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RESUMO

No presente estudo, movemo-nos pelo pressuposto da Teoria Histérico-
Cultural de que a educacdo escolarizada tem a tarefa de proporcionar as
condicdes de formacdo do pensamento tedrico nos estudantes. Para
tanto, uma condicdo essencial € a organizacdo do ensino (objeto desta
pesquisa) que se dissemina no curso de formagdo de professores, com
mais persisténcia na disciplina de Estagio Curricular Supervisionado.
Nesse ambito, definimos o problema de pesquisa: qual o0 modo geral de
organizacdo do ensino veiculado para a Atividade Pedag6gica na
disciplina de Estagio Curricular Supervisionado em cursos de Educacéo
Fisica/Licenciatura do sul catarinense? Em termos metodoldgicos, de
matriz materialista histérico e dialética, a referéncia foi os principios do
método genético experimental vigotskiano e tem como unidade de
andlise as orientacfes para a organizacdo do ensino, veiculadas no
Estadgio Curricular Supervisionado para a Atividade Pedagdgica em
cursos de Educacdo Fisica. Essa unidade é constituida pelos elementos
indecomponiveis: base teorica, estruturacdo da atividade e perspectivas
de objetivagdo, cada um deles com suas propriedades gerais. As
andlises ocorreram a partir de documentos orientadores da referida
disciplina: Projeto Pedagogico do Curso e Plano de Ensino do professor
de estdgio de trés cursos de Licenciatura em Educacdo Fisica de
Instituicbes de Ensino Superior. O estudo revela que o modo geral de
organizagdo do ensino veiculado em dois cursos se fundamenta de
acordo com o0s principios tradicionais e no outro nos principios
desenvolvimentais, os quais trazem uma estruturagdo da Atividade
Pedagogica concernentes as respectivas bases tedricas ao proporem
tarefas gerais ligadas a finalidade de apropriagdo de conceitos referentes
a organizacdo do ensino. Também indicam algumas acdes, entre elas o
planejamento, a observacdo da préatica escolar, a execucdo e a avaliagdo.
Em decorréncia, as perspectivas de objetivacdo dos cursos se mantém
fiéis aos outros dois elementos indecomponiveis. Em dois cursos, a
possibilidade é a formacdo de uma consciéncia e de um pensamento
alienado/dicotomizado, bem como de uma atuacdo voltada a
manutencao/reprodugdo do que esta posto na escola e socialmente. No
outro curso, a perspectiva é de uma formacéo criativa para a superacéo
do modo de organizacao societario ao oportunizar o desenvolvimento de
uma consciéncia e de um pensamento integral, com conhecimento
daqueles conteudos referenciais ao ensino.

Palavras-chave: Organizagdo do Ensino; Estadgio Curricular
Supervisionado; Educagdo Fisica.



ABSTRACT

In this present study, we are based on the assumption of the Historical-
Cultural Theory that school education has the task of providing the
conditions for the theoretical thinking formation on the students.
Therefore, an essential condition is the teaching organization (target of
this research) that is disseminated in the teacher’s graduation course,
with emphasis in the Supervised Curricular Internship class. In this
context, we define the research problem: what is the general way of
organizing the teaching for the pedagogical activity in the Supervised
Curricular Internship class in Physical Education/teacher’s graduation
courses in southern Santa Catarina? In methodological terms, based on
historical materialist and dialectical material, the references were the
principles of the experimental genetic method from the author Vygotsky
that has its unit of analysis the orientations for educational organization,
disseminated in the Supervised Curricular Internship for the Pedagogical
Activity in courses of Physical Education. This unit is constituted by
the indecomposable elements: theoretical basis, activity structuring and
perspectives of objectification, each of them with their general
properties. The analysis took place from the guiding documents of the
mentioned class: the Course Pedagogical Project and the Teaching Plan
of the Supervised Internship professor of three undergraduate Physical
Education courses of higher education institutions. The study reveals
that the general way of organizing the teaching in two courses is based
on traditional principles and the other on the developmental principles,
which bring a Pedagogical Activity structuring related to the respective
theoretical bases in proposing general tasks with the purpose of
appropriation of concepts associated to the teaching organization. They
also indicate some actions, among them are the planning, the
observation of the school practice, the execution and the evaluation. As
a result, the perspectives of course objectivation remain faithful to the
other two indecomposable elements. In two courses, the possibility is
the formation of a conscience and an alienated/dichotomized thought, as
well as an action focused on the maintenance/reproduction of what is
placed in school and socially. In the other course, the perspective is of a
creative formation for overcoming the mode of societal organization
when giving the opportunity of the development of a conscience and an
integral thought, with knowledge of those referential contents to the
teaching.

Key words: Teaching Organization; Supervised Curricular Internship;
Physical Education.






LISTA DE ILUSTRAGOES

Figura 1 - Esquema dos elementos/referéncias indecomponiveis da unidade
de analise e suas propriedades gerais ........cc.cevverereresesesiesee e 57
Figura 2 — Esquema de Teorias da Educagdo Fisica .........c.ccceverrererininnne 65


file:///C:/Users/Renan%20Vieira/OneDrive/mestrado/dissertação/partes%20da%20dissertação/versão%20final%20com%20ficha%20catalográfica.docx%23_Toc10635861
file:///C:/Users/Renan%20Vieira/OneDrive/mestrado/dissertação/partes%20da%20dissertação/versão%20final%20com%20ficha%20catalográfica.docx%23_Toc10635861

LISTA DE QUADROS
Quadro 1 - Movimento de analise...........cocccveveviiiiecicececeeece et
Quadro 2 - Dados complementares de PeSQUISA. ..........vrervrererirerenieennen.



LISTA DE ABREVIATURAS E SIGLAS

DCNEF Diretrizes Curriculares Nacionais para os Cursos de
Graduacdo em Educacdo Fisica

DCNFP Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacdo de
Professores

ECS Estagio Curricular Supervisionado

GEPEFE Grupo de Estudo e Pesquisa em Educacdo Fisica e
Escola: conhecimento e intervengéo

GPEMAHC | Grupo de Pesquisa Educacdo Matematica: uma
Abordagem Histérico-Cultural

IES InstituicGes de Ensino Superior

PIBID Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo a
Docéncia

PPC Projeto Pedagdgico do Curso

PRC Projeto de Reconhecimento do Curso

UNAHCE Unidade Académica de Humanidades, Ciéncias e
Educacéo

UNESC Universidade do Extremo Sul Catarinense

PPGE Programa de Pds-Graduagdo em Educacio

GPOM Grupo de Estudos e Pesquisa em Desenvolvimento
Docente e 0 Mundo do Trabalho em Educagéo Fisica

CNE Conselho Nacional de Educacdo

CES Camara de Educacdo Superior

AMREC Associacdo dos Municipios da Regido Carbonifera




PROESD

Programa de Educacédo
Desenvolvimento Regional

Superior

para

0




SUMARIO

APRESENTACAOQ ..ot 23
2 METODO E PROCEDIMENTOS .......oooviveieisieeseerseeniesisnesnes 37
2.1 DO METODO FILOSOFICO AO METODO PARTICULAR...... 37
2.2 PROCEDIMENTOS DE INVESTIGACAO ........covvevreriiesrinens 46
BBASE TEORICA ..o 58
31 A ORGANIZACAO DO ENSINO NAS DIFERENTES
CONCEPCOES TEORICAS: BREVES DENUNCIAS..........ccccouvuce. 59
32 A ATIVIDADE HUMANA E SEUS PROCESSOS
DECORRENTES: CONSCIENCIA E PERSONALDADE.................. 71
3.3 A ATIVIDADE PEDAGOGICA E A ACAO DE ORGANIZAGCAO
DO ENSINO ......oivciieeeteteee ettt 75

3.4 FORMACAO INICIAL: O ESTAGIO COMO LOCUS DE
APROPRIACAO DO MODO GERAL DE ORGANIZACAO DO
ENSINO ..ottt ettt ettt e ettt ee et ee e 83
4 ANALISES E SINTESES REFERENTES A UM CONTEXTO DE
POSSIBILIDADE DE ORGANIZACAO DO ENSINO DA

EDUCAGAO FISICA ..ot 93
4.1 BASE TEORICA NA DISCIPLINA DE ESTAGIO.........cccevune.e. 99
4.2 ESTRUTURACAO DA ATIVIDADE PEDAGOGICA .............. 133
4.3 PERSPECTIVAS DE OBJETIVAGOES .......coovvvevirerereeeeis 158
5 CONSIDERAGOES FINAIS E PROPOSICOES..........cc.oocvne. 172

REFERENCIAS ..ot 184



23
APRESENTACAO

Um estudo desta natureza tem sua génese em necessidades. No
caso do presente estudo, elas emergiram no envolvimento e nas
condicdes (eventos cientificos, estagios curriculares, grupos de estudo,
pesquisa e iniciagdo a docéncia) propiciadas no curso de formagéo
inicial, licenciatura em Educacédo Fisica. Nas diferentes acdes prévias e
concomitantes a atividade de estudo e profissional, percebemos os
“diferentes” modos de organizagéo do ensino.

A primeira vista, a palavra “diferentes” parece que se explicaria
pelas diversas pedagogias (LIBANEO, 1999). No entanto, o
envolvimento em outra atividade de estudo e profissional (Pds-
Graduacdo em Educacdo), com suas peculiares agdes e operagdes
(disciplinas curriculares, participacdo em grupos de pesquisa, eventos,
producdo de trabalhos, entre outras), oportunizou-nos apreensdes sobre a
tematica em seu movimento integral, isto &, superou a concepcao inicial.
Nesse momento de formacao inicial, ainda ndo tinhamos bem definido o
gue e como estudar esses diferentes modos de organizacdo, inclusive a
sua ndo organizacdo, pois ndo compreendiamos a esséncia do por que
desses diferentes modos. Entdo foi na pos-graduacdo (stricto
sensu/mestrado) que avistamos a oportunidade de melhor estudar e
determinar o objeto de pesquisa.

Nesse contexto é que se delineou o objeto de estudo, a
organizagdo do ensino, delimitada para o modo geral disseminado na
disciplina de Estagio Curricular Supervisionado no curso de Educacdo
Fisica. Para tanto, o estudo cientifico desse objeto so faria sentido para a
Educacdo com um determinado referencial te6rico que, no minimo,
apontasse argumentos para uma analise que revelasse a sua relagéo
essencial, o seu sistema integral. Essa base tedrica, aqui definida, foi a
Teoria Histérico-Cultural, cuja matriz é o Materialismo Historico e
Dialético.

A exposicdo do processo de investigacdo do referido objeto
ocorre, entdo, em cinco capitulos. No primeiro, buscamos transformar
os dados (que se apresentavam ainda caoticamente) referentes ao objeto
e as tarefas de pesquisa, a fim de revelar a relagdo universal desse
objeto. Ou seja, trazemos 0 caminho percorrido até a investigacdo, com
as delimitacGes e as defini¢bes necessarias. Tem carater introdutério, em
gue apresentamos as experiéncias do percurso académico e algumas das
inquietacBes engendradas nesse processo, que resultaram no problema e
no processo da pesquisa. Também expomos alguns estudos que se
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aproximam, aparentemente, do objeto de nossa investigacao, isto é, uma
revisdo bibliogréfica.

No segundo capitulo, tratamos do método filoséfico e do método
de investigagdo/pesquisa, bem como dos procedimentos investigativos
utilizados. Enquanto que no terceiro capitulo discutimos a teoria que
fundamenta a pesquisa, ou seja, a Teoria Historico-Cultural, cujos
autores de maior referéncia sdo Vigotski e alguns de seus colaboradores,
como Leontiev e Davidov, sendo estes Gltimos os de maior expressao na
pesquisa. Pontualmente, expomos conceitos como: atividade e seus
componentes  estruturais, organizagdo do ensino, consciéncia,
personalidade, Atividade Pedagdgica, etc. Também apresentamos
orientagBes e conceitos de documentos e de Orgdos federais que
regulamentam os ECS nos cursos de Licenciatura e o que defendemos
para a formacao inicial em licenciatura, em especial nessa disciplina.

No quarto capitulo, expomos a analise dos documentos (PPC e
plano de ensino do professor supervisor) e os resultados obtidos
mediante tal processo investigativo. Referido capitulo esta dividido em
trés seces, cujos titulos correspondem a trés referéncias de anélise: base
tedrica, estruturacdo da Atividade Pedaglgica e as perspectivas de
objetivacdo dessa atividade.

Por fim, no quinto e (ltimo capitulo, expomos o que de
significativo e conclusivo ficou da pesquisa, bem como as
possibilidades de avancos em estudos préximos.
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1 CAMINHO PERCORRIDO ATE A CONSTIIUIQAO DO
PROBLEMA, ESPACOS E HISTORIAS DE FORMACAO

A compreensdo do movimento de producéo desta pesquisa passa,
em um primeiro momento, pela minha' constituicio académica no curso
de Licenciatura em Educacdo Fisica, como um dos espacos de
aprendizagem da atividade? profissional. Nesse sentido, farei uma breve
narrativa dos espacos formativos que possibilitaram tal constituicdo e a
atribuicdo de sentidos a atividade de ensino, até chegarmos ao contetdo
do objeto de pesquisa. Em outras palavras, trataremos sobre o que e 0
método, como fazer (ARAUJO; MORAES, 2017).

A formacdo em Educacdo Fisica ocorreu na Universidade do
Extremo Sul Catarinense, instituicdo comunitaria. Ndo muito diferente
de meus colegas, optei pelo curso por ele ser acessivel financeiramente.
Portanto, o fator econdmico se constituiu em um dos motivos geradores
de sentido (LEONTIEV, 1978a) para a minha formacdo inicial de
professor. Sendo assim, a opc¢do pelo curso em licenciatura se deu por
consequéncia de minhas condicdes objetivas, uma vez que ocorria em
turno contrario ao de meu emprego. Para tanto, tinha como objetivo
concluir a licenciatura e, posteriormente, fazer a complementacdo no
bacharelado para, entdo, trabalhar na érea da salide. No entanto, a partir
do constante processo de formacdo — acgdes e tarefas de estudo do curso
e tomada de consciéncia da atividade de ensino —, tal motivo gerador de
sentido se tornou o motivo compreensivel de minha atividade. Além
disso, no decorrer do processo de formagdo e elevacdo do nivel de
consciéncia da atividade de ensino e estudo, esse motivo compreensivel
passou a nao fazer mais parte da estrutura de minha atividade.

Essa superacdo de motivo é condizente com a afirmago de Dias
e Souza (2017, p. 188) de que, no processo formativo do licenciando,
sua imersdo nos estudos e conscientizacdo do conteudo da atividade
“[...] podera trazer elementos novos que propiciem um movimento nos

! A compreensdo de que somos sujeitos singulares em atividade conjunta faz
com que, durante o trabalho, ocorra duplo tratamento em relacdo aos
pronomes/verbos: primeira pessoa do singular — quando se tratam das minhas
experiéncias; primeira pessoa do plural — quando extrapolado para uma
compreensdo galgada em discussfes coletivas ou vinculada a ideias da prdpria
base tedrica em referéncia.

? Para que o leitor tome conhecimento do significado que algumas palavras tém
para esse referencial tedrico, ao longo dos capitulos elas serdo destacadas em
italico.
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seus motivos, de um motivo compreensivel para um eficaz, no caso de
Seu motivo coincidir com os propoésitos do curso”.

Vale esclarecer que é recente a divisdo entre licenciatura e
bacharelado, estabelecida pela Resolugdo CNE/CES 07/2004 (BRASIL,
2004b). A expressao dessa divisdo pode ser vista na fragmentagdo que
ocorre nos curriculos dos cursos (ALVES, 2010), a qual, em alguns
momentos de minha formacdo, expressou-se na organiza¢ao do ensino,
em que algumas disciplinas eram tratadas como se fossem “caixinhas”
de conhecimento de determinada modalidade/area. Foi entdo a partir da
4% e da 5% fase, nas disciplinas Didatica e Metodologia do Ensino da
Educacdo Fisica, bem como nos Estagios, que o curso me propiciou a
formagdo de outro sentido. A premissa, nesse momento formativo, era
de que alguns elementos e conceitos da atividade de ensino haviam sido
internalizados e passados em um nivel consciente.

A atribuicdo de sentido a essas disciplinas em especial também é
reflexo de minhas experiéncias como aluna na educacéo basica, mas foi
naquelas disciplinas que percebi algo “diferente” das experiéncias na
educacdo bésica, em que os mais fortes eram prestigiados e legitimados,
enquanto os mais fracos e ndo habilidosos eram desprestigiados e
excluidos das aulas®.

Também tiveram papel essencial nesse percurso os professores
formadores. A contribuicdo deles se constitui em uma das justificativas
de pesquisar a formacdo de professores, visto que eles me
oportunizaram o inicio da tomada de consciéncia do que é a educacao,
mais especificamente a atividade de ensino de Educacéo Fisica.

Entretanto, ndo foram apenas as referidas disciplinas que me
proporcionaram a compreensdo do que se trata a atividade de ensino.
Outras ac¢Ges desenvolvidas nesse percurso formativo possibilitaram tal
compreensdo, seja por meio de minha integracdo em grupo de pesquisa’,
seja, principalmente, por meio de minha participacdo no PIBID
(Programa Institucional de Bolsa de Iniciagdo a Docéncia), e permitiram
a aproximacdo com a pratica de ensino e eventos cientificos.

O envolvimento no grupo de pesquisa e de iniciacdo a docéncia
propiciaram os subsidios para a participagcdo em eventos cientificos com
apresentacles de trabalhos da area de Educacdo Fisica Escolar, mais

% Essa apreensdo se deu também, em especial, com a leitura e a discussdo da
obra Metodologia do Ensino da Educacdo Fisica, conhecida como Coletivo de
Autores (1992).

* Grupo de Estudos e Pesquisa em Desenvolvimento Docente e o Mundo do
Trabalho em Educagao Fisica (GPOM).
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especificamente referentes a atuacdo no ECS (Estagio Curricular
Supervisionado)® ou no PIBID de diferentes Instituicdes de Ensino
Superior (IES). Nesse contexto, comecei a perceber e a refletir que ali se
expressavam distintas concepgdes pedagdgicas. Consequentemente, que
elas traziam bases filosoficas e psicoldgicas diferentes, as quais, por sua
vez, manifestavam-se em modos singulares de organizagédo do ensino.

Contudo, foi no curso de Mestrado em Educacdo que vi a
possibilidade de pesquisar sobre a formagdo de professores e tomar
como foco de analise aquilo que sempre me inquietou como académica
e estagiaria; 0 modo de organizacdo do ensino veiculado pelas
diferentes IES, em particular da regido sul catarinense.

No ambiente de estudo e pesquisa do Programa de Pos-
Graduagdo em Educacdo, intensificou-se 0 meu entendimento de que
esse processo de organizacdo do ensino se pauta em uma base
ontologica. Desse modo, neste momento, expressaremos algumas
sinteses dessas compreensoes.

Uma delas é a de que toda organizacdo curricular e, por extensao,
do ensino vincula-se a uma concepcdo tedrica e é tema de amplas
discussGes. Na Educacdo Fisica, isso ocorre em decorréncia de sua
prépria génese, por pautar-se na compreensdo de que seu papel era/é a
disciplina do “corpo™® em prol de uma nagéo soberana, bem como de
um novo modo de organizacdo social emergente (SOARES, 2001;
MELLO, 2014).

Essa legitimagdo do corpo, da salde, é consequéncia do processo
de expansdo do capitalismo, visto que a partir dele a Educacdo Fisica
surgiu como necessidade’ de producéo e reproducdo desse novo modo

® De acordo com a Resolugdo n® 2, de 2015, “O estagio curricular

supervisionado é componente obrigatério da organizagdo curricular das
licenciaturas, sendo uma atividade especifica intrinsecamente articulada com a
prética e com as demais atividades de trabalho académico.” (BRASIL, 20153, p.
12).

® Compactuamos com o que Mello (2014, p. 114, grifos no original) expde
sobre essa divisdo de corpo e mente, ao afirmar que “[...] € comum entre os
professores de Educacdo Fisica falar em ‘corpo’, e era comum desde a gestacao
da sociedade capitalista utilizar essa expressdo em funcdo da dualidade corpo e
mente, que permanece. [...] O que se educa sdo 0s homens”.

" Mello (2014, p. 13) conclama pela busca da compreensdo da necessidade
histérica que a fez emergir. Por conseguinte, levanta “[...] a hipotese de que a
legitimidade da Educacdo Fisica é dada pelas necessidades de manutengéo das
relagOes sociais capitalistas e ndo pela necessidade de seu contetdo especifico.
Portanto, ¢ uma impossibilidade histérica legitimar a Educacdo Fisica a partir
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de producéo e organizagdo social. Esse sistema de produgdo/reproducéao
social, no entanto, comegou a apresentar contradigdes, pois quanto mais
se produzia, mais miserdveis se tornavam os trabalhadores (MELLO,
2014). Diante disso, a educacdo, paradoxalmente, passou a ter papel de
destaque contra as ideias revoluciondrias da época. Por consequéncia
das condigdes precarias postas pelo capital, a classe trabalhadora
comegou a ser considerada ameacgadora para a burguesia. Ao Estado
cabia o papel de assumir a responsabilidade de “educar” esses sujeitos.

Eis que mediante essa “necessidade” de educar o povo, afirmou-
se a Educacdo Fisica como meio para tal “educagdo”. Assim, logo ela
passou a ser valorizada por sua base cientifica — ciéncias
bioldgicas/positivista — e por se constituir em um meio importante de
higienizagdo em um momento de epidemias e enfermidades (MELLO,
2014; SOARES, 2001). Além disso, como afirma Mello (2014, p. 131,
grifos nossos), “[...] contribuia para a formagéo do carater, disciplinando
a vontade, pois era necessario apaziguar os animos, formando o cidadao
cada vez mais responsavel por si e pela manutencéo da ordem social”.

De forma geral, essa disciplina veio com a intencdo de formar
sujeitos/cidaddos disciplinados, de boa indole, bons costumes e habitos
saudaveis. Esse processo educativo dos bons habitos higiénicos teve
como principal funcdo culpabilizar os individuos. Por isso a emergéncia
de uma necessidade: educa-los para que assumissem a responsabilidade
dos maus habitos (MELLO, 2014; SOARES, 2001). Portanto, o
problema nédo era questionado na sua esséncia, ou seja, no novo modo
de produgdo e reproducdo social: o capitalismo. Essa breve
contextualizacdo da Educacdo Fisica, no ambito das relacdes de
producdo capitalista, permite que nos perguntemos: poderia a formagéo
de professores da area ter sido diferente dessa que ainda observamos nas
escolas de educacdo basica?

Observa-se, pois, que a Educacdo Fisica surgiu de uma
necessidade social: a legitimagdo do capital e de seus interesses.
Portanto, como exposto por Mello (2014), pensar uma concepgao para a
area com posicionamento critico e revolucionario, para além dessa
legitimacdo, estaria em descompasso, uma vez que as necessidades do
capital eram supridas pela formacdo técnica e pela producdo do
conhecimento pautadas no positivismo (MELLO, 2014).

dela mesma — seja em seu modelo conservador ou na perspectiva de
emancipacdo — dentro dos limites de uma sociabilidade que ndo traz como
perspectiva nem a emancipag¢do humana nem esse conhecimento especifico”.
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Isso se intensificou ainda mais com a implantacdo do regime
militar conservador e opressor que se caracterizou pelo seu extremo
posicionamento de ndo rompimento do modo de producdo capitalista.
Por consequéncia, assumiu como principio a formacao de professores de
Educacdo Fisica, com uma perspectiva tecnicista, voltada ao
desenvolvimento motor. Sedimentou-se, dessa forma, conforme Vitorio
e Ortigara (2016, p. 924), a formac&o de professores de Educacdo Fisica,
Cuja génese se sustentava

[..] na ontologia realista empirica das ciéncias
naturais. Os professores formados nesse modelo
tinham conhecimento essencialmente técnico,
desprovido de um corpo filosofico-socioldgico
consistente, distanciado de uma ontologia realista
critica, o que estd relacionado intrinsecamente
com a produgdo e reproducdo do conhecimento na
atualidade, haja vista que este ainda se encontra
presente nos cursos de formagé&o.

Implicitamente, na citacdo de Vitorio e Ortigara (2016), estd a
ideia de que a formacéo de professores de Educacao Fisica se pauta em
diferentes e antagbnicas concepces. Dentre elas, por exemplo,
destacam-se a ontologia realista empirica das ciéncias naturais, que se
distancia da ontologia realista critica®.

Por consequéncia, emergiu 0 pressuposto de que se existem
diferentes concepgdes de Educagdo Fisica e de seu ensino, entdo elas se
apresentam nos cursos de formac&o inicial de professores. Sendo assim,
sdo decisivas para a formacdo, nos académicos, de uma concep¢do de
organizacao do ensino. Decorrente disso, a pergunta que se apresenta é:

8 O fil6sofo Bhaskar aponta trés posturas na filosofia da ciéncia: 1) O empirismo
classico, que concebe o conhecimento, e a realidade como que se fundem.
Sendo assim, a ciéncia se constitui em uma resposta comportamental e
automatica aos estimulos dados, isto é, um epifendmeno da natureza, que se
sobrep0e a esta Gltima. 2) O idealismo transcendental, fundamentado nas ideias
de Kant, admite que os objetos de conhecimento sdo uma construgdo ideal,
independentes do homem, isto €, o0 mundo natural é uma constru¢do da mente
ou da comunidade cientifica. 3) O realismo critico considera o conhecimento
um produto da atividade social da ciéncia. Desse modo, os objetos de
conhecimento sdo compreendidos como mecanismos e estruturas que originam
fendmenos. Eles sdo estruturas reais que existem e atuam independentemente do
conhecimento do homem, por isso a natureza ndo é produto do homem e a
ciéncia ndo ¢ epifendmeno da natureza (VITORIO, 2013).
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isso se revelarda no momento do Estagio Curricular Supervisionado
(ECS) e, por extensdo, sera aquilo que orientara a atividade profissional
futura dos licenciandos?

E diante desse contexto, de diferentes concepcdes de Educago
Fisica e suas interferéncias nos modos de organizacGes do ensino, que
surgiu a necessidade de se analisar os ECS dos cursos de Educacao
Fisica. Contribuem, também, para tal prenincio as apreensdes oriundas
de conversas com professores supervisores da rede da educacdo basica e
com colegas de graduacdo e de minhas experiéncias como secretaria em
uma escola da rede municipal. Nesses contatos, escutava depoimentos
referentes & organizagdo do ensino, bem como do estdgio das
instituices formadoras, que remetiam a uma ndo organizagdo do ensino
por parte dos académicos. Por isso, algumas questdes sdo apresentadas,
dentre elas: a ndo organizagao do ensino ndo é revelacdo de um modo de
organizagdo do ensino? Em outras palavras, ndo se trata apenas de uma
compreensao elaborada com base na empiria ou na aparéncia?

Essa questdo traz mais um elemento para compor o argumento
que justifica o presente estudo. Para tanto, recorremos a Marx quando
diz que “[...] toda ciéncia seria supérflua se a forma de manifestacdo [a
aparéncia] e a esséncia das coisas coincidissem imediatamente.”
(MARX, 1974b apud NETTO, 2011, p. 22, acréscimo no original).
Nesse sentido, faz-se necessario compreender a causalidade de tal
pratica social.

Nessa dire¢do, Dias e Souza (2017, p. 199) contribuem ao
afirmarem que “Tanto a organiza¢do do ensino como a selecdo dos
conteidos e escolha dos métodos trazem em si concepcdes da base
teorica que justificam a natureza do processo que serd conduzido”.

Vale observar que outro fator de relevancia para a escolha do
tema foi 0 meu olhar para a realidade das escolas, ainda que de forma
empirica. Isso porque nelas se percebe a valorizacdo por uma
organizagdo da disciplina em que, muitas vezes, os professores deixam
os alunos “livres”, com aulas, aparentemente, sem direcionamento
pedagoégico. Nesse sentido, outro pressuposto se apresenta; se
possibilitado ao académico — em especial nas disciplinas de ECS — a
compreensdo da atividade de ensino e, em especifico, 0 modo de
organizacdo do ensino, é possivel que essa pratica social se transforme.

Para tanto, como mencionado, ndo é possivel perder de vista que
essa realidade é concreta, produzida historicamente, apropriada —
mesmo que empiricamente — e objetivada pelos professores e que por
isso requer investigacOes a fim de compreendermos seus nexos causais
(DAVIDOV, 1988). Além disso, como acentua Mello (2014, p. 57),
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para entendermos a educagdo, bem como os problemas enfrentados na
area da Educacdo Fisica, é necessario “Compreendé-las ndo como
representagBes/discursos dos seus professores/tedricos, mas como
complexos parciais que sé possuem significado na relagdo com a
totalidade social”.

Consideramos que a formacao inicial, mas ndo sé ela, seja um
dos momentos de constituicdo da consciéncia do que é a atividade de
ensino e, por extensdo, de um modo de organizacdo do ensino que
promova o desenvolvimento das maximas capacidades dos estudantes
(DAVIDOV, 1988). Isso proporciona fundamentos para a compreensao
da prética social concreta do processo de formagdo inicial do professor.

O exposto até 0 momento subsidia-nos para a defini¢do do objeto
de estudo desta dissertacdo: a organizacdo do ensino. Isso, porém, ndo
significa compreendé-lo como Unico responsavel pela constitui¢do e
formacédo dos professores. Em vez disso, n6s o entendemos como uma
das partes, de um todo complexo, pois um curso de graduacdo se insere
em uma instituicdo de ensino superior que, por sua vez, sofre
determinacBes e influéncias das mais variadas ordens de uma
determinada sociedade. A atual conjuntura social, segundo Leontiev
(1978a, 1978b), produz individuos alienados’. O processo de alienacéo
ocorre no ambito material e psicoldgico, com a desintegragdo da
consciéncia dos homens, decorrente da ruptura entre significado e
sentido pessoal, peculiaridade da vigente relacdo de producdo.

Ao se admitir a alienagdo como uma caracteristica do atual
modo de organizagdo/producio social, 0 entendimento a se expressar € 0
de que todo individuo, por extensdo o professor de Educacdo Fisica, €
um ser de atividade. Sendo assim, segundo Leontiev (1978a, 1978b), ele
tem uma necessidade geradora de motivo. Consequentemente,
estabelece acOes ligadas a uma finalidade, desenvolvidas por operacfes
a partir das condi¢des postas objetivamente.

Dentre as a¢des da atividade do professor est a organizagéo do
ensino, que se pauta em uma concepg¢do pedagogica, consciente ou nao,
por parte do professor. Algumas das normativas referentes a
organizacdo do ensino a ser propiciado ao estudante se ddo com base

% Sobre a categoria alienagéo, sugerimos o estudo, dentre outras, das seguintes
bibliografias: Marx (2011, 2012), Konder (1999), Duarte (1993a,1993b),
Leontiev (1978a). A categoria alienacdo é de extrema importancia nos estudos
de base materialista histérico e dialética de Marx, uma vez que sua preocupagado
é com a transformagdo do homem alienado das produgGes humano-genéricas em
homem livre e universal, no seu pleno desenvolvimento.



32

em documentos de ambito nacional, como, por exemplo, a Base
Nacional Comum Curricular. Além disso, atendem as orientacdes
prescritas em documentos de dmbito estadual — em especial a Proposta
Curricular Estadual e as Municipais.

Essas orientacfes, acrescidas das Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Formacdo de Professores (DCNFP)™ e das Diretrizes
Curriculares Nacionais para os Cursos de Graduacdo em Educagéo
Fisica (DCNEF), possibilitam-nos algumas indagacgdes: se todos esses
documentos estabelecem orientagBes para a organizacdo do ensino e
para a formacdo de professores, particularmente de Educacdo Fisica,
entdo todos os cursos da &rea enfatizam um Gnico modo de organizagéo
do ensino? E, no caso especifico, se a Proposta Curricular de Santa
Catarina tem como base a Teoria Histérico-Cultural, os cursos de
Educacdo Fisica do estado possibilitam uma formacéo inicial que dé
conta para que o0s licenciandos se apropriarem de um modo de
organizacgdo do ensino a partir dos pressupostos tedricos dessa teoria, em
especial de Davidov? Alguns indicativos desses questionamentos serdo
apresentados nos proximos capitulos.

Observa-se, pois, que esses questionamentos reportam a
interferéncias determinadas pelos organismos governamentais nos
cursos de formagdo de professores. Porém, diante das condicOes
objetivas de nossa atividade de pesquisa, trataremos particularmente da
regido sul do estado, mais especificamente de trés cursos de licenciatura
presenciais. Nessa direcdo, indagamos: mesmo em cursos proximos
geograficamente, que tém por base a mesma proposta curricular
estadual, existem as mesmas orientacGes que caracterizam um modo
geral de organizagdo do ensino, em particular nos ECS?

Portanto, esse questionamento reafirma o nosso objeto de estudo
— a organizacdo do ensino —, que é um dos elementos a ser apropriado
pelos estudantes para o desenvolvimento de sua atividade futura e no
préprio estagio supervisionado, quando da sua atuagdo na Educacdo
Basica. Consequentemente, traduzimos como problema de pesquisa o
seguinte: qual o modo geral de organizacao do ensino veiculado para
a Atividade Pedagdgica na disciplina de Estagio Curricular
Supervisionado em cursos de Educacéo Fisica/Licenciatura do sul
catarinense?

19 E importante ressaltar que essas diretrizes foram reelaboradas em 2015. Isso
nos leva a considerar a seguinte questdo: as antigas DCNFP chegaram a ser
compreendidas e efetivadas para que se estabelecessem novas diretrizes?
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Vale esclarecer que o exposto até o momento traz em sua
subjacéncia o pressuposto de que na escola se proclama uma atividade
de ensino — uma praxis —, seja ela consciente ou ndo. A defesa é por uma
perspectiva pedagdgica critica, que desenvolva a consciéncia em nivel
tal que o futuro professor se perceba como um sujeito em atividade de
ensino, responsavel pela organizacdo do ensino, o qual promova o
desenvolvimento do pensamento tedrico nos escolares. Nesse sentido, o
estudo tem como objetivo analisar 0 modo geral de organizacédo do
ensino veiculado para a Atividade Pedagdgica na disciplina de
Estagio Curricular Supervisionado em cursos de Licenciatura em
Educagdo Fisica no sul catarinense.

A escolha da disciplina de ECS se justifica pelo fato de ela
colocar, de maneira mais explicita, o académico em situacdo de
apreensao e organizacdo de um modo de organizacdo do ensino. Assim,
ao se falar em organizacdo de ensino, importa enfatizar a premissa de
gue uma formacdo adequada é aquela que propicia a compreensdo da
essencialidade da atividade de ensino. 1sso porque, conforme Galperin,
ZaporOzhets e Elkonin (1987), é ela que promove a revelacdo das
propriedades da realidade para a crianca na etapa inicial da
apropriacéo/assimilacao™.

Portanto, a organizacdo do ensino é fundamental na atividade de
ensino, pois refletirdA diretamente na atividade de estudo.
Consequentemente, carece da compreensdo de qual a “qualidade” da
formag&o desse adulto/professor para colocé-lo em processo de ensino.
Nesse sentido, a questdo que se apresenta é: quais sao os mediadores
(signos, conceitos, instrumentos didaticos, etc.) que o professor utiliza
na atividade de ensino e, por extensdo, na atividade de estudo? Essas
guestdes também se fazem presentes na pesquisa, pois € possivel que
suas respostas se apresentem, de algum modo, no envolvimento com a
disciplina de ECS. No entanto, como mencionado, temos a clareza de

' A palavra assimilagdo é carregada de significados. Geralmente, remete &
epistemologia genética de Jean Piaget. Na traducdo das obras da teoria
historico-cultural do russo para o espanhol ou portugués, ela também se
apresenta. Porém, entendemos que o0 uso das palavras internalizacdo,
apropriacdo ou interiorizagdo seja mais coerente com 0 que postula Vigotski,
Leontiev e Davidov. Essa diferenciacdo € de significativa relevancia na area da
Educagdo Fisica que, historicamente, constituiu-se sob a base da concepgao
biologizante do desenvolvimento humano, na qual a palavra assimilacéo
aparece como termo adequado.



34

que a formacdo inicial é apenas um dos espacos de formagdo do
professor, de sua personalidade e consciéncia.

Devido a abrangéncia dessa tematica de pesquisa, algumas
delimitagdes se fizeram necessarias. Uma delas diz respeito ao curso de
formagcdo, cuja referéncia sera a Licenciatura em Educagdo Fisica, que
também se restringe apenas aos cursos presenciais da regido sul
catarinense, mais especificamente da AMREC (Associacdo dos
Municipios da Regido Carbonifera), microrregido na qual estamos
inseridos. Assim, mesmo diante do cenario brasileiro, com a expansdo
da formacdo de professores a distancia, em nosso estudo faremos o
recorte de cursos que ainda se mantém presenciais.

Atrelada ao objeto de estudo, outra delimitacdo foi a propria
definicdo da unidade de analise — bem como 0s seus elementos
indecomponiveis —, que sera apresentada no préximo capitulo, qual seja:
as orientacbes para a organizacdo do ensino veiculadas no ECS para a
Atividade Pedagdgica em cursos de Educacédo Fisica. Isso significa que
ndo daremos atencdo a outros componentes pertinentes a disciplina de
ECS, como, por exemplo, os procedimentos de avaliacdo dos
estagiarios.

Também consideramos pertinente a delimitacdo do recurso
metodoldgico. Trata-se de uma analise dos documentos que
regulamentam referido estagio: PPC (Projeto Pedagdgico do Curso) e
Plano de Ensino do Professor Supervisor de Estagio.

Acresce-se, ainda, por fim, a opcdo pela matriz tedrica: o
Materialismo Historico/Dialético como método filoséfico, e a Teoria
Historico-Cultural como expressdo particular do primeiro (CEDRO;
NASCIMENTO, 2017). Nossa assun¢do desse posicionamento tedrico
ocorreu por dois ensejos: pelo fato de a Proposta Curricular de Santa
Catarina ser pautada, em partes, nos estudos de Vigotski e colaboradores
e pela necessidade de mais estudos na area da Educacdo — no ambito
geral da formagdo de professores, em particular de Educagéo Fisica, e
na singularidade dos cursos do sul de Santa Catarina —, que se utilizem
do Materialismo Histérico/Dialético.

A opcdo por ambas as bases teéricas € sustentada pela nossa
despreocupacdo com a formagao de competéncias, habilidades e atitudes
de natureza reflexiva e investigativa, como é o caso de muitas teorias de
formagéo de professores (DERISSO, 2010). Nao visamos a formacéao
eficaz as exigéncias de um mundo em transformacéo, nem na melhoria
dos processos de resolucdo de problemas, para a maior abertura as
mudangas e a flexibilizagcdo, como defendem Fialho e Artur (2018),
fundamentados em estudos de N6voa, Zeichener, Schon, etc.
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A preocupacdo é com a formagdo de professores conscientes de
sua atividade, com responsabilidade quanto a finalidade da sua
atividade, isto ¢, de formacdo do homem no homem. A aspiracéo é com
a formacgdo de um pensamento tedrico, de uma consciéncia enquanto
pertencente a uma classe que, por extensdo, cria possibilidades de
desenvolver o pensamento tedrico dos escolares.

A preméncia do estudo, no ambito apontado, ocorreu devido a
revisdo de literatura/bibliografia ou estado da arte. Esse momento de
apreensdo da realidade, como expdem Araujo e Moraes (2017)*, é
ponto de partida, mas também de chegada da pesquisa. Nessa revisdo,
identificamos a ascenséo das producgdes cientificas sobre a formacao de
professores, pautadas nos idearios que apresentam caracteristicas
denominadas por Duarte (2000) como po6s-modernas. O que também
legitima a assuncdo dessa formagdo de professores pautada no
Materialismo Histdrico/Dialético.

N&o cabe, pois, neste capitulo, a discussdo sobre esses idearios
pertinentes a pds-modernidade, mas vale apontar, mesmo que
brevemente, os principais resultados das analises que nos levaram as
afirmacdes anteriormente mencionadas. De pronto, afirmamos coadunar
0 exposto por Duarte (2000, p. 78) quando critica as teorias neoliberais e
p6s-modernas ao afirmar que,

Em nome de romper com o cientificismo herdado
de paradigmas ultrapassados ou em crise, adotam-
se a descricdo e a narrativa pseudoliteraria de
casos e memdrias individuais, cronicas pobres e
fragmentadas de um cotidiano pobre e
fragmentado. Veja-se, por exemplo, a importancia
cada vez maior que vem sendo dada a chamada
troca de experiéncias em encontros da area
educacional: em nome da valorizacdo da
experiéncia profissional de cada professor, o que
acaba por existir € a legitimacdo do imediatismo,
do pragmatismo e da superficialidade que
caracterizam o cotidiano alienado.

Em carater mais geral, das pesquisas analisadas, apenas uma era
do tipo documental (ALVES, 2010). As demais produches, exceto
Martins (2017), centravam-se na analise do discurso dos estagiarios, por

2 Consultar o capitulo 2 para verificar os procedimentos metodolégicos
utilizados na revisdo bibliografica.
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meio de entrevista semiestruturada e relatorios de estagio. Ou, como diz
Duarte (2000) na citacdo anterior, ndo passam de memorias individuais
de um cotidiano fragmentado, descritas e narradas de forma
pseudoliteraria. Essa apreensdo também justifica nossa opcdo pela
pesquisa de carater documental.

Dentre os trabalhos analisados, a pesquisa de Moletta et al.
(2013) reafirma a necessidade de nossa investigacdo. A ndo organizagdo
do ensino foi apontada pelos entrevistados como um dos pontos
negativos da realizacdo de estigio, além da falta de orientacGes ou da
forma como elas sdo  explicitadas pelos  professores
orientadores/universitarios. O  envolvimento  dos  professores
orientadores também aparece como aspecto negativo do estagio
apontado pelos entrevistados de Martins (2017).

Dos trabalhos analisados, o deste autor (2017) é o que,
aparentemente, mais se aproxima de nossa pesquisa. Porém, ao analisa-
lo, constatamos que ele apresenta um “ecletismo” tedrico confirmado na
andlise de suas referéncias e no uso que fez de autores com bases
ontolégicas distintas, inclusive criticas de uma a outras. Com isso,
reafirma-se em nés a necessidade de clareza da base tedrica utilizada, de
qual posicionamento, da finalidade e da visdo de mundo que a sustenta.

Conforme Mello (2014), no inicio das dendncias da Educagio
Fisica, ou na “crise de identidade™, era aceitavel o ecletismo na area —
como € o caso do livro Metodologia do Ensino da Educacao Fisica, de
autoria do Coletivo de Autores, publicado em 1992 — haja vista a
formagdo inicial que os professores tinham. Atualmente, porém, é
imprescindivel a definicdo por uma base tedrica. Nesse sentido, a
pesquisa de Alves (2010) tem possibilidade de contribuir para nossa
pesquisa, pois trata da formacdo de professores, em particular de
Educacéo Fisica, pautada no Materialismo Histérico/Dialético. Contudo,
seu objeto de estudo é distinto do nosso.

Importa dizer que os oito trabalhos analisados se pautam em
diferentes objetivos e metodologias, mas a andlise revela semelhanca
nos resultados, qual seja: a importancia do ECS para a formacdo dos
sujeitos pesquisados. Contudo, a revisdo de literatura permite que
encontremos indicativos daquilo que ja se tem produzido na area e
daquilo que ainda carece de maiores estudos, bem como referéncias para
a sustentacdo tedrica de nossa pesquisa.

E com essa intencdo que o capitulo a seguir se direciona. Além de
fundamentar teoricamente o estudo, ele traz os elementos que
constituem o modelo para a pesquisa.
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2 METODO E PROCEDIMENTOS

Neste capitulo, apresentamos nosso entendimento sobre 0 método
de pesquisa, tanto no dmbito filosofico Materialista Histérico-Dialético
guanto no método particular de investigagdo Historico-Cultural.
Decorrente disso, apresentamos 0s procedimentos investigativos
adotados, ou seja, a metodologia pertinente ao estudo de nosso objeto de
analise. Para tanto, noés o dividimos em duas se¢Oes, intituladas,
respectivamente: a) Do Método Filoséfico ao Método Particular; b)
Procedimentos de Investigacao.

2.1 DO METODO FILOSOFICO AO METODO PARTICULAR

Para maior compreensdo das relagdes essenciais do objeto de
pesquisa, algumas acdes de analise se fizeram necessarias: 1) a
identificacdo analitica da base tedrica da atividade de ensino que,
implicita ou explicitamente, apresenta-se na disciplina de Estagio, a
gual, por extensdo, revela determinada compreensdo da génese e
desenvolvimento do modo geral de organizacdo do ensino adotado; 2) o
estudo da estruturacdo da Atividade Pedagogica expressados nha
organizagdo didatica da referida disciplina no que diz respeito a
distingdo entre a atividade de ensino do professor supervisor e a
atividade de estudo e profissional do licenciando (horas de atuacéo,
observacdo, visitas do orientador, critérios avaliativos, enfim, toda a sua
organizagdo da disciplina); 3) a identificacdo de perspectivas de
objetivacbes — desenvolvimento dos sujeitos e elaboragdo do
instrumento pedagdgico — da Atividade Pedagdgica por meio da agdo de
organizagdo do ensino.

[...] pesquisar em educacéo significa investigar
questbes relacionadas aos seres humanos em seu
proprio processo de humanizagdo. Isso faz com
gue a pesquisa educacional compreenda uma
diversidade de questionamentos de variadas
conotagdes que tem em comum a relagdo com o
desenvolvimento humano, das comunidades e da
sociedade (CEDRO; NASCIMENTO, 2017, p.
13).

O processo investigativo no campo educacional, como
mencionado por Cedro e Nascimento (2017), perpassa pela
compreensao do processo de humanizagao dos sujeitos. A educacdo, em
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particular o ensino, apresenta-se como uma das possibilidades de
desenvolvimento do homem. Partimos da ideia de que o ensino expressa
uma concepc¢do de mundo e sociedade e, por extensdo, vislumbra a
formacdo de determinado tipo de homem, personalidade e consciéncia.
Nesse sentido, assumimos o entendimento que adota como principio que
organizacdo de uma sociedade tenha como ponto de partida e de
chegada a igualdade entre os homens em suas relagGes. Essas
concepgOes de mundo e sociedade se materializam e expressam nas
diferentes teorias/concepgbes pedagdgicas que, necessariamente,
possuem uma base, entre outras, filoséfica e psicolégica. Com clareza
guanto a essa afirmacéo, a seguir, expressamos, sinteticamente, a base
filosofica e psicoldgica que nos orienta.

Em nosso processo de exposicdo até o momento, fica explicita
nossa concepgdo tedrica. Mesmo que ndo caiba neste capitulo uma
explicacdo detalhada de nosso método filosofico e método particular de
investigagdo, consideramos importante expor alguns dos seus
pressupostos fundamentais. 1sso se deve por duas razdes. Primeiro,
porque nem todo leitor conhece os elementos minimos para
compreensdo desse método. Segundo, o qual complementa o primeiro,
para o melhor entendimento do leitor sobre alguns termos ou conceitos
gue apontamos ao longo do trabalho. Isso porque, no método particular
e no método geral por nds adotados, as palavras expressam e sintetizam
ideias fundamentais para ambas as teorias.

A compreensdo do método perpassa pela sua apreensdao como
totalidade e ndo de forma isolada. Ele é um problema, tanto da ciéncia
quanto da educa¢do, que ndo pode ser adotado “[...] como um conjunto
de regras e passos sem um entendimento do referencial teérico que lhe
sustenta e lhe estrutura o conteldo da explicacdo sobre a realidade.”
(JESUS; LACKS; ARAUJO, 2014, p. 299).

Nessa direcdo, apds a definicdo do objeto de estudo — a
organizagdo do ensino —, indicamos nosso método de investigacao, pois
a definicdo do objeto de estudo requer a compreensao de qual método e
procedimentos €é melhor para sua investigacdo (CEDRO;
NASCIMENTO, 2017).

De acordo com Cedro e Nascimento (2017), dentre as teorias do
conhecimento, existem diferentes métodos: Materialista Historico-
Dialético, Fenomenologico, Positivista, etc. Um deles, que &
amplamente utilizado nas pesquisas educacionais, é a pesquisa
qualitativa do tipo descritivo, em detrimento da explicacdo (CEDRO;
NASCIMENTO, 2017), a qual se ople a pesquisa quantitativa.
Poderiamos defender essa abordagem como nossa orientagdo
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metodoldgica. No entanto, consideramos um equivoco, pois ela expressa
uma concepcdo de pesquisa, analise e conhecimento divergente do
método filoséfico e, por extensdo, do método particular que optamos
para na pesquisa.

Para Cedro e Nascimento (2017, p. 24, grifos no original), essa
opcao pela descricdo ocorre devido a compreensdo de que a realidade é
“[...] produto da subjetividade de cada um de nés. O que cabe a pesquisa
¢ a tarefa de explicar — 0 mais exato possivel — 0 que a realidade &,
naquilo que se apresenta para nos; precisamente descrevé-la”.

Diferentemente dessa concepcdo subjetivista de pesquisa, nossa
opcéo filosdfica e tedrica parte do principio de que a realidade € uma
totalidade que se apreende em diferentes niveis de consciéncia, de
acordo com a atividade do sujeito (LEONTIEV, 1978a; 1978b; DIAS;
SOUZA, 2017). Ela é um complexo de complexos, por isso cabe a
ciéncia apreender as determinacGes do objeto.

Hungaro (2014) pontua que quanto mais determinagdes forem
encontradas e saturadas do objeto maior serd o conhecimento que se
produzird a respeito dele. Com isso, compete a investigacdo cientifica
revelar a esséncia dos objetos e converté-los em processo de
investigacao de “[...] sua génese, superar a descri¢cdo pela explicagdo
cientifica e, assim, a aparéncia pela esséncia e permear o estado
cristalizado dos processos psiquicos.” (ARAUJO; MORAES, 2017, p.
49, grifos nossos).

Chegar a esséncia do fenbmeno é a caracteristica fundamental do
Materialismo Historico/Dialético, método que possui algumas leis e
categorias que possibilitam a compreensdo e a apreensdo da realidade
objetiva, bem como a reproducdo desta no plano mental.

Dentre as categorias, encontram-se o singular e geral; esséncia e
fenbmeno; causa e efeito; necessidade e casualidade; possibilidade e
realidade; além de conteldo e forma. Sua compreensdo, em unidade
dialética,”® permite que o processo de producdo do conhecimento se
constitua em representacdo do real (AFANASIEV, 1963). Portanto,
categorias essenciais no movimento de pesquisa, a fim de identificar e
explicar o modo geral de organizacdo do ensino veiculado para a

3 Cabe destacar a unidade na qual as categorias se apresentam entre si, ndo
podendo uma existir sem a outra, pois “[...] as categorias da dialética marxista
sdo o resultado, a generalizacdo da experiéncia multissecular dos homens, de
sua atividade laboral e conhecimento.” (AFANASIEV, 1963, p. 151, grifos no
original).
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Atividade Pedagégica na disciplina de Estagio Curricular
Supervisionado nos cursos em analise.

O conhecimento, ou seja, a reproducdo do real no plano ideal,
tem como fonte de conhecimento o mundo objetivo, que influencia e
determina, no sujeito, suas sensagdes, representacdes e conceitos. E na
pratica social concreta que se encontra a esséncia do fendmeno e objeto,
a qual ndo se apresenta explicita no objeto ou é perceptivel apenas pelos
orgdos dos sentidos, pelas sensacBes. Em vez disso, sua apreensao
ocorre no processo de conhecimento, de pesquisa.

Na l6gica dialética, a compreensdo do movimento entre
universal**/geral-particular-singular é fundamental, uma vez que permite
a apreensdo da relacdo entre os fenbmenos. Portanto, essas trés formas
de manifestacdo dos fendmenos mantém relacéo de interdependéncia.

Os componentes dessa relacdo de interdependéncia reciproca
(universal/geral/singular/particular) ndo se apresentam na aparéncia do
fendmeno ou do objeto; eles se explicitam pela analise peculiar da
ciéncia. Por se tratar de algo humano, é cultural e, como tal, € histdrico
(VIGOTSKI, 2000). Por isso, a Historia é referéncia para a Ciéncia no
estudo de uma dada determinacdo humana.

A esséncia e o fendmeno também séo categorias do Materialismo
Histdrico/Dialético, que mantém relacdo dialética; eles sdo inseparaveis.
De acordo com Afanasiev (1963, p. 163, grifos no original),
“[...] esséncia é o aspecto principal, interno, relativamente estavel do
objeto (o conjunto de aspectos e relacdes dele). A esséncia determina a
natureza do objeto; dela se derivam todos os demais aspectos e tragos”.
O fenbmeno, porém, também ¢ constitutivo da esséncia, pois ele é “[...]
a expressdo externa, imediata, da esséncia: a forma em que esta se
manifesta.” (AFANASIEV, 1963, p. 164).

Outra categoria fundamental no processo de conhecimento do
objeto é a causa. Ela tem carater universal, é objetiva. Sem ela ndo seria
possivel a existéncia do fendmeno. N&o se trata de uma categoria
idealista, posta pela cabeca do homem ou por forgas sobrenaturais, pois
ela é intrinseca a realidade. “Descobrir as principais causas nos

YO universal e o geral ainda sdo categorias que necessitam de discussdes
tedricas para que possamos melhor compreendé-las. No6s, participantes dos
grupos de estudo e pesquisa GEPEFE e GPEMAHC, compreendemo-las como
categorias em movimento, em unidade. Nossa hipotese é que o universal seja a
relagdo que contempla o singular-particular-geral. Por extensdo, o geral é a
substancia essencial do objeto, que se manifesta em singularidades, mediada por
uma particularidade.
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permitem compreender corretamente a origem e a esséncia de um ou
outro fenémeno, o lugar que ele ocupa entre outros e compreender as
leis que regem seu desenvolvimento.” (AFANASIEV, 1963, p. 173,
grifos nossos).

A causa é a categoria que precede um dado fendmeno — efeito;
ela é responsavel pela origem de outro fendmeno. “A dependéncia
causal entre dois fendmenos vem, unicamente, quando um deles nédo
somente precede ao outro, mas que origina, inevitavelmente, o outro.”
(AFANASIEV, 1963, p. 169, grifo no original). O outro, originado pela
causa, é o efeito.

A compreensdo da origem, da esséncia e do desenvolvimento do
objeto permite a elaboracdo do conhecimento tedrico. Essa elaboracéo
desse conhecimento perpassa pela analise do objeto nas dimensdes
diacronica — génese e desenvolvimento — e sincrénica — sua estrutura e
fungdo na organizacdo atual. Esse processo investigativo permite que o
pesquisador supere a aparéncia empirica e imediata do fenémeno. Dito
de outro modo, possibilita a apreensdo da esséncia, pois essa estrutura e
dindmica do objeto orienta os procedimentos a serem utilizados pelo
pesquisador (NETTO, 2011).

O estudo da génese e desenvolvimento do objeto expressa a
concepcao do processo de desenvolvimento da humanidade defendida
pelo Materialismo Histdrico/Dialético. Para isso, é fundamental a
andlise da sua historicidade e das condi¢cGes materiais, pois isso permite
ao pesquisador compreender o processo historico de desenvolvimento
do objeto, bem como as condicBes objetivas para a emergéncia de
determinada necessidade que levou ao seu surgimento.

A categoria necessidade, de acordo com Afanasiev (1963), é
decorrente da esséncia do fendmeno em desenvolvimento, ou seja, da
sua natureza interna, que é constante e estavel em um dado fenémeno.
Essa categoria mantém relacdo dialética, de interdependéncia, com a
categoria casualidade.

Assim, mesmo que a necessidade se apresente como tendéncia
principal do surgimento e do desenvolvimento de determinado objeto,
ela também sofre influéncia de outra categoria, a casualidade, a qual se
apresenta como complementar da categoria necessidade, pois “[...] ¢ a
forma de sua manifestacdo. Atras da multiddo de casualidade se oculta
sempre a necessidade objetiva, a sujeicdo a lei.” (AFANASIEV, 1963,
p. 176, grifos no original), também externa ao objeto. E toda casualidade
apresenta uma causalidade.

Portanto, um mesmo acontecimento pode se dar em decorréncia
de uma necessidade ou de uma casualidade, ou o contrario também. Nas
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palavras de Afanasiev (1963, p. 175), “Um mesmo acontecimento
ocorre por necessidade e é casual a0 mesmo tempo, ocorre por
necessidade sob um aspecto e € casual sob outro”.

O desenvolvimento do novo, bem como a origem de outros
fendmenos, ndo demanda apenas da causa e efeito, necessidade e
casualidade, mas também das categorias possibilidade e realidade. De
acordo com Afanasiev (1963), para o desenvolvimento do novo
fendmeno ou objeto, sdo necessarias algumas premissas ou fatores que
amadurecem e se desenvolvem, por consequéncia, das leis objetivas.
Sendo assim, as premissas sdo implicitas no existente, denominadas
possibilidades, as quais podem ser classificadas como reaciondrias e
progressivas, reais e abstratas.

As possibilidades abstratas sdo aquelas que ndo surgem nas
condi¢des histéricas dadas, e a probabilidade de sua ocorréncia €
pequena. Vale esclarecer que a possibilidade abstrata ndo pode ser
confundida com impossibilidade, isto é, que jamais se objetiva. Ela se
apresenta em decorréncia do amadurecimento das condic¢Ges objetivas.

As possibilidades reais sdo aquelas que possuem as premissas
necessarias para a sua realizacdo em determinadas condicdes historicas.
Elas ttm mais chances de tornar a possibilidade em realidade. Esta, de
acordo com Afanasiev (1963, p. 179), “E a possibilidade levada a
vigor”. Isso significa que as possibilidades ndo garantem a objetivacdo
do fenémeno.

Na objetividade do fendmeno ou objeto se encontram, além
daquelas citadas, as categorias contetido e forma. A andlise do contetdo
e da forma do objeto requer do pesquisador a identificacdo da relagéo do
singular e do geral, a esséncia do fendmeno, sua causa e efeito, a
necessidade que a emergiu e quais as suas possiveis casualidades.
Também demanda a constatacdo de quais possibilidades levaram ao
surgimento do fendmeno, até que se torne realidade. Portanto, o
fendmeno ou objeto é composto por um conjunto de elementos e
processos que constitui 0 seu o contedo. Este tem uma organizacdo e
estruturacéo, isto €, apresenta intrinsecamente uma forma.

Assim como as categorias — que se ddo de maneira dialética, em
unidade —, a analise do objeto ou fenémeno ndo pode ser diferente. A
apreensdo do fendmeno perpassa pela compreensdo dele na sua
totalidade, como uma parte de um todo complexo ou de um complexo
de complexos. Nas palavras de Netto (2011, p. 56), trata-se de “[...] um
‘todo’ constituido por ‘partes’ funcionalmente integradas. Antes, ¢
uma totalidade concreta inclusiva e macroscopica, de maxima
complexidade, constituida por totalidades de menor complexidade”.
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Para a andlise do todo de menor complexidade, ou seja, de um
dos complexos, Marx (2011) aponta a possibilidade do método inverso.
As pesquisas até entdo se pautavam apenas na determinacgdo abstrata do
objeto e ndo faziam o processo inverso, de ascensdo do abstrato ao
concreto, no qual “[...] as determinagdes abstratas levam a reprodugdo
do concreto por meio do pensamento.” (MARX, 2011, p. 54). O método
inverso € um modo de 0 pensamento se apropriar do concreto e
reproduzi-lo como concreto pensado, concreto mental.

Davidov (1988), um dos colaboradores da Teoria Historico-
Cultural, discorre sobre esse processo como 0 movimento do
pensamento, de reducdo e ascensdo. Vale reafirmar que a referida teoria
tem por base filoséfica o Materialismo Historico/Dialético, por isso se
constitui em argumento das razdes e justificativa de optarmos por esse
método particular de investigagdo. Mas tal afirmacdo ndo significa que
utilizamos o mesmo método elaborado por Vigotski, o genético-
experimental, que se voltava a investigacdo do objeto da Psicologia: o
desenvolvimento das funcdes psicologicas superiores (CEDRO;
NASCIMENTO, 2017).

Diferente disso, conforme Cedro e Nascimento (2017) e Araujo e
Moraes (2017), a Educacdo tem por objeto a Atividade Pedagdgica,
entendida como uma prética social e coletiva que se insere Nno processo
de desenvolvimento psiquico dos sujeitos e, por extensdo, no
desenvolvimento da personalidade e consciéncia. Tal desenvolvimento
ocorre em um processo no qual entra em cena uma particularidade, a
Atividade Pedagégica, que estabelece uma relacdo mediadora entre o
sujeito  (singularidade) e as producbes do género humano
(universal/geral).

Nesse sentindo, podemos indagar: qual a relacdo entre a
Atividade Pedagogica e o método Materialista Historico-Dialético? A
relacdo esta na compressdo do trabalho como atividade vital do homem,
gue medeia o processo de humanizagdo do homem, isto &, ele se
constitui em uma dimenséo ontoldgica do ser humano.

Nessa logica, a Atividade Pedagogica se caracteriza como uma
atividade intencional e consciente, portanto se insere no contexto
daquelas que produzem o “homem no homem” (DAVIDOV;
SLOBODCHIKOV, 1991). Contudo, assumir a Teoria Historico-
Cultural ndo significa adotar apenas alguns procedimentos
metodoldgicos. Nas palavras de Cedro e Nascimento (2017, p. 41), “[...]
fundamentar-se na Teoria Historico-Cultural significa assumir sua
posicao cientifica, que é também, necessariamente, politica”.
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E na busca pelo conhecimento de agdes formativas (ARAUJO;
MORAES, 2017) — necessérias para se efetivarem as bases do
desenvolvimento do pensamento tedrico dos sujeitos na Atividade
Pedagdgica — que nos direcionamos no presente estudo. Também nos
inserimos na busca de possibilidades reais “[...] para que cada individuo
se aproprie da ‘forga social’ produzida pelo homem e objetivada nos
signos, particularmente  nos  conceitos  tedricos.” (CEDRO;
NASCIMENTO, 2017, p. 41). Nesse sentido, partimos da premissa de
gue 0 modo de organizacdo do ensino deve priorizar essencialmente a
apreensdo desses signos e conceitos em nivel tedrico.

Exposta nossa opcao tedrica, € importante apontar qual sua
perspectiva e compreensdo quando a referéncia de estudo é a formagéo
de professores. Assim, recorremos a pesquisa em educacdo, que toma
como opgdo a Teoria Histdrico-Cultural, por ela buscar

[..] pardmetros que possibilitem apreender os
fendmenos no processo formativo, a partir da
dimensdo humana de formagdo de individuos que,
como seres socialmente determinados, estruturam
sua atividade nas relagGes subjetivas e objetivas
presentes nas agdes humanas (DIAS; SOUZA,
2017, p. 183).

Uma das principais contribuicdes dessa teoria — como exposto
por Vigotski, Leontiev e colaboradores — esta na tese de que o homem é
um sujeito que se desenvolve no meio social, por meio da atividade. Isso
significa que o desenvolvimento bioldgico esteve, e esta, condicionado
ao desenvolvimento histérico e cultural da humanidade. Portanto, tem
uma natureza social e histérica (CEDRO; NASCIMENTO, 2017).

Além das necessidades superiores de carater social, o0 homem
também tem as necessidades naturais (LEONTIEV, 2017). O cerne da
guestdo, no modo de producdo capitalista, consiste em que as
necessidades naturais acabam por tomar maior tempo da vida do
homem, o que torna as necessidades superiores de carater social
secundérias. Por decorréncia, isso também se manifesta no processo de
formacéo do professor, uma vez que se constitui no ambito das relagdes
e condi¢Bes sociais, em um determinado modo de organizacao social.

Mas podemos questionar: qual o motivo de critica a0 modo de
producdo capitalista? Compreendemos que este modo de produgdo
obstaculiza a formacdo omnilateral do homem, pois ndo permite a
apropriacdo da cultura humana — material e espiritual —, produzida
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coletivamente. Nele, o acimulo de riquezas se torna finalidade, o que se
manifesta na formagdo dos estudantes. Portanto, compactuamos da ideia
de Davidov e Slobddchikov (1991) de que a esséncia e finalidade do
ensino seja a formacdo do homem no homem, de uma formagéo
omnilateral, ou seja, de que 0 homem seja ponto de partida e ponto de
chegada.

Em se tratando de método, ambos — filoséfico e particular —
permitem a investigagdo de um objeto da pratica social que se manifesta
no ambito da educacdo escolar: 0 modo de organizacdo do ensino. No
entanto, as condicdes objetivas impedem um estudo de aprofundar as
multiplas faces desse objeto. Desse modo, fez-se necessario um recorte
dessa pratica social ou, como diz Vigotski (2000), o estabelecimento de
uma unidade de anéalise (em nosso caso, uma delimitacdo para uma
determinacéo social que mais adiante explicitaremos).

Visto que a realidade, o mundo social, € um complexo de
complexos (NETTO, 2011), isso requer a ado¢do de um método que
apreenda essas caracteristicas da realidade. E nessa direcio que
assumimos como método particular de investigacdo a Teoria Historico-
Cultural, mais especificamente Vigotski (2000). De acordo com o autor
(2000), deve-se utilizar um método de investigacdo que desmembre o
fendmeno ou objeto em unidades, cuja analise

[...] pode ser qualificada como andlise que
decompde em unidades a totalidade complexa.
Subentendemos por unidade um produto da
anélise que, diferente dos elementos, possui todas
as propriedades que sdo inerentes ao todo e,

concomitantemente, Sé0 partes vivas
indecomponiveis dessa unidade (VIGOTSKI,
2000, p. 08).

A definicdo da unidade de andlise ¢ o primeiro produto da
analise que, de acordo com Araujo e Moraes (2017), passa a ser 0 novo
ponto de partida da investigacdo. Disso decorrem as condigdes para que
voltemos a andlise do fendmeno ou objeto, com uso “[...] das mediagdes
abstratas necessarias para a sua compreensdo como fendmeno na
qualidade de concreto pensado. Neste segundo movimento da andlise, o
produto converte-se em resultado da exposi¢do.” (ARAUJO; MORAES,
2017, p. 67).

No presente estudo, delimitamos como unidade de analise as
orientagdes para a organizacédo do ensino veiculadas no ECS para a
Atividade Pedagogica em cursos de Educacdo Fisica, a qual possui
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elementos inerentes, indecomponiveis (VIGOTSKI, 2000), que se
tornaram nossas referéncias de analise — estruturacdo da atividade,
base tedrica e perspectivas de objetivacGes — e serdo definidos na
préxima secao.

Todo esse referencial tedrico foi a base para estabelecermos a
metodologia — ou procedimentos de investigacdo —, que sera exposta na
préxima se¢do, bem como a exposicdo da analise. A seguir,
apresentamos alguns procedimentos, instrumentos e técnicas de
pesquisa. Para tanto, subsidiamo-nos na compreensdo de que sdo apenas
meios para “apoderarmo-nos da matéria”, ndo 0 método propriamente
dito, uma vez que tais instrumentos e técnicas sao passiveis de utilizacdo
em diferentes concepg¢des metodologicas (NETTO, 2011).

2.2 PROCEDIMENTOS DE INVESTIGAGCAO

Entendemos que toda pesquisa, antes de qualquer coisa, requer
uma definicdo de sua base tedrica. Por isso, nossa atitude inicial foi
anunciar e aprofundar nossos estudos sobre o Materialismo
Histérico/Dialético, a Teoria Histérico-Cultural e a Teoria do Ensino
Desenvolvimental. Esses fundamentos orientaram a definicdo do objeto,
do problema e do objetivo da pesquisa. Contudo, outras agdes foram
necessarias para tal demarcacéo.

Uma delas parte do entendimento de que a formacdo de
professores, no geral, e, em particular, na Educacdo Fisica escolar, é
objeto de muitas pesquisas cientificas. Por isso, recorremos aos estudos
cientificos correlacionados com a tematica de nossa pesquisa. Para a
identificacdo dessas produgdes, a fim de toma-la como ponto de partida
e chegada (ARAUJO; MORAES, 2017), desenvolvemos uma reviséo
bibliogréafica.

Para a efetivacdo dessa acdo investigativa de apreensdo da
realidade, delimitamos alguns procedimentos metodolégicos a fim de
encontrar producfes acerca da tematica. Para isso, delimitamos como
referéncia de busca 0 Google Académico, com a pretensdo de identificar
artigos, dissertagdes e teses. Delimitamos como critérios/descritores de
busca as palavras-chave “educacgio fisica escolar” e “estagio curricular
obrigatorio”. Foram identificados 129 (cento e vinte e nove) trabalhos.
Para a selecdo destes, estabelecemos dois critérios de selecdo das
pesquisas, a saber: 1) as que tivessem como objeto o ECS em cursos de
Educacdo Fisica presenciais e a sua contribui¢do na formacéo inicial; 2)
as que apresentassem nos objetivos as palavras estagio curricular
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supervisionado, estagio curricular obrigatério ou algum termo que
remetesse a elas.

Com tais critérios, oito trabalhos foram selecionados e analisados
— trés artigos, trés dissertacdes e duas teses™. Para a analise das
dissertacdes e teses, nds nos centramos nos objetivos de pesquisa, na
metodologia e nos instrumentos de coleta de dados, bem como nas
consideragdes finais. No caso dos artigos, noés os analisamos por
completo por serem trabalhos menos extensos.

Apos essa primeira acdo — revisao bibliografica —, outras acGes se
fizeram pertinentes. Uma delas foi a delimitacdo pelo carater de nossa
pesquisa, ou seja, quais 0s meios para a obtencdo de respostas ao nosso
problema de pesquisa. Poderiamos tomar como fontes de dados
entrevistas, questionarios, observacdo participante, entre outras. No
entanto, elas poderiam nos dar somente compreensdes fragmentadas,
com base em respostas empiricas, que também sdo importantes, mas ndo
o suficiente para uma explicacédo tedrica. Por causa disso, estabelecemos
como procedimento investigativo a andlise documental, a fim de
apreender da realidade a unidade de analise, anteriormente
mencionada. Esse procedimento possibilita a realizacdo da primeira
acdo investigativa (apreensdo da realidade), essencial para as demais,
quais sejam: andlise da realidade e exposicdo dos resultados
(ARAUJO; MORAES, 2017). Tratam-se, pois, de procedimentos
(meios) para a obtencdo de dados que possibilitem a elaboracdo de
respostas ao problema, os quais

[...] nos permitem produzir um determinado
material que representa um momento do fenémeno
investigado, e é baseado nele que podemos
analisar esse fendmeno a fim de determinar'® os
Seus nexos conceituais: determinar suas relacdes
essenciais e necessarias que 0 constituem
(ARAUJO; MORAES, 2017, p. 62, grifo no
original).

> Disponivel em: <https://scholar.google.com.br/scholar?hl=pt-BR&as_
sdt=0%2C5&0q=%22educa%C3%A7%C3%A30+f%C3%ADsica+escolar%

22+and+%22est%C3%Algio+curricular+obrigat%C3%B3rio%22&btn G
=>, Acesso em: 30 set. 2017.

'® Compreenda-se o termo “determinar” como expor ou revelar, haja vista que o
fendmeno ja esta posto.


https://scholar.google.com.br/scholar?hl=pt-BR&as_%20sdt=0%2C5&q=%22educa%C3%A7%C3%A3o+f%C3%ADsica+escolar%22+and+%22est%C3%A1gio+curricular+obrigat%C3%B3rio%22&btn%20G
https://scholar.google.com.br/scholar?hl=pt-BR&as_%20sdt=0%2C5&q=%22educa%C3%A7%C3%A3o+f%C3%ADsica+escolar%22+and+%22est%C3%A1gio+curricular+obrigat%C3%B3rio%22&btn%20G
https://scholar.google.com.br/scholar?hl=pt-BR&as_%20sdt=0%2C5&q=%22educa%C3%A7%C3%A3o+f%C3%ADsica+escolar%22+and+%22est%C3%A1gio+curricular+obrigat%C3%B3rio%22&btn%20G
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Outra acdo de pesquisa, de carater delimitativo, foi a escolha das
instituicfes e dos cursos de referéncia para a analise dos documentos
relativos ao ECS. A decisdo foi pelos cursos de trés instituicdes
localizadas na regido sul do estado de Santa Catarina. No momento da
exposicdo, esses cursos foram denominados por C1, C2 e C3.

A delimitacdo dos cursos foi fundamental para a agdo seguinte de
conseguir os documentos a serem analisados: PPC (Projeto Pedagdgico
do Curso) dos cursos e planos de ensino dos professores supervisores. A
forma de obten¢do desses documentos se deu por endereco eletrénico da
Instituicdo de Ensino Superior ou por solicitagdo dos pesquisadores. Os
enderecos eletrdnicos foram importantes meios para a obtencdo de
informacfes complementares, como quadro de professores, matriz
curricular, dentre outros, que ndo constavam no PPC.

A adogdo dos PPC’s como um dos instrumentos de andlise do
objeto gerou algumas indecisdes, pois, em 2015, foram lancadas novas
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacdo de Professores
(DCNFP) — Resolugéo n° 2, de 1° de julho de 2015 (BRASIL, 2015a) —
gue tém como um dos impactos, nos cursos, a alteracdo da carga horéria.
Até essa resolucdo ser aprovada, 0s cursos tinham uma carga horaria de
2800 horas. Com as novas DCNFP, passaram para 3200 horas, que
deveriam ser implementadas em dois anos (segundo semestre de 2017).
Porém, a partir da Resolugéo n° 1, de 09 de agosto de 2017, estabeleceu-
se um novo prazo, segundo semestre de 2018. Dada essa fase de
transicdo, a opcao foi pelo estudo do PPC em vigor, em vez daquele em
processo de implementacdo. Tal deciséo se justifica pelo fato de ser o
PPC em fase de extingdo o documento que explica e fundamenta a
pratica concreta dos estagiarios na atualidade.

Para a analise desses instrumentos, estabelecemos trés referéncias
para a acdo investigativa de analise (ARAUJO; MORAES, 2017) em
consonancia com o objetivo geral. Sdo elas: 1) a identificacdo analitica
da base tedrica da atividade de ensino que, implicita ou explicitamente,
se apresenta na disciplina de Estagio e, por extensao, revela determinada
compreensdo da génese e desenvolvimento do modo geral de
organizagdo do ensino; 2) estudo da estruturagdo da Atividade
Pedagdgica, que se expressam na organizacdo didatica da referida
disciplina no que diz respeito a distin¢do entre a atividade de ensino do
professor supervisor e a atividade de estudo e profissional do
licenciando (horas de atuagdo, observacdo, visitas do orientador,
critérios avaliativos, enfim, toda a sua organizacdo da disciplina); 3)
perspectivas de objetivacbes — o desenvolvimento dos sujeitos e a
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elaboracdo do instrumento pedagégico — da Atividade Pedagdgica por
meio da acdo de organizacao do ensino.

Decorrente dessas acdes e dos fundamentos tedricos da pesquisa,
conforme exposto, estabelecemos nossa unidade de andlise: as
orientacdes para a organizacao do ensino. Essa unidade se constitui em
trés elementos indecomponiveis (VIGOTSKI, 2000), a base tedrica que
a fundamenta, a estruturagdo da atividade e a perspectiva de
objetivacdo, 0s quais se constituiram nas trés referéncias para a acao
investigativa de anlise.

A preocupacao foi de ndo caracterizar o processo de analise como
algo linear, mas uma unidade em que 0s componentes da acéo
investigativa de andlise se inter-relacionam e revelam a esséncia que
move um modo de organizacdo de ensino e suas consequéncias na
formagdo do futuro professor e, por extensdo, dos estudantes da
educacéo bésica.

A base tedrica como um dos componentes da unidade de analise
se justifica pelo pressuposto de que em todo o curso de formacdo de
professores a disciplina de Estagio procura formar nos académicos uma
ou outra concepcdo de um modo geral de organizagdo do ensino. E, por
extensdo — conforme Libaneo (1999), Davidov e Slobddchikov (1991) —
ela estd fundamentada em uma determinada teoria. Esse modo de
organizagdo de ensino se constitui em elemento mediador na Atividade
Pedagdgica a ser exercida quando da insercdo do futuro professor no
contexto escolar. Em outras palavras: as atividades de ensino (professor)
e de estudo (aluno) sdo integradas dialeticamente pela organizacdo do
ensino, fundamentada em uma base tedrica, que constitui, assim, a
Atividade Pedagdgica (BERNARDES, 2017).

Do mesmo modo, justifica-se o segundo elemento da unidade de
andlise, a estruturacdo da atividade, a qual possui uma estrutura cujos
componentes essenciais — necessidade, motivo, finalidade, condicdes,
tarefa — e seus correlatos — atividade, acdo e operagio (DAVIDOV,
1988) — estdo inter-relacionados.

O terceiro elemento da unidade de analise tem sua razdo de ser,
uma vez que toda a atividade visa a producdo de algo. Por meio dele se
subentende que a organizag¢do do ensino — como um modo humano — ¢é
uma producdo histdrica que possui um processo de génese e
desenvolvimento. Trata-se, pois, de uma prética social apropriada pelos
sujeitos (professores) histéricos em atividade. Sendo assim, em um
determinado momento, ocorrerd a objetivacdo desse modo de
organizagdo do ensino que, por hipdtese, tem uma orientagdo no curso,
mais enfaticamente na disciplina de Estagio. Essa objetivacdo é o
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produto da a¢do de organizar 0 ensino, expresso em um instrumento
pedagdgico que possibilita a mediacdo do conhecimento a ser ensinado
aos estudantes em atividade de estudo (BERNARDES, 2017).

Portanto, os elementos indecomponiveis sdo fatores dominantes
gue se apresentam em unidade, inter-relacionados, os quais influem no
objeto de estudo e em sua unidade de analise. Suas manifestacles, a
priori, ocorrem nos documentos que orientam a disciplina de Estagio
(PPC’s, plano de ensino do professor supervisor ¢ documentos
regulamentadores do Estagio). Mas tais documentos ndo séo produzidos
do nada, pois trazem orienta¢des oriundas de 6rgdos governamentais, as
DCNFP e DCNEF, por isso também serviram como um dos meios no
processo de analise, pois os segundos (DCNEF) sdo, ou deveriam ser,
expressdo particular dos primeiros (DCNFP).

Esses trés elementos/referéncia de analise revelam o conteido
interno da organizacdo do ensino — nosso objeto de pesquisa —, 0 que
possibilita a revelagdo do movimento Idgico histérico do objeto. Isso
porque toda a organizagdo do ensino se fundamenta em determinada
base tedrica, que expressa aquilo que de mais desenvolvido se tem
sobre a concepcdo de ensino e educacdo. Portanto, para chegar a esse
estagio atual, houve um processo de génese e desenvolvimento. Tal
concepcdo traz, implicita ou explicitamente, determinada estruturagéo
da Atividade Pedagdgica, pois se direciona por uma finalidade, pelo
estabelecimento e pela execugdo de tarefas, acbes e operagdes. Essa
estruturacdo se objetiva a partir de uma determinada organizacdo de
ensino que colocara os escolares em atividade de estudo. E nisso,
segundo Bernardes (2017), que consiste um dos produtos da Atividade
Pedagdgica, qual seja, a organizacdo das ac¢bes de ensino que se
objetivam em um instrumento pedagogico.

Sendo assim, no presente estudo, consideramos que o modo de
organizacdo do ensino é elemento de manifestacdo da Atividade
Pedagdgica que, por sua vez, revela seus componentes: tarefas,
finalidade, motivo e necessidade. Estes se efetivam a partir de acGes e
operacdes. A analise de tais componentes e de sua estruturacdo nos
possibilita a reflexdo acerca de questdes como para que, do que e para
guem se voltam esses elementos estruturais, em especial sua finalidade?
Além disso, como podemos ir além do que estd posto atualmente na
educacdo, em particular no ensino?

O ensino e a educagdo, como toda construgdo humana, emergem
de determinada necessidade social. Logo, ndo estio “livres” de
interesses, finalidades, motivos, etc. A organizagdo do ensino é
reveladora de determinada concepgdo de homem, de mundo e de
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sociedade (DAVIDOV; SLOBODCHIKOV, 1991; LIBANEO, 1999),
portanto, volta-se sempre para algo, para alguém, para determinada
finalidade, esteja o sujeito consciente disso ou ndo.

Apos expressar essas definicdes e articulagbes entre os trés
elementos referenciais centrais de analise, urge a explicitacdo de seus
respectivos contelidos. Assim, ao nos referirmos a base tedrica,
gueremos explicitar a preméncia da analise do processo de génese e
desenvolvimento da educacdo, que mais tarde se estabelece no ensino e
em sua organizacdo, 0 que permite a compreensao e a revelacdo das
reflexGes e questionamentos anteriores. Antes de tudo, ndo se pode
perder de vista 0 exposto por Talizina (1985): o ensino ndo pode ser
analisado a margem da sociedade.

Nesse sentido, a leitura de Ponce (2001) contribui para a ideia de
que a génese e desenvolvimento da educacdo — que mais tarde se
sistematiza na escola por meio do ensino e de sua organizagdo — esta
ligada a divisdo social de classes. De acordo com o autor (2001),
inicialmente, nas comunidades primitivas, a educagdo das criancas era
espontanea, pois ndo havia uma instituicdo especifica para inculca-las.
Além disso, também era integral, haja vista que cada membro da tribo
incorporava mais ou menos bem aquilo que era possivel receber e
elaborar. Contudo, tinha-se como ideério pedagégico adquirir o
sentimento profundo de que ndo havia nada mais importante do que os
interesses e necessidades da tribo.

Esse conceito de educacdo perdeu sua vigéncia lentamente com
as transformacgGes ocorridas na nova organizacao social, que era dividida
em classes. Com essa divisdo — que se objetiva na divisdo do trabalho,
dos conhecimentos, das possibilidades e das posi¢fes sociais —, 0s
interesses comuns dos membros iguais do grupo foram substituidos
pelos interesses distintos, que pouco a pouco se tornaram antag6nicos.
Por decorréncia, houve uma parti¢do na educacgdo dos grupos dirigentes
dos bens sociais e dos grupos executores do trabalho (PONCE, 2001).

O grupo das familias dirigentes passou a organizar e a distribuir —
de acordo com seus proprios interesses — 0s rituais, as crencas, as
técnicas e 0s conhecimentos que os demais membros da tribo deveriam
receber. Dito em outras palavras: 0s membros organizadores, libertos do
trabalho manual, para manter sua situacdo, optaram por ndo divulgar
seus conhecimentos “[...] para prolongar a incompeténcia das massas e,
ao mesmo tempo, assegurar a estabilidade dos grupos dirigentes.”
(PONCE, 2001, p. 26).

Desse modo, a transmissdo desses conhecimentos passou a ser
hereditaria, e eles foram passados a jovens seletos em um evento
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denominado ceriménia de iniciacdo, 0 que expressa uma educacdo ndo
mais espontanea — como ocorria nas comunidades primitivas —, mas
coercitiva. Essas cerimdnias representam o rudimento do que mais tarde
viria a ser a escola (PONCE, 2001). Aqui estd um dos germes (génese)
da escola, do ensino e do seu modo de organizac&o.

A conservagdo do status quo da classe dominante e da divisdo de
classes passa a ser um dogma pedagdgico. Por consequéncia, a classe
dominante destinavam-se a riqueza e o saber, enquanto que para a classe
explorada eram destinados o trabalho e a ignoréncia. Portanto, nessa
transicdo da sociedade primitiva para a sociedade dividida em classes, a
educacdo passou a ter fins especificos de manutengéo da ordem social.

Para ser eficaz, toda educagdo imposta pelas
classes proprietarias deve cumprir trés finalidades
essenciais seguintes: 1° destruir os vestigios de
qualquer tradi¢do inimiga, 2° consolidar e ampliar
a sua propria situagdo de classe dominante, e 3°
prevenir uma possivel rebelido das classes
dominadas (PONCE, 2001, p. 36).

Esse idedrio permaneceu e se complexificou nos modos de
producdo escravagista, feudal, bem como adquiriu novos mecanismos
de controle nas relagcdes de producdo capitalista. Por decorréncia, tal
concepcao tedrica de educacdo e ensino se manifestou nas pedagogias
denominadas tradicionais por Davidov (1988). De acordo com o autor
(1988), sdo aquelas pedagogias que conservam o modelo de sociedade
dividida em classes, fundada na propriedade privada, ou seja,
reprodutoras do modo de produgdo capitalista.

No Brasil, de acordo com Libaneo (1999), a educagdo escolar
conviveu com pedagogias liberais e progressistas que se constituiram
em expressdo sistematizada de determinada concepgdo de mundo, de
homem e de sociedade que se pretende formar. Em uma aproximacéao de
ideias, poderiamos considerar que as pedagogias liberais apresentadas
por Libaneo trazem como finalidade aquilo que Ponce (2001) j& atribuia
aos trés fins essenciais da educacdo a favor das classes dirigentes. Por
sua vez, as progressistas se manifestam em oposi¢do a isso, pois se
apresentam como “[...] um instrumento de luta dos professores ao lado
de outras praticas sociais.” (LIBANEO, 1999, p. 32).

Diferentemente da educacdo primitiva espontanea (PONCE,
2001), a educacdo, atualmente, € intencionalmente sistematizada e
organizada. Por decorréncia, a objetivacdo desse idedrio pedagdgico
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necessita de determinada organizacdo do ensino, que traz um modo
geral. E nele que encontramos possiveis respostas para as indagaces
feitas sobre para que, do que e para quem serve esse ensino.

Entendemos que esses questionamentos ndo podem ser analisados
a margem do outro elemento de referéncia da nossa unidade de anélise,
estruturacdo da atividade, que se manifesta na necessidade, no
motivo, na finalidade e nas condicGes, a qual se efetiva por meio das
acoes (uma delas é a organizacao do ensino) e das operagfes. Como essa
estruturacdo sera tratada no proximo capitulo, aqui faremos uma rapida
alusdo a ela. Basicamente, deve-se compreender que a necessidade
encontra sua satisfacdo no objeto; o motivo se expressa no objeto da
atividade; a finalidade, em unidade com as condi¢Bes, conforma a
tarefa. Para a execucdo de tais tarefas, delimitam-se algumas aces, que
nem sempre coincidem com o motivo. Por fim, as operacdes sdo os
modos de executar o ato, sendo acgbes que foram internalizadas pelo
sujeito (LEONTIEV, 1978a, 1978b; DAVIDOV, 1988; LEMOS, 2014).

Por conseguinte, esses componentes estruturais também
compdem a Atividade Pedagogica. Por exemplo, uma de suas a¢des é a
organizacdo do ensino, que possibilita a relacdo dialética entre a
atividade de ensino e a atividade de estudo. Essa organizacdo de ensino
— que de um ou outro modo, conforme a concep¢do do professor ou
estagiario — manifesta-se no momento da sua atuagio. E nesse ambito
gue se insere a nossa terceira referéncia de analise, as perspectivas de
objetivacBes, por meio da acdo de organizacdo do ensino que, como
especificado anteriormente, traduz-se em desenvolvimento dos sujeitos e
elaboracdo do instrumento pedagdgico.

A determinacéo dessa referéncia de andlise teve por base 0 nosso
pressuposto de que 0s académicos/estagiarios estdo em atividade de
“estudo profissional'™ (DAVIDOV, 1988) e, particularmente no
estagio, em apropriacdo de um modo geral de organizacdo do ensino.
Tal modo de organizagdo do ensino € apropriado a partir da orientacéo
do professor universitario — que estd em atividade de ensino — que, por

" Nesta atividade, de acordo com Davidov (1988, p. 75), desenvolvem-se “q[...]
a necessidade de trabalhar, os interesses profissionais, comegam a formar-se as
atitudes investigativas, a capacidade de construir planos vitais, as qualidades
ideol6gico-morais e civicas ¢ uma concepgdo estavel de mundo [...]”. Mas, ¢é
importante considerar o exposto por Dias e Souza (2017) de que ndo se trata da
mesma atividade que os escolares menores, pois 0 conhecimento a ser
apropriado nesta atividade relaciona-se diretamente com a profissdo escolhida.
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sua vez, guia-se pelos documentos regulamentadores do curso e da
referida disciplina. Dito com outros termos, é na atividade de estudo e
profissional que o estagiario se apropria das significaces de um modo
geral de organizagdo do ensino.

Isso ndo significa dizer que o estagiario permanecera com essas
mesmas significagbes ao exercer a docéncia na sua atividade
profissional. Como exposto por Dias e Souza (2017), os elementos da
significacdo, da formacdo inicial e da formacdo docente tém a mesma
esséncia, mas variam dialeticamente os universos de significacdes.

Partimos do pressuposto de que, apesar da
esséncia dos elementos da significagdo, do que é
ensinado, nas duas modalidades de formagdo ser a
mesma, os universos de significacdo de cada uma
delas variam dialeticamente, e, a medida que isso
ocorre, também variam as atividades dos sujeitos
que a comp8em. Consequentemente, 0s motivos,
sentidos, significacdes e a relacdo de apropriagéo
de conceitos para 0 ensino sdo distintos na
atividade dos sujeitos em formagdo e na dos que
jd estdo em exercicio na docéncia (DIAS;
SOUZA, 2017, p. 186).

O exposto leva ao entendimento de que o estagiario se situa na
interface de duas atividades: de estudo profissional e de ensino, com
predominéncia da primeira e estado de devir da segunda. Sendo assim,
uma se constitui em espaco gerador de necessidade para a outra
(LEONTIEV, 1978b; DAVIDOV, 1988). Disso decorre que a
organizacdo do ensino possibilita a geracdo, no académico, da
necessidade de ensinar em sua futura atividade. Nesse ambito, é
possivel dizer que o modo geral do ensino proporcionado pelo professor
universitario propicia o engendramento da necessidade de uma nova
atividade no estagiario, a atividade de ensino.

H&4, nesse sentido, uma das objetivacbes da Atividade
Pedagdgica: a transformagdo do desenvolvimento atual dos sujeitos em
atividade. De acordo com Bernardes (2017, p. 114), tal transformacéo
acontece pela mediacdo e apropriagdo da cultura elaborada
historicamente, “[...] ocorre como produto da ag¢do do professor na
atividade de ensino, quando atua de forma consciente, organizando as
acbes que visam ao desenvolvimento das funcgdes psicoldgicas
superiores do sujeito que aprende”.
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Porém, como a prdpria autora menciona, 0 produto dessa
objetivacdo — a transformacdo do estudante e professor, bem como a
apropriacdo do conhecimento — ndo é passivel de controle da sua
materialidade, no entanto, objetiva-se socialmente. Por esse motivo,
trataremos das perspectivas de objetivacdo dessa transformacdo do
sujeito, dos possiveis modos de pensar 0 ensino, em particular sua
organizagao.

A segunda objetivacdo da Atividade Pedagdgica também esta
diretamente ligada a acdo de organizacdo do ensino; trata-se da
elaboracdo de um instrumento pedagdgico que, segundo Bernardes
(2017), constitui-se em elemento de mediacdo da relagcdo entre o
conhecimento a ser apropriado — pelos estagiarios — € o conhecimento a
ser ensinado — na atividade de estagio na escola da educacéo basica.

A segunda objetivacdo da Atividade Pedagogica
relaciona-se a organizacgdo das acOes na atividade
de ensino. A selecdo, a identificagdo do
conhecimento tedrico-cientifico a ser ensinado na
escola e a definigdo das condigdes adequadas para
organizagdo das acOGes de ensino na Atividade
Pedagdgica requerem que o professor tenha se
apropriado de conhecimentos no campo da
didatica, da psicologia da educagdo e das
metodologias de ensino em uma determinada area
epistémica. O produto da agdo de organizar o
ensino, mediado por conhecimentos necessarios
para que a finalidade da educacéo seja objetivada,
é a elaboracdo de um instrumento pedagdgico que
medeia o conhecimento a ser ensinado aos
estudantes em atividade (BERNARDES, 2017, p.
114, grifos nossos).

Portanto, partimos da premissa de que é possivel, nesse
instrumento, encontrarmos indicativos da estruturagcdo das atividades
gue compBem a Atividade Pedagégica. Além disso, que nele se
manifeste objetivamente 0 modo geral de organizacdo do ensino.

Assim, podemos questionar: 0 que buscamos nesses
elementos/referéncias indecomponiveis da unidade de analise? A
premissa € a de que neles encontraremos suas propriedades gerais.
Assim, na referéncia de analise “base tedrica”, é possivel que se revelem
as seguintes propriedades gerais: principios orientadores tradicionais ou
desenvolvimentais; a concepcdo tedrica ou referéncias nas quais se
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pautam; a natureza do objeto da Educacdo Fisica; a finalidade/objetivo
do curso; a concepg¢do de corpo/mente e teoria/pratica; a possibilidade
de criagdo ou reproducao.

Além disso, na analise do elemento “estruturacdo da atividade”, é
passivel a explicitacdo das seguintes propriedades: estudantes e
professores em um processo ativo (em atividade) ou passivo; a
finalidade/objetivo do curso com a disciplina de ECS; a concepcdo de
desenvolvimento humano; o que (contetdo) e como (forma) ensinar; do
que e para que(m) se direciona a pratica pedagdgica;, a
finalidade/objetivo, especificamente, do plano de ECS no ensino médio;
as acgoes e operaces realizadas pelos sujeitos da Atividade Pedagdgica;
e, por fim, a acdo de avaliar.

Decorrente disso, é possivel a identificacdo de outro elemento
indecomponivel: “as perspectivas de objetivacio”. Tais perspectivas sdo
passiveis de apreensdo quando da analise de suas propriedades gerais:
consciéncia e  pensamento:  integrais ou  dicotomizados;
preservacao/reproducdo ou superacdo/criacdo; expectativas de
objetivacdo dos cursos, isto €, habilidade e competéncias que almejam
formar nos futuros professores.

A figura a seguir esquematiza essa relacdo entre a unidade de
analise, os elementos/referéncias indecomponiveis da unidade de andlise
e suas propriedades gerais.



2} Finalidade/objetivo da disciplna

5) Criag3o x Reprodugdo
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Figura 1 - Esquema dos elementos/referéncias indecomponiveis da unidade
de analise e suas propriedades gerais

-

1} Finalidade/objetive do curso
2} Principios orientadores
3} Natureza do objeto
4} Concepgio corpo/mente

Base teorica

teoria/pratica

.- —————

As orientacdes para n
organizacio do Pe}'sl_)eCtTa
ensino Objetivacoes

complementares
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humane dicotomizado x
4} O que e como ensinar integral
5} Do que e para que{m) direciona a 2} Preservagio/Reprodu
pritica pedagogica cio X

6) Acgdes e operagdes dos sujeitos
7} Ac3ode avaliar a organizacde do
ensino do académico 7

Superacio/Criag3o
3) Perspectivade
objetivacio do curso

_——— i — ————

Fonte: Autoria nossa.

Todos os pressupostos e indicativos referentes ao método e a
metodologia centrados na unidade de andlise, nos elementos
indecomponiveis e em suas propriedades gerais (figura 1) visam a
manifestacdo das conexdes essenciais de nosso objeto, para que assim
possamos estuda-lo de “forma pura” (DAVIDOV; SLOBODCHIKOV,
1991). Mesmo assim, vale ressaltar que a pesquisa traz 0 cCompromisso
com um novo ensino, pautado em uma nova ideologia, voltada para a
formacdo humana, que vise a possibilidade de outra relacdo de
producdo. Nesse sentido, recorremos & afirmagdo dos autores antes
mencionados de que para a objetivacdo desse novo ensino é exigida a
resolucdo de algumas tarefas novas para a ciéncia e para a préatica
pedagogica, dentre elas a de explicitar “a determinag@o de critérios de
conteido para avaliar a atividade da escola” (DAVIDOV;
SLOBODCHIKOV, 1991, p. 121) que, em nossa pesquisa, constitui-se
no contelido da formacéo inicial.

Para dar consisténcia ao processo de investigacao e exposi¢do, o
préximo capitulo apresenta as bases tedricas até entdo anunciadas.

A
1
1
1
1
1
1
1
1
1

[}

P
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3 BASE TEORICA

Este capitulo se constitui em espaco de explanagéo de conceitos e
fundamentos essenciais para o processo de andlise. Vincula-se, pois, a
necessidade de pesquisar o0 modo geral de organizacdo do ensino
veiculado para a Atividade Pedagdgica na disciplina de ECS em cursos
de Licenciatura em Educacdo Fisica, mais especificamente aqueles de
InstituicBes de Ensino Superior situadas no sul do estado de Santa
Catarina.

Nessa explanacéo, elucidamos a concepcdo de professor coerente
com a perspectiva da Teoria Histérico-Cultural que, por sua vez, indica
0 que se espera na formacdo do aluno de qualquer nivel de ensino no
qual o futuro professor atuara. Vale salientar que a opcdo tedrica
converge para alguns indicativos da Proposta Curricular do Estado de
Santa Catarina.

Na exposicdo, a preocupacdo foi com a aproximacdo de uma
compreensdo tedrica acerca do objeto de investigacdo. Porém, sem a
pretensdo de dogmatizacdo ou de toméa-la como verdade Unica, uma vez
gue nossas concepcOes ndo sdo estaveis, isto é, sdo passiveis de
transformacfes conforme as determinacdes historicas. No entanto,
mesmo com as condi¢des objetivas — dois anos de mestrado —, ndo
perdemos de vista a orientacdo de Araujo e Moraes (2017), ao
afirmarem que, durante esse tempo, o pesquisador fard algumas
aproximagfes do fendmeno em seu aspecto geral e produzira algumas
abstragdes substanciais do objeto.

O presente capitulo estd dividido em secfes, muito mais por
organizagdo didatica, a fim de sinalizar reflexdes e apontamentos
referentes a determinados conceitos. No entanto, o esforco voltou-se
para a explicitacdo de nossa compreensdo em unidade dialética entre
eles, haja vista que os entendemos como constituintes de um sistema de
conceitos, isto &, intrinsecos uns aos outros. Nesse ambito, abordaremos
alguns conceitos da Teoria Histérico-Cultural, tais como: atividade
humana e sua vinculagio com a formagdo da consciéncia e
personalidade, Atividade Pedagdgica, organizagdo do ensino, dentre
outros. Basicamente, cada um deles foi tratado em uma seg¢éo especifica,
em que recebera a mesma denominacéo.

A secdo primeira visa fazer uma breve denlncia sobre as
concepgdes tedricas que fundamentam a educacdo e a Educacao Fisica
na organizacdo do ensino escolar em uma perspectiva tradicional. Mas,
com a intengdo de expor outras possibilidades, expdem-se as pedagogias
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progressistas e, por extensdo, as tendéncias da Educacdo Fisica que se
propBem a superar essa visdo tradicional do ensino.

A segunda seg&o trata da atividade humana como categoria geral,
mediadora do homem com a natureza, além de dois de seus processos
formativos, a consciéncia e a personalidade.

Por decorréncia, na terceira secdo, a referéncia sdo o0s
pressupostos e definicdes da Atividade Pedagdgica como particularidade
da atividade pratica humana, isto é, como mediadora entre sujeito
singular e as producbes humano-genéricas.

Além disso, a fim de superar os moldes da educacdo que
sustentam o modo de producdo atual, o qual enfatiza a formagdo do
pensamento empirico, destacamos a possibilidade de uma organizagéo
do ensino fundamentada nos pressupostos da Teoria Histérico-Cultural.

Por fim, a quinta secdo expde sobre o possivel locus de
apropriacdo dessas concepgBes pedagdgicas por decorréncia da
organizagdo do ensino. Trata-se, também, da exposicdo da compreensdo
a respeito da disciplina de Estagio Curricular Supervisionado e da sua
regulamentacdo nos documentos oficiais.

3.1A ORG@NIZA(}AO DO ENSINO NAS DIFERENTES
CONCEPCOES TEORICAS: BREVES DENUNCIAS

O exposto nos capitulos anteriores, em especial na secdo anterior,
possibilita alguns indicativos de uma determinada compreensdo de
homem, mundo e sociedade. Por extensdo, oportuniza o entendimento
de como se forma esse homem, ou seja, como sujeito ativo, que
transforma a natureza e transforma a si mesmo. Porém, nem todas as
concepgoes tedricas, filosoficas, psicoldgicas, socioldgicas, pedagdgicas
tém esse entendimento, o que também se expressa na organizacdo do
ensino.

Nesse sentido, a presente se¢do visa expor uma breve dendncia
das concep¢des que fundamentam a educacdo e a Educacdo Fisica,
pautadas em idedarios distintos desse entendimento de sujeitos ativos e
transformadores. Além disso, também pretende expor algumas
superacOes e até mesmo oposiches a essas concepgdes denominadas
tradicionais por Davydov (2017).

Nosso entendimento parte da premissa de que a educagdo, como
uma pratica social, isto é, uma producdo humana, decorrente de
determinada necessidade social e condi¢es, é fundamentada — implicita
ou explicitamente — por uma ideologia, por uma finalidade que se
objetiva em uma teoria.
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Ponce (2001) corrobora, indiretamente, essa afirmacdo. Como
visto em capitulo anterior, a partir do exposto por esse autor, € possivel
afirmar que a génese e desenvolvimento da educacdo estd ligada a
divisdo social de classes, 0 que se manifesta atualmente de forma
veementemente explicita nas sociedades divididas em classes com
escolas publicas e privadas. A manifestacdo objetiva disso é a troca de
ideérios pedagdgicos.

Inicialmente, nas comunidades primitivas a educacdo era
espontanea e integral, direcionada pelo ideario de adquirir o sentimento
profundo de que ndo havia nada mais importante do que 0s interesses e
necessidades da tribo. No entanto, com a divisdo do trabalho técnico e,
por decorréncia, mais tarde, dos conhecimentos, o ideério passou a ser a
conservagdo da divisdo de classes e do “status quo” da classe
dominante. Por decorréncia, os interesses comuns foram substituidos
pelos interesses distintos, que pouco a pouco se tornaram antagonicos.

O exposto por Ponce (2001) traz apenas a génese daquilo que
viria se desenvolver de forma mais elaborada nos tempos atuais,
capitalista. O ideério de manutencdo do status quo permanece nas atuais
concepcles e teorias pedagogicas, até mesmo naquelas que se dizem
“criticas” — de forma implicita para aqueles que ndo conseguem ver as
maltiplas determinagdes desse fendmeno, e de maneira explicita para
aqueles que compreendem seus nexos essenciais e as determinagfes. A
forma articulada e sistematizada dessa finalidade se manifesta nas
diferentes concepcdes/tendéncias da educagdo, no que Davydov (2017)
a denomina Escola Tradicional.

A Educacdo Fisica, como uma especificidade da educacao,
emerge também dessa necessidade social, ou seja, da manutencdo do
capital. Especialmente no Brasil, ela surge da necessidade de formar
cidaddos de boa indole, disciplinados, de bons costumes e habitos. Mas,
em Ultima analise, como exposto por Mello (2014) e Soares (2001), a
Educacdo Fisica teve papel de educar os cidaddos para que assumissem
a responsabilidade dos maus habitos.

Portanto, ndo é possivel uma pratica pedagdgica neutra, pois sua
esséncia esta determinada por uma finalidade histérica. Logo, toda
Atividade Pedagdgica — constituida pela atividade de ensino (professor)
e estudo (aluno), conforme Moura, Sforni e Lopes (2017) — sempre
estard pautada em uma concepcdo de mundo, homem, sociedade e
educacdo que, consequentemente, expressar-se-4& na organizagdo do
ensino. Nesse sentido, podemos questionar: a ndo organizacgdo significa
uma “neutralidade” sobre essas concepc¢des de homem e sociedade a
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formar? Uma pretensa ndo organizagdo do ensino pode ser considerada
um modo de ensino?

Essas questdes podem ser vistas na tendéncia liberal renovada
ndo diretiva (LIBANEO, 1999), quando propde que o professor
desenvolva um estilo proprio de ensino, facilite a aprendizagem do
estudante e se ausente em respeito e aceitacdo do estudante.
Consequentemente, 0 ensino ndo serd organizado sistematicamente, pois
“Toda intervencdo é ameacadora, inibidora da aprendizagem.”
(LIBANEO, 1999, p. 28).

Mesmo assim, conforme o autor supracitado, fica claro que a
forma como os professores realizam seu trabalho — selecionar,
organizar, avaliar o contelddo de ensino — fundamenta-se em
pressupostos teéricos metodolégicos. Ha, pois, implicitamente,
determinada base tedrica, organizagdo da atividade e, por decorréncia,
determinada perspectiva de objetivagdo.

Aqui destacamos a importancia desses trés elementos
mencionados, que sdo nossas referéncias de analise. A premissa € que
toda Atividade Pedagdgica é constituida por esses elementos, 0s quais,
por isso, sdo tratados como indecomponiveis em nossa pesquisa, pois
sdo intrinsecos a Atividade Pedagdgica e, por extensdo, as orientacfes
para a organizacao do ensino, em especial as veiculadas no ECS.

Portanto, podem ser orientagdes regidas por principios das
pedagogias denominadas liberais por Libaneo (1999) ou, entdo, pelas
pedagogias progressistas, expressas em diferentes tendéncias
educacionais. No entanto, de acordo com o autor, nas escolas é mais
evidente a pedagogia liberal, pois é expressdo do modo de producédo
capitalista no qual a escola esta inserida. A pedagogia liberal é, pois,
“[...] uma manifestagio propria desse tipo de sociedade.” (LIBANEO,
1999, p. 21), que surgiu para justificar esse sistema de producdo,
defender a “liberdade” e os interesses individuais na sociedade.

Davydov (2017, p. 211, grifos no original) considera essa
pedagogia como aquela que fundamenta a escola tradicional.

Com o termo escola tradicional, designamos um
sistema relativamente Unico de educagéo europeia,
que, em primeiro lugar, formou-se no periodo de
nascimento e florescimento da produgdo
capitalista e ao qual serviu; em segundo lugar, foi
fundamentado nos trabalhos de Y. Komenski, I.
Pestalozzi, A. Diesterweg, K. Ushinski, além de
outros destacados pedagogos do periodo; e, em
terceiro lugar, conservou até agora seus principios
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iniciais como base para a selecdo do conteldo e
métodos de ensino na escola atual.

Compreendemaos, a partir de Davidov e Slobddchikov (1991), que
esse tipo de pedagogia liberal se fundamenta naquilo que os autores
expfem como principios didaticos da escola tradicional: a sucesséo do
ensino, a acessibilidade, o carater consciente, o carater visual e
concreto’® (DAVIDOV; SLOBODCHIKOV, 1991; DAVYDOV, 2017).
Tais principios sdo essenciais na analise das teorias pedagdgicas,
inclusive daquelas que se dizem criticas. Por isso, abaixo expomos
brevemente cada um desses principios, uma vez que serdo essenciais na
analise dos cursos posteriormente.

O principio da sucessdo faz com que, na organizagdo das
disciplinas escolares, sejam conservados 0s conhecimentos cotidianos
gue a crianca recebeu fora da escola, isto é, ndo diferencia os conceitos
cientificos dos cotidianos. A transi¢do de graus de ensino ndo muda
substancialmente em nada, ndo ha a modificacdo interna do conteldo e
forma de ensino, pois ocorrem apenas mudancas quantitativas.
Consequentemente, o estudante ndo diferencia 0s conhecimentos
empiricos dos conhecimentos tedricos.

Isso se manifesta em outro principio, o da acessibilidade. Em
cada nivel de ensino, somente é dado para a crianga aquilo que lhe ¢é
acessivel na idade dada, o que contradiz a ideia da educacéo e do ensino
como meios para o desenvolvimento do sujeito.

O terceiro principio, do carater consciente, reduz os
conhecimentos adquiridos pelos homens aos enlaces entre significados
da palavra e seus correlatos sensoriais. Para a escola tradicional, o termo
compreender estd atrelado a concepcdo de que todo conhecimento se
apresenta inicialmente na forma de abstracbes verbais, que s&o
correlacionadas com uma imagem sensorial precisa, por meio de
ilustracGes, de exemplos concretos. Isso leva a compreensdo de que 0s
conhecimentos sdo separados dos procedimentos de seu emprego, ou
seja, teoria e pratica estdo isoladas, havendo a necessidade de “uni-las”
(DAVIDOV; SLOBODCHIKOV, 1991; DAVYDOV, 2017).

O ultimo principio da escola tradicional é o do carater visual e
concreto, que apresenta aspectos como: O conceito se da pela
comparacao entre a diversidade sensorial; o resultado dessa comparacédo
possibilita separar as caracteristicas semelhantes gerais do objeto; esse

'8 O concreto exposto aqui diz respeito ao que é “palpavel” e ndo ao conceito de
concreto defendido por Marx (2011).
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geral é fixado na palavra e coloca a abstragdo como o conteldo do
conceito; ha necessidade de estabelecer dependéncias entre o género e a
espécie desses conceitos. Esse principio — que tem por base o
sensualismo cléassico, 0 nominalismo e o associacionismo — tem como
consequéncia a formacdo do pensamento empirico (DAVYDOV, 2017).

Esses principios, de acordo com Davidov (1988), obstaculizam a
formacdo do verdadeiro pensamento a ser formado na escola: o
pensamento tedrico. Por decorréncia, levam a formacéo do pensamento
reprodutivo e ndo criador: empirico. Para Davydov (1999a, p. 147,
grifos no original), o pensamento empirico tem atitude utilitaria, nele
“Se aponta somente para uma caracterizagdo e classificagdo dos objetos.
Isto ajuda a gente a resolver problemas comuns quando é necessario
reconhecer alguns elementos e qualidades de objetos”. Ou seja, esse
tipo de pensamento é importante para a vida, mas ndo corresponde ao
entendimento do conhecimento tedrico a ser, prioritariamente, ensinado
na escola, levando a sua obstacularizacdo. Em oposicdo a pedagogia
liberal — que pressupomos ser pautada nos principios da escola
tradicional —, Libaneo (1999) expBe a pedagogia progressivista. Essa se
manifesta em diferentes tendéncias, que, “[...] partindo de uma analise
critica das realidades sociais, sustentam implicitamente as finalidades
sociopoliticas da educagfo.” (LIBANEO, 1999, p. 32). Essas tendéncias
s80 contrérias ao que esta posto no modo de producdo capitalista, uma
vez que visam a transformacdo da organizacdo social e, por extensdo,
dos sujeitos. Por isso, ndo conseguem se institucionalizar, o que se
constitui em instrumento de lutas dos professores, juntamente com
outras préaticas sociais.

Importante ressalvar que os entendimentos de Libaneo (1999) e
Davydov (2017) sobre o conceito de tradicional s&o diferentes. O
primeiro aponta como tendéncias da pedagogia a tradicional, a renovada
progressivista, a renovada ndo diretiva e a tecnicista. No entanto, a partir
do exposto por Davydov (2017), o entendimento de tradicional
abrangeria todas essas que Libaneo (1999) denomina tendéncias liberais,
uma vez que todas servem ao capitalismo.

Para Davydov (2017), a escola tradicional esta alicercada em trés
caracteristicas fundamentais: 1) emergem do nascimento e do
florescimento do capital, portanto servem a este; 2) esta fundamentada
em pedagogos que legitimaram essa forma de organizacdo societaria; 3)
conserva 0s mesmos principios de selecdo do conteldo e métodos de
ensino desde seu surgimento.

Exposto isso, gostariamos de chamar a atengdo também para as
pedagogias, tendéncias ou concepgdes que se intitulam criticas.
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Assumindo o postulado por Davydov (2017), questionamos: elas
rompem com as trés caracteristicas da escola tradicional?
Fundamentam-se em quais principios didaticos? E a Educacdo Fisica
escolar, onde se insere nesse contexto? Esta, como especificidade da
educacdo, também se organizou, e ainda se organiza, a partir desse
ideério denomina por Davidov (2017) escola tradicional ou daquilo que
Libaneo (1999) intitula de pedagogia liberal. Nosso entendimento é que,
com o decorrer de seu desenvolvimento, a area aderiu a diferentes bases
tedricas e filosdficas, com grande predominio nas ciéncias positivistas e
bioldgicas, atendendo aos principios e as necessidades do capital
(FR1ZZO, 2013; SOARES, 2001; NASCIMENTO, 2014; MELLO
2014).

A adesdo as diferentes bases teéricas, filosoficas, sociolégicas,
psicolégicas teve como resultado a elaboragdo de diferentes teorias e
concepcdes pedagdgicas da &rea. Dentre elas, particularmente no Brasil,
é possivel encontrar cinco grandes tendéncias que influenciaram — e
ainda influenciam®® — o agir pedagégico dessa disciplina escolar. Dentre
elas encontra-se: a higienista (até 1930); a militarista (1930-1945); a
pedagogicista (1945-1964); a competitivista (ap6s 64); e a popular
(GHIRALDELLI JUNIOR, 2003).

Ainda de acordo com o autor antes mencionado, as teorias da
Educacdo Fisica podem ser agrupadas — no que concerne a questdo da
metodologia de ensino — em abordagens e concep¢des ndo propositivas
e propositivas. Esta Ultima o autor divide em n&o sistematizadas e
sistematizadas. A seguir, expomos o esquema explicativo (figura 2)%°
dessas teorias.

9 As datas aqui expostas S&0 apenas momentos em que mais enfaticamente
essas tendéncias se apresentaram, pois “[...] tendéncias que se explicitam numa
época estdo latentes em épocas anteriores e, também, tendéncias que
aparentemente desaparecem foram, em verdade, incorporadas por outras.”
(GHIRALDELLI JUNIOR, 2003, p. 16).

% Destacamos outros autores que fazem a sistematizacdo dessas teorias,
como Taffarel (1997), Albuquerque et al. (2007), dentre outros, mas que
ndo foram utilizados em nossa pesquisa.
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Figura 2 — Esquema de Teorias da Educacdo Fisica

Q a Metodologia de
Ensino

* abord. Fenomenolégica (Santim / Wagner)
* abord. “Sociologica” (Mauro Betti)
» abord. “Cultural” (Jocimar Dacdlio)

Aptidéo Fisica
Critico - Superadora
Concepgiio Desenvolvimentista (Go Tani) A

Concep¢io Construtivista (Jodo Freire) 3
T Educacio Fisica “Plural "(Jocimar Dadlio)

Concep¢io de “Aulas Abertas™ .-

Concepcio Critico-Emancipatéria (Kunz) -----""

Fonte: Castellani Filho (1999, p. 151).

Dentre as teorias ndo propositivas encontram-se as abordagens
Fenomenoldgica, de Santim/Wagner; Sociol6gica, de Mauro Betti; e
Cultural, de Jocimar Dadlio. Elas sio caracterizadas como “abordagens”
por abordarem a Educacdo Fisica sem o estabelecimento de principios
ou parametros metodolégicos, ou, entdo, metodologias para o seu ensino
(CASTELLANI FILHO, 1999).

Decorrente da ultima abordagem — Cultural —, Dadlio propde a
concepcdo propositiva ndo sistematizada, denominada Plural. Ainda
nessa divisdo de concepgdes propositivas ndo sistematizadas encontram-
se a Desenvolvimentista, de Go Tani; a Construtivista, de Jodo Freire; as
Aulas Abertas, de Reiner Hildebrandt; e a Critico-Emancipatoria de
Elenor Kunz.

Por fim, o autor menciona duas concepg¢des propositivas
sistematizadas. A primeira é a Aptiddo Fisica, respaldada em
parametros bioldgicos que reduzem “[...] o estudo das praticas sociais
Educacdo Fisica e Esporte ao seu sentido restrito, incorrendo em
abordagens funcionalistas de indole tecnicista, instrumental e utilitaria.”
(CASTELLANI FILHO, 1999, p. 14, grifos no original). A segunda
concepgao propositiva sistematizada é a Critico-Superadora, que assume
como objeto da area a Cultura Corporal (CASTELLANI FILHO, 1999;
COLETIVO DE AUTORES, 1992).

O que importa da exposicdo de todas essas concepgfes e
abordagens da Educacdo Fisica é entender que cada uma delas é
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orientada por uma ou outra base tedrica, filosdfica, psicolégica ou
socioldgica, e que cada uma delas define determinada especificidade
para area, bem como o objeto a ser adotado.

De acordo com Bracht (1999a), as trés principais ideias sobre a
especificidade da Educacdo Fisica sdo expressas pelas seguintes
expressGes: 1) Atividade fisica ou atividades fisico-esportivas e
recreativas; 2) Movimento humano; movimento corporal humano;
motricidade humana; movimento humano consciente; 3) Cultura
corporal; cultura corporal de movimento; cultura de movimento.

Todas essas expressdes manifestam determinada compreenséo da
natureza do objeto da Educacdo Fisica. De acordo com Nascimento
(2014), basicamente duas compreensdes sobre a natureza desse objeto
tém se evidenciado ao longo dos anos: a compreensdo biologicista e a
cultural. A primeira toma como objeto da Educacdo Fisica o
“movimento humano”, a “atividade fisica”, a “aptiddo fisica”, entre
outros. A segunda leva em consideracdo o papel influenciador da cultura
na formacdo humana, portanto, visa romper com a visdo naturalizante
até entdo defendida pelas teorias biologicistas.

Sendo assim, o exposto por Nascimento (2014) possibilita
considerar como concepgdes biologizantes o primeiro e 0 segundo grupo
apresentado por Bracht (1999a). De acordo esse autor, 0s dois primeiros
grupos concebem o objeto da area de maneira acritica, como elemento
natural e universal, portanto, ndo cultural. Diferentemente, o terceiro
grupo — cultura corporal; cultura corporal de movimento; cultura de
movimento — considera a cultura como elemento essencial na definigdo
do objeto.

Nesse sentido, podemos nos questionar: qual a importancia da
definicdo do objeto da area? Para responder a isso recorremos a
afirmacéo de Bracht (1999a, p. 43) de que “E importante termos claro
que a definicdo do objeto da EF esta relacionada com a funcéo ou papel
social a ela atribuido e que define, em largos tracos, o tipo de
conhecimento buscado para sua fundamentag&o”.

E no ambito da superacio dessas concepcdes tradicionais da
pedagogia liberal que surge a pedagogia progressista. O ideério dessa
pedagogia esta atrelado a mudangas de ordem social, sendo que o termo
progressista “[...] é usado aqui para designar as tendéncias que, partindo
de uma anélise critica das realidades sociais, sustentam implicitamente
as finalidades sociopoliticas da educagfo.” (LIBANEO, 1999, p. 32).
De acordo com o autor, essa pedagogia se manifesta em trés tendéncias
educacionais: 1) libertadora, de Paulo Freire, com énfase no dialogo; 2)
libertaria, cuja autogestdo é conteldo e método dessa tendéncia,
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abrangendo as tendéncias antiautoritarias, como a anarquista, a
psicanalista e a dos socidlogos; 3) critico social dos contetdos, que
defende como tarefa principal da escola difundir os conteldos
historicamente elaborados, rejeitando a ideia de ndo diretividade do
ensino.

Esta dltima tendéncia — Critico-Social dos Contetdos — e a
Pedagogia Histérico-Critica, de Dermeval Saviani, partem da premissa
de que a escola faz o processo de mediacdo entre individuo e sociedade,
que possibilita a transmissdo dos contetidos e a apropriacdo ativa, pelos
estudantes, desses conhecimentos (LIBANEO, 1999).

Na éarea da Educacdo Fisica, essa pedagogia fundamenta a
organizagdo de uma proposta didatico-metodoldgica chamada Critico-
Superadora, explicitada no livro Metodologia do Ensino de Educacéo
Fisica (COLETIVO DE AUTORES, 1992). Trata-se de uma obra que
possibilitou avancos significativos na area, mas que devido as condigdes
objetivas e ao periodo histérico de sua elaboracdo apresenta limites
tedricos (MELLO, 2014). Isso ndo significa “descartd-la”, mas nos
impde a tarefa de incorpora-la e supera-la, bem como requisita o
aprofundamento dos estudos de suas bases teoricas.

E nessa direcdo, de superagio por incorporacio, que Nascimento
(2014, p. 13, grifos no original) propde sua tese de que “[...] a Educagéo
Fisica tem por finalidade ensinar os conhecimentos humano-genéricos
produzidos e encarnados nas atividades da cultura corporal”. A autora
toma como ponto de partida as elaboracGes dessa perspectiva tedrica
(Critico-Superadora) para propor avancos tedricos no que diz respeito
aos objetos de ensino da Educacéo Fisica.

No entanto, como visto anteriormente, a ado¢do da cultura
corporal — como forma particular e genérica do desenvolvimento e
manifestacbes das praticas corporais (NASCIMENTO, 2014) — como
objeto da area, ndo é tomada em todas as perspectivas tedricas. No
processo de desenvolvimento da Educacdo Fisica, constituiram-se
diferentes explicacdes do objeto de estudo e de ensino da area
(NASCIMENTO, 2014). Decorrentemente, isso implica em diferentes
contetidos e formas de ensino, isto é, em distintos objetos e modos de
organizagdo do ensino. A defesa de cada um desses diferentes objetos
carrega em si determinada compreensao e interpretacdo do fenémeno
estudado. Eles explicam o fendmeno mediado por determinados
interesses ou posi¢des politicas, por um conjunto de conceitos, por
determinada perspectiva teorica.

Dentre todas essas concepgdes e objetos apresentados,
destacaremos, a seguir, 0s cinco principais que sdo mais mencionados
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atualmente, em especial nos cursos analisados. Tratam-se dos seguintes
objetos: cultura corporal, cultura corporal de movimento, movimento
humano, cultura do movimento e aptido fisica. E importante destacar
que ndo se trata apenas de trocadilno ou jogo de palavras, mas de
diferentes formas de compreender e explicar a realidade (FRIZZO,
2013).

Iniciamos com a discusséo e a apresentacdo da Aptidao Fisica.
Esse objeto tem sua fundamentacdo na &rea das ciéncias naturais,
bioldgicas, levando a abordagens instrumentalistas, tecnicistas e
utilitaristas. A perspectiva que adota esse objeto tem contribuido para a
manutencdo do capital, apoiando-se nos fundamentos filosoficos,
socioldgicos, psicologicos, antropoldgicos e, em especial, bioldgicos,
para formar homens fortes, empreendedores, aptos a sociedade
capitalista competitiva.

Procura, através da educagdo, adaptar o homem a
sociedade, alienando-o da sua condicdo de sujeito
histérico, capaz de interferir na transformacéo da
mesma. Recorre a filosofia liberal para a formacéo
do carater do individuo, valorizando a obediéncia,
0 respeito as normas e a hierarquia. Apoia-se na
pedagogia tradicional influenciada pela tendéncia
biologicista para adestra-lo (COLETIVO DE
AUTORES, 1992, p. 36).

Portanto, cabe a Educacdo Fisica escolar desenvolver a aptiddo
fisica dos escolares nas suas maximas potencialidade de rendimento, por
meio de exercicios de atividades fisicas. Para tanto, 0s esportes
hegemonicamente conhecidos ganham destaque, uma vez que permitem
0 exercicio de alto rendimento.

Com o decorrer das pesquisas na area, comegou a se absorver o
discurso da aptiddo fisica, da aprendizagem motora, da
psicomotricidade, do desenvolvimento motor, resultando na mudanga da
denominacdo do objeto, embora nem sempre do paradigma ou da
concepgdo adotada. H4, assim, a defesa pelos termos “Movimento
Humano” ou “motricidade humana” (BRACHT, 1999a).

As perspectivas que adotam esse objeto tém bases na psicologia
do desenvolvimento, o que resulta na énfase pelo desenvolvimento
motor ou cognitivo, ou de ambos, o que leva as defesas do dominio,
pelo estudante, das dimensdes cognitivo e afetivo-social. A defesa é da
educacdo do e pelo movimento, o que resultou na conhecida polarizacao
na area da educacdo pelo movimento ou do movimento, ou seja, a
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dicotomizacdo de teoria e pratica. Entre os principais autores que
defendem esses objetos estdo Manoel, Tani, Kokubun & Proenca,
Freire, dentre outros (BRACHT, 1999a).

Em oposicdo as concepcdes biologizantes, naturalizantes e
acriticas, surgem teorizacfes sobre o objeto da area que consideram a
cultural essencial nesse processo, tais como: cultura corporal, cultura
corporal de movimento e cultura do movimento.

A Cultura do Movimento é defendida por autores amplamente
reconhecidos, como Elenor Kunz. Dentre as grandes influéncias tedricas
em seus trabalhos, estdo as andlises fenomenolégicas do movimento
humano e de estudiosos da Escola de Frankfurt. Para ele, 0 movimento
humano é uma forma de comunicacdo com o mundo, sendo uma
concepcdo de movimento dial6gica, portanto, uma linguagem
(BRACHT, 1999b). Destacamos as palavras comunicacéo e linguagem
por serem essenciais ao entendimento das ideias desse autor. Kunz
(2004) busca, além das fontes antes mencionadas, respaldo teérico em
Habermas, sendo este Gltimo defensor da categoria linguagem como
fundante do ser humano. De acordo com Mello (2014, p. 22-23),

Em Habermas, a dimenséo politica, as relagdes
intersubjetivas é que sdo definidoras; o trabalho
relacionado com a “racionalidade técnica” ¢ posto
em um plano secundéario, no qual a categoria
fundamental é a “linguagem” e a ‘“razdo
comunicativa”. Isto impde uma compreensdo
especifica do que seja 0 homem, a sociedade, a
cultura etc., que é radicalmente impossivel de ser
compartilhada pelo materialismo histdrico.

O exposto por Mello (2014) nos d& indicativos de que a teoria
assumida por Kunz (2004) ndo pode ser considerada igual ao que se
propGe o Coletivo de Autores (1992) com a defesa do objeto como
Cultura Corporal, pois este tem seus fundamentos no materialismo
historico.

Assim como Kunz (2004), Bracht (1999a) utiliza-se de
fundamentos habermianos para defender como objeto da Educacédo
Fisica a Cultura Corporal de Movimento.

Para o autor (1999a), o movimentar-se humano permite a
comunicagdo com o mundo. Portanto, assim como Kunz (2004), a
comunicacdo é constituinte e construtora de cultura. Por decorréncia,
sentido e significado € que qualificam o movimento como humano.
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Nosso entendimento é que esse posicionamento do autor coloca
suas teorizacdes como idealistas, pois, caso 0 homem ndo conheca 0
objeto, isso significaria que ele néo existe.

A manifestagdo dessa concepcdo idealista e subjetivista pode ser
apreendida quando o autor afirma que o objeto ndo estd dado na
realidade, mas que ele é criado. Para tal assercdo, fundamenta-se em
autores como Saussure, defensor de que o ponto de vista cria o objeto. O
autor (1999a) defende a proposta de uma “fenomenologia/hermenéutica
do movimento”. Nesse sentido, para Bracht (1999a, p. 45, grifos
N0ss0s),

[...] o objeto de uma préatica é uma construgdo — e
ndo uma dimensdo inerte da realidade — para a
qual pressupostos tedricos sdo fundantes e/ou
constitutivos. N&o é possivel dissociar o
fendmeno do discurso da teoria que o constroi
enquanto objeto (pedagdgico).

Além disso, Bracht (1999a) entende que a Educagio Fisica ndo
possui um Unico objeto, pois 0 movimento humano, enquanto objeto,
ndo é o mesmo na sociologia do esporte, na biomecanica, na fisiologia
do esfor¢o, na aprendizagem motora, etc. Posto isso, cabe-nos a
pergunta: se a area ndo possui um objeto de estudo e, por extensdo, de
ensino, o que considerariamos na organizacdo do ensino?

Nosso entendimento é que a Educacdo Fisica tenha um Unico
objeto, a cultura corporal, cuja finalidade obtida nos diferentes ambitos
de atuacdo serd diferente. Entretanto, diferentemente dessa defesa da
individualidade, da subjetividade, o Coletivo de Autores (1992) defende
a Cultura Corporal como uma produgdo humana, portanto, histérica e
objetiva. Assim, de acordo com 0s autores dessa obra, ao assumir a
cultura corporal como objeto, a dindmica curricular

Busca desenvolver uma reflexdo pedagégica sobre
o acervo de formas de representagdo do mundo
que o homem tem produzido no decorrer da
historia, exteriorizadas pela expressdo corporal:
jogos, dangas, lutas, exercicios ginasticos, esporte,
malabarismo, contorcionismo, mimica e outros,
que podem ser identificados como formas de
representacdo simbolica de realidades vividas
pelo  homem, historicamente criadas e
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culturalmente desenvolvidas (COLETIVO DE
AUTORES, 1992, p. 38, grifos nossos).

Destarte, os autores compreendem que essas produgdes foram
objetivamente desenvolvidas pelos homens e ndo uma producdo
idealista, de acordo com o ponto de vista de quem a vé, como exposto
por Bracht (1999a). Portanto, elas sdo resultado de necessidades
humanas, em determinadas épocas histéricas, e, como produgdo
humana, sdo um patriménio cultural da humanidade que deve ser
possibilitado aos estudantes.

O exposto até entdo possibilita subsidios para adotarmos a
premissa de que, ao admitir determinado objeto da Educacgdo Fisica
(movimento humano, cultural corporal, aptidao fisica, etc.), assume-se
determinada Teoria da Educacdo Fisica. Por extensédo, revela-se em uma
ou em outra abordagem ou concepcdo pedagogica — propositivas e ndo
propositivas. Portanto, a adogdo pelos cursos de determinado objeto da
area revela a teoria que os orienta, bem como alguns indicativos dos
elementos estruturais da Atividade Pedagdgica: finalidade, motivo,
necessidades, etc., que se poderdo se objetivar ou nao.

Dentre as teorias da area expostas, por coeréncia com nossa base
filosofica e tedrica (Materialismo Histérico-Dialético e Teoria
Historico-Cultural), fundamentamo-nos na compreensdao de Educagio
Fisica do Coletivo de Autores (1992). Entretanto, como mencionado por
Mello (2014), essa proposta apresenta limites tedricos devido as
condi¢des objetivas e ao periodo em que foi elaborada. Nesse sentido,
fica-nos a tarefa de incorpora-la e supera-la, o que demanda aprofundar
os estudos de suas bases tedricas e filosoficas. E nessa direcdo que
utilizamos, em especial no que diz respeito a organizacéo do ensino, um
dos autores mencionados na referida obra, Davydov.

O postulado pela Teoria Histérico-Cultural e, em especial, a
Teoria da Atividade e a Teoria do Ensino Desenvolvimental, reitera que
somos sujeitos em atividade, produtores e produtos desta. E nessa
direcdo que a secao a seguir se apresenta, ou seja, a intengdo é expor a
Atividade como categoria geral, mediadora do homem com a natureza,
além de dois de seus processos formativos, a consciéncia e a
personalidade.

3.2 A ATIVIDADE HUMANA E SEUS PROCESSOS
DECORRENTES: CONSCIENCIA E PERSONALDADE



72

A Teoria Histérico-Cultural e a Teoria da Atividade sdo
referéncias em estudos na Proposta Curricular de Santa Catarina. Suas
presencas nas escolas publicas estaduais e municipais, mesmo que
apenas nos documentos e ndo em sua efetivagdo, fazem com que pelo
menos uma pergunta seja apresentada, principalmente no primeiro
contato com elas: o que é a Teoria Historico-Cultural e a Teoria da
Atividade?

Antes de suas conceituacOes, entendemos que € necessaria a
explicitacdo das condicGes objetivas em que elas foram desenvolvidas,
bem como as suas finalidades.

A Teoria Historico-Cultural e a Teoria da Atividade se
apresentam no contexto de constituicdo da sociedade socialista
soviética, que requeria a formacdo de um novo homem. Nesse contexto,
surgiu a necessidade de compreender a psique humana, haja vista que se
pretendia o desenvolvimento de uma nova consciéncia e personalidade
para a sociedade emergente naquele momento (DAVIDOV, 1988).

A Teoria Historico-Cultural toma por base o Materialismo
Histdrico e Dialético. A partir dessa base filosofica, os pesquisadores
adotam como objeto de estudo as funcBes psicoldgicas superiores no
seu processo de génese e desenvolvimento, ndo mais apenas no estagio
atual, como faziam as antigas psicologias. Isso significa dizer que
Vigotski introduziu a psique no tempo, compreendendo-a no processo
de humanizacdo do homem (SHUARE, 1990) no contexto da atividade
de trabalho.

A base Materialista Historico-Dialética, de Karl Marx, foi
fundamental para as elaboragGes teoricas de Vigotski e colaboradores,
pois o entendimento entre o0s estudiosos soviéticos era de que Marx
superou as concepcOes idealistas de formagdo do ser humano. Adota,
pois, como categoria essencial de explicacdo do desenvolvimento
humano o trabalho. Para Marx, o homem é concebido como sujeito
ativo que, diante das necessidades sociais, relaciona-se com a natureza a
fim de satisfazé-las, mediado pelo trabalho (LEONTIEV, 19783,
1978b). Marx (2012, p. 2011) afirma que,

Antes de tudo, o trabalho é um processo de que
participam o homem e a natureza, processo em
que o ser humano, com sua propria agdo,
impulsiona, regula e controla seu intercambio
material com a natureza. Defronta-se com a
natureza como uma de suas forcas. PGe em
movimento as forcas naturais de seu corpo —
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bracos e pernas, cabeca e mdos — a fim de
apropriar-se  dos  recursos da  natureza,
imprimindo-lhes forma Gtil a vida humana.
Atuando assim sobre a natureza externa e
modificando-a, a0 mesmo tempo modifica sua
propria natureza.

A atividade de trabalho é tomada como a base da existéncia
humana, portanto fundamental para a compreensdo do desenvolvimento
do homem (psique, consciéncia, reflexo psiquico, personalidade, entre
outros) que, como ser social, interage com o meio, transforma a
natureza e a si mesmo.

Vigotski foi quem estabeleceu as primeiras ideias da Atividade
para a compreensdo da psicologia do homem. Foi a partir dessas
elaboragBes que Leontiev desenvolveu a Teoria da Atividade que,
posteriormente, seria a base para Teoria do Ensino Desenvolvimental de
Davidov.

Em suas pesquisas, Leontiev (1978a, 1978b) expbe que a
atividade possui uma estrutura geral, formada por componentes que se
correlacionam dialeticamente, ou seja, transformam-se. Para tanto, a
estrutura béasica da atividade é constituida por seus componentes
estruturais correlatos: atividade 2 agdo 2 operacdo, e pelos
componentes essenciais: necessidade 2 motivo 2 finalidade 2
condi¢des. Tais correlagbes expressam a unidade da atividade, seu
movimento, uma vez que sua organizacdo esta sempre em transformacéo
(LEONTIEV, 1978a, 1978b; DAVIDOV, 1988).

Tais componentes estruturais articulam-se, o que torna impossivel
a andlise deles em contexto isolado. Mas isso nao significa dizer que se
tratam da mesma coisa. Cada componente tem especificidades
importantes na organizag&o e na efetivacdo da atividade.

Ao partir da premissa de que 0 homem estad sempre em atividade
e que isso leva a transformacdo da natureza e do préprio homem,
Leontiev (2017) aponta que a atividade se complexifica com o
desenvolvimento da humanidade. De acordo com o autor, com 0
desenvolvimento do homem por meio do trabalho e a correspondente
satisfagdo das necessidades, estas Ultimas também se complexificaram e
se desenvolveram.

Significa que o homem passa a ter duas formas de necessidades.
A primeira diz respeito aquelas que o autor denomina necessidades
naturais, mas que ndo sdo apenas humanas, uma vez que 0S animais
também as tém. No entanto, a forma de satisfazé-las é diferente entre o
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homem e o animal, pois sdo satisfeitas por objetos, formas e modos
humanizados. O segundo tipo sdo as necessidades superiores de carater
social, que sdo unicamente humanas. Elas se expressam em
necessidades materiais superiores — que correspondem a producdo de
objetos materiais — e as necessidades espirituais — que dizem respeito a
objetos ideais, como o conhecimento (LEONTIEV, 2017).

Na presente pesquisa, mesmo que ndo seja sua centralidade de
analise, sera tratada de maneira mais especifica as necessidades de
caréater espiritual, que correspondem aos motivos espirituais. Mas ambas
as necessidades, espiritual e material, ocorrem em unidade, pois ha
interdependéncia entre elas em suas respectivas satisfacoes.

Tais necessidades encontram sua satisfagdo no objeto, que
assume a funcdo orientadora e as objetivam. Leontiev (1978a, p. 148,
grifo no original) concebe que “[...] a mudanga mais importante que
caracteriza a transi¢do ao nivel psicolégico consiste no surgimento dos
vinculos dindmicos entre as necessidades e os objetos que respondem a
elas”. Esses vinculos dinamicos sdo os motivos.

Assim como os motivos ndo coincidem, na maioria das vezes,
com as acdes, elas também ndo coincidem com as operagdes, pois suas
géneses estdo no processo de desenvolvimento da atividade.
Diferentemente, a génese da operacdo ocorre em fungdo da
transformacdo da acdo em operacdo, na fossilizacdo da acéo
(LEONTIEV, 1978a). Esse processo decorre da plasticidade da
atividade, do processo de transformagdo dos componentes estruturais
correlatos — atividade 2 acdo 2 operacdo —, por consequéncia das
transformacbes dos componentes essenciais, necessidade 2 motivo 2
finalidade 2 condigdes (LEONTIEV, 1978a, 1978b).

O objeto da atividade, que se transforma em seu motivo, aparece
de duas maneiras. Primeiro como existéncia independente, subordinando
e transformando a atividade do sujeito, ou seja, quando o sujeito ainda
ndo se apropriou dele (LEONTIEV, 1978a, 1978b). Isso se expressa ha
atividade de estudo quando o escolar ainda precisa da ajuda dos colegas
mais experientes e do professor para a execucdo das suas operagdes
pertinentes as diferentes a¢des. Segundo como objeto apropriado, como
imagem do objeto, como reflexo psiquico, resultado da atividade do
sujeito. Ou seja, momento em que ha a apropriacdo do conceito pelo
estudante, em que as a¢des passam a forma de operacéo.

Desse modo, a atividade tem dupla objetivacdo: quando o sujeito
a produz objetivamente como produto e ao produzir subjetivamente a
imagem desse produto. Em outras palavras, o sujeito produz
materialmente, de modo que se expressa na sua subjetividade, o que
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conforma sua consciéncia, bem como a personalidade (LEONTIEV,
1978a). E importante entender esse movimento dialeticamente, em um
Unico ato, sem hierarquia entre essas duas objetivagles, pois, como
Marx (2012) menciona, 0 homem transforma a natureza e nesse mesmo
ato transforma a si proprio.

Esse movimento exposto por Marx (2012) se da pela unidade de
dois conceitos essenciais, a apropriagdo e a objetivacdo. Toda nova
objetivacdo requer a apropriacdo de objetivacdes existentes. Para que 0
individuo objetive-se como ser humano, ser genérico, precisa inserir-se
na historia ativamente. Nas palavras de Duarte (1993a, p. 40), “[...] o
individuo, para se constituir enquanto um ser singular, precisa se
apropriar dos resultados da histdria e fazer desses resultados ‘0rgdos de
sua individualidade’”.

A partir dessa apropriacdo, 0 sujeito pode objetivar o produto da
sua atividade. No entanto, isso s6 ocorre pela vinculagdo aos motivos,
gue se apresentam de duas maneiras: como motivos geradores de
sentido e como motivos estimulos. Os primeiros se referem aqueles que
impulsam a atividade de forma predominante, enquanto os segundos,
impulsam a atividade de forma menos direta e determinante. Por
exemplo: um obreiro que vive em uma sociedade socialista teria como
motivo gerador de sentido a realizacdo de um trabalho social que traga
beneficios a sociedade. Como motivos estimulos teria a recompensa
salarial ou material, tendo estes apenas uma funcgéo estimulante ligada a
questbes emocionais e afetivas (LEONTIEV, 1978a).

Nesse sentido, podemos nos perguntar: qual a relevancia desses
componentes da atividade expostos até 0 momento para a organizacdo
do ensino, objeto de nossa investigacao?

Ao partir do postulado da Teoria Historico-Cultural de que a
escola é lugar privilegiado de apropriacdo tedrica dessa cultura
objetivada e encarnada nas atividades humanas (na Educacdo Fisica, nas
atividades da Cultura Corporal), compreende-se que a Atividade
Pedagdgica cumpre papel central para tal objetivacdo/apropriacéo.
Nessa direcdo, a secdo seguinte se apresenta, com a exposicdo da
Atividade Pedagbgica como mediadora entre a atividade de ensino e a
atividade de estudo, bem como o0 momento de organizagao do ensino.

3.3 A ATIVIDADE PEDAGOGICA E A ACAO DE ORGANIZACAO
DO ENSINO

Feita a breve explanacgdo da atividade humana, de seus elementos,
aspectos e produtos, nesta se¢do, apontamos algumas aproximacées da
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atividade (como geral) com a Atividade Pedagdgica (como
particularidade da atividade pratica).

O trabalho, como expressdo da relacdo entre o homem e a
natureza e como categoria genérica e abstrata, tem como resultado a
producdo de recursos Uteis a vida humana, a producéo de valores de uso
(MARX, 2012; ANTUNES, 2005). Essas produgdes fixam praticas
sociais e experiéncias humanas, carregam em si modos de vida galgados
em conhecimentos elaborados historicamente, a fim de satisfazerem
determinadas necessidades do homem (DAVIDOV, 1988).

Esse processo de objetivacdo da atividade ndo decorre da relacdo
direta do homem com a natureza; ele é mediado por instrumentos
materiais e/ou simbolicos que possibilitam ao homem a producéo de sua
vida material e espiritual (MARX, 2012; DAVIDOV, 1988).

No entanto, como menciona Leontiev (1978a, 1978b), a
apropriacdo dessas objetivacbes humanas ndo ocorre de maneira
espontanea pelos individuos. As novas geracdes, as criangas, quando
chegam ao mundo, encontram postas essas objetivacdes e necessitam se
apropriar delas a fim de desenvolverem e enriquecerem sua
personalidade e consciéncia. Mas, para se apropriar dessas riquezas
humanas, é necessaria a mediacdo entre o sujeito e a genericidade, isto
é, 0 singular e o geral. E nessa relacdo de mediacio que a educagio tem
papel fundamental, pois ela se d& em um processo de apropriacdo das
producdes humano-genéricas, que possibilita a humanizacdo dos
individuos. Em outras palavras, ¢ por meio da educagdo “[...] que é um
processo de apropriacdo, que o homem se desenvolve, se humaniza, se
torna cada vez mais homem.” (BERTOLDO, 2010, p. 201).

E nesse contexto que se apresenta a Atividade Pedagdgica, ou
seja, como integradora das atividades escolares, que possibilita a relacdo
dialética entre o estudante (singular) com as produc@es humanas (geral),
cumprindo o papel de mediadora (particular) (BERNARDES, 2017).

Ainda de acordo com a autora supracitada (2017), essa forma
particular de atividade se caracteriza como atividade pratica consciente
gue possui duas dimensdes: cognoscitiva e teleol6gica. A primeira é
uma realidade presente, que busca conhecer, sem a necessidade de uma
acdo pratica efetiva para ser realizada. Esta atividade esti atrelada a
ideia marxista de existéncia do objeto independentemente de o sujeito
conhecé-lo. Nesse sentido, 0 sujeito ter consciéncia significa ter se
apropriado de seu significado social. Portanto, a consciéncia constitui-se
como atividade cognoscitiva, isto é, que busca conhecer o objeto.

De acordo com Bernardes (2017), a segunda se refere a uma
realidade ainda inexistente, futura. Diferentemente da atividade
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cognoscitiva, a atividade teleolégica necessita de sua realizagdo como
acdo real. Ela é responsavel por orientar 0 homem a um objeto para
transforma-lo, tendo previamente idealizado um resultado que deve ser
objetivado, isto é, materializado como produto da atividade. Tem,
portanto, duas objetivacBes, como produto ideal e como produto real.

A colocacdo de uma finalidade, isto é, de um por teleoldgico,
pode ser expressa de duas formas: 1) pelo pér teleolégico primario, por
meio do qual ocorre a transformacéo direta da natureza pelo trabalho; e
2) pelo por teleoldgico secundario, por meio do qual o trabalho ndo se
limite a transformacdo direta da natureza, pois atua sobre outros seres
sociais com vistas & sua transformacdo, portanto, atua sobre a sua
subjetividade (BERTOLDO, 2010; ANTUNES, 2005).

Vale destacar que ndo se trata de uma hierarquizacdo — grau de
maior ou menor importancia — entre ambas as formas de atividade. Nas
palavras de Antunes (2005, p. 146, grifos no original),

Sdo secundarias, portanto, ndo quanto a sua
importancia, uma vez que a esfera da
intersubjetividade é decisiva e dotada de maior
complexidade nas formacdes societais
contemporaneas, mas sdo secundarias tdo
somente em seu sentido ontolégico-genético.

Entdo qual seria o por teleol6gico dessa forma particular de
atividade humana, qual sua finalidade de objetivacao?

De acordo com Bernardes (2017), a Atividade Pedago6gica é uma
atividade pratica consciente, que requer as dimensGes cognoscitivas e
teleoldgicas, sendo uma particularidade da praxis. Para a autora, as
acdes de ensino suscitadas pelo motivo da atividade, correspondem a
necessidade de criar condicdes para transformacdes na constituicdo dos
sujeitos por meio da apropriacdo do conhecimento mediado na escola.
Nesse movimento, tem-se a finalidade da criagdo de condi¢Ges para que
0s sujeitos possam se apropriar da producdo cultural elaborada
historicamente e, assim, humanizar-se. De acordo com Davidov e
Slobddchikov (1991, p. 01), essa € a finalidade e esséncia do novo
ensino, que leva a formagdo do homem no homem ao “[..]
desenvolvimento das capacidades gerais, genéricas do homem; a
aquisi¢do, por parte deste, dos procedimentos universais da atividade”.

Sendo assim, a Atividade Pedagégica e a educacdo em geral
vinculam-se ao comportamento humano fossilizado, isto é, as sinteses
de mdltiplas objetivagdes humanas. Como praxis consciente,
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cognoscitiva e teleoldgica, essa atividade produz dois objetos: 1) o
desenvolvimento dos sujeitos que estdo em atividade — professor e
estudante; e 2) a producdo de um instrumento pedagdégico que visa a
organizacgdo das ac¢Oes dos sujeitos em atividade. Isso significa que ela
tem dupla objetivacéo.

A primeira objetivacdo se refere a transformacdo do sujeito, de
suas funcles psicolégicas superiores, sendo essa a finalidade da
educacdo escolar, isto é, a transformacdo do desenvolvimento atual dos
escolares por meio da apropriacdo e mediacdo da cultura elaborada
historicamente pela humanidade. De acordo com Bernardes (2017, p.
114), essa objetivacdo ¢ “[...] produto da acdo do professor na atividade
de ensino, quando atua de forma consciente, organizando as agfes que
visam ao desenvolvimento das funcBes psicoldgicas superiores do
sujeito que aprende”. Ou seja, o professor organiza as acgdes do
estudante para que ele possa se apropriar dos conceitos tedricos e, por
consequéncia, desenvolver as fungdes psicoldgicas superiores.

Porém, como exposto por Marx (2012), é no processo de trabalho
gue o0 homem transforma a natureza e a si mesmo. Isso também se revela
na Atividade Pedagdgica. Ao compartilhar significados com os
estudantes, formando-os, o professor também se forma. Desse modo, o0s
sujeitos da Atividade Pedagdgica, incutidos de novos conhecimentos,
passam a atuar de modo diferente com os objetos de conhecimento. De
modo particular, o professor “[...] ressignifica sua atividade de ensino e
desenvolve sua consciéncia profissional.” (DIAS; SOUZA, 2017, p.
197).

A segunda objetivacéo esta relacionada a organizacdo das acoes
da atividade de ensino. Para que o professor selecione e identifique o
conhecimento tedrico-cientifico a ser ensinado, bem como as corretas
condicdes para organizar as acGes de ensino, requer que se aproprie de
conhecimentos no ambito da psicologia da educacdo, da didatica e das
metodologias de ensino em determinada area epistémica. A partir dessa
organizacdo, apoiada em conhecimentos de diferentes areas, o professor
tem a segunda objetivacdo da Atividade Pedagdgica. Nas palavras de
Bernardes (2017, p. 114, grifos nossos),

O produto da acdo de organizar o0 ensino,
mediado por conhecimentos necessarios para que
a finalidade da educacdo seja objetivada, é a
elaboragdo de um instrumento pedagégico que
medeia o conhecimento a ser ensinado aos
estudantes em atividade.
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Essas duas objetivacfes ocorrem conjuntamente, pois sem a
organizacdo do ensino, elaborada em um instrumento pedagdgico, as
possibilidades de desenvolvimento dos estudantes nas suas maximas
capacidades sdo mais dificeis de serem objetivadas. Nesse movimento
de organizacdo do ensino, de elaboragdo do instrumento pedagdégico, o
professor também transforma seu estado atual de desenvolvimento.

A afirmacdo acima, referente a dupla objetivacdo, é reveladora da
dependéncia entre as atividades de estudo e ensino. Mas isso ndo
significa igualar os sujeitos de ambas as atividades, coloca-los em pé de
igualdade, e sim compreendé-los como sujeitos ativos, que ocupam
determinado lugar no conjunto de relag6es sociais (LEONTIEV, 19784,
1978b).

De acordo com Bernardes (2017), o lugar que o professor ocupa
na Atividade Pedagégica esta atrelado as suas ac@es, vinculadas ao ato
de ensinar os conceitos cientificos que, por vezes, ndo é ensinado na
educacdo em geral. O lugar que o estudante ocupa se refere a sua
posi¢do como estudante na atuacéo de estudo.

Por decorréncia, a colocacdo de objetivos e finalidade de ensino e
estudo correspondentes é fundamental para a objetivacdo da Atividade
Pedagdgica, isto €, para que as agOes de estudo e de ensino visem a
apropriacdo do conhecimento elaborado historicamente e levem ao
movimento de humanizacao.

Para que a Atividade Pedagdgica aconteca como humanizadora,
torna-se objetivo do professor ensinar o conhecimento elaborado e entdo
promover a humanizacdo dos sujeitos. Por sua vez, o0 objetivo do
estudante é a apropriacdo do conhecimento elaborado historicamente,
mediado no contexto escolar, e, portanto, humanizar-se (BERNARDES,
2017). Essa afirmacédo da autora nos faz refletir e ter como hip6tese que
a humanizacdo é o produto principal da Atividade Pedagdgica. Essa
hipotese converge com o que Davidov e Slobddchikov (1991)
esclarecem por finalidade e esséncia do novo ensino.

Bernardes (2017) complementa que a consciéncia dos sujeitos da
Atividade Pedagogica é essencial para essa dupla objetivagdo. Quando o
estudante e o professor tém consciéncia do lugar social que ocupam, de
gue o0 motivo e a necessidade de suas atividades sdo correspondentes, as
aclbes que emergem na atividade de ensino sdo compreendidas por
ambos os sujeitos como decorréncia dessa necessidade e desse motivo
correspondentes.

Lemos (2014) aponta como conteldo interno da atividade de
ensino a consciéncia do professor. De acordo com o autor, ela se
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expressa por meio das acdes, operacles e tarefas que o professor
organiza e é a base dos componentes que impulsam e orientam a
atividade de ensino, ou seja, 0s motivos, as finalidades e as
necessidades. Contudo, faz a mediacéo da atividade de ensino no plano
interno, o que consequentemente se reflete no plano externo quando o
sujeito atua (LEMOS, 2014).

A consciéncia sobre a atividade possibilita que o professor
organize o ensino, que tome por base 0s nexos que proporcionam a
aprendizagem do aluno, isto é, a criacdo pelo professor dé “[...]
condigdes para que o aluno entre em atividade de estudo [...]” (LEMOS,
2014, p. 33). Isso significa dizer que o professor ndo produz diretamente
a aprendizagem no estudante; ele possibilita os meios para a efetivacdo
da aprendizagem (LEMOS, 2014).

A definicdo dos nexos que possibilitam a aprendizagem pelo
aluno ndo ¢ posta pela “ideia” do professor, por algo que ele proprio
definiu. Tal afirmacdo é resultado da compreensdo Materialista
Historico-Dialética de que as atividades sdo producBes humanas
socialmente desenvolvidas. A atividade de ensino é uma constitui¢do
histérica do homem, carregada de significados, necessidades e
finalidades que ndo se constituem a partir do professor enquanto
individuo singular, mas como producdo histérica da sociedade. No
processo histérico, estabelecem-se necessidades sociais (LEONTIEV,
1978a), como no caso da educacdo escolar, que depois se torna
necessidade da atividade de ensino.

A premissa na Teoria Historico-Cultural é que, para ocorrer o
desenvolvimento do homem nas maximas capacidades, isto é, nas
formas mais desenvolvidas produzidas pelo homem, a escola compete
desenvolver, em seu ensino, 0s conceitos teodricos, aqueles que o
cotidiano ndo possibilita ao sujeito. Esse tipo de conceito reflete as
propriedades internas, essenciais do objeto, e seu processo de génese e
desenvolvimento caracterizado por abstracfes e generalizagdes tedricas
expostas no processo de atividade de estudo. Esta atividade demanda,
isto €, estrutura-se da seguinte forma: resolucdo de tarefas gerais, tarefas
particulares, aclGes de estudo e agbes de controle e avaliagdo
(DAVIDOV, 1988; DAVIDOV, 1985).

Dado que a atividade de ensino e a atividade de estudo
apresentam algumas especificidades distintas em seus elementos
estruturais e, por decorréncia, 0s sujeitos delas ocupam posicdes
diferentes nas relacdes sociais, seria possivel analisa-las separadamente?

Concordamos com a ideia de Bernardes (2017), Moraes e Araujo
(2017), dentre outros colaboradores, de que ambas as atividades se ddo
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de maneira dialética, isto é, elas se inter-relacionam em uma unidade,
pois uma padecerd de sentidos se ndo se apresentar. Isso também é
expresso pelo proprio Davidov (1985, p. 93) quando afirma que

Durante o processo de ensino € preciso que 0
professor tenha muito claro todo o conjunto de
acOes de estudo, tanto gerais como particulares,
mediante cujo cumprimento as criangas se
apropriem cabalmente de uns ou outros conceitos
e procedimentos para resolver tarefas, uns ou
outros topicos do assunto.

Por decorréncia, como toda atividade, a atividade de ensino
demanda outras a¢@es por parte do professor. Dentre algumas, Davidov
(1985) as situa, ainda que de maneira indireta, ao afirmar que o
professor deve formar nos escolares as ag¢fes de estudo; desenvolver
acdes de controle e avaliacdo das agdes dos escolares e, posteriormente,
de autocontrole, autoavaliagdo e autorregulacdo pelo proprio estudante;
corrigir, controlar, esclarecer e precisar essa nova atividade de estudo
para a crianca; estabelecer situacdes de estudo, isto é, tarefas de estudo;
etc.

O autor supracitado ainda expfe a importancia de o professor
compreender as agBes de estudo para a internalizagdo dos conceitos
tedricos, haja vista que o objetivo fundamental e o principal resultado
da atividade de estudo séo a apropriagdo dos conhecimentos cientificos e
das atitudes correspondentes a eles.

Mediante o0 exposto, podemos brevemente compreender e
responder a pergunta antes formulada sobre a relevancia dos
componentes da atividade para a organizacdo do ensino. Para tanto,
partimos da compreensdo de que esses componentes sdo fundamentais
para o propoésito da Teoria Histérico-Cultural e da Teoria da Atividade,
isto €, o desenvolvimento de um novo homem, de uma nova consciéncia
e personalidade. E, particularmente, da Teoria do Ensino
Desenvolvimental, de que o entendimento de como o homem se
desenvolve por meio da atividade principal é fundamental para a
organizacdo do ensino a fim de objetivar a esséncia do novo ensino: o
desenvolvimento das capacidades genéricas do homem, a formacdo do
homem no homem (DAVIDOV; SLOBODCHIKOV, 1991).

Desse modo, a formacdo da personalidade e da consciéncia —
aspectos e produtos da atividade — dar-se-d0 a partir da apropriacdo das
produgdes humano-genéricas, isto é, da producdo cultural e material
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elaborada historicamente pela humanidade. Essas produgdes carregam
significados historicamente elaborados pela humanidade, sdo sinteses de
multiplas determinagdes que possibilitam a apreensdo e a compreensdo
da realidade social concreta.

Destarte, a linguagem e o conhecimento — instrumentos humanos
que oportunizam a comunicagdo — carregam em si tais objetivacfes
humanas, contribuindo para a formagdo da personalidade e da
consciéncia dos sujeitos singulares. Portanto, 0 processo de constitui¢do
da personalidade e da consciéncia se da no movimento do geral para o
particular, ou seja, da consciéncia social a individual (LEONTIEV,
1978a, 1978b). Por decorréncia, a organizacdo do ensino deve
considerar essa comunicacdo entre 0s sujeitos em atividade, ou seja,
proporcionar a organizacdo da atividade de estudo de forma coletiva na
qual haja a reparticdo das a¢des.

E a partir dessa compreensdo de atividade, consciéncia e
personalidade que Davidov propés a Teoria do Ensino
Desenvolvimental. Esta visa apresentar um modo de organizacdo de
ensino que possibilite o desenvolvimento das capacidades genéricas,
gerais do homem, daquilo que mais desenvolvido a humanidade
produziu, desenvolvendo uma personalidade rica de produgdes humano-
genéricas (DAVIDOV, 1988), pois, como menciona Leontiev (1978a, p.
167), “[...] quanto mais a sociedade se revela a personalidade, mais
abundante se torna seu mundo interior”.

Em tal modo de organizagao de ensino, é necessario que o aluno
entre em atividade de estudo, execute acdes e operacdes (DAVIDOV,
1988) a fim de satisfazer a necessidade de aprendizagem e execugao das
obrigac@es escolares (LEONTIEV, 2017).

Essa necessidade de estudo, entretanto, ndo esta implicita ao
estudante, é necessaria uma organizacdo do ensino que o leve a forma-
la. Como exposto por Davidov e Slobodchikov (1991), é preciso educar
a necessidade de estudo nos escolares. A partir dessa necessidade,
emerge no estudante motivos para o estudo. Portanto, é importante que o
professor se imponha a tarefa de criar motivos gerais significativos para
0s estudantes, pois, caso contrario, essa tarefa ndo tera sentido. Na viséo
de Leontiev (2017, p. 50), “[...] a tarefa pedagodgica consiste em criar
motivos gerais significativos, que ndo somente incitem a acdo, mas que
também deem um sentido determinado ao que se faz”.

Nesse novo ensino, a educacdo é compreendida como um valor
social, que tem por finalidade o desenvolvimento das capacidades
gerais, genéricas do homem. Porém, para isso, é necessario pensar novas
formas e conteldos de organizagdo do ensino. Trata-se de um novo
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pensamento pedagdégico, pautado no posicionamento tedrico e filoséfico
Materialista Historico/Dialético e no método ativo de ensino, o que
possibilita desenvolver o pensamento ativo e criador do homem
(DAVIDOV; SLOBODCHIKOV, 1991; DAVYDOV, 2017).

Desse modo, tem-se um ensino que se pauta nos principios da
cientificidade/carater cientifico, da educagéo capaz de desenvolver, da
atividade, do carater objetal, em oposicdo aos principios da escola
tradicional de sucessdo do ensino, de acessibilidade, de carater
consciente, de carater visual e concreto.

Diante do exposto, fica-nos a sintese de que a atividade de ensino
e a atividade de estudo ndo podem ser analisadas uma & margem da
outra. Ambas constituem a Atividade Pedag6gica, que possibilita uma
dupla objetivacdo, a transformacdo do desenvolvimento atual dos
sujeitos e a elaboracdo de um instrumento pedag6gico que medeia o
conhecimento a ser ensinado aos estudantes em atividade.

3.4 FORMA(}L&O INICIAL: O ESTAGIO COMO LOCUS DE
APROPRIACAO DO MODO GERAL DE ORGANIZACAO DO
ENSINO

Essa segdo tem como finalidade expor brevemente a constitui¢do

da Educagdo Fisica, bem como nossa compreensdo de formagdo inicial e

do ECS como locus de apropriagdo de um modo geral de organizagéo do

ensino.

e Ao partir do postulado de Leontiev (1978a, 1978b) de que 0 homem
em atividade desenvolve a si e a propria atividade, compreendemos
que a formag&o do professor ndo se da apenas na formacao inicial,
na graduacao. Nesse sentido, Dias e Souza (2017) diferenciam a
formacéo do professor na licenciatura/inicial e no exercicio da
docéncia, isto €, na atividade de estudo e profissional (DAVIDOV,
1988) e na sua atividade principal de ensino (BERNARDES, 2017).
Assim, para as autoras, esses dois momentos formativos tém
significacdes diferentes para os sujeitos, embora a esséncia dos seus
elementos sejam 0s mesmos.

Quando o licenciando se torna professor e inicia
sua atuacdo na escola, os elementos da sua
experiéncia enquanto era estudante da educagdo
basica e os conhecimentos especificos que fizeram
parte de sua formacdo na universidade adquirem
novos significados. A atuacgdo na escola propicia a
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manifestacdo de novas relagdes entre aquilo que
ele aprendeu na universidade e a realidade escolar
(DIAS; SOUZA, 2017, p. 187).

No entanto, as condi¢cBes objetivas que regulam as acdes
formadoras dessas duas atividades de formacdo — na licenciatura e na
docéncia — sdo diferentes, uma vez que as agdes desenvolvidas no
estagio, por exemplo, sdo estabelecidas com a intencionalidade das
orientacbes dos professores supervisores (DIAS; SOUZA, 2017).
Partimos, entdo, da hipdtese de que essas orientagdes do professor
supervisor podem se tornar referéncia para organizacdo do ensino para
os licenciandos quando estes estiverem em atividade de ensino, isto é,
quando eles mudarem sua atividade principal, o lugar social que
estiverem ocupando (LEONTIEV, 1978a; 1978b; DAVIDOV, 1988).

A partir dessa compreensdo, a presente pesquisa direciona-se ao
primeiro momento formativo, a formagdo inicial. Mas se trata de um
entendimento de formacdo especifico, em uma dada concepcao tedrica.
Nesse sentido, partimos de uma compreensdo de educagdo,
particularmente de Educacgdo Fisica, em uma perspectiva Materialista
Historico/Dialética e a partir da Teoria Histdrico-Cultural,
compreendendo ambas, educacdo e Educacdo Fisica, como construcdo
social humana. Como tal, buscam a satisfagdo de necessidades sociais e
individuais. Consequentemente, a forma como elas se organizam e se
desenvolvem é expressdo da sociedade que a constitui. Portanto,

[...] a Educago Fisica tal qual a conhecemos hoje
expressa, de alguma maneira, a forma como o0s
seres humanos se relacionam no modo societério
capitalista. As modificacdes do seu contetido e da
forma de aplica-los, bem como as disposi¢des
legais dessa disciplina no ambito escolar, tendem
a obedecer a légica das modificagbes dessa
organizacdo social (MELLO, 2014, p. 10, grifos
N0SS0S).

E a partir dessa concepgdo Materialista Historico-Dialética que
compreendemos a constituigdo de uma disciplina curricular na formagéo
de professores. Trata-se, portanto, da disciplina de Estagio Curricular
Supervisionado. Esta, como exposto em sua propria denominacao, é de
carater obrigatério na formagdo inicial e, por decorréncia, possui
diretrizes que a regulamenta.
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A premissa é que sera no ECS que os elementos constituintes da
organizacdo do ensino serdo apresentados aos académicos. Em outras
palavras, esse € um dos momentos da formacao inicial que, de maneira
mais explicita, apresentar-se-4 aos licenciandos: a base tedrica, que
expressa determinada génese e desenvolvimento do modo geral de
organizagdo do ensino, 0s elementos estruturantes da Atividade
Pedagdgica, bem como as suas objetivacdes na formulagdo de um
instrumento pedagdgico, plano de ensino.

Mello (2014) induz que tais diretrizes direcionam a uma
adaptacdo ou modificacdo da Educacao Fisica escolar, mas nunca a sua
transformacdo. Isso porque estdo direcionadas aos interesses e
necessidades do atual modo de organizagdo social, ou seja, estdo a
servico do capital. E a partir dessa leitura de mundo que avaliamos os
documentos legais que regulamentam a area, sejam eles as DCNFP ou
as DCNEF.

Em nossa pesquisa, em especial, analisamos o0 que esses
documentos instituem sobre os ECS — mas ndo apenas isso —, pois sao
eles que regulamentam a formacdo de professores. Logo, ndo seria
diferente 0 que se percebe atualmente, na maioria das vezes, uma
formagdo tecnicista, voltada ao desenvolvimento do “corpo” saudavel.
Essa formagdo técnica, reflexo da Educagdo Fisica e de seu processo
historico, corresponde a necessidade do capital (MELLO, 2014,
GHIRALDELLI JUNIOR, 2003; SOARES, 2001).

Os documentos (BRASIL, 2004a, 2004b), se analisados a partir
da compreensdo de Mello (2014), Duarte (2000) e Derisso (2010),
aproximam-se das concepg¢des pds-modernas. Isso é percebido nesses
documentos quando fazem questdo de defender algo que, para os
autores, seria uma obviedade, a indissociabilidade entre teoria e prética.
No entanto, de acordo com Mello (2014, p. 198), as teorias pos-
modernas, no intuito de romperem com a “distincia” entre teoria e
pratica, acabam dando énfase as experiéncias cotidianas, praticas, e para
a resolugdo do “[...] problema da distancia das discussdes tedricas em
relacdo a préatica, propdem a formacdo continuada, fundando-se no
conhecimento limitado ao cotidiano e que prioriza os relacionamentos
interpessoais”. Portanto, secundariza o que Dias e Souza (2017, p. 198)
propde “[...] como uma continua formacdo vinculada as necessidades
gue se integram ao seu exercicio profissional”.

Nesse sentido, Derisso (2010, p. 57-58) exp0e criticamente que
essas teorias enfatizam o pensamento do “aprender a aprender” em
detrimento dos conteldos disciplinares na educacdo basica. Por
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extensdo, isso também se manifesta na formacao inicial dos professores.
Nela,

[...] o resultado que interessa nao € a absorgdo do
conhecimento em si, mas a forma como o
individuo ird utilizar esses conhecimentos na vida
pratica. Diante disso, torna-se perfeitamente
explicavel a valorizacdo excessiva da metodologia
em detrimento dos fundamentos histdricos,
filosdficos, sociolégicos e econdmicos nos cursos
de formagéo de professores.

E na desnecessaria afirmag&o de indissociabilidade entre teoria e
pratica (MELLO, 2014) que o estagio curricular supervisionado €
apresentado por Brasil (2004a, 2004b). Nos documentos oficiais, esse
componente curricular é compreendido como momento de vivéncia e
consolidagdo das competéncias e habilidades exigidas aos académicos,
no exercicio da profissdo e em diferentes campos de intervencdo
(BRASIL, 2004a).

No entanto, a analise desses documentos ndo pode ser feita a
margem do processo histdrico de constituicdo e, também, de disputa da
Educacdo Fisica. No parecer sobre as diretrizes de 2004 (BRASIL,
2004a), ¢é possivel constatar em suas formulacdes e reformulacfes os
conflitos de interesses e certas “incoeréncias” no préprio documento.
Portanto, compreender o processo histérico de desenvolvimento da éarea,
em especial no Brasil, é chave para a compreensdo do processo de
formagéo dos professores dessa area de conhecimento.

A formacdo na éarea da Educacdo Fisica, em seu processo
historico, teve influéncia de dois personagens: os médicos higienistas e
os militares. Estes Ultimos tiveram expressdo significativa na formagéo
da Escola de Educagdo Fisica do Exército no estado de S&o Paulo
(MARTINS, 2017). Por decorréncia, “Essas influéncias contribuiram
decisivamente sobre a identidade profissional do docente de Educacédo
Fisica, ja que a profissdo docente é constituida pelas a¢bes dos sujeitos e
grupos que formam a sociedade [...]” (MARTINS, 2017, p. 78).

Conforme exposto em outra se¢do, a Educacéo Fisica trazia, até o
final do século XX, a compreensdo da natureza do objeto da area
pautada em concepcdes biologicistas. Foi apenas no final desse século
gue novas discussfes emergiram na area, pautadas em uma concepcao
cultural (NASCIMENTO, 2014).

A compreensdo dessa natureza do objeto da area, que também é
objeto de ensino, € manifestada e sistematizada nas tendéncias da
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Educacdo Fisica expostas por Ghiraldelli Junior (2003). Nesse processo
de desenvolvimento da Educacdo Fisica, é possivel encontrar cinco
grandes tendéncias que influenciaram — e ainda influenciam® — o agir
pedag6gico dessa disciplina escolar. Dentre elas a higienista (até 1930);
a militarista (1930-1945); a pedagogicista (1945-1964); a competitivista
(ap6ds 64); e a popular (GHIRALDELLI JUNIOR, 2003).

Cada uma dessas tendéncias toma um determinado objeto de
pesquisa e de ensino. Dentre 0s objetos, esta a promoc¢do da salde; a
formacdo de disciplina; a educacdo do movimento; o desporto de alto
rendimento; a ludicidade e a cooperacdo. Nosso entendimento é que
essas tendéncias — exceto a Educagdo Fisica Popular — visam a
manutencdo da ideologia dominante, isto é, constituem-se a partir do
ideério das pedagogias denominadas por Libaneo (1999) como liberais.

Do exposto se compreende que a adogdo de uma ou de outra
tendéncia pedagdgica pelos cursos de formacéo inicial é reveladora do
objeto que se assume no ensino da disciplina. Portanto, traz implicita ou
explicitamente uma compreensdo de mundo, de homem e de sociedade
que pretendem formar. Essa concepcao trata teoria e pratica a partir de
sua determinacdo, a qual se revelard na organizacdo do ensino dos
estagios.

Por isso, conforme Alves (2010), ndo € possivel, no processo
formativo, que 0s conceitos e teorias sejam vistos como neutros, pois
sdo carregados de intencionalidade, de determinada concep¢do de
sociedade e de formagdo. Além disso, acrescenta o autor (2010, p. 16),
as “[...] concepcgdes distintas de Pratica de Ensino e de Estagio
Supervisionado demonstram maneiras diferentes de pensar a realidade e
as possibilidades ou ndo de transformagdo da mesma”.

De acordo com Moura, Sforni e Lopes (2017), a discusséo na area
da formacéo de professores oscila entre dois polos, aquele que considera
as formacOes puramente tedricas versus aquelas excessivamente
préticas. A pesquisa desse tema, com base na Teoria Histdrico-Cultural
e na Teoria da Atividade, busca

[...] discutir a formacdo de professores como um
processo continuo no qual esses dois polos

2L As datas aqui expostas S&0 apenas momentos em que, mais enfaticamente,
essas tendéncias se apresentaram, pois “[...] tendéncias que se explicitam numa
época estdo latentes em épocas anteriores e, também, tendéncias que
aparentemente desaparecem foram, em verdade, incorporadas por outras.”

(GHIRALDELLI JUNIOR, 2003, p. 16).
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constituem uma unidade, o que s6 se efetiva
quando se concebe o “tedrico” como a
sistematizacdo objetiva do real cujo critério de
validade reside, justamente, na “pratica social”

(MOURA; SFORNI; LOPES, 2017, p. 71).

Por conseguinte, diante da atual realidade, para que a finalidade e
esséncia do novo ensino — desenvolvimento do homem no homem, das
capacidades  gerais,  genéricas do  homem  (DAVIDOV;
SLOBODCHIKOV, 1991) — desenvolva-se, sd0 necessarias algumas
condi¢des. Uma delas, e ndo so ela, é que a formacéo inicial forneca
possibilidades de constituicdo de uma consciéncia nos académicos de
gue essa é a finalidade e esséncia do ensino.

Isso significa uma formacdo inicial que proporcione
possibilidades para que o professor compreenda o conteddo de sua
atividade, sua estrutura. Trata-se, pois, de uma formacdo de professores
conscientes de sua atividade, da finalidade da educagéo escolar, de um
ensino no qual os alunos desenvolverdo o pensamento tedrico por meio
do conhecimento cientifico. A premissa € “[...] quanto mais o professor
conhecer os nexos complexos da atividade de ensino, mais ele entendera
0 processo das agBes que dirigem para a sua finalidade.” (LEMOS,
2014, p. 81).

Desse modo, a atividade de estudo e profissional (DAVIDOV,
1988) dos licenciandos “[...] revela-se na apropria¢do de procedimentos
generalizados de acdo compreendidos tanto na especificidade do que ira
ensinar quanto no modo de realizar tal tarefa.” (DIAS; SOUZA, 2017,
p. 193, grifos nossos).

Essa relacdo entre o que e como ensinar também depende de
concepgBes que o sujeito tem na sua formacdo académica e pessoal,
como as concepgdes de homem, educagdo, ensino, humanizacdo e
individuo. Além desses elementos, outras relacdes da profissdo séo
fundamentais, como as leis educacionais; o Projeto Politico Pedagdgico;
as relagBes com outros professores, alunos, pais; o curriculo etc. Por isso
a importdncia de o curso definir sua base tedrica nos ambitos
ontolégicos, filosoficos e pedagdgicos para que os alunos tenham bem
definido do que se trata (DIAS; SOUZA, 2017). Caso contrério, podera
levar aquilo que Ghiraldelli Junior (2003, p. 16) afirmou acontecer na
pratica escolar, os professores incorporarem 0s pressupostos das
tendéncias da Educacdo Fisica (higienista, militarista, pedagogicista,
competitivista e popular), que resultaram em um “[...] ecletismo pouco
produtivo”.
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Em uma perspectiva Histérico-Cultural, o conteido principal da
atividade de estudo e profissional dos licenciandos s&o os procedimentos
generalizados de agdo do que e como ensinar (DIAS; SOUZA, 2017).
Para tanto, as autoras entendem que

[..] os processos de formagdo docente devam
disponibilizar aos sujeitos contetdos culturais
referenciados no ato de ensinar e condigBes
especificas a sua internalizagdo, visto que, na
perspectiva por nos adotada, os processos de
apropriagdo dos conhecimentos historicamente
acumulados se ddo mediados por instrumentos do
meio externo (DIAS; SOUZA, 2017, p. 187,
grifos nossos).

Esse conteldo da atividade de estudo e profissional do
licenciando, posteriormente, tornar-se-4 o conteldo da atividade de
ensino. De acordo com Bernardes (2017), a organizacdo das acdes na
atividade de ensino requer que o professor selecione e identifique o que
ensinar e defina as condi¢fes adequadas a sua organizacao.

Esse entendimento de que os conhecimentos apropriados ainda
enquanto estudantes na licenciatura tornar-se-d0 o contetido da atividade
de ensino ¢ expresso, ainda que de forma “implicita”, nas diretrizes que
regulamentam a formac&o inicial em Educagdo Fisica. No parecer de
2004, exple-se que “O estagio profissional curricular ¢ 0 momento de
efetivar, sob a supervisdo de um profissional experiente, um processo de
intervencdo académico-profissional que tornar-se-4 [sic] concreto e
autbnomo quando da profissionalizacdo do(a) graduando(a).”
(BRASIL, 2004a, p. 01). Ou seja, no ECS, o estudante de licenciatura
tem acesso a conhecimentos que, posteriormente, servirdo de base para
sua atuacdo em sua atividade de ensino. Por decorréncia, esse € um
momento de extrema importancia na formacao inicial, pois é nele que os
académicos terdo como objeto de estudo a organizag¢do do ensino, bem
como os seus diferentes modos.

Nesse ambito, a dualidade teoria e pratica pode ser superada pela
assuncdo da categoria trabalho (ALVES, 2010; FREITAS, 2006). A
compreensdo € que a docéncia, assumida como trabalho, visa a
transformacdo da natureza e as condicBes sociais que envolvem sua
existéncia (FREITAS, 2006). Isso significa tomar o estagio como locus
de aprendizagem desse trabalho, isto é, da atividade de ensino, e nele
compreender “A concepgdo da pratica docente como trabalho que
produz conhecimento e, em tal movimento, cria possibilidades de
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transformacdo das condigdes em que se realiza [...]” (FREITAS, 2006,
p. 19, grifo no original).

Especificamente na formacéo inicial em licenciatura, a categoria
trabalho pode ser compreendida, a partir da concepcdo de Atividade
Pedag6gica, como atividade pratica consciente, portanto, cognoscitiva e
teleoldgica.

Como atividade pratica, portando, deve ser
entendida como atividade consciente que requer a
transformacgdo da realidade gerando um produto
real, que se objetiva ou se materializa por meio da
mediacdo dos significados e dos instrumentos
sociais (BERNARDES, 2017, p. 113, grifos
N0SS0S).

Mas, para tal objetivacdo — transformacdo da realidade e
transformacédo psiquica dos sujeitos da atividade —, é necessario que 0s
académicos tenham consciéncia do lugar social que ocupam na
sociedade. Isto €, de que o lugar social que o professor ocupa esta
relacionado ao conteldo histérico das agBes que executa e que esse
lugar se vincula diretamente ao ato de ensinar 0s conceitos cientificos,
ndo espontaneos. O lugar social vincula-se ao ato de estudo visando a
apropriacdo dos conhecimentos tedricos que o curso possibilita.

Portando, a consciéncia do professor é formada no conjunto das
relagbes sociais, em especial na formacdo profissional vivenciada ao
longo de sua vida. Ou seja, a consciéncia do professor é formada ainda
guando estudante em formacé&o profissional e no exercicio da docéncia.

Contudo, existe a hipotese de que o ECS seja locus de formagao
da consciéncia nesses dois lugares — enquanto estudante e professor —,
apropriando-se de conhecimentos especificos da area profissional, em
especial de um modo geral de organizacdo do ensino que leve a
formag&o do pensamento tedrico dos sujeitos da Atividade Pedagogica.

No entanto, a analise do curso, em especial do ECS, ndo pode ser
feita & margem dos documentos que regulamentam a formacdo de
professores. No processo de elaboracdes de anteprojetos, projetos,
pareceres e resolucdes, algumas reinvindicagdes feitas podem ser vistas
nos PPC’s e na pratica escolar. Nesses documentos, dentre as
reivindicagbes, consta o pedido de maior autonomia, liberdade e
flexibilidade para que os préprios cursos possam estabelecer seus
curriculos. Isso para atender as caracteristicas, necessidades e interesses
da comunidade, bem como as peculiaridades regionais. Tais
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reinvindicacGes podem ser vistas no Parecer de 2004 (BRASIL, 2004a),
que, a partir de nossa analise, apresenta aspectos positivos e negativos,
dialeticamente analisados. Isso porque ao mesmo tempo que deixam
possibilidades para se pensar uma Educacdo Fisica critica — para além
da ideia do rendimento esportivo escolar e questdes voltadas a satde —,
dao margem para diferentes interpretagdes e assuncdo de perspectivas de
curso, formacao académica e humana.

Nesse sentido, langcamos as seguintes questdes: até que ponto essa
“liberdade” concedida as IES ¢é passivel de consideragdes positivas? Que
liberdade é essa dentro de um sistema que impde que 0s cursos tenham
gue se manter a qualquer custo, o que demanda se sujeitar as exigéncias
do mercado, do capital? Além disso, de que autonomia tratam esses
documentos? A partir do exposto pelo Parecer de 2004, podemos dizer
gue de uma autonomia em favor do capital.

Essa autonomia institucional pode favorecer a
conciliagdo da realidade de um mercado de
trabalho diversificado, cada vez mais competitivo
e em expansdo, com a formagdo de um
profissional que alie o0s conhecimentos e
instrumentos especificos da sua area a uma ampla
e consistente visdo da realidade humana, social,
politica e econdmica do pais (BRASIL, 20044, p.
07, grifos nossos).

Isso ndo significa negar a importancia do desenvolvimento
econdmico do Pais, mas compreender de qual desenvolvimento se esta
falando, para que e para quem ele esta dirigido. Nessa direcdo, a nova
pedagogia exposta por Davidov e Slobddchikov (1991) também visa ao
desenvolvimento econémico do Pais, mas os principios que a regem séo
outros. Escola e sociedade sdo compreendidas como indivisiveis, assim,
a sociedade se desenvolve e vive tal como aprende.

O ensino deve e comega a atuar como um dos
fatores fundamentais do progresso econdmico e
social, da renovagdo espiritual do género humano;
como condi¢do da dindmica, do aceleramento dos
processos transformadores nas diferentes esferas
da vida social; como instrumento de formacao de
uma sociedade instruida, em que 0 processo
mesmo de ensino se converte em pessoal e
socialmente significativo e a educagdo em um
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valor social (DAVIDOV; SLOBODCHIKOV,
1991, p. 118).

Como se percebe, 0 ensino é concebido como fator fundamental
no progresso econdmico e social, como instrumento para formagéo de
uma sociedade instruida. A educacéo é entendida como um valor social,
gue visa ao desenvolvimento do homem no homem e ndo uma
mercadoria voltada aos interesses do capital. Portanto, que determina o
tipo de homem, sociedade que pretende chegar, isto é, uma base
ideologica definida.

Uma das incoeréncias a se apontar no Parecer de 2004 e na
Resolucdo do mesmo ano é a referéncia de que a formacgdo em Educagéo
Fisica deva se orientar pelas determinagcBes destes documentos
(BRASIL, 2004b) e pela legislacdo do Conselho Nacional de Educacéo.
Em outro trecho, a Resolucéo de 2004 expde que

[..] a definicdo das competéncias e habilidades
gerais e especificas que caracterizardo o perfil
académico-profissional do Professor da Educagdo
Basica, licenciatura plena em Educagdo Fisica,
deverd pautar-se em legislagdo propria do
Conselho Nacional de Educagdo (BRASIL,
2004b, p. 03).

Nosso entendimento é que as competéncias e habilidades
expostas no Art. 6°, paragrafo 1°, sdo atribuidas apenas aos graduados
em Educacdo Fisica, ou seja, direcionam-se & formagdo de bacharelado.

Outro elemento a ser considerado na Resolucdo é se essas duas
dimensdes da area — licenciatura e bacharelado? — tém o mesmo objeto
de estudo e intervencédo profissional. Nossa hipotese é que elas tém em
comum o0 mesmo objeto, mas que estes sdo (devem ser) tratados de
maneira diferente, isto &, com finalidades distintas. Como o documento
ndo expdbe isso de forma clara, acreditamos que possa direcionar a uma
formagdo com énfase na promogdo e prevencdo da salde ou para uma
formacéo cultural e educacional do sujeito.

% A divisdo entre licenciatura e bacharelado ainda é tema de discussées na area.
Autores como Celi Nelza Zulke Taffarel (1997) e Alves (2010), dentre outros,
defendem uma formacdo ampliada, desfragmentada. No &mbito nacional, essa
discussdo tem sido apresentada pela minuta langada em 2015 (BRASIL, 2015b).
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4 ANALISES E SINTESES REFERENTES A UM CONTEXTO DE
POSSIBILIDADE DE ORGANIZACAO DO ENSINO DA
EDUCACAO FISICA

No presente capitulo, expomos as analises orientadas pelo
contexto da unidade de anélise: as orientagdes para a organizagéo do
ensino veiculadas no ECS para a Atividade Pedagdgica em cursos
de Educacéo Fisica. Para tanto, orientamo-nos pelos seus referenciais
de andlise, definidos por trés elementos indecomponiveis: 1) a
identificacdo analitica da base tedrica da atividade de ensino que,
implicita ou explicitamente, é apresentada na disciplina de ECS; 2) o
estudo da estruturacdo da Atividade Pedagogica, que se expressam na
organizacdo didatica da referida disciplina; 3) as perspectivas de
objetivacBes (0 desenvolvimento dos sujeitos e a elaboracdo do
instrumento pedagogico) da Atividade Pedagogica por meio da acdo de
organizacdo do ensino.

Para uma melhor orientacdo sobre o movimento de analise,
apresentamos a seguir o quadro 1, que evidencia a inter-relacdo entre o
objeto de pesquisa, a unidade de analise e as referéncias de
analise/elementos indecomponiveis, com as respectivas propriedades
gerais desses elementos.
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Quadro 1 - Movimento de analise

Objeto Unidade de Elementos Propriedades gerais dos
analise indecomponiveis elementos
BASE TEORICA | Finalidade/objetivo do
curso

Natureza do objeto da
Educacio Fisica
Concepeao de
corpo/mente e
teoria/pratica
Criagdo x Reproducao
Principios orientadores

As Concepcdes/Referéncias
orientacoes tedricas basicas e
paraa complementares
Organizacio | organizacio _ _
do Ensino do ensino INTER- Estudantes e professores:
veiculadas | RELACAO DOS ativos X passivos
no ECS COMPONENTES | Finalidade/objetivo da
para a DA ATIVIDADE disciplina de ECS
Atividade Concepcdo de
Pedagigica desenvolvimento
eIn CUL'S0S humano
de O que (contetdo) e como
Educacio (forma) ensinar
Fisica Do que e para que(m) se
direciona a pratica
pedagdgica

Acdes e operacdes dos
sujeitos da Atividade
Pedagodgica
Acdo de avaliar a
organizacio de ensino do

académico
PERSPECTIVAS Consciéncia e
DE Pensamento:

OBJETIVACAO dicotomizado X integral
Preservacdo/Reproducio
x Superacao/Criacdo
Expectativas de
objetivacao do curso

Fonte: Autoria nossa.

Feitas essas consideracdes iniciais a respeito do foco da analise,
ainda importa o esclarecimento que, de modo algum, tem a intengdo de
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julgar os professores supervisores e 0s académicos. A preocupacgdo é
com a analise daquilo que os orientam, com fundamentos da Teoria
Historico-Cultural. Afinal, é essa a base tedrica que orienta a educagéo
formal de nosso Estado e dos municipios da regido sul de Santa
Catarina, espacos onde os licenciandos atuardo, quer em situacdo de
estagio supervisionado, quer profissionalmente apés a conclusdo do
curso. N&o se trata, pois, de mais um estudo similar aqueles encontrados
por Freitas (2006) nos trabalhos de eventos de ambito nacional que
culpam os sujeitos singulares sem levar em consideracéo as condicdes e
as circunstancias que os levaram a uma determinada pratica. Portanto,
nao se trata de enfatizar a vontade individual dos docentes, seus aspectos
subjetivos, responsabilizando-os em detrimento da analise das condicOes
historicas produtoras dessas situacdes,

[...] [dos] mecanismos internos e externos que
mantém condicdes tais como a fragmentacdo dos
cursos e dos curriculos, a estrutura das
universidades, as  politicas  educacionais
governamentais (ou a auséncia delas) para a
formacdo de profissionais da educacdo, e sua
submissao as exigéncias colocadas pela produgéo
e pelas novas formas de organizar 0 processo e a
forca de trabalho (FREITAS, 2006, p. 26,
acréscimo nosso).

Convém registrar que o C1? disponibilizou somente o
Regulamento de Estagio e o plano de ensino, ndo o PPC, conforme
nossa solicitacdo. O mesmo também ocorreu com o C2, que
disponibilizou apenas o plano de ensino e o Projeto de Reconhecimento
do Curso (PRC), mas permitiu a analise daquilo que buscamos na
pesquisa. O C3 foi o Unico que disponibilizou todos os documentos
solicitados.

Na busca por indicativos que auxiliassem na compreenséo e
explicacdo do problema de pesquisa, por meio das referéncias de
andlise, encontramos algumas de suas propriedades gerais. Além disso,
observamos outros elementos (dados complementares) considerados
como possiveis interferéncias na organizacdo dos cursos, em particular
na disciplina de ECS. Mais especificamente, estamos nos referindo ao
tipo de instituicdo — privada, comunitaria, publica —, ao tempo de
existéncia do curso, a formacdo do corpo docente, as condi¢des dadas

2% Convém relembrar que os cursos foram denominados por C1, C2 e C3.
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aos professores, etc. Por isso, expomos alguns de seus dados no quadro

2 a sequir.

Quadro 2 - Dados complementares de pesquisa

CURSO 1 CURSO 2 CURSO 3
Tipo de Privada Comunitaria Comunitaria
instituicdo
Turmas 02 01 02
anuais
Tempo de 2000 2007 1973
existéncia (instituigdo)
Formagcéo do Total 24: Total 16: Total 28:
Corpo docente 03 doutores 03 doutores 05 doutores
14 mestres 10 mestres 17 mestres
07 especialistas | 03 especialistas 06
especialistas
Formacéo do Mestre/ndo Especialista/tempo | Doutor/tempo
professor de | disponibilizado integral integral
estagio de
EM/dedicacdo
Tempo de Nao 07 em tempo 08 em tempo
dedicacdo dos | disponibilizado integral integral
professores 04 em tempo 06 em tempo
parcial parcial
05 horistas 14 horistas

Fonte: Autoria nossa.

Com base no quadro 2, sdo possiveis apreensbes e reflexdes
sobre a realidade na qual se inserem os sujeitos envolvidos na disciplina
de ECS, bem como das condi¢cBes de envolvimento na acdo de
supervisionar o estagio (por parte do professor) e de organizar a atuacéo
na educacdo bésica (por parte do estagiario), como requer a mencionada
disciplina. Apreendemos que o C2 possui uma quantidade menor de
professores, 0 que poderia sobrecarrega-los. No entanto, a matricula
desse curso é anual, ndo semestral como ocorre nos demais, 0 que
implica em menos turmas. O C1 e o C3 ndo apresentam entre si, uma
diferenca brusca em relacdo a quantidade de professores. A discrepancia
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mais evidente diz respeito a qualificacdo, pois o Cl apresenta um
nUmero menor de doutores e mestres.

Outra consideracdo é quanto ao tempo histérico e de
consolidagdo dos cursos. Do C1 ndo foi possivel encontrar a data de
criacdo, apenas a da instituicdo a qual ele pertence — fundada no ano
2000. Isso permite a afirmacdo de que se trata de um curso de no
maximo 18 anos, caso tenha iniciado suas atividades assim que a
instituicdo foi fundada. A jovialidade caracteriza o C2, uma vez que
iniciou em 2007, isto é, possui apenas 11 anos. O pouco tempo de
existéncia e solidificacdo do curso nos remete a premissa de Leontiev
(1978) de que as aquisigdes do desenvolvimento historico das aptiddes
humanas requerem um processo educativo, pois elas estdo postas nos
fendmenos objetivos da cultura material e espiritual que as encarnam.
Nesse sentido, é possivel que a recentidade do curso influencie na sua
organizagdo e funcionamento, pois ha poucas possibilidades de
constituicdo de um corpo docente organizado e sistematizado,
consolidagdo de grupos de estudos e pesquisas, recursos financeiros, etc.
Esse pressuposto, no entanto, ndo tem a mesma intensidade para o C3,
Cuja atuacdo se estende desde 1973. Isso permite a suposi¢ao de que, ao
longo destes 45 anos, 0 C3 teve mais oportunidade de estabelecer
grupos de estudos e pesquisas, receber fomentos para esses grupos,
bolsas para os estudantes, etc. Tais condi¢cBes ddo suporte para que a
disciplina de ECS se insira em fundamentos que articulem
ensino/pesquisa/extensdo. Isso aparece no PPC do C3 quando faz
referéncia a varios grupos de estudo e pesquisa, dos quais trés estdo
ligados e alocados diretamente ao curso. O C2 também se encontra
vinculado a um grupo de pesquisa, o qual ndo esta diretamente ligado ao
curso, visto que nele se integram cursos de diferentes &reas de
conhecimento. O grupo define sua finalidade articulada a uma
perspectiva tedrica que ¢ auxiliar em estudos, “[...] desenvolvimento de
teorias pedagogicas e estratégias metodoldgicas articuladas com o
paradigma ecossistémico, com a teoria da complexidade, com a
abordagem inter e transdisciplinar e com a educagdo criativa e
ecoformadora.” (PRC 02, s/d, p. 38-39). Vale observar que o0s
documentos analisados do C3 ndo declaram qual a base tedrica de seus
grupos de pesquisa e estudos. O importante é que eles se constituem em
condicdes objetivas para uma pratica pedagdgica condizente com uma
universidade.

Nessa direcdo, outro aspecto de relevancia na presente andlise € a
natureza das instituicdes as quais esses cursos estdo vinculados. Dois
cursos sdo de instituicbes comunitarias e um de instituicdo privada,
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caracteristica indicadora de que os primeiros podem desfrutar de maior
autonomia na organizacao e na elaboracdo de suas a¢des. Por sua vez, as
instituicdes privadas, explicitamente — como argumentaremos mais
adiante —, estdo direcionadas a manutencao e a formacéo técnica para o
mercado de trabalho, em detrimento de uma formacdo critica para as
relagBes de organizagéo social atual.

Por decorréncia, ocorre a influéncia nas condicGes dadas aos
professores e as suas respectivas cargas horarias de dedicacdo, em
especial do ECS. Por causa do pouco material disponibilizado pelo C1 —
apenas 0 regulamento de estagio e plano de ensino —, ndo encontramos
esses dados. O C2 é composto por um quadro docente com sete
professores contratados em tempo integral, quatro em tempo parcial e
cinco sdo horistas. O C3 tem em seu quadro docente oito professores
contratados em tempo integral, seis em tempo parcial e quatorze sao
horistas.

Dado o objeto de estudo, importa-nos destacar a titulagdo e o
tempo de dedicag8o dos professores para a sua atividade de ensino, em
particular para o desenvolvimento da disciplina de Estagio Curricular
Supervisionado. Para tanto, consideramos apenas o0 professor
responsavel pelo plano de ensino do ECS no ensino médio. O C1, como
mencionado, ndo disponibilizou o PPC do curso, 0 que ndo permite a
identificacdo da titulacio de seus professores. A vista disso, localizamos
0s dados no site do curso, local de recolhimento da informacédo de que o
professor responsavel pelo plano de ensino é mestre, 0 que permite a
premissa de que haveria mais contribuicbes na formacdo dos
licenciandos, em especial sobre a organizacdo do ensino. No entanto, tal
possibilidade é passivel de interrogacdes, uma vez que 0s seus estudos
de conclusdo de curso (Especializacdo e Mestrado), conforme seu
Curriculo Lattes®, centram-se em aspectos antropométricos.

Diferente do C1, no C2, o professor responsavel é apenas
especialista, 0 que revela perspectivas de uma menor elaboracao teérica
sobre o conteido da atividade de estagio: o que e como ensinar. Tal
professor é contratado em tempo integral, o que lhe permite mais
dedicacdo ao curso e a formagdo dos licenciandos. Da mesma forma, o
professor do C3 também tem contrato de tempo integral e tem o titulo
doutor, além de estagio gés-doutoral. Sua tese de doutorado, projetos de
pesquisa e publicacdes® se fundamentam na perspectiva da ontologia
critica, Teoria Histdrico-Cultural e Teoria do Ensino Desenvolvimental.

24 Acesso em 21 de novembro de 2018, as 17h15.
% Fonte: Curriculo Lattes. Acesso em 21 de novembro de 2018, as 17h35.
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Além disso, é possivel encontrar no PPC do C3 a vinculagdo deste
professor como membro de grupos de estudo e pesquisa referentes a
Educacdo Fisica escolar. Compreendemos como essencial ao professor,
em especial o do ensino superior, inserir-se na pesquisa cientifica. A
premissa € que tal envolvimento permita aos professores reverem,
reafirmarem e se apropriarem de concepgdes de ensino, de organizagdo
do ensino e questdes ligadas a educacdo em geral. Por consequéncia,
havera mais probabilidades e condi¢fes para uma atuacdo criativa e
investigativa, em contraposi¢do a uma postura de apenas reproduzir as
producdes da area (DIAS; SOUZA, 2017).

Feitas essas exposicOes iniciais de dados, que pressupomos como
fatores influenciadores na formacdo dos licenciandos, a seguir
apresentamos as trés secdes intituladas pelas trés referéncias de analise
expostas no quadro 1: base teérica, estruturacdo da atividade e
perspectivas de objetivacdo. A exposicdo em secdes se justifica por
questbes didaticas de apresentacdo, pois as trés referéncias de
analise/elementos indecomponiveis e suas propriedades gerais estdo
intrinsicamente ligadas, como diria Davidov (1988), a um sistema
integral. De acordo com o autor, ao tomar o objeto fora e sem este
sistema chega-se apenas a um exame empirico do objeto e, por extensao,
a formagdo de conceitos e pensamentos empiricos. Ou seja, para a
formagdo de conceitos tedricos e, consequentemente, do pensamento
tedrico, é necessaria a analise do objeto ou fendmeno em sua totalidade,
em movimento, na sua inter-relagdo, em um sistema integral, a partir das
categorias materialistas histdrico-dialéticas.

4.1 BASE TEORICA NA DISCIPLINA DE ESTAGIO

Ao assumir o postulado de que a assun¢do de determinada base
tedrica leva a diferentes interpretagdes — mais ou menos verdadeiras —
das determinag@es sociais, nesta pesquisa ndo poderia ser diferente. A
adocdo dos fundamentos da Teoria Histérico-Cultural como referéncia
para as analises direciona para interpretagcdes, em consonancia com seus
pressupostos do objeto de estudo. Uma dessas premissas € que o
processo de formacdo docente disponibiliza aos sujeitos em formacéo
aqueles conteidos que sdo referéncia no ensino, bem como as condicoes
especificas que levam a sua internalizacdo (DIAS; SOUZA, 2017). Dito
de outro modo, a formacdo prepara para a docéncia desde que promova
as condicdes objetivas para a apropriacdo dos contetdos essenciais ao
ensino, historicamente constituidos.
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Tais conteldos sdo aqui considerados como aqueles que se
constituiram historicamente e se tornaram especificidades da disciplina
de ECS. E nela que se manifestam as objetivacbes das pretensdes
maiores do curso, sua finalidade. A hip6tese é que a finalidade e o
objetivo indicam quais referéncias teoricas direcionam a préatica
pedagogica do curso. No ambito da contraditoriedade, mesmo que os
professores tenham possibilidade de organizar e expor diferentes
concepcbes de ensino, ainda assim serdo direcionados por essa
finalidade.

O C1 tem por objetivo a formagdo de professores qualificados
para intervir, de maneira académica e profissional,

[...] em instituicdes educacionais, no componente
curricular de Educacdo Fisica da Educagdo
Basica, com preparo para implantar praticas
inclusivas e projetos socio-educativos [sic] na
comunidade escolar, com foco na promogdo da
salde e na qualidade de vida do educando e sua
familia. (PLANO DE ENSINO C1, 2017, p. 01,
grifos nossos)®.

Esse extrato’’ é revelador de que o curso estd em consonancia
com as orientacdes das DCNEF, mais especificamente com uma das
competéncias e habilidades a serem desenvolvidas pelos graduandos em
Educacéo Fisica:

Intervir académica e profissionalmente de forma
deliberada, adequada e eticamente balizada nos
campos da prevencdo, promocdo, protecdo e
reabilitacdo da salde, da formacéo cultural, da
educacdo e reeducagdo motora, do rendimento
fisico-esportivo, do lazer, da gestdo de
empreendimentos relacionados as atividades
fisicas, recreativas e esportivas, além de outros
campos que oportunizem ou venham a oportunizar
a préatica de atividades fisicas, recreativas e
esportivas (BRASIL, 2004b, p. 02, grifos nossos).

% Para preservar o anonimato e a imagem das IES e dos cursos citados neste
estudo, especialmente por meio da citacdo de alguns documentos, optamos por
referenciar a autoria desses textos pelo nome dos documentos e ano.

2" Chamaremos de extratos as passagens significativas nos documentos, sejam
elas de forma direta ou indireta.
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Ao explicitar como finalidade a promogdo da salde e da
qualidade de vida, o curso da indicativos de seu entendimento de qual €
0 objeto da Educacdo Fisica. Como argumento dessa afirmacao,
recorremos a Nascimento (2014), ao considerar que, basicamente, duas
compreensBes sobre a natureza do objeto da Educacdo Fisica foram
estabelecidas ao longo do desenvolvimento da area, as biologicistas e a
cultural. A partir delas é possivel dizer que o referido extrato explicita a
identificagdo com a compreensédo de natureza biologizante, cujo objeto é
a “atividade fisica”, a “aptiddo fisica” (NASCIMENTO, 2014).

Por consequéncia, o C1 se fundamenta em dualidade e dicotomia,
pois, segundo Mello (2014), as concepg¢des biologizantes admitem a
dualidade corpo e mente. Além disso, dicotomizam teoria e pratica, que
¢ considerada uma relagdo essencial na organizagdo e no
desenvolvimento da disciplina de ECS. Essa postura se explica, pois, em
seu processo histérico, a disciplina de ECS foi compreendida como
contrapartida pratica da disciplina Didatica, isto ¢, o momento de
aplicacdo dos conhecimentos aprendidos durante o curso (FREITAS,
2006).

O C3 também deixa claro o seu objetivo, bem como o seu objeto.
Porém, diferentemente da compreensao de natureza biologizante do C1,
adota a cultura corporal do movimento. Isso esta explicito em seu plano
de ensino:

Habilitar profissionais para atuarem como
docentes na educacdo basica, apropriando e
socializando o conhecimento cientifico da cultura
corporal do movimento acumulado historicamente
pela humanidade, produzindo novos saberes que
possam contribuir com a transformacdo social,
cultural, a melhoria da qualidade e
sustentabilidade do ambiente de vida (PLANO
DE ENSINO C3, 2018, p. 01, grifos nossos).

Observa-se que as definicGes dos trés cursos tém relagdo com as
duas categorizagbes de Nascimento (2014), biologizante e cultural.
Como dito anteriormente, os C1 e C3 explicitam seus entendimentos
com posicionamentos diferentes: C1, biologizante, e C3, cultural. Por
sua vez, o C2 faz uma opcdo de ordem pedagdgica (ecoformadora e
teoria da complexidade), mas ndo se posiciona explicitamente sobre a
natureza do objeto da Educacdo Fisica. Cabe aqui um retorno a
literatura, movido pelo questionamento: o que é uma concepcao cultural
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e 0 que ela defende? Dentre os autores que legitimam este objeto esta
Valter Bracht, que entende o movimentar-se como uma forma de
comunicagdo com o mundo, construtora de cultura e que tem como base
epistemolégica a fenomenologia (BRACHT, 1999a, 1999b).

Ao assumir esse objeto, 0 C3 contraria a sua propria posicao
filosofica, que postula como finalidade dltima da educagdo a
transformacéo social, fundada na apropriacdo dos conceitos cientificos.
Isso porque ao expor a “sua visdo de mundo” e a “funcao da institui¢@o
de ensino no contexto da realidade social”, assume teorias como
Pedagogia Histérico-Critica, Psicologia Histdrico-Cultural, proposta
Critico-Superadora e educagdo progressista, que visam ao rompimento
com o modo de producdo atual, capitalista. A manifestacdo desse
posicionamento se da no extrato a seguir: “O Curso de Educacao Fisica
entende por sociedade ideal uma sociedade que supere a organizacdo
societaria do capitalismo.” (PPC CURSO 03, 2015, p. 36).

Portanto, a contradicdo anunciada esta, pois, no fato de o objeto
gue assume ndo corresponder aos fundamentos filoséficos das teorias
antes mencionadas. De acordo com Frizzo (2013), a cultura corporal de
movimento fundamenta-se em concep¢Oes idealistas, que concebem o
movimento apenas no espaco (meio ambiente, cenario, lugar e contexto
geogréfico), mas desconsidera o tempo (duracdo da existéncia das
formagBes materiais e a relacdo de cada uma delas com as formagoes
anteriores e posteriores) e a historicidade (origem, evolugdo e
transformacdo). A fim de legitimar tais alegagdes, expomos o que Frizzo
(2013, p. 197, grifos no original) expbe enquanto critica a esse objeto de
estudo:

Uma primeira consideracdo a ser feita a esta
abordagem — da cultura corporal do movimento —
diz respeito ao fato de que: se é necesséario
explicitar o “movimento” na cultura corporal,
significa dizer que pode existir algum tipo de
cultura ou de cultura corporal que ndo tem ou ndo
estd em movimento. O movimento do ser humano
(portanto, do corpo também) ndo se realiza
somente no espago, mas também no tempo e em
transformacdo dado o seu caréater historico, e essas
possibilidades ndo séo opgdes de recortes tedricos,
elas sdo inerentes a existéncia de qualquer
fendmeno material, ou seja, ndo é possivel existir
um corpo que ndo esteja em movimento no tempo
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e que este tempo ndo tenha influéncias sobre o
desenvolvimento do ser humano.

Se a intencdo era primar pela coeréncia e 0 ndo ecletismo entre a
base filosofica assumida e a concepcdo de objeto da Educacdo Fisica,
entdo o mais adequado seria o C3 ter adotado como objeto a Cultura
Corporal (COLETIVO DE AUTORES, 1992; NASCIMENTO, 2014).
No entanto, esse posicionamento se dissipou, em especial nos ECS, que
se direcionam para duas concepgcdes criticas da area da Educacdo Fisica:
1) a Critico-Superadora, que assume como objeto a Cultura Corporal; e
2) a Critico-Emancipatéria, que assume como objeto a Cultura do
Movimento que, por sua vez, diferencia-se do que é assumido no
objetivo do curso (PPC, 2015), a cultura corporal do movimento. A
pergunta que fica é se 0 PPC do curso, em sua extensdo, explicita a
opcao por trés objetos — cultura corporal, cultura corporal do movimento
e cultura do movimento —, por que no plano do ECS ele se restringe
apenas a dois deles? Além disso, se o0 objetivo do curso indica uma
concepcdo — a cultural corporal do movimento —, por que em outros
momentos assume outros objetos?

Em virtude dessas contradi¢cfes do C3, outros questionamentos
sd0: 0 curso ndo se torna eclético ao assumir essas trés possibilidades de
objetos? Sera que os licenciandos conseguem compreender na pratica
pedagégica as diferencas entre essas concepcdes e objetos da area? E ao
ndo conseguirem diferenciar, ndo se torna ecletismo tedrico?

Todas essas duvidas reforgam o exposto por Mello (2014) de que
¢ imprescindivel a definicdo por uma base tedrica. Sendo assim, €
essencial a delimitacdo coerente do Materialismo Histdrico-Dialético
como instrumento tedrico-metodolégico de transformacdo social e
compreensao da situagdo atual, a fim de buscar acdes e operacGes para
objetivacdo dessa transformacdo. Caso contrario, trata-se apenas de um
enfoque reprodutivista.

Esses diferentes posicionamentos se evidenciam, por exemplo,
em nota de rodapé do PPC, que ndo tem intencdo de apoiar-se apenas na
perspectiva de Bracht, mas também na de outros autores como Coletivo
de Autores (1992), Kunz (2004), Soares (2001), Reiner Hildebrandt
(1986; 2003), Caparréz. Mas, cabe destacar que, embora o curso deva
apresentar diferentes perspectivas teoricas, uma delas deve ser fiel,
direcionar a formacdo dos académicos, caso contrario, a finalidade se
contradiz com aquilo que se propde e anuncia.

Ao ndo optar por uma delas — Cultura do Movimento, Cultura
Corporal do Movimento e Cultura Corporal — abre a possibilidade de os
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professores, ainda que limitados por certas orientagcGes, moverem-se no
espaco de atuacdo por suas concepgOes tedricas. Além disso, caso
assumisse determinado objeto, estaria ferindo o artigo 6° do Estatuto da
instituicdo, que defende o ensino pautado na flexibilizacdo de métodos e
concepcOes pedagogicas e na valorizacdo dos seus profissionais.

Por decorréncia disso, no ECS se abriu a possibilidade de os
professores assumirem trés objetos de ensino (a cultura corporal, a
cultura corporal do movimento e a cultura do movimento), os quais,
embora distintos, estdo pautados todos no entendimento de cultura como
essencial para a concepcdo de objeto da area, ou seja, de natureza
cultural (NASCIMENTO, 2014).

Em sintese, o C3 indica seu posicionamento por uma concepcao
de natureza cultural, mas ndo faz a opcao explicita por uma das trés
possibilidades. Mesmo assim, anuncia uma postura em relacéo ao ensino
gue ndo contempla os interesses do capital. A esse respeito,
encontramos em seu PPC o seguinte:

Na Licenciatura em Educacéo Fisica a perspectiva
do capital se objetiva na exortacéo da necessidade
de se ensinar um estilo de vida ativo e saudavel,
na acentuacdo exclusiva dos aspectos positivos da
pratica esportiva (e seu consequente modelo
olimpico) e de uma nunca bem explicada
importancia da educagdo fisica para educacéo
integral do individuo (PPC CURSO 03, 2015, p.
36).

A critica a0 modelo de Educacdo Fisica voltado a préatica
esportiva e competitiva também ¢ apontada pelo C2. Em seus
documentos, ha preocupacdo com a formacdo de profissionais que
superem o entendimento do trabalho escolar centrado nos contelidos
esportivos competitivos. O que causa certo estranhamento é que adota
uma das facetas rejeitadas pelo C3, que é o papel da Educagdo Fisica
para uma educacéo integral do individuo. O que deixa margem para a
divida, conforme o excerto anterior, é a falta de explicacdo dessa
finalidade, uma vez que a educacdo integral pode ter diferentes
entendimentos. Por exemplo, Ghiraldelli Junior (2003) diz que a
tendéncia pedagogicista, fundamentada na Pedagogia Nova de Dewey e
na Fenomenologia, concebe como finalidade educativa a formagéo
integral dos individuos. A Educacg&o Fisica é concebida como atividade
educativa, considerada Util socialmente por propiciar uma educacéo
integral. Suas manifestacBes (danca, ginastica e desporto) sdo meios que
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contribuem para a aceitagcdo, por parte dos jovens, das regras de
convivio democratico, formacao de sujeitos altruistas e culto as riquezas
nacionais, portanto, ela se fundamenta nos idearios liberais.

O integral, nessa perspectiva, significa que ha uma jungéo entre
uma formacdo intelectual possibilitada pelas outras disciplinas
curriculares e a do corpo, peculiaridade da Educagdo Fisica. Trata-se,
pois, de uma visdo acritica de educacao integral, pois a Educacgdo Fisica
se caracteriza como promotora de salde fisica e mental, carater e
gualidades minimas de um bom cidaddo e membro familiar, preparacéo
vocacional e bom uso do tempo livre (GHIRALDELLI JUNIOR, 2003).
Portanto, ha uma visdo dicotomizada entre corpo e mente.

Em contraposicdo a esse entendimento dualista do homem, a
Psicologia Historico-Cultural e seus desdobramentos para o ensino
compreendem o individuo integralmente, como sujeito de atividade que
transforma a natureza e a si mesmo. E nessa atividade integral que o
individuo forma pensamento, consciéncia e personalidade. Sendo assim,

[...] o conceito de individuo se baseia na
indivisibilidade, na integridade do sujeito e na
presenca de particularidades que lhe séo proprias.
Sendo um produto de desenvolvimento filo e
ontogenético em  determinadas  condicdes
externas, o individuo, ndo obstante, ndo é em
absoluto um mero “tragado” dessas condigdes; €
justamente um produto do desenvolvimento da
vida, da interacdo com 0 meio e ndo 0 meio
tomado por si mesmo (LEONTIEV, 1978a, p.136-
137, grifos nossos).

Isso significa que a formacdo da personalidade ndo se da
simplesmente no ambito da educacdo formal, mas no conjunto das
relagdes sociais que o sujeito estabelece em atividade. Portanto, de
acordo com Leontiev (1978a), a personalidade é uma formacéo integral
que se faz, e ndo mera atividade adaptativa. Trata-se, pois, de
automovimento decorrente “[...] das relagdes sociais que o individuo
estabelece em sua atividade.” (LEONTIEV, 1978a, p. 138).
Especificamente no ambito escolar, os estudantes desenvolvem uma
atividade que lhes permite desenvolver uma personalidade, o estudo,
que possibilita a apropriagdo das maximas producdes humanas, em
especial daquelas de ordem espiritual. Tal desenvolvimento s6 ocorre
quando lhes é permitida uma educagdo harmoniosa, isto €, integral, uma
vez que “[...] pressupde a realizagdo plena, pelas criangas e jovens, de
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todos os tipos fundamentais de atividade consciente (ludica, laboral,
artistica, de estudo, desportiva, social e organizativa)” (DAVIDOV;
SLOBODCHIKOV, 1991, p. 119).

Portanto, a partir dessa teoria, a Educacdo Fisica pode ser
compreendida como uma disciplina que possibilita aos sujeitos se
apropriarem das produgdes humano-genéricas por meio das atividades
da cultura corporal (NASCIMENTO, 2014).

Diferentemente do C3, o C2 ndo assume claramente em seu
objetivo um objeto para o ensino da Educacdo Fisica. O seu PRC 2 (s/d,
p. 57) estabelece como objetivo geral: “[...] formar profissionais com
capacidade critica, reflexiva e criativa, atentos ao seu papel na
sociedade, respeitando os preceitos éticos legais do exercicio de suas
fun¢des”. Apenas em algumas passagens isoladas e nos objetivos
especificos é que encontramos indicativos desses objetos. 1sso se revela
ao defender a universalidade dos movimentos corporais (p. 49); a
Educacéo Fisica como a arte e a ciéncia do movimento humano (p. 50);
as atividades fisicas como recurso para a formacdo integral (p. 57); a
conquista de uma vida equilibrada e saudavel, rica em experiéncias (p.
46; 58-59); a préatica pedagdgica vinculada as questdes de qualidade de
vida e salde (p. 47); profissionais atentos a valorizacdo dos
conhecimentos relativos ao cuidado do corpo, da constru¢do da
autoestima, implicagdes relativas a salde coletiva (p. 57); o brincar
como pré-requisito para a saulde na educacdo infantil e séries iniciais do
fundamental (p. 58).

Esses excertos nos levam a admitir que o C2 assume uma postura
eclética em relacdo a pratica pedagdgica e, por consequéncia, de
concepcdo de objeto de ensino da Educagdo Fisica. Revela-se o
ecletismo apontado por Mello (2014) no inicio das denuncias da
Educacéo Fisica, ou crise de identidade.

Tal posicionamento, na visdo de Trivifios (2009), caracteriza uma
indisciplina intelectual que da margem para a incoeréncia entre 0s
suportes tedricos e a pratica social. Para esse autor, a disciplina
intelectual é uma condicdo de ponto de partida quando a preocupacio é
com a transformagdo de um determinado contexto e busca dos
elementos essenciais para o entendimento da realidade social. Mas néo ¢é
sO a coeréncia tedrica que entra em cena nessa analise, pois outra
guestdo se apresenta, uma vez que na analise preliminar dissemos que o
C2 se definia por uma postura pedagégica no paradigma ecossistémico,
a teoria da complexidade, a transdisciplinaridade e a ecoformacéo.
Entdo a pergunta que se apresenta é: esse paradigma se reduz a jungéo
de todas as concepcoes, ou seja, é o ecletismo?
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Além disso, o ecletismo do C2 traz, implicitamente, a ndo
definicdo de um objeto na area, 0 que permite ao mesmo buscar, na area
da administracdo, referenciais teéricos e apresentd-los nos
direcionamentos, finalidades e propostas do curso e, por extensdo, ao
ECS. Cabe a ressalva de que esses referenciais ndo assumem a
Atividade Pedagdgica como ponto de partida e ponto de chegada, sendo
adotada apenas como instrumento para comprovar 0s elementos dessas
teorias. Portanto, ndo ha preocupacdo com a Atividade Pedagogica, o
gue aventamos como centralidade a ser tratada no ECS.

A explicitagdo de um objeto no PRC 2 (s/d, p. 59-60, grifos
nossos) se apresenta no contexto de indicacdo das competéncias e
habilidades a serem desenvolvidas pelo académico: “[...] ter solida
formacédo na area de conhecimento que forma a identidade do curso, que
0 capacite para compreensdo, andlise, transmissdo e aplicacdo dos
conhecimentos da Atividade Fisica/Motricidade Humana/Movimento
Humano”.

Por se tratar de uma indicacdo de perspectiva de objetivacdo do
curso, aquilo que pretende efetivamente com o académico, subentende-
se que as expressdes em italico no excerto sejam o objeto da Educacédo
Fisica a ser focado pelas diferentes disciplinas. Esse pressuposto, no
entanto, ndo se confirma quando da analise do Plano de Ensino da
disciplina ECS no ensino médio, pois faz mencdo a outro objeto, a
cultura corporal do movimento. Tal objeto ndo € mencionado em
momento algum no PRC (s/d). A apari¢do desse objeto apenas no Plano
de Ensino da referida disciplina se constitui em uma incoeréncia, uma
vez que o Curso estabelece que, no ECS, o académico se reconheca
como mediador entre 0 conhecimento da cultura corporal do movimento
e o0s alunos, porém sem uma orientacdo guiada por toda uma
organizacdo curricular.

Na hip6tese de que ao professor se daria a autonomia de focar na
prépria concepgdo em detrimento da opgao do curso, ainda é passivel de
ressalva. Se partirmos da premissa que um bom projeto do curso é
aquele elaborado no coletivo dos envolvidos, entdo as concepgdes
particulares também deveriam ser contempladas, citadas em todos 0s
documentos. Por extensdo, ha possibilidade de indugéo ao ecletismo ou
simplesmente a opcdo ser por uma delas. Caso contrario, prevalece na
disciplina apenas aquela defendida pelo professor, configurando que o
projeto do curso é apenas um documento elaborado para cumprir
funcbes burocraticas dos processos avaliativos dos 6rgaos do Ministério
da Educacéo.
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Portanto, ha uma dispersdo e ndo unanimidade nos documentos
das trés principais ideias sobre a especificidade da area, que se manifesta
nas seguintes expressdes: a) atividade fisica; b) motricidade
humana/movimento humano; c) cultura corporal de movimento. Nesse
sentido, vale o esclarecimento de Bracht (1999) de que as duas primeiras
ideias sobre a especificidade da area — atividade fisica e movimento
humano/motricidade humana — mudam apenas a denominagdo, mas nédo
se constituem em paradigmas distintos, como também ndo se
fundamentam em concepcdes tedricas diferentes.

A nossa pergunta é: essa dispersdo, isto €, a ndo opc¢do por um
Unico objeto ocorre por causa da base tedrica que os orienta, que
concilia varios conceitos? Indicativos desse questionamento podem ser
apreendidos no excerto a seguir, quando expde que a instituicdo

[...] considera nos pressupostos tedricos que
sustentam a proposta pedagogica os principios do
paradigma  ecossisttmico, a teoria da
complexidade, a transdisciplinaridade e a
ecoformacdo. Cada uma delas em sua forma
especifica e, na riqueza que apresentam ao serem
unidas, formam os referenciais tedricos,
metodoldgicos e avaliativos para a proposta
pedagdgica do Curso de Educagdo Fisica (PRC,
s/d, p. 50-51).

A interrogacdo anterior encontra respaldo em Frizzo (2013, p.
194) ao considerar que as tendéncias pés-modernas e da
multireferencialidade, quando tomam espaco na Educacdo Fisica,
abandonam tanto as referéncias epistemoldgicas quanto as filosoficas,
por forcarem o didlogo e utilizarem “um pouco de cada” abordagem.
Essa postura também é questionada por Moraes (2001, p. 12): “Como ¢
0 que ensinar se todas as interpretacdes e perspectivas sdo igualmente
validas e sem referente? Como e 0 que ensinar se a mudanca conceitual
repousa na persuasdo e ndo na razdo? Se conceitos cientificos sdo
apenas mais um entre os multiplos jogos de linguagem?”.

No ambito da contradi¢do, ao ndo assumir e ndo impor nenhum
objeto (assim como o C3), o C2 possibilita que os professores se movam
por suas proprias conviccfes. Também abre possibilidade para
diferentes intepretagdes e um direcionamento evasivo e disperso.
Observa-se, pois, nos documentos oriundos do Curso (PRC), um
posicionamento mesclado por ecletismo e diretivismo. Por sua vez, no
instrumento pessoal (plano de ensino produzido pelo professor), hd uma
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definicdlo por um objeto de ensino diferente daqueles até entdo
indicados. A proposicéo eclética, como vista anteriormente, configura-se
ainda mais na explicitacdo dos objetivos especificos, na qual aparecem
termos que remetem a defesa da Educacdo Fisica como meio de
promocao da qualidade de vida e satde. Essa definicdo aparece em tom
de obediéncia as seguintes orientacdes dos Parametros Curriculares
Nacionais:

As relacbes que se estabelecem entre Saude e
Educacdo Fisica sdo perceptiveis ao considerar-se
a similaridade de objetos de conhecimentos
envolvidos e relevantes em ambas as abordagens.
Dessa forma, a preocupacéo e a responsabilidade
na valorizagdo de conhecimentos relativos a
construgdo da autoestima e da identidade pessoal,
ao cuidado do corpo, a consecucdo de amplitudes
gestuais, a valorizagdo dos vinculos afetivos e a
negociacdo de atitudes e todas as implicacdes
relativas a salde da coletividade, séo
compartilnadas e constituem um campo de
interacdo na atuacdo escolar (BRASIL, 1988 apud
PRC, s/d, p. 47, grifos nossos).

A defesa pela qualidade de vida e salde pode ser vista em outros
momentos no documento. Vale mencionar o PRC 2 (s/d, p. 58) ao
estabelecer como um dos objetivos especificos “Estimular a formagéo
de profissionais para atuarem na Educacdo Infantil e Séries Iniciais do
Ensino Fundamental, enfocando o brincar como um dos pré-requisitos
para a saude”.

Ao considerar o “brincar como um dos pré-requisitos para a
satde”, o curso ndo o coloca no patamar de uma atividade indicadora do
lugar social ocupado pela crianca e, por consequéncia, caracterizadora
de uma fase do desenvolvimento da crianca. Dito em outros termos, 0
brincar ndo é entendido como uma atividade peculiar do processo de
constituir-se humano que cria a necessidade para um estdgio mais
complexo de desenvolvimento, uma outra atividade, o estudo
(LEONTIEV, 1978a, 1978b). Nao h4, pois, o entendimento de ser uma
atividade principal da crianga, que cria as condic6es para a formagédo das
principais fungdes psicoldgicas, a imaginacao e o carater voluntario
de suas agdes (DAVIDOV; SLOBODCHIKOV, 1991). O entendimento
expresso no PRC 2 (s/d) é que a atividade de jogo da crianca é apenas
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meio para a promog¢do da salde. Em outras palavras, um escolar da
educacdo béasica que ndo esta disposto a brincar revela que néo é sadio.

O exposto nos possibilita ainda mais argumentar a respeito de sua
concepcdo eclética. Tal posicionamento lhe permite que também
assuma, assim como o C1, a concepcdo de objeto da Educacdo Fisica
como sendo o de promover a salde, a qualidade de vida. Assim, um
guestionamento pertinente que se faz é: ao assumir esse posicionamento,
0 C2 ndo estaria reforcando a ideia da Educacdo Fisica como forma de
preparacdo dos corpos — concepcao inicial da area — para o mercado de
trabalho, para os interesses postos pelo modo de produgdo atual? A
resposta a essa questdo, hipoteticamente, ocorrera com a andlise de
outras propriedades gerais.

Com toda essa dispersdo de concepcdes tedricas do C2, ainda
assim nao é possivel dizer que, explicitamente, ele apresenta a
compressao dualista — corpo/mente e teoria/pratica — do C1. Neste
Curso, isso se apresenta mais claramente nos documentos, por exemplo,
ao dizer que o estagio € o0 momento de aplicacdo dos conhecimentos
“tedricos” aprendidos na graduacdo (PLANO DE ENSINO C1, 2017;
REGULAMENTO DE ESTAGIO C1, 2017). Subjacente a esse
entendimento ha uma determinada orientacdo tedrica que, por
decorréncia, orienta uma forma de organizacdo de ensino e sua
objetivacdo. Nesse sentido, sdo possiveis duas apreensfes conceituais
por parte do professor e do estagiario: 1) empirica, na qual o estagio é
momento de aplicacdo dos conhecimentos tedricos; e 2) tedrica, na qual
a pratica docente é concebida como trabalho, que por vezes, produz
conhecimento e possibilidades de transformacdes. Nesse caso, €
considerada uma atividade consciente, com dimensdes cognoscitivas e
teleoldgicas (BERNARDES, 2017).

A primeira possibilidade de apreensdo é o que se manifesta no
extrato do Regulamento de Estagio do C1 (2017, p. 01, grifos nossos):

O Estagio Curricular Supervisionado constitui um
processo de transi¢do entre educagdo e trabalho
onde a oportunidade de vivenciar um projeto-
profissional permite ao académico a aplicacdo de
conhecimentos, aprimoramento de técnicas e
procedimentos, além de treinar competéncias que
envolvam os campos de atuagdo sob a orientagdo
de um professor que ja detém o conhecimento
tedrico-pratico das disciplinas em estagio.
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No extrato, a primeira vista, é passivel de se entender que o
periodo “O Estéagio Curricular Supervisionado constitui um processo de
transicdo entre educacdo e trabalho” se refere @ mesma compreensao de
Davidov (1988) a respeito da atividade de estudo e profissional. Ou seja,
aquele momento do processo de desenvolvimento humano no qual a
atividade de estudo e as condi¢cBes objetivas sociais criam as
necessidades para outra fase de formacdo do individuo, caracterizada
pela atividade do trabalho. No entanto, essa compreensdo se esvaece
guando o extrato, na sequéncia, afirma que, ao estagiario, compete
“vivenciar um projeto-profissional” com a “aplica¢do de conhecimentos,
aprimoramento de técnicas e procedimentos”, bem como “treinar
competéncias”. A vivéncia do académico na educacdo bésica € daquilo
que o professor “experiente” (supervisor) propds previamente. Ao
chegar a escola, resta-lhe aplicar e treinar os conhecimentos e técnicas.
A méxima contribuicdo permitida é o aprimoramento. Trata-se, pois, de
uma formagdo a partir daquilo que Duarte (2000) e Derisso (2010)
denominam A pedagogia do “aprender a aprender”.

Os cursos 2 e 3 — aparentemente — apresentam entendimentos
diferentes do primeiro curso em se tratando da relacdo teoria-pratica,
corpo ¢ mente. O C2 traz uma parte especifica de “estratégia” para a
articulagdo entre a referida vinculagdo. De acordo com o PRC 2 (s/d, p.
69), “A articulagdo teoria/pratica serd desenvolvida por meio de
atividades interdisciplinares e transdisciplinares, envolvendo desde a
pesquisa e a elaboracdo de projetos que atendam necessidades da
comunidade local e regional”. Além disso, expde que criardo projetos de
extensdo a fim de estimular a articulacdo entre teoria e pratica, bem
como propde a realizagdo de simulagbes de situagdes que envolvam a
aplicagdo de conhecimentos de diferentes disciplinas.

No entanto, a delimitagdo de uma se¢cdo do PRC 2 (s/d),
denominada “articulagdo tedrico-pratica”, da margem para o0
entendimento de que esses dois elementos sdo concebidos
dicotomicamente. N&do estaria 0 curso dando énfase as experiéncias
cotidianas, praticas, pragmaticas, limitadas ao conhecimento cotidiano,
como critica Mello (2014), a fim de romper a distancia entre teoria e
pratica?

Além disso, em outros espacos do documento é possivel
apreender a compreensdo do C2 a respeito dessa propriedade geral.
Mencionamos, anteriormente, que O Curso assume como orientagdo
teérica os principios da teoria do complexo, da inter e
transdisciplinaridade, do paradigma ecossistémico e da ecoformacao.
Por consequéncia, adota o principio hologramatico, que se refere a
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articulacdo dos pares bindrios: unidade-diversidade, simples-complexo,
local-global, etc. De acordo com Balz (2015), o referido principio define
gue uma parte s6 é possivel na relacdo com o todo, de que a parte esta
no todo e vice-versa. Para nds, o exposto no documento do C2 expressa
muito mais uma relacdo mecanica, dualista dessas partes, uma vez que
ao tratar de temas transversais afirma que “[...] os conhecimentos
disciplinares e transdisciplinares ndo se antagonizam, mas se
complementam” (PRC 2, s/d, p. 53).

Esse entendimento se sustenta em uma leitura da perspectiva do
materialismo historico e dialético, na qual essa “articulagdo” das partes
binarias significa que o desenvolvimento da atividade de estudo e
profissional do estagidrio tem como caracteristica a etapa da
Consciéncia pela Percepcdo. De acordo com Davidov (1988), Hegel
considera que nesse nivel o singular entra em relagdo com o universal,
mas ainda sem manifestar sua verdadeira unidade. Ela “relaciona” o
material sensorial com o universal ndo observavel imediatamente, o que
permite a vinculacdo entre as singularidades dispersas. “Como as
singularidades permanecem independentes e diferenciaveis do universal,
sua conexdo é somente a substituicido de um pelo outro.” (DAVIDOV,
1988, p. 140).

Para 0 Materialista Histdrico-Dialético, as duas manifestages do
fendmeno/objeto (singular e universal) se conformam em um sistema
integral. Fora dele, os fendmenos somente podem ser objeto de exame
empirico. Por conseguinte, no entendimento tedrico, dialético, ndo se
analisa aquilo que € igual em cada objeto, descobrem-se as suas inter-
relaces dentro do todo no sistema de sua formacdo, ou seja, na sua
totalidade, em movimento, em transformacéo (DAVIDOV, 1988). Vale
acrescentar que,

No materialismo dialético, esta integridade
objetiva, existente por meio da conex&o das coisas
singulares, se chama o concreto. O concreto,
segundo Marx, ¢ “a unidade do diverso”. Em sua
exterioridade, como algo formado, estd dado na
contemplacdo, na representacdo, que capta o
momento da inter-relagdio geral de suas
manifestacbes. Mas a tarefa consiste em
representar este concreto como algo em formacéo,
no processo de sua origem e mediatizagdo, porque
somente dito processo conduz a completa
diversidade das manifestacfes do todo. Trata-se
de examinar o concreto em desenvolvimento, em
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movimento, em que podem ser descobertas as
conexdes internas do sistema e, com isso, as
relacdes do singular e do universal (DAVIDOV,
1988, p. 131).

Nesse contexto de compreensdo do Materialista Historico-
Dialético, os diferentes conhecimentos por si sdo “interdisciplinares”, ou
seja, ocorrem na relacdo de um sistema integral. Para tanto, a atividade
cientifica (DAVYDOV, 1999b) realiza o estudo direcionado a
determinado fenémeno ou objeto, pois se trata de uma realidade que é
uma totalidade, passivel de ser apreendida em diferentes niveis de
consciéncia, de acordo com a atividade dos sujeitos (LEONTIEV,
1978a; 1978b; DIAS; SOUZA, 2017).

A escola compete tratar daquilo que mais desenvolvido a
humanidade produziu, as produgdes cientificas, tedricas. Como se trata
de uma atividade reprodutiva (DAVYDOV, 1999b), ndo é necessario
gue os estudantes repitam todos os procedimentos realizados pelos
cientistas. Por isso demanda a organizacao e a sistematizagdo no campo
escolar dessas diferentes areas do conhecimento. De acordo com o autor,
suas investigagdes comprovam que a organizacdo do ensino pela
revelagdo da esséncia do fendmeno/objeto, em um sistema integral,
possibilita romper com o antagonismo dos conhecimentos, o que foi
apontado pelo C2 e com a dualidade da teoria e pratica.

A postura de indissociabilidade da teoria e pratica é explicitada
em alguns momentos nos documentos do C3, em especial no ECS. No
Plano de Ensino do C3 (2018), Ié-se que o ECS se constitui em
possibilidade de insercdo tedrico-prética do académico na totalidade do
trabalho escolar. Além disso, o objetivo/finalidade do curso volta-se a
formacdo dos académicos para atuarem na educacdo basica, de modo
que demonstrem a ocorréncia de apropriacdo do conhecimento
cientifico, em condicbes de serem socializados e produzirem novos
saberes. A defesa pela apropriacdo e socializacdo de conhecimentos é
reveladora da compreensao de que, na atividade de estudo e profissional,
0 académico se apropria das producfes humanas referentes ao ensino e
as adota no momento de socializacdo dos conceitos da Educacdo Fisica
(apreendidos durante o curso) com os escolares da educacdo basica. A
interface apropriacao/reprodugdo/producdo caracteriza um movimento
dialético de teoria e pratica. A manifestacdo desse entendimento do
curso pode ser apreendida no excerto a seguir:
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A equipe de professores possui formagdo e
experiéncia para assumir o papel de acompanhar
as atividades no campo da pratica estreitando cada
vez mais a relagdo dessas atividades com as
questdes tedrico-praticas discutidas ao longo do
curso. AcBes essas que oportunizam aos
académicos condicdes de compreender melhor seu
papel junto a comunidade escolar, vivenciando
situagBes concretas dentro e fora do Campus (PPC
CURSO 3, 2015, p. 83, grifos nossos).

O excerto revela duas possibilidades importantes para a
realizacdo do ECS como componente curricular de um curso de
formacéo dos professores. Uma delas é que ndo se trata meramente de
aplicar ou articular teoria e pratica como elementos separados, mas de
entendé-las como componentes em relagdo de unidade da realidade
objetiva. Ou, como diz Davidov (1988), elas se constituem em um
sistema integral de inter-relagdes. A outra possibilidade é que o C3
manifesta preocupacdo com a formagdo de professores conscientes do
lugar social que ocupam na sociedade que, segundo Bernardes (2017),
esta relacionado diretamente & atividade de ensinar os conceitos
cientificos aos estudantes.

Se 0 ECS for entendido como atividade desenvolvida, mesmo que
circunstancialmente, pelo académico, cujo lugar social é destacado pela
presenca dos conceitos cientificos, ele contempla as duas dimensGes da
Atividade Pedagdgica, o ensino e o estudo. Sendo assim, entra em
concordéncia com a afirmagéo de Davidov e Slobddchikov (1991), que
conceituam a atividade como fonte, meio e forma de estruturacéo,
conservacdo e utilizacdo dos conhecimentos. O curso também explicita
sua concepcdo de teoria e pratica, pautada em Paulo Freire, ao afirmar
que “[...] a pratica e a teoria caminham juntas, ou seja, nd0 ha teoria sem
pratica e ndo ha pratica sem teoria.” (PPC CURSO 3, 2015, p. 85).
Especificamente no ECS, essa unidade é passivel de se apreender. 1sso
se apresenta no seu PPC (2015, p. 188, grifos nossos), ao dizer que o
ECS se caracteriza como

[..] um processo que busca aprofundar
conhecimentos e saberes, em consonancia com 0s
ja adquiridos em todas as disciplinas do curso,
visando a uma melhor aproximagdo do estudante
com a realidade profissional em que atuara, por
meio de processos préaticos, reflexivos e
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investigativos, sendo de fundamental importancia
para a formagéo do profissional da educagdo.

No entanto, o documento também deixa tragos de uma concepcao
dualista de teoria e pratica, pois expressa que o ECS ¢ a possibilidade de
o académico “Compreender sua fungdo junto a comunidade escolar,
interagindo com a mesma por meio de vivéncias que exijam reflexdo,
articulagdo e aplicacdo do referencial tedrico-metodolégico adquirido
no curso superior” (PPC CURSO 3, 2015, p. 189, grifos nossos). Nessa
dicotomizacdo, h4 um fator importante a ser considerado, ndo s6 em
relacdo ao C3 como aos demais, que é a orientacdo dos documentos
oficiais de ambito nacional, por exemplo, as DCNFP. Cita-se, ainda, a
Lei n° 11.788, de 25 de setembro de 2008, e a Lei de Diretrizes e Bases
da Educacéo Brasileira (LDB).

Nesse sentido, cabe a ressalva de que essas orientagdes de
organismos governamentais interferem na organizacéo dos cursos. Elas
apresentam aspectos que contribuem de maneira positiva e negativa ao
mesmo tempo. Especificamente no ECS, os documentos apresentam
uma compressdo dualista, 0 que por extensio se revela nas
singularidades de cada curso. Ao mesmo tempo, sdo documentos que
permitem diferentes interpretacGes, o que possibilita aos cursos se
organizarem a partir de seus pressupostos tedricos.

A ideia do ECS como momento de aplicacdo de conhecimentos é
amplamente encontrada no C1. Seu estagiario, mesmo em situacdo de
ensino, é considerado alguém sem as condi¢des de estabelecer um modo
geral de organizacdo do ensino, capaz apenas de repetir 0 que esta
determinado, sob o controle do professor supervisor. Essas condi¢des
podem se tornar referéncia para o entendimento de que sé existe um
modo de organizagdo da atividade e que ele é imutavel, com
possibilidade de apenas algumas atualizacBes. Se sO é possivel um
modelo de atuagdo profissional, isso mostra, subjacentemente, que o
estudante pode compreender que as relagdes sociais também sé&o
imutaveis. Contudo, a ideia expressa no documento do C1, de que ao
estagiario compete a aplicacdo e o treinamento dos conhecimentos e
técnicas cerceia o postulado de Davidov (1988) de que a atividade de
estudo e profissional possibilita o desenvolvimento de atitudes
investigativas. O que resta ao académico é a reproducdo em si, em
detrimento de uma reprodugdo como meio de apropriacdo subsidiadora
para a criaco.

As categorias criacdo ou transformacdo na Teoria Historico-
Cultural sdo de extrema importancia, pois estdo entre as funcgdes
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psicolégicas a serem desenvolvidas, em especial na atividade de estudo.
De acordo com Davidov e Slobddchikov (1991), a capacidade de
estruturar autonomamente e transformar de modo criativo a prépria
atividade vital é a capacidade fundamental do homem, que deve ser
desenvolvida nos diferentes niveis de ensino. Além disso, os autores
defendem que o trabalho do professor nas escolas seja exclusivamente
criativo.

A analise dos documentos do C1 nos permite a presuncao de que
a capacidade criativa desse futuro professor é cerceada. Ha também
outras questBes a serem levantadas quando fazemos essa afirmagéo: os
estagiarios estariam realmente em atividade de estudo e profissional? Ou
se trata apenas de uma acdo para obter titulacdo? Portanto, o
entendimento do lugar social que esse licenciando ocupa no conjunto
das relages sociais possibilitaria compreender se 0 ECS seria uma acéo,
uma tarefa ou, talvez, uma atividade secundaria.

De modo diferente, 0 C2 e 0 C3 apresentam em seus documentos
a preocupacdo com uma formacao criativa. O C2, mesmo em meio a sua
indefinico/definicdo do objeto de ensino da Educagdo Fisica, assume
como objetivo geral a formacdo de profissionais criticos, reflexivos e
criativos. De acordo com o seu PRC 2 (s/d, p. 48), o curso “[...]
incentivara a formacdo de um professor de Educacgdo Fisica reflexivo e
atuante em sua realidade, além de incentivd-lo a pesquisa e producéo
cientifica na area de sua atuacdo”.

O excerto permite, a primeira vista, a inducdo de que 0 curso esta
preocupado com a formacg&o de sujeitos criativos, por meio da pesquisa.
Tal intento ndo se consolida na extensdo do documento, que define a
criatividade voltada aos interesses da globalizacdo, do mercado de
trabalho, das relagdes de trabalho, da economia mundial (PRC 2, s/d),
isto é, para o capital. Dito de outra forma: trata-se de uma formacao
voltada a reproducdo do modelo de producdo atual, porém com uma
nova “roupagem”, sustentada no principio denominado por Davydov
(2017) de sucessdo do ensino, que, substancialmente, ndo modifica seu
conteldo e forma em relacdo as possibilidades dos estudantes quando
adentram outro nivel de escolaridade.

Acresce-se, ainda, que 0 mesmo documento menciona sua
fidelidade aos propositos da instituicdo de formar pessoas
empreendedoras, capacitadas para anteder as necessidades humanas de
maneira criativa e sustentavel. Conforme o PRC 2 (s/d, p. 47, grifos
nossos), a institui¢do visa a “[...] formagdo de profissionais com uma
visdo empreendedora e cuja pratica pedagdgica esteja centrada numa
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concepcao critica, criativa e solidaria, vinculada as questdes de salde e
gualidade de vida definidas nos Pardmetros Curriculares Nacionais”.

Do exposto até o momento, duas opgles conceituais do C2
merecem destaque neste processo de analise: a formagéo de professores
voltada aos interesses do “mundo globalizado” e a adog@o dos principios
da teoria da complexidade de Edgar Morin. Ambas estdo presentes nos
discursos atuais, nos quais entra em cena o debate sobre modernidade e
pos-modernidade. De acordo com Derisso (2010), a teoria da
complexidade se encontra nas vertentes do pensamento pds-moderno,
que faz critica a ciéncia moderna por considera-la uma visdo linear e
fragmentada. Porém,

Cabe notar que esse autor é hoje referéncia tedrica
para académicos da &rea de administracdo de
empresas e de empreendedorismo que entendem
que 0 cenario econbmico do mundo
contemporaneo (globalizado) é um cenério de
incerteza e de caos que exige do profissional
dessas areas além da consciéncia dessa situacdo a
destreza e criatividade para atuar em tal contexto.
Resulta que o que fazem esses “administradores”
é justamente propor ao empreendedor que tire
vantagem material da situacdo aferindo lucros,
independentemente das implica¢bes sociais de
seus atos (DERISSO, 2010, p. 52-53, grifos
N0SS0S).

Vale recordar o exposto anterior, no qual o C2 se posicionou em
favor de outras determinagBes conceituais, que caracterizam certo
ecletismo. A sua declaracdo de assumir a teoria da complexidade se
soma com outras duas teorias pedagdgicas, a Pedagogia Nova e a
Pedagogia das Competéncias.

A Pedagogia Nova teve diferentes idedlogos e, por extensao,
entendimentos. Algumas de suas caracteristicas s80 comuns a esse
movimento, como a centralidade no pragmatismo; a mudanca de foco
dos sujeitos da atividade, do professor para o estudante; a critica a
“escola tradicional”; a énfase na experiéncia como meio para a
aprendizagem etc. Nessa nova pedagogia, e em outras pedagogias
renovadoras, a filosofia é trocada pela psicologia, sendo Piaget o nome
de referéncia. Cabe a ressalva de que na sua génese esse movimento néo
se sustentava pela teoria piagetiana do conhecimento, pois alguns
historiadores da educacéo o consideravam um escolanovista (DERISSO,
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2010), visto que concebia sua teoria do conhecimento e da formagéo da
inteligéncia pelas determinac@es psicoldgicas sobre o social.

A teoria do conhecimento de Jean Piaget sustenta-
se na tese de que o conhecimento é um produto da
atividade subjetiva e, como tal, sé pode ser
concebido como conhecimento de uma pessoa, ou
seja: cada pessoa constréi o seu proprio
conhecimento, isso constitui a principal base para
a pedagogia denominada  construtivismo
(DERISSO, 2010, p. 56).

Por decorréncia desse entendimento de Piaget, surge a pedagogia
do “aprender a aprender” (DUARTE, 2000, 2010; DERISSO, 2010), o
que por si so ja é reveladora do principio da acessibilidade, uma vez
gue ao académico é possibilitado agir a partir daquilo que conhece. O
entendimento de que cada pessoa constroi seu proprio conhecimento é
slogan tanto do construtivismo quanto do escolanovismo,
explicitamente assumido pelo curso ao estabelecer como competéncias e
habilidades a serem desenvolvidas a capacidade de “aprender a
aprender, aprender a fazer, aprender a conviver e aprender a ser.” (PRC
2, s/d, p. 59). Isso também se expressa no excerto, a seguir, ao
referenciar o entendimento de Edgar Morin do real papel da Educagéo
em um contexto de critica as concepgdes cognitivistas:

Diante disso, Moran (2009) ajuda a refletir sobre a
funcéo e os novos desafios do ensino e, portanto,
também nas especificidades do curso em questao,
ao afirmar que a percepcdo da educacdo que serve
simplesmente para transmitir conhecimentos ao
estudante, de modo que compreenda e assimile,
tem um sentido restrito porque é apenas cognitivo,
se comparado a missdo da educagdo que é a de
encorajar 0  autodidatismo,  despertando,
provocando, favorecendo a autonomia do sujeito
(PRC 2, s/d, p. 51-52).

Os dois excertos oriundos do mesmo documento indicam uma
confusdo tedrica do C2 ou reafirmam o seu posicionamento eclético. O
primeiro deles centra-se nos aspectos cognitivos ao fazer mengdo as
méaximas do construtivismo, as condi¢des dos sujeitos de construir
conhecimento e de aprender a aprender, geradoras do desenvolvimento
da sua autonomia. Trata-se de uma perspectiva de cunho psicolégico
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centrado no individuo, em funcdo do seu desenvolvimento bioldgico e
maturacional. O segundo excerto nada mais é do que uma critica ao
primeiro, pois afirma que uma das fungdes e, a0 mesmo tempo, desafio
do ensino ¢ romper com o seu ‘“cognocitivismo”. A finalidade da
educacdo ndo é focar no desenvolvimento da autonomia dos sujeitos,
mas no encorajamento ao autodidatismo que desperte, provoque e
favoreca a autonomia. Embora ambas facam referéncia a autonomia, na
primeira, a centralidade é a prdpria, enquanto que, na segunda, a énfase
esta no autodidatismo que leva a alcancé-la.

Vale esclarecer que a questdo aqui ndo é negar a importancia do
desenvolvimento do autodidatismo e da autonomia dos sujeitos, mas sim
colocé-los como a principal finalidade do ensino. No ambito do ensino
desenvolvimental, como mencionado anteriormente, Davidov e
Slobddchikov (1991) julgam importante que o homem desenvolva a
capacidade de estruturar autonomamente e transformar de modo
criativo a propria atividade vital. No entanto, isso ndo se caracteriza
como a referéncia central do processo escolar, pois enfatiza que a
finalidade de um novo ensino consiste na formagdo do homem no
homem, isto é, a humanizacdo do homem. Tal formacdo ndo ocorre
isoladamente, pois decorre de um processo de mediacBes, dentre as
quais a comunicagdo com outros sujeitos. Envolve, principalmente,
estudantes e professores que atuam movidos por um modo geral de
organizacdo do ensino e mediados por conceitos cientificos. Nesse
processo de mediagdes, que coloca o professor em atividade de ensino e
0 aluno em atividade de estudo, é que se constituem as zonas de
desenvolvimento proximal (VIGOTSKI, 2000). Ou seja, 0 estudante
necessita da ajuda do professor e dos colegas mais experientes para que
estes contribuam para as devidas apropriagbes conceituais que
proporcionardo as condi¢cfes para que se torne autbnomo. Portanto, a
autonomia é a manifestacdo da transformacao do sujeito e de sua prépria
atividade, pois as agBes em processo de desenvolvimento e
aprendizagem convertem-se em operagdes em outro momento.

Né&o é pelos caminhos do ensino desenvolvimental que trilham as
orientagdes do ECS do C2, que, além dos tracos da Pedagogia Nova e da
teoria da complexidade/ecoformacao/transdisciplinar, também faz
indicacBGes, nos seus documentos, da Pedagogia das Competéncias.
Assim, inclui-se outra base tedrica para a sua postura eclética, o
construtivismo. De acordo com Derisso (2010), a Pedagogia das
Competéncias incorporou os ideais do construtivismo, porém deixa clara
a preocupacdo com a adaptacdo dos sujeitos as novas necessidades do
mercado globalizado, extremamente exigente e competitivo. O principal
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personagem dessa pedagogia é Phillip Perrenoud. Para Duarte (2010, p.
42), na especificidade dessa pedagogia esta “[...] a tentativa de
decomposicdo do aprender a aprender em uma listagem de habilidades e
competéncias cuja formacdo deve ser objeto da avaliacdo, em lugar da
avaliac@o da aprendizagem de contetidos”.

A manifestacdo objetiva das orientagdes do curso a partir desse
idedrio — teoria da complexidade, pedagogia nova e pedagogia das
competéncias — revela-se no seguinte excerto:

Dentro dessa perspectiva, o docente assume o
papel de mediador do conhecimento, inserido em
um  processo de transformacdo  social,
contribuindo para despertar no académico as
competéncias e habilidades necessérias para
elevar a auto-estima, [sic] a capacidade de tomar
decisdes e solucionar problemas. N&o cabe mais a
simples posicdo de repassador do conhecimento,
mas o de contribuir para que o académico acesse
as informacbes atualmente disponiveis, reflita
sobre as mesmas, selecione-as e ressignifique-as,
transformando-as em conhecimentos Uteis ao
desenvolvimento sustentavel do entorno no qual
estd inserido (PRC 02, s/d, p. 30, grifos nossos).

O excerto apresenta indicativos do papel do professor que, em
sua subjacéncia, traz um conteudo sugestivo, concomitantemente critico
e contraditorio. E sugestivo por indicar o professor como mediador que
contribui para despertar — 0 que remete a algo interno, cabendo apenas
“acordar” — nos estudantes habilidades e capacidades, por exemplo, de
resolver problemas e tomar decis6es. Tem um teor critico por denunciar,
ainda que implicitamente, propostas de ensino ou pedagogias defensoras
de que o centro do processo escolar é a apropriacdo dos conhecimentos.
Ao mesmo tempo, torna-se propositivo porque faz acréscimo a
finalidade do ensino, com a proposi¢do de que o estudante reflita sobre
as informacGes, em detrimento dos conhecimentos, para que sejam
transformadas em conhecimentos Uteis aos sujeitos, as demandas
sociais, isto €, as necessidades do mundo globalizado. Por fim, €
contraditério porque concebe o papel de mediador do professor como
requisito para a transformacdo social. No entanto, adere ao
desenvolvimento de habilidades para atuar em um mundo globalizado,
caracterizado pela ideia de competicdo, onde as condi¢des objetivas e 0s
determinantes sociais ndo sdo 0s mesmos para todos os sujeitos.
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Nesse sentido, formulamos as seguintes questdes: 0 que o curso 2
entende por transformacdo social? Em vez de transformacdo, ndo seria
adaptacdo social? Respostas diretas, afirmativas ou negativas ndo séo
plausiveis neste contexto de andlise, que requer algumas reflexdes.
Conforme mencionado, importa nos atermos, inclusive, aquelas teorias
ou pedagogias que se dizem criticas, pois, em esséncia, elas contribuem
para a adaptacédo da finalidade das acdes dos homens de manutencdo, em
detrimento da transformacdo social. Dito com outras palavras, elas
sedimentam com “roupagem nova” as concepg¢des de relagdes sociais
dominantes.

Além disso, temos de considerar que as DCNFP de 2002, ainda
em vigor, determinam que os cursos de formacdo promovam o
desenvolvimento de competéncias nos professores. A Resolucéo
CNE/CP 1, de 18 de fevereiro de 2002, assevera que as competéncias se
constituam como concepgao nuclear na orientagdo do curso. Para tanto,
0s contetidos s&o meios e suportes para que elas se constituam.

Na&o se trata de negar a importancia de desenvolver competéncias,
habitos e habilidades, o que é posto também em uma perspectiva
Historico-Cultural. Davidov e Slob6dchikov (1991) atribuem
importdncia ao ato de desenvolver as diferentes capacidades e
habilidades nos diferentes niveis de ensino: habilidade de planificacao,
andlise, reflexdo, imaginacdo, carater voluntario, planificacdo,
organizacdo, direcdo da atividade, etc. O cerne da questdo estd em
colocar como centralidade a formagdo de competéncias que, em ultima
andlise, atendem as necessidades do mercado em vez da formacdo do
homem no homem.

Assim como os demais, 0 C3 faz deferéncia ao desenvolvimento
de habilidades, capacidades e competéncias, mas com conteldo
diferente. De acordo com o seu PPC (2015, p. 188, grifos nossos), o
curso “[...] preconiza a formagdo de um profissional com competéncia
técnica e habilidades profissionais capazes de preservar o conhecimento
historicamente acumulado e de construir novos conhecimentos por meio
da pesquisa e da pratica reflexiva, opondo-se a pratica reiterativa de
mera repeticdo”. O excerto, ao fazer referéncia a formagdo de
competéncias e habilidades profissionais e técnicas, também expressa
compreensdo a respeito disso. Sdo possibilidades para uma formacéo
direcionada a apropriagdo dos conhecimentos historicamente
constituidos, de modo que sejam preservados e colocados em processo
de desenvolvimento. Nesse contexto, ocorre a formagdo dos sujeitos em
condicbes de elaborarem novos conhecimentos e, por extensdo,
tornarem-se criativos.
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Aqui vale relacionar com a pretensdo do C2 de, também, formar
sujeitos criativos, com a finalidade de atender as necessidades do
mercado globalizado. Nessa relacdo, cabe perguntar: qual a finalidade
do C3 em formar sujeitos criativos? Os indicativos de seu PPC
permitem afirmar que se trata do desenvolvimento das méximas
capacidades humanas para que os individuos criem e atuem nas
diferentes atividades. H& no documento manifestacdes de preocupagdo
com a formacdo de profissionais criticos, responsaveis e participativos, a
fim de fortalecer a autonomia. Esta, portanto, é concebida como uma
capacidade a ser desenvolvida e ndo como algo interno a ser
“despertado”, como propde o C2. Especificamente no ECS, o PPC do
C3 menciona:

Cabe ao professor orientador possibilitar
caminhos para o desenvolvimento de capacidades
e habilidades humanas, pedagogicas e técnicas do
licenciando no sentido de melhor atuarem [sic]
com ética, responsabilidade e competéncia
durante a execucdo do estagio junto ao professor
supervisor. [...] O académico observa o campo de
estagio, parte de um diagnostico e entdo
compromete-se com a producao de conhecimentos
por meio da pesquisa na producdo de um projeto
de estagio para atuar sob a orientagéo do professor
da IES e supervisdo e avaliacdo do professor de
educacdo fisica do campo (PPC CURSO 3, 2015,
p. 84-85, grifos nossos).

Observa-se, no excerto, que durante o ECS o académico tem a
possibilidade de colocar-se em movimento de cria¢do, sob a orientacéo
do professor e da organizacdo do ensino para sua atuacdo no ambito da
educacdo basica. Tal organizacdo ocorre em um processo interativo
entre a observagdo diagndstica e as possibilidades de intervengédo
mediadas pelos conhecimentos adquiridos/produzidos durante o curso.
Enfim, o estagiario elabora seu projeto de estagio, o qual contempla suas
compreensoes, que sdo submetidas & apreciagdo do professor orientador
e do supervisor escolar.

Vale esclarecer que as nossas analises tomam por base o exposto
nos documentos concedidos pelos cursos. Com isso, ndo é possivel
afirmar que as proposices e compreensdes neles explicitadas ocorram
efetivamente nas aulas do ECS, bem como no momento do estagio por
parte dos académicos. Como diz Bernardes (2012), em toda atividade
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humana ¢ possivel a presenca de uma unidade de contrarios constituida
pela idealidade e pela materialidade. Nesse &mbito, pode ocorrer de a
idealizacdo, estabelecimento de fins, nem sempre se materializar, ainda
mais quando eles sdo determinados por outros sujeitos e vinculados as
determinacBes sociais. Nesse ambito, € que se apresentardo as
possibilidades de ambas ou somente uma das objetivagdes da Atividade
Pedagdgica (transformacdo psiquica dos sujeitos e produgdo de um
instrumento). O mais provavel é que se efetive a objetivacao referente a
producdo do documento (plano de ensino) por parte do estagiario, pois €
um dos critérios de sua avaliacdo nos trés cursos.

As referidas objetivacfes, consciente ou inconscientemente por
parte dos cursos, fundamentam-se em principios didaticos que, como
dito antes com base em Davidov e Slobédchikov (1991), sdo pertinentes
a pedagogia estancada ou a pedagogia da colaboracdo. A orientacdo
pelos principios tradicionais é que da base para a compreensao dualista,
reprodutiva e empirista do C1, antes mencionada, e também se apresenta
em outras expressdes do Regulamento de Estagio C1 (2017) como:
“capacitagdo pratica”, “possibilidade de testar e treinar as
competéncias”, “vivenciar, in loco, o dia a dia escolar”, “aplicar
conhecimentos” e “aprimorar técnicas e procedimentos”. Tais
evidéncias se articulam com todos os principios tradicionais, mas
destacaremos, neste momento, apenas o principio do carater consciente,
por entendermos que os conhecimentos sdo processos separados dos
procedimentos de seu emprego, isto é, teoria e pratica ndo estdo
vinculadas, ha necessidade de “uni-las” (DAVIDOV;
SLOBODCHIKOV, 1991).

A manifestacdo dos principios do carater consciente e do carater
visual e concreto é apreendida por algumas manifestagcbes do C2 ao
conceber que o ensino “parta de problematicas reais, mais que de temas
justapostos”; “aproxime a escola da vida real”; “articule saber e
realidade”. Essa defesa do curso sustenta-se na ideia de que o estudante
s6 compreende o conhecimento apresentado em abstracfes verbais se
correlacionado com imagens sensoriais, “reais”, ou seja, que tenha
carater consciente. Além disso, em sua subjacéncia, h4 a premissa do
principio do carater visual e concreto de que a apropriagdo de um
conceito ocorre pela comparacdo entre a diversidade sensorial do
estabelecimento de dependéncias entre o seu género € a sua espécie.

Entendemos que essas evidéncias, na presente analise, s6 tém
sentido concreto se vislumbram a oportunidade de superagdo. Desse
modo, a possibilidade coerente é apresentar principios contrapositivos.
Por exemplo, ao principio do carater consciente, Davidov e
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Slobddchikov (1991) apontam o principio da atividade, pois ele é fonte,
meio e forma de estruturacdo, conservacdo e utilizacdo dos
conhecimentos. Nesse ambito da teoria da atividade, ocorre a superagéo
da dicotomia teoria/pratica, uma vez que ela é concebida no contexto da
categoria trabalho, como propde Freitas (2006); da atividade do homem
(LEONTIEV, 1978a, 1978b); e da Atividade Pedagdgica, que é uma
atividade préatica consciente com dimensdes teleoldgica e cognoscitiva
(BERNADES, 2012).

Nos cursos 3 e 2, identificamos algumas indicacBes que podem
ser consideradas tragos do principio da atividade. Em seus planos de
ensino, sdo estabelecidas algumas acfes a serem desenvolvidas pelos
académicos, préprias de uma atividade, quais sejam: analise de
conjuntura, elaboracdo de um plano de ensino e a atuagdo. Esse
direcionamento coloca em movimento as dimensdes cognoscitivas e
teleoldgicas da Atividade Pedagdgica. A dimensdo cognoscitiva é
oportunizada quando, aos académicos, é dada a oportunidade de
observar, conhecer a realidade escolar em que atuara. A partir das suas
apreensdes, planejara (dimensdo teleoldgica) suas acles. Por
decorréncia, apresentar-se-80 maiores possibilidades de objetivacdo da
atividade por meio da atuacao.

Além disso, o0 C3 tem como premissa que a sua formagéo
oportuniza a apropriacdo e a socializacdo de conhecimentos tedricos,
cujas objetivacfes sdo estabelecidas em um de seus objetivos
especificos: “[...] promover situagdes que privilegiem a investigagéo
cientifica e o comprometimento com wuma educagdo fisica
transformadora da realidade social.” (PPC CURSO 3, 2015, p. 47, grifos
N0SS0S).

O excerto traz duas ideias centrais pertinentes a atividade de
estudo e profissional, no sentido de Davidov (1988): o carater
ativo/investigativo e sua finalidade de transformacdo da realidade. Tal
modo de objetivacdo ndo se restringe apenas ao ECS, pois €
oportunizado o envolvimento dos académicos em acles prévias ou
concomitantes que subsidiardo na organizacdo do ensino a ser
desenvolvido no momento da atuag&o, tais como: projetos de extensao e
pesquisa, estagios ndo obrigatérios, PIBID, Programa de Educagdo
Superior para o Desenvolvimento Regional — Licenciatura (PROESD),
viagens de estudos, atividade integradas entre disciplinas curriculares.

Esse movimento do curso se atrela ao principio da cientificidade
(DAVIDOV; SLOBODCHIKOV, 1991), que preconiza a importancia
de os escolares — neste caso os académicos — perceberem a diferenca
entre 0s conhecimentos que receberam, independentemente do ensino
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escolar, e aqueles apropriados em situagdo sistematizada de estudo.
Decorrente disso, emerge nos estudantes a necessidade de apropriacdo
dos conceitos cientificos, 0 que caracteriza a mudanga qualitativa do
conteldo e forma da atividade.

Se esses pressupostos sdo objetivados, entdo se apresenta a
possibilidade de que o ensino do curso, consequentemente do estagio,
caminhe pelo principio de uma educacdo capaz de desenvolver
(DAVIDOV; SLOBODCHIKOV, 1991). Além do envolvimento em
acOes de cunho investigativo, prévias e concomitantes ao estagio, o
excerto a seguir permite a hipétese de que aos estagiarios sdo dadas
tarefas de estudo que fazem emergir a necessidade da investigacdo, da
analise, da pesquisa, etc.

O projeto de estagio busca considerar uma analise
da conjuntura escolar, problematizando o PPP da
escola, proposta curricular da rede de ensino, a
observacdo da pratica pedagdgica do professor
supervisor da escola e seu planejamento com
vistas a elaboracdo do planejamento de atuagdo
docente com base nas referéncias criticas da
Educacdo Fisica brasileira. Cabe ao professor
orientador da IES acompanhar e orientar a
elaboragdo do projeto de atuagdo, que é validado
também pelo professor supervisor da escola, e
ambos devem acompanhar sua operacionalizagdo
no campo de estagio (PPC CURSO 3, 2015, p.
85).

O excerto, além de reafirmar o seu posicionamento teorico,
propde aos estagiarios uma concepcdo critica de Educagdo Fisica que,
por sua vez, daria as condi¢des para que eles possam problematizar e
superar as propostas da escola e da rede de ensino do seu campo de
atuacdo. Nesse sentido, aos académicos sdo impostas condi¢des para que
desenvolvam novos modos de pensar a pratica pedagdgica. Dito de
outro modo, apresenta-se a eles uma tarefa da atividade de estudo e
profissional ligada a finalidade de organizar um modo geral de ensino,
fruto de um processo reflexivo indicador de necessidades de superagéo.
H4, portanto, uma intencionalidade, um estado de devir, ndo aleatério e
nem algo individual, mas impulsionado em decorréncia das
necessidades que emergem como decorrentes das condigcbes ou
orientacdes anunciadas pelo PPC, que se traduzem nas seguintes aces:
analise da conjuntura, problematizacdo do PPP e da proposta curricular
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do municipio, observacdo, planejamento e atuacdo com base em
referenciais criticos da area.

Caso isso se objetive, 0 C3 proporciona um ensino que guia o
contetdo e o ritmo do desenvolvimento das capacidades dos
académicos, bem como possibilita o desenvolvimento das condicGes e
premissas que lhes faltam ou podem faltar (DAVIDOV;
SLOBODCHIKOV, 1991) quando em atividade de ensino. Por
extensdo, coloca-0s em processo de organizacdo do ensino de modo tal
gue proporciona um movimento de apropriacdo dos conceitos escolares
tedricos, ndo so por parte dos estudantes, como também dos demais
sujeitos envolvidos na Atividade Pedagogica (professores, orientadores,
diretor).

O excerto em referéncia, ao induzir uma tarefa ligada a uma
finalidade, vinculada a determinadas condicdes, geradoras de
necessidades e determinadas acBes, manifesta que o C3 tem mais
aproximagfes com os principios desenvolventes, por causa da sua
fundamentacao tedrico-filosofica. Como exposto anteriormente, 0 curso
explicita os preceitos de uma educagdo progressista, embora em alguns
momentos apresente contradi¢des. Seus referenciais sdo a Psicologia
Historico-Cultural, a Pedagogia Historico-Critica (PPC, p. 36) e,
especificamente na Educacgdo Fisica, a Critico-Superadora e a Critico-
Emancipatdria (PPC, p. 36). Embora ndo ocorra uma explicitagdo, ha
subjacente ao PPC do curso um direcionamento pelo Materialismo
Histdrico-Dialético, pois esta é a matriz tedrica dos referenciais
indicados. Além disso, no documento ha mencgdo as suas categorias e
conceitos. Isso se apresenta quando o documento expde que a cada uma
das facetas da Educacdo Fisica (estilo de vida saudavel, prética
acentuada esportiva, Educacdo Fisica para formacdo integral dos
sujeitos, etc.) “[...] é necessario recolocar o projeto de mundo e
sociedade e acrescentar elementos de uma andlise dialética que
considere as categorias da contradi¢cdo, do movimento e da totalidade.”
(PPC CURSO 3, 2015, p. 36, grifos nossos).

De forma coerente, outra explicitacdo materialista dialética do C3
se apresenta em sua compreensido de conhecimento “[...] como
patrimdnio  socio  histérico  [sic] produzido e reelaborado
permanentemente pela sociedade.” (PPC CURSO 3, 2015, p. 47). O
conhecimento concebido como produzido historicamente no processo de
constituicdo do homem também refletird nas caracteristicas a serem
constituidas no egresso. Nesse sentido, a preocupacdo é que O
académico “[...] conhega o processo de hominizagdo entendendo que 0s
gestos mais comuns como o andar, correr saltar e arremessar ndo séo
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movimentos naturais, mas que foram construidos e aperfeicoados
historicamente pelas necessidades humanas de sobrevivéncia.” (PPC
CURSO 3, 2015, p. 48).

A coeréncia tebrica se conserva no Plano de Ensino do ECS
(2018) quando faz referéncia a “metodologia de ensino-aprendizagem”,
pois reafirma a adocdo de propostas progressistas criticas da educacao e
da Educagdo Fisica. O posicionamento articulado se manifesta em um
dos objetivos especificos ao estabelecer que o académico compreenda
“[...] o processo de planejamento pedagdgico a partir das tendéncias
criticas de Educacdo Fisica (Critico-Superadora e  Critico-
Emancipatdria) articulado com a realidade escolar no &mbito do Ensino
Médio e da Educacdo Especial.” (PLANO DE ENSINO CURSO 3,
2015, p. 01). Destarte, esse objetivo especifico torna-se mais um
argumento para reafirmar que o PPC do curso influencia na organizacdo
do ensino dos sujeitos da Atividade Pedagdgica do ECS, isto é, do
professor e do licenciando.

A fidelidade a uma perspectiva critica de Educacdo, Educacdo
Fisica e de Organizacdo de Ensino se constitui em justificativa para
reafirmarmos que sua adesdo tem caracteristicas dos principios da
pedagogia da colaboragdo e, em especial, o da cientificidade.

A propdsito, ndo € esse o0 posicionamento do C1 que, em vez do
principio da cientificidade, sustenta-se em oponente peculiar da escola
tradicional, qual seja: a sucessdo do ensino. Esta se fundamenta na
conservacdo dos conhecimentos cotidianos, que leva a uma
adaptabilidade dos sujeitos (DAVYDOV, 2017). Do mesmo modo, o
C3 propbe que o PPP da escola, campo de atuacdo, seja objeto de
problematizacéo e reflexo, o que se diferencia do C1, o qual preconiza
gue o estagiario se adapte e aceite as condi¢Bes postas tanto pela escola
como socialmente. Uma manifestacdo dessa recomendacdo aparece no
extrato do Regulamento de Estagio C1 (2017, p. 02, grifos nossos):

A preservagdo da integridade do projeto
pedagogico da escola que recepciona o estagiario
exige adequacBes e em termos de tempo,
localizagdo e clientela. E importante lembrar as
concepgdes de conhecimentos que norteiam este
projeto pedagdgico. Assim o académico podera
aplicar essas concepgdes no decorrer de seu
estagio. Para facilitar essas adequagdes, o Estagio
Curricular Supervisionado foi programado para 0s
trés altimos semestres do Curso.
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O extrato indica que ao estagiario, em seu relacionamento direto
na escola no momento da pratica (REGULAMENTO DO ESTAGIO
C1, 2017), procedam-se apenas adequagdes daquilo que ela faz. Isso
significa uma manutengdo do conhecimento da escola e dele prdprio.
Resta-lhe, portanto, apenas as devidas adaptacdes, com margem para 0
entendimento de que contelido e forma permanecem os mesmos. Desse
modo, é coerente com o principio da sucessdo do ensino ao trazer a ideia
de que os conhecimentos iniciais dos estudantes sejam referéncias do
processo de estudo. A mudanca, em niveis diferentes de escolaridade ou
transicdo de grau de ensino, ocorre somente pela quantidade de
conhecimentos. Logo, ndo ha diferenciacdo das “[...] particularidades e
a especificidade da etapa seguinte na aquisicdo de conhecimentos em
comparagdo com a precedente.” (DAVYDOV, 2017, p. 214). Sendo
assim, exime-se que 0 académico constitua em seu processo de estudo a
zona de desenvolvimento proximal com conteldo proprio de formagdo
do pensamento teérico. Ao negar tal possibilidade, o estagiario
desenvolve-se nos limites daquilo que ja havia aprendido, isto é, suas
capacidades permanecem no campo do desenvolvimento real
(VIGOTSKI, 2000). Além disso, a afirmacdo se posiciona a favor da
conservacgdo do que esta posto, no que diz respeito ao conhecimento e as
relagdes sociais, gerador de um movimento de adaptacdo as normas e
condutas estabelecidas, sem questionéd-las, a fim de superé-las. Por
consequéncia, em unidade com o principio anterior, leva o licenciando a
compreensdo de imutabilidade, inclusive das relagdes sociais.

Ao assumirmos o postulado da Teoria Histérico-Cultural como
base de nossas analises, apreendemos que o principio da sucessdo do
ensino também fundamenta o C2. Em seus documentos ha a defesa por
uma aprendizagem prazerosa, capaz de resgatar o sentido do
conhecimento para os estudantes por meio da articulagdo entre saber e
realidade, mas com o objetivo de adaptar-se as condicGes que s&o
propostas socialmente. Trata-se, entdo, de uma concep¢do hedonista que
preconiza como finalidade das atividades humanas levar o homem ao
maximo das emoc0es positivas, evitando as negativas. Portanto, libertar-
se do sofrimento e alcangar a felicidade seria 0 motivo da atividade
humana. Essa concepgéo, contudo, recai em uma ideia behaviorista, ou
seja, estimulos positivos que ndo revelam em nada a estrutura da
atividade humana, isto é, a necessidade, o motivo, a finalidade e as
condi¢cbes que se inter-relacionam em um processo transformativo
muUtuo com a propria atividade, suas aclGes e respectivas operacdes
(LEONTIEV, 1978a).
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Se a aprendizagem é um processo prazeroso e capaz de, por si S0,
resgatar o sentido do conhecimento, algumas indagacdes se apresentam:
se é por meio das crises intrinsicamente ligadas a modificacdo dos
estagios de desenvolvimento (LEONTIEV, 1978a) que nos estudantes
emergem novas necessidades e, por extensdo, novos motivos, quais
destas estariam sendo desenvolvidas em um ensino que preza pelo
“prazer”, por manter o estudante no nivel de desenvolvimento atual?
Dito de outra forma: se o estudante & mantido no mesmo nivel de
pensamento e ndo lhe é proposto novas tarefas, que, por vezes, sdo
dificeis e ndo prazerosas, quais possibilidades de desenvolvimento da
personalidade estdo sendo propiciadas?

As orientagdes dos documentos dos cursos 1 e 2, voltadas a uma
compreensdo dualista, reprodutiva, empirista e adaptativa — pertinentes
aos principios da escola tradicional — ndo sdo suficientes para a analise,
cuja referéncia/elemento é a base teérica. Entendemos que a apreensao
cientifica de qualquer objeto carece compreendé-lo como inserido em
um complexo maior, isto &, ele é parte de uma totalidade (NETTO,
2011; HUNGARO, 2014). Nesse sentido, vale salientar que as
manifestagdes dos documentos trazem orientagBes e regulamentacdes
dos orgdos de ambito nacional que, por sua vez, atrelam-se as
prescri¢des de ordem internacional, com vistas & manuten¢do do capital
(MELLO, 2014). Como adverte Freitas (2006), a compreensdo da
disciplina de ECS requer a analise de outros elementos fundamentais: os
mecanismos internos (institucionais) e externos (DCNFP, DCNFEF); a
fragmentacéo dos cursos e curriculos; as politicas educacionais, etc. A
visualizacdo dessa influéncia, no Regulamento de Estagio do C1,
explicita-se quando faz referéncia a possibilidade de reducéo da carga
horaria do estdgio de 400 horas para 200 horas aos académicos que
exercam atividade docente regular na Educacdo Basica. Tal anuéncia é
estabelecida pela Resolugdo do CNE/CP n° 2, de 2002, que regulamenta
a duragdo e a carga horaria ao expor que “[...] 0s alunos que exercam
atividade docente regular na educacdo basica poderdo ter reducdo da
carga hordria do estagio curricular supervisionado até o0 maximo de 200
(duzentas) horas.” (BRASIL, 2002, p. 01).

Com isso, questiona-se: qual o carater de supervisdo do estagio
nessa “valida¢do” da “pratica” escolar? O que direcionou o plano de
ensino das duzentas horas validadas? Qual possibilidade de
transformacdo do pensamento do estagiario com essa permissao? Qual
contetdo de organizacdo do ensino o orienta? E qual é a objetivacdo
enquanto instrumento pedagogico?
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O documento possibilita o entendimento de uma prética
desvinculada de conhecimentos necessarios a atividade de ensino, isto é,
pragmatica. Isso induz ainda mais ao exposto anteriormente de que o
estagio é o aprimoramento de técnicas e procedimentos, de teste e treino
das competéncias. No entanto, paradoxalmente, ndo cumpre o papel
almejado de aplicacdo de conhecimentos, pois eles sdo secundarizados
pelo fato de a atengdo primeira voltar-se para os seus meios de obtengéo
(REGULAMENTO DE ESTAGIO C1, 2017).

Novamente se evidenciam indicativos dos principios tradicionais
orientadores da disciplina. Além do principio da sucessdo, antes
explicado, expressa-se 0 da acessibilidade, no qual é possibilitado ao
académico atuar apenas a partir daquilo que ele ja sabe (DAVYDOV,
2017). Esse principio contradiz o postulado da educacéo e ensino como
meios para 0 desenvolvimento do sujeito (DAVIDOV;
SLOBODCHIKOV, 1991). Por extensio, ele dificulta a apropriacio do
conteldo da atividade de estudo e profissional que, posteriormente, sera
0 conteldo da atividade de ensino, qual seja: os procedimentos
generalizados de acdo do que e como ensinar.

Destarte, compactuamos com Dias e Souza (2017, p, 190, grifos
nossos) na defesa do estdgio como possibilidade de manifestarem-se
novas relagfes entre os conhecimentos e a realidade escolar:

O momento do estagio tende a propiciar uma
manifestacdo de relagbes novas entre o0s
contetidos vistos nas disciplinas de formacéo e a
atual realidade escolar. Essa relagdo pode ser
discutida e ampliada quando h& intengdo do
docente das disciplinas especificas relacionadas
ao estagio. Nessa fase, o licenciando percebe a
necessidade de lidar com uma complexidade de
elementos inerentes aos chamados conteidos
especificos e pedagodgicos, como também os que
transcendem aos proprios curriculos  das
licenciaturas.

Subjacente ao entendimento das autoras ha a ideia do estagio
como oportunidade de estabelecer novas relagdes, isto €, de ocupar
novos lugares sociais e, por decorréncia, uma nova atividade
(LEONTIEV, 1978b). Essas novas relagcdes colocam os licenciandos
diante de situagdes que demandam conhecimentos no ambito tanto da
disciplina especifica como da pedagogia. Tratam-se, pois, dos
conhecimentos necessarios a objetivacdo da Atividade Pedagdgica
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(BERNARDES, 2017), que entendemos como sendo operacdes da acdo
de organizar o ensino.

A respeito da referéncia de analise em foco, base tedrica do C1,
ainda vale destacar a sua ndo explicitacdo de um referencial tedrico. No
entanto, percebe-se uma diversidade de referéncias bibliograficas
basicas e complementares no Plano de Ensino. S&o referéncias basicas:
Paulo Freire, Coletivo de Autores, Stela Piconez, Selma Garrido
Pimenta, Elenor Kunz, Nelson Piletti, Manoel Tubino. Acrescenta como
bibliografia complementar: Elenor Kunz, Pardmetros Curriculares
Nacionais: Educacdo Fisica; Neyde Carneiro de Britto e Valdelice L.
Bastos Manatta; Camila Almeida Pinheiro da Costa et al.; Suraya
Cristina Darido e Irene Conceicdo Andrade Rangel; Jorge Sérgio Pérez
Gallardo, Amauri A. Béssoli de Oliveira e César Jaime Oliva Aravena;
Instituto Evaldo Lodi; Dircema Franceschetto Krug; Monolita Correa
Lima e Silvio Olivio; Lazara Cristiana da Silva e Marai Irene Miranda.

As referéncias bibliogréaficas indicadas refletem as mais variadas
concepcdes, 0 que de certa forma é coerente para um curso superior,
pois € local de apreenséo de diferentes orientacdes teoricas. Porém, a
partir das analises dos documentos do C1, podemos pressupor que ndo
se trata de uma formacdo direcionada ao estudo das diferentes correntes
tedricas da area da Educacdo e da Educacdo Fisica, mas de um conjunto
assistematizado dessas diferentes referéncias.

Desse modo, causa estranhamento um curso que forma
professores de Educacdo Fisica para um estado e municipios de regido,
cujas redes publicas de ensino se orientam por fundamentos da
Pedagogia Histérico-Critica e Teoria Histérico-Cultural, ndo trazer em
suas referéncias a Proposta Curricular do Estado ou Municipio, bem
como autores dessas correntes tedricas.

O mesmo também pode ser afirmado sobre o C2. Com exce¢do
do ECS na educacdo infantil, em nenhum outro momento do PRC 2
(s/d) é mencionada a Proposta Curricular do Estado. Diferente do C1, o
C2 apresenta uma bibliografia basica e complementar no ECS do ensino
médio menor, correspondente ao que defende ao longo de todo o
documento. Como bibliografias bésicas apresentam: Coletivo de
Autores, Elenor Kunz, Marlene Zwierewicz e Saturnino de la Torre.
Delas é possivel extrair objetos da area de Educacdo Fisica que poderdo
ser tratados no ECS: cultura corporal do coletivo de autores, € a cultura
do movimento defendida por Elenor Kunz. Além disso, a obra de
Marlene Zwierewicz e Saturnino de la Torre corresponde a base tedrica
assumida pelo curso, uma vez que tratam da transdisciplinaridade, da
ecoformacéo e da sustentabilidade.
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Na bibliografia complementar, o curso apresenta os Parametros
Curriculares Nacionais de Educacdo Fisica, terceiro e quarto ciclos de
1998; a autora Suraya Cristina Darido, que traz uma reflexdo sobre as
diferentes tendéncias pedagOgicas da 4&rea; Stramann Reiner
Hildebrandt, que trabalha com a concepg¢do de aulas abertas; novamente
apontam para Elenor Kunz; e, por fim, traz o autor que sustenta
teoricamente o curso, Edgar Moran.

Assim como nos dois outros cursos, no plano de ensino do C3
também ndo h& mencdo da Proposta Curricular de Santa Catarina,
mesmo que, ao longo do PPC, assuma como referéncia a Psicologia
Histdrico-Cultural. Dentre a bibliografia basica tem-se: Coletivo de
Autores (1992), Darido (1999) e Kunz (2004), o que € conveniente com
0 objetivo da disciplina de que os académicos atuem no ECS a partir de
uma dessas duas propostas criticas da Educagdo Fisica — Critico-
Superadora e Critico-Emancipatoria.

Como referéncias complementares assume as seguintes: Grupo de
Estudos Ampliados de Educacdo Fisica (1996); outra obra de Elenor
Kunz — Educacdo Fisica: ensino e mudancas; Mazzotta (2005), com
texto sobre a educacéo especial no Brasil; e Nascimento (2014), com sua
tese de doutorado. Cabe destacar que esta tese se fundamenta na Teoria
Histdrico-Cultural, em especial nos textos do ensino desenvolvimental
davydoviano.

Portanto, é possivel alguns indicativos quanto a pergunta feita em
capitulo anterior: E, no caso especifico, se a Proposta Curricular de
Santa Catarina tem como base a Teoria Historico-Cultural, os cursos de
Educacdo Fisica do estado possibilitam uma formacdo inicial que dé
conta para que os licenciandos se apropriarem de um modo de
organizagdo do ensino a partir dos pressupostos tedricos dessa teoria, em
especial de Davidov? O mais provavel é que dois cursos — C1l e C2 —
ndo propiciem as condi¢des para que os licenciandos se apropriem de
dita proposta, bem como de seus referenciais. O C3, embora nédo
exponha a Proposta Curricular como referéncia a ser assumida, aponta
autores que se utilizam da mesma base tedrica que ela.

Cabe relembrar que essa se¢do tem por intengdo expor o
movimento de anélise de um dos elementos indecomponiveis, bem
como de suas respectivas propriedades gerais, a fim de analisar o objeto
de pesquisa: organizagdo do ensino, mais especificamente sua unidade
de analise — as orientacfes para a organizagdo do ensino veiculadas no
ECS para a Atividade Pedagdgica em cursos de Educacao Fisica.

A partir da anélise da base tedrica — elemento indecomponivel —
e de suas propriedades gerais — principios orientadores;
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concepcao/referenciais tedricos; natureza do objeto; finalidade/objetivo
do curso; concepcdo de corpo/mente e teoria/pratica; criagdo ou
reproducdo — foram sendo desenhadas as caracteristicas de cada curso.

Em termos de base teérica, todos 0s cursos assumem um
posicionamento, seja de maneira explicita ou implicita. O C1 se
identifica com um posicionamento conservador, empirista, dualista,
reprodutivista de formacdo. No C2, aparentemente, had um
posicionamento diferente do C1. No entanto, em esséncia, ele reproduz
0s mesmos idearios, porém com uma nhova ‘“roupagem”. Seu
posicionamento é eclético, o que permite diferentes entendimentos
guanto a sua finalidade. Isso se manifesta ainda mais nos diferentes
objetos de natureza biologista, por vezes contraditérios, assumidos ao
longo do PRC (s/d). Portanto, 0 C1 e o C2 trazem uma organizagéo do
ensino galgada em principios da escola tradicional, com mais evidéncias
no primeiro.

No C3, apresentam-se possibilidades de uma organizagdo
diferente dos outros dois cursos, pois assume a Teoria Historico-
Cultural, a Pedagogia Historico-Critica e, especificamente na Educacéo
Fisica, a Critico-Superadora e a Critico-Emancipatoria.

Como visto anteriormente, esse elemento, base teérica, da-se em
um sistema de relacdo com outros elementos, bem como de suas
propriedades gerais. Essa orientacdo teérica revelar-se-a na estruturacéo
da atividade, quando os documentos estabelecem acdes, operacdes,
atividades e tarefas a serem desenvolvidas pelos sujeitos da Atividade
Pedagogica. E com a intencdo de expor essa “revelagdo” dos
componentes da atividade, em um sistema de inter-relacbes e
estruturacOes, que a se¢do a segulir se destina.

4.2 ESTRUTURAGAO DA ATIVIDADE PEDAGOGICA

Nesta secdo, continuamos o processo de andlise com a
preocupacdo de ndo perder de vista a relacdo entre a unidade de andlise
(as orientacOes para a organizacdo do ensino veiculadas no ECS para a
Atividade Pedagdgica), os elementos/referéncias indecomponiveis da
unidade de analise (base tebrica, estruturacdo da atividade, perspectivas
de objetivacdes) e suas respectivas propriedades gerais. A intencdo é
cumprir as orientacdes da base tedrica sobre 0 método de que, quanto
mais determinacdes se encontram a respeito do objeto, mais se expande
a possibilidade de obtencdo de conhecimento a seu respeito
(HUNGARO, 2014). Também visa contemplar a ideia do materialismo
histérico e dialético de buscar a esséncia do objeto para transforma-lo
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em processo de investigacdo de sua génese e desenvolvimento, a fim de
superar a simples descricdo pela explicacdo cientifica e,
consequentemente, a aparéncia pela esséncia (ARAUJO; MORAES,
2017).

Esse movimento analitico toma por base, como mencionado na
introducdo do capitulo, o Regulamento do Estagio (C1), PCC (C3), PRC
(C2) e 0 Plano de Ensino do ultimo estagio dos cursos (C1, C2 e C3).
Além desses documentos oficialmente solicitados, recorremos a outras
fontes, por exemplo, o site das instituicGes que, entre outras indicacdes,
possibilitou a informacao referente ao nivel de formagéo dos professores
de estagio — stricto sensu ou lato sensu.

A busca em diferentes fontes tem sua justificativa pela nossa
preocupacgdo de ndo perder de vista a totalidade em que se manifesta o
objeto de estudo. Com isso, trazer argumentos, inclusive a respeito da
precaucdo, exposta anteriormente, de ndo julgar os professores
supervisores, mas de compreender aquilo que lhes orienta, uma vez que
a autonomia deles é restrita (MELLO, 2014; FREITAS, 2006). Afinal,
toda atividade humana, e ndo poderia ser diferente com a Pedagogica,
ocorre em um contexto social e se constitui por determinagdes
produzidas no processo histérico de humanizacdo (LEONTIEV, 1978a,
1978b). Portanto, um individuo ndo desenvolve uma atividade como se
seus motivos, necessidades, finalidades, acbes e operagBes fossem
producdo dele proprio, fora de um contexto social. Quando o professor
desenvolve a Atividade Pedagogica — com seus componentes essenciais
e correlatos (DAVIDOV, 1988) —, ele coloca em manifesto suas
apropriacGes e ndo as cria naquele momento. O que pode ocorrer, dadas
as condicdes objetivas e circunstanciais, é ele buscar agdes e operagdes
peculiares que produzirdo novos sentidos, desejos, emogdes e
sentimentos (DAVYDOV, 1999b).

Em se tratando de Atividade Pedagdgica, sua necessidade,
motivo, sentido, etc., ela tem vinculagdes diretas com as concepgoes
tedricas do professor, a sua visdo de mundo que, por sua vez, pode estar
atrelada aquelas assumidas pelo curso. Por consequéncia, é possivel que
as determinacgdes dos cursos permitam poucas ou muitas oportunidades
para o professor se mover por suas concepgdes tedricas em seu espaco
de atuacdo. Expressdo de limitacdo do espaco de atuacdo tedrica do
professor se d& quando o Regulamento do Estagio do C1 (2017, p. 06)
traz 0 seguinte extrato: “As atividades do Estadgio Curricular
Supervisionado sdo organizadas pela Coordenacgdo do curso, que devera
nomear um Professor Supervisor de Estagio para operacionaliza-las”.
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O extrato traz indicios de compreensdo da atividade de ensino do
professor supervisor de estagio. Suas determinacGes objetivas
estabelecem que a ele cumpre apenas o papel de operacionalizacdo das
acles propostas pelo curso, com base nas orientagdes da IES. Entdo ha
risco desse professor transitar apenas por aquilo que ja sabe fazer, isto €,
por repeticdo fossilizada (VIGOTSKI, 2000), pois, segundo Leontiev
(1978a), uma operacao de qualquer atividade humana é reveladora de
um processo de aprendizagem anterior que transformou uma acdo em
operacdo. Nessa dindmica, o autor cita como exemplo que no momento
de aprendizagem de um determinado conceito escolar o aluno estd em
processo de desenvolvimento de uma acdo de estudo. Quando esse
mesmo conceito é adotado como recurso para apropriacdo de outro, ele
se transformou em uma operacdo. Portanto, estar em atividade significa
0 envolvimento em estabelecimento de acBes que, ao serem
desenvolvidas, apropriadas, tornam-se condi¢cBes em outros momentos,
isto é, em operacdo de outra acéo.

No entanto, ndo é esse 0 movimento proposto a atividade de
professor supervisor de estadgio — e, por consequéncia do estagiario —
pelo C1. Ha, pois, um desprezo do potencial intelectual do professor de
contribuir na prépria organizacdo da sua atividade principal de ensino.
Do mesmo modo, hd uma desconsideracdo das possiveis contribuigdes
dos académicos que, por sua vez, cumpre um papel extremamente
secundario e passivo: acatar, por transmissdo do professor, as
determinacBes da coordenacdo do curso. Por decorréncia, 0 modo geral
de organizagdo do ensino estard definido. Nesse caso, professor e
estagiario se movimentam em uma atividade que ndo lhes requer
criatividade para definir agdes essenciais. Pelo contrério, requisitam-lhes
apenas a competéncia de adaptacdo daquilo que dominam ou conhecem
para a execu¢do do que foi pensado pelo seu curso.

O exposto ndo significa que o curso ndo deva dar parametros
gerais para a disciplina. Nossas reflexes, com certo questionamento,
sdo no sentido de que para estar realmente em atividade o professor se
sinta participe da organizacdo do modo geral de ensino. O pressuposto,
com base em Leontiev (1978b) e Davidov (1988), é: se o professor ndo
tem autonomia, pouco provaveis sdo as possibilidades para que ele
possa promover o0 desenvolvimento da personalidade criativa do
académico, bem como do seu desenvolvimento harménico.

As determinag6es incisivas, que limitam a atuacéo do responsavel
pela disciplina de ECS, sdo amenizadas no C2, pois é possivel encontrar
acOes colaborativas entre professor e estudantes. De acordo com o0 PRC
(s/d, p. 72, grifos nossos), ao professor cabe “[..] orientar e
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supervisionar tanto as atividades praticas quanto a formulacdo de
projetos e relatdrios. [...] o académico deverd submeter a aprovacao do
professor orientador de estagio o projeto de estagio, bem como
apresentar a documentacao exigida”. Nota-se uma possibilidade de, no
minimo, ocorrer a organizacdo de duas acOes da Atividade Pedagogica
em conjunto, a elaboragdo do projeto e a do relatério que, na certa,
orientam para outras duas a¢les essenciais, a execugdo e a avaliacdo.
Para o desenvolvimento dessas a¢des, o C2 indica algumas operagdes,
por exemplo: “[...] seminarios que possibilitem trocas de informaces
entre estudantes, docentes, gestores e especialistas internos e externos,
sobre tematicas compativeis com a area” (PRC, s/d, p. 55). A
estruturagcdo desses componentes — agdes e operagdes — configura a
premissa de que o curso considera importante a participacdo ativa de
todos os envolvidos — professores, estudantes, gestores, etc. — nas
discussbes referentes ao planejamento e a execucdo da Atividade
Pedagdgica.

Se o Cl manifesta precaucdo em relacdo a autonomia do
Professor Supervisor e do Estagiario e o C2 vislumbra essa
possibilidade, os documentos do C3 sdo mais enfaticos nas
manifestacdes da participacdo ativa dos sujeitos na Atividade
Pedagogica. Em seu PPC (2015), faz referéncia a necessidade premente
da educagdo como sendo a transformacdo da realidade social, com a
condi¢do de que seja um processo democratico. Acrescenta: “[...]
guando cada um dos agentes assume o papel de discutir a educacdo
como meio de transformagdo social, é possivel sonhar com uma
realidade mais justa onde todos tém a oportunidade de se desenvolver e
participar ativamente do processo de desenvolvimento da sociedade.”
(PPC, 2015, p. 35).

O contetido do excerto traz a pretensdo de colocar o académico
em atividade de estudo e profissional com a definicdo de uma tarefa com
teor de visdo de mundo: a formagdo de ‘“agentes” ativos para a
transformacdo social como impulsionadora do processo educacional, e
gue todos possam participar do desenvolvimento social. A referéncia a
transformacdo social como a grande tarefa para a educagdo ratifica a
compreensdo e a preferéncia pela base tedrica historico-cultural em sua
expressdo na organizacdo do ensino desenvolvimental. H4, portanto,
uma clarificagéo para a convergéncia com a pedagogia da colaboracao,
quando Davidov e Slobddchikov (1991) chamam a atencdo de que a
compreensdo do que seja a atividade de estudo requer, antes de mais
nada, que se preste atencdo ao conceito de “atividade” em uma
perspectiva dialética materialista, isto €, como sendo a transformacéo,



137

pelos homens, da realidade que os circunda. Os autores ainda
acrescentam que todos os tipos de atividades, tanto material quanto
espiritual, derivam do trabalho e tém como traco essencial a finalidade
de transformar criativamente a propria atividade e, consequentemente, a
realidade.

O C3 edifica esse entendimento mais adiante no seu documento
norteador ao dizer que o ensino na graduagdo “[...] representa um
processo pedagogico interativo e intencional no qual professores e
alunos devem corresponsabilizar-se com as questdes do processo de
ensino ¢ da aprendizagem [...]” (PPC C3, 2015 p. 37, grifos nossos).
Portanto, como atividade transformadora da realidade, € marcado por
um direcionamento que precisa de sujeitos ativos em colaboracéo e
conscientes de um processo intencional com vistas a aprendizagem das
produgdes culturais e conhecimentos produzidos pela humanidade. Por
isso, traca como perfil do egresso que ele “[...] perceba que o processo
educativo ¢é construido coletivamente [...]” (PPC C3, 2015, p. 47).

A possibilidade de colocar o académico em atividade de estudo e
profissional se apresenta em outro espaco do PPC ao prever a escolha,
pelos académicos, de “disciplinas optativas” que julguem importante a
prépria formacdo. Sobre 0 momento da acéo de execuc¢do do estagio na
escola, indica uma operagdo com caracteristicas de coletividade:
participacdo em situacGes realizadas na escola como reunido de pais,
conselho de classe, formacdo continuada, reunido pedagdgica, etc.

A andlise até aqui das proposices dos cursos 2 e 3 marca a
intencdo de que os académicos se constituam professores em atividade,
uma vez que especificam tarefas gerais que demandam agdes
pertinentes que estimulam a busca ou propdem operacdes para efetiva-
las. O que os diferencia sdo suas concepcdes, que podem colocar 0s
académicos e professores supervisores em atividade integral (C2 e C3),
ou simplesmente em processo de execucdo de tarefas ja totalmente
estabelecidas (C1). Mesmo com limitagbes e parcialidades, eles
proporcionam, conforme Bernardes (2012), com fundamentos na Teoria
Historico-Cultural, o surgimento da necessidade de participacdo dos
sujeitos da Atividade Pedagdgica na acdo de organizar o ensino. De
acordo com a autora, a oportunidade de contribuir para a organizacdo da
prépria atividade e, no caso também do futuro professor (a oportunidade
nas condigdes de estagiarios), manifesta que um curso de formagao se
preocupa com o desenvolvimento da autonomia intelectual e
profissional referente & docéncia. Contudo, vale a observacdo de Dias e
Souza (2017) de que o verdadeiro sentido a ser elaborado a respeito de
uma participagdo efetiva na organizacdo do ensino é que 0 curso
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promova a apropriagdo dos seus conceitos tedricos peculiares e
possibilite as condicdes para tal (DIAS; SOUZA, 2017).

Nesse sentido, vale salientar que os documentos em analise dos
cursos estabelecem um itinerario formativo, indicativo dos elementos da
atividade que orientam a disciplina de ECS. S&o anunciativos os
seguintes componentes essenciais e correlatos de uma atividade: 1) a
finalidade da atividade de ensino do professor supervisor e, por
decorréncia, da aprendizagem dos académicos em atividade de estudo;
2) as condicOes para atingir a finalidade; 3) as tarefas como unidade das
anteriores; 4) as agdes e operacdes a serem desenvolvidas a fim de
concretar a tarefa.

Assim, a finalidade da disciplina de ECS do C1 e a revelagdo da
compreensdo de organizacdo do ensino e de Atividade Pedagdgica se
apresentam na seguinte afirmacéo:

O estagio é um modo especial de atividade de
capacitacdo pratica que poderd ocorrer em
unidades escolares e também em outras unidades
educacionais, onde o0 estagiario assuma
efetivamente o papel de professor de Educagéo
Fisica, outras exigéncias do projeto pedagdgico da
escola e de outras atividades mais especificas do
dia-a-dia, [sic] testando suas competéncias por
um periodo de 400 horas (REGULAMENTO DE
ESTAGIO C1, 2017, p. 02, grifos nossos).

Nesse extrato, o ECS ¢é considerado uma “atividade” com a
complementar adjetivacdo “de capacitacdo pratica”, que produz uma
finalidade restrita, “testar as competéncias”. Também reafirma que do
“professor de Educagdo Fisica” é requisitado um entregar-se ao fazer em
detrimento do pensar, estudar, conhecer em nivel de pensamento teérico.
Ao se referir a “atividade de estagio”, com seu contelldo eminentemente
pragmatico, focado no treinamento e na testagem de competéncias, o
curso reitera sua primazia pela dimensédo “pratica” e secundarizagdo da
“tedrica”.

A percepgdo exclusivamente pragmética traz & tona o
questionamento: 0 estagio ¢ uma “atividade” na acepcdo da Teoria
Histérico-Cultural ou é uma das tarefas da atividade de estudo e
profissional do Estagiario? A producdo da reposta a essa pergunta é
conduzida pelo pressuposto de que o estagiario, antes de sé-lo, é alguém
em atividade de estudo e profissional (DAVIDOV, 1988). Isso significa
que o0 ECS se constitui em uma das suas tarefas, pois é conformada pela
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unidade da finalidade — a apropriacdo dos conteldos referenciais ao
ensino e do modo de realiza-lo (DIAS; SOUZA, 2017) — e das condicGes
em que ela se realiza. O ECS, na condicdo de tarefa, requer a
delimitacdo de acbes a fim de efetiva-la. Entre outras, citam-se:
organizacdo do ensino, observacdo do ambiente em que se efetivard o
estagio, regéncia de classe, etc., Cada uma delas requer peculiares
operacdes, isto &, modos de executa-las.

No entanto, caso haja a premissa de que o ECS seja uma
atividade, como assume o Regulamento de Estagio do C1, ainda assim o
gue chama a atencdo é o seu entendimento de apenas uma dimensdo
pratica que, como dito na secdo anterior, orienta-se pelo principio do
ensino tradicional denominado carater consciente. Vale recordar que tal
principio se opde ao principio da atividade (DAVIDOV;
SLOBODCHIKOV, 1991) e se agrega ao principio do caréater visual
concreto ou intuitivo.

Outro aspecto merecedor de evidéncia em relagdo ao C1 é sua
coeréncia entre 0 que propde como finalidade do ECS, “atividade de
capacitacdo pratica”, e seus objetivos, sendo um deles possibilitar ao
académico a demonstracdo de conhecimentos e habilidades adquiridas,
bem como de treinamento das competéncias (REGULAMENTO DE
ESTAGIO, 2017).

Por sua vez, o C3 expressa que o ECS se configura como uma
atividade desenvolvida em situacéo de ensino formal e sistematizado ou
em espacos ndo formais de educacdo. E o momento no qual ao
académico é dada a oportunidade para compreender sua funcdo social,
tendo como base 0s pressupostos tedricos e praticos apropriados ao
longo do curso. Essa postura do curso parece se conformar com o que
Freitas (2006) de certo modo faz restricbes, ou seja, que o ECS
historicamente tem sido considerado um momento de aplicacdo dos
conhecimentos aprendidos na formacdo inicial. O excerto, a seguir, que
apresenta a finalidade do ESC, subsidia com novos elementos para
superar essa visdo limitada:

O estagio supervisionado de ensino é de
fundamental importancia para a formagdo do
profissional da educacdo. Além de auxiliar na
formacdo de cidaddos competentes, criticos e
reflexivos, contribuindo para o desenvolvimento
humano e o bem-estar social, o estagio deve,
como atividade tedrico-pratica, envolver a
totalidade das disciplinas curriculares do curso a
que pertence (PPC C3, 2015, p. 189).
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Observa-se que o excerto reafirma a tarefa apresentada
anteriormente, ligada a visdo de mundo de formacdo de “agentes”
ativos, com vistas ao desenvolvimento e a transformacdo social. Agora
abrange mais a finalidade do estdgio por acrescentar que, além da
formagcéo critica de cidaddos, ele se constitui em uma “atividade tedrico-
pratica” fundamentada nos conhecimentos da “totalidade” das
disciplinas do curso. Diriamos que a formacdo humana pretendida €
aquela que é sintese, com contelido de uma totalidade, em vez da jungéo
de partes para a “aplicacdo pratica” no momento da atuacdo nas escolas.
O documento acrescenta: 0 ESC situa-se na “[...] inser¢do tedrico-
pratica do trabalho escolar, considerando a formacao cientifica, cultural,
humana e ética desenvolvida ao longo do curso de licenciatura.” (PPC
C3, 2015, p. 81). Inclui, ainda, a ideia do ESC como elemento de
mediacdo no processo de apropriacdo do objeto de ensino e estudo da
Educacdo Fisica, a cultura corporal do movimento.

O objetivo geral do ECS do C2 tem indicios, embora com
restricdes de base tedrica, do que se propde o C3, pois faz referéncia a
“cultura corporal do movimento” como objeto de ensino da Educagdo
Fisica e também ao conceito de mediacdo. Como elucidacdo dessa
afirmagdo, retornaremos ao que fora anunciado em anélise anterior,
guando no Plano de Ensino 0 C2 (2017, p. 01) estabeleceu:

Possibilitar condi¢es necessarias para que o
académico(a) se reconheca enquanto professor(a)
de Educacdo Fisica, mediador(a) entre o
conhecimento da cultura corporal do movimento e
os alunos, mediante a tomada de conhecimento e
andlise do planejamento de ensino do professor de
Educacdo Fisica, observacdo de aulas e atuagéo
docente nas séries do ensino Médio.

A restricdo fica para a interpretagdo do papel de mediador a ser
incorporado pelo professor de Educacéo Fisica. Em uma anélise a partir
de Vigotski (2000), percebemos que a relacdo entre as pessoas —
adulto/crianga, professor/estudante — é marcada por interacfes entre 0s
sujeitos mediados por signos/palavras. Nessa interpretacdo, entendemos
que o professor cumpre o papel de promover as interagdes entre ele e 0s
estudantes, via organizacdo do ensino, mediadas pelos conceitos a serem
apropriados. Fora essa limitagdo, 0 excerto traz mais uma finalidade da
atividade de estudo e profissional do estagiario, reconhecer-se como
professor de Educacdo Fisica que propiciara, a seus futuros alunos, a
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apropriagdo dos conceitos pertinentes a “cultura corporal do
movimento”. Nele aparece a definicdo de mais trés acdes da referida
atividade: “conhecimento e andlise do planejamento de ensino do
professor de Educagdo Fisica, observacdo de aulas e atuacdo docente
nas séries do ensino médio”. Estas, portanto, somam-se as duas outras
apresentadas no PRC (s/d, p. 72) — elaboracéo do projeto e do relatorio,
como evidenciado anteriormente. Nessa indicacdo, o C2 prenuncia
algumas operacbes ao expor que a disciplina deve propiciar
experiéncias significativas e estimuladoras aos académicos, relativas as
acOes de observacdo, planejamento e execucdo, de modo que eles se
comprometam “[...] com conhecimento da realidade e das questfes
referentes a educacéo, salde e lazer da instituigdo/comunidade na qual
estdo inseridos, com capacidade de tornarem-se sujeitos de
transformacdo.” (PRC 2, s/d, p. 107).

Assim como o C3, o C2 entende que no ECS emerge nos
estagiarios a necessidade de se constituirem em sujeitos reflexivos a
respeito da profissdo, com vistas a transformacdo. Novamente, vale a
ressalva de que as finalidades dessa “transformagdo” séo diferentes. A
transformacédo a que se refere o C2 se assemelha mais com a melhoria
das condi¢des de vida e com a manutencdo das relagfes postas do que a
sua real transformacéo. As evidéncias do C3 sdo mais pertinentes com a
finalidade de questionamento das relagdes de produgdo capitalista.
Tratam-se, entdo, de concepgdes diferentes, mesmo que desenvolvam a
emergéncia de necessidades e motivos de uma mesma atividade que
impulsiona os académicos “[...] a desenvolver habilidades como via para
se apropriarem de conhecimento e de modos de agir nas relagcGes com a
realidade.” (NUNES; RAMALHO; OLIVEIRA, 2018, p. 25).

Nesse contexto, vale retomarmos o entendimento tedrico de
desenvolvimento humano subjacente a atividade que move o0s
académicos no Estagio Supervisionado. O C1, em uma das finalidades
explicitada em outro objetivo exposto pelo seu Regulamento de Estagio
(2017) diz: melhorar o desenvolvimento e o amadurecimento do
académico. A palavra amadurecimento, analisada a partir da teoria que
assumimos, tem implicagdes diretas quanto a organiza¢do do ensino.
Esse conceito foi amplamente discutido por Vigotski (2000) em critica &
concepcdo de Piaget, que compreende o amadurecimento do sujeito
como premissa para aprendizagem. Tal compreensdo é completamente
contraditéria ao principio da educacdo e do ensino capaz de
desenvolver (DAVIDOV; SLOBODCHIKOV, 1991). Caso se admitisse
0 pressuposto piagetiano no dmbito da educagdo escolar, teriamos que
esperar o0s estudantes amadurecerem para entdo ensina-los. Além disso,
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ensinar-se-ia aquilo que ja sabem, pois 0 novo nao seria possivel, haja
vista que ainda ndo estariam maduros. Desse modo, a concepcao
piagetiana de desenvolvimento se fundamentaria no principio da
acessibilidade do ensino, da escola tradicional, por postular que a escola
contemple unicamente as possibilidades ja formadas no estudante.
Portanto, rejeita a organizacdo do ensino que permita o desenvolvimento
daqueles elos da psique ainda ausentes ou insuficientes (DAVYDOV,
2017). Por decorréncia, como ja exposto em analise anterior, isso
dificulta a formacdo de novos modos para a acao de organizar o ensino.

Contrario a esse entendimento biologizante do C1, a atividade
gue coloca o académico do C3 em movimento no ECS é concebida a
partir de ideais materialistas histdrico-dialéticos. Assim, as producgdes e
acOes humanas emergem de necessidades desde o seu processo de
hominizacéo. O curso reitera a evidéncia de que o homem é produto da
sociedade ao afirmar o atual nivel de desenvolvimento: “[...] a sociedade
esta organizada de tal forma que ndo ha estrutura adequada para a
construcdo do cidaddo consciente — critico.” (PPC C3, 2015, p. 34). E,
ao mesmo tempo, concebe 0 homem como produtor de si mesmo ao
coloca-lo como “agente de sua histdria”, bem como da “historia social”.
E nesse ambito que faz referéncia a outra finalidade ligada a
importancia de o ECS desenvolver e fortalecer a autonomia dos
estagiarios e ndo esperar que ela “amadureca”, como propde o C1.
Reitera que eles se compreendam como sujeitos em devir ao propor que
compreendam que a aprendizagem ndo se encerra com a conclusdo do
Curso, pois se trata de “[...] um processo continuo que exige investigagdo
permanente do fendmeno educativo.” (PPC C3, 2015, p. 39).

O C2 dicotomiza seu entendimento de desenvolvimento humano
gue move a atividade do ECS. Essa duplicidade se convenciona, pois, de
um lado, aproxima-se do C3 quando afirma que a Educacdo Fisica
auxilia no desenvolvimento humano na sua totalidade ou ao expor que a
estruturagdo do curso permita ao licenciando “[...] o conhecimento
necessario para intervir no seu préprio desenvolvimento como no
desenvolvimento das pessoas de seu entorno, objetivando atingir uma
melhoria na formag&o global do profissional que atua na &rea, bem como
daqueles com os quais trabalha.” (PRC C2, s/d, p. 50). De outro lado, no
préprio documento, encontram-se excertos que remetem a uma
concepgao biologizante e darwinista de homem. O curso institui como
objetivo especifico formar professores que atendam as fases de
desenvolvimento dos adolescentes e jovens. Ao complementé-lo,
estabelece como “habilidades e competéncias a serem desenvolvidas”
nos egressos que sejam capazes de ‘“‘atuar profissionalmente,
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compreendendo a natureza humana em suas dimensdes, em suas
expressdes e fases evolutivas.” (PRC C2, s/d, p. 60, grifos nossos). A
mesma influéncia se concretiza ao se referir a conceitos como
assimilacdo, fases evolutivas ou fases de desenvolvimento, como visto
em excertos anteriores, que se pautam em bases biologizantes do
desenvolvimento humano.

Estar em atividade, com espectros tedricos diferentes, como
acena o C2, é possivel que cologue os académicos em situacdo
contraditéria, como, por exemplo, os eminentemente diferentes sdo
iguais. Pode ocorrer também que eles admitam que uma atividade
desenvolvida em uma sociedade regida pelas relagcbes de producdo
capitalista tem a mesma necessidade e 0s mesmos motivos e condi¢Oes
guando desempenhada em uma caracterizada por outra sociabilidade
(primitivismo, socialismo, anarquismos, comunismo). Ou, também,
coloquem-se em circunstancias de duvidas que os levem a questionar se
sdo corretas ou ndo as operagdes adotadas para a execucdo das acOes
previstas pelo curso (conhecimento e andlise do planejamento de ensino
do professor, elaboragdo do projeto, observacdo de aulas, atuagéo
docente, elaboragéo do relatdrio). Por exemplo, na acdo de ensinar o
conceito de voleibol para os estudantes da educacdo bésica, o estagiario
se deparar com a indecisdo entre as operacgdes colocar os alunos em
contato imediato com a bola para praticar oS manejos necessarios ou
fazé-los estudar a parte tedrica referente ao conceito.

Pensamos que para 0 estagidrio do C1 essas hesitacBes e
contradi¢es ndo estejam tdo presentes. Afinal, ndo sdo somente as
finalidades e o0s objetivos, antes mencionados, que conferem a
convicgdo da atividade do ECS como marcadamente “capacitacio
pratica” voltada para o desenvolvimento e o amadurecimento do
académico. A coeréncia com uma atividade eminentemente pragmatica
se consolida em outro objetivo: “[...] demonstrar conhecimento e
habilidades adquiridas e também treinar as competéncias que ji detém.”
(REGULAMENTO DE ESTAGIO C1, p. 02). Essa uniformidade pode
ser o componente impeditivo para que o0 curso indique algumas
operacOes que levem a efeito as ac¢fes do Estagio, que atendam, entre
elas, a finalidade prevista de desenvolvimento de habilidades e
competéncias.

N&o propor operacgdes é uma demonstracdo de que elas j& séo de
dominio de um estudante de Educacgdo Fisica. Em outras palavras, €
repetir aquilo que vivenciou em toda a sua trajetoria escolar. Acresce-se
outra observacao: ndo ha qualquer manifestacdo referente a forma e ao
contelido dessa pratica pedagégica, ou seja, do que e como e, por
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extensdo, do que e para que(m) se direciona a pratica pedagégica. Ha
uma possibilidade de minimizacdo dessas omiss@es se admitirmos que o
objeto assumido pelo curso seja a promocédo da salde e da qualidade de
vida, entdo nele ja ligado por uma determinada forma que lhe é peculiar.

Mesmo assim, ndo propor operagdes para atingir as finalidades
propostas deixa um vazio tedrico na formacdo do estagiario. Nesse
sentido, vamos adotar como exemplo o desenvolvimento de habilidades.
Estas, de acordo com a Teoria Historico-Cultural, ndo sdo perenes e
estaticas, uma vez que Sdo necessarias a apropriacdo de conceitos de
todas as ciéncias, cada qual com suas peculiaridades. Para Ndfies,
Ramalho e Oliveira (2018), o desenvolvimento verdadeiro de uma
habilidade considera o valor pessoal, sentido, que o estudante lhe
deposita. Sua formacdo e desenvolvimento s6 tem razdo de ser se 0
académico desfrutar do prdprio desenvolvimento que ela oferece para
recrid-la, bem como sentir-se satisfeito pelo crescimento pessoal
proporcionado nesse processo.

Se a atividade desenvolvida no ECS do C1 pode gerar certeza
unilateral e, em certas circunstancias, algumas dudvidas pela ndo
indicacdo de suas operacdes, é possivel que o académico em atividade
no C2 conviva com duas atitudes pelo fato de assumir diferentes
concepcdes de objeto pertinentes ao que ensinar. Uma delas é a de que
tudo vale, pois a adocdo de qualquer uma das concepg¢des conduz &
mesma finalidade. A segunda atitude é de constante hesitacdo por
perceber que os objetos distintos configuram diferentes modos de
organizagdo de ensino e geram dissemelhante consciéncia e
personalidade nos estudantes. A possibilidade de estar diante dessas
duas atitudes decorre das preocupacdes de rejei¢do e aceitacdo expressas
pelo curso a respeito do processo pedagdgico. A rejeicdo é pela
formacdo de profissionais que privilegiem a pratica educacional
esportiva/competitiva, que “[...] coloca as aulas de Educagdo Fisica em
um nivel distante de todo processo pedagégico da escola [...]” (PRC,
s/d, p. 48). Ao mesmo tempo, concebe a Educacdo Fisica como “uma
verdadeira ciéncia humanizadora”, que valoriza 0 homem em sua
“totalidade”.

O excerto d& indicativos de que a Educacdo Fisica é um campo
especifico da educacdo (SILVA, 2018). Essa hipotese perde sua
possibilidade de aceitacdo quando o curso define como um de seus
objetivos especificos “Contribuir para a formagéo de profissionais com
uma visdo empreendedora e cuja pratica pedagogica esteja centrada
numa concepgao criativa e solidaria, vinculada as questdes de salde e
qualidade de vida.” (PRC, s/d, p. 57, grifos nossos). Nesse caso, 0
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entendimento € de que a area se constitui em uma colbnia
epistemoldgica das ciéncias naturais (SILVA, 2018) ou em ciéncia
aplicada (NASCIMENTO, 2014).

Portanto, assim como o C1, o C2 concebe “o0 que ensinar ”, objeto
da atividade, em consonancia com aqueles que prezam pela qualidade de
vida, bem como pela promocéo, prevencdo e protecdo da salde. Desse
modo, forma e conteddo estdo intimamente ligados, conforme ¢é
anunciado por Afanasiev (1963). Nesse aspecto, vale o questionamento:
esse entrelagamento entre contelldo e forma na Atividade Pedagdgica
diz respeito a qual intencionalidade? Saviani (1982) considera essencial
a discussdo acerca do contetdo e da forma quando a pretensdo € uma
nova préatica pedagogica. Portanto, entra em acordo com Davidov (1988)
de que se trata de uma especificidade das pedagogias que sustentam a
manutencdo das relagdes de producdo capitalistas e se pautam pela
transmissdo de conhecimentos empiricos. A consonancia forma e
contetido ultrapassa 0s muros da escola, pois se trata de uma praxis
transformadora (SAVIANI, 1982).

Uma manifestacdo da acepcdo tradicional da relagdo forma e
conteido do C2 esta na atribuicdo do ensino ao desenvolvimento nos
licenciandos de “capacidades e habilidades” prdprias de uma formacao
s6lida, que os capacite “[...] para compreensdo, analise, transmissao e
aplicacdo dos conhecimentos da Atividade Fisica/Motricidade
Humana/Movimento Humano.” (PRC, s/d, p. 59-60). O excerto permite
considerar que o conteido de ensino vincula-se aqueles objetos —
atividade fisica, motricidade humana/movimento humano — que, de
acordo com Bracht (1999), ndo mudam essencialmente seu paradigma e
concepcao tedrica, apenas sua denominacdo. Além do exposto, importa
acrescentar que o C2 propde para os académicos alguma forma de
ensino, como paradigma ecossistémico, teoria da complexidade, inter e
transdisciplinaridade, ensino e aprendizagem prazerosos, bem como o
autodidatismo, isto é, o “aprender a aprender”.

Em especial, no ECS, o C3 se mostra preocupado ao propor uma
formacéo dos licenciandos que néo dissocia contetido e forma de ensino.
O PPC C3 (2015, p. 188, grifos nossos) define que o ECS seja “[...]
planejado, acompanhado e avaliado para corrigir e aprimorar questdes
tedricas e procedimentos, suprir caréncias e estimular a criatividade e a
autonomia do académico, podendo ser estagio obrigatério e/ou nao-
obrigatério [sic]”. O excerto permite varias considera¢des, das quais
destacamos duas. Uma delas nos leva a rememorar andlises precedentes
relativas aos fundamentos do ECS em concepcles criticas da area —
Critico-Superadora e Critico-Emancipatoria. Essa base tedrica, por si s,
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é a expressdo de uma simbiose de contetdo e forma que caracteriza a
tarefa geral da atividade de estudo e profissional predominante no ECS,
gue ¢ a organizacdo do ensino. Nesse contexto é que o excerto delimita
algumas ac¢des — planejamento, acompanhamento e avaliagcdo — que tém
como finalidades corrigir e aprimorar as questdes tedricas e 0s
procedimentos; suprir caréncias; e estimular a criatividade e a
autonomia do académico.

A segunda consideracdo é para ressaltar que a referida finalidade
e suas propriedades — correcdo, aprimoramento, caréncias, criatividade e
autonomia — trazem em seu bojo as caracteristicas tipicas do principio
da educacdo capaz de desenvolver (DAVIDOV; SLOBODCHIKOV,
1991), que visa a uma estruturagdo que permita desenvolver as
“ligacbes™ da psique, ausentes ou insuficientes, indispensaveis ao alto
nivel e ritmo de desenvolvimento psiquico. A premissa é que esse
posicionamento do curso possa estar atrelado & concepcéo tedrica que
assumiu. No PPC C3 (2015, p. 36), encontramos vestigios do que e para
gue(m) se direciona a pratica pedagogica ao expor que 0 curso tem como
sociedade ideal aquela que supere o modo de producdo capitalista.
Afirma que “[...] defender e operar um conjunto de ag¢des e estruturas
anticapitalistas é defender a preservacdo da espécie humana. Cabe se
perguntar se h& projeto mais importante?”. Portanto, a pratica
pedagégica assumida é por aquela que vise & superacdo do modo de
producdo capitalista, na qual a vida seja mais importante que as
necessidades do capital.

De certo modo, essa articulagdo entre contetdo e forma mediada
por uma base teérica bem definida e posicionada da as condicdes para
gue o C3 estabeleca como perfil do egresso que ele “[...] conheca as
teorias do conhecimento e as teorias do desenvolvimento humano, para
gue esse conhecimento possibilite a construcdo da sua pratica
pedagogica junto ao projeto coletivo da escola em que atuard como
docente.” (PPC C3, 2015, p. 47). Acresce-se que, em outra parte do
documento, foi mencionada a importancia de os académicos terem
acesso, de maneira critica, aos conhecimentos que envolvem aspectos
biolégicos, morais, éticos, filoséficos, socioldgicos, etc.

O ensejo para que o0s académicos tenham acesso aos
conhecimentos de diferentes areas se adequa ao pressuposto de
Bernardes (2017) de que eles sdo essenciais na acdo de organizar o
ensino, uma vez que para selecionar e identificar o conhecimento
tedrico-cientifico a ser ensinado os conhecimentos de outras areas, Como
da psicologia da educacéo, das metodologias de ensino e da didatica, séo
fundamentais. Além disso, infere que na atividade de ECS a vinculagao
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contetido/forma ndo se apresenta transparente, pois, além das questdes
ideoldgicas referentes a manutencdo ou as transformacdes das relacdes
sociais, ha posicionamentos de ordem teérica e interdisciplinares.

No C2, como antes analisado, a atividade coloca os sujeitos em
dadas posicBes. Por exemplo, quando defende um ensino pela inter e
transdisciplinaridade. Em consonancia, a atividade tem como outra
finalidade — de certo modo operacionalizada — tornar o académico

[...] capaz de conhecer o potencial e as limitacdes
do corpo humano, produzir e adaptar
conhecimentos ligados a 4rea da Educacéo Fisica
e desenvolver estudos tedricos e praticos,
projetos/pesquisas sobre atividades individuais e
coletivas e, assim, compreender a relagdo dessas
aprendizagens com a arte, as ciéncias, a
sociedade, a cultura, a filosofia e a educagdo
(PRC, s/d, p. 50).

Portanto, o curso preza pela apreensdo, por parte dos estudantes,
de conhecimentos de diferentes areas, quer da Educacdo Fisica, da
filosofia, quer da cultura, da educacéo, etc. Tal finalidade sustenta-se na
“[...] visdo sistémica, holistica (globalizadora) ou transdisciplinar da
realidade, mediante o trabalho em equipe e a consideragdo a todas as
disciplinas implicadas.” (PRC, s/d, p. 53).

No C1, tal preocupacdo ndo é mencionada. Uma de suas
peculiaridades é que as habilidades e competéncias a serem
desenvolvidas pelos académicos sdo definidas em forma de acdes da
atividade “[...] criar, planejar, realizar e avaliar situacdes didaticas para
0 processo ensino-aprendizagem utilizando o conhecimento da
Educagdo Fisica.” (REGULAMENTO DE ESTAGIO, 2017, p. 04).
Aqui existe uma explicita referéncia a duas acdes: planejamento e
execucdo. Porém, subentende-se que para a organizacdo do ensino
considera necessarios apenas os conhecimentos da Educacéo Fisica, sem
mengao a outras areas. Essa desconsideracdo por outras disciplinas ou
areas de conhecimento complementa o pressuposto de que o C1 propde
gue a atividade de ensino de Educacdo Fisica apresente uma concepgao
dualista de teoria e pratica, isto ¢, 0 ECS como momento de aplicagdo de
conhecimentos nesse caso especifico da area. De forma coerente com o
previsto no Regulamento do Estadgio e, por extensdo, com a
desvinculacdo teoria/pratica e centralidade no treinamento de
habilidades, o objetivo geral da disciplina ECS ¢ “Proporcionar a prética
docente no ensino médio perante a regéncia e a observacdo das aulas,
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com o intuito de propiciar ao graduando aplicar o embasamento
cientifico da Educacdo Fisica no ensino médio.” (PLANO DE ENSINO
C1, 2017, p. 01, grifos nossos).

Nota-se, no excerto, mais uma vez a insisténcia de que o ECS é
espaco de atividade de aplicacdo do conhecimento da area no ECS, sem
mencao aos conhecimentos das demais areas, necessarios a organizagao
do ensino, como exposto por Bernardes (2012, 2017). A viséo
internalista parece coibir, como visto no excerto antecedente, a definigdo
mais detalhada das a¢des de organizacdo do ensino ou do planejamento,
com preocupacdo apenas com uma de suas dimensdes, isto é, as
situacOes didaticas. Existe, pois, uma incompatibilidade das dimensdes
cognoscitivas e teleoldgicas da Atividade Pedagdgica. Ao académico
compete conhecer — observar — a realidade escolar para depois atuar,
sem qualquer estabelecimento de finalidades, isto €, uma teleologia
indutora do que, para que e como se envolver conscientemente na
atividade em referéncia.

Esse posicionamento sobre o ECS significa capacitacdo pratica,
treinamento de habilidades, aplicagdo de embasamento cientifico
préprio da area e faz emergir outras perguntas: qual é essa teoria que vai
ser praticada? O conhecimento especifico da Educacdo Fisica é o
suficiente para atender a todas as dimensfes de um modo geral de
organizagdo do ensino? Para Davidov e Slobddchikov (1991) e Saviani
(1982), Dias e Souza (2017) e Bernardes (2012), a base tedrica esta
ancorada em outras ciéncias. Porém, no caso do C1, trata-se mais
especificamente de uma colbnia epistemoldgica das ciéncias naturais
(SILVA, 2018), ou seja, a Educacdo Fisica ndo é entendida como uma
ciéncia ou como campo especifico da educa¢do, mas como espago de
aplicacdo das ciéncias naturais ou humanas. Sendo assim, a educacéo
fisica “[...] fica & ‘mercé’ das necessidades, das demandas, das hipdteses
de outras ciéncias.” (SILVA, 2018, p. 24). Além disso, para esclarecer
essas questbes, tomaremos como referéncia 0s componentes da
atividade estruturados no Plano de Ensino do C1 e no Regulamento de
Estdgio. Afinal, a organizacdo do ensino visa ao estabelecimento de
tarefas com suas finalidades, de a¢bes de estudo correspondentes e suas
respectivas tarefas particulares e operagdes (DAVIDOV, 1988). Isso
porque é possivel observar que a inter-relacdo com as disciplinas de
outras areas continua ndo sendo referenciada.

Em seu Plano de Ensino, sdo citadas algumas dessas acfes: a
elaboracdo e o0 encaminhamento dos documentos de estdgio e a
observacdo e docéncia nas escolas; as orientagdes do professor
universitario ao estagiario, dentre outras. Além disso, especifica como
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operacOes dindmicas e debates no curso. Chama-nos a atencdo de que
uma dessas acOes — regéncia — ndo contempla as condicdes objetivas ao
estabelecerem 60 horas de atuacdo/regéncia em uma turma de ensino
médio, pois é impossivel cumprir esse total de horas se considerarmos o
periodo de desenvolvimento das aulas na escola basica e das aulas na
universidade. No estado de Santa Catarina, o ensino médio tem duas
aulas semanais de Educagdo Fisica. Em um semestre letivo
(aproximadamente cinco meses), totalizaria 45 horas/aula, ou seja, a
regéncia prevista no Regulamento excede em 15 horas/aulas. Acresce-
se, ainda, outro impeditivo que é a extensdo do semestre letivo da
Universidade que, normalmente, ndo ultrapassa quatro meses, 0 que ndo
corresponderia ao total de atuacdo na turma especifica de ensino médio.
Isso significa que a oportunidade de regéncia se reduz em um més,
consequentemente, a diminuicdo de no minimo nove horas. Assim, em
vez de 45 aulas disponiveis pela escola para a atuagdo (60 horas), o
estagiario teria objetivamente 36 horas/aulas. Além disso, nesse mesmo
periodo, os académicos desenvolvem outras agdes: observacdo (10
horas), elaboracdo de relatérios, seminérios de apresentacdo do estégio,
etc.

O nédo cumprimento do total de horas previstas para o estagio
também foi detectado no C2, isto ¢, sdo postas as finalidades com
caréncia nas  correspondentes condicbes  objetivas para  as
correspondentes efetivacdes. A carga horaria total do ECS (162
horas/aulas) ndo condiz com as possibilidades de cumprimento integral.
Importa dizer que o0 curso ndo estipula o nimero de turmas nas quais o
estagiario atuara nem a correspondente quantidade de aulas. Por causa
disso, trabalharemos com algumas hip6teses, considerando que, por lei
(BRASIL, 2008), o estagiario s6 pode realizar seis horas diarias de
trabalho. Uma delas é que os académicos atuariam em cada uma das
turmas do ensino médio: 1°, 2° e 3° ano.

O Plano de Ensino do C2 — no item “planejamento das
atividades/cronograma” — estabelece que, das 162 horas, trés encontros
sdo na Universidade, considerados de quatro horas cada, o que totaliza
12 horas. No ambito da escola, aos académicos é estipulada a agdo de
observacdo em trés dias, num total de 18 horas, se considerarmos o
limite de horas permitido por lei e a hip6tese de que atuariam em trés
turmas do ensino médio e, a cada dia de observacdo, destinassem seis
horas para cada turma. Outra agéo é a elaboragéo e aprovacéo do plano
de ensino em dois encontros na Universidade, que também entra neste
célculo, o que contabiliza mais oito horas.
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A préxima acdo é a atuacdo na escola. Em anexo, no site do
curso, encontramos um “roteiro para elaboragdo do plano de aula” que
indica a organizacdo de seis aulas de atuagdo. Considerado esse roteiro e
dado o limite de seis horas diarias de estagio permitido por lei e a
hipotese de que eles atuariam em trés turmas distintas do ensino médio,
entdo, para cada turma, seriam destinadas 36 horas de atuacéo,
totalizando 108 horas. Por fim, ocorre o desenvolvimento da agédo de
socializacdo, operacionalizada no seminério de estagio, que ocupa mais
quatro horas. A soma de todas atingiria 150 horas. Vale destacar que
estamos trabalhando com hipotese, com valores altos, como é o caso das
36 horas de atuacdo em cada turma. Portanto, o C2 também ndo
oportuniza as condi¢des objetivas para o cumprimento legal das horas
do ECS.

Diferente dos cursos 1 e 2, 0 C3 traz uma carga horaria menor,
com um total de 90 horas destinadas & acéo de atuagé@o no ensino médio
e na educacdo especial. O curso explicita a divisdo das horas e turmas
de atuagdo. De acordo com o Plano de Ensino do C3 (2018), os
licenciandos atuardo nos trés anos do ensino médio, e, das 90 horas
totais, 38 se destinam as aulas na escola. Porém, quando feita a analise
dos documentos e das respectivas horas, é possivel considerarmos que
sd0 44 horas destinadas & escola/instituicdo de educagdo especial. Para
tanto, as horas sdo assim divididas: duas horas/aulas de observacéo e
seis horas/aulas de atuacdo em uma turma de cada ano do ensino médio,
0 que totaliza 24 horas. Na educagdo especial, destinam-se oito
horas/aulas de observacdo e 12 horas/aulas de atuagdo, perfazendo as 20
horas mencionadas. Portanto, a distribuicdo perfaz integralmente as
horas destinadas a escola. O restante das horas, para atingir o total das
previstas, de acordo com o Plano de Ensino do C3 (2018), sdo
direcionadas as seguintes acdes:

A) anélise de conjuntura no ensino médio e na educacdo
especial, que se da pelas seguintes tarefas particulares:

1) Orientagdes gerais e elaboracdo de roteiro para
analise do planejamento do professor de educagao
fisica. 2) Apresentacdo as instituicdes escolares
para analise do planejamento do professor de
Educacdo Fisica e elaboracdo do planejamento
para atuagdo docente. 3) Apresentacdo as
instituicdes de Educacdo Especial para coatuar na
Educacdo Especial privilegiando as aulas de
Educacdo Fisica. 4) Dialogo com os professores
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da Educacdo Especial para organizacdo da
coatuacdo (PLANO DE ENSINO C3, p. 01).

B) Pratica de Ensino nas aulas de Educacéo Fisica do Ensino
Médio, antes mencionada.

C) Pratica de Ensino nas aulas de Educacéo Fisica na Educacéo
Especial, antes mencionada.

D) Relatérios das Préticas de Ensino e Seminario de Estagio IV,
gue se organiza pelas seguintes tarefas particulares:

1) Relatorio referente a analise do planejamento e
a observagdo/atuacdo das aulas (Introducéo,
reflexdo da praxis docente articulada a proposta
critico-emancipatéria  ou  critico-superadora,
reflexdo da coatuacdo na Educagdo Especial,
conclusdo e propostas; referéncias; anexos). 2)
Apresentacdo e discussdo do relatério em
Seminéario (Ensino Médio e Educacdo Especial)
(PLANO DE ENSINO C3, p. 02).

Além dessas acdes peculiares aos académicos ha aquelas que,
necessariamente, requisitam a presenga direta do professor supervisor.
Dito de outro modo, a andlise das acdes, tarefas particulares e operagdes
dos estudantes ndo sdo passiveis de compreensGes mais amplas se
assumidas separadamente da atividade do professor. A premissa de que
0 professor universitario estd em atividade de ensino e o académico em
atividade de estudo e profissional nos leva a entendé-los como sujeitos
participes em uma unidade, a Atividade Pedagdgica.

Nessa unidade ha atribuicdes do académico e do professor
relacionadas a organizacdo do ensino. No Regulamento de Estagio do
C1l, sdo expostas 12 atribuicbes para 0s estagiérios, dentre as quais
apenas uma trata da acdo de organizacdo do ensino de forma direta,
enquanto uma outra de certo modo a influencia. So elas: “Elaborar um
Projeto de Estdgio em parceria com o orientador de estidgio e
representantes da escola (campo de estagio); comunicar ao Professor
Supervisor de Estagio todos os imprevistos que possam gerar um
replanejamento do estigio.” (REGULAMENTO DE ESTAGIO Cl,
2017, p. 07, grifos nossos).

Diferentemente, nas atribuicdes do professor supervisor, a
preocupac¢do com a organizacao do ensino € mais evidente. A ele cabe a
funcéo de
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Orientar as atividades de regéncia de classe e
acompanhar o desenvolvimento de todas as
atividades definidas no plano de estagio do aluno;
orientar a elaboracdo do Projeto de estagio;
acompanhar e orientar 0s estagiarios em
encontros na XX? previamente agendados no
cronograma de atividades (REGULAMENTO DE
ESTAGIO C1, 2017, p. 08, grifos nossos).

Os dois extratos anteriores, que trazem as atribui¢Ges tanto do
professor quanto dos académicos, para nés se constituem em
argumentos para a compreensdo de Bernardes (2017) de que a
organizacgdo do ensino é o que une dialeticamente a atividade de ensino
e a atividade de estudo. Tal relacdo dialética é expressa na objetivacdo
de um instrumento pedagdgico que organiza as a¢les dos sujeitos da
Atividade Pedag6gica, isto é, o plano de ensino. Com isso ndo queremos
afirmar que esse é o entendimento do curso, mas reflexdes de nossa
parte.

A vinculagdo entre a atividade do professor e a atividade do
estagiario também se explicita no conteldo programatico da disciplina,
que prevé as seguintes acOes/operagfes: 1) aula introdutoria para
apresentacdo da disciplina e plano de ensino; 2) a observacdo do
profissional no campo de atuacdo; 3) a identificacdo dos servicos e
metodologias utilizadas pelos profissionais supervisores escolares; 4) a
identificagdo e conhecimento do ambiente, dos equipamentos e
materiais de trabalho; 5) conhecimento dos conceitos da area nas suas
diversas manifestacdes; 6) conhecimentos tedricos e dominio de
habilidades necessarias ao processo de intervencdo profissional; 7)
relacionamento humano préprio do ambiente de trabalho e identificacio
de responsabilidades; 8) o desenvolvimento de relatorio final
(REGULAMENTO DE ESTAGIO C1, 2017).

Por estabelecer as agdes, compreendemos que o plano de ensino —
instrumento pedagdgico — seja sintese da organizacdo do ensino e
indicador de sua possivel objetivacdo. Portanto, é o articulador para a
coeréncia entre as agBes dos sujeitos em suas respectivas atividades,
pois estabelece a ementa, os objetivos, o contelido programatico, a
metodologia de ensino e a avaliagdo. Uma dessas articulacdes é a
organizagdo do plano de ensino (chamado de projeto de ensino por esse
curso) dos académicos conjuntamente com o professor supervisor. No
entanto, a analise do Plano de Ensino do C1 revela um vazio que pode

% Para preservacdo do anonimato da instituic&o e do curso.
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se converter em dificuldade para a referida articulagéo, qual seja: ela ndo
¢ explicitada nesse instrumento pedagdgico. Dito de outro modo, a
organizagdo do ensino aparece apenas na ementa do plano e na
avaliacdo dos académicos, mas ndo aparece no rol dos conteldos
programaticos que, necessariamente, seria o local pertinente.

Contrariamente, 0s cursos 2 e 3 configuram uma unidade entre as
acOes dos sujeitos da atividade. O excerto, a seguir, permite indicativos
de nossa afirmacgdo quando o C2 expde:

Pretende-se em cada uma das etapas do estagio
construir - um  relatério  das  atividades
desenvolvidas, sendo que é de responsabilidade
do professor de pratica de ensino orientar e
supervisionar tanto as atividades praticas quanto a
formulacdo de projetos e relatdrios. Salienta-se
que, para cada etapa de desenvolvimento do
estagio curricular obrigatorio, o académico devera
submeter a aprovagdo do professor orientador de
estagio o projeto de estagio, bem como apresentar
a documentacéo exigida (PRC, s/d, p. 72).

Tal unidade é preservada coerentemente no plano de ensino da
disciplina de ECS, no qual, no item “planejamento das
atividades/cronograma”, aparecem o0s dias letivos destinados a
“elaboracdo” e a “aprovagdo do plano de aula”. A mesma indicacdo €
contemplada no Plano de Ensino do C3 quando, na parte referente ao
“conteldo programatico”, prevé os momentos para “orientacdes gerais e
elaboracdo de roteiro para andlise e planejamento” e “elaboragdo do
planejamento para atuacdo docente”. No mesmo documento (2018, p.
02), quando dispbe sobre a “metodologia de ensino-aprendizagem”,
propBe uma “Orientacdo individual para elaboracdo dos planos de aula
para atuacdo. Orientacdo coletiva para a coatuacao na educagéo especial.
[...] Orientacbes para elaboracdo do relatério. Acompanhamento
individual da praxis docente na escola/institui¢do de educagdo especial”.

No documento que orienta esse plano, isto é no PPC do C3,
também encontramos manifestacfes dessa unidade quando especifica
algumas operacdes das acOes de planejamento, observacéo e atuacéo:

O Estagio I, 11l e IV tém aulas presenciais que
discutem as propostas pedagbgicas a serem
utilizadas na atuacdo (em acordo com o apontado
no PPC) e esclarecimentos de documentacdes e
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roteiros para observagdo das aulas na escola nos
diferentes niveis de ensino. ApGs as observagdes,
0s académicos sdo orientados individualmente
(até 05 orientagBes entre 45 e 60 minutos) na
elaboracdo dos planos de aula para atuagdo. [...] A
atuacdo tem o acompanhamento “in loco” dos
professores(as) de estagio obrigatério e o
acompanhamento dos professores supervisores da
escola [...] (PPC C3, p. 82, grifos nossos).

Esse detalhamento das operagdes, além de argumentar em prol de
que o curso esta atento & inter-relacdo entre as atividades do professor
supervisor e do académico, também se constitui em manifestacao de que
elas se desenvolvem de forma colaborativa entre os sujeitos. Ou, como
exposto por Cedro e Nascimento (2017) e Araujo e Moraes (2017), a
Atividade Pedag6gica constituida como uma prética social e coletiva.

Mas como toda pratica coletiva e social, a Atividade Pedagogica
é constituida por outras acles, dentre elas a de avaliagdo que, segundo
Davidov (1988), estd em unidade com o controle. Ambas, por sua vez,
agregam-se as outras que estdo intrinsecas a analise e desenvolvimento
da tarefa, com vistas aos seus resultados, pois se inter-relacionam com a
finalidade e as condi¢des (DAVIDOV, 1988).

Se a acdo de avaliar a organizacao de ensino do académico for
assumida por essa visdo Historico-Cultural, entdo, no C1, ela se torna
fragil, pois, no seu Plano de Ensino, a organizagdo do ensino — como
dito anteriormente — apresenta-se na ementa e na avaliagdo, sem estar
relacionada entre 0s contelidos programaticos. A presuncgao se insere no
contexto do seguinte questionamento: como avaliar a organizagdo do
ensino, elemento da ementa, se ndo se constitui em objeto de estudo?
Portanto, as condigBes para apropriacdo dessa acdo — conteldo da
atividade de estudo e profissional (DIAS; SOUZA, 2017) — séo
cerceadas. Isso porque o Plano ndo prevé como oportunidade as
condicdes para que os sujeitos em formacdo se apropriem dos conceitos
referenciais ao ato de ensinar (DIAS; SOUZA, 2017).

A acdo de avaliagdo da organizacao do ensino do académico nédo
é mencionada no PRC do C2 (s/d) quando trata do ECS. O seu Plano de
Ensino traz o “sistema de avaliagdo” com o indicativo de atribuicdo trés
notas correspondentes, respectivamente, a cada uma das seguintes
acOes: regéncia, apresentacdo do seminario e relatorio final. Observa-se
gue a organizagdo do ensino ndo é considerada — de forma direta e
explicita — na avaliacdo do estagiario. Sendo assim, desconsidera a
prépria ementa ao prever que o ECS se constitui em possibilidade de o
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académico “observar”, “planejar” e “executar” atividades que se
comprometam com o conhecimento da realidade, das questdes de saude,
lazer e educacdo. Dito de outra forma, o contetdo principal da atividade
de estudo profissional dos licenciandos — o0s procedimentos
generalizados de acdo do que e como ensinar (DIAS; SOUZA, 2017) —
ndo é considerado na tarefa do ECS e em sua respectiva avaliagao.

De acordo com o Plano de Ensino (2018) do C3, o académico é
submetido a quatro avaliagfes: 1) dos professores universitarios, porém
sem mencionar 0s seus critérios; 2) relatorio de estagio, em que séo
observadas a organizacdo, as normas, introducdo, e a reflexdo da praxis
— com maior peso avaliativo — a partir de uma das concepgdes criticas da
area adotadas na atuacdo, reflexdo da coatua¢do na educagdo especial,
conclusbes e proposicOes; 3) seminario de estagio; 4) avaliacdo do
supervisor da escola. Assim como no C2, a organizagdo do ensino nao é
mencionada — explicitamente — como critério avaliativo. Isso é previsto
no seu PPC (2015, p. 196, grifos nossos) quando dispde sobre “o
controle de frequéncia e os instrumentos de avaliagdo”. Dessa forma,
sdo obrigatorios os seguintes instrumentos de avaliagdo: “a) Ficha de
avaliacdo do professor responsavel; b) Ficha de autoavaliagdo do
académico; c) Ficha de avaliacdo pelo professor supervisor (campo); d)
Planejamento de ensino e relatorios; e) Participacdo (apresentacdo e
debate) nos seminarios de socializagdo”. Com base no excerto, a
hipotese sobre o plano de ensino é que a avaliacdo esta implicita naquela
estabelecida para o relatério, na organizagdo do ensino e, acima de tudo,
na praxis docente, em unidade com uma das tendéncias criticas da
Educacao Fisica.

Observa-se que, de forma mais tangencial ou mais detalhada, a
acdo de avaliacdo é referenciada pelos trés cursos. Alguns deles sugerem
0s instrumentos e critérios. Contudo, ndo ficam detalhadas algumas de
suas operacBes que mostram 0s pontos essenciais a serem avaliados em
cada uma das agBes. Dito em outros termos, 0s cursos ndo especificam
0s aspectos subsidiadores da atribui¢do das notas que preveem para cada
uma das ac¢des. Por consequéncia, ndo da subsidios para uma analise da
esséncia dessa agdo do ECS, a fim de revelar o desenvolvimento
promovido no estagiario, nos estudantes do ensino médio e no préprio
professor supervisor. Como diz Davidov (1998), a sintese da avaliacdo é
a manifestacdo no desenvolvimento da consciéncia de si e dos outros
sujeitos em interacdo e compartilhamento. Por consequéncia, também &
indicadora de um processo de formacédo da personalidade decorrente de
uma vivéncia grupal e colaborativa, isto €, de participacdo em que
coincidem valores pessoais com 0s sociais do seu grupo, movidos por
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objetivos e finalidades da Atividade Pedagdgica, voltados a coeréncia
entre forma e contedo tedrico a ser ensinado/apropriado.

Para encerrarmos a presente se¢do, vale dizer que 0s cursos, uns
de modo mais coerente e outros mais superficiais, trazem os elementos
essenciais e operacionais da Atividade Pedagogica. Ao tomarmos como
referéncia 0 modo geral de organizacdo do ensino de Davidov (1988),
diriamos que suas explicitacdes maiores ficam para algumas tarefas
gerais, as finalidades, as acbes e, de modo mais discreto, as tarefas
particulares e operagbes. Os referidos componentes se articulam
coerentemente na relagcdo conteldo/forma com fundamentos tedricos
assumidos — tradicional (cursos 1 e 2) e histérico-cultural (curso 03).

Contudo, cabe relembrar o leitor que esta secdo teve a intencdo de
expor o movimento de andlise do elemento indecomponivel
“gstruturacdo da atividade”, bem como das suas propriedades gerais. As
orientacbes dualistas, reprodutivistas, conservadoras e empiristas
do C1 se manifestam na organizacdo da Atividade Pedag6gica. Em sua
esséncia, 0s professores e académicos “assumem o papel passivo” de
aplicacdo de conhecimentos, respectivamente, necessarios para a
“operacionalizacdo” do ECS e aqueles vistos ao longo do curso. Ha uma
desarticulacdo das “acOes e operacOes” dos sujeitos da atividade. Tal
propriedade geral se evidencia pela ndo explicitacdo da unidade da acédo
de organizacdo do ensino, que apenas é mencionada na ementa da
disciplina, o que acarreta na fragilidade da agdo de “avaliacdo da
organizacao do ensino do académico”.

A “aplicacdo” de conhecimentos como o “objetivo/finalidade da
disciplina de ECS” tem como maior significado a capacitacdo pratica, a
testagem e o treinamento de competéncias. E nesse ambito que se
manifesta o dualismo teoria/pratica movido pelo entendimento de
“desenvolvimento humano” a partir de uma concepc¢ao biologizante de
Educacdo Fisica ao expor que deve melhorar o desenvolvimento e o
amadurecimento dos académicos. O elemento base tedrica se manifesta
na propriedade “o que e como ensinar” do elemento indecomponivel
em andlise, uma vez que, pelo visto até 0 momento, supomos que se
trata de um contetdo (o que) de natureza biologizante por meio do
ensino técnico, da transmissdo passiva aos estudantes dos
conhecimentos (como ensinar). Por decorréncia, a “pratica
pedagogica” se direciona para a promocdo da salde e qualidade de vida,
gue em esséncia significa a manutencao das relacBes sociais postas.

O C2 mostra preocupagdo com a “participacdo ativa” dos
sujeitos envolvidos na Atividade Pedagogica. Propde “acles e
operagdes” colaborativas entre professor e estagiario. No entanto, essa
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coeréncia ndo se manifesta quando da “avaliacdo da organizacédo do
ensino do académico”, pois tal organizacdo (plano de ensino) nao
consta entre os critérios avaliativos.

Quanto a propriedade “finalidade/objetivo da disciplina de
ECS”, o curso apresenta, aparentemente, a preocupagdo com a
transformacdo social, mas que em esséncia corresponde a manutencao
das relacdes sociais. Essa aparéncia de intencionalidade progressista
também se manifesta na propriedade ‘“concepcdo de desenvolvimento
humano” quando expde que a Educacdo Fisica visa ao desenvolvimento
humano na sua totalidade. No entanto, apresenta entendimentos de
ordem biologizante e de salde ao intentar pela formacdo de professores
que compreendam as “fases de desenvolvimento” e as “fases evolutivas”
do homem. O ecletismo teérico dificulta a identificacdo da
propriedade “o que e como ensinar ”, pois ndo define um Unico objeto.
Trata-se de um contetido (o que) voltado as questBes da salde, por meio
de um ensino (como ensinar) autodidata, inter e transdisciplinar, pelo
paradigma ecossistémico e pela teoria da complexidade. Sendo assim, a
“prética pedagdgica se direciona” para a promocdo da salde e
manutencao das relacdes de producdo capitalista.

O C3entende a Atividade Pedag6gica como um “processo
interativo, colaborativo e intencional”. Os seus sujeitos sdo
corresponsaveis pelo desenvolvimento das “acdes e operagdes”. Isso se
se destaca quando o curso preza pela organizacdo do ensino (plano de
ensino) em colaboracdo com o professor supervisor; orientacdo na
elaboracdo dos relatérios e disposicdo em acompanhar a praxis docente.
Tal coeréncia se enfraquece na analise da propriedade geral “acéo de
avaliar a organizacao do ensino do académico ”, uma vez que, no Plano
de Ensino, tal organizacdo ndo é explicitada como critério avaliativo, o
gue é resgatado no PPC (2015) ao estabelecer como um dos critérios
avaliativos o planejamento de ensino e relatorios.

A “participagdo ativa” no processo de formacdo recebe outro
argumento pela possibilidade da escolha de “disciplinas optativas”.
Também se manifesta na propriedade geral “finalidade/objetivo da
disciplina de ECS”, por indicar que o académico deve compreender a
sua propria funcdo social e, intrinsecamente, de ‘“desenvolvimento
humano”. O homem ¢é concebido como produto e produtor da
sociedade, sujeito em devir que, no processo de hominizacdo,
desenvolveu determinadas necessidades e, por decorréncia,
objetivacbes/producbes. Define seus objetos, “contetdo (o que)” do
ECS, como sendo de natureza cultural e, por sua vez, a “forma (como
ensinar)” em aderéncia as propostas criticas da Educacdo Fisica
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como modo de organizar e sistematizar o ensino. Por extensdo, a
“prética pedagogica” direciona-se para 0 ensino daqueles objetos de
natureza cultural, com a finalidade de transformacdo do modo de
producdo atual.

Enfim, os cursos — cada qual a seu modo e coerente com 0
referencial tedrico explicito ou implicito — buscam a objetivagcdo da
finalidade como produto real. Para que o objetivo da atividade seja
atingido, eles indicam, segundo Bernardes (2017, p. 113, grifos nossos),
“[...] um sistema de acbes que é determinado pelas condi¢des concretas
da vida em sociedade, as quais determinam as operacdes a serem
realizadas pelos sujeitos”.

4.3 PERSPECTIVAS DE OBJETIVACOES

O desenvolvimento da presente secdo — Ultimo componente da
unidade de analise: perspectivas de objetivacdes — parte da mencionada
compreensdo de Bernardes (2017) de que a Atividade Pedagdgica tem
dupla objetivacdo: a transformacgéo dos sujeitos e a produgdo de um
instrumento pedagodgico que organiza as agdes desses sujeitos. Traremos
a tona algumas de suas ideias centrais ou suas propriedades, como
resolvemos denomina-las: 1) Consciéncia e Pensamento em suas formas
dicotomizadas ou integrais; 2) Finalidades em seu estado de
preservacdo/reproducdo ou superagdo/criagdo; 3) Expectativas de
objetivacdo do curso. Denominamos perspectivas, pois 0s documentos
ddo indicativos de possiveis objetivacbes e ndo de sua real efetivacéo,
uma vez que entre o prever e a execugdo podem se apresentar fatores
impeditivos. Como dizem Moura, Sforni e Lopes (2017, p. 71, grifo no
original), “[...] a atividade de ensino ndo existe como um a priori as
condi¢des materiais nas quais sera desenvolvida”.

Como exposto em capitulo anterior, de acordo com Afanasiev
(1963), as possibilidades de algo vir a acontecer podem estar no campo
das possibilidades reaciondrias e progressivas, reais e abstratas. Sendo
assim, as possibilidades ndo garantem a objetivacdo do fendmeno: o
modo geral de organizacéo do ensino.

Além disso, Bernardes (2017) entende que o produto da primeira
objetivacdo — transformacao dos sujeitos — ndo é passivel de controle da
sua materialidade, no entanto, objetiva-se socialmente. Por isso nossa
opcdo de definir essa centralidade de andlise como possiveis
objetivacbes de um modo de pensar o ensino, particularmente sua
organizacao.
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Ao falar em perspectiva de objetivacdo daquilo que é previsto em
documentos que guiam as pretensas ideias de um curso de formacéao de
professores — e, mais especificamente, nosso objeto de estudo no ECS —
parece oportuno e coerente iniciar pela base tedrica por meio da qual ela
movimentar-se-a. Mediante o exposto nas se¢@es anteriores, a hipdtese é
que dois cursos, embora com algumas especificidades, manifestam
perspectivas de objetivagdo semelhantes e outro com possibilidade
antagonica aqueles. Vale esclarecer que essa afirmacdo é anunciativa de
gue a presente secdo, necessariamente, reporta-se a dados e a analises
das anteriores e que, por esse motivo, ela € um pouco menos extensa.
Assim, de certo modo, talvez ndo seja por demais cansativa para o leitor.

A andlise do C1 d& indicativos de perspectiva de formacdo nos
académicos de um pensamento dicotomizado da préatica pedagdégica, da
formagdo de uma consciéncia alienada. Um dos pressupostos da razéo
que leva o curso a tal dicotomizacdo é a pertinéncia com principios do
ensino tradicional, na compreensdo de Davydov (2017), isto &,
sustentadores da educacdo pretendida pelas relacbes de producdo da
atualidade. Essa suspeita de nossa parte ganha argumento ao
considerarmos que se trata de um curso de uma instituicdo privada que
tem como motivo de sua existéncia e da atividade de ensino nela
desenvolvida o lucro. Este, segundo Leontiev (1978b), é o motivo da
atividade do empresério, pois est4d direcionada aos interesses do
mercado, ao capital. Isso significa que os documentos que
regulamentam a formacdo, em especial do ECS, sdo guiados por
diversas particularidades, dentre elas as econémicas e politicas. Por
extensdo, essa realidade leva a formagéo de uma consciéncia a partir dos
valores e interesses do capital, em detrimento do desenvolvimento de
outras possibilidades humanas (BERNARDES, 2017).

A possibilidade de uma objetivacdo no ECS da formacdo de uma
consciéncia voltada aos interesses e valores do capital também se
apreende em alguns momentos nos documentos do C2. Uma dessas
referéncias é a indicacdo de que se pretende que os académicos se
tornem pessoas empreendedoras e criativas por meio do “aprender a
aprender”, “aprender a fazer”, “aprender a conviver” e “aprender a ser”.
O empreendedorismo, meta fortemente perseguida na é&rea de
administracdo de empresas, traz como principio primeiro a competicdo
como condigdo de superar a Si e 0s outros concorrentes. Nesse sentido,
Dolabela (1999, p. 37) afirma que o empreendedorismo é uma questao
de ensino no qual se leva em consideragéo a seguinte tese: “[...] 0 ser é
mais importante do que o saber: este serd consequéncia das
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caracteristicas pessoais que determinam a sua propria metodologia de
aprendizagem”.

No ambito desse propésito individualista é que ha perspectiva da
formagdo de uma consciéncia alienada em relacdo a objetividade das
producdes humanas, em especial da Educacdo e da Educacdo Fisica.
Essa afirmacdo se legitima ainda mais, pois 0 curso, ao estabelecer as
“competéncias e habilidades a serem desenvolvidas”, espera que o
académico seja capaz de “Comunicar-se, articulando as concepcOes
tedricas com a necessidade do entorno” (PRC, s/d, p. 59, grifos nossos).
Inicialmente, 0 excerto parece contradizer nossa afirmacdo de que o
curso se propde a uma objetivacdo de uma Atividade Pedagdgica
direcionada a uma formacéo alienante. Entretanto, o que nos leva a dizer
0 contrario se baseia na seguinte questdo: poderiam as diferentes
concepgbes tedricas, com suas visdes filosoficas, ontoldgicas e
psicolégicas antagdnicas serem articuladas? Dito de outra forma: como
articular uma concepcdo que preza pelo rompimento do modo de
producdo capitalista com uma concepgdo que estima pela manutengédo
deste? Nesse sentido, Leontiev (1978a, 1978b) externa a ideia de que a
alienacdo é um fator de obstacularizacdo proépria das relacBes de
producdo da sociedade capitalista, a fim de que os individuos ndo se
apropriem da cultura humana — material e intelectual — que, por ser
produzida coletivamente, constitui-se em patrimdnio de todos. Nesse
sentido, vale a interpretacdo de Mészaros (2006) de que o conceito de
alienacdo atrela-se de forma complexa & ideia de estranhamento na
seguinte centralidade: na sua relagdo com a natureza, 0 homem se aliena
dela, dada uma relagdo de estranhamento com o produto do seu trabalho;
por consequéncia, ele aliena-se do ato de producdo e de sua prdpria
atividade; decorrentemente, aliena-se do seu ser genérico e torna-se
objeto, um meio de existéncia individual. Nesse processo, a alienagéo do
homem é refletida na relagdo dele com a humanidade.

Destarte, hd uma perspectiva de que o0s académicos nao
compreendem a verdadeira finalidade a que se propGem essas propostas,
bem como a necessidade histdrica geradora de seus surgimentos. Afinal,
0 curso assume a premissa de que ndo existem verdades absolutas, elas
sdo relativas e passiveis de mudancas (PRC, s/d). Esse entendimento do
curso sustenta-se no principio hologramatico e na transdisciplinaridade
que, de acordo com o exposto por Derisso (2010) e Duarte (2000),
caracterizam-se como aquelas teorias que negam as meganarrativas, a
ciéncia como forma de pensamento. Sendo assim, primam pela
irracionalidade. De acordo com Martins (2010, p. 25), as
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Proposigdes dessa natureza s&o encontradas
recorrentemente entre tedricos que advogam 0s
‘novos tempos’ da pds-modernidade que, ao
negarem as explicacBes objetivas e totalizantes
acerca da historia, negam também qualquer
projeto de superacéo da sociedade do capital.

Com base no exposto por Martins (2010), a premissa € que 0s
sujeitos compreendam a realidade, a sociedade e, por extensdo, a
educagdo como algo “instavel”, incapaz de ser apreendido com precisdo
para sua transformacdo. Além disso, como exposto em analise anterior
desse curso, ha indicativos de uma concepcdo dualista de teoria e
pratica, o que, por vezes, é possivel a formacdo de um pensamento
empirico e dualista das produgdes humanas, especialmente daquelas que
sustentam a educacéo.

Em contraposicdo a essa negacdo de superacdo da sociedade
capitalista (MARTINS, 2010) — que impacta como obstaculo para a
apropriacdo das produgdes humanas (LEONTIEV, 1978a, 1978b) —,
apreendida e supostamente a ser objetivada pelos egressos dos C2 e C1,
0 C3 assume a formacdo de professores para que estes compreendam
conscientemente o papel social de agentes de transformacdo desta
realidade concreta, a sociedade capitalista. Tal pretensdo é nitidamente
exposta em seu PPC.

Esse profissional de Educacdo Fisica, com
consciéncia de sua capacidade de transformagéo
da realidade, deve ser comprometido com o seu
préprio processo formativo, compreendendo-se
como agente de sua histéria, da histéria social,
assumindo papel de educar, tematizando a cultura
corporal de movimento como o conhecimento da
area (PPC C3, 2015, p. 38).

Além disso, a premissa assumida pelo C2 de que os académicos
“articulem as concepcdes tedricas” como se elas fossem possiveis de
articulacdo umas com as outras é implicitamente negada pelo C3, o qual
afirma que

O curriculo é sempre uma opcdo politico-
pedagdgica e deve, no curso de licenciatura,
necessariamente  refletir de forma critica
principalmente  as  questdes  pedagdgicas
envolvendo os aspectos bioldgicos, filoséficos,
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sociolégicos, morais, éticos. Deve possibilitar, ao
académico e a académica, explicitar a concepgdo
de mundo, de Educagdo e de Educagdo Fisica
expressa nos processos educativos escolares,
permitindo  estabelecer relagbes entre as
concepgBes expressas no PPP da escola em que
estiver atuando (PPC C3, 2015, p. 38, grifos
N0SS0S).

Aparentemente, é possivel a interpretacdo do excerto de que o C3
pode cair na armadilha do C2 por expor sobre o estabelecimento de
“relagdes entre as concepgdes pedagdgicas”, isto €, de que seria possivel
a “articulacdo” entre diferentes entendimentos teéricos. No entanto, no
C3, a mencdo é pelo estabelecimento de relagdes, e ndo a articulagéo
dessas concepgoes, para que o académico perceba aquelas expressas nos
documentos da escola (PPP). S6 desse modo é possivel relaciona-las,
criticamente, com as concepgdes que se expressam “NOS Processos
educativos escolares”. Dito de outra forma, a premissa é que 0s
académicos se apropriem das questbes pedagoOgicas — bioldgicas,
filosoficas, socioldgicas, morais, éticas — para entdo fazer uma leitura da
realidade escolar.

A esse argumento acrescentasse outra preocupacdo revelada pelo
curso, a de que os académicos conhecam a realidade politica, social e
econdmica, como também concebam o conhecimento como “[...]
patriménio sécio-histérico produzido e reelaborado permanentemente
pela sociedade.” (PPC C3, 2015, p. 47). H4, pois, um entendimento
diferente daquele do C2 e ao extremo do C1 quando assume que as
verdades ndo sdo absolutas, isto é, passiveis de transformagdo. O C3
reitera, entdo, a rejeicdo aquelas teorias pés-modernas, que ndo incluem
a analise da propriedade privada dos modos de producéo e da alienacéo,
gue negam as agBes humanas como possibilidades de estabelecerem
novos rumos a histéria (MARTINS, 2010). Ou seja, vislumbra que a
atividade de estudo e profissional dos académicos se efetiva com o
entendimento de que as produgdes sdo histéricas, humanas e
organizadas em uma totalidade de um sistema complexo que se d& no
ambito da politica, da economia, isto é, da sociedade. Por conseguinte,
apresenta a possibilidade de a Educacdo Fisica chegar e permanecer na
escola como sendo “[..] um microssistema inserido na Educacdo.”
(PPC, 2015, p. 47), isto é, um dos campos especificos da Educagdo
(SILVA, 2018).
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Pelo exposto até 0 momento, ha em cada um dos cursos, implicita
e explicitamente, determinadas perspectivas de objetivacdo que podem
se caracterizar por um contexto de alienacdo ou ndo. Nesse ambito,
importa conceber os envolvidos na atividade relacionada ao ECS como
imersos em uma sociedade marcada pela desigualdade, por
consequéncia das relagBes sociais de dominacdo e exploragdo de uma
classe por outra. Essas relagfes, segundo Leontiev (1978b) impdem e
determinam a condicdo de individuo alienado, cuja base, portanto, esta
na estrutura econémica e social. A alienacdo ndo se produz a partir do
nada. Ela se apresenta no processo de desenvolvimento do género
humano e tem como marco a divisdo social do trabalho. Tem, pois, uma
estrutura histérico-social estabelecida, produtora de modos alienados de
objetivacdo da sua producgdo e apropria¢do. Sendo assim, o percurso de
objetivacdo/apropriagdo cultural, em uma perspectiva dialética de ensino
e educacdo, é movido pela concepgdo de homem como ser histérico que
tende a educar-se. Nesse sentido, Duarte (1993b) considera que a teoria
das objetivaces esta associada a concep¢do defendida por Marx da
humanizacdo do género humano mediada pelas relagdes sociais
alienadas. Para tanto, esclarece:

[...] quando a producédo da vida humana era ainda
extremamente primitiva, quando praticamente
todas as atividades dos homens reduziam-se a
diuturna luta pela sobrevivéncia, a diferenca entre
reproducdo do individuo e reproducdo da
sociedade era praticamente inexistente. Essa
distincdo vai se constituindo objetivamente a
partir do surgimento da divisdo social do trabalho,
da propriedade privada, processo esse que
coincide com o processo de diferenciagdo das
esferas de objetivagdlo do género humano
(DUARTE, 1993b, p. 72).

N&o € nessa perspectiva de objetivacdo/alienacdo que colocamos
as pretensdes do C1, visto que no seu Regulamento de Estagio €
possivel a identificacho da perspectiva de objetivacdo, ndo de
transformacéo, de mudanca do sujeito em si, isto &, para servir com mais
eficiéncia aos ditames da sociedade atual e da manutencdo das relagdes
de poder e de desigualdades sociais. Isso se desenha quando expde que a
preocupacdo central em relacdo a formacdo do estagiario é o
treinamento de habilidades e competéncias. Nessa direcéo, realizamos a
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andlise das perspectivas de objetivagdo esperadas pelo curso a partir
dessa disciplina.

Seu Regulamento de Estagio (2017, p. 04, grifo nosso) faz a
seguinte indicagdo para o estagiario: “Orientar suas escolhas e decisdes
metodoldgicas por pressupostos epistemoldgicos coerentes com a
realidade social e cultural”. Essa ¢ uma das competéncias/habilidades
indicada pelo Regulamento que nos coloca — e também o académico do
curso — diante da possibilidade de elaboragdo de dois questionamentos:
essa coeréncia com a realidade social e cultural seria para manter o que
esta posto socialmente? E quais pressupostos epistemoldgicos lhes
foram possibilitados no processo de formacéo inicial e, em especial, no
ECS?

Toda a conjuntura desenhada na analise até 0 momento nos leva
ao entendimento de que a direcdo dada pelo curso pressupbe que a
objetivacdo caminha pela preservac@o do que estd posto na escola. Tal
assertiva se justifica, por exemplo, pela recomendacédo do Regulamento
de Estagio C1 para o académico preservar a integridade do projeto
pedagogico da escola e, se necessério, fazer as devidas adequagdes. A
preferéncia pela manutencgéo do que esta posto ainda se consolida com o
alerta para a importancia de estar atento as concepcdes de conhecimento
que norteiam tal projeto, pois s6 “Assim o académico podera aplicar
essas concepgdes no decorrer de seu estdgio.” (REGULAMENTO DE
ESTAGIO C1, 2017, p. 02).

Ao partir do pensamento dialético de que é nas relagbes sociais,
em especial na formacdo inicial, que se forma a consciéncia do
professor, a questdo que se apresenta é: qual consciéncia se forma no
académico ao reproduzir apenas 0 que estd posto na escola? O
pressuposto é que a simples reproducao pelos académicos do que ja se
tem nas escolas ndo lhes da possibilidade de formacdo de uma
consciéncia diferente daquilo que incute as “[...] relagdes espontineas e
reprodutoras das praticas sociais instituidas na sociedade de forma geral
e, de forma particular, no contexto escolar.” (BERNARDES, 2017, p.
119).

Manifestacfes de que a perspectiva de objetivacdo com vistas a
preservacdo do que esta posto também aparecem no C2. Seus
documentos sdo persistentes na referéncia a primazia pela formacao de
uma ‘“consciéncia de harmonizacdo”, de “pessoas resilientes” para
melhorar a realidade e as problematicas locais, de um “bem-estar” local
e universal. Orientam para a formacéo de sujeitos capazes de “aprender
a conviver”, “aprender a ser” € que sejam ‘“sensiveis” diante das
problematicas sociais, individuais e planetarias. Para tanto, que saibam
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“Gerenciar situagdes problema, abstraindo das adversidades as solu¢Ges
mais criativas” (PRC, s/d, p. 59, grifos nossos).

Este posicionamento do curso insere-se no contexto daquilo que
Dewey ja antecipava: a formula liberal de “[...] formacdo do cidadao
centrado no exercicio dos direitos e deveres em prol da harmonia social,
uma cidadania acritica porque abstraida da realidade da sociedade de
classes” (DERISSO, 2010, p. 56). Por extensdo, assemelha-se ao que se
propos na Educagéo Fisica em seu processo inicial, de ‘educar’ o povo
por meio da formacdo de um carater disciplinado, responsavel por si e
pela manutengdo social (MELLO, 2014; SOARES, 2001).

Essa concepcdo reprodutivista, de manutencéo, é reflexo de que é
ela que fundamentara a atividade do ECS, isto é, todo seu o complexo
estrutural (componentes essenciais e operacionais). Por exemplo, a
adesdo a Teoria da Complexidade, de acordo com Derisso (2010), é
amplamente assumida na &rea da administracdo de empresas e de
empreendedorismo, 0 que, por si sO, é revelador de tarefa geral, ndo
explicitada pelo curso, ligada a finalidade: manter e aperfeicoar o
capitalismo. Segundo o autor, tal teoria concebe 0 mundo globalizado
como um campo de incertezas e caos, 0 que, por vezes, carece de
sujeitos com destreza e criatividade voltadas para necessidades de um
ambiente sustentavel. Sdo para essas caracteristicas que se voltardo as
objetivacbes dos académicos, pois a pretensdo do curso 02 é a formagédo
de “[...] pessoas empreendedoras, capazes de atender as necessidades
humanas de forma criativa e sustentavel” (PRC, s/d, p. 47).

A preocupagdo com a formacdo de sujeitos criativos, que
atendam as necessidades humanas, é algo que também se apresenta nos
documentos do C3, afinal ele requisita a formagdo de profissionais com
habilidades investigativas e que atendam as demandas da comunidade.
Mais, ainda, conclama para que os professores que ele forma tenham
“[...] uma visdo de mundo que aproxime a pratica pedagdgica de um
instrumento de transformagdo da realidade social.” (PPC C3, 2015, p.
56). Chama-nos a atencdo que o C3 também traz a pretensdo de
formacdo de habilidades, porém ndo com a finalidade de adaptacéo
social, como pretendem o C1 e o C2, mas aquelas pertinentes a uma
postura investigativa que aponte subsidios para um novo projeto de
sociedade. Dito de outro modo, elas sdo pertinentes as pretensdes das
pedagogias progressistas e em oposicdo as pedagogias liberais
(LIBANEO, 1999), sendo instrumento de luta dos professores.

Portanto, as habilidades investigativas em referéncia se
constituem em necessidades opositivas ao desenvolvimento do capital e,
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desse modo, vinculadas ao desenvolvimento humano nas suas maximas
capacidades. Essa intencionalidade se expressa no excerto a seguir:

N&o obstante sua imponéncia e evidente
hegemonia, o capitalismo ndo tem conseguido
responder as necessidades mais basicas e coloca
em risco iminente o projeto de producdo e
reproducdo da vida. Nessa perspectiva, defender e
operar um conjunto de agBes e estruturas
anticapitalistas é defender a preservagdo da
espécie humana. Cabe se perguntar se ha projeto
mais importante? (PPC C3, 2015, p. 36).

O excerto traz componentes da teoria materialista histdrica e
dialética das objetivacdes, pois questiona a hegemonia das relacdes
capitalistas da atualidade e, em contraposi¢do, postula por acbes e
estruturas anticapitalistas como condigdo para a preservacdo da espécie
humana. Também mostra a acuidade e coeréncia do C3 pela referida
matriz tedrica e, implicitamente, quer indicar o importante papel da
educacéo escolar na formacédo do individuo.

Por sua vez, o C1 reafirma a preméncia pelo atendimento das
necessidades do “mundo social”, ou mundo globalizado, quando — como
uma de suas perspectivas de objetivagdo — prescreve que o0 académico
seja capaz de “[...] promover uma préatica educativa contextualizando
com caracteristicas dos estudantes e da comunidade com os temas e as
necessidades do mundo social e os principios, as prioridades e os
objetivos do projeto educativo e curricular da escola.”
(REGULAMENTO DE ESTAGIO C1, 2017, p. 04, grifos nossos).
Aqui, novamente a perspectiva é de manutencdo da ordem vigente por
duas razdes. A primeira é que a contextualizagdo a qual se refere o
excerto diz respeito as caracteristicas peculiares da comunidade e dos
estudantes as quais a escola de atuacdo do estagiario se insere. Ou seja,
ndo leva em consideragdo os determinantes sociais que singularizam
aquelas necessidades locais. A segunda atenta para o0 que esta posto nas
escolas, pois, de acordo com Davidov e Slobddchikov (1991), ainda se
caracteriza como o que é essencial do ensino tradicional ou das
pedagogias liberais (LIBANEO, 1999). Uma postura ndo conservadora,
na certa, explicitaria as necessidades do mundo social a serem atendidas.
Ou seja, responderia ao questionamento: seria do mundo social ou do
mundo do trabalho, do capital?

Mesmo sem explicitar para qual sociedade as objetivacdes
moveriam 0s estagiarios, seu teor conservador mantém a coeréncia, uma
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vez que as orientagdes da disciplina de ECS indicam o seu proposito de
desenvolver nos académicos competéncias e habilidades. Tal pretenséo
fica novamente caracterizada na orientacdo do C1 pela criacéo,
planejamento e avaliagdo de situagdes no ambito da didatica,
utilizando-se dos conhecimentos da Educacéo Fisica.
(REGULAMENTO DO ESTAGIO C1, 2017). Vale repetir o dito em
outras oportunidades neste estudo sobre a nossa restricdo a referida
orientacdo no documento ser a possibilidade de um entendimento por
parte do estagiario de que o conhecimento da Educacdo Fisica é
autossuficiente para a organizacdo do ensino a ser realizado no momento
da sua atuacdo na escola. Nesse caso, tornam-se inocuas as disciplinas
de outras areas, como a Didatica, a Filosofia, a Sociologia e a
Psicologia, que também compdem a matriz curricular do curso.

Trata-se de uma visdo internalista e unilateral de formacéo do
estagiario, cujo conhecimento especifico oferece todas as condicOes
didaticas e epistemoldgicas para a acdo de organizar o ensino, as
objetivacbes. Contraditoriamente, Bernardes (2017) entende que a
organizagdo do ensino é mediada por conhecimentos necessarios para a
objetivacdo da finalidade da educacdo escolar, dentre eles o0s
conhecimentos no ambito da didatica, da psicologia da educacédo e das
metodologias de ensino em determinada area epistémica. Portanto, ndo
basta o conhecimento da &rea especifica de atuacdo, pois esses
conhecimentos interdisciplinares constituem operacfes essenciais da
acao de organizar o ensino.

A exigéncia de apenas conhecimento da area especifica para a
organizacdo do ensino traz mais um argumento do carater conservador
das pretensdes do C1. A explicagdo para tal afirmacéo estd no estudo de
Nascimento (2014), ao considerar que o0 ensino da Educacdo Fisica tem
se pautado em objetos concernentes a educacdo tradicional. Por isso, faz
uma complexa reflexdo referente a um novo objeto de estudo e de
ensino para a Educagéo Fisica. Assim também o estudo de Silva (2014,
2018) é denunciativo da concepcdo tradicional na area, por isso a trata
como uma das possibilidades de superagdo e articulagdo entre a
Pedagogia Historico-Critica e a Teoria Historico-Cultural. Com o
mesmo intuito, as pesquisas de Rosa (2018) e Milak (2018) se
preocupam em apresentar uma proposicdo em uma perspectiva Critico-
Superadora da Educacdo Fisica e fundamentos da Teoria do Ensino
Desenvolvimental, respectivamente, para o0 desenvolvimento do
conceito de “espaco de manifestacdo da cultura corporal” e de “jogo”. A
revelacdo desses estudos é que existe a possibilidade de objetivacdo de
outro modo de organizagdo do ensino de Educacdo Fisica, o qual
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desenvolve o pensamento dos estudantes fundamentado nas relagGes
essenciais dos seus conceitos cientificos. Portanto, supera 0 modo
tradicional que desenvolve apenas 0 pensamento empirico dos escolares
(DAVIDOV, 1988).

A coeréncia do C1 com a possibilidade de objetivacdo do modo
tradicional de organizacdo do ensino se mantém ao indicar o que
considera como outras competéncias e habilidades a serem formadas
nos académicos: analise, producdo e utilizacdo de “[...] materiais e
recursos para utilizacdo didatica, diversificando as atividades e
potencialidades, o seu uso em diferentes situa¢fes.” (REGULAMENTO
DO CURSO C1, p. 04). Essa preocupagdo com a variacdo de materiais
também se manifesta no C2 ao propor como uma de suas estratégias a
realizagdo de “praticas que se utilizem de material didatico
diversificado, comparando a realidade local com a de outros contextos.”
(PRC, s/d, p. 55). De uma leitura a partir do modo davydoviano de
organizagdo do ensino, diriamos que analise, producdo e utilizacdo de
materiais didaticos ndo se constituem em habilidades, mas sdo tarefas
particulares da acdo de organizar o ensino. Como tal, carecem de melhor
definicdo, bem como de indicacdo de suas operagdes, isto &, daquilo a
gue objetivamente se dispdem para desenvolver as tarefas e as agdes das
quais fazem parte.

A utilizacdo de recursos e materiais para a diversificacdo e
potencializa¢do das atividades, assim como estdo apresentadas, adentra
dois principios que, conforme Davidov e Slobodchikov (1991) e
Davydov (2017), direcionam a escola tradicional. Um deles é o
principio da sucessdo do ensino, cuja transi¢do de graus de ensino ndo
sofre substancialmente nenhuma mudanca. De acordo com os autores, a
orientacdo desse principio ndo leva a uma modificacdo interna do
contetido e forma de ensino, ocorrem apenas mudancas quantitativas.
Em contraposicdo a esse principio, os autores propdem o principio da
cientificidade/caréater cientifico, o qual se utiliza do método de ascensédo
do abstrato ao concreto. Portanto, pontua a importancia da passagem a
graus mais avangados, pois se deve modificar qualitativamente o
contetdo e a forma de trabalho que, por extensdo, levam ao
desenvolvimento do pensamento tedrico.

O outro é o principio de caracter visual, concreto, que por se
externar de forma simples, torna-se até banal, pois considera que a base
do conceito emerge da comparagdo sensorial de diversas coisas; a
comparacao é que separa e identifica tracos gerais caracterizadores de
semelhancas; a palavra fixa o geral que leva a abstracdo e se torna o
conteldo do conceito; as dependéncias de género e espécie entre 0s
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conceitos constituem a tarefa principal do pensamento em processo de
formagdo, os quais interatuam com base em leis origindrias da
percepc¢do sensorial.

Os autores propdem que, pela sua fragilidade de promover apenas
0 desenvolvimento do pensamento empirico, esse principio
contraponha-se ao do carater objetal, que coloca o estudante diante de
acOes especificas com 0s objetos para, de inicio, revelar o conteldo
tedrico do conceito e, depois, reproduzi-lo na forma de modelos
semanticos. Os modelos iniciais se transformam para revelar todas as
propriedades conceituais. Desse modo, é possivel aplica-los em varias
situacGes particulares.

Por se aproximarem dos principios da pedagogia estancada
(DAVIDOV, SLOBODCHIKOV, 1991), as orientagdes dos documentos
do C1 e do C2 limitam a possibilidade de efetivacdo da objetivacdo da
Atividade Pedagdgica referente a formagdo, ao desenvolvimento de um
pensamento tedrico. Ou seja, 0 modo de pensar se caracteriza pela
simples classificacdo, reproducdo, ndo criagdo, mesmo que tenham
como uma de suas objetivacdes o desenvolvimento de profissionais
criativos. Por consequéncia, ndo estabelece relacGes entre o objeto,
natureza e sociedade (DAVYDOV, 1999a, 2017). Em especial, ndo
corresponde ao entendimento do conhecimento cientifico que ¢ a tarefa
em qualquer situacdo de educacao formal, no caso, a formac&o inicial.

Para finalizar a presente secdo, assim como fizemos nas
anteriores, vale alguns acréscimos em tom de sintese. Falar de
objetivacdo, no caso do presente estudo — ainda que o0 nosso esforgo
fosse conduzir a pesquisa coerentemente com o referencial tedrico —, o
sentimento produzido sé foi possivel no modo de perspectiva, pois 0
instrumento de andlise é constituido por documentos norteadores dos
trés cursos. Estudar um documento, a nosso ver, ndo da as condicGes
para um estudo das reais objetivacdes pelos sujeitos da atividade. A
possibilidade, com base no referencial teérico, foi tratar do que Duarte
(1993a, 1993b) denomina das objetivacbes em si, mas se fragiliza no
estudo das objetivacbes para si, uma vez que o movimento dialético
entre elas se revela, em nosso entendimento, quando estudamos os
sujeitos na Atividade Pedagdgica. As condigdes dessa pretensa analise,
mesmo tendo como base os documentos, apresentariam se 0S cursos ndo
sO explicitam as possiveis tarefas gerais, as finalidades, as a¢bes da
atividade de estudo e profissional dos estagiérios, como, acima de tudo e
com mais veeméncia, as suas tarefas particulares e operagdes. A
especificacdo mais ampla das operagdes pertinentes a cada uma das
acbes (nomeadas no decorrer deste capitulo) dar-nos-ia elementos
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analiticos, pois séo elas que explicitam as condigdes objetivas para o
desenvolvimento das agdes e, por extensdo, da propria atividade. Além
do mais, conforme Nuifiez, Ramalho e Oliveira (2018, p. 27), as “[...]
operagdes constituem a estrutura tedrica das ages e correspondem as
condi¢des, ndo aos objetivos”. De acordo com Leontiev (1978a), tal
estrutura tedrica se caracteriza porque uma operagéo é a manifestacao de
uma acao apreendida, isto €, interiorizada.

Contudo, a andlise dos documentos nos deu condi¢bes para
refletirmos sobre o contetdo essencial das perspectivas de objetivacdes
gue 0s cursos proporcionam no ECS, quais sejam: 1) Consciéncia e
Pensamento em suas formas dicotomizadas ou integrais; 2) Finalidade
em seu estado de preservacdo/reproducdo ou superagdo/criacdo; 3)
Expectativas de objetivacdo do curso. A manutencdo/preservacdo das
atuais estruturas sociais como conteddo das objetivacbes € a
caracteristica predominante do curso 1, por ele enfatizar o
desenvolvimento de competéncias e habilidades pertinentes aos ajustes
criativos necessarios ao atual estagio do capital, assim como do curso 2,
com sua pretensdo de também desenvolver competéncias e habilidades
peculiares ao empreendedorismo, a criatividade para uma formacéo
ecoformadora, com vistas a sustentabilidade do meio ambiente. Ao
olharmos para os principios didaticos estudados por Davydov (2017),
vemos que as possiveis objetivagdes que esses dois cursos vislumbram
se articulam com aqueles principios que preceituam a escola tradicional,
da pedagogia estancada. A consequéncia mais marcante, nesse caso, €
uma formacgdo profissional — professor de Educacdo Fisica — que
desenvolve apenas o pensamento empirico daqueles envolvidos na
Atividade Pedagdgica.

Desse modo, apreende-se que a propriedade perspectivas de
objetivacdo do curso é coerente com o exposto anteriormente. No curso
1, ha a primazia pelo treinamento de habilidades e competéncias no que
diz respeito & producéo e utilizagdo de diferentes recursos e materiais
didaticos, a orientacdo das préprias escolhas e decisfes metodoldgicas a
partir de pressupostos epistemoldgicos coerentes com a realidade social,
Ou seja, para que possa manter essa realidade.

A andlise dessa propriedade — perspectivas de objetivagdo do
curso, no curso 2, revela coeréncia com a propriedade de
manutencdo/preservacdo das atuais estruturas sociais, pois preza pela
formagdo de pessoas resilientes, sensiveis, de consciéncia harmoniosa,
que aprendam a conviver com destreza e criatividade para atender as
necessidades sociais do mundo globalizado.
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Por sua vez, a propriedade geral transformacdo social, do
elemento ‘perspectivas de objetivacdes’, € o que aventamos como sendo
a intencédo do curso 3. O argumento levantado de seus documentos, que
sustentam essa afirmacdo, € a sua coeréncia entre as indicacdes da tarefa
geral da atividade do ECS, suas respectivas acGes e algumas operacdes.
Em todas elas, de forma direta ou indireta, hd mencdes criticas ao
capitalismo e as suas consequéncias impeditivas para o desenvolvimento
omnilateral dos individuos. Dito de outro modo, 0 curso postula uma
formacdo humana oposta a formacdo unilateral por consequéncia
do trabalho alienado, da divisdo social, da reificacdo, enfim, das relacbes
estranhadas que o capitalismo produz. Revela, pois, a possibilidade de
gue os licenciandos formem um pensamento e consciéncia integral, de
um pensamento tedrico. Por sua vez, a superacdo do modo de producédo
também se expressa nas perspectivas de objetivacdo do curso ao esperar
gue os académicos compreendam a pratica pedagdgica como um
instrumento de transformacéo da realidade social.


http://www.sites.epsjv.fiocruz.br/dicionario/verbetes/tra.html
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5 CONSIDERAGOES FINAIS E PROPOSICOES

Importa, neste momento conclusivo da pesquisa, trazer a tona o
movimento que revelou as caracteristicas essenciais da relagdo geral do
desenvolvimento da Atividade Pedagdgica relacionada ao ECS dos trés
cursos analisados. Para tanto, de inicio, vale relembrar que o estudo em
foco se orientou pelo seguinte problema: qual o modo geral de
organizacdo do ensino veiculado para a Atividade Pedagdgica na
disciplina de Estagio Curricular Supervisionado em cursos de Educacéo
Fisica-Licenciatura do sul catarinense? Responder a referida questdo ou
reelabora-la e até mesmo produzir novas perguntas gerou a necessidade
de estabelecer o conteldo e método de pesquisa, coerente com a teoria
adotada: Histérico-Cultural, Ensino Desenvolvimental e da Atividade.
Com a postura tedrica assumida, recorremos a literatura classica dos
autores russos, bem como de outros estudiosos desses referenciais
tedricos, dentre os quais se destacam Bernardes (2012, 2017),
Nascimento (2014), Araujo e Moraes (2017), Cedro e Nascimento
(2017), Moura et al. (2010), dentro outros. Especialmente sobre o
método, Vigotski (2000) se constituiu como principal referéncia ao
estabelecer o método de pesquisa pela unidade de analise, composta por
elementos indecomponiveis e propriedades gerais.

Além da colaboracdo de Vigotski (2000), embora néo explicitada
no texto, admitimos 0 nosso envolvimento na pesquisa como uma
atividade, pois a sua realizagdo foi 0 que movimentou a nossa atuagéo
como um ser profissional. Como uma atividade humana, a pesquisa se
estrutura com seus componentes essenciais e correlatos (DAVIDOV,
1988). Relacionadas aos elementos essenciais, diriamos que, da
necessidade de estudar o modo geral de organizacdo do ensino
anunciado pelos cursos no ECS emergiu o motivo eficaz (LEONTIEV,
1978a) e a bolsa de estudo (CAPES/PROSUC), a qual proporcionou as
condi¢des minimas de vida para nos dedicarmos integralmente a sua
execucdo.

No que diz respeito aos seus componentes correlatos, inspiramo-
nos, analogamente, no modo de organizagcdo do ensino de Davidov
(1988) para o desenvolvimento da atividade de estudo, no qual se
estabelece a tarefa geral, seis acOes, tarefas particulares e as operacdes,
de modo que nos permitisse um movimento (concreto
cadtico/abstrato/concreto  pensado) de apreensdo da realidade,
pensamento, a fim de apreendermos as relagdes essenciais do objeto de
estudo em seu nivel tedrico. Nossas tarefas gerais consistiram em
abarcar: 1) o contetido tedrico das orientacdes para a organizacdo do
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ensino veiculadas no ECS para a Atividade Pedagdgica em cursos de
Educacdo Fisica; 2) os fundamentos desses modos de organizacdo do
ensino; 3) as peculiaridades e interfaces do modo de organizagdo do
ensino de cada curso.

Similar ao proposto por Davidov (1988), a primeira acéo
constitui-se no processo de transformacéo dos dados, ainda cadticos,
de que dispinhamos referentes ao objeto e as tarefas de pesquisa. Nela
procuramos a relacdo universal do objeto estudado, que parecia “q...]
estar “oculta” por muitos tracos particulares o que, em conjunto,
dificulta seu exame especial.” (DAVIDOV, 1988, p. 183). De acordo
com o autor, a referida acdo busca a distingdo de uma relagdo real,
completamente definida do objeto integral. A relacdo universal tem duas
funcBes no processo de estudo: a transformacdo do aspecto real dos
dados e, a0 mesmo tempo, a identificagdo da “[...] base genética e fonte
de todas as peculiaridades do objeto integral, que constitui sua relacdo
universal.” (DAVIDOV, 1988, p. 182, grifos nossos).

Todo esse processo, em nossa pesquisa, ocorreu N0 momento em
gue estdvamos envoltos com a producéo do primeiro capitulo, no qual
estabeleciamos dialogo com nossas experiéncias académicas e a base
tedrica sobre o tema ja definido: estagio curricular supervisionado no
curso de Licenciatura de Educacdo Fisica, suas delimitagdes até a
definicdo de problema e objetivos. Nessa interlocugdo, vislumbravamos
as abstracdes, isto é, nosso pensamento estava em movimento dialético
de reducéo do concreto cadtico ao abstrato em busca da identificacdo
dos componentes da relacdo essencial do objeto de pesquisa.

A procura se consolida no segundo capitulo, pois, naquele
momento, compreendemos que a unidade de anélise — as orientagdes
para a organizacdo do ensino veiculadas no ECS para a Atividade
Pedagdgica em cursos de Educacédo Fisica — é a relacdo universal do
objeto estudado: a organizacdo do ensino. Estavamos em estagio de
transformacé@o das condicfes dadas pelo problema de pesquisa, pela
busca e descobrimento daquilo que é geral e fonte das peculiaridades
dadas pela tarefa. Como exposto por Davidov (1988), a relacédo
universal reflete o objeto dentro de um sistema integral que, na presente
pesquisa, constituiram-se pelos trés elementos indecomponiveis da
exposta unidade. Portanto, na busca e no descobrimento da relacéo
universal apreendemos aquilo que € essencial ao objeto de pesquisa: a
unidade de andlise, composta por elementos indecomponiveis, e estes
por propriedades gerais.

A partir dessa apreensdo, elaboramos o desenho metodolégico da
pesquisa, com fundamentos no método e na base tedrica assumida, o que
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caracteriza a segunda agdo, a modelacao da relacdo essencial (Figura
1). De acordo com Davidov (1988), nessa segunda acdo, a sua
centralidade esta na representacdo, nos modelos (materiais, graficos ou
semanticos) da relacdo universal, descobertos na primeira acdo. Isso
permitiu o seu estudo em “forma pura”, pois “[...] o contetido deste
modelo fixa as caracteristicas internas do objeto, ndo observaveis de
maneira direta. O modelo de estudo, como produto da analise mental,
pode ser logo um meio especial da atividade mental do homem.”
(DAVIDOV, 1988, p. 182-183).

E possivel, entdo, que seja questionado: trata-se realmente de um
modelo? Nossa resposta é afirmativa, uma vez que é possivel a
identificacdo da relacéo universal do objeto de anélise e, por extensdo, a
utilizacdo do modelo em diversas singularidades. Dito de outra forma, o
modelo apresentado pode ser utilizado em diferentes instituicdes que
apresentem cursos de Educacdo Fisica ou até mesmo nas licenciaturas
de diferentes &reas de conhecimento, isto é, torna-se “meio da atividade
mental do homem”.

Nesse estagio da pesquisa tinhamos a consciéncia de que apenas
“desenhar” o modelo metodol6gico ndo possibilitaria a analise do modo
geral de organizacdo do ensino veiculado para a Atividade Pedagdgica
na disciplina de Estadgio Curricular Supervisionado em cursos de
Educagdo Fisica-Licenciatura do sul catarinense. Seria necessario
adentrarmos na terceira acdo de estudo, a “experimentacao”, mais
precisamente a transformagdo do modelo. Como se trata de uma
analogia ao exposto por Davidov (1988), importa destacar que nao
realizamos um experimento com escolares, como propde 0 autor. A
experimentacdo aqui desenvolvida foi a utilizagdo do desenho
metodologico como meio “[...] de estudar minuciosamente as
propriedades da relagdo geral antes identificadas.” (DAVIDOV;
SLOBODCHIKOV, 1991, p. 130). Para tanto, dois procedimentos
foram importantes: a produgdo da base teérica, terceiro capitulo, e a
leitura preliminar dos documentos dos cursos. A interconexdo desses
dois procedimentos é que subsidiou a transformacdo do modelo da
relacdo universal que — além da especificacdo do objeto, unidade de
andlise e dos elementos indecomponiveis apontados no modelo inicial —
traz a especificacdo das propriedades gerais dos elementos
indecomponiveis (quadro 01, inicio do quarto capitulo). A produgdo do
quadro 01 contribuiu para que voltdssemos ao modelo da relagéo
essencial (figura 1) para acrescentar as propriedades de cada elemento, o
que ainda ndo constava no modelo inicial da segunda ac¢éo. A producéao
dessa transformagéo, segundo Davidov (1988), é uma das revelagdes de
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gue 0 pensamento esta em movimento de ascensdo do abstrato ao
concreto.

No processo de analise dos documentos (quarto capitulo), ocorre
a manifestagdo de que a relagao geral identificada se concretiza nos trés
cursos analisados. Caracteriza, pois, a quarta acdo de estudo, pois se
concretiza a referida “[...] relacdo no sistema de diferentes tarefas
particulares” (DAVIDOV; SLOBODCHIKOV, 1991, p. 130).
Entendemos que com esse modelo seja possivel identificar essa mesma
relagdo geral em diferentes cursos de licenciatura, indiferentemente da
area assumida.

Portanto, as quatro agles se consolidam no quarto capitulo,
espaco em que as andlises propiciaram e colocaram em manifesto a
relacdo essencial concentrada nos elementos indecomponiveis (base
tedrica, estruturacdo da atividade e perspectivas de objetivacdo) e em
suas propriedades gerais, bem como a unidade de anélise (as orientagdes
para a organizacdo do ensino veiculadas no ECS para a Atividade
Pedagdgica em cursos de Educacdo Fisica). Dessa consolidacdo decorre
a possibilidade de sintese — concreto pensado — do conhecimento
produzido com o estudo que, na sequéncia, expressaremos.

De modo geral, pode-se afirmar que os trés cursos apresentam
diferencas significativas em suas compreensdes quanto a formacéo e,
especialmente, quanto ao ECS. Eles tém posicionamentos teoricos
assumidos — em relacdo ao conteldo da Educacéo Fisica e de Educacédo
—, dois deles (Curso 2 e Curso 3) declaradamente, e o outro (Curso 1)
gue apreendemos com base na literatura. O C1 se caracteriza por uma
concepcdo dualista, reprodutivista, empirista de formacdo. O C2
apresenta uma concepcao eclética, mas que em esséncia se assemelha
aos idearios defendidos pelo C1. O C3 traz possibilidades de uma
organizacdo diferente da dos outros dois cursos. Os diferentes
posicionamentos dos cursos revelam a ndo definicdo na area por um
objeto, o que legitima suas escolhas.

As compreensdes dos cursos trazem reflexos do modo de
producdo capitalista. Por isso, em sua tarefa de formar professor de
Educacdo Fisica, vincula-se a finalidade de adaptar os futuros
profissionais aos interesses da sociedade atual ou, entdo, torna-los ativos
em processo de transformacdo. Os vinculos com as relagfes capitalistas
se manifestam, inclusive, nas demandas do curso. A Educagdo Fisica
n&o se configura entre as opgdes consideradas de grande procura que, na
estratificacdo social, coloca o profissional formado em classes de maior
poder aquisitivo. Seus académicos sdo oriundos das camadas mais
desfavorecidas, trabalhadores, com pouco tempo para se dedicarem aos
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estudos®. Conforme Nunes e Neira (2018), essa condicdo dos
académicos trabalhadores lhes impde a necessidade de “flexibilizar”
seus horarios e as formas de pagamento de seus estudos, o que
caracteriza a subjetivacdo dos idearios capitalista. As manifestagdes
desses idedrios se expressam em documentos de ambito nacional, como
é¢ 0 caso das DCNFP que, por extensdo, interferem na forma de
organizagdo do curso e de seus respectivos estagios curriculares.

Essas orientacfes nacionais possibilitam diferentes interpretacdes
quanto a finalidade dos cursos e suas respectivas concepg¢des tedricas.
Por consequéncia, o dualismo, reprodutivismo, voltado a promoc¢éo da
salde, como é o caso do C1, tem sua sustentacdo em documentos
oficiais como as DCNFP e as DCNEF. Por ser um curso de uma
instituicdo privada que visa ao lucro, essa adogdo assume proporcdes
maiores e, naturalmente, incute nos académicos principios de
manutencdo social, como se as relagdes de producdo atuais fossem a-
historicas e Gnicas. Tal compreensao reflete na organizagdo curricular e
no papel a ser desempenhado por seus docentes. Conforme Nunes e
Neira (2018, p. 16), os professores assumem o discurso de que devem
ser privilegiadas aquelas disciplinas tidas como “praticas” nos dois
semestres iniciais do curso “[...] a fim de cativar 0s ingressantes, pois,
caso a énfase nesse periodo recaia em disciplinas tidas como dificeis,
com muita leitura, o aluno podera abandonar o curso”.

De acordo com os autores, os “clientes” que procuram o curso de
Educacdo Fisica tém caracteristicas especificas: praticantes de alguma
atividade fisica e/ou aqueles que ndo gostam de ler. Isso explica a
postura do C1 de adotar como objeto de ensino e estudo da Educacéo
Fisica aquele que se volta & promogdo da saude, da qualidade de vida e
do corpo saudavel. Por sinal, é a finalidade da é&rea instituida
socialmente — predominante ao longo dos anos —, voltada aos interesses
do capital. Por decorréncia, assume-se uma concepg¢do dualista de
homem, que incumbiu o curriculo do curso em referéncia a focar o
“corpo” como principal conceito do ECS, enquanto as demais
disciplinas tratariam da “mente”, o que leva a dualidade teoria e pratica.

Por se tratarem de determinagdes humanas, esse entendimento
ndo permanece perene e sem assombros contestadores. Nesse sentido, a
relacdo opositiva capitalismo/socialismo, no Brasil, ascende no século
passado, que culmina, principalmente, com a ditadura militar pelo
periodo compreendido entre 0s anos de 1964-1985. A partir de entéo,

*  Fonte: http://www.semesp.org.br/?s=queda+por+procura+na+licenciatura.
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incitam-se as perspectivas criticas de ensino da Educacdo Fisica
(COLETIVO DE AUTORES, 1992), que denunciam as consequéncias
educativas que destroem a possibilidade de uma formacdo humana
omnilateral proporcionada pela escola desejada pelo capital financeiro.
No ambito desse embate, a possibilidade pedagogica se apresenta em
duas propostas, a Critico-Emancipatéria e a Critico-Superadora. Por
sinal, 0 C3 propde aos seus académicos a opcdo por uma delas no
desenvolvimento da atividade de ECS. Embora recomende as duas
opcdes, os seus documentos ddo mais énfase aos principios da Teoria
Historico-Cultural, da Teoria Histérico-Critica e da proposta Critico-
Superadora.

No referente ao objeto da Educagdo Fisica, o0 C3 adere ao enfoque
cultural em suas trés concepgdes: cultura corporal de movimento,
cultura do movimento e cultura corporal. A primeira delas se manifesta,
coesamente, no seu objetivo de propiciar meios para que os futuros
professores se apropriem e, em suas praticas pedagdgicas, socializem os
conhecimentos da cultura corporal de movimento. Por assumir tal
objeto, o curso deixa de ser coerente, uma vez que, de acordo com
Frizzo (2013), trata-se de uma concepc¢do idealista, antagbnica ao
materialismo histérico e dialético, base de duas das concepcoes tedricas
assumidas (Teoria Histérico-Critica e da proposta Critico-Superadora),
bem como inconsistente com o posicionamento de rompimento com o
modo de producdo atual. Contudo, é coerente quando também assume
como objeto de ensino a cultura do movimento, pois é o referencial da
proposta Critico-Emancipatdria, uma das possibilidades de opcéo
indicada aos académicos. A conformidade do curso entre
posicionamento tedrico e objeto de ensino é mais efetiva pela sua maior
incisdo pela concepcdo cultura corporal, referéncia tanto da proposta
Critico-Superadora (COLETIVO DE AUTORES, 1992), quanto da
anunciada perspectiva Historico-Cultural por Nascimento (2014). Nesse
contexto, é possivel dizer que o C3 d& subsidios para que o estagiario
entenda que ha possibilidade de rompimento com os idearios até entdo
assumidos pela Educacéo Fisica de formacdo voltada a pratica esportiva
e competitiva. Ainda, explica a compreensdo obscura a respeito do que
seja a educacdo integral, também defendida pelas pedagogias
tradicionais.

O rompimento com a formag&o esportiva e competitiva também
se expressa nos documentos do C2. A ressalva, no entanto, é para seu
entendimento de que a Educacgdo Fisica € meio para formacdo integral
dos estudantes. Nesse caso, a educagdo integral é concebida como sendo
a juncdo da formacdo intelectual (disciplinas curriculares tidas como
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tedricas) e corporal (especificidade da Educacdo Fisica). Portanto, o
entendimento ndo é de uma formacdo integral apontada pela Teoria
Historico-Cultural, de um sujeito integral que, em atividade, transforma
a natureza e a si mesmo, conformando sua consciéncia, pensamento e
personalidade.

Do mesmo modo, o C2 é confuso, ou eclético, em relagdo ao
objeto de ensino da Educagdo Fisica, pois faz referéncia a varios deles:
atividade fisica, movimentos corporais, movimento humano, salde
(PRC2, s/d) e cultura corporal do movimento (PLANO DE ENSINO
C2), todos de natureza biologizante. A predominancia em suas
orientagdes € pela promocdo da saude, inclusive o brincar na educacéo
infantil. A ndo assuncdo por um Unico objeto esta atrelada & indicacéo
de variadas e incoerentes bases tedricas que, segundo Frizzo (2013), é
uma peculiaridade das tendéncias  pds-modernas e da
multireferencialidade, que forcam um “dialogo” e a utilizacdo de um
pouco de cada abordagem. Ao ndo assumir um Unico objeto, permite
gue os professores em formacgédo se movam por suas proprias convicgdes
tedricas.

E nesse contexto que 0s cursos desenham um modo geral de
organizacdo de ensino no desenvolvimento da disciplina de ECS. Seus
posicionamentos tedricos distintos ndo impedem 0s cursos de terem algo
em comum: o ECS como momento de aplicacdo de conhecimentos
adquiridos. Assim, direta ou indiretamente, indicam-no como espaco de
aprimoramento de técnicas e procedimentos, bem como de aquisi¢do de
habilidades e competéncias.

Dada a sua compreensdo, o C1 veicula, com certa insisténcia, que
0 modo geral de organizagdo do ensino se caracteriza como a
possibilidade de aprender a fazer, aprender a “praticar”. Por sinal, é mais
uma expressdo da dualidade teoria/pratica que, na esséncia, conclama
por reproducdo em vez da criagdo ou transformacdo. Consequentemente,
desenvolve no estagiério o entendimento de que s6 existe um modo de
organizacdo da atividade e de relagdes sociais. Portanto, nega aos
académicos a possibilidade de desenvolvimento de acGes investigativas,
caracteristicas da atividade de estudo e profissional (DAVIDOV, 1988).
Por conseguinte, a organizagdo do ensino fundamenta-se, nesse caso,
nos principios da escola tradicional: do carater consciente e do carater
visual e concreto.

O modo geral de organizagdo do ensino de Educagdo Fisica
subjacente as orientagdes do C2 também traz a compreensdo do
“aprender a aprender”, “aprender a fazer” do C1, com o acréscimo do
“aprender a conviver” e do “aprender a ser”. Esses “aprenderes” se
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caracterizam como competéncias e habilidade a serem desenvolvidas
pelos académicos. Em sua base, ha uma concepcdo dualista de teoria e
pratica, pois concebe a “pratica” como possibilidade de articulagdo com
aqueles conhecimentos de diferentes disciplinas. Portanto, apresenta
caracteristicas dos principios da escola tradicional ao defender que o
ensino parta de “problematicas reais’, “aproxime escola e vida real” e
“articule saber e realidade™. O principio do carater consciente se torna
evidente na orientacdo de que o conhecimento, em vez de apresentado
em abstracfes meramente verbais, deva ser correlacionado com imagens
sensoriais, “reais”. Do mesmo modo, o principio do carater visual e
concreto é veiculado quando é proposto que se compare a diversidade
sensorial e se estabeleca dependéncia entre género e espécie para
formacéo dos conceitos.

Contraditoriamente, o componente “critico” aparece no modo
geral de organizacdo do ensino proposto pelo C2, pois apresenta como
finalidade a formacdo de profissionais criticos, criativos e reflexivos.
Porém, essas trés qualidades — criticidade, criatividade e reflexdo —
voltam-se ao atendimento das necessidades da globalizagio, do mercado
de trabalho, da economia mundial, para a manutengdo da organizacéo
societaria atual.

Por sua vez, 0 C3 apresenta manifestacfes de um modo geral de
organizagdo do ensino que entende teoria e pratica como unidade. Os
documentos referentes a disciplina de ECS sdo persistentes na ideia de
gue o estagio se constitui em possibilidade de insergdo tedrico-prética
do académico na totalidade do trabalho escolar. O objetivo é a formacédo
de sujeitos que se apropriem, reproduzam e produzam conhecimento
cientifico. Ou seja, 0 ECS e, por consequéncia, a organizacdo do ensino,
é concebido como atividade que contempla as dimensGes cognoscitiva e
teleoldgica, especialmente quando especifica que o académico tera
possibilidade de observar (conhecer), planejar (prévia ideacdo) e atuar
(acdo). H4, pois, prenunciagdes para o principio da atividade, pois a
observacdo, 0 planejamento e a atuacdo na perspectiva da Teoria
Historico-Cultural e proposta Critico-Superadora — bases teoricas
assumidas pelo curso — constituem-se em fonte, meio e forma de
estruturagdo, conservagao e utilizacdo dos conhecimentos, que supera a
dicotomia teoria e prética.

Competéncias, habilidades e capacidades sdo conceitos
mencionados pelo C3 e, por isso, devem ser referéncias no modo geral
de organizacdo do ensino. O conteldo desses conceitos difere do
conteido dos demais cursos. Por exemplo, na perspectiva teérica do
C3, as habilidades se apresentam em um contexto de atividade humana
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em que sdo incluidos os elementos de orientacdo do sujeito para a
realizacdo da atividade dada pelas suas condi¢des e objetivos; o controle
da execucdo de forma pertinente; os procedimentos diferenciados que
serdo colocados em pratica (PETROVSKY, 1979). Nesse sentido,
Nufies, Ramalho e Oliveira (2018, p. 28), com base em Petrovsky,
constatam que a habilidade envolve “[...] um conjunto de elementos e de
procedimentos integrados, cujo dominio permite que 0 sujeito
modifique, adeque e transforme a realidade, seus conhecimentos e seus
habitos segundo sua necessidade e 0 contexto”. Postulam, pois, a
adoc¢do de uma postura critica em relacdo aos condicionantes sociais
vigentes, com vistas as possibilidades de transforméa-los. Tais conceitos
estdo atrelados a criatividade que se apresenta como capacidade humana
fundamental as diferentes atividades. Também se vinculam ao
desenvolvimento da autonomia como a capacidade de iniciativa para
acbes conjuntas e colaborativas, em vez de posturas de agir
individualmente para satisfagdo de necessidades proprias, como
requerem as relacbes de producdo capitalista globalizada que se
respaldam nos principios individualistas da competitividade, da
meritocracia e do empreendedorismo.

Dada essa compreensdo, o0 modo geral de organizacdo do ensino
do C3 traz principios do ensino desenvolvimental. Um deles é o da
atividade, que se solidifica pela indicacdo de se priorizar situagdes
didaticas que favorecam a investigacdo cientifica, ou, como diz Davidov
(1988), agbes investigativas, peculiares a atividade de estudo e
profissional. Outro principio, embora com certas restricfes devido as
condicbes objetivas de participacdo dos académicos, é o0 da
cientificidade, pois oportuniza a participacdo em grupos de estudo e
pesquisa, PIBID, PROESD, etc. Por extensdo, adere ao principio da
educacgdo que desenvolve, uma vez que a organizacdo do ensino guia o
contetdo e o ritmo do desenvolvimento das capacidades dos
académicos.

Consideramos que a organizacao do ensino veiculada nos cursos,
por estes se fundamentarem em principios tradicionais (cursos 1 e 2) e
desenvolvimentais (curso 3), trazem uma estruturacdo da Atividade
Pedagdgica concernentes as respectivas bases tedricas. Afinal, em todas
as trés proposicOes ha especificacdo de tarefas gerais ligadas a finalidade
de apropriacdo de conceitos referentes a organizagdo do ensino.
Também indicam algumas acgdes, entre elas o planejamento, a
observacdo da pratica escolar, a execucdo e a avaliacdo. Ainda, com
certa fragilidade, pois apenas citam sem apresentar sugestdo de como
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desenvolvé-las, sugerem tarefas particulares/operagcdes, como:
seminarios, leituras, orientacfes conjuntas, entre outras.

Sobre a perspectiva de objetivacdo, 0 que podemos conjecturar é
gue, caso o0s respectivos modos de organizagdo de ensino se efetivem na
atividade de ECS e na Atividade Pedagogica em situacdo profissional,
ndo mais de estagiario, isso propiciaria a formacao nos estudantes de um
pensamento empirico (C1 e C2) e uma possibilidade de pensamento
tedrico (C3).

Portanto, 0s cursos apontam para determinadas perspectivas de
objetivacdo que se encontram no campo das possibilidades reais, isto é,
daquelas que tém as premissas necessarias para a sua realizacdo em
determinadas condicbes historicas. Ditas possibilidades possuem
maiores chances de tornar a possibilidade em realidade (AFANASIEV,
1963). Porém, isso ndo garante a objetivacdo de determinado modo
geral de organizagdo do ensino veiculado nos cursos.

Além disso, ha um possivel distanciamento entre aquilo que se
anuncia nos documentos — especialmente do C3 — e aquilo que se efetiva
na pratica social. Afinal, o curso é constituido por sujeitos com distintos
vinculos, compromissos teéricos, éticos e politicos, o que, por vezes,
impacta na formacdo dos licenciandos. Além é claro, das condicdes
objetivas de existéncia dos préprios licenciandos. Mas, cabe destacar
gue aquilo que estd na pratica social, muitas vezes, é o possivel
mediante as condicdes objetivas postas as pessoas que de fato efetivam
essa relacdo teoria-préatica, na atividade pratico-sensitiva.

A auséncia de maior nimero de indicacdo de tarefas particulares
com detalhamento de suas operaces e a nao explicitacdo (aqui s6 o C1)
da base tedrica dificultaram uma analise mais acurada, principalmente
no que diz respeito as perspectivas de objetivagdo. As defini¢des e
exposicdes expostas nos documentos podem ter dado margem para
interpretacGes ndo condizentes com os significados e sentidos desejados
pelos cursos. Além disso, 0 ndo detalhamento das tarefas particulares e
das operacgdes de cada uma das acdes ndo da subsidios para indicacdo do
contexto comunicativo de apropriacdo das relagBes essenciais que
modelizam o movimento de apropriacdo do contetdo tedérico de um
sistema conceitual. S8o elas, segundo Nufies, Ramalho e Oliveira (2018,
p. 50), que “[...] definem a interacdo entre os elementos didaticos-
pedag6gicos-educativos das a¢des de estudantes e de professores”. Por
sua vez, para 0s autores, as operacOes sdo apreendidas, isto €,
automatizam-se e tornam-se procedimentos — condicGes, formas de
realizacdo —, ou seja, as circunstancias para a realizacdo de uma agéo.
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As operacdes e tarefas particulares sdo o que realmente evidencia,
de acordo com Davidov e Slobddchikov (1991), o processo de
apropriacdo e aprofundamento dos conhecimentos cientificos acerca do
mundo no processo de atividade que tenha carater de estudo
investigativo. Nesse dmbito, elas se constituem em referéncia para a
ampliacdo da experiéncia social nos mais diferentes tipos de trabalho
socialmente indispensaveis no cotidiano dos jovens, tanto no processo
de formacdo como na atividade préatica, com a ajuda de programas de
sua autoeducacdo permanente.

Essas ideias de Davidov e Slobddchikov (1991) nos ajudam a
dizer que, ao centralizarmos 0 nosso objeto nas orientages para um
modo geral de organizacdo de ensino, ndo significa que apenas a
educacdo e o ensino escolar sejam 0s responsaveis pelo processo de
pleno desenvolvimento do género humano. Temos consciéncia de seus
limites em um contexto de relagBes sociais estabelecidas pelo modo de
producdo capitalista (BERTOLDO, 2010).

Nessa direcdo, Bernardes (2017, p. 120) alega que

[...] ndo basta ter consciéncia das relacdes tedrico-
praticas que integram a Atividade Pedagogica
enquanto praxis. E necessaria uma agéo sobre a
realidade escolar que crie condi¢bes para o
desenvolvimento das fungbes psicolégicas dos
estudantes. Neste movimento de formagdo, a
consciéncia do professor e dos estudantes é
transformada, tendo em vista a necessidade de
superacdo das condicBes pessoais e das relagdes
sociais proprias da sociedade contemporanea.

Pelo exposto, o &mbito das perspectivas de objetivagdes € o
campo fértil de interrogacBes do presente estudo para futuras
investigagdes cientificas. Muitas questdes ficam em aberto, no entanto,
algumas delas explicitaremos, ou seja, aquelas que realmente dariam
uma continuidade para as reflexfes necessarias: como se objetivam as
orientacGes do modo de organizagao dos cursos, por exemplo, nas acdes
de planejamento, observacdo, atuacdo e avaliagdo no envolvimento dos
estagiarios em sua atividade de estudo e profissional? Quais habilidades
e competéncias sdo desenvolvidas pelos estagiarios do Curso 01? Os
académicos do Curso 02 se formam empreendedores, inter e
transdisciplinares, ecoformadores de sujeitos complexos? Os
académicos do Curso 03 realmente objetivam uma Atividade
Pedagdgica na perspectiva dialética, com desenvolvimento de uma
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consciéncia critica em relacdo a alienacdo das relagdes de producédo
capitalista?

Os estudos direcionados por esses questionamentos seriam
indicados com o pressuposto de que contribuiriam ainda mais para a
compreensao de um modo geral de organizacdo do ensino no ECS (com
extensdo para a Educacdo Fisica Escolar), encontrar uma possibilidade
na ideia de que a formagéo humana € a esséncia e a finalidade do ensino
(DAVIDOV; SLOBODCHIKOV, 1991). Para tanto, é necessario que as
atividades de ensino e de estudo se correspondam mediadas pelo
entendimento de que elas estdo atreladas ao lugar social que 0s sujeitos
ocupam. Todos os componentes executores (tarefas agdes e operaces),
em correspondéncia com os seus elementos essenciais (necessidade,
motivo, finalidades, condicBGes, sentimentos, emogdes, desejos,
vontade), orientam 0s sujeitos na atividade objetiva e transformam-se
em subjetividade (DAVYDOV, 1999b).

Isso significa que um modo geral de organizacdo do ensino a ser
veiculado no ECS de um curso de Licenciatura em Educacdo Fisica,
orientado pela teoria da Atividade Pedagdgica (MOURA et al., 2010;
BERNARDES, 2012), é o que concebemos, pois 0 sujeito da atividade
de ensino (professor) e o sujeito da atividade de estudo e profissional
(estudante) atuam em unidade. Portanto, descaracterizariam a concepgéo
tradicional de estagio curricular supervisionado fundamentos que
dicotomizam teoria/pratica como mera aplicacdo de técnicas e
procedimentos. Afinal, a Atividade Pedagogica, como toda atividade,
tem um objeto — nesse caso ideal, em vez de material —, a apropriagdo de
conceitos. Esta é compreendida como uma atividade pratica, consciente,
gue requer dimensdes cognoscitivas e teleoldgicas. Em outras palavras,
nela estdo envolvidos aspectos cognitivos, afetivos e emocionais, ou
seja, hd formacdo de consciéncia e personalidade que, no minimo,
busque atingir trés objetivos integrados em relacdo aos estudantes: o
desenvolvimento de uma leitura critica de mundo; o desenvolvimento do
pensamento tedrico com base nas producgdes cientificas mais atuais; o
desenvolvimento de um modo de vida em que a autonomia e a
criatividade individual se formem em processos coletivos e
colaborativos em prol do coletivo e da colaboracéo.
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