para
revelar cOmo se organiza ese espacio escolar que se
presenta como factor determinante en la limitacion o
constitucion de dichas practicas de formacion.
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1 INTRODUCCION

Partiendo del pensamiento comdn de que la solucion
para los problemﬁsde la educacion brasilefia es, sobre todo,
de responsabilidad de los profesores y maestroge pa
significativa de las propuestas de cambios eduzate estan
dirigiendo a la cualificacion de las intervenciordes dichos

1 Este articulo corresponde a una parte de la disertacion de maestria intitulada «Préaticas
de Formagdo Continuada de uma Professora de Educagdo Fisica: ocultagdes,
contradicdes e possibilidades» - Programa de Posgrado en Educacion Fisica.
Universidad Federal de Espirito Santo, 2008.
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dionesioh@terra.com.br

** Doctora en Educacion Fisica por la Universidad Federal de Minas Gerais, Profesora
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Inicial e Continuada em Educacéo Fisica (Centro de Investigacion de Formacion Inicial y
Continuada en Educacién Fisica). Belo Horizonte, MG, Brasil. E-mail:
zenolia@npd.ufes.br

2 Resultados insatisfactorios arrojados por las evaluaciones oficiales, fracaso escolar,
ausentismo de alumnos, fragilidad en la actuacion de algunos profesores/maestros,
desvalorizacion profesional del magisterio, descrédito de la escuela publica, etc.
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profesionales. Asociado a esa idea, el tema delildad en la
Educacion, desde la éptica de la eficier?fcxim,servable en los
instrumentos evaluativos implantados de forma aifitia sido
uno de los principales elementos motivadores d@dtiticas
publicas para el sector. Es en ese escenario dfeentacion
continuada de profesores y maestros ocupa un beydral en
las politicas de gobierno.

Siguiendo esa tendencia a responsabilizar al
profesor/maestro y buscando justificar cierta atiserdel
Estado, se llega a atribuir al profesor la culpdéd por el
origen de parte de los problemas. A menudo, esmpéitada
una condicibn de cuestionamiento de su competencia
profesional. Paraddjicamente, en un primer aceeatmia las
contradicciones a que nos remite ese tema, sejlelieah
también al profesor posibilidades de solucién pasas
mismas cuestiones.

Nos encontramos, entonces, con un terreno inestible
el que la carga de responsabilidad adjudicada saedéa
acusacion y la atribucion de culpa al reconociniet¢ la
capacidad de solucionar problemas. De todas forpas
corregir distorsiones o para promover innovaciosesgentra
en la figura del profesor/maestro la mayor pardelacciones
en el sentido de transformar la Educacion conteémsa.
Reforzando la importancia de ese profesional emstdds
esferas del proceso educativo, algunos estudidaosan la
atencion hacia los riesgos de esa forma de peréasir
soluciones para esas y otras cuestiones no resuelta

En ese contexto, nos dedicamos a analizar latesssi
y contradicciones que cercan la formacion contiatedel dia
a dia de la préctica escolar, procurando dirigestra mirada
hacia las posibilidades que se pueden crear y lzagiallas
que se ofrecen en el momento en el que la escudts y
profesores/maestros se dedican a materializarolupsta de
formacion encauzada por los gestores.

3 Afirmacién mercadolégica que implica la obtencién del maximo rendimiento y del mejor
producto al menor costo posible (MORGADO, 2005).
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Priorizamos el seguimiento de una profesora de
Educacion Fisica en el Sistema Municipal de Ensafian su
rutina semanal de actuaciéon y dedicamos espe@atian a
las acciones emprendidas por ella para el trabajerde.
Enfocando los momentos de planificacion y estudioss
dedicamos a registrar las manifestaciones de @faspra en
el contexto profesional en el que esta situadaretation al
proyecto de formacién encauzado por la Secretadiaidipal
de Educacion (SEME). Resaltando las tensiones cue h
revelado la relacion entre profesores/maestros stoggs,
buscamos centrar nuestro analisis en las manifestsc que
ha desencadenado la propuesta politica de formacion
continuada de la referida Secretaria en ese espsoidar, asi
como en las contradicciones observadas en el trestsde la
rutina diaria de dicha profesora. En fin, nuestozof de
estudio fueron las practicas de formacién contiauad
construidas por una profesora de Educacién Fisicasile
escuela de actuacion.

2 LAS ELECCIONES METODOLOGICAS Y LOS CAMINOS
RECORRIDOS

Priorizamos el seguimiento de una profesora endgno
los turnos de trabajo de una escuela, observaedistnrando y
analizando el dia a dia de sus profesionales, andiac la
rutina de la profesora de Educacion Fisica en semngias en
las experiencias que remiten a su formacion.

Para llegar al sujeto y a su lugar de actuacion,
decidimos hacer un primer contacto mediante laagibn de
un cuestionario con preguntas gue permitieran uiraepa
impresion sobre sus practicas y nociones de fodnaci
continuada, ademas del registro de la posicion ses e
profesores/maestros en cuanto a las vivencias iexpaiadas.
La organizacion del cuestionario procuré6 asegurér e
relevamiento de los criterios ya definidos contengb
algunos otros de caracter mas organizacional: rapreéesor
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efectivo de la Red Municipal desde hace cinco afiomo
minimo, y actuar en la misma escuela desde haxafias por
lo menos; b) no trasladarse de esa escuela en 2p@¢tuar
integralmente en un turno de trabéjdr) creer en la formacién
continuada, atribuyéndole un papel relevante en su
crecimiento profesional, y concurrir regularmente las
encuentros de area promovidos por la SEME, peromue
limite sus iniciativas de formacidbn a esos encusntr
organizados/ofrecidos por el sistema, aprovechgntteando
otras posibilidades de estudios; €) vivir expei@ncde
formacién en su escuela como préactica constanezgsaria y
verse como sujeto de ese proceso; f) estar dispusst
contribuir con la investigacion.

Teniendo como referencia esos criterios, analizdo®s
42 cuestionarios respondidos y llegamos a dos swads. En
el contacto personal con ambas pudimos notar mayor
receptividad de una de ellas.

Una vez vencida esa etapa, iniciamos nuestro iidcurs
procurando conocer la escuela de actuacion deofesara
colaboradora. En lo que dice respecto al espasioofi la
escuela Vitéria posee excelentes condiciones para s
funcionamiento, pero aun necesita, segun relatguigio de
profesores/maestros, un auditorio y una cancha mas.

Con esas primeras impresiones de la escuela,
consolidamos nuestro trabajo de campo el primeesemdel
afio de 2007. Para eso, procuramos hacernos piesnia
rutina diaria de la escuela, recogiendo toda larin&cién
referente a nuestro objeto de investigacion. Datdg con
Macedo (2000) y André (1995) sobre los caminos para
recorrer, optamos por utilizar, en esa fase, |lguisntes
instrumentos: el diario de campo y las entrevistasregistros
grabados, el memorial de la profesora Carmem, los
documentos orientadores de las politicas de la SEMi
Proyecto Politico-Pedagdgico de la escuela. Esosndentos

4 Algunos profesores son obligados a dividir su carga horaria de trabajo actuando en
otras escuelas o en la misma escuela en turnos diferentes.
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fueron analizados y compusieron nuestro itinerewiombo al
entendimiento de lo que oficialmente sucede esdaada con
relacion a las intenciones de la SEME.

Entramos en la escuela manteniendo contacto con su
cuerpo técnico-administrativo (CTA), indagamos as lo
pedagogos sobre la forma de actuacion y observiemasina
de las planificaciones de los profesores/maestda dscuela,
asi como la organizacion de los espacios colectiges
formacion. Nuestra intencién, a pesar de tener cfooo la
profesora de Educacién Fisica, fue observar como se
organizan esos espacios colectivos. Con la pedagoga
acompanaba a la profesora Carmem, obtuvimos |aa i
Proyecto Politico-Pedagdgico de la escuela.

Paralelamente a ese frente de observacion e ironersi
presenciamos algunos encuentros de directores gpgds
para entender la propuesta politica de formacigersda por
el 6rgano central. Solicitamos a la Gerencia dengoion y
Desarrollo de la Educacion el documento guia deddisicas
de formacion para el afio de 2007, que pasé a foparée de
los documentos que analizariamos. En el interida @scuela,
nos detuvimos en acompafar a la profesora Carmesuen
rutina diaria de actuacion. Observamos algunaseg|as
instrumentos de evaluacion, cuadernos de alumnoés, e
cuaderno de planificaciéon de la profesora y, solodo,
hicimos un seguimiento de sus planificaciones y emtws de
estudios realizados en ese periodo en el que esisvéen la
escuela.

El primer paso, en ese sentido, fue la preparabddnn
cronograma de observaciones. Munidos de los herat®
actuacion de la profesora, elaboramos ese cronagram
tomando en cuenta, sobre todo, sus momentos de
planificacion. Al acompafarla, nuestra intenciéa é&ntender
el movimiento que gira alrededor de la constitudéndichas
planificaciones, desde la participacién de los deprafesores
de Educacion Fisica de la escuela, pasando ppebiesgyogos,
profesores y maestros de otras &reas, hasta stacaffi.
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Como estrategia para garantizar una secuenciaestbezn el
seguimiento, centramos nuestra observacion en endosl
grupos.

Ademéas del seguimiento especifico de las
planificaciones, nos dedicamos a observar e intenta
comprender los movimientos desencadenados por aquel
colectivo en lo que concerniente a la participac@®mo
participacién en las experiencias de formacién inoatla
vividas en la escuela, buscando entender desde el
funcionamiento de los espacios previstos en elog@ma
preparado por el 6rgano central, por la politicdad@erencia
de Formacion y Desarrollo en Educacion (GFDE/SEME),
hasta los planeados y organizados por la propiae&sc
Tratandose de estos ultimos, nuestra intencioeritender los
movimientos que sobresalen en su organizacion.

Nuestra rutina de trabajo de campo se constituydnan
experiencia de acercamiento al dia a dia de laegpood
Carmem. En algunos momentos, nos quedamos en admrin
del aula, en la expectativa de observar los inteboas de
experiencias entre Carmem y la otra profesora ded&muon
Fisica, asi como entre ella y algun otro profesoraestro que
también estuviera planificando. Ademas, estar ptesenos
permitié notar el involucramiento de la pedagoga sigue las
planificaciones de la profesora.

Otros momentos importantes de observacion fuersn lo
encuentros promovidos en funcion del cronograma de
formacién sugerido por la SEME. En ese ambientdjnpos
observar las reacciones del colectivo de profefneestros,
la politica de formacion sugerida, asi como la foroe
involucramiento y participacion de la profesorar@am.

Por dltimo, con una importancia singular en la
constitucion de nuestra impresién acerca de lagathias de
formacion experimentadas por los profesores/magstea
especial en el area de Educacion Fisica, preseosidos
encuentros organizados por su colectivo.
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3 LOS «LUGARES COMUNES» DE LA FORMACION
CONTINUADA

Con el proposito de entender un poco mas de ese
fendmeno en el que se ha transformado la formadén
profesores y maestros, dialogamos con algunas ideas
constituidas sobre la formacion continuada anatieaalgunas
de sus formas de manifestacion, sus variableqy gnd atafie
a los principios teoricos en los que se sustesfac@ano a las
diferentes formas de materializacion en los context
educativos. Como nuestro objeto transita sobre fmalola
Educacion Fisica, nuestra mirada se detuvo, de aform
particular, en un analisis de las experienciascipas de ese
campo.

La necesidad de profundizar esa nocion de formacion
continuada y de conocer sus formas de manifestacitas
teorias en las que se fundan se debe a una tantatentender
las reacciones de los profesores y maestros atdiéestt@acion
de formacion. Pretendiamos identificar los consemseados
en ese campo, sus ocultaciones y contradicciotefoyma en
la que los espacios escolares, con sus diferentasnlgién
contradictorios sujetos, se organizan para ateradeesa
creciente demanda educativa.

En ese contexto, ya sea por movimientos internda de
escuela, ya sea por los externos, la demanda por
transformaciones ha pautado buena parte de las
investigaciones educativas. Mas recientementeutgde la
idea de calidad de la ensefianza y de la profesian#in
docente, que agregd el debate sobre las necesidiles
cambios y diferentes propuestas en el sentido@weaqgver una
«eficacia educativa» (CORREIA, 1999).

Con una influencia muy fuerte de los principioslae
racionalidad técnica, las propuestas para la fddnac
continuada que persiguieron y persiguen la referafecacia»
trazaron un largo camino de experiencias registragalas
Ultimas décadas. Los cuestionamientos dirigidos sas e
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principios condujeron a un frente de estudios ggétuyeron
otra mirada conceptual sobre ese campo.

Esas nociones de formacién continuada reflejan las
fases evolutivas de la educacion de forma genSrakn un
primer momento, lo que se vivid fueron experien@aslas
que predominaban los principios positivistas detdgonalidad
técnica, generalmente, caracterizadas por curgpdosacon
objetivos  predefinidos y estrategias pensadas para
complementar la formacién inicial y en el &mbitolake cuales
el profesor/maestro era visto con la pasividad debuen
oyente, avanzamos, bajo la influencia de una ep@teia de
inspiracion fenomenoldgica y/o interaccionista (RELA,
2006), y el profesor pasa, asi, a ser sujeto detego de
formacion, con propuestas de reflexion sobre y atlasde su
practica.

Un articulo publicado en ld&Revista Brasileira de
Ciéncia do Esporteen mayo de 2001 (SHEIBE; BAZZO,
2001), sefiala que, desde el final de la décadasdafios 1970
se discute la cuestion de la necesidad de refoodulae los
cursos de formacion de educadores. El debate séiaatap
década siguiente con ocasién de la instalacionCaehité
Nacional en pro de la Formacion del Educador, darém |
Conferencia Brasilefia de Educadores en Sao Paulbmjna,
mas tarde, con la creacién de la Asociacion NatiBPoa la
Formacion de los Profesionales de la Educaciéndwe‘)f al
comienzo de los afios 90. Esa discusion se materiah la
forma de un movimiento a favor de la docencia céeotor de
identidad profesional.

Buscando entender los principios que determinan el
modo en el que se han manifestado las experierdgas
formacion continuada, sobre todo en el campo daliscacion
Fisica, nos encontramos con las siguientes pakbdis
(MOLINA; MOLINA NETO, 2001):

5 Entidad que lidera desde entonces la construccion colectiva de una base comuin
nacional para la formacién de esos profesionales.
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a) experiencias que se materializan por
iniciativa de las instancias formadoras:
universidades de forma general;

b) experiencias que se materializan por
iniciativa de la instancia gestora central:

Secretarias de Educacion y/o coordinaciones
centrales de redes de ensefianza;

C) experiencias que se materializan por
iniciativa de la instancia gestora local:
colectivo de profesionales de cada escuela;

d) experiencias que se materializan por
iniciativa personal: el profesor.

En la tentativa de mapear los estudios registramhos
publicaciones del area de la Educacion Fisica, ¥ique esas
posibilidades o maneras de «practicar» y consttair
formacion continuada se manifiestan de multiplesé&s, casi
siempre imbricadas en sus momentos de organizaéion.
menudo observamos experiencias de iniciativa dénganos
de gestion central en las que escuelas, profesmestros y
universidades estaban directamente implicados en la
organizacioén y definicion de la forma en la quepssdujo el
proceso. Un factor que resalta en esos registigsieado la
tendencia indicada en los principios incluidos lzoAnfope,
identifica las instancias de gestion central coa®due mas
asumen la responsabilidad por la organizacibn de
espacios/tiempos de formacion.

Intentando garantizar la adhesion y el involucraaie
de los profesores/maestros en esas propuestagrdacion,
las politicas se gestan entre discursos de profasiacion y
de mejora de la condicion de trabajo docente queoea o en
nada cambian la llamada «artificialidad retérica»
(HARGREAVES apud CORREIA, 1999). Cuestionando esa
tendencia de cambios como forma de garantia de esa
propagada «eficacia educativa», los profesorestrmaeban
manifestado un sentimiento de resistehciantra la forma en

6 La idea de resistencia de que se trata aqui presenta algunas diferencias con relacion a
la realidad portuguesa. En el caso brasilefio, lo que hemos notado, ademés de la poca
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la que todo eso llega hasta las escuelas y caninadion de
«mejora» presente en esas politicas.

Ese movimiento de la escuela, que busca y genera
cambios en un escenario de resistencia, condujo las
discusiones sobre politicas publicas a una seaedei
inversiones en la revalorizacion profesional. Esaléncia no
se tradujo en una valorizacién salarial, sino ecioaes de
formaciones con el objetivo de garantizar compédsnc
necesarias a una intervencion que promoviera laachl
deseada. Son muchas las contradicciones que Seatetn
esas propuestas para la formacion y que se puetsizaa
desde el lugar en el que se gesta cada una de ellas

Asi, por un lado, tenemos: las escuelas, sus
profesionales y aquellos que se dedican a estadiBsdtos
ualtimos, desafiados por ese movimiento en pro deefecacia
educativa», denuncian el fracaso escolar de un micea
vez mayor de alumnos, especialmente en las esquiltisas.
Para algunos, ese bajo rendimiento es generadoebor
empobrecimiento del capital cultural de las farsilique, en el
caso de Brasil, motivadas por politicas asisteistia,
transfieren a la escuela y sus maestros/profedardstal
responsabilidad por la trayectoria escolar de §os.h

Por otro lado, estan los gestores publicos, qualaef
una necesidad de mejora en la calidad de |la Edircaeiutada
en la necesidad de universalizacion de la ofertaagantes y
de una estandarizacion de los resultados que laselas
deben alcanzar. Esas politicas de gestion se pautann
modelo de eficiencia que tiene como parametro dasathdas
del mercado. Desde el punto de vista de los quenglen la
escuela como el espacio que debera «preparamsnahalpara
la vida en sociedad, es un lugar comun idealizanadelo de
calidad para la Educacion que ve a ese alumno camo

aceptacion de las propuestas de cambios dirigidas de forma oficial, es una indignacion
con respecto al cuadro de bajos salarios, al excesivo nimero de clases dadas y, en
algunos casos, a las precarias condiciones de trabajo. Mientras los gestores producen
politicas que desconsideran sus expectativas, los educadores fomentan una
desvalorizacion de esas politicas aun antes de conocerlas.
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«cliente» en el interior de una légica de mercada® mp toma

en cuenta la necesidad de profundizar la eficiesmiéal de la
Educacién en la promocion de la democracia social
(CORREIA, 1999).

El primer impacto que resulta evidente en la rélaci
entre los profesionales y los gestores es la varade
expectativas cuando se habla de cambios y tranafiomes.

La propia nocién de cdmo se debe organizar y funacida
escuela y de cuél es su funcibn como instituciéfresu
influencia de esas miradas. Desde el lugar que agcap
maestro/profesor, al hablar de mejora de la esctielade a
sugerir el desarrollo integral del sujeto alumnéd.gEstor,
aunque en alguin momento pueda esbozar algun tipo de
preocupacion, enfoca sus demandas en el desadellta
sociedad en la que el sujeto esta situado. Loaquerincipio,
podria significar una preocupacibn en comun asume
caracteristicas divergentes en el momento en ekljagjeto,
pensado por el gestor, adquiere contornos de «pieta
engranaje social». Buena parte de las politicdmrddas en el
sentido de «preparar» al alumno para actuar seygraoen
adecuarlo para un determinado modelo social. En
contrapartida, una vision mas preocupada por ehmbucomo
sujeto histérico y social y centro del proceso ativo le
permite actuar en esa misma sociedad y cuestiosaria que
crea necesario.

Esa tension observada entre 1o que sefialan lagasli
publicas y lo que pretenden los profesionales dadisterio,
inevitablemente tiende a generar conflictos. Enuniverso
cercado de ocultaciones, las practicas desencaateread la
rutina diaria de las escuelas reflejan las cresncia
contradicciones y resistencias de los maestroofesgores al
lidiar con propuestas que generalmente se constrpgea y
no con esos profesionales.

Una tendencia comdn en el campo de esas acciones de
formacion es la utilizacion de nociones previameterdadas
como verdaderas sin un analisis mas ponderado dabre
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condiciones en que se deberan aplicar. Esas nacionehas
veces constituidas sin una necesaria verificacidmpigca,
determinan acciones politicas que conviven con taates
cuestionamientos. Generalmente motivados por ezt
poco expresivos, facilmente identificados en la asac
involucracion de los maestros y profesores, esdsicps
conviven conmovimientosno siempre notados por aquellos
responsables por su elaboracion.

Esosmovimientogle la formacién se desarrollan bajo la
influencia de légicas que fundan, aunque puedaesdorma
inconsciente, la definicién de los problemas, kaueturacion
de las practicas o la evaluacion de las solucidbess |0gicas,
definidas por Correia (1999) como «lugares comuhes»
contribuyen a la produccién y reproduccién de wraunidad
ilusoria de ocultaciones e ilusiones compartidas.

Para dicho autor, en el campo de la formacion de
profesores y maestros se destacan cuatro grandgares
comunes» cercados por consensos cognitivos, a: sab
cualificacion de los profesionales de la Educadmplica la
garantia de una mejor calidad de la ensefianza;fbjrhacion
continuada, independientemente de su mayor 0 menor
eficiencia, contribuye siempre a la valorizaciéafpsional y a
la mejora del rendimiento de los individuos; c) dasiones de
formacion seran tanto mas eficaces cuanto mejpone&n a
las carencias de los profesores/maestros; d) larmeie la
calidad de la ensefianza es tan importante queidEngy que
toda la sociedad se beneficiara con ella.

Si esos «lugares comunes» producen consensos
cognitivos que apuntan a la mejora de las cuatiicees de
cada uno de los educadores, la que conlleva nénesate
una mejora en la calidad de la ensefianza, los reisgutan,
en primera instancia, el papel mediador que larnizgaion

7 Para el autor, los lugares comunes no tienen solo el estatuto de banalidad, sino que se
encuentra connotada en ellos la idea de comunion de un lugar, notablemente la idea de
reparto interiorizado de un espacio y de una légica que, siendo predominantemente
cognitiva, también es un lugar social.
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del trabajo docente ejerce en la estructuracidlasipracticas
de los profesores/maestros y la ausencia de unaormay
reflexion sobre las relaciones entre el «model@ei&ion de
las escuelas» y la formacion profesional continuddalos
profesores/maestros.

Un segundo plano de ocultaciones esta en la ai@ptac
de la idea de que existe una relacion de causdiitzal entre
la eficacia de la accion educativa y la eficacialaleccion
llevada a cabo por el profesor/maestro. Para e@raesa
aceptacién se apoya en la naturalizacion del wattagente,
inspirada en el modelo taylorista del trabajo itidais que se
estructura exclusivamente alrededor de una radiathl
instrumental que busca la eficiencia en la utii@acde los
recursos disponibles. El resalta que, contrariagnentesa
l6gica, la performance de un sistema es cada vepsrectiva
y depende mucho mas de la calidad de la organizacide
interacciones comunicativas entre los actores geelad
eficiencia de la acciobn de cada uno y también sefel
necesidad de que la formacion se piense como Uiatale
(des)construccion de los colectivos de trabajoa Rdr no
basta vincular la formacion al trabajo; es necesategrarla
en el propio trabajo para que este pueda ser dgio vy
problematizado, en suma, transformado (CORREIA9199

Otro consenso cognitivo sostiene la idea de que la
formacion continuada, independientemente de su mayo
menor eficiencia, contribuye siempre a la valoi@acy
mejora del desempefio profesional. Ese consensoagena
tercera ocultacion que contribuye a la manutendénla
ilusién de que los sistemas de formacion son exeoente
sistemas de produccion y distribucion de cualifitacde esa
forma, se oculta su papel de legitimacion de ld®sEs vy se
genera la invisibilidad social de los saberes gadiehes con el
saber que no circulan en el interior de las foromaes. Ese
movimiento no toma en cuenta la legitimidad de daberes
profesionales construidos en las relaciones erarespy les
niega la dignidad epistemoldgica necesaria pasesacion a
la condicion de saberes legitimos.
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El consenso cognitivo que atribuye una determimacio
previa de las necesidades del individuo, lugar comé la
necesidad de formacion del «destinatario», prodmeaedoble
ocultacion: la ocultacion de los factores determies
sociopedagdgicos que interfieren en el procesoragupcion
y de identificacion de las necesidades de formacdi@énos
individuos vy la de los factores determinantes
socioepistemolégicos que estructuran los proceses d
produccion y de distribucion de los saberes ciensf que, no
necesariamente, deben ser resultado de una api&inalas
concepciones positivistas de ciencia por las cudkes
legitimidad de los saberes se pauta en experieng&as
racionalidad técnica capaces de producir modeloa p&a
accion. La no observancia de esas variables egfilsaon de
las acciones puede producir una accion de formagqidm
oscila entre la atencion a una demanda institutiona un
pedido espontaneo de los alumnos, fruto de su
condicionamiento social.

Por dltimo, aln en el plano de las ocultaciones, la
naturalizacion de la idea de que toda la socieddrbseficiara
de una supuesta cualificacion de la Educacion eealluna
nociéon de calidad que no deja espacio para disoesiéticas
Yy que supone pocas opciones politicas. Aqui, lo egté en
debate es la propia nocion de calidad que ese nevion
desencadeno.

3.1 DE LAS OCULTACIONES A LAS POSIBILIDADES DE
ANALISIS

Siguiendo las referencias utilizadas en el campdade
Educacion Fisica (MOLINA; MOLINA NETO, 2001), cuamd
tratamos de las responsabilidades por la realinadi las
acciones de formacion, decidimos organizar el sisajfpor
medio de algunosnovimientosde formacion practicados por
los sujetos que viven la escuela investigada.

Esos movimientosremiten a una légica similar a la
presentada en el esquema de Sacristan (2000) yjzoaes la
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objetivacion del curriculo en el proceso de su iela,
partiendo de la idea de que no son secuencialgevisibles,
como se piensa en la prescripcion, tanto del adosicomo
también en los documentos de formacion continugda.
contrario, sormovimientogliscontinuos, «tensionados» y que,
aun asi, favorecen posibilidades de formacion. Asi,
construimos un esquema (Cuadro 1) para demostrao cé
concebimos esos movimientos o practicas de formacio

Ese esquema fue adaptado y disefiado por nosotros a
partir del debate académico y politico construiddagno a la
formacion continuada. La discusion académica seffmla
formacion continuada como responsabilidad de lssoges y
centros de formacion y derecho de los profesorsmgstros
(SHEIBE; BAZZO, 2001) y resalta la importancia de |
dimension personal en la opcion de participar odaocese
movimiento(MOLINA; MOLINA NETO, 2001), sugiriendo,
asi, a la figura del profesor/maestro como intakctritico
capaz de comprender y, si es necesario, transfaunaréctica
(GIROUX, 1997), siendo esa una de las responsabisl que
se deben alcanzar.

En este articulo optamos por presentar parte del
esquema centrandonos en la discusién/andlisissderdaticas
de formacién materializadas por la profesora.

3.1.1 PRACTICAS DE FORMACION MATERIALIZADAS POR LA
PROFESORA COLABORADORA

Si las acciones iniciales indicadas por las inssnc
gestoras y por estudios académicos tienen la iidtende
motivar acciones colectivas, las practicas de forom
materializadas por la profesora Carmem enfatizan la
dimensién individual de dicho campo. El modelo me@eico
gue determina la forma de organizacién y funcioeamo de
las unidades escolares, aglutinando a profesorestroa y
alumnos en una propuesta de actuacion compartigleel e
mismo que impone la paradoja de la no facilitacim
momentos de articulacion de ese colectivo, restandada
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profesional una fragil autonomia para definir y aweir su
propio proceso de formacion.

Como vimos en Correia (1999), esa mirada predefinid
impuesta por consensos cognitivos que, de antemano,
determina lo que puede y debe componer los procdsos
formacion, tiende a ocultar dificultades y posdalies que
podrian componer un cuadro mas real para las padctie
formacion.

Cuando se trata de acciones individuales, esadaghali
no es diferente. Constituir procesos de formaciiin una
lectura consistente de dichas dificultades y plidéaes puede
contribuir a una ineficiencia de esas practicasn da
«molestia» de no poder responsabilizar a nadie aslei® a si
mismo. Ese momento individual, si es utilizado en
consonancia con la propuesta reflexiva que sugiera
inmersiébn en la propia practica, puede revelar eosEs
ilusorios, generalmente inmersos en certezas codas por
saberes histéricamente constituidos por el sujeto.

En la tentativa de comprender esos consensosidgsor
y las ocultaciones implicadas en las practicasviddales,
buscamos un mayor acercamiento a la profesora @arme
Notamos en ella una presencia envolvente en |laarutiaria
de la escuela: la profesora Carmem asume una qosiis
referencia en su contexto general. Su practica epusst
definida como de extremo compromiso profesional.
Corroboran esa constatacién hechos como su paciéip en
el Consejo de la Escuela, sus posicionamientosstentes en
defensa de los intereses de alumnos, padres Yy
profesores/maestros, el respeto y carifio observadosu
relacion con los sujetos que concurren asiduamerdguel
espacio y, sobre todo, la seriedad profesional leomue
participa de la vida escolar de un modo general.

Tal vez por haber concluido su formacién inicialuera
realidad curricular predominantemente técnica, sactjga
refleja un perfil de gran dominio sobre los contdesi
tradicionales de la Educacion Fisica, lo que n@scaca una
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primera e importante ocultacion: aun reconociendo |
hegemonia del contenido deporte en su practicagpgia,
Carmem no aparenta asumir, con la amplitud necgstai
posibilidad de una formacion personal en el serdieltouscar
alternativas de cambios.

En ese contexto, nuestra presencia, observando y
registrando su practica diaria, cuestionando suwelnije
conciencia sobre la hegemonia de dicho contenatiicional
en su practica pedagogica, se constituyd en umesdate
espacio de formacién. En determinado momento, Garme
reconoce su relacion muy fuerte con el deportergnaftener
dificultades para desarrollar otros contenidos. Aam ha
intentado introducir experiencias como fedscobol y la
capoeira{*** . Ella presenta una préactica de organizacion de ese
trabajo que desarrolla en las clases:

Mi registro es bastante simple, como lo has
visto. Hago lo que voy a trabajar en la
semana. Tengo un cuadernito, que esta hasta
medio desactualizado. Porque, a veces, no
tengo tiempo de sentarme a escribir. Escribo
en una hoja y después la paso a limpio. Por
ejemplo: ya idealicé lo que va a tocar esta
semana para los grupos, pero todavia no tuve
tiempo de sentarme y registrarlo. Incluso te
comenté el tema del 8° afio. Las
planificaciones son semanales y, a veces,
hasta quincenales. Yo tengo los lunes y los
jueves en el ultimo horario. A veces, los
nifos no vienen a entrenar, son solo 50
minutos, y yo los uso para planificar. Para
buscar algo, intentar pensar en algo, el
espacio que tengo es el lunes (CARMEM -
ENTREVISTA, 2007).

8 Notamos una intencién aun timida en ese sentido.

*** N. de la T.: Juego de paletas tipicamente playero en el que participan dos o mas
jugadores.

*% N, de la T.: Danza y arte marcial brasilefia introducida por los esclavos de origen
africano.
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Como podemos observar, a pesar de algunas
dificultades, esa profesora tiene como practicaifptar sus
clases. Aunque, en un principio, puedan parecastreg de
poca profundidad vy, tal vez, hasta incompletosamos que
eran suficientes para darle seguridad en lo quarddiaba en
cada clase. Mas de una vez, cuando el tema dea&e cl
requeria algun tipo de investigacion, la profese@urrié al
espacio de planificacion para, en libros o en h&krpreparar
el material para sus clase€En un analisis preliminar, el
tiempo destinado a la planificacion, usado coredad por la
profesora, no parece ser suficiente para ofrecenantos de
estudios en el sentido de ofrecer respuestas euksiones
personales planteadas anteriormente.

En general, ella se siente sola en la planificacsn
queja de la ausencia de la pedagoga y atribuybexd® a la
rutina diaria de la escuela, que crea demandaaf@gra las
responsabilidades centrales de la referida prafabkio

Yo creo que, si uno no logra planificar, uno

se pierde. Eso es un hecho. Yo tengo una
gran dificultad aqui en la escuela para

sentarme con los pedagogos y planificar. No
porque ellos no estén disponibles para mi.
Ellos no estan disponibles porque tienen que
asumir el salén de clases. Hoy, no sé bien
por qué motivo [risas], Roberta esta presente
en mi PL, se senté con nosotros desde el
comienzo, antes de que ti llegaras. Pero eso
no es comun, porque, cuando ella no esta en
una sala de 1° a 4° afio, ella probablemente
esté en una de 5° a 8°, cubriendo a alguien.
Por ejemplo: el profesor Leandro, de

Matematicas, esta a disposicion de la Justicia
y todos los martes no viene a la escuela.
Entonces, ¢quién asume sus clases? La
pedagoga. Entonces, las profesoras de
Geografia e Historia se quedan sin ella aqui
en la sala para que se siente con ellas a

9 Vale la pena relatar que la escuela cuenta con una computadora, en la sala de los
pedagogos, con acceso disponible a Internet.
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planificar (CARMEM - ENTREVISTA,
2007).

De forma bastante enfatica, Carmem expresa su deseo
de planificar junto a la pedagoga. En mas de urssiog,
afrma que las demandas de la escuela inviabilizaa
posibilidad, pero, en determinado momento, recuare
recuerdos de éxito con otros profesionales de resa éon los
que trabajé en esa misma escuela, dejando clartaqu®én
hay una parte de responsabilidad de la pedagogasen
cuadro. De todas maneras, las deficiencias englan@acion
de la escuela, en el sentido de resolver esas d@snasin
inviabilizar el trabajo de la pedagoga, son seigsgubr ella
como un factor decisivo en dicha cuestion.

Més all4 de representar perjuicios en las plartftoees
y articulaciones pedagdgicas, esa fragilidad rdéatan la
organizacién escolar produce importantes limitaesoen la
cualificacidn de las acciones de intervencion. Bi&sina vez,
observamos en qué medida la falta de articulacéitribuye a
limitar las actuaciones, tanto individuales comizciivas.

Una importante limitacibn que merece registro & di
con ocasion del cambio de una de las fechas paevigtra la
formacion, definida y organizada en la unidad escdn esa
oportunidad, la fecha prevista se modificé sin gpasulta
previa a los profesores/maestros, eligiéndose, coomeva
fecha, un dia en el que habria formacion organizeala
SEME para el area de la Educacion Fisica. Carmem,
sintiéndose extremadamente perjudicada, opto pstiras la
formacion ya fijada con la SEME.

En otro momento, observamos que algunos profesores
articularon propuestas, para dirigir a la SEME, glacion al
gran nimero de alumnos aun no alfabetizados itkadifs en
la evaluacion diagnéstica. Sin la participacion deta de
Educacién Fisica, Carmem se mostrd bastante indignan
la forma en la que se dio el movimiento, sin qu#osolos
profesores/maestros fueran involucrados.
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Al observar esas limitaciones, pudimos constataroco
seria dificil aplicar la propuesta politica de fagidn dentro
de esa fragil estructura de articulacion pedagogicauna
planificacion que contemplase todas esas dificattad

A esta altura del andlisis, quedoé clara la ocutadel
principal elemento tedrico de la propuesta de forém
previsto en la politica de formacion encauzadalp@EME.
En el momento en el que Carmem reconoce un
desconocimiento de las posibilidades de trabajo @on
investigacidn-accion (propuesta indicada en el dwmto
oficial de la SEME), sin un seguimiento cualificade la
pedagoga, que, en tesis, deberia ser la profeslerialescuela
capaz de hacer la articulacion entre lo que sdéadalitica de
formacion y las necesidades de los profesores/maest sin
una planificacion inicial que contemplase una ajpnaxion
tedrica a ese tema, no observamos ninguna tentaiva
aplicacién de dicho movimiento de formacién en eé da
investigacion-accion se presentase como eje central

Demostrando una relativa autonomia en lo concemien
a la propuesta de la SEME, la experiencia de las
planificaciones colectivas que involucré a los psoffes de
Educacion Fisica de los dos turnos se presenté tamms
promisoria y aquella con méas posibilidades de fication de
las acciones colectivas e individuales de la eacWétoria.
Esa iniciativa se constituyé de encuentros enselofesores
para trazar metas conjuntas relacionadas a lagigmlas
acciones del area que se llevarian a cabo durbai® dectivo
de 2007.

[...] estamos haciendo una cosa que no
haciamos antes: el grupo de profesores, de
los dos turnos, se esta sentando para definir
los contenidos que se trabajaran. Este afio,
por primera vez. Esta siendo Gnico. El mismo
contenido por bimestre en la asignatura. En
la escuela. En los dos turnos (CARMEM -

ENTREVISTA, 2007).
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Esa fue una préactica que, segun la profesora Carmem

no presentdé mayores resultados debido a la déidulie
constituirse con una mayor regularidad. De acueadta
profesora, la doble jornada de trabajo de los demw@tesores
y sus atribuciones de madre no permitieron quemasientros
sucedieran con la frecuencia deseada.

Demostrando creer mucho en esa modalidad
planificacion, Carmem sefiala su no aplicacion, eentis
profesores y maestros de un modo general, comaderios
obstaculos para llevar adelante aquellos proyemol®s que
las acciones se deben realizar de forma coledideaonoce
las limitaciones legales para su aplicacion y subrgue el
gran numero de clases dadas impide una organizaci@se
sentido y sefiala ese hecho como una necesidadegama la
cualificacion de las practicas colectivas.

Una experiencia sobresaliente en ese periodo
observaciones fue la participacion del grupo ddesmres de
la escuela en el Congreso Espirito-Santense deaEidnc
Fisica, organizado por el Centro de Educacion #&isic
Deporte de la Universidad Federal de Espirito Sdntporta
registrar que ese evento cont6 con el apoyo d&EMES que
financié la inscripcién de todos los profesoreskdieicacion
Fisica de la red municipal que mostraron interépagticipar.
En lo que dice respecto a la escuela, fue fundahdat
organizacién creada para que los profesores fusxamidos
de parte de sus clases y, asi, pudieran partidgaasi todo el
evento. Observamos que, aun con los problemasagpoepor
la ausencia de esos profesionales en horariosnddet a
clases, el CTA trabaj6é en el sentido de permifiagilitar, en
la medida de lo posible, la participacion de lafgsores de la
escuela.

de

de

Cabe registrar que la SEME delega a la escuela la

prerrogativa de decidir si autoriza o0 no a susqsiohales a
eximirse de horas de clases para participar entevele ese
tipo. Segun la profesora Carmem, esa situacion psierae
muestra favorable a los profesores de esa escuela.
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Un punto importante que se debe agregar en cuanto a
esa experiencia fue la disposicion demostrada @smeém
para participar del evento. Aun considerando spodithilidad
profesional, al estar libre por no actuar en otaraho,
Carmem tiene dificultades de orden personal pagairsese
tipo de actividad, sobre todo a causa de la rdtiaga con su
hija.

Con relacién a la propuesta de formacion constraitda
2004 —experiencia que ya hemos citado como de gran
relevancia en la historia de formacion de ese nipinie-, la
participacién de la profesora Carmem fue en elidende
involucrarse con todo el proceso, desde aquel gicewn el
horario normal de trabajo hasta la parte del proyepe
preveia encuentros fuera del horario de trabajopdicion,
en la oportunidad, revel6 un compromiso personal aguel
movimiento, aun cuando defendia y exigia la gaaadg
espacios/tiempos de formacion en los horariosat&jo.

Por ultimo, una ocultacién que merece andlisisepie
indica una falta de compas entre los saberes tdidst en el
dia a dia de su practica profesional y aquelloss@s a una
relectura de sus opciones curriculares. Sobre laspropia
Carmem relata:

[...] en la medida de lo posible, uno siempre
estd buscando esa autoformaciéon, esa
formacion realmente. A mi hasta me
regalaron el libro de Kunz, que no tenia. Voy
a empezar a leerlo. Incluso para poder
conocerlo mas. Es su segundo libro. Y yo
todavia no lo tenia. Pero, para mi, es asi...
Yo entiendo que es de extrema importancia,
si no nos quedamos asi... ¢Sabes cuando
td...? Es como la computadora... No voy a
tocar la computadora porque tengo miedo. Si
no la toco, no aprendo. Entonces, tengo
mucha dificultad con eso, pero ¢por qué?
Porque yo también me limito a no trabajar
con eso ni experimentar. Entonces, sé lo
béasico de lo basico. O sea, no sé nada. La
necesidad es la que, a veces, me lleva a
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buscar algo. Entonces, cuando voy a ver, me
doy cuenta de que es muy facil. Creo que no
hay que hacer eso. Creo que la persona
siempre tiene que... buscar, claro, buscar
(CARMEM - ENTREVISTA, 2007).

Ese relato de la profesora, ofrecido para andliagssu
participacion en el congreso de Educacion Fisinagleque
Carmem tuvo la oportunidad de establecer un cantdiotcto
con el profesor Kunz, pone de manifiesto una veldratente
de realizar esa relectura curricular, lo que laiteren la
direccion de una casi automatica desvalorizacion late
saberes acumulados hace tantos afios. Encontrguiébeo
necesario a un andlisis coherente de su practigarada en
los indicativos de profesor como intelectual coitiarticulador
y transformador de su practica, ciertamente nonestarea
facil de realizar en el aislamiento profesional uregto por ese
modelo hegemonico de organizacion escolar.

4 CONSIDERACIONES FINALES

Al considerar la opcion por el estudio de caso, no
pretendemos incurrir en el error de producir gdiraciones
con las consideraciones aqui presentadas ni tampguzdir
que aquellos que se aventuren por esta lectuigndake de
su experiencia, hagan sus asociaciones y relacp@resnales
con otros contextos (ANDRE, 1995). Los resultades d
nuestro analisis procuran retratar algunas préctioastruidas
en la particularidad de nuestro lugar de investigapor los
sujetos que constituyen ese universo, impregnadoslgs
influencias producidas por las subjetividades déaaano de
ellos.

Notamos claramente, a partir de las practicas de la
profesora de Educacion Fisica colaboradora de la
investigacion, en qué medida la forma de organiraciel
espacio escolar se presenta como un factor detniairen la
limitacion o constitucion de las practicas de forida y en el
nivel de involucracibn y complicidad de los sujetos

M irmenio, Porto Alegre, v. 15, n. 04, p. 83-105, outubreégebro de 2009.



106 Articulos Originales Dionésio Heringer e Zendlia Figueiredo

implicados. En ese punto del debate, somos desafiad
entender los «consensos cognitivos» que delineacuadro
en el que la necesidad de asegurar espacios dedidm
continuada antecede a una discusion sobre la dalidaesos
espacios. La realidad brasilefia, en un contextergeérain no
ha garantizado umovimientoconsistente en el campo de la
formacion continuada. Tal vez sea por eso que &mtes
sobre el tema se caracterizan por argumentos gadepu
asegurar, aunque sea de forma bastante incipipoliticas
que viabilicen ese movimiento. Se trata de unaigiara que
crea la «ilusibn compartida» de primero garantitos
espacios para, entonces, discutir su cualificacion.

Ese movimiento crea una ocultacion importante skabre
responsabilidad con respecto a la conduccion déodic
proceso. En el contexto del debate académico actuphrece
muy légico imaginar una accién de formacion en le @l
sujeto en formacion actie como mero receptor dellaggue
se elabore para €l. Al mismo tiempo, la idea deage segun
la cual el contratante, a la luz de movimientositigols
inestables, define la conducciéon del proceso dmdoion,
tiende a limitar las posibilidades de una involotia
académica consistente.

Inevitablemente, el punto central del debate spldes
del cuestionamiento de quién debe administrar esos
movimientosal propio sentido a ellos atribuido. El nivel de
involucracion de los profesores/maestros pasa arséactor
determinante en ese momento. Se registra, entdacemyor
contradiccion de ese campo en construccion. Paido) si la
formacion continuada se presenta solo como unadadas
«experiencias sistémicas», el rechazo de los
profesores/maestros es notorio. Por otro ladossireismo
sistema no elabora politicas de formacion para mse
profesores/maestros puedan participar de la mighaera
duramente criticado.
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Practices of continuing formation in Physical Educa tion
ABSTRACT: It is a study in which its practices of formation
are analyzed at the moment when a Physical Education
teacher of a municipal school tries to make effective the
formation proposals foreseen in the policy suggested by the
Secretary of Education. It discusses about the occultation that
surround that area, generated through consensus that create
illusory projects. It analyzes the school and the way how its
organization benefits and/or makes difficult the formation
practices built. It approachs the collaborator teacher to show
how that school space is organized and its presentation as
determinant in the limitation or constitution of such formation
practices.

Keywords:  Education, continuing. Physical Education.
Professional practice.

Préaticas de formagéo continuada em Educacao Fisica
Resumo: Trata de um estudo em que as praticas de
formagdo sdo analisadas no momento em que uma
professora de Educagdo Fisica de uma escola de ensino
municipal tenta efetivar as propostas de formac&o previstas
na politica sugerida pela Secretaria de Educagdo. Discorre
sobre ocultagdes que cercam esse campo, geradas por
consensos que criam projetos ilusérios. Analisa a escola e a
forma como sua organizacdo favorece e/ou dificulta as
préaticas de formagéo construidas. Aproxima-se

da professora colaboradora para revelar como se organiza
esse espago escolar que se apresenta como determinante na
limitag&o ou constituicdo dessas préaticas de formacéo.
Palavras-chave: Educacdo continuada. Educagdo Fisica.
Pratica profissional.
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