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RESUMO

Este estudo tem como tema a Formacgdo Continuada dos Professores de
Educacao Fisica do Ensino Médio. Mais especificamente, seu objeto é a
formacdo continuada dos professores de Educacdo Fisica no dmbito da
Proposta Curricular de Santa Catarina — PCSC — (2014) em interface
com as discussdes da Reforma do Ensino Médio/BNCC, em debate na
atualidade. Tem o seguinte problema de pesquisa: Quais as apropriacdes
conceituais dos professores de Educacédo Fisica, efetivos em escolas de
uma cidade situada no sul catarinense, referentes a Proposta Curricular
de Santa Catarina/2014 e sua articulacdo com a Reforma do Ensino
Médio/BNCC, decorrentes de estudos pessoais e participacdes em
formacdo continuada promovida pela Secretéaria Estadual de Educacao?
Como metodologia, a pesquisa se fundamentard numa abordagem
qualitativa. Assim, dentre as diversas possibilidades dessa modalidade
de pesquisa, adota o tipo exploratéria, por se caracterizar como um
estudo em processo inicial e precisa de auxilio para relacionar hipoteses
significativas para futuros trabalhos. A fonte de referéncia foi a
entrevista semiestruturada com dez professores efetivos de Educagio
Fisica, lotados em escolas da Rede Estadual de Ensino, situadas na
cidade de Cricilma/Santa Catarina. A analise das entrevistas revela o
pouco conhecimento, por parte dos professores, sobre os documentos
citados e, por decorréncia, sobre as possibilidades de articulagéo entre
eles. Os professores expressam que ha pouca oferta de cursos, por parte
da Secretaria Estadual de Educacdo e da Geréncia Regional de
Educacdo. No entanto, é tangencial o interesse deles pela formagéo
continuada. A participacdo, nos cursos traz a Idgica das relacdes sociais
da atualidade, pois é motivada, basicamente, pelo cdmputo de horas com
vistas ao acesso no plano de cargos e aumento de salario. Por
consequéncia, as apropriagcbes conceituais ndo se constituem em
conteldo para as suas praxis docentes no ambiente escolar.

Palavras-chave: Formacdo continuada. Professores de Educacéo Fisica.
Base Nacional Comum Curricular. Proposta Curricular de Santa
Catarina.



ABSTRACT

This study has as its theme the Continuing Education of High School
Physical Education Teachers. More specifically, its object is the
continuing education of Physical Education teachers within the scope of
the Curriculum Proposal of Santa Catarina - PCSC - (2014) in interface
with the discussions on High School Reform / BNCC currently being
debated. It has the following research problem: What are the conceptual
appropriations of Physical Education teachers, effective in schools in a
city located in the south of Santa Catarina, referring to the Curricular
Proposal of Santa Catarina / 2014 and its articulation with the High
School Reform / BNCC, arising of personal studies and participation in
continuing education promoted by the State Secretary of Education? As
a methodology, the research will be based on a qualitative approach.
Thus, among the various possibilities of this type of research, it adopts
the exploratory type, as it is characterized as a study in the initial
process and needs assistance to relate significant hypotheses for future
work. In this case, the reference source will be the semi-structured
interview with ten effective Physical Education teachers, located in
schools of the State Education Network, located in the city of Criciima /
Santa Catarina. The criterion of being an “effective teacher” is justified
by the greater possibility of having participated in a continuing
education course or study related to PCSC and BNCC. In this, when
analyzing the interviewees, it is noticed the lack of knowledge on the
part of the teachers about the mentioned documents, and that this
interferes in the appropriation to impose a content in their teaching
praxis in the school environment. And because they are guiding, they
should be beneficial to these teachers in the state education system,
focused on the competent bodies in education, to carry out more training
courses for the valorization of professionals.

Keywords: High school. Physical Education.Common National
Curricular Base.
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APRESENTACAO

Nos governos p6s impeachment da presidenta Dilma Rousseff —
Michel Temer e Jair Messias Bolsonaro — se intensificou o discurso de
teor reformista das orientacfes para a educacdo brasileira. A Base
Nacional Comum Curricular (BNCC) foi a tematica, com
posicionamentos a favor e contra. Isso repercutiu amplamente nos
diferentes veiculos de comunicacédo e, também, nos meios académicos e
cientificos da area da Educacao.

No estado de Santa Catarina, concomitantemente, se veiculava a
implantacdo das revisdes da sua Proposta Curricular (PCSC) expressas
no documento de 2014. A partir de 2018, com previsdo de culmindncia
para 2020, ocorre 0 movimento obrigatdrio de adequagdo da PCSC com
a BNCC.

Portanto, nos altimos, existiu um efervescente debate a respeito
de reformas para a educacéo brasileira e, por extensdo, catarinense. Por
consequéncia, emergiu temas de pesquisa a mercé de producdo de
conhecimento.

E nesse contexto que se apresenta a presente dissertagio
delimitada por seu objeto de estudo, que congrega formacéo continuada,
com participacdo de professores de Educacdo Fisica, efetivos na rede
publica estadual de Santa Catarina. A centralidade est& nas apropriacdes
conceituais, por parte desses professores — por decorréncia da
participacdo em cursos de formacdo continuada — a respeito da PCSC,
BNCC e a articulacdo entre elas. Para dar conta da exposigdo dessa
investigacdo, a dissertacdo estd dividida em cinco capitulos, a seguir
descritos.

O primeiro trata da problematizacdo geradora da temética, do
objeto, do problema e objetivos. Também, faz anunciagdes de ordem
metodoldgicas, orientadoras do desenvolvimento da investigacdo e sua
exposicdo. O segundo capitulo traz as bases tedricas de estudo, com trés
secOes, intituladas, respectivamente: pressupostos de Vygotsky, teoria
da atividade e teoria do ensino desenvolvimental. No terceiro capitulo, a
referéncia € a Proposta Curricular de Santa Catarina e as Bases
Curriculares Nacionais e reforma do Ensino Médio. Com o titulo
“Apropriagdes dos professores em relagdo a Proposta Curricular de
Santa Catarina e suas inter-relagdes com a BNCC do ensino médio”, o
quarto capitulo discute as entrevistas com os professores, principal meio
de coleta de dados empiricos. Divide-se em duas secBes que refletem as
delimitadas centralidade de anélise, respectivamente: os professores,
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suas formagdes e primeiras manifestacdes a respeito da PCSC e BNCC;
e articulaco entre as orientacBes dos documentos norteadores referentes
a Educacdo Fisica. Por fim, sdo expostas as consideracGes finais, com
elaborac@es de sinteses referentes ao objeto e problema de pesquisa.
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1.PROBLEM~ATIZA(;AO DO OBJETO DE INVESTIGAGCAO
ORIENTACOES METODOLOGICAS

Nesse capitulo apresento o processo de constituicdo da tematica,
objeto, problema, objetivos da pesquisa. Além disso, esbogo as bases do
método e os procedimentos adotados na investigacdo e na decorrente
exposicdo. Para tanto, subdivido-o em duas se¢des: Problematizagédo do
Obijeto de Investigacdo e Orientaces Metodoldgicas.

1.1 PROBLEMATIZAGAO DO OBJETO DE INVESTIGACAO

Este estudo tem como tema a Formagdo Continuada dos
Professores de Educacdo Fisica do Ensino Médio. Mais
especificamente, seu objeto é a formacéo continuada dos professores de
Educacdo Fisica no &mbito da Proposta Curricular de Santa Catarina —
PCSC - (2014) em interface com as discussdes da Reforma do Ensino
Médio/BNCC em debate na atualidade.

A génese e desenvolvimento dessa tematica ocorre, ainda na
graduacdo, ao participar do curso de extensdo: Programa de Educacgdo
Superior para 0 Desenvolvimento Regional
(PROESDE/LICENCIATURA), do governo do Estado de Santa
Catarina, que a UNESC e outras universidades de Santa Catarina
desenvolveram com o envolvimento de académicos de varios cursos de
licenciaturas. O referido Programa consiste num conjunto de agdes para
a formacgdo de profissionais na educacdo, com o objetivo de articular a
insercdo dos académicos das universidades com as escolas publicas
estaduais da educacao bésica.

A minha participagdo, em 2017, ocorreu no segundo ano de
implantacdo do programa, que promoveu um curso de extensdo com o
tema: Organizagdo Curricular na Educacdo Basica Catarinense. Uma das
condi¢des propiciada pelo PROESDE/LICENCIATURA foi o apoio
com recursos financeiro do governo estadual, na forma de bolsas aos
académicos matriculados em cursos na area de educacao.

O curso, antes mencionado, teve uma carga horéria de 200 horas,
desenvolvidas em dois semestres, com 100 horas cada. Foi ministrado
por tutores (docentes) de cada uma das universidades integradas ao
curso, por meio de: uma plataforma virtual, acdes presenciais € um
plano articulado de ac6es pedagdgicas nas escolas.
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Sua base de estudo foi a Proposta Curricular de Santa Catarina,
em sua Ultima atualizacdo (2014), bem como um tema para um plano de
articulacdo da acédo nas escolas. O tema definido foi: Reforma do Ensino
Médio. Isso ocorreu por meio de um questionario, formulado pela
Secretaria da Educacdo, para que os académicos, em grupos,
procedessem levantamento de dados junto aos estudantes de Ensino
Médio. De posse dos dados, foi realizado um seminario com a presenga
dos coordenadores de educacdo do estado e municipio, professores e
gestores, a fim de elaborar uma conclusdo a respeito da compreensdo
dessa medida provisoria.

Além disso, 0 ingresso nesse programa proporcionou-me o
aprimoramento referente ao estudo sobre o conteldo da  proposta
curricular estadual. Também, ocorreu o envolvimento numa acao
articulada, junto aos estudantes do Ensino Médio, que contribuiu para a
elaboragdo da conclusdo de que ha um forte indicio da auséncia, entre os
professores e gestores, de um processo de formacdo continuada e
conhecimento aprofundado sobre a prdpria Proposta Curricular de Santa
Catarina, bem como em relacéo ao conteido da reforma do ensino
médio e o prdprio nivel de ensino na rede estadual.

O lugar privilegiado de participacdo no curso também
possibilitou a compreensdo da importancia do envolvimento de
professores em processo de formagdo (inicial e continuada) para a
apropriacdo de conhecimentos, referentes aos diversos componentes
curriculares das escolas. Essa importancia se volta as discussdes do
conteldo revisado da Proposta Curricular de Santa Catarina (2014).

Essa compreensdo adquiriu um novo estagio, quando da revisdo
de literatura, pois ela mostrou a caréncia de estudos que tratasse do
objeto da presente investigacdo. H& estudos que trazem algumas
aproximacdes, mas se distanciam da esséncia do que aqui é proposto.

Rocha e Souza (2014) analisam proposicdes a respeito desse
nivel de ensino no Brasil. Foram investigados os primeiros documentos
que regem a composicao estrutural do ensino médio, de 1990, até as
novas Diretrizes Curriculares Nacionais do Ensino Médio (DCNEM),
em 2012. A pesquisa direciona os problemas encontrados e a falta de
formacdo continuada nesse nivel de ensino. Como solugdo, propds
mudangas estruturais necessarias para 0 trabalho docente, como:
implementacdo de espacos para planejamento escolar e a criacdo de
projetos nas escolas.

Pinter (2013) problematiza o entendimento dos professores de
Educacdo Fisica da rede estadual de ensino de SC sobre a formacéo
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continuada que receberam entre 2003 e 2010, articuladamente com a
Proposta Curricular de Santa Catarina. A partir das respostas dos
docentes a um questionario, analisou as formagdes continuadas
recebidas. A autora evidencia a falta de cursos com continuidade de
contetdo, bem como a indisponibilidade de tempo para participar de
cursos de formacdo. Também, fica evidente a ndo possiblidade de se
inteirarem dos conhecimentos pedagégicos da Proposta Curricular do
Estado. Afirma que a relacdo dos professores de Educacédo Fisica com a
PCSC é fragil. Além disso, ndo tem uma efetividade, o que infere a
necessidade de agdes de formagéo continuada.

Dacoregio (2013) questiona os conceitos de capacitacdo e
formagdo continuada, a partir de um estudo dos documentos de
1991,1998 e 2005 da Proposta Curricular de Santa Catarina. Numa
pesquisa bibliografica e documental, contesta as limitagdes da formacao
inicial da Proposta Curricular, o que significa uma maior énfase na
formacdo continuada de professores. Considera que, ao seguir uma
filosofia materialista e um pensamento histérico-cultural, presente no
documento, as formacBes desassociam-se dos conceitos pertinentes as
referidas bases tedricas. A pesquisa procura frisar 0s conceitos de
capacitagdo e formacgdo continuada que estdo presentes na proposta.
Porém, menciona a necessidade de aprofundamento desses conceitos.
Considera como solucdo a implementacdo de Programas de Formagéo
de Professores, para uma atualizacdo e valorizagdo profissional dos
docentes.

Com base na analise dos trabalhos citados, é possivel apontar a
auséncia de um estudo indicador de formacdo continuada dos
professores de Educacdo Fisica com foco na compreensdo da Proposta
Curricular de Santa Catarina, 2014. Nesse sentido, o pressuposto é de
gue o seu entendimento se concretiza num processo de formagéo, pois,
afinal é ela, explicitada num documento que, no minimo, deveria nortear
0 ensino e a educacdo das escolas do estado.

Além disso, o estudo da Proposta Curricular do Estado se
justifica, nesse momento, se articulada com a Reforma do Ensino Médio
em 2016, expressa na medida provisoria n. 746/2016. 1sso porque suas
diretrizes trazem implicagdes ndo s6 para a organizacdo curricular e
administrativa, mas tem uma concepc¢do de formacdo humana que
precisa ser entendida pelos professores. Nesse &mbito, um
guestionamento se aventa: existe consonancia teorica entre essas duas
novas orientagdes?
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Outro aspecto — que subsidia a necessidade de uma formagéo
continuada de professores com temética envolvendo a inter-relagdo entre
PCSC e Reforma do Ensino Médio — é a ndo participacdo representativa
dos professores na producdo desses documentos. Embora a elaboragéo
da atualizagdo da PCSC contou com a participacdo de professores, por
via edital publico, mesmo assim, a representatividade é infima se
considerarmos o universo de professores e demais profissionais da
educacdo publica estadual.

Por sua vez, a Reforma do Ensino Médio se apresenta sem ouvir,
em Aambito geral, os professores, pesquisadores e entidades
representativas. Ela representa a verdadeira manifestacdo de algo vindo
de cima para baixo, sem uma discussao que pudesse trazer contribuicdes
para as necessidades em que se insere 0 ensino médio. Por isso, 0s
questionamentos em estudos sobre a referida reforma. Por exemplo,
Frigotto e Motta (2017, p.03) assim questionam:

Partimos do pressuposto de que essa “reforma”
imprime, sem reservas ou busca de consenso, a
insanavel contradicdo ético-politica do
pensamento e da moral capitalista do tipo
dependente: perversamente autoritario. Imbuida
do carater ideoldgico instrumental, esta é
conduzida como  processo  natural de
modernizacdo — fetichizada pelo determinismo
tecnoldgico-inovador —, despida de relagfes de
poder e sem historicidade.

Essa auséncia de dialogo se transforma em argumento para
existéncia de uma formagdo continuada dos professores, pois, caso
contrario, corre-se 0 risco dos docentes adotarem em sua pratica
pedagogica orientacfes decisivas sem 0s conhecimentos necessarios
para a compreensdo das verdadeiras intencdes. Com isso, se evitaria
especulagcdes e subsidiariam os professores para uma atuagdo
consciente.

O Estado de Santa Catarina assumiu, desde 1988, uma
responsabilidade com a Educagéo ao propor uma proposta curricular em
que explicita as bases teodrico-metodoldgicas. Contudo, tem feito
atualizagfes — 1991, 1998, 2005 e 2014 — para contemplar questdes
curriculares. Nessas atualizagfes, que reafirma a opgéo pela abordagem
histérico-cultural, foca na necessidade de abranger e modificar os
processos de ensino, aprendizagem e desenvolvimento humano.
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Nesse processo de atualizagdes, envolveu a participacdo de
profissionais da area da educagdo, com o pressuposto de que eles
representam escola e, por extensdo, a sociedade. Ao mesmo tempo,
revela implicitamente um apelo para a importancia da formacéao
continuada dos professores. Isso se explicita em Santa Catarina (2014,
p.27), ao afirmar que os sujeitos humanos tém:

[...] o direito a uma formacgdo que tome como
pardmetro todas as dimensdes que constituem o
humano. Uma formacdo que reconheca e ensine a
reconhecer o direito a diferenga, a diversidade
cultural e identitéria; que contemple as dimensdes
ética, estética, politica, espiritual, socioambiental,
técnica e profissional.

Contudo, o que se observa nas escolas estaduais € a oferta de
cursos de curta duragdo (PINTER, 2013; DACOREGIO, 2013), que
ocorrem no recesso escolar no més de julho. Trata-se de algo sem
grande influéncia para pratica pedagdgica dos professores. Portanto, €
algo contraditério com o que estabelece a propria Lei de Diretrizes e
Bases da Educacao Nacional (1996), “o ensino sera ministrado com base
nos seguintes principios: [...] valorizacdo do profissional da educagdo na
escola [...]”. Tal principio, pende muito mais para as questoes de ordem
econdmico/financeiro do didatico pedagogico.

No entanto, ndo é essa a concepcdo de formagdo continuada de
professores que queremos enfatizar ou defender no presente estudo.
Nossa centralidade € no conteddo conceitual desses cursos,
principalmente, no que diz respeito & organizacdo curricular e
administrativa do ensino, com base nas orientacbes governamentais. Por
exemplo, no ano de 2016, a medida proviséria n°. 746 foi homologada,
pelo atual governo, que estabeleceu novas diretrizes para a estruturagdo
do Ensino Médio. Logo apds, em fevereiro de 2017, o Congresso
aprovou a medida, se concretizando na lei n°. 13.415/2017. Nela, hd o
direcionamento para um plano que prevé a introducdo, aos poucos, nas
escolas do ensino médio como uma educacdo integral, com a
implementacdo de cinco itinerarios formativos: Linguagens e suas
Tecnologias; Matematica e suas Tecnologias; Ciéncias da Natureza e
suas Tecnologias; Ciéncias Humanas e sociais aplicadas e Formagéo
Técnica e Profissional. (BRASIL, 2017).

Como mencionado, as vivéncias com o contexto escolar e de
formagéo trazem evidéncias de que muitos professores ndo estdo



19

atualizados em relagcdo a essa nova reforma. Por consequéncia, esse
desconhecimento interferird no trabalho nesse nivel de ensino que, por
sinal, tem um dos piores indices escolares. Tal desempenho resulta da
falta de incentivo que, por extensdo, é um dos fatores determinantes para
0 desinteresse dos alunos que, por sua vez, favorece e persiste em um
dos problemas atuais que € a evasdo escolar.

Evasdo e abandono escolar culminam num
problema nacional devido as consequéncias para a
sociedade como um todo. E fundamental,
portanto, que os fatores que influenciam na
incidéncia e na manutencdo de tais problemas em
ambiente escolar sejam diagnosticados e tratados
para que cada vez mais jovens concluam a
educagdo basica. (AURIGLIETTI,2014, p 02)

O problema da repeténcia e da evasdo escolar tem desafiado as
autoridades constituidas da educacdo para estabelecer estratégias de
politicas com vistas ao acesso e permanéncia do estudante na escola. De
outra parte, gerou necessidade entre os professores e estudiosos, da area
da educacdo, de elaborar proposi¢fes de organizagdo do ensino e da
educacdo, que se traduzem em tendéncias.

Para Darido (2013, p. 13), ao longo dos anos, o curriculo escolar
em Educacdo Fisica tem sido discutido com fundamentos em diversas
perspectivas tedricas. Cada qual, traz um teor de questionamento em
relagdo as demais:

Os objetivos e as propostas educacionais da
educacdo fisica foram se modificando ao longo
dos ultimos anos, e todas essas tendéncias, de
algum modo, ainda hoje influenciam a formagéo
do profissional e suas praticas pedagdgicas. Na
educagdo fisica, assim como em outros
componentes curriculares, ndo existe uma Unica
forma de pensar e implementar a disciplina na
escola.

Nesse ambito, surge 0 pressuposto de que essas propostas
educacionais se apresentam e ndo sdo compreendidas pelos professores
(PINTER, 2013; DACOREGIO, 2013). Isso ocorre, inclusive em
relacdo a Proposta Curricular de Santa Catarina e 8 BNCC do Ensino
Médio.
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Estudar a formag&o continuada dos professores, nesse momento,
se torna uma tematica imprescindivel pois, no ano de 2018, a Secretaria
de Estado da Educacdo lanca, novamente, um edital na qual os
professores se inscrevessem a fim de participar do processo de
elaboracdo da Proposta de Curricular em consonancia com a BNCC.
Esse processo se estende, em 2019, com a elaboracdo final do
documento, assessorado por consultores em cada area de conhecimento.
Acresce-se, ainda, acdo de formacdo dos professores selecionados —
inscritos em conformidade do edital — que serdo os multiplicadores na
formacgéo continuada dos demais docentes da Rede Estadual e das redes
municipais que, eventualmente, adotardo a proposta estadual.

Mas, formagdo continuada de professores de Educacdo Fisica,
para que? Numa perspectiva tedrica Historico-Cultural e da Teoria da
Atividade — base que fundamenta a Proposta Curricular de Santa
Catarina — dir-se-ia que toda formacédo, que dizem respeito ao contexto
escolar, se galga em apropriagdes conceituais referente as maximas
producdes da humanidade: os conceitos cientificos. Sendo assim, a
premissa que move 0 presente estudo € a de que a participacdo dos
professores em cursos e reunifes de estudos se constitui em uma ‘agio
de estudo’ pertinente a sua atividade principal (LEONTIEV, 1978), o
ensino. S8o0 nesses momentos que ocorrem apropriagdes conceituais
peculiares da atividade pedagdgica que, segundo Moura, Sforni e Lopes
(2017), se confluem a atividade de ensino (do professor) e de
aprendizagem (estudante). Ao se falar em apropriacdes de conceitos,
segundo Davidov (1988), elas podem ter conteldos diferentes: teérico,
se vinculado as relagBes essenciais dos conceitos cientificos (maximas
producdes humanas); e empirico com base nos conceitos espontaneos
gue se fundamentam nas aparéncias externas do objeto, extraidas pelos
o6rgédos dos sentidos.

Diante desse contexto, apresento o seguinte problema pesquisa:
Quais as apropriacdes conceituais dos professores de Educacdo Fisica,
efetivos em escolas de uma cidade situada no sul catarinense, referentes
a Proposta Curricular de Santa Catarina/2014 e sua articulagdo com a
Reforma do Ensino Médio/BNCC, decorrentes de estudos pessoais e
participacbes em formacdo continuada promovida pela Secretéria
Estadual de Educacéao®?

1 Considero como formagéo continuada promovido pela Secretaria Estadual
de Educacdo, ndo s6 cursos promovidos pelo 6rgéo Central (SED), mas
também aqueles propostos pelos seus 6rgdos descentralizados tais como:
GERED e a prdpria unidade escolar.
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Desse problema, decorre o objetivo geral: analisar, com base nos
fundamentos da Teoria Histdrico-Cultural, as apropriacbes dos
professores que articulam o contelido da Proposta Curricular de Santa
Catarina com a Reforma do Ensino Médio (BNCC), decorrente de
estudos pessoais e da participacdo em processos de formagdo continuada
promovida no &mbito Secretaria Estadual de Educacéo.

O problema de pesquisa e seu objetivo geral ddo subsidios para
guestionamentos deles decorrentes que, de modo pontual contribuirdo
para a conducdo da investigacdo: Quais as apropriacbes — de ordem
conceitual e metodolégica — dos professores de Educagdo Fisica
referentes a Proposta Curricular de Santa Catarina? Os professores de
Educacéo Fisica articulam as bases da PCSC com a BNCC?

Como forma de direcionar a atencdo para as questdes
mencionadas, definimos os respectivos objetivos especificos: 1)
analisar as apropriacbes, de ordem conceitual e metodoldgica, dos
professores efetivos, que lecionam a disciplina de Educacdo Fisica, a
respeito da Proposta Curricular de Santa Catarina (PCSC) de 2014; 2)
investigar a ocorréncia ou ndo de articulacdo entre os conhecimentos a
respeito da PCSC com a BNCC, por parte dos professores.

Quando falo de conhecimento da BNCC, a referéncia é as
orientagcBes e regulamentacdes expressas na lei N° 13.415/2017 que
tratam da Reforma do Ensino Médio. Além disso, considerarei as
apreensdes dos participantes da pesquisa, referentes a Reforma, de
publicacbes cientificas (periddicos, livros e trabalhos em eventos). E,
qguando me refiro a Proposta Curricular de Santa Catarina, falo dos dois
altimos documentos de sua atualizacdo: 1) Proposta Curricular de Santa
Catarina: formacéo integral na Educacdo Béasica (SANTA CATARINA,
2014) e Curriculo Base da Educagdo Infantil e do Ensino Fundamental e
do Territdrio Catarinense (SANTA CATARINA, 2019). Esta Ultima,
embora se refira ao Ensino Fundamental e Educacdo Infantil, foi
referéncia movida pelo pressuposto de que ela daria anunciativa do que
se pode inferir para o Ensino Médio, cujo documento ainda se em
processo de elaboragéo.

Os objetivos, geral e especificos, apontam para a necessidade de
demarcagdes, principalmente, no que diz respeito a abrangéncia
espaco/temporal e a condicdo profissional do professor. Isso ocorrera na
préxima secao.

1.2. ORIENTACOES METODOLOGICAS



22

Em termos metodoldgicos, a pesquisa se fundamentard numa
abordagem qualitativa. Isso porque se argumenta na afirmacdo de
Sampieri; Collado; Lucio (2006 p.15), de que a pesquisa qualitativa:

[..] da& profundidade aos dados, a dispersdo, a
riqueza interpretativa, a contextualizacdo do
ambiente, os detalhes e as experiéncias Unicas.
Também oferece um ponto de vista “recente,
natural e holistico” dos fen6menos, assim como
flexibilidade.”

Assim, dentre as diversas possibilidades dessa modalidade de
pesquisa, adota o tipo exploratdria, por se caracterizar como um estudo
em processo inicial e precisa de auxilio para relacionar hipoteses
significativas para futuros trabalhos. Para Cervo; Bervian e Silva (2007
p.63-64), a pesquisa exploratoria tomo por base pelas situagdes que
serdo descobertas. Os autores afirmam que:

Esse tipo de pesquisa requer um planejamento
bastante flexivel para possibilitar a consideracdo
dos mais diversos aspectos de um problema ou de
uma situacdo. Recomenda-se a pesquisa
exploratdria quando hé& pouco conhecimento sobre
0 problema a ser estudado.

Mas, essas duas tipologias de pesquisa — qualitativa e exploratéria
— ha presente investigacdo, se inserirdo num contexto tedrico mais
amplo: perspectiva Historico-Cultural, que tem com matriz o
Materialismo Histérico e Dialético. Por consequéncia, requer uma
postura metodoldgica que evidéncia 0 movimento dialético da génese e
desenvolvimento do objeto de estudo.

A respeito do Materialismo Dialético, Netto (2011 p. 42) diz que,
nessa base tedrica, a producéo do conhecimento;

[...] “ comega-se “ pelo real e pelo concreto”, que
aparecem como dados pela andlise, um e outro
elementos sdo abstraidos e, progressivamente,
com o avanco da analise, chega-se a conceitos, a
abstracBes que remetem a determinacgBes as mais
simples. Este foi o caminho ou, se se quiser, 0
método.”
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Para tanto, adoto como base os trés principios do método de
Vygotski. Um deles se refere & Anélise do Processo ao Invés do
Objeto/Produto, pois segundo Vygotski (1995), [...] “a partir desse
olhar o objeto de pesquisa ndo esta dado e, uma vez que é constituido
historicamente, se faz necessario perscruta-lo nesse processo.”

De acordo Zanella et al (2007, p. 05), Vygotski, ao adotar a
andlise Genotipica ao invés de Fenotipica, propde a busca da

[...] emergéncia histérica e social do fenémeno,
através da analise do desenvolvimento histérico
do mesmo, ao que ele se refere como a busca
pelas origens genéticas de determinada funcéo
psiquica, desde que apareceu até o seu
desaparecimento ou até tornar-se “automatizada”.

O segundo principio se refere a Contraposicdo das Tarefas
Descritivas e Explicativas de Analise, em que Vygotski (1995) destaca
a necessidade de se [...] “estabelecer teoricamente as relagcGes que
constituem o objeto que se estuda em suas multiplas determinagdes.”

Por fim, o terceiro principio traz a preocupacdo com o problema
da conduta fossilizada, isto é, 0s processos que se estende por extenso
estagio de desenvolvimento histérico e, com o tempo, se fossilizam. As
formas fossilizadas sdo encontradas nos processos psicoldgicos
automaticos ou mecanizados, dado o grande nimero de repeticdo. Isso
ocorre porque elas perdem sua aparéncia original, fazendo com que seu
aspecto externo ndo dé subsidios reveladores de sua natureza interna.
Segundo Vygotski (1983), a conduta fossilizada cria grandes
dificuldades para a analise do objeto de estudo. Por isso, a necessidade
de buscar as suas origens.

Os trés principios destacados ddo suporte para o estudo do
desenvolvimento das apropriagbes dos professores a respeito da
PCSC/2014, articuladamente com a Reforma do Ensino Médio/BNCC.
Para tanto, eles prescrevem a necessidade de fontes de analise que
levardo ao entendimento do movimento referente ao desenvolvimento
desse objeto de estudo.

A adocdo do método de Vigotski — matriz materialista histérico e
dialética — se justifica pela sua orientacdo de se tratar o objeto de estudo
em sua esséncia. Isso significa que se faz necessaria a busca, no
movimento histérico, da génese e do desenvolvimento do objeto de
pesquisa, de modo a identificar as relagdes substanciais que o constitui,
seus componentes, seus motivos de estagnacGes e superagdes. Enfim,
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ndo se trata apenas de encontrar evidéncias empiricas, quantifica-las e, a
partir delas, fazer inferéncias e sugestdes.

Entendo, assim como Duarte (2002), que a aderéncia ao método
de Vigotski traz como pressuposto de que existem formas superiores e
inferiores de desenvolvimento atividade do professor e do proprio
entendimento de formacdo profissional para a docéncia. Ou seja, as
relacBes profissionais para a atividade educativa se complexificaram no
processo histérico e se distanciaram das compreensdes que as
originaram. Isso significa que se trata de um entendimento adverso
inclusive de tendéncias atuais como, por exemplo, o relativismo pds-
moderno ao defenderem “um multiculturalismo relativista para o qual
nao existiriam saberes mais desenvolvidos que outros; existiriam apenas
saberes diferentes”.

Por isso, a consideracdo do pressuposto de que o
desenvolvimento das apropriacbes dos professores a respeito da
PCSC/2014 articuladamente com a Reforma do Ensino Médio/BNCC
requer fontes de andlise. Uma delas é o proprio referencial tedrico,
Histdrico-Cultural, que dard subsidios para a andlise do objeto
propriamente dito, os conceitos apropriados pelos professores. Nesse
caso, a fonte de referéncia serd a entrevista semiestruturada com dez
professores efetivos de Educagdo Fisica, lotados em escolas da Rede
Estadual de Ensino, situadas na cidade de Cricilima/Santa Catarina. O
critério de ser “professor efetivo” se justifica pela maior possibilidade de
terem participado de curso de formacdo continuada ou de estudo
referente a PCSC e a BNCC. A inclusédo de professores ACT correria 0
risco de eles ndo terem participado de cursos, pois, normalmente, ocorre
no inicio do ano letivo em que eles estdo em processo de escolha de
vagas. Além disso, geralmente, sdo raras as oportunidades de os ACT’s
serem convocados para a participacdo desses cursos?. Para tanto, adotar-
se-4, 0s seguintes critérios, além da condicdo de ser efetivo:

1) Ter participado de reunides pedagogicas ou cursos de formacao
continuada que, entre as tematicas, abordou a PCSC/2014 e a
BNCC/Ensino Médio. Isso requereu um levantamento preliminar na 212
GERED sobre: o nimero de professores efetivos; cursos de formacao
de professores promovidos, desde 2014, que trataram da nova versdo da
PCSC e/ou BNCC/ Ensino Médio; e indicacdes de estudos sobre a
mesma tematica em reunides pedagdgicas.

2 Por exemplo, no processo de atualizacdo das propostas curriculares de Santa
Catarina, os editais estipulavam como critério de inscri¢ao a condicao de ser
professor efetivo.
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2)Ou, ter estudado a PCSC e a Reforma do Ensino
Médio/BNCC, espontaneamente ou por algum motivo especial, por
exemplo, para concursos. Essa possibilidade estd para os professores
que se efetivaram no Gltimo concurso no ano de 2017.

Consequentemente, ndo é possivel considerar que os professores
efetivos tenham adquirido conhecimentos nos cursos de graduacao, uma
vez que suas lotagBes ocorreram por concursos anteriores a 2014, ano de
langamento da Gltima revisdo da PCSC.

De posse desses dados preliminares, foram estabelecidos outros
critérios, presumindo um possivel grande ou pequeno nimero de
professores dispostos a participacdo do estudo. Um desses novos
critérios foi a disponibilidade espontdnea de alguns professores. Se
ocorresse um ndmero muito alto de adesdo ao estudo, estabelecemos
como critério um nimero x por década de tempo de servico no
magistério estadual. No entanto, o contato inicial com as escolas do
municipio de Criciima, por meio de e-mail e por telefone, foi
constatado que atualmente existe 22 professores efetivos. Na
comunicacdo direta com esses professores, 10 deles se prontificaram a
conceder entrevista: sete entre 20 e 30 anos de servico, dois entre 5 e 10
anos e um com 15 anos de docéncia.

No que diz respeito ao Roteiro de Entrevista, as questdes centrais
trataram de evidenciar: 0s espagos e tempos de estudo sobre a PCSC e
BNCC/Ensino Médio, os conceitos mais evidenciados, as falas dos
professores sobre o0s conceitos, as indicacbes de manifestacbes no
cotidiano da escola e nas aulas de Educagdo Fisica, 0s conceitos
fossilizados, tanto no que diz respeito a formacdo continuada quanto da
PCSC e BNCC/Ensino Médio, com olhar para as suas origens e fontes.

Mesmo com um problema definido, a pesquisa da margem para o
estudo de multiplas possibilidades de analise. Por isso, dada as
condicBes objetivas para o seu desenvolvimento de modo mais
abrangente, necessario se fez a definicdo de componentes centrais de
andlise. Por isso, foi estabelecido previamente — com base no referencial
tedrico e no proprio problema de pesquisa — duas categorias
(centralidades) a serem focadas no processo de analise: 1) as
apropriacfes e compreensdes dos professores de Educagdo Fisica
referentes a Proposta Curricular de Santa Catarina/2014 2) a
articulacéo entre PCSC e a BNCC. Porém, no decorrer dos dados da
entrevista, um novo movimento emergiu:

A definicdo dessas novas categorias, se desprendem do objeto do
problema de pesquisa. Além disso, elas se atrelam ao proprio referencial
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tedrico. A primeira, as apropriaces e compreensfes, se fundamenta
no pressuposto da Teoria Historico-Cultural no que diz respeito as
caracteristicas dos conceitos historicamente  produzidos pela
humanidade. Vygotsky (2013) considera dois tipos: conceitos
espontaneos e conceitos cientificos. A partir, dessa classificagdo
Davydov (1982 e 1988) os referenciam pelo seu contetido: os primeiros
se caracterizam pela base empirica; o conceito cientifico tem
fundamentos de cunho tedrico.

A segunda categoria, a articulacio entre a PCSC e a BNCC,
emerge de documentos e da literatura correspondente. Por isso, fez-se
necessaria a leitura de dois documentos essenciais — a Proposta
Curricular de Santa Catarina e a Base Nacional Comum Curricular —
com o objetivo de explicitar seus pressupostos e orientacdes. Como
forma de subsidiar a reflexdo sobre a referida articulacdo, também
recorri a producdes cientificas que, de algum modo, fez uma leitura
critica referente a uma e outra proposta. Seguindo as orientagfes de uma
pesquisa de base materialista histdrico e dialética, apresento a seguir um
esquema/modelo que explicita 0 movimento da andlise empreendida no
estudo.

Figura 1: Esquema da relacdo entre os componentes centrais da analise.

Jd L
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Fonte: Producgéo do autor

Exposto o processo de constituicdo do objeto, do problema, da
base metodoldgica referentes a pesquisa, bem como a explicitacdo de
seus componentes essenciais, vale anunciar os seus referenciais tedricos
gue constituem o segundo capitulo da dissertacao.
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2. AS BASES TEORICAS DE ESTUDO

Nesse capitulo, apresento as bases tedricas da pesquisa. Para
tanto, divido em trés se¢des intituladas, respectivamente: Pressupostos
de Vygotsky, Teoria da Atividade e Ensino Desenvolvimental. No que
diz respeito aos pressupostos de Vygotsky, o foco é para as suas
premissas basicas sobre seus estudos, especialmente em relacdo a
formacdo de conceitos. Na segunda secdo, apresento 0s conceitos
bésicos da Teoria da Atividade e sua estrutura, tendo como base os
estudos de Leontiev e seus continuadores. A terceira secdo ftrata,
basicamente, de uma organizagdo de ensino fundamentada nos
pressupostos da teoria Histérico-Cultural. Vale dizer que o transito por
essas bases teoricas se justifica por ser ela que fundamenta a Proposta
Curricular de Santa Catarina.

2.1 PRESSUPOSTOS DE VYGOTSKY

Considerado o precursor e estudioso da Psicologia Historico-
Cultural, L. S. Vygotsky (1896-1934) iniciou seus estudos em medicina
(1913), por insisténcia de seus pais, na Universidade de Moscou
(VEER; VALSINER 1996).

Nessa mesma universidade (1924), “[...] inicia seus trabalhos no
Instituto de Psicologia e funda o Instituto de Deficiéncias, que passa a
dirigir”. (DAVIDOV; ZINCHENKO, 1999). Nesse curto espago de
tempo, entre 1924 e 0 ano de 1934 data de seu falecimento, VVygotsky
dedicou seus estudos as atividades cientificas e educacionais.

Assim, para Vygotsky, a educagdo ndo se resume
a aquisicdo de um conjunto de informagdes; ela é
uma das fontes de desenvolvimento e ela prdpria
se define como o desenvolvimento artificial da
crianca. O papel essencial da educacéo €, pois, de
assegurar seu desenvolvimento, proporcionando-
lhe os instrumentos, as técnicas interiores, as
operagOes intelectuais. Em varias oportunidades,
Vygotsky fala da aprendizagem de diferentes tipos
de atividades. (COELHO, 2010, p .31)

Seguindo os estudos a respeito da linguagem, compreende-se
que o processo de formagdo de conceitos se associa “[...Jao pensamento,
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a representacdo, ao juizo, as tendéncias determinantes, [...]”
(VIGOTSKI, 2001, p.169).

Os estudos pela formagdo dos conceitos iniciaram-se por
Vigotski em meados de 1927, em que direciona algumas fases: “[...]
uma primeira fase relacionada a replicacdes e desdobramentos de
trabalhos feitos por Ach e seus seguidores e uma segunda fase ligada a
replicacdo e desdobramentos do trabalho de Piaget® (VEER;
VALSINER 1996).

Segundo Veer e Valsiner (1996), Vigotski ao dialogar com os
estudos de Ach, aponta avancos e restricdes da sua abordagem.
Contudo, ha algo que chama atencdo: na relacdo entre aprendizagem e
desenvolvimento, Ach afirma que existe “zonas sensiveis”, 0 que
Vigotski entende de possibilidades dos sujeitos que se manifestam em
processos interativos mediado por situa¢les da pratica social, isto é,
“zona de desenvolvimento proximal”. Esse conceito, dada a sua
importancia sera discutido mais adiante.

No que diz respeito a investigacdo sobre o desenvolvimento do
pensamento conceitual, Vigotski (2000) apresenta dois estudos. O
primeiro, que passaremos a detalha-los, teoriza, experimentalmente,
com base na observacdo de um grupo de criancas, no qual destaca trés
estagios no desenvolvimento: sincretismo, formacgdo de complexos,
conceitos genuinos.

No primeiro estagio, sincretismo, as criangas — diante de
determinado grupo de objetos — os selecionam de acordo com sua
proximidade espacial. Portanto, ndo estabelece um vinculo em comum
entres 0S mesmos e, a partir disso, havia uma comunicacdo com 0s
adultos, embora ndo seja por meio de palavras.

A comunicagdo entre adultos usando conceitos
reais e criangas usando seus equivalentes
funcionais era possivel porque adulto e crianca
partilham um contexto comum na forma do

3Segundo Vigotski (2001, p. 73), Ach e Piaget sdo considerados percursores da
pesquisa moderna “que aproximam as investigacdes em psicologia com
questdes da filosofia e a tentativa de desenvolver imediatamente, no processo de
investigacdo psicologica, questbes de importancia primordial para varios
problemas filos6ficos que, inversamente, também dependem de uma concepgédo
filosofica em suas abordagem e solugdo.”
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mundo de objetos a que estdo se referindo.
(VEER; VALSINER 1996, p.288)

Nesse nivel, Vigotski (2000) observou a existéncia de trés
subestagios. No primeiro, formacdo da imagem sincrética, em que a
preocupacdo era fazer com que a crianca estabelecesse a
correspondéncia entre o objeto e o significado da palavra. Trata-se de
um periodo caracterizado como sendo de provas e erros do pensamento
infantil. Eram selecionados objetos arbitrarios, na tentativa de induzir a
crianca ao erro. Ela toma um determinado objeto e o substitui
aleatoriamente por outro quando percebe que ndo é o correto.

No segundo subestagio, disposicdo espacial, os objetos
selecionados ficariam préximos uns dos outros originalmente. Sua
caracteristica principal é que a crianca se orienta por vinculos
subjetivos sugeridos pela propria percepgao.

O terceiro subestagio, atribuicdo de significados, ¢ marcado
pela atribuicdo, pela crianga, de um Unico significado aos representantes
dos distintos grupos. Nesse caso, o significado de uma palavra nova
resulta de uma elaboragéo.

O segundo estagio, formagdo de complexos, em que a crianga
supera a percepcdo sincrética do objeto para formar um complexo, a
partir da selecdo de um objeto que representa algo concreto e estabelece
vinculos objetivos com os demais com base no conhecimento que ela
possui. Portanto, hd formacédo de vinculos e estabelecimento de relacdes
entre diferentes impressdes concretas, isto &, existe um critério de
unificacdo, generalizacdo de objetos particulares, bem como a ordenagéo
e sistematizacdo da sua experiéncia.

Trata-se de um novo passo a caminho do dominio
do conceito, de um novo estdgio no
desenvolvimento do pensamento da crianga, que
suplanta o estagio anterior e é um processo
indiscutivel e muito significativo no mundo da
crianca. (VIGOTSKI, 2000, p 179).

Para subsidiar a caracterizacdo desse novo estagio, Vigotski
(2000) o divide em cinco subestagios. O primeiro, associativo, em que a
criangca seleciona um objeto com base em uma de suas qualidades
externas, por exemplo, cor. Ela deixa de nomear os objetos de forma
comum e passa a caracteriza-los com nomes familiares. Ha
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estabelecimento de conexdes entre os objetos com base em um nicleo
ou tragcos observados no objeto. Nesse caso, as palavras sintetizam o0s
nomes de um grupo, que unem 0s objetos a ele pertencente. Portanto,
existe uma abstracao, isto €, um trago comum entre diferentes unidades.

No segundo subestagio, complexo de colecbes, “[...] consiste em
combinar objetos e impresses concretas das coisas em grupos especiais
que, estruturalmente, lembram o que costumamos chamar de cole¢des.”
(VIGOTSKI, 2000, p.183).

O terceiro, complexo de cadeias, existe uma relacdo continua
entre um objeto de referéncia, numa cadeia Unica e complexa. Para
Vigotski (2000 p.186), “no complexo em cadeia o centro estrutural pode
estar ausente. Elementos concretos particulares podem estabelecer
vinculos entre si, evitando o elemento central ou a amostra.”

No quarto, complexos difusos, o préprio objeto caracteriza-se
difuso, “[...]Jo andlogo natural do complexo difuso no desenvolvimento
do pensamento da crianga sdo as generalizacdes que a crianca produz
precisamente naqueles campos do seu pensamento[...]” (VIGOTSKI,
2010, p.189). A generalizagdo ocorre com base em tracos que resvalam
e oscilantes, levando-os a substitui-los por outros. Trata-se de um
momento do desenvolvimento do pensamento infantil caracterizado pela
manifestacdo de que a crianga inicia o seu raciocinio para além dos
limites do seu mundo direto e da sua experiéncia imediata. Nesse
ambito, ela descobre a possibilidade de substituir critérios difusos por
generalizacdes arriscadas.

E, por fim, pseudoconceito, em que o0s objetos se apresentam com
um conceito realista e, a0 mesmo tempo, se tornam originalmente
diferentes. Para Vigotski (2000, p. 190) esse complexo é;

[...] a generalizacdo formada na mente da crianca,
embora fenotipicamente semelhante ao conceito
empregado pelos adultos em sua atividade
intelectual, é muito diferente do conceito
propriamente dito pela esséncia e pela natureza
psicolégica.

O ultimo e terceiro estagio de desenvolvimento do pensamento na
crianga, conceito genuino, Vigotski (2000) considera que, em suas fases
iniciais, ndo ocorrem de forma cronoldgica. Em relacdo a anterior, essa
fase se caracteriza pela transformacdo do pseudoconceito em
verdadeiros conceitos, genuinos. H4, pois, a transformacdo do
pensamento habitual, empirico (cotidiano) em algo intelectualmente
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diverso caracterizado pela possibilidade de decomposicdo, analise e
abstracéo.

Mas o conceito, em sua forma natural e
desenvolvida, pressupde ndo s6 a combinagdo e a
generalizagdo de  determinados, elementos
concretos da experiéncia, mas também a
discriminacdo, a abstracdo e o isolamento de
determinados elementos e, ainda, a habilidade de
examinar esses elementos discriminados e
abstraidos fora do vinculo concreto e fatual em
gue sdo dados na experiéncia. (VIGOTSKI, 2000,
p.220).

Esse estadgio também é dividido em subestagios. No primeiro,
ha semelhanca com o pseudoconceito. Segundo Vigotski (2000) “a
crianca coloca os diferentes tracos de um dado objeto em condigBes
diferentemente favoraveis quanto a atencéo. ”

Vigotski (2000) denomina o segundo subestagio de conceitos
potenciais, uma vez que a crianga reine um grupo de objetos que
caracteriza um procedimento generalizado com base em um traco
comum.

O terceiro subestagio, combinacdo de atributos, em que a
crianca revela o desenvolvimento de abstragbes de determinados
atributos, ndo mais dependente da situagdo concreta, mas em uma nova
base.

S6 o dominio do processo da abstracéo,
acompanhado do desenvolvimento do pensamento
por complexos, pode levar a crianca a formar
conceitos de verdade. Esta formacdo constitui a
quarta e Gltima fase na evolugdo do pensamento
infantil. (VIGOTSKI, 2000, p. 226).

Em seu ultimo subestagio, conceito propriamente dito, surge
quando a palavra, o signo, tem papel decisivo. O signo, palavra é usado
de modos distintos e como meio para diferentes operacdes, que
permitem & distingdo entre o nivel complexo e conceito genuino. Um
conceito s6 surge quando o0s tracos abstraidos sdo novamente
sintetizados e a abstracdo resultante se torna o principal instrumento de
pensamento.
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Continuando com o0s estudos experimentais direcionados a
formacdo conceitual, Vigotski (2000) se centra no posicionamento das
criangas envolvidas na pesquisa diante de situacBes que o levou a
identificar dois niveis de desenvolvimento do pensamento conceitual.

No primeiro, Vigotski (2000), o distingue como um estagio
inferior, denominado de conceito espontaneo, cujo tragcos revelam
apenas descri¢do simples da realidade empirica. O segundo, o nivel de
conceito cientifico, em que as explicagdes ndo ocorrem apenas com um
exemplo (singularidade), mas na inter-relacdo com outros conceitos, isto
é, num ambito de um sistema.

Vigotski (2000) faz restricdes aos estudos de Piaget, pois seu
método centra-se na relagdo sujeito-objeto em que sé é revelado os
conceitos espontaneos e, mesmo assim, ndo ha demonstracdo que séo
realmente conscientizados. Ou seja, a prépria crianga ndo toma
consciéncia ao opera-los, pois submete-se a uma atencéo direcionada ao
objeto representado e ndo pela prépria acéo de se pensar.

E por isso que Piaget, que limita a histdria do
pensamento infantil ao desenvolvimento dos
conceitos espontaneos, ndo consegue entender
como 0s conceitos cientificos ndo podem surgir
sendo de fora no reino do pensamento espontaneo
da crianca. (VIGOSTSKI, 2000, p. 290).

Ao realizar seus experimentos com criancas, Vigotski (2000)
traz evidéncias de que, na escola, ocorre um processo de
desenvolvimento interior dos conceitos cientificos. Portanto, faz
restricdes as teorias que defendem o contrario. Da mesma forma
descorda daqueles que defendem que o desenvolvimento dos conceitos
cientificos no processo escolar ndo apresenta diferente essencial com os
demais conceitos formados na experiéncia extraescolar. Por isso, que ele
se propde a “[..] demonstrar que 0s conceitos cientificos ndo se
desenvolvem exatamente como 0s espontaneos, que 0 curso do seu
desenvolvimento ndo repete as vias de desenvolvimento dos conceitos
espontaneos. ” (VIGOTSKI, 2000, p. 252).

O autor, sem desconsiderar as contribuicdes dos estudos de
Piaget lanca duas teses que as contrariam. A primeira é de que o
desenvolvimento  dos  conceitos  ndo-espontineos  apresenta
peculiaridades qualitativas bésica propria do pensamento infantil em
uma determinada fase evolutiva. A segunda é de que os conceitos
cientificos da crianca “[...] revelam ndo s6 tracos opostos aqueles que
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conhecemos da investigacdo dos conceitos espontaneos, mas também
tracos afins a eles. ” (VIGOTSKI, 2000, p. 260). Subjacente a essa tese,
Vigotski (2000) langa a hipdtese que deve coexistir, em vez de
antagonismo, relacdes de carater complexos e positivo entre
aprendizagem e desenvolvimento. H& uma interligacdo e influéncia
matua no processo do desenvolvimento dos conceitos espontaneos e
cientificos, porém, ha um movimento distinto entre eles, tanto pelo viés
de seu desenvolvimento como pelo modo de funcionamento. Os
conceitos espontaneos se formam por meio do jogo mdtuo de
associacdes, enquanto os conceitos cientificos se formam por uma
operacdo intelectual em que participam todas as fungfes mentais numa,
em combinac&o especifica.

Vigotski (2000) afirma que a formacdo desses dois tipos de
conceitos segue caminhos opostos, em unidade dialética. Os conceitos
cotidianos se desenvolvem em movimento ascendente, isto é, de baixo
para cima, em direcdo aos conceitos cientificos, decorrente da
apropriagdo  das  significacbes destes. Por decorréncia, o0
desenvolvimento dos conceitos cientificos € caracterizado pelo
movimento contrério, de cima para baixo, em direcdo aos conceitos
cotidianos.

De acordo com Vygotski, (1993, p.253):

O conceito cotidiano cria uma série de estruturas
necessarias para que surjam as propriedades
inferiores e elementares dos conceitos. Por sua
vez, o conceito cientifico, depois de ter percorrido
de cima para baixo certo fragmento de seu
caminho, abre espacgo para o desenvolvimento dos
conceitos cotidianos, preparando de antem&o uma
série de formacOes estruturais necessarias para
dominar as propriedades superiores do conceito.

E no &mbito dessas discussdes que o autor define dois niveis de
desenvolvimento infantil. O primeiro o chama de desenvolvimento real,
caracterizado pelas fungdes mentais adquiridas pela crianca, que a
possibilita a realizacdo de determinadas acdes, sem depender do auxilio
de outras pessoas. O outro nivel, que Vigotski (2000) denomina zona de
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desenvolvimento imediato ou desenvolvimento proximal,“se manifesta
guando os sujeitos diante de uma nova situacdo da pratica social, a ser
apropriada, revela que tem possibilidade, mas ainda depende do auxilio
de outra pessoa.

Essa discrepancia entre a idade mental real ou
nivel de desenvolvimento atual, que é definida
com o auxilio dos problemas resolvidos com
autonomia, e 0 nivel que ela atinge ao resolver
problemas sem autonomia, em colabora¢do com
outra  pessoa, determina a zona de
desenvolvimento imediato da crianga.
(VIGOTSKI, 2000, p.351)

Isso significa dizer que, o processo de desenvolvimento em nivel
de zona proximal, ocorre diante de situagBes novas, marcadas por
interacBes entre sujeitos que, de uma parte conclamam por ajuda e
outros dispostos a auxiliar. Tal interdependéncia é segundo Vygotsky
(2000) mediada por um conhecimento a ser apropriado. Constituem-se
elementos de mediagéo: o signo, a palavra, o simbolo.

Portanto, a mediacdo ocorre em um processo pedagdgico num
contexto de interacdo entre professor e 0 aluno, em que entra em cena 0s
conceitos em processo de apropriacdo que se apresentam na forma de
signos ou palavras. Dai a relevancia da presenca docente em sala de aula
envolto por um modo de organizagdo do ensino que concretize a
apropriacdo, pelos estudantes, do conhecimento cientifico. Requer, pois,
um saber dialogar, questionar, problematizar e solucionar questdes
relevantes para que coloque os estudantes em movimento de
pensamento conceitual.

Nessa secdo trouxemos alguns pressupostos dos estudos de
Vigotski a respeito da formacéo dos conceitos, do desenvolvimento da
crianca e de mediacdo. Entendemos que eles sdo necessérios para a
analise do objeto do presente estudo. Na préxima secdo, a referéncia é
outra tematica da Teoria Historico-Cultural: atividade.

2.2 TEORIA DA ATIVIDADE

4 Z6bia Prestes entende que a melhor traducdo do russo para o portugués seria
zona de desenvolvimento eminente, em vez de zona de proximal ou imediato.
No entanto, preferimos adotar a grafia do proprio texto citado.
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Nessa secdo 0 foco € o conceito de atividade, tendo como
principal autor Leontiev, além de outros que o adotam como referéncia e
propde elementos tedricos novos. Tal conceito é referéncia para
qualquer estudo que pretende discutir processos de formagdo humana,
na perspectiva materialista historico e dialética e na especificidade da
Teoria Historico-Cultural.

Leontiev (1978) parte do pressuposto que a atividade se
constitui como o componente ontogenético esséncia o desenvolvimento
humano e da consciéncia. Ele procurou estabelecer a conexdo entre a
estrutura externa humana com a atividade psicolégica.

O problema teérico de Leontiev era explicar o
funcionamento dos processos internos da mente,
ou seja, a estrutura interna da atividade
psicologica, de modo a compreender 0s processos
de mobilizacdo do pensamento e tomada de
consciéncia. (RIBEIRO, 2010, p.120)

Para Leontiev (1978), a atividade do sujeito estd intercedida
pelos reflexos psiquicos da realidade. Nesse sentido, o autor procurou
destacar os seus elementos estruturais bem como a relagdo entre eles.
Toda atividade humana tem como caracteristica um conjunto de
componentes que coloca o individuo humano em movimento de
acdo/reflexdo, quais sejam: necessidades, geradora de motivos, objetivos
e finalidades, bem como os meios — as condi¢cBes — para atingir as
finalidades. Davidov (1988) denomina esses componentes de essenciais.
Deles, é que se apresentam os componentes correlatos: atividade, tarefa,
acdo e operagéo.

Esses componentes, por se inserir no contexto humano, ndo sao
fixos e estdo em constantes processos transformativos. Isso significa
dizer que, no movimento histérico do desenvolvimento humano ou
mesmo em condicdes especificas, pode ocorrer 0 surgimento de uma
nova necessidade, geradora de um novo motivo. Nesse momento, ocorre
a transformacdo de uma acdo em atividade ou operacéo e vice-versa. Por
consequéncia, requer novas condi¢cdes para que a finalidade seja
alcangada. Portanto, o motivo é o objeto que satisfaz a necessidade e
assim torna-se uma finalidade. Essa estruturacdo e a relagdo
transformativa da atividade é apresentada de forma esquematica na
figura 2, a seguir.
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Figura 2. Estrutura da Atividade, conforme Leontiev (1978):
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Fonte: Producdo do autor

De acordo com Leontiev (1978), a necessidade real advém de
uma reflexdo, a partir de uma atencdo que se volta ao objeto, que produz
um motivo entrelacados com as condigdes ja produzidas historicamente
que permite a sua satisfacdo. Isso possibilita o estabelecimento de uma
tarefa ligada a finalidade que, por sua vez, requer a organizacdo de um
conjunto de acBes que se efetivam por meio de determinadas operagdes.
Entretanto, isso ndo ocorre de forma linear ou de imediato.

Acontece que, na propria condicdo de necessidade
do sujeito, o objeto que é capaz de satisfazer a
necessidade ndo é claramente delineado. Até o
momento de sua primeira satisfacdo, a
necessidade "ndo conhece" seu objeto; ele ainda
precisa ser revelado. SO como resultado dessa
revelacdo, é que a necessidade adquire sua
objetividade e o objeto percebido (representado,
imaginado) vem a adquirir sua atividade
provocativa e diretiva como funcéo; isto é, torna-
se um motivo. (LEONTIEV, 1978, p.14)

Ao compreender que 0 proprio sujeito, quando nasce, esta
envolto de necessidades, Leontiev (1978) conclui que elas s6 se
efetivam na propria atividade e, ao longo, do processo de
desenvolvimento é que cada vez mais coloco o0 sujeito em acéo.

O autor estabelece a diferenca entre as necessidades do homem
e do animal. Nesta, a satisfacdo da necessidade ocorre diretamente com
0s objetos ao seu redor, isto é, depende daquilo que estd a sua
disposicdo. Por sua vez, na atividade do homem, as necessidades se
desenvolvem a partir do que ele produz. “Afinal, a produgdo ¢ também
diretamente consumo, o qual cria a necessidade. Em outras palavras, o
consumo é mediado pela necessidade de um objeto, sua percepcdo ou
sua apresentagdo mental.” (LEONTIEV, 1978 p. 15).
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Nessa diferenciagdo entre as necessidades humanos e animais, 0
autor chama atenc¢do para uma especificidade no homem: o componente
historico.

Embora as necessidades humanas cuja satisfacdo
constitui uma condicdo necesséria para manter a
existéncia fisica difiram das necessidades
humanas que ndo tém homologos nos animais,
este desenvolvimento ndo se da de forma absoluta,
e a transformagdo histérica envolve toda a esfera
de necessidades. (LEONTIEV, 1978, p. 16)

A ideia de que as necessidades sdo producdo da atividade
humana, tem um sentido materialista-histérico. Sendo assim, requer um
movimento para entender a necessidade. Para tanto, precisa-se superar o
entendimento hedonista dos motivos — busca do prazer — que “[...]
conduz a uma confusdo de fenbmenos absolutamente dispares e de
niveis completamente diferentes da regulagdo da atividade.”
(LEONTIEV, 1978 p.153).

O autor questiona a concepcao hedonista:

Mas as experiéncias subjetivas, as vontades, 0s
desejos etc. ndo constituem motivos, uma vez que,
por si mesmos, ndo sdo capazes de gerar a
atividade direta e, consequentemente, o problema
psicoldgico principal reside em compreender qual
€ 0 objeto de dado desejo, vontade ou paixao.
(LEONTIEV, 1978 p.153).

No entanto, Davidov (1999) sem ser hedonista faz algumas
restrigdes sobre a estrutura da atividade de Leontiev, com a justificativa
de que as pesquisas levam tempo para serem formuladas e, nos ultimos
anos, essa teoria teve avangos significantes.

Porém, o mesmo faz critica sobre os elementos constitutivos da
teoria da atividade apontados por Leontiev. Sem negar tal estrutura,
Davido (1999) inclui o desejo, as emogdes e a vontade. Na sua opinido,
essa“[...]estrutura da atividade ndo pode ser psicoldgica, ela é
interdisciplinar, e é por isto que somente alguns aspectos dela podem ser
estudados na psicologia.” (DAVIDOV , 1999 p 2). E afirma que:

Diferentemente da ideia de Leontiev, o desejo é
essencial na estrutura interdisciplinar da atividade,
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0 que pode ocorrer em qualquer ciéncia humana.
Um desejo é o nicleo basico de uma necessidade.
Até necessidades biol6gicas, ou organicas
humanas, - e este fato é estabelecido na medicina-
sdo referidas a doencas mentais onde as pessoas se
recusam a se alimentar. (DAVIDOV, 1999 p. 3).

Contudo, ¢ inconteste que, segundo Leontiev (1978), o reflexo
psiquico da propriedade da matéria é gerado pela atividade e pelas
imagens sensoriais, que é desenvolvida pela realidade.

2.3 ATEORIA DO ENSINO DESENVOLVIMENTAL

Ao dar continuidade aos estudos sobre a Teoria da Atividade,
procuro, nesta secdo, concilia-la a um novo método de pesquisa e,
principalmente, de ensino com base nos estudos de Vygotsky. A teoria
do ensino desenvolvimental se concilia com a premissa de Saviani
(2013) de que o papel da educacdo é tornar o ser humano
contemporaneo & sua época por meio da apropriagdo do conjunto
cultural acumulado historicamente. A referéncia, nessa secdo, € uma
nova abordagem de organizacdo pedagdgica escolar, mais
especificamente a proposicdo do Ensino Desenvolvimental. Para
Davidov (1988, p. 93), “a base do ensino desenvolvimental é o Seu
conteldo e dele se originam os métodos de organizagédo de ensino”.

A citacdo anterior se constitui em argumento para a indicago
de que, entre outras, a proposicdo referéncia de ensino
desenvolvimental, no presente estudo, é a de Davydov® e colaboradores.
Nesse sentido, vale a mengdo de estudiosos brasileiros a respeito da
referida proposi¢éo:

O ensino desenvolvimental, tal como prop6s
Davidov, mantém a premissa basica da teoria
histérico-cultural segundo a qual a educacéo € o
ensino sdo formas universais e necessarias do
desenvolvimento humano, em cujo processo estdo

Segundo Puentes (2019), existe, principalmente na RUssia, diferentes sistemas
didaticos com fundamentos Histérico-Cultural, sendo 0os mais representativos o
zankoviano, Galperin-Talizina e Elkonin-Davidov-Repkin. Este Gltimo sera
referéncia no presente estudo, mas a base é os estudos de Davydov e
colaboradores, por isso, as vezes, a denominagdo proposi¢ao davydoviana.
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interligados os fatores socioculturais e a atividade
interna dos individuos. (LIBANEO e FREITAS,
2006, p. 5).

Davydov, desde os anos 1950, se afilia a Elkonin para a
teorizacdo da Atividade de Estudo, indicada por Leontiev como uma
entre as trés principais que caracterizam o processo de desenvolvimento
humano. O processo de teorizacdo, principalmente no que diz respeito
aos seus componentes estruturais, ocorrem num processo simultaneo de
estudos experimentais — experimentos formativos — referente a
organizagdo do ensino que promova a formacdo do pensamento tedrico
dos escolares (DAVIDOV, MARKOVA, 1987; DAVIDOV, 1988;
DAVIDOV, SLOBODCHIKOV, 1991). Ou seja, o objetivo é que os
alunos desenvolvam a atividade de estudo para a formacdo do
pensamento conceitual em nivel tedrico, em vez de empirico.

Para Davidov (1988), a atividade de estudo ndo se desenvolve
espontaneamente. Ela requer uma organizacdo sistematica de ensino
num contexto de uma préxis, individual e social, uma vez que considera
0 pressuposto vigotskiano de que as apropriacdes humanas ocorrem nas
relagBes externas e internas. Dito com outros termos, a partir da propria
afirmagdo de Vigostski (2000) de que 0s processos interpessoais se
transformam em intrapessoal. Todas as func¢Ges do desenvolvimento da
humano — inclusive as superiores (atencdo voluntaria, memoria l6gica,
formagdo de conceitos) — aparecem duas em duas instancias:
inicialmente no ambito social (interpsicoldgico) e, posteriormente, no
nivel individual (intrapsicoldgico).

Davidov (1998) alerta que ninguém ensina algo a alguém, se
ndo haver, por parte de ambos, desejo, necessidades, motivos, objetivos,
tarefas acdes e operagdes, isto €, estejam em atividade. Seu pressuposto
é que a aprendizagem se constitui como um fator indispensavel no
desenvolvimento intelectual dos estudantes.

Ao se referir ao ensino desenvolvimental, Davidov (1988) tem
como referéncia o estudo que, como toda atividade, requer uma
atividade objetal. “A nossa consciéncia reproduz 0 movimento das
coisas na situacdo real. A nossa consciéncia capta e reproduz. Logo, é
essencial a atividade pratica” (MIRANDA, 2010, p. 11).

E a partir da atividade objetal que, segundo Davidov (1988), se
coloca o estudante em acédo investigativa para as devidas apropriaces,
isto ¢, transformar os modos de acdo externo em interno mediado pelo
conhecimento. Isso requer a elaboracdo de uma tarefa de estudo bem
definida, suas respectivas acdes e operacGes de estudo de modo que
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possibilitam, aos escolares, a identificacdo da relacdo essencial do
conceito, a modele e reproduzam em outras acfes e situacdes. Nesse
processo, 0 aluno assume um papel ativo, pois investiga e pde em
manifesto as inter-relagcdes peculiares ao conceito cientifico promotoras
do desenvolvimento do pensamento teérico. Portanto, ha preméncia de
uma organizacao da atividade de ensino e, por decorréncia, da atividade
de estudo que cologuem em interacdo professor e aluno, mediados pelas
relagBes conceituais, a fim de que ocorra o desenvolvimento das funcdes
mentais superiores.

Para Davidov (1988 p.72), “[..] a acdo mental de sua
construcdo e transformagdo constitui 0 ato de sua compreensdo e
explicagdo, o descobrimento de sua esséncia”. Trata-se, portanto, da
reproducdo interna mediada por um objeto de conhecimento. A partir de
um conceito tedrico se deduz os processos particulares e singulares do
objeto que estd na realidade social, cultual e historica. Essa esséncia
condizente ao conceito tedrico é que permite, ao estudante, a se envolver
um duplo movimento dialético — entre as conexfes conceituais internas
e externas — de reducdo do concreto cadtico ao abstrato e de ascensdo do
abstrato ao concreto pensado da realidade.

Para tanto, as situagdes a serem desenvolvidas pelos escolares
sdo elaboradas, pelo professor, de modo tal que os alunos comegam pela
identificacdo dos componentes da relagdo essencial de um objeto de
estudo, a partir de uma tarefa particular, mas que traduz um modo geral
de acdo, revelador da conexdo entre a abstragdo e generalizacdo em
nivel tedrico do conceito. Traz, pois, um ndcleo do conteddo tedrico do
conceito em processo de estudo, de apropriacdo/internalizacdo. Davidov
(1988, p. 59) complementa: “[...] a generalizacdo se caracteriza como
via fundamental para a formagdo de conceitos nos escolares”. Ainda
mais, no pensamento tedrico se encontram 0s processos de analise,
abstracdo e generalizacdo que formam um traco externo, que pode ser
expresso pelas palavras que trazem significados produzidos
historicamente. No pensamento empirico, 0s tracos se caracterizam
internamente como resultado de agBes mentais abstraidas, por vias
sensoriais, de apenas aquilo que é dado pela aparéncia. O autor
apresenta a seguinte distingdo:

Os conhecimentos empiricos se elaboram no
processo de comparacdo dos objetos e
representacdes sobre eles, que permite separar as
propriedades iguais, comuns. Os conhecimentos
tedricos surgem no processo de andlise do papel e
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da funcdo de certa relacdo peculiar dentro do
sistema integral. Os conhecimentos empiricos,
apoiando-se nas observacOes, refletem nas
representacBes das propriedades externas dos
objetos. Os teoricos, que surgem na base da
transformacdo mental dos objetos, refletem suas
relaces e conexOes internas, saindo assim, dos
limites das representacbes (DAVIDOV, 1988, p.
87).

Em Davydov (1982), Davidov e Markova (1987), Davidov
(1988), Davidov e Slobddchikov (1991) e Davydov (1999), encontra-se
0s argumentos que mostram a continuidade e atendimento dos
pressupostos dos estudos de Vigotski, de Leontiev e Galperin, agora
como a preocupacdo de elaboracdo de método e estabelecimento de
contetdo tedrico na organizagdo do ensino. Salienta que sua proposi¢do
de organizacdo da atividade de estudo visa o desenvolvimento do
pensamento tedrico dos escolares, isto €, suas maximas capacidades,
condizentes com 0 estadgio mais elevado da humanidade. Para tanto,
inspirou-se no método de pesquisa ‘genético casual de dupla
estimulagdo’ de Vigotski. Davydov — com auxilio de seus colaboradores
— se debrugou por quase cinquenta anos em estudos experimentais
continuos para a formulacdo de sua proposicdo. Adotou o método de
‘experimento formativo’, em escolas experimentais, com envolvimento
de alunos com idade escolar correspondente a atividade de estudo
(ensino fundamental). Seus experimentos conciliavam elaboragdes
tedricas tanto da producdo de uma organizacdo de ensino, quanto da
propria estrutura da atividade de estudo (PUENTES, 2019). Por
consequéncia da maturidade cientifica de sua proposicdo e de sua
origem, continuidade e trabalho conjunto com Elkonin e Repkin, na
atualidade, constitui o sistema de ensino denominado ‘Sistema
Davydov-Elkonin-Repkin’, um, entre outros, adotados na Russia e
outros paises do mundo (PUENTES, 2019). De acordo com 0 mesmo
autor, esse sistema é estudado por varios grupos de pesquisa.

Também, em Davydov (1982), Davidov e Markova (1987),
Davidov (1988), Davidov e Slobddchikov (1991) e Davydov (1999), se
encontram teses, principios e caracterizacdes produzidas no movimento
histdrico do experimento formativo, em confronto com o que foi
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denominado de ensino tradicional®. Tal organizacdo de ensino se
fundamenta na seguinte estruturacdo pertinente a qualquer atividade,
conforme Leontiev (1978) assumida pelo préprio Davidov (1988) e com
acréscimos apresentado Davydov (1999):

1) Tarefa de estudo articulada a finalidade, isto é, as
pretensdes a ser atingida em um periodo de escolar ou a apropriacdo de
um sistema conceitual. Seu teor central é o contetido tedrico do conceito
com vistas ao desenvolvimento do pensamento.

2) Acbes de estudo possibilitadoras da formacdo, nos
estudantes, do modo da acéo a ser apropriado. Elas dao condigdes para
que os estudantes: identifiquem e organizem as transformacgdes do
objeto; formulem modelos que evidenciam a relacdo essencial e suas
propriedades; adotem o modelo transformado para a resolugdo de
situacOes particulares, controlem e avaliem a conexdo essencial e geral
do objeto de um conceito.

Nas palavras de Davidov (1988, p. 188), as seis acfes de
estudos, do modo geral davydoviano de organizacdo do ensino sao:

1. Transformacdo dos dados da tarefa a fim de
revelar a relagdo universal do objeto estudado;

2. Modelag&o da relagéo universal na unidade das
formas literal, grafica e objetal;

3. Transformacdo do modelo da relagdo universal
para estudar suas propriedades em forma pura;

4. Dedugdo e construgdo de um determinado
sistema de tarefas particulares que podem ser
resolvidas por um procedimento geral;

5. Controle da realizagdo das agdes anteriores;

6. Avaliacdo da apropriacdo do procedimento
geral como resultado da solucdo da tarefa de
estudo dada.

3) Cada uma das seis acdes, é desenvolvida por um conjunto de
tarefas particulares (situagfes, problemas, jogos, entre outros), que
possibilitam o processo de analise e sintese que visam o cumprimento da
das suas finalidades, em consonancia com as necessidades e 0s
decorrentes motivos da atividade como um todo.

®Na perspectiva do Ensino Desenvolvimental, ensino tradicional é aquele que se
fundamenta em teorias com matriz na légica formal e visam a formacdo do
individuo para construcao e preservagdo das relagdes de producdo capitalista. E,
como tal, promove apenas o desenvolvimento do pensamento empirico.
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4) Operagdes, isto é, 0s modos e procedimentos necessarios a
resolucdo das tarefas particulares de cada uma das seis acdes. Elas se
apresentam de acordo com as condi¢fes objetivas ja apropriadas e
disponiveis. Portanto, possibilitam a obtengdo, completa ou incompleta,
de um resultado esperado subjacentes as tarefas particulares.

Feitas as consideracdes sobre o ensino desenvovimental que,
por sua vez, traz 0s componentes e pressupostos da Teoria Histérico-
Cultural e da Atividade, na sequéncia é desenvolvido o terceiro capitulo.
Este trata do contetdo da Proposta Curricular de Santa Catarina e Bases
Curriculares Nacionais para o Ensino Médio que sdo focos da analise
empirica — apropriacdes dos professores — do presente estudo.
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3.PROPOSTA CURRICULAR DE SANTA CATARINA E AS
BASES CURRICULARES NACIONAIS PARA O ENSINO
MEDIO

No presente capitulo, discorro sobre os documentos que norteiam
0 ensino da Educagdo Fisica de nosso estado a partir da Proposta
Curricular de Santa Catarina e da Base Nacional Curricular para o
Ensino Médio. A leitura desses documentos, no capitulo, se justifica
porque é justamente a apropriacdo de seus respectivos contetdos, pelos
professores participantes das entrevistas, que se constitui em objeto
central da pesquisa.

O capitulo esta dividido em trés secdes. Na primeira, o foco € a
PCSC (2014), seus conceitos e pressupostos, a partir da Teoria
Historico-Cultural. Na secdo seguinte, as discussdes voltam-se as
concepcdes da disciplina de Educacdo Fisica. Por fim, terceira secéo,
traz algumas considerac@es a respeito da Reforma do Ensino Médio e a
Base Comum Curricular.

3.1PROPOSTA CURRICULAR DE SANTA CATARINA

Inicialmente, a exposicdo trata do contexto no qual foi produzido
0 documento que deveria nortear os professores na rede de ensino no
Estado de Santa Catarina, designado como Proposta Curricular de Santa
Catarina. Foi precisamente na segunda década dos anos 1980, o que so
foi possivel com o final da “ditadura militar”. Na certa, vivia-se um
clima emocional marcadamente por polos antagdnicos entre as
expectativas de uma sociedade democratica e 0 receio da opressao e
falta de liberdade de expressdo. E nesse contexto que ocorreram as
primeiras reunifes e discussdes educacionais, no Brasil, mediadas por
contedo das chamadas pedagogias criticas. Aos poucos, rompem-se 0
siléncio de mais de vinte anos, principalmente, com as elei¢fes para
governadores estaduais, realizadas, em 1986. Em Santa Catarina, assim
como em alguns estados, os profissionais da area da educacdo passam a
estudar e propor discussdes no sentido de propor elaboracdo de
proposigdes curriculares com base nos estudos Antdnio Gramsci (1891-
1937) e dos fundamentos da Psicologia Histérico-Cultural (SANTA
CAT ARINA, 1991).
O documento catarinense foi produzido a partir de reunides de
discussdo sobre as bases tedricas — materialismo histdrico e dialético —
as pedagogias criticas, com a participacdo de representantes dos



46

professores de todas as areas de conhecimento e niveis de ensino,
indicados pelos 6rgdos administrativos regionais, SED (Secretaria de
Educacdo), consultores por disciplinas curriculares, entre outros. Os
debates traziam a necessidade de producdo de suportes tedricos-
pedagdgicos para uma proposta curricular que garantisse um ensino de
gualidade aos estudantes catarinenses. Além disso, trazia a convicgdo de
sua provisoriedade, pois [...] “desde o inicio das discussdes da Proposta
Curricular seria um processo a médio e a longo prazo” (SANTA
CATARINA ,1991, p.10).

Apo6s alguns encontros e semindrios estaduais, 0 primeiro
documento norteador de ensino de Santa Catarina, produzido com a
colaboragdo de representantes docentes e com consultoria de professores
das universidades, foi concretizado em 1991, com o titulo Proposta
Curricular de Santa Catarina: Uma Contribuicdo para a Escola
Piblica do Pré-Escolar, 1 Grau, 2 Grau e Educacdo de Adultos.
(SANTA CATARINA, 1991).

Segundo o préprio documento, ele wveio para suprir as
necessidades de ensino em diferentes niveis. Seu propdsito foi a
articulacdo do que denomina de “Atividade-Meta” e com o objetiva
estabelecer um carater pedagdgico para a acdo do professor em sala de
aula. Nesse processo, ocorreram reunifes e encontros de estudos com
professores, desde o ensino inicial da pré-escola até a educacdo de
jovens/adultos, em cada disciplina curricular.

O documento manifesta uma concepcdo dialética de homem
considerado [..] “como produto de um processo constante de
contradicbes e transformacdo sobre as préprias contradicdes. [...]7.
(SANTA CATARINA, 1991, p.10). Do mesmo modo, explicita o
entendimento de sociedade e educacao:

Assim, tanto na sociedade, enquanto totalidade, e
na Educacdo como ingrediente importante desta
(sociedade), tem em si todas as condigcbes de
colaborar com o processo de transformacao social.
Para tanto, ha de se processar na educagéo formal
de hoje uma profunda analise de seus
pressupostos e, fundamentalmente, dos contetidos
por elas trabalhados e nestes, qual a postura
politico-pedagdgica, bem como os enfoques
tedrico-metodolégicos. (SANTA CATARINA,
1991, p. 10-11).
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Adota como pressupostos tedrico e metodol6gico a importancia
de uma escola democrética e aberta a participacdo de todos, bem como
promova as condigdes necessarias para a qualidade de ensino no ambito
escolar (SANTA CATARINA, 1991).

Por consequéncia da delimitacdo do objeto dessa pesquisa, a
partir de agora, a referéncia é disciplina de Educacéo Fisica. De inicio, a
critica da PCSC é para a concepgdo corrente até entdo: “[..] as
atividades de Educagdo Fisica concentrando-se no desenvolvimento
fisico, por si sO, pouco ou nada conseguem sensibilizar o mundo da
educacao” [...] (SANTA CATARINA,1991, p. 68).

A atencdo se volta para os conteldos de ensino da Educacédo
Fisica e as indicacBes de ordem metodologica. Mesmo que a maioria
dos professores entrevistados ndo exerceram a profissdo quando a
primeiro documento teve em vigor, mesmo assim ela deveria ser a
referéncia para alguns deles ou deixaram algum legado para outros. O
importante que suas atualizages (1998, 2005,2014 e 2019) atingem a
totalidade deles. O pressuposto de seus elaboradores é deque esses
documentos sd0 necessdrios e importantes, pois, no minimo,
estabelecem os conteudos e metodologias.

No documento de 1991, em vez de conteldo, a indicacdo é de
temas centrais, que se estende desde a pré-escola ao quarto ano (quinto
ano na atual conjuntura de ensino). Os temas sdo: Ginastica, Danca e
Jogos (SANTA CATARINA, 1991).

Ao optar pela orientacdo da concepcdo Critica Superadora, a
Educacdo Fisica tem como objeto a cultura corporal. Um dos seus
principios de ordem pedagégica é de que “o aluno comega a perceber,
compreender e explicar que ha propriedades comuns e regulares nos
objetos. Ela da um salto qualitativo quando estabelece as regularidades
dos objetos” (COLETIVO DE AUTORES, 1992, p. 37).

Com a promulgacéo da nova Lei de Diretrizes e Bases (LDB), em
1996), se despontava um breve aceno para a melhoria da qualidade de
ensino nas escolas, desde infraestruturas e recursos, por consequéncia da
informatizacdo e tecnologia. Por decorréncia, foi necessaria a
atualizacdo e producéo de um novo documento norteador para o estado.

Assim, em 1998, é publicado e chega a todas escolas publicas
estaduais o segundo documento intitulado: Proposta Curricular de
Santa Catarina: Educagdo Infantil, Ensino Fundamental e Médio:
Disciplinas Curriculares (SANTA CATATINA,1998). Sua elaboracdo
foi conduzida por um grupo multidisciplinar, constituido por
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profissionais e educadores — de todas as areas da educacdo — das escolas
e com o auxilio de professores universitarios.

Além de evidenciar o materialismo histérico e dialético como
matriz tedrica, o documento explicita outras duas bases: a Pedagogia
Historico-Critica e a Psicologia Historico-Cultural. A conclamacéo é
pela participacdo dos professores, por via da leitura, por se constituir em
um [...] “amplo processo de conhecimento, analise e critica de uma
versdo preliminar desta edi¢do, impressa e distribuida para todas as
escolas estaduais” (SANTA CATARINA, 1998, p. 07).

Um aspecto a considerar na edi¢do de 1998 é sua analise com teor
critico em relagcdo ao primeiro documento por trazer uma relacdo de
contetidos separados por disciplinas. Por isso, conclama pela articulago
entre algumas ementas curriculares. No entanto, o referido programa de
disciplinas, ndo é o enfoque da proposta em si. Em vez disso, a proposta
como ja mencionado, quer se constituir em um documento norteador
para os professores da educacdo basica. Enfim, tem como objetivo
consistente propor uma direcdo para relagdo entre os docentes e 0s
alunos, em sala de aula (SANTA CATARINA, 1998);

Para isso, Santa Catarina (1998, p. 08) considera importante [...]
“compreender os fundamentos tedrico-praticos que esta proposta traz em
termos de compreensdo de mundo, de homem e de aprendizagem, sem
duvida, é compensado com resultados melhores na agdo pedagdgica de
todos e de cada um”.

Nesse sentido, apresenta os principios de uma concepcdo de
homem e de aprendizagem (SANTA CATARINA, 1998), voltados para
a formacdo humana. Os pressupostos da Teoria da Atividade e a
Psicologia Histérico-Cultural sdo trazidos a tona. Cita-se, como
exemplo o entendimento de homem como um ser social. E, como tal,
desenvolve a necessidade da aprendizagem dos conhecimentos
historicamente produzidos pela humanidade. Explicita o entendimento
de Leontiev (1978, p. 272), para quem

[...] as aquisicoes do desenvolvimento historico
das aptiddes humanas ndo sdo simplesmente dadas
aos homens nos fenbmenos objetivos da cultura
material e espiritual que os encarnam, mas sdo ai
apenas postas. Para se apropriar destes resultados,
para fazer deles as suas aptiddes, ‘os Orgdos da
sua individualidade’, a crian¢a, o ser humano,
deve entrar em relagdo com os fendbmenos do
mundo circundante através de outros homens, isto
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é, num processo de comunicagdo com eles. Assim,
a crianga aprende a atividade adequada. Pela sua
funcdo este processo é, portanto, um processo de
educacao.

Ao se referir a formacdo humana, a proposta reporta ao preceito
dialético de que [...] “é possivel entender que os seres humanos fazem a
histéria, a0 mesmo tempo que sdo determinados por ela” (SANTA
CATARINA, 1998, p. 09).

Da mesma forma, traz a premissa basica da Teoria Histdrico-
Cultural de que o desenvolvimento das funcGes psicoldgicas superiores
a partir das interacGes sociais, isto é, na relacéo inter e intrapsiquica.

Os principios do materialismo historico e dialético também sao
apontados quando a referéncia é a aprendizagem dos conhecimentos
curriculares, na relagdo entre o logico e o histérico, desde a pré-escola.
Nesse sentido, a indicacdo é de Rubinstein (1973, p. 135):

[...] a didatica deve elaborar adequadamente a
matéria de aprendizagem para uma melhor
apropriacdo, garantindo assim a apropriacdo de
uma determinada matéria, de um determinado
objeto. Este objeto possui a sua propria logica
objetiva, que ndo se pode impunemente descuidar.
O “logico”, que progressivamente se vai
formando no processo de evolugdo historica do
conhecimento, é também o comum que se
relaciona tanto a evolugdo historica do
conhecimento como o processo do estudo entre si.
E é ai que se assenta a sua unidade. Na evolugédo
histérica do conhecimento percorreu-se um
determinado caminho para elaborar este “logico”,
cujo caminho reflete a l6gica do objeto de acordo
com as condicdes concretas da evolucao historica.

Para contemplar a atualizacdo de 1998, foram elaborados mais
dois documentos com o objetivo de auxiliar os professores nos estudos
dos diferentes niveis de ensino. Um dos documentos intitula-se
Proposta Curricular de Santa Catarina - Educacdo Infantil, Ensino
Fundamental e Médio: Formacdo Docente para Educacdo Infantil e
Séries Iniciais. (SANTA CATATINA,1998).

O documento apresenta temas e contetdo correspondentes aos
niveis iniciais de ensino, caracterizado por fundamentos teorico-
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metodoldgicos das disciplinas integram o curriculo escolar. Além disso,
considera outros contetidos, considerados coerentes com o proposito do
“ensinar” dos professores. Tratam-se dos temas multidisciplinares que
merecem ser discutidos na atualidade: educacdo sexual, educagdo
tecnoldgica, educacdo ambiental, educacdo especial e a de jovens e
adultos (SANTA CATARINA, 1998).

Esse conjunto de tematicas estd organizado no outro documento
com titulo: Proposta Curricular de Santa Catarina - Educacao Infantil,
Ensino Fundamental e Médio: Temas Multidisciplinares (SANTA
CATATINA, 1998). Nesse meio tempo, ainda foram publicados
menores denominados de Tempo de Aprender — produzidos por
professores que participaram de formacdo continuada, promovida pela
SED - que traziam exemplo de desenvolvimento de temas em sala de
aula, organizados em consondncia com a estrutura da atividade,
conforme teorizacdo de Leontiev.

O proposito de que a PCSC se constituia em documento
norteador de ensino, deixava em alerta para possiveis demandas
geradoras de necessidades para a sua atualizagdo. Por isso, que, em
2003, a Secretaria de Estado da Educagdo consolida um novo processo
para atualizar a proposta curricular. Teve como meta “[...] garantir a
transposi¢éo da teoria consubstanciada nos documentos publicados para
a sala de aula” (SANTA CATARINA, 2005, p. 10).

Para tanto, em 2004, a SED organiza “[...] seis grupos de
trabalho, com o objetivo de elaborar e socializar um novo documento
norteador, incluindo seis temas multidisciplinares considerados
relevantes nessa fase historica” (SANTA CATARINA, 2005, p. 10).

Somente, em 2005, é que se publica a terceira atualizacdo da
Proposta Curricular do estado, com o titulo: Proposta Curricular de
Santa Catarina — Estudos Tematicos (SANTA CATARINA, 2005).
Uma de suas énfases é para o alerta de que o conhecimento, na
atualidade, também advém da rede informatizada de comunicagdes. Por
consequéncia, se faz necessario, no ensino, 0 uso de recursos como a
internet, Datashow, filmes, etc.., considerados meios pedagdgicos e
atrativos aos estudantes. Considera que essas informagdes estdo
acessiveis a todas as pessoas, principalmente, os adolescentes que:

[...] tendem a basear suas compreensdes do mundo
a partir daquilo que é construido pelos meios de
comunicacdo e pelo atual contexto das redes
sociais, tendo poucas referéncias para produzir
suas proprias compreensdes do mundo e suas
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contradi¢bes. Para organizagdo do pensamento
sobre as referéncias imediatas que lhe séo
apresentadas pela midia, considera-se de suma
importancia a apropriagdo do conhecimento
cientifico para o desenvolvimento das referéncias
tedricas sobre o0s aspectos sociais (SANTA
CATARINA, 2018, p. 42).

A apropriagdo do conhecimento, mediado por componentes
midiaticos, por si, manifesta que a acdo pedagdgica do professor da
importancia para o processo de ensino aprendizagem do aluno. O uso da
tecnologia se constitui em uma ferramenta subsidiadora ao ato de
ensinar e aprender, além de contemplar as tematicas e conceitos dos
livros e trazer o que ha de mais contemporaneo. O argumento para essa
afirmacéo € encontrado no Coletivo de Autores (1992), ao afirmar que
contemporaneidade do contetdo garante, aos alunos, o conhecimento do
que ha de mais atual no mundo. Além disso, tal atualizacdo, por meio da
midia, possibilita que o aluno identifigue modalidades diferentes das
hegeménicas.

Como exemplo de possiveis contedidos na Educacdo Fisica, com
caracteristica midiatica e ndo hegemonicos no contexto brasileiro, cita-
se os esportes: Futebol Americano, o Rugbi, o Criquete, o Beisebol.
Essas modalidades trazem um diferencial por ndo se constituirem em
componentes curriculares, mas ha alguma simultaneidade com relagéo
ao futebol, voleibol, basquetebol e handebol praticados nas escolas.

O grupo multidisciplinar, ao organizar a Proposta disponibilizada
em 2005, foca em questdes metodoldgicas e tedricas. A centralidade é
nas seguintes tematicas: Alfabetizacdo e Letramento; Educacdo e
Infancia; Educacdo e Jovens; Educacdo de Trabalhadores; Educacéo e
Trabalho e Ensino Noturno (SANTA CATARINA, 2005).

Novamente, em 2014, a Secretaria de Estado da Educacdo, se
propde a atualizar a Proposta Curricular, motivada pela demanda
emergente no contexto educacional brasileiro voltada ao papel da escola
de formacéo integral dos estudantes. A justificativa é de que formagéo
integral esta sendo, cada vez mais, introduzida na Educacdo Basica, no
Brasil. Por consequéncia, é produzido o novo com uma tematica que se
evidncia no seu prdprio titulo: Proposta Curricular de Santa Catarina:
Formacéo Integral na Educacdo Basica (SANTA CATARINA, 2014).
A participacdo de aproximadamente 200 profissionais (selecionados por
edital) da educagdo, na sua elaboragdo, se sintetiza na énfase de
promover uma educacao integral do sujeito/aluno. Além disso,
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proporciona reflexdes argumentativas da necessidade de superar o
etapismo escolar, por de um percurso formativo. Conclama por uma
atencdo a diversidade identitarias e as novas modalidades presente na
educagéo.

A Proposta orienta-se por trés eixos condutores:

1) Perspectiva de formagdo integral, referenciada
numa concep¢do multidimensional de sujeito. 2)
concepcao de percurso formativo visando superar
0 etapismo escolar e a razdo fragmentaria que
ainda predomina na organizacdo escolar e 3)
atengdo & concepcdo de diversidade no
reconhecimento das diferentes configuragdes
identitarias e das novas modalidades da educagao.
(SANTA CATARINA, 2014, p. 20).

No processo de atualizacdo da Proposta, todos os professores
foram convidados a propor sua contribuicdo, por meio de uma
plataforma virtual. O acesso dos professores ocorreu em um espaco
designado de “Salas”, que foram divididas por disciplinas: Sala de
Ciéncias da Natureza e Matemédtica; Sala de Ciéncias Humanas; Sala
de Diversidades; Sala de Educacdo Infantil e Séries Iniciais do Ensino
Fundamental e Sala de Linguagens (SANTA CATARINA, 2014).

Pela participacdo no processo de atualizacdo, por via plataforma,
foi concedido um certificado de horas de extensdo aos oito (8) mil
professores que apresentaram suas contribui¢des. Por sua vez, 0s
profissionais selecionados em conformidade com o edital, estiveram
envolvidos em €[...] cinco encontros presenciais, entre 0s meses de
mar¢o e julho de 2014. A metodologia de trabalho, em sintese,
constituiu em processo de leitura, discussdo e producdo de textos, [...]
(SANTA CATARINA, 2014, p. 21).

O documento final esta dividido em duas partes. A primeira trata
da Educacdo Basica e Formacéo Integral, com a inclusdo do debate em
torno dos conceitos de percurso formativo e das diversidades. Na
segunda parte, o destaque é para as contribuicbes das areas de
conhecimento da educacgdo basica e a formacao integral.

Para que essa nova atualizacdo chegasse aos cursos universitarios
de formacédo de professores foi estabelecido 0 PROESDE/Licenciatura.
Para tanto, foi produzido um documento especifico fundamentados nos
pilares: Percurso Formativo, Formagdo Integral e Diversidade,
compreendidos como elementos que visam a formacéo integral do
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estudante, em seus aspectos afetivos, cognitivos e estéticos (SANTA
CATARINA, 2018).

A Proposta de 2014 enfatiza a necessidade de luta pela
emancipacdo humana. Por isso, elabora conceituagBes que aponta o
papel o professor, principal sujeito, para a satisfacdo da referida
necessidade. Considera a formacdo integral um dos mais importantes
projetos humanos. O “integral” foi uma luta contempordnea e um
avanco da sociedade em relagdo as escolas. O incentivo é para que
escola conceba e efetive a educacéo integral.

Contudo, vale ressaltar que a Educagéo Integral,
embora tendo o projeto escolar moderno seu lécus
privilegiado de realizacéo, ndo se restringe a essa
instituicdo social, uma vez que ela pressupde o
reconhecimento de outras demandas como o
acesso a salde, ao esporte, a inclusdo digital e a
cultura, setores com o quais a instituicdo escolar
pode estabelecer didlogos  enriquecedores
(SANTA CATARINA, 2014, p. 25-26).

Nesse encaminhamento, a nog¢ao de “curriculo integrado” se torna
fundamental, uma vez que expressa a intencionalidade coletiva da agéo
pedagdgica nos planos de ensino e aprendizagem. (SANTA
CATARINA,2014). Nesse sentido, vale destacar a concepgdo de
curriculo do Coletivo de Autores (1992, p. 16):

Originéaria do latim curriculum, curriculo significa
corrida, caminhada, percurso. Por analogia tem-se
uma primeira aproximagdo conceituai — 0
curriculo escolar representaria o percurso do
homem no seu processo de apreensdo do
conhecimento cientifico selecionado pela escola:
seu projeto de escolarizagéo.

A educacdo integral, em Santa Catarina (2014), é também
concebida na perspectiva Histérico-Cultural, como emancipagdo e
cidadania com compreensédo critica e ativa da realidade, bem como de
conhecimento e cultura. Com mesma base tedrica o Coletivo de Autores
(1992, p. 13) faz referéncia ao contexto social e as necessidades da
classe trabalhadora:
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Pode-se dizer, grosso modo, que 0s interesses
imediatos da classe trabalhadora, na qual se
incluem as camadas populares, correspondem a
sua necessidade de sobrevivéncia, a luta no
cotidiano pelo direito ao emprego, ao salario, a
alimentacdo, ao transporte, & habitagdo, a sadde, a
educagdo, enfim, as condicbes dignas de
existéncia.

O sujeito ¢ a referéncia da “Formagdo Integral”, compreendido
como o ser social que aspira por aprendizagem geradora de
desenvolvimento, em sua concepgdo ampla. “Esse mesmo sujeito tem
direito a uma formagdo que o constitui como um ser humano, que
reconheca o direito de diferenca, de diversidade cultural perante sua
sociedade” (SANTA CATARINA, 2014, p. 27). Mais ainda, trata-se de
um processo constitutivo da formacdo humana omnilateral. Segundo
Galvao (2007, p. 183) — com base em Marx —, “o homem omnilateral é
aquele que conseguiu desenvolver o conjunto de suas potencialidades.
Tendo alcangcado o conhecimento integral do processo produtivo, esta
preparado para uma nova sociedade”. Portanto, “livre da influéncia da
diviséo social do trabalho”.

Para tanto, a escola é instituicdo que organiza suas acdes, de
modo que considere e respeite a diversidade dos sujeitos (estudantes,
professores e gestores). Em termos pedagdgicos, no ambito escolar, as
criangas, os adultos e idosos devem ter o direito a igualdade e condigdes
de acesso ao conhecimento. Mas o desenvolvimento das potencialidades
humanas ndo pode ser restrito ao interior da escola, pois percurso
formativo ocorre ao longo da vida, das atividades, em consonancia com
0 modo de aprendizagem dos diferentes sujeitos. Por isso, a necessidade
de transcender 0s componentes curriculares das areas sem suas
especificidades, de modo que promova o didlogo com diferentes
aspectos da cultura, construidos ao longo do processo historico (SANTA
CATARINA, 2014).

Mais uma vez o documento de 2014 é incisivo no papel do
professor, ao dizer que cabe a ele, promover esse dialogo intercultura
por via de estratégias metodoldgicas. S6 assim, aos alunos da Educagéo
Basica, é permitido que se apropriem, compreendam e desenvolvam o
pensamento conceitual pertinentes aos conhecimentos produzidos
historicamente. O professor é quem organiza da atividade, pois sabe o
gue esta em jogo no espago da sala de aula.
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As escolhas inerentes, ao trabalho pedagdgico,
desse modo, tém por finalidade permitir aos
sujeitos a ampliagdo de seus repertorios culturais
— sem negar aquilo que j& sabem, mas num
processo de ampliacdo dessas objetivacOes
humanas -, de modo que as vivencias com 0s
diferentes elementos culturais lhes permitam
experienciar modos de ser e estar no mundo.
(SANTA CATARINA, 2014, p. 32).

A ampliacdo dos reportérios culturais, por via a organizacdo do
ensino, leva em consideragdo que o ser humano, ao viver em grupos,
consegue organizar-se em atividades praticas que promove a interagéo
com os demais, mediados pela linguagem. E nesse processo que ele
desenvolve as funcdes psicoldgicas superiores — a atencdo voluntaria,
memdria logica, conceitos, entre outras — que viabilizam a formacdo da
consciéncia e operagdes abstratas. Tais fundamentos séo respaldados em
Vigotsky (1999, p. 41):

A relacdo entre 0 uso de instrumentos e a fala
afeta vérias fungdes psicoldgicas, em particular a
percepcdo, as operagBes sensdrio-motoras e a
atencdo, cada uma das quais é parte de um sistema
dindmico de comportamento.

De acordo com Santa Catarina (2014), tanto a linguagem quanto
a consciéncia resultam da acédo coletiva e histérica do ser humano, cuja
génese € o trabalho. E por meio da apropriacdo cultural, mediada pela
linguagem, que o individuo se humaniza, com seus componentes
cognitivos, emocionais, psicolégicos e sociol6gicos.

A proposta curricular chama a atencdo para a relacdo entre
aprendizagem e desenvolvimento:

E importante compreender que a aprendizagem e
0 desenvolvimento sdo processos intimamente
imbricados. E preciso considerar 0
desenvolvimento iminente dos sujeitos no
processo quando da organizagdo das atividades
orientadoras de ensino. (SANTA CATARINA,
2014, p. 35).

O processo de desenvolvimento conceitual se insere no contexto
pedagbgico em que a atividade é o referencial tedrico. O conceito surge
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como a atividade mental por meio da qual se reproduz objeto em sua
forma idealizada, por consequéncia do sistema de suas relacGes que, em
sua unidade, refletem a universalidade e a esséncia do movimento do
objeto material. Com base em Vigotsky (1999, p. 61), o documento
expressa que o desenvolvimento das funcBes superiores e da consciéncia
ocorre em duas linhas qualitativamente distintas em relacdo a sua
origem: “de um lado, os processos elementares, que sdo de origem
bioldgica; de outro, as fungbes psicoldgicas superiores, de origem
sociocultural”. Segundo Santa Catarina (2014), todo conceito ¢ uma
generalizagdo, consequéncia de um movimento dialético dos processos
de elaboragdo que se articulam.

Baseado na abordagem materialista dialética da
andlise da historica humana, acredito que o
comportamento humano difere qualitativamente
do comportamento animal, na mesma extensao em
que diferem a adaptabilidade e desenvolvimento
dos animais. O desenvolvimento psicolégico dos
homens é parte do desenvolvimento histérico
geral de nossa espécie e deve ser entendido.
(VIGOTSKY, 1991, p. 80).

O desenvolvimento é caracterizado por seis atividades principais,
gue promovem as transformacdes nas particularidades psicol6gicas do
ser humano em dado periodo, gerando neoformagdes. Conforme estudos
realizados pelos pesquisadores que desenvolveram a teoria da atividade,
foram identificadas seis atividades principais. (SANTA CATARINA,
2014).

A primeira é a comunicacdo emocional direta com os adultos,
prépria das primeiras semanas de vida. A partir do sexto més, no bebg,
comecam a se formar as a¢bes objetal-manipulatérias, caracterizando a
segunda atividade principal. O sujeito reproduz os procedimentos e as
acOes elaboradas socialmente pelo manuseio dos objetos/instrumentos.
Conforme Elkonin (1998), a terceira € definida pelos jogos
protagonizados. Nela, a crian¢a se envolve em tramas imaginarias de
jogos protagonizados, tematicos e das brincadeiras de “faz-de-conta”.

O brinquedo ndo é definido como uma atividade
prazerosa na crianga, pois muitas outras atividades
podem ser prazerosas as criangas que o brinquedo
e existem jogos nos quais a propria atividade nao
é agradavel, jogos em determinada idade pré-
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escolar, ddo prazer a crian¢a quando ela considera
0 resultado interessante (VIGOTSKY, 1999 p.
121).

A quarta atividade principal é o estudo, possivelmente, definida
nas criancas nos anos iniciais do Ensino Fundamental, “[...]desenvolve
nos sujeitos a consciéncia, o ato de criador e o pensamento tedrico, e
também capacidades correspondentes — reflexdo, andlise e planificacdo
mental. (SANTA CATARINA, 2014, p. 39).

Conforme Davidov (1988), nesta atividade sistematica, 0s
sujeitos assimilam o conteddo e as formas da consciéncia social — a
ciéncia, a arte, a moral, o direito — e as capacidades de atuar de acordo
com as exigéncias estabelecidas. A quinta atividade é de comunicacao
intima pessoal, em que ocorre a mudanga na posi¢do que o jovem ocupa
na relacdo com o adulto. As suas forcas fisicas e 0s seus conhecimentos
e capacidades propiciam uma certa igualdade — em certos aspectos
particulares — até superior ao adulto. A Ultima atividade principal é o
trabalho, que permeia a idade adulta do homem.

No processo de desenvolvimento psicolégico, conforme Vigotski
(2001, p. 02), ha a inter-relacdo entre consciéncia e memdria, tratada
equivocadamente pela psicologia tradicional.

Para a psicologia moderna, ndo é nenhuma
novidade que a consciéncia é um todo Unico e que
fungdes particulares estdo inter-relacionadas em
sua atividade. A psicologia reconhece a
imutabilidade e a permanéncia das relagfes
interfuncionais e imaginava a percepg¢do ligada
sempre a uma mesma forma a atencdo, assim
como a memoria estava vinculada a percepgéo e o
pensamento a memoria.

E para essa concepco de desenvolvimento humano impulsionado
pelo processo de aprendizagem que a Proposta de 2014 orienta que seja
organizada a atividade pedagdgica. E para ela que se volta o Projeto
Politico Pedagogico (PPP), indicador dos objetivos, das opgdes tedrico—
metodologicas e das acdes das escolas. O PPP se objetiva num
documento sintese, um instrumento, que traduz o movimento da atuagéo
da escola, pautado pela potencialidade de se transformar em um fio
condutor entre o contexto escolar e a comunidade.
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Um projeto politico-pedagdgico representa uma
intencdo, acdo deliberada, estratégia. E politico
porque expressa uma intervencdo em determinada
direcdo e € pedagdgico porque realiza uma
reflexdo sobre a a¢do dos homens na realidade
explicando suas determinagdes (COLETIVO DE
AUTORES, 1992, p. 15).

No que compete a organiza¢do curricular, o conceito de percurso
formativo materializa o proprio curriculo que tem na sua constituicdo
elementos que sdo essenciais estruturadores da acdo educacional.
(SANTA CATARINA, 2014).

Nesse projeto a fungdo social do curriculo é
ordenar a reflexdo pedagdgica do aluno de forma
a pensar a realidade social desenvolvendo
determinada logica. Para desenvolvé-la, apropria-
se do conhecimento cientifico, confrontando-o
com o saber que o aluno traz do seu cotidiano e de
outras referéncias do pensamento humano: a
ideologia, as atividades dos alunos, as relagbes
sociais, entre outras. (COLETIVO DE
AUTORES, 1992, p 16).

O curriculo, na Proposta de 2014, (p. 54), tem o prop6sito de
consolidar a diversidade nas escolas. Entende-se a diversidade como
caracteristica da espécie humana: “seres humanos sdo diversos em suas
experiéncias de vida historicas e culturais, sdo Unicos em suas
personalidades e sdo também diversos em suas formas de perceber o
mundo”. Atrelada a diversidade como principio formativo, apresentam-
se a educacdo inclusiva e a educagao integral, como enfrentamento dos
discursos dominantes homogeneizados. Nesse sentido, é esclarecido que
0s sujeitos da diversidade somos todos nés. Porém, ha que destacar os
grupos que vivenciaram processos de preconceito e discriminagao,
principalmente, no percurso formativo.

Nesse dmbito, a Proposta elenca alguns focos para discusséo, nas
escolas da rede estadual de ensino. Um deles é: Educacdo para as
Relacbes de Género e Educacao para Diversidade Sexual. Baseia-se
no pressuposto de que “[...] o direito da educag@o para todos deve ser
garantido por meio da efetivacdo de politicas contra formas associadas
de exclusdo, em especial aquelas motivadas por preconceito e
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discriminagdo de natureza étnico-racial [...]” (SANTA CATARINA,
2014, p. 60).

Outro tdpico a ser debatido, relacionado ao primeiro é Educacao
e Prevencdo, o qual envolve, segundo a prépria proposta (SANTA
CATARINA (2014, p. 61), discusséo, sendo necessario

[...] enfatizar o carater da coeducagdo permanente,
em toda a Educacéo Baésica, em todas as é&reas e
em todos os componentes curriculares a fim de
que a igualdade nas relagdes de género se torne
uma realidade na Formacdo Integral de nossas
criancas e jovens.

Outra tematica trata-se da Educacdo Ambiental Formal (EAF),
para qual procurou-se “[...] desempenhar alguma fung¢éo no sujeito nos
contextos sociais, econdmicos, culturais e politicos, com o proposito de
mudar comportamentos para a convivéncia sustentivel na sociedade”
(SANTA CATARINA, 2014, p. 63).

Acresce-se 0 tema Educacio das Relagbes Etnico-Raciais
(ERER), compreendida como uma “[...] politica curricular que a partir
de leis torna obrigatério o ensino de conteidos de matriz afro-brasileira,
africana e indigena nos curriculos das escolas, onde objetiva atender as
demandas das populacdes negra e indigena brasileira” (SANTA
CATARINA, 2014, p. 66).

Além disso, apresenta as Modalidades de Ensino: os estudos
relevantes na Educacdo Especial, a Educacdo Escolar Indigena, a
Educacdo no Campo e a Educagdo Escolar Quilombola. A orientacéo é
para que o curriculo escolar seja flexivel, “[...] em continuo processo de
construcao, elaboracgdo e inovacdo, que devera priorizar as necessidades
de pessoas com deficiéncia, transtornos do espectro autista, altas
habilidades/superdotacdo e dos grupos étnicos” (SANTA CATARINA,
2014, p. 69).

Ainda, com referéncia a Educacgéo Especial, ha a mengéo:

Diante da perspectiva inclusiva, respaldada por
documentos politicos e legais, a Educacao
Especial deixa de ser um sistema paralelo com
abordagem assistencialista e clinica terapéutica e
passa a ser uma modalidade que perpassa todos 0s
niveis, etapas e outras modalidade de ensino, sem
substitui-los, ofertando os recursos e servigos de
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acessibilidade aos estudantes segundo o seu
publico (SANTA CATARINA, 2014, p. 71).

No que diz respeito a Educagdo Escolar Indigena, Santa
Catarina (2014, p. 74) considera que esses povos “[...] reafirmam-se €
suas identidades, reivindicam o direito de ser diferentes, de possuir
processos proprios de aprendizagem”. Por sua vez, a Educacdo do
Campo “[...] nasce como demanda dos movimentos sociais do campo
entre eles 0 Movimento dos Trabalhadores Rurais Sem Terra” (SANTA
CATARINA, 2014, p. 76). Por fim, a Educacéo Escolar Quilombola
(EEQ), que “[...] é consolidada pela participagdo coletiva. Envolve os
aspectos pedagdgicos, administrativos, entre outros, e estabelecem
estratégias que se colocam a dimensdo do universo historico-cultural
quilombola” (SANTA CATARINA, 2014, p. 83).

A atualizacdo de 2014 teve que ser rediscutida, a partir de 2018,
para ser articulada com as BNCC, culminando com a producdo de um
novo documento, o qual serd tratado a seguir.

Em 2019, ap6s algumas reunibes com os grupos de estudos se
concretiza 0 novo documento que orienta os professores estaduais. Foi
nomeado como: Curriculo Base da Educagdo Infantil e do Ensino
Fundamental do Territério Catarinense que se articula a com BNCC. O
novo documento estabelece como meta 0 compromisso com a qualidade
da educacdo na sociedade. (SANTA CATARINA, 2019).

O processo de construgdo iniciou em 2015 e até 2017 foram
realizados encontros, consultas publicas e formacgdes pedagdgicas. Em
2019, foi

[...] retomado o processo de implementacdo da
BNCC em Santa Catarina, a realizacdo do |
Seminario, no més de abril, mobilizou 500
profissionais da educacdo, entre professores e
diretores, para a sistematizacdo e a finalizacdo do
curriculo (SANTA CATATINA, 2019, p. 09).

De acordo com 0 proprio documento, o curriculo é uma “
potencial ferramenta que norteia e fundamenta as préaticas pedagogicas
dos professores e garante a qualidade do sistema de ensino" (SANTA
CATARINA, 2019, p, 08). Tem como principio "pensar acerca da
renovacdo e da reconstrucdo do curriculo e dos atores sociais que se
inscrevem nesse contexto" (SANTA CATARINA, 2019, p. 10). O
documento contempla o que prescreve a BNCC que foi homologada em
2017.
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A BNCC ¢ o documento que trouxe possibilidade
de regime de colaboragdo e de inclusdo no que
refere as premissas de respeito a heterogeneidade
de trajetorias educacionais que se configuram no
cenério educacional atual. Assim, o olhar volta-se
a equidade e ao acolhimento as diferentes
instituicOes educacionais e aos sujeitos inseridos
nas diferentes etapas da vida na Educagdo Bésica
com o propésito de promover uma formagédo
humana e integral (SANTA CATARINA, 2019,
p.10).

De acordo como o novo documento (2019), durante os dois anos
de sua construcdo, procurou-se dar voz e vez aos professores das esferas
estadual e municipal, a fim de consolidar uma Proposta Curricular
flexivel, de respeito aos profissionais que atuam diariamente no chéo
das instituicdes publicas.

Por estar em consonancia com a BNCC, a Educacédo Fisica se
insere na Area de Linguagens, junto com os seguintes componentes
curriculares; Artes, Lingua Portuguesa, Linguagem Materna para
populacdes Indigenas, LIBRAS e Linguas Estrangeiras.

Segundo o Coletivo de Autores (1992), Educacdo Fisica trata,
pedagogicamente, do conhecimento de uma area denominada de cultura
corporal.

Ela serd configurada com temas ou formas de
atividades, particularmente corporais, como as
nomeadas anteriormente: jogo, esporte, ginastica,
danca ou outras, que constituirdo seu contetdo. O
estudo desse conhecimento visa apreender a
expressao corporal como linguagem.
(COLETIVO DE AUTORES, 1992, p. 41).

Importante tematizar criticamente diferentes relages com o
corpo e a salde presentes no universo contemporaneo, como o apelo
midiatico permanente para ter um corpo considerado “perfeito”,
tornando um “imperativo moral”. Outra dimensdo relevante a ser
considerada para pensar a Educaco Fisica é a importancia atribuidas as
competicdes esportivas escolares, as quais, na maior parte das vezes,
estdo comprometidas com a l6gica do rendimento. (SANTA
CATARINA,2014).
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No entanto, aos poucos, se percebe a tendéncia de professores
guestionarem tal concep¢do e valorizarem os conceitos curriculares
entre si e da propria disciplina com outras areas de conhecimento.
Comeca a se apresentar e objetivar a compreensdo de que existe sim a
teoria na Educacdo Fisica e ndo apenas o seu contedo pratico. A alerta
é deque a aula de Educacdo Fisica ndo deve ser confundida com espaco
de treino das equipes esportivas da escola, 0 que ndo significa que se
negue o valor das competicBGes esportivas no ambito escolar. (SANTA
CATARINA, 2014).

3.2 A CONCEPCAO PEDAGOGICA EM EDUCACAO FISICA

Nessa secdo, a referéncia € a abordagem metodoldgica no
ensino de Educacdo Fisica. Uma delas, ultimamente, é a tendéncia
critico superadora, seguindo o movimento renovador ocorrido nas
décadas de 1970 e 1980. Segundo o Coletivo de Autores (1992, p. 38):

Nas décadas de 70 e 80 surgem movimentos
"renovadores” na educagdo fisica. Entre eles
destacam-se a "Psicomotricidade” com variantes
como a Psicocinética” de Jean Le Boulch (1978),
que se apresentam como contestacdo a educacgdo
fisica por considera-la ligada a uma concepgao
dualista de homem. Le Boulch enfatiza que a
"Psicocinética” ndo é um método de educagdo
fisica e, sim, uma teoria geral do movimento que
permite utilizé-lo como meio de formacéo.

Na sociedade em que estamos inseridos, podemos denominar
duas classes sociais existentes: a classe trabalhadora e a classe
dominante. De acordo com o Coletivo de Autores (1992), cada uma
delas possui seus interesses imediatos que, para a classe proprietaria, se
vinculam as suas necessidades de acimulo de riquezas, geracdo de mais
renda, amplia¢do do consumo e do patriménio, entre outros.

Sua luta é pela manutengdo do status quo. Nao
pretende transformar a sociedade brasileira, nem
abrir mdo de seus privilégios enquanto classe
social. Para isso, desenvolve determinadas formas
de consciéncia social (ideologia), que veicula seus
interesses, seus valores, sua ética e sua moral
como universais, inerentes a qualquer individuo,
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independente da sua origem ou posicdo de classe
social. Ela dettm a direcdo da sociedade: a
direcdo politica, intelectual e moral. A essa
direcdo Gramsci denomina de: ‘hegemonia”.
(COLETIVO DE AUTORES, 1992, p. 26).

De acordo com o0s mesmos autores, foi no movimento
subordinado a classe trabalhadora que se originou uma crise de
identidade no campo da Educagdo Fisica que, por consequéncia,
emergiram as pedagogias progressistas.

A pedagogia estd vinculada as praticas sociais, “[...] é a teoria e
método que constroi os discursos, as explicacdes sobre a pratica social e
sobre a a¢do dos homens na sociedade, onde se da a sua educagdo”
(COLETIVO DE AUTORES ,1992, p. 26). Ela entra em crise a medida
em que suas explicagdes atinentes a pratica social deixam de convencer
e nem corresponder os sujeitos das diferentes classes.

Esta pedagogia levanta questdes de poder,
interesse, esforco e contestagdo. Acredita que
qualquer consideracdo sobre a pedagogia mais
apropriada deve versar ndo somente sobre
questbes de como ensinar, mas também sobre
como  adquirimos  esses  conhecimentos,
valorizando a questdo da contextualizagdo dos
fatos e do resgate histérico. Esta percepgdo é
fundamental na medida em que possibilitaria a
compreensdo, por parte do aluno, de que a
producdo da humanidade expressa uma
determinada fase e que houve mudancas ao longo
do tempo (DARIDO, 2013, p. 8).

Pode-se dizer que uma crise faz com que surjam outras
explicacbes pedagogias, a fim de convencer 0s sujeitos para a
construcdo ou manutencdo da hegemonia.

A tendéncia critico superadora, de acordo com o Coletivo de
Autores (1992), traz alguns principios curriculares, quais sejam: a
relevancia social do contelido, a contemporaneidade do conteldo,
adequacéo as possibilidades socio-cognoscitivas.

O primeiro principio, da relevancia social dos contetdos, se afilia
ao objetivo de explicar a realidade social e oferecer subsidios para
compreender os aspectos sociais e histdricos do aluno, ou seja, sua
condicdo de classe social. Assim, o professor tem que adequar o
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contetido no caso alguma modalidade contemporanea ao mundo que o
aluno se encontra. (COLETIVO DE AUTORES, 1992).

O principio da contemporaneidade do conteldo conclama para
que seja contemplado o conhecimento em nivel do mundo
contemporaneo. Além disso, busca manter os alunos informados do que
acontece no mundo, por meio da midia, de modo que eles identifiquem
outras possibilidades que se diferenciam daquelas hegeménicas.
(COLETIVO DE AUTORES, 1992).

Por sua vez, o principio da adequacdo as possibilidades sécio-
cognoscitivas do aluno tem como objetivo de adequar “o contetido a
capacidade cognitiva e a pratica social do aluno, ao seu préprio
conhecimento e as suas possibilidades enquanto sujeito historico”
(COLETIVO DE AUTORES, 1992, p. 33).

O Coletivo de Autores (1992) também aponta quatro principios
de organizacdo dos contetidos, que sdo: o confronto e contraposi¢io de
saberes, a simultaneidade dos contelidos enquanto dados da realidade,
a provisoriedade do conhecimento e a espiralidade da incorporacéo das
referéncias do pensamento.

O principio do confronto e contraposicdo de saberes esta
relacionado ao compartilhnamento de significados que sdo construidos,
pelos alunos, por meio de dados da realidade. O principio da
simultaneidade, os conteldos de ensino sdo organizados e apresentados
aos alunos concomitantemente. A provisoriedade do conhecimento
busca romper com a ideia de terminalidade do ensino, fazendo com que
0 conteldo seja apresentado desde sua génese, para que o aluno se situe
enquanto sujeito historico. A espiralidade da incorporacdo das
referéncias do pensamento leva em consideracdo as diferentes maneiras
de organizagao do pensamento e da aprendizagem.

Esses principios sdo norteadores de uma tendéncia critica e
analisa a inter-relacdo entre o convivio do aluno na escola e a sociedade.
Trata-se de uma metodologia essencial para o professor orientar o
planejamento dos contedos a serem ensinados em aulas tedricas e
praticas, uma vez que ainda existe o preconceito que a disciplina requer
apenas aulas praticas e, teoricamente, ndo existe base para se seguir uma
tendéncia pedagdgica em Educacdo Fisica.

O préprio Coletivo de Autores questiona essa realidade e propde
que se faca opcdo e adocdo por uma metodologia. Para Bracht (1999, p.
79), “o objeto da area de conhecimento EF ¢é a cultura corporal que se
concretiza nos seus diferentes temas, quais sejam, o esporte, a ginastica,
0 jogo, as lutas, a danca e a mimica”. Esta concepcéo também é
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compartilhada por Nascimento (2014), ou seja, que o objeto, tanto da
Educacdo Fisica quanto do seu ensino, é a cultura corporal.

E com esse objeto que se apresenta a Tendéncia Critico
Superadora — proposta pelo Coletivo de Autores (1992) — com a
proposicdo de organizagdo do ensino em ciclos de escolarizacéo,
divididos em quatro etapas: ciclo de organizacdo da identidade dos
dados da realidade (pré-escola até a 32 série); iniciacdo a sistematizacéo
do conhecimento (4% a 62 séries); ampliacdo da sistematizacdo do
conhecimento (72 a 82 séries); aprofundamento da sistematizacdo do
conhecimento (12, 22 e 32 séries do ensino médio).

Darido (2013) entende que os ciclos apresentados pela
concepgdo Critico Superadora possibilitam uma apreensdo com mais
profundidade dos contelidos curriculares — pertinentes a Educaco Fisica
— como manifestagcdes da cultura corporal, ao longo das séries. Nesse
sentido, a autora faz comparagdo com outras proposicoes.

Os contetidos oferecidos na escola para integrar e
introduzir o aluno na cultura corporal/movimento
ndo diferem das demais abordagens: o jogo, o
esporte, a danga e a ginastica. Diferem, todavia,
da abordagem critica, segundo a qual o essencial é
0 aluno conhecer a cultura corporal, enquanto
Betti (1994) prefere utilizar o termo vivéncias do
esporte, jogo, danca, ginastica. Quando utiliza o
termo vivéncia, o0 autor pretende enfatizar a
importancia da experimentacdo dos movimentos
em situacdo prética, além do conhecimento
cognitivo e da experiéncia afetiva advindos da
pratica de movimentos (DARIDO, 2013, p. 10).

O primeiro ciclo de organizacdo da identidade dos dados da
realidade se efetiva quando “o aluno da um salto qualitativo nesse ciclo
quando comega a categorizar 0s objetos, classifica-los e associa-los”
(COLETIVO DE AUTORES, 1992, p. 36). No segundo ciclo, iniciagdo
a sistematizacdo do conhecimento, “[..Jo aluno vai adquirindo a
consciéncia de sua atividade mental, suas possibilidades de abstracdo,
confronta os dados da realidade com as representacdes do seu
pensamento sobre eles”. (COLETIVO DE AUTORES, 1992, p.36). Por
sua vez, no ciclo de ampliacdo da sistematizacdo do conhecimento, o
aluno toma consciéncia da atividade tedrica, isto é, da operacdo mental
que requisita a sua reconstrucdo na sua imaginacdo para atingir a
expressao discursiva. O quarto e Gltimo ciclo que corresponde ao tempo
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do médio, se caracteriza pelo aprofundamento da sistematizacdo do
conhecimento. Para o0s autores, “o aluno comeca a perceber,
compreender e explicar que ha propriedades comuns e regulares nos
objetos. Ela da um salto qualitativo quando estabelece as regularidades
dos objetos” (COLETIVO DE AUTORES, 1992, p. 37).

A organizacdo das aulas atende trés fases distintas: a primeira se
refere a escolha do contelido, a segunda corresponde a apreensdo do
conhecimento, e a terceira diz respeito a conclusdo, a avaliacdo. De
acordo com o Coletivo de Autores (1992, p. 87-88),

[...] a estrutura da aula corresponde a uma aspiral
ascendente, cujos anéis continuos vao se
ampliando cada vez mais. Seu inicio estreito
representa 0 primeiro momento no qual se
apresentam as referéncias do senso comum. A
abertura subsequente representa a ampliacdo das
referéncias pela sistematizacdo do conhecimento.

Nesta perspectiva, o aluno se apropria do conhecimento cientifico
de um modo que reconheca a sua identidade de classe e atue no sentido
de posicionar-se em favor da transformacao da sociedade. Por sua vez, o
papel do professor é transmitir o conhecimento cientifico para os
estudantes, de modo articulado com suas realidades e de seus espagos.

3.3 REFORMA DO ENSINO MEDIO (2017) E A BASE NACIONAL
COMUM CURRICULAR (2018)

A presente secdo trata da Reforma do Ensino Médio  promulgada,
em 2016, e sua relacdo com a prépria BNCC desse nivel de ensino,
aprovada em dezembro de 2018. Além disso, expde as suas
peculiaridades entendidas como orientagBes para uma ‘melhoria’ na
qualidade de ensino no Brasil.

Em 2016, o presidente da RepuUblica sancionou uma medida
provisoria, com o objetivo de melhorar o nivel de ensino médio no
Brasil, que passou ser intitulada como Reforma do Ensino Médio. Isso
porque algumas pesquisas internacionais, como o PISA (Programa
Internacional de Avaliacdo de Alunos), apontam o EM nacional como
um dos piores do mundo. Essa medida foi enunciada sem grande
participacdo dos profissionais e entidades representativas relacionadas a
educacdo. Por consequéncia, € questionada por parte dos professores e
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pesquisadores a area da educacdo, gerando manifestacdes em ambito
geral.

A Lei n. 13.415, de 16 de fevereiro de 2017, da Reforma do
Ensino Médio, publicada no Diario Oficial da Unido, implementa um
aumento da carga horéaria, para mil e quatrocentas horas, 0 que ocorrera
de forma progressiva. Cabe, aos sistemas de ensino, oferecer, no prazo
maximo de cinco anos, pelo menos mil horas anuais (BRASIL,2017).

Segundo BRASIL (2017), também € possivel a inclusdo de
projetos de pesquisa e ensino com temas transversais, 0 que acontecera
na BNCC.

A inclusdo de novos componentes
curriculares de carater obrigatorio na Base
Nacional Comum Curricular dependeréa de
aprovacdo do Conselho Nacional de
Educacédo e de homologacao pelo Ministro
de Estado da Educagdo.” (BRASIL, 2017

p. 1).

Em 2017, depois de alguns encontros com profissionais da
educacdo, foi construida a BNCC do Ensino Médio, com suas
especificacBes necessarias. Sua versao final foi aprovada pelo governo e
pelo MEC em dezembro de 2018. Segundo BRASIL (2017), o
documento resulta de um trabalho de quatro anos, coordenado pelo
Ministério da Educacdo, caracterizado por um processo de discussdo e
elaboracdo, que seguiu orientacfes e os tramites da educacdo bésica. E
afirma que:

A BNCC é fruto de amplo processo de debate e
negociacdo com diferentes atores do campo
educacional e com a sociedade brasileira e
encontra-se organizada em um todo articulado e
coerente fundado em direitos de aprendizagem,
expressos em dez competéncias gerais, que guiam
0 desenvolvimento escolar das criancas e dos
jovens desde a creche até a etapa terminal da
Educacdo Basica. (BRASIL, 2017 p. 5)

A BNCC do Ensino Médio esta estruturada em quatro areas de
conhecimento, como componentes curriculares do 1° ao 3° ano:
Linguagens e suas Tecnologias, Matematica e suas Tecnologias,
Ciéncias da Natureza e suas Tecnologias e Ciéncias Humanas e Sociais
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Aplicadas. Essas areas constituem os itinerarios formativos, acrescido
da formacéo técnica e profissional. De acordo com Brasil (2017 p. 467),

O curriculo do ensino médio serd composto pela Base
Nacional Comum Curricular e por itinerarios formativos, que
deverdo ser organizados por meio da oferta de diferentes
arranjos curriculares, conforme a relevancia para o contexto
local e a possibilidade dos sistemas de ensino, a saber: | —
linguagens e suas tecnologias; Il — matematica e suas
tecnologias; 11l — ciéncias da natureza e suas tecnologias; 1V
— ciéncias humanas e sociais aplicadas; V — formacéo técnica
e profissional.

As éareas de conhecimento ndo excluem, necessariamente, as
disciplinas com suas especificidades, mas procuram o fortalecimento
das relagbes entre elas e sua contextualizacdo para apreensdo e
intervencao na realidade, (BRASIL,2017).

Cada é&rea do conhecimento estabelece competéncias
especificas de area, cujo desenvolvimento deve ser
promovido ao longo dessa etapa, tanto no &mbito da BNCC
como dos itinerarios formativos das diferentes areas. Essas
competéncias explicitam como as competéncias gerais da
Educacdo Baésica se expressam nas é&reas. Elas estdo
articuladas as competéncias especificas de area para o Ensino
Fundamental, com as adequag8es necessérias ao atendimento
das especificidades de formacdo dos estudantes do Ensino
Médio. (BRASIL, 2017, p. 33).

De acordo com Brasil (2017, p. 8), a BNCC define competéncia
como sendo

[...] a mobilizacdo de conhecimentos (conceitos e
procedimentos), habilidades (praticas, cognitivas e
socioemocionais), atitudes e valores para resolver
demandas complexas da vida cotidiana, do pleno
exercicio da cidadania e do mundo do trabalho.

Brasil (2017), ao mencionar uma das competéncias, enfatiza que o
documento procura buscar a valorizacdo do conhecimento construido
historicamente e compreender a realidade dos alunos. Contudo, se faz
necessario apresentar quais sdo essas realidades. Uma delas é de que a
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maioria dos estudantes é oriunda da classe trabalhadora, e isso se
evidencia no ensino noturno.

Se os desafios do ensino médio sdo muitos,
podemos aferir que eles se ampliam quando
pensamos na escola noturna. A precariedade do
ensino médio noturno expressa, de forma
significativa, os problemas que tém afetado as
instituicbes, num momento histérico de profundas
mudancgas sociais, culturais e econdmicas, em
especial, pela crise do trabalho. (TAVARES;
CORSO, 2015 p. 5)

O documento traz as competéncias relacionadas a apropriacdo
de conhecimentos e experiéncias com foco no mundo do trabalho e do
exercicio da cidadania (BRASIL, 2017). Consideramos que a discussdo
dessa relacdo, no &mbito escolar, € uma questdo importante, pois, como
ja mencionado, em sua maioria, 0 estudante do EM pertence a classe
trabalhadora. Além disso, eles se inserem numa sociedade capitalista e
consumista.

O documento elucida, na sequéncia das competéncias, questdes
relacionadas ao desenvolvimento de uma plena curiosidade intelectual e
criticas dos alunos para a resolucdo de problemas. Também, conclama
para 0 incremento de questdes referente a valorizagcdo dos movimentos
artisticos e culturais, no &mbito escolar (BRASIL, 2017).

Aqui, vale expressar uma preocupacdo de nossa parte, pois, é
perceptivel a auséncia, em muitas escolas, de infraestrutura e de salas de
informética e multimidia (TV, Datashow). A auséncia de laborat6rios
voltados ao acesso midiatico, impede a execugdo de projetos e, por sua
vez, deixa de instigar os estudantes a problematizacdo, ao
desenvolvimento de sua criticidade e a solucdo de problemas do
cotidiano. Isso porque estamos hum mundo voltado a tecnologia, isto é,
0 que ha de mais contemporaneo e novo que, segundo a teoria Histérico-
Cultural, se constitui em um dos componentes a serem apropriado pelos
estudantes.

Observa-se uma certa contradicdo, pois, ao propor o
desenvolvimento de habilidades artisticas e corporais, a0 mesmo tempo
coloca em segundo plano a carga horaria para a disciplina de Artes e
Educacdo Fisica. Afinal, sdo elas que produzem um teor pedagdgico
para a danca, 0 movimento e da atividade em si. Para Deodato e Junior
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(2010, p.4), a Educacdo Fisica como componente curricular no Ensino
Médio ¢ indispensavel, uma vez que

[...] assume um papel importante na formacdo do
cidaddo, pois devera transmitir conhecimentos que
sejam relevantes para a vida dos alunos e que deem
a eles a condicdo de analisar e refletir criticamente
sobre estes conhecimentos, utilizando-os em seu
beneficio e para a transformacdo da sociedade em
que estdo inseridos.

Brasil (2017) alerta aos Estados e Municipios que, na
construcdo de seus curriculos, considere como centralidade o
desenvolvimento de competéncias e habilidades. A justificativa é de que
se trata de um tendéncia mundial.

E esse também o enfoque adotado nas avaliagbes
internacionais da Organizacdo para a Cooperagao e
Desenvolvimento  Econdmico  (OCDE), que
coordena o Programa Internacional de Avalia¢do de
Alunos (Pisa, na sigla em inglés), e da Organizagdo
das Nagdes Unidas para a Educagdo, a Ciéncia e a
Cultura (Unesco, na sigla em inglés), que instituiu o
Laboratério Latino-americano de Avaliagdo da
Qualidade da Educagdo para a América Latina
(LLECE, na sigla em espanhol). (BRASIL, 2017,
p.13).

O documento propSe a estruturacdo de cada é&rea de
conhecimento e aponta suas respectivas habilidades e competéncias
especificas e gerais. Segundo Brasil (2017, p.33):

Para assegurar o desenvolvimento das competéncias
especificas de area, a cada uma delas é relacionado
um conjunto de habilidades, que representa as
aprendizagens essenciais a ser garantidas no ambito
da BNCC a todos os estudantes do Ensino Médio.
Elas sdo descritas de acordo com a mesma estrutura
adotada no Ensino Fundamental.

Para o componente curricular Educacdo Fisica (Area de
Linguagens e Suas Tecnologias), também, as competéncias especificas e
habilidades se constituem em componentes curriculares. Assim como
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ocorre nas competéncias gerais e especificas e nas habilidades
integradas, ha de se analisar uma articulagéo entre elas.

Para Brasil (2017), na Educacdo Fisica, a corporeidade e a
motricidade fazem parte do ato da linguagem. Elas proporcionam que os
jovens se movimentem em diferentes intencionalidades, por meio de
suas experiéncias pessoais e sociais. Sendo assim, considera como
objeto da Educacéo Fisica a cultura corporal de movimento.

Nesse sentido, a area contribui para formar sujeitos
capazes de usufruir, produzir e transformar a cultura
corporal de movimento, tomando e sustentando
decisdes éticas, conscientes e reflexivas sobre o
papel das praticas corporais em seu projeto de vida
e na sociedade. A cultura corporal de movimento é
entendida como o conjunto de praticas culturais em
gue os movimentos sdo os mediadores do contetdo
simbdlico e significante de diferentes grupos
sociais. Por isso, sua abordagem na educagéo bésica
exige que as experiéncias corporais dos estudantes
sejam integradas a reflexdo sobre a cultura corporal
de movimento. (BRASIL, 2017, p. 474).

Para Brasil (2017), as praticas corporais tematizadas se
compdem de uma das seis unidades tematicas abordadas, ao longo do
Ensino Fundamental, quais seja: brincadeiras e jogos, esportes,
ginasticas, dancas, lutas e praticas corporais de aventura.

Nesse contexto, serd elucidado alguns aspectos nessa produgéo
voltados para a disciplina de Educacdo Fisica. Das competéncias
especificas da area, duas delas estdo fortemente ligadas ao referido
componente curricular. Uma delas é a competéncia 3, que diz respeito a
construcao da autonomia e critica dos estudantes.

Utilizar diferentes linguagens (artisticas, corporais
e verbais) para exercer, com autonomia e
colaboragdo, protagonismo e autoria na vida
pessoal e coletiva, de forma critica, criativa, ética
e solidaria, defendendo pontos de vista que
respeitem o outro e promovam o0s Direitos
Humanos, a consciéncia socioambiental e o
consumo responsavel, em ambito local, regional e
global. (BRASIL, 2017, p. 485).
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A competéncia 3 esté articulada como quatro habilidades, quais

sejam:

Participar de processos de producdo individual e
colaborativa em diferentes linguagens (artisticas,
corporais e verbais), levando em conta seus
funcionamentos, para produzir sentidos em
diferentes contextos.

Compreender e posicionar-se criticamente diante
de diversas visdes de mundo presentes nos
discursos em diferentes linguagens, levando em
conta seus contextos de producéo e de circulagéo.
Debater questdes polémicas de relevancia social,
analisando diferentes argumentos e opinides
manifestados, para negociar e sustentar posicoes,
formular propostas, e intervir e tomar decisdes
democraticamente sustentadas, que levem em
conta 0 bem comum e os Direitos Humanos, a
consciéncia  socioambiental e o0 consumo
responsével em ambito local, regional e global.
Mapear e criar, por meio de praticas de
linguagem, possibilidades de atuacdo social,
politica, artistica e cultural para enfrentar desafios
contemporaneos, discutindo seus principios e
objetivos de maneira critica, criativa, solidaria e
ética. (BRASIL, 2017, p. 485).

Em relacdo a essa competéncia, o documento reitera que 0s
estudantes ja vém construindo a criticidade desde o ensino fundamental.
Entdo, no EM, ocorrera o aprofundamento de suas caracteristicas. Nesse
sentido, entre outras habilidades cita-se: “compreender e posicionar-se
criticamente diante de diversas visdes de mundo presentes nos discursos
em diferentes linguagens, levando em conta seus contextos de produgéo
e de circulago. ” (BRASIL, 2017)

A competéncia especifica 5, se volta a questdo mais particular da
cultura corporal do movimento que, como dito anteriormente, se trata do
objeto de estudo da disciplina de Educagdo Fisica.

Compreender os multiplos aspectos que envolvem
a producdo de sentidos nas praticas sociais da
cultura corporal de movimento, reconhecendo-as e
vivenciando-as como formas de expressdo de
valores e identidades, em uma perspectiva
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democratica e de respeito a diversidade.
(BRASIL, 2017, p. 487).

Para essa competéncia sdo estabelecidas trés habilidades, a seguir

explicitadas:

Selecionar e utilizar movimentos corporais de
forma consciente e intencional para interagir
socialmente em préticas da cultura corporal, de
modo a estabelecer relagbes construtivas, éticas e
de respeito as diferencas.

Analisar criticamente preconceitos, estereétipos e
relacbes de poder subjacentes as préaticas e
discursos verbais e imagéticos na apreciagdo e
producdo das praticas da cultura corporal de
movimento.

Praticar, significar e valorizar a cultura corporal
de movimento como forma de autoconhecimento,
autocuidado e construgdo de lagos sociais em seus
projetos de vida. (BRASIL, 2017, p. 487).

Vale dizer que ha uma dissonancia, em relacdo ao objeto de estudo
e de ensino da Educacéo Fisica, entre a concepgdo da BNCC e a teoria
Historico-Cultural. Como visto na citacdo anterior, Brasil (2017)
entende que é a cultura corporal do movimento. Em contraposicao,
Nascimento (2014) com fundamentos historico-culturais, entende como
sendo somente a cultural corporal. Para a autora, trata-se de uma préatica
social e, como tal, requer, por parte dos estudantes, uma analise e
identificacdo das necessidades sociais, e afirma que o;

[...] ensino da Educacéo Fisica esta relacionada a
identificacdo e explicacdo dessas relagdes internas
(essenciais e necessarias) para a existéncia dos
diferentes tipos de atividades da cultura corporal.
Essas relagOes essenciais sintetizam determinadas
capacidades ou modos de a¢do humano-genéricos,
modos de relagdo com os outros, com 0 mundo e
consigo. (NASCIMENTO, 2014, p. 33).

Em sintese o foco da BNCC estd para o desenvolvimento de
determinadas competéncias, cada qual, vinculadas a um determinado
nimero de habilidades. Vale ressaltar que elas tém como finalidade
maior uma adesdo dos estudantes no sistema de producao, trabalho.
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Feitas essa apresentacdo da BNCC/Ensino Médio, o prdximo
capitulo traz a andlise das entrevistas realizadas com os dez professores.
Para tanto, faz a articulacdo delas com as orientagdes da BNCC, a PCSC
e 0s pressupostos das teorias Historico-Cultural e Atividade, e
centralidade no envolvimento com as formages continuadas.
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4. APROPRIACOES DOS PROFESSORES EM RELACAO A
PROPOSTA CURRICULAR DE SANTA CATARINA E SUAS
INTER-RELACOES COM A BNCC DO ENSINO MEDIO

Nesse capitulo é exposto a andlise com base nas entrevistas
concedidas pelos professores de Educacdo Fisica efetivos de escolas do
municipio de Criciima. O capitulo esta dividido em duas secdes. Num
primeiro espaco, trago 0s aspectos gerais sobre os professores e como
realizam seus planejamentos a partir do que estudaram e das suas
experiéncias profissionais em sua carreira docente. Posteriormente em
sua segunda secdo, apresento as reflexdes, propriamente ditas, sobre as
manifestacdes referentes a formagdo continuada. A preocupacdo é a
existéncia ou ndo da articulacdo entre as orientagcbes dos documentos
norteadores — esfera nacional e estadual — referentes a Educacéo Fisica.

4.1 OS PROFESSORES: FORMAGCAO E SUAS PRIMEIRAS
MANIFESTACOES A RESPEITO DA PCSC E BNCC

Estudar as apropriagbes e compreensdes pertinentes as
orientagbes oficiais — da esfera estadual e nacional — requer o
entendimento de que os professores estdo em atividade de ensino, em
que a formagdo continuada se constitui em uma de suas acdes. Esse
envolvimento é de um individuo em movimento profissional. E, como
tal, convive com condicdes objetivas e subjetivas. A constituicdo das
condicBes objetivas, conforme Leontiev (1978), ocorre na realidade
concreta e promovem a articulagdo com a finalidade de uma atividade,
bem como a determinag&o de tarefas.

No contexto escolar, segundo Bitencourt (2019), as condicdes
objetivas sdo entendidas como sendo: a estrutura da escola, 0 tempo
disponivel para organizar as aulas e participacdo em processos de
formacdo continuada, as discussdes com o grupo de professores e
pessoal técnico administrativo, o salario, o espaco condizente para o
desenvolvimento das aulas pertinentes aos VArios componentes
curriculares (jogos, danca, lutas, esportes, ginasticas), entre outros.

Por sua vez, as condicdes subjetivas, conforme Bitencourt (2019),
tém como caracteristica o fato de que seu contetdo advém por meio da
formacdo do professor, da metodologia adotada e do conhecimento
referente ao contelido de ensino. Para Davydov (1982), as condi¢Bes
subjetivas ¢ uma peculiaridade do trabalho humano, portanto,
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conscientes. Para o autor, no planejamento das suas a¢fes, 0 homem age
de forma consciente, de modo que mantém uma autonomia maior ou
menor dos processos de sua atividade. Sendo assim, no ambito da
atividade de ensino, as condigdes subjetivas se vinculam ao contetdo da
formacéo do professor (BITENCOURT, 2019).

Entdo, o entendimento € de que os professores de Educacdo
Fisica do Ensino Médio que participaram da pesquisa se envolvem num
ambiente movido pelas condicBGes objetivas e subjetivas para acdo de
formagdo continuada. Antes de tudo, eles sdo sujeitos’ situados no
tempo e no espago, portanto histéricos, movidos pelas relagbes sociais.
Nesse contexto, é que eles se colocaram a disposicdo, cada qual com
suas peculiaridades e condicdes subjetivas e objetivas, para participar da
entrevista.

Séo professores que desenvolvem suas atividades pedagdgicas —
atividade principal — em escolas que, na organizagdo administrativa do
estado de Santa Catarina, pertencem a 212 GERED/SED, cuja a sede se
localiza na cidade de Cricilma, mas tem uma abrangéncia de 12
municipios. Eles s8o em ndmero de dez, cuja condicdo objetiva
essencial para o exercicio da atividade pedagdgica — professores de
Educacdo Fisica — é de ser efetivo, isto &, concursados. Isso deu-lhes
seguranca para participarem voluntariamente do processo de entrevista,
bem como de assinar o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido
(ANEXO).

Sendo assim, estavam cientes da garantia da autonomia, da ndo
maleficéncia, beneficéncia e justica no processo de pesquisa. Também,
tinham certeza do sigilo de sua identidade, por isso, identificamos a
autoria de suas falas com letras do alfabeto (A, B, C, D....). O cuidado
foi para trata-los com dignidade, respeito, autoridade e autonomia. Além
disso, defendé-los em sua possivel vulnerabilidade e salvaguardando o
direito de recusa a participacdo e desisténcia no decorrer do processo,
caso assim quisessem, sem que lhes acarretassem em qualquer prejuizo.
Por consequéncia, sentiram-se & vontade para conversar e atender
quaisquer precisdes ou imprecisdes relacionadas a pesquisa. Afinal,
estavam cientes da impossibilidade de quaisquer riscos sociais, fisicos
ou emocionais. Pelo contrério, entre outros esclarecimentos estava
evidente que a ocasido se constituia em oportunidade de contribuir com
um estudo cientifico pertinente ao objeto de estudo. De outra parte, no

"De acordo com Davidov (1988, p.33), sujeito é o ser sensivel e pensante, pois
esta sempre em busca do que ainda nao existe, mas que é possivel e esta dado
somente com finalidade.
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caso deles, tratava-se de uma possibilidade de refletir sobre sua pratica e
suas crencas, manifestadas em seus objetivos profissionais e éticos.

Geograficamente, eles apresentavam outra caracteristica
comum: atuam em escolas no centro da cidade ou nas suas imediagdes.
Isso possibilitou a articulagdo entre a nossa disponibilidade e a deles de
tempo para a realizagdo das entrevistas. Estas ocorreram em suas
respectivas horas-atividades®.

O contato com esses professores acorreu mediado ndo no estilo
de pergunta/resposta direta e imediata, mas por um roteiro de entrevista
semiestruturada, que permitiu a manifestacdo de seus modos de pensar a
respeito das suas condicdes objetivas e subjetivas, principalmente, no
que diz respeito aos processos pedagdgicos de sua atuacdo no ambiente
escolar. Contudo, a precaucdo foi para que as suas exposicGes se
centralizassem nas contribui¢cbes — para a vivéncia profissional — da
formacdo continuada que tratassem dos documentos norteadores da
educacdo: Proposta Curricular de Santa Catarina e BNCC. Como lembra
Neves (1996), diferente de uma pesquisa quantitativa que procura seguir
com rigor um plano previamente estabelecido, o estudo qualitativo
costuma ser direcionada ao longo de seu desenvolvimento.

Ao adotar a entrevista semiestruturada como técnica de
obtengdo de dados, seguimos a orientacdo de Boni e Quaresma (2005)
de combinar perguntas abertas e fechadas para que os dez professores
tivessem possibilidade de discorrer sobre o tema proposto, num
ambiente que pretendia ser de conversa informal. Em alguns casos, essa
pretensdo ndo ocorreu de imediato, mas conquistado no decorre da
entrevista. Afinal, entrevistado e entrevistador estavam, pela primeira
vez, um diante do outro mediados pela apresentacdo e comentarios
referentes a compreensdo sobre um objeto conceitual da atividade
pedagogica.

Trata-se de uma situacdo na qual se confluiam expectativa e
precaucdo, por ser momento de exposicao para um e de possibilidade de
analise para o outro. Como toda peculiaridade de relacdes da realidade
humana, conforme Rubinstein (1973), carrega um sentimento, isto &,
uma postura de sentir-se & vontade ou de certa timidez que, neste caso,
requer superagdo. Também, é movida por emogdes que se caracterizam,
em regra, por uma polaridade de ordem positiva ou negativa como, por

®Hora-Atividade corresponde ao tempo disponivel, equivalente a duas a cada 10
horas/aula, que o professor ndo estd em sala de aula, mas desenvolvem agdes
que criam as condicdes objetivas de execucdo das aulas: o planejamento e
organizacgdo dos materiais.
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exemplo, engano - desengano, alegria - tristeza, entre outros
(RUBINSTEIN, 1973).

Esses aparatos constitutivos do humano se manifestaram nas
entrevistas realizadas nos meses de julho e agosto de 2019, num tempo
gue oscilou nas proximidades de 30 minutos cada. Para que o
pesquisador ndo perdesse os detalhes e suas mindcias, cada professor
autorizou a gravacdo de suas falas. Posteriormente, foram transcritas, o
que subsidiou o processo de andlise de seus conteudos.

As transcri¢bes e alguns registros no momento das entrevistas
passaram a ser referéncias para o processo de andlise. Inicialmente, o
foco foi para as informagdes de dados pessoais dos professores, mais
especificamente aqueles que indicam componentes das suas condigdes
subjetivas para o desenvolvimento da atividade pedagdgica. Um dessas
condicdes é o tempo de magistério.

Dos entrevistados, sete professores trazem uma experiéncia
acumulada ou que se renova entre vinte (20) e trinta (30) anos de tempo
de servico, dois (2) entre 5 e 10 anos e um (1) com 15 anos de docéncia
no cargo efetivo estadual. Na trajetoria experiencial, esta registrada o
exercicio profissional em todos o0s anos escolares do Ensino
Fundamental. Os professores “B” e “C”, por problemas de saude, estdo
na situacdo de readaptados e exercem outras fungdes na secretaria ou
biblioteca. O professor “A” também trabalha em um clube com aulas de
natacdo, que acumula conhecimento peculiar a formacdo no curso de
graduacdo e como atleta. "[...] como ja fui nadador, hoje estou
usufruindo disso e trabalhando nesse clube aqui no municipio”.

Outra condicdo subjetiva é a sua formacdo profissional,
antecipadamente conhecida, pois se tratava dos critérios para a
participacdo na pesquisa: licenciado em Educacdo Fisica que, por sua
vez, é condicdo para prestar concurso publico para o Ensino Médio e
constituir-se professor efetivo.

Mas, todos continuaram o processo de formagéo, pois além da
graduacdo, eles possuem uma pés-graduagdo: nove deles, em nivel de
especializacdo e um doutor. Na condicdo de professor efetivo, cursar
uma pds-graduacao se constitui como uma acgdo da atividade de ensino.
E, como tal esta ligada a uma finalidade priméria: acender no plano de
carreira do magistério estadual. Também, atrela-se a um motivo
compreensivo que, nas atuais relacfes de producdo, é o aumento do
salario (LEONTIEV, 1978). Dito de outra forma, de acordo com a
nomenclatura oficial: como servidor estadual, o professor efetivo recebe
uma gratificacdo salarial, conforme o nivel do curso de pds-graduacéo
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ou por um namero determinado de horas-aula de cursos de
aperfeicoamento.

Alguns deles sdo formados em cursos chamados de biparticéo,
em que a Licenciatura Plena é realizada como parte comum do
bacharelado e licenciatura. Sendo assim, eles se formaram em cursos
anterior as diretrizes curriculares para a graduacdo em Educacdo Fisica
sancionadas em 2003 e 2004 que, segundo Benites, Neto e Hunger
(2008, p. 345), “[...] apresentam como proposta para a Formacdo dos
Professores da Educacdo Baésica, licenciatura plena, um curso com
identidade propria, com conhecimentos e competéncias especificos para
a atua¢do docente”.

Observa-se que as orientacOes legais se convertem em estimulos
e, concomitantemente, em condi¢Oes para suas atuacGes. Vale dizer, no
entanto, que elas, como producBes humanas, sintetizam objetivacbes de
aspiracdes. Elas estabelecem critérios para uma formacdo docente, além
dos beneficios financeiros incidentes no salario. Assim nota-se como o
profissional € inserido numa sociedade capitalista, pois assim,
caracteriza-se na fragmentacdo de seu trabalho pedag6gico. Segundo
Tumolo e Fontana (2008), os aspectos de uma objetivacdo docente se
evidencia na proletarizacdo e desvalorizacdo salarial no sistema
educacional.

A crescente desqualificacdo e fragmentacdo do seu
trabalho, a " popularizacdo™ do ato de ensinar, o
desprestigio social da ocupagdo, a baixa
remuneracdo e a presenca dos especialistas na
escola sdo fatores que induzem a categoria a sua
proletarizacdo. Nesses trabalhos, a proletarizacdo €
analisada a partir das implicacBes do capitalismo
sobre as especificidades do trabalho do professor
em seu fazer pedagégico, e as consequéncias deste
movimento na autonomia e no controle do professor
em relagdo ao seu trabalho. (TUMOLO E
FONTANA , 2008, p. 1)

Ainda, para os autores, 0s docentes mesmo nesse processo de
proletarizacdo, devem ser observados de forma diferentes, pois analisam
que o profissional ndo é submetido a uma l6gica capitalista (TUMOLO
E FONTANA, 2008). No entanto, a identidade profissional esta
fortemente atrelada ao que determina e propde o0s 6rgdos
governamentais, algumas delas sdo reveladoras. Por exemplo, a logica
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da juncdo licenciatura/bacharelado é determinante para o curso de pos-
graduacdo do professor “A”, como se fosse uma auséncia em sua
formacgdo, conforme sua exposicao a seguir:

Eu tenho uma pds-graduagdo em Treinamento
Esportivo, esse curso eu realizei, pois, minha
formacdo é em Educacdo Fisica Licenciatura
Plena, na época ndo foi dividido ainda isso sabe,
de licenciado e bacharelado. Entdo, hoje, além da
escola estou trabalhando em um clube como
professor, numa segunda atividade remunerada.
(PROFESSOR “A”)

Subjacente a fala do Professor estd duplo entendimento de
componentes conceituais da atividade de ser professor de Educacédo
Fisica, ambos carregados de teor individualista, pois a preocupagao
maior € com beneficios proprios, peculiaridades da sociedade capitalista,
de acordo com Leontiev (1978). Um desse entendimento é a
possibilidade — determinada por regulamentacdo anterior aquela que
norteou o seu curso de formag&o inicial — de aquisicdo de conhecimento
comum tanto ao licenciado quanto ao bacharel. Cursar a pés-graduacéo
voltada a atualizacdo e pretenso aprofundamento de conhecimentos mais
condizentes com o bacharel tinha, também, um sentido pessoal: a
possibilidade de uma atividade concomitante que talvez Ihe desse outro
patamar de referéncia por se tratar da atuacdo em clube recreativo
frequentado por uma categoria de status considerado mais elevado da
estratificacdo social, nas relagbes de producdo capitalista.

Observa-se que, para o professor A, a acdo de cursar uma pds-
graduacdo — passivel de inferéncia para outros cursos de formagéo
continuada — estd vinculada a finalidade de possibilidade de aumento
salarial que, por sua vez, é coincidente com o0 motivo da atividade de ser
professor numa escola ou em clube social.

Por sua vez, o professor “X” por ter mestrado e doutorado na
area da salde também é professor permanente de um mestrado
profissional de uma universidade, situada na regido sul do Estado de
Santa Catarina. Para ele, estar em atividade na rede publica estadual,
com uma carga horaria bem menor do que na Universidade, tem por
objetivo:

continuar como professor concursado, efetivo, no
ensino publico, pois tenho um bom tempo de
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servico, com vistas ao aposento. Na Universidade,
o salario e as condicbes de trabalho sdo bem
melhores. N&o tem como ndo optar por ela. Entéo,
0 tempo para participar de cursos ou estudar as
propostas para educagao basica, quase ndo tem.

De modo implicito, o conteudo dos depoimentos de “A” e “X”
permeia as falas dos demais professores. Nelas estdo a compreenséo de
uma finalidade para a acdo de formagdo continuada, como sendo de
utilidade para si em detrimento do compromisso e de uma social, que
visa ndo s6 os beneficios prdprios, mas 0 bem comum.

Mas esse posicionamento de quase indiferenca em relacdo a
formacdo continuada em cursos de atualizagfes era previsto pela prdpria
PCSC (1991). Isso porque anunciava a dificuldade de sensibilizar e
promover a superacdo da concepcdo de Educacdo Fisica como o
desenvolvimento fisico, reinante entre os professores.

Nessa concepgdo, que nasce num contexto de siléncio imposto
por um regime politico ditador, pode estar a génese que promove a
pouca possibilidade de desenvolvimento para um entendimento numa
perspectiva critica de educacdo. Por exemplo, a tendéncia Critico
Superadora, aderida pela PCSC de 1998, que advoga por uma
contribuicdo para a construcdo de uma sociedade, cujas relacbes se
pautam pelo principio de igualdade de oportunidades. Por consequéncia,
perpetua a ideia da neutralidade pedagogica, mas que defende a
meritocracia, difunde o sonho de possibilidade extremamente minima ou
quase impossivel de um estudante se tornar um atleta ou competidor.

A meritocracia objetivada no nimero de medalhas e troféus,
conquistados pelos alunos da escola — em competicBes interescolares — é
uma das significacbes (LEONTIEV, 1978) que mais adquirem sentidos
nas atividades de ensino, de aprendizagem e administrativa no @mbito
pedagégico da Educacio Fisica. E nela que emergem os motivos
eficazes (LEONTIEV, 1978) das referidas atividades (ensino, do
professor; aprendizagem, do aluno; administrativa, da dire¢do), ou seja,
conquistar 0 maior nimero de premia¢Ges como sendo o reflexo da
qualidade do ensino. O professor X, em uma conversa informal
posterior a entrevista, manifesta tal compreensao:

O ideal é que os cursos voltassem as técnicas
que levassem os alunos a sairem-se bem nas
competicdes. E isso que motiva eles, a gente
e a direcdo da escola: ganhar medalha e



82

troféus. Ai é que se Vvé resultados
mensuraveis.

Tal depoimento é expressdo de que 0s sujeitos da préatica
pedagogica da Educacdo Fisica Escolar tém claro que seus respectivos
motivos compreensiveis: professor e diretor, o saléario; estudantes
alcancar uma nota para aprovacdo. No que diz respeito aos motivos
eficazes, normalmente se espera que, para os professores fossem o
desenvolvimento do pensamento conceitual dos estudantes; para a
direcdo, propiciar as condicdes objetivas e subjetivas para a atuagdo
docente e discente; para os alunos, a aprendizagem dos conceitos. No
entanto, todas as questdes tedricas desvairem-se para ceder lugar ao
espirito olimpico, a vitdéria comemorada com alegria a custas da tristeza
dos derrotados. E nessa perspectiva que a “formagdo continuada deveria
caminhar” (PROFESSOR X).

Por isso, a desatencdo e 0 pouco tempo e interesse para a analisar

e questionar 0s pressupostos, 0s principios, enfim, as concepc¢des
tedricas e orientagdes para suas possiveis manifestacdes na organizago
das aulas de Educacéo Fisica. Por decorréncia, também esta a explicacdo

para que um professor (por exemplo, “A” e “X”) transite por
compreensdes que o conhecimento apropriado pelos bacharéis
proporciona a atribuicdo de um sentido de status social mais elevado.

Ou seja, tal posicionamento é coerente com a marginalizacdo e
desinteresse pelo estudo da BNCC e da PCSC (2014). Afinal, esses
documentos se voltam exclusivamente para o ensino escolar publico e,
consequentemente, para alunos oriundos das classes sociais mais baixas.

Essa visdo enraizada, entre alguns os professores entrevistados,
torna-se inclusive obstaculo para perceberem a BNCC apresenta com
pressupostos pertinentes as suas crengas ao dar maior credibilidade as
aos componentes curriculares que poderdo melhor preparar 0s
estudantes das classes sociais subalternas para o setor produtivo, isto é,
para as profissdes de menores salarios.

O siléncio em relacdo aos fundamentos (pedagdgicos, filosoficos,
epistemoldgicos, psicoldgicos, etc.), por parte dos professores, condiz
com o “ditado” reinante no contexto escolar de que ‘teoria ndo enche
barriga de ninguém’ e ‘teoria ndo funciona na préatica’.

Contudo, ndo se trata de culpar os professores por essa
indiferenca com o estudo dos documentos oficiais. Afinal, eles
interiorizaram concepgdes reinantes e condizentes com o atual nivel de
sociabilidade humana, relages de producdo. A impossibilidade
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aumenta, principalmente, se tal acdo ocorrer concomitante ao seu
periodo de trabalho e sem expedicdo de certificado. Em tais condicdes,
ndo é possivel computar horas necessarias para ascensdo no plano de
cargos e salario que estabelece uma possibilidade de aumento em sua
remuneracdo. Portanto, o salario € o que move a atividade do professor.
Isso fica explicito nas falas do professor U, a seguir:

Ah! Eu procuro os cursos mais pela carga horaria e
pela tabela de vencimento da funcéo como efetivo
em minha carreira, a SED oferece geralmente eles
online e, também, tem 0s cursos no inicio do ano e
no recesso da metade do ano. (PROFESSOR U).

Por consequéncia, necessidade de formacgdo continuada é algo
ndo emergente para aqueles que estdo préximos de solicitar
aposentadoria. A professora | manifesta esse entendimento:

No momento, ndo tenho interesse em fazer mais
cursos de formacdo continuada, pois sou efetiva
pelo estado do Rio Grande do Sul, recolocada aqui
em Santa Catarina, por transferéncia. Como falta
cinco anos para me aposentar, ndo me interesso,
pois ndo adiantard nada para mim. (PROFESSORA

).

Observa-se, pois, que a necessidade e o motivo para a formacéao
continuada e mesmo os cursos de aperfeicoamentos ndo contribuem para
organizacdo do ensino e das aulas. Por decorréncia, ndo influem na
aprendizagem do aluno e no seu desenvolvimento intelectual. Reafirma-
se, nesses dois Ultimos depoimentos, que os cursos s6 tém seu valor
movido pelo interesse especifico do professor, o que lhe interessa, a
ascensdo salarial. Mais precisamente, aquilo que vai garantir melhores
condigdes objetivas de sobrevivéncia, enquanto professor atuante e mais
tarde como aposentado.

Esse isolamento em si mesmo — nos motivos e sentidos peculiares
a satisfacdo das necessidades exclusivas do professor — se insere no
contexto dos seus conhecimentos eminentes empiricos. E como tal, abre
reflexdes para duas consequéncias. Uma delas é de que se tornam
obstaculos para apreensdo dos reais significados de teor tedrico da
atividade pedagdgica, conforme fundamenta a Teoria Histérico-Cultural.
Assim sendo, vale trazer a tona aqui 0 chamamento de Davydov (1982)
de que, na educacdo escolar, a prioridade é o desenvolvimento do
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pensamento tedérico dos estudantes. Ele entende que o pensamento
empirico tem seu valor apenas na vida cotidiana, mas ndo traz
consequéncia positiva, pois se constitui em obstaculo para a pretensdo
de o estudante se apropriar e compreender 0s conceitos cientificos e
desenvolva o pensamento teérico, que é a verdadeira finalidade do
ensino desenvolvimental.

Portanto, em nada coincide com as orientagdes das Propostas
Curriculares de Santa Catarina que em todas as suas atualizacGes aludem
pela perspectiva Critico Emancipadora e a Teoria Historico-Cultural.
Desse modo, na Gtica desses professores, ndo se vislumbra nem uma
remota possibilidade de um ensino de Educagdo Fisica
Desenvolvimental, que segundo Davidov (1988, p. 191), pretende que:

[...] o ensino priméario desenvolvente deve estar
dirigido, antes de tudo, a solucdo desta
importantissima finalidade da escola moderna:
formar nos escolares de menor idade uma atitude
criativa para a atividade de estudo.

A ndo cogitagcdo dessa finalidade para o ensino de Educacdo
Fisica, revelada nos depoimentos dos professores, também é o que
percebo na insercdo em escolas, em participacdo desde o PROESDE (no
curso de graduacdo) e como professor de Educacdo Fisica. O objetivo
gue leva um ndmero significativo de professor — e ndo somente os
efetivos — a participar dos cursos, é a certificagdo com a finalidade de
computo de horas para melhor classificagdo em concursos e processos
seletivos na éarea de educacdo. Para os efetivos, se constitui em
oportunidades de ascender no plano de cargos e salarios, com vistas a
melhoria do salario. S0 poucos aqueles que sdo motivados pelo
compromisso de uma formagéo continuada, que interfiram na atuagao no
ambito escolar.

Isso é revelador de uma formacdo humana galgada em principios
de concepcOes utilitaristas hegeménicas peculiares das relagfes sociais
atuais, que levou a desvalorizacdo da profissdo de professor. As
concepcOes utilitaristas hegemonicas sdo entendidas como aquelas que,
segundo Saviani (2008, p. 11) “procuram orientar a educacdo no sentido
da conservacdo da sociedade em que se insere, mantendo a ordem
existente”. Por sua vez, as pedagogias designadas como contra
hegemonicas “buscam orientar a educagdo tendo em vista a
transformacéo da sociedade, posicionando-se contra a ordem existente”.
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Essas observacdes, algumas delas empirica, acenam para a
reflexdo de que a formacdo continuada de professores apresenta uma
confluéncia e intengBes hegemdnicas.

Sendo assim, 0 contetdo do curso torna-se um meio para atingir
aquela finalidade utilitarista. Essa concepcdo pode se tornar
predominante e, por extensdo, leva os o6rgdos governamentais a
admitirem que cumprem o papel de oferta de cursos, como prevé seus
documentos orientadores e suas proprias legislagdes.

Na proxima secdo, analise centra-se, mais especificamente, no
conteldo dos cursos que os professores participam, com a intengdo de
articular orientac@es das esferas estaduais com as federais.

42  ARTICULACAOENTRE ~AS  ORIENTACOES  DOS
DOCUMENTOS NORTEADORES E A EDUCAGAO FISICA.

Seguindo, nessa secdo, serd analisado as respostas dos
professores entrevistados, mais especificamente, ao que mencionam
sobre o contetdo propriamente dito dos cursos considerados, por eles,
como de formagao continuada. A centralidade de andlise volta-se para as
repostas de um dos questionamentos com vistas a identificacdo se 0s
docentes obtiveram informacdes e se articularam seus estudos na
disciplina de Educagdo Fisica com os documentos norteadores da
atualidade: PCSC (2014) e a BNCC do Ensino Médio.

Antes, porém, considero conveniente expressar o entendimento
de formagdo continuada, considerada um processo produzido ao longo
dos tempos para atender as demandas humanas em relacdo a
socializacdo de novos conhecimentos e processos educativos, que
incidam no desenvolvimento humano da consciéncia e da personalidade
de professor (MARTINS, 2015). Essa pratica social comeca a se
manifestar e constituir-se como necessidade, precisamente, no inicio do
século XIX, havendo o registro das primeiras formacdes docentes.
Segundo Tanuri (2000, p. 63):

Antes que se fundassem escolas especificamente
destinadas a formacdo de pessoal docente, encontra-
se nas primeiras escolas de ensino mutuo —
instaladas a partir de 1820 — a preocupacdo de ndo
somente ensinar as primeiras letras, mas de preparar
docentes, instruindo-os no dominio do método. Essa
foi realmente a primeira forma de preparagdo de
professores.
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Com o passar dos anos, essa formacgdo passou a ser valorizada,
e na década de 1990, instituiu-se a implementacdo da LDB, da ECA
entre outros documentos e leis referentes a uma educacéo e valorizagdo
profissional (CUNHA E DELIZOICOV, 2015).

Na atual conjuntura escolar, a formacdo continuada esta cada
vez mais sendo teorizada e aprofundada, em consequéncia de muitos
estudos e pesquisas, cujos resultados sdo expostos em artigos,
dissertaces e teses. Por decorréncia, apresenta superacdes de
concepgles até entdo predominante, como por exemplo, reciclagem,
atualizacdo e aperfeigoamento, como outrora se entendia.

A formagdo continuada busca novos caminhos de
desenvolvimento, deixando de ser reciclagem, como
preconizava 0 modelo classico, para tratar de
problemas educacionais por meio de um trabalho de
reflexividade sobre as praticas pedagodgicas e de
uma permanente (re)construcdo da identidade
docente. (MIZUKAMI, 2002, p. 28)

Nessa direcdo é que vale expressar, com mais detalhes, a
compreensdo de formacdo continuada, tendo por base as Teoria do
Ensino Desenvolvimental de fundamentos Histérico-Cultural: reflexdo
referente a atividade pedagdgica (ensino do professor e de estudo do
aluno), com vistas a formacdo humana galgada em conhecimento
cientifico para o desenvolvimento do pensamento tedrico, como apregoa
a Proposta Curricular de Santa Catarina. Por sinal, parece ndo ser este 0
entendimento contemplado nas orientacBes especificas da Educagio
Fisica. H4, pois, um deslize nessa especificidade curricular, o que leva
ao pressuposto de se tratar de encaminhamentos da equipe que elaborou
as referidas orientacGes para a Educacéo Fisica e do seu consultor que,
na certa, transitam por outros referenciais.

Tal desencontro entre as orientacfes tedricas da PCSC e os
encaminhamentos especificos para a Educacdo Fisica é a revelacdo de
que ocorre um ecletismo. Ou, como diz Trivifios (1987) trata-se de uma
indisciplina teorica, caracterizada pela juncdo de distintas e até
antagbnicas correntes de pensamento, que resulta na auséncia de
coeréncia entre 0s suportes tedricos orientadores de um determinado
trabalho cientifico ou pedagdgico.

Esse desencontro teérico se constitui em preocupacdo mesmo
antes da entrevista, bem como, do processo de analise também se tornou
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motivo de preocupacdo antes da analise pertinente a essa segunda
centralidade de andlise: articulacdo entre as orienta¢cdes dos documentos
norteadores e a Educacédo Fisica. Acresce-se a tal aflicdo, a possibilidade
de ndo conseguir os dados necessarios a serem submetidos a reflexdo,
uma vez que, como visto na secdo anterior, 0s motivos e sentidos que
levam os professores a participarem de processos ditos formativos séo
eminentemente de cunho utilitaristas para satisfazer necessidades
pessoais, em vez de coletivas e conceituais.

Com tal precaucdo, durante as entrevistas, o esfor¢o foi para
questionar os docentes de modo que manifestassem alguns elementos
referentes as suas iniciativas para a procura de cursos de formacdo
continuada, quais 0s motivos para sua participagdo. Também, foram
instigados a responder sobre: a importancia de uma formacao
continuada, os conhecimentos referentes aos documentos (PCSC, 2014 e
a BNCC) e articulacdo entre ambas.

Feitas essas consideracfes, passarei a elucidacdo de alguns
aspectos importantes contidos nas respostas dos professores que, por
sinal, sdo tangenciais mesmo com o esforco despendido na entrevista
para a obtencdo de dados mais consistentes, tedricos.

Para os professores, em sua maioria, a oferta e a procura por
cursos foram reduzidas, pois a propria Secretaria de Estado da Educagéo
ndo proporciona tais encontros em numero excedente, além dos
realizados habitualmente no periodo de recesso escolar, para que se
tenha op¢do de escolha em conformidade com o interesse e
disponibilidade de tempo. A professora “H”, afirma que “anos atrés eu
conseguia ter mais acesso aos Cursos, a procura era mais acessivel, hoje
ndo fornecem mais cursos bons e interessantes, e assim temos até
dificuldade de encontra-los”.

Vale reafirmar que a resposta da docente H é representativa da
maioria dos entrevistados, por também afirmar que encontra cada vez
menos cursos oferecidos pelos érgdos competentes. A questdo que se
apresenta para andlise, no depoimento anterior, é: 0 que significa
“cursos bons”. No entanto, ha professores que, para obter o curso mais
rapido, simplesmente utilizam-se daqueles ofertados pelos meios
midiaticos (internet). Trata-se de cursos ofertados a distdncia com
tematicas diversas: modalidades de jogos, arbitragem, entre outro. O que
chama atencdo é que ndo foi citado nenhum referente a questdes
psicoldgica, pedagogicas (ensino, aprendizagem desenvolvimento) e
filosdficos (concepcoes de Educacdo e de Educacdo Fisica). O proposito
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da procura por tais cursos, como mencionado anteriormente, € computo
de horas para somar pontos em processos seletivos.

O depoimento do professor “T”, a seguir, é representativo da
maioria dos demais ao citar as dificuldades e a falta da insercdo em
cursos oferecidos na disciplina.

Eu sempre estava em busca de cursos de formagéo
no passado, hoje ndo acompanho tanto, mas percebi
a falta de cursos na area de Educagdo Fisica, as
tematicas na época era sobre jogos e leis da
educagdo fisica, discussdes na area, e hoje percebo
que ha falta de cursos na &rea da Educagdo Fisica
Escolar e também na educagdo em geral
(PROFESSOR “T”).

Nesse depoimento também se apresenta uma certa indiferenca e
despreocupacdo com a busca de formacgdo. O estado de devir e de
incompletude, uma das caracteristicas de uma concep¢do materialista
historica e dialética, ¢ algo imperceptivel em tal manifestacdo. A
monotonia predominante entre professores, que vivem em tais
circunstancias, da subsidios para a afirmacdo de que eles ndo estdo em
movimento formativo e, por extensdo, em atividade completa de ensino.
Em vez disso, a atuacdo deles se constitui em apenas algumas agdes da
referida atividade, pois, prioritariamente, estdo vinculadas a
determinadas finalidades: ministrar as aulas, proceder a avaliacdo dos
alunos, estar presentes fisicamente em reunides escolares, entre outras.
Essas finalidades e suas respectivas acdes e operagbes ddo-lhes a
garantia de vinculacdo indireta com o motivo compreensivo, o salario
(LEONTIEV, 1978).

A imparcialidade da atividade de ensino se objetiva em algumas
auséncias. Uma delas é a ndo explicitacdo de motivos eficazes, tais
como: a aprendizagem dos estudantes, a busca por melhores condigdes
de trabalho, entre outros. Uma atividade se caracteriza como tal,
conforme Davydov (1999), se além da estrutura transformativa teorizada
por Leontiev (1978) — necessidade =motivo== finalidade =
condic@es para obter a finalidade atrelados aos componentes correlatos
atividade = acdo “= operacOes — acresce-se 0 desejo. Este se constitui
como o nucleo basico das necessidades. Além disso, outor acrescenta
que a indissociabilidade necessidades/desejos se constituem em base
para o funcionamento das emog¢des. Consequentemente, emocdes e
necessidades ndo se apresentam separadas, uma vez que as necessidades
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se apresentam por meio de manifestacGes emocionais. Estas sdo quem
fornece, aos homens, as condicOes para pdr a si tarefas vitais, uma vez
que a atividade é um fendmeno de natureza especificamente humana e,
por isso, social-publica. (DAVYDOQV, 1999).

Observa-se, a partir dos depoimentos anteriores de H e T —
também representativo de outros entrevistados — que ndo ha empolgacéo
para a formacdo continuada e, de modo indireto, para a atividade de
ensino. A unidade necessidades/desejos/emocBes ndo € algo que
predomina entre eles. Com a auséncia desses componentes torna-se o
impeditivo para que os professores estabelecam tarefas, isto é, propor-
Ines uma meta a atingir em determinadas condi¢Ges. O alcance de
determinado objetivo pela realizagdo de uma determinada tarefa so é
possivel se o individuo tiver vontade. Se a atividade for desprovida
desses componentes, desvaire-se, a possibilidade dos professores se
envolverem em processo transformativo pois, de acordo com Davydov
(1999), toda meta estd sempre vinculada a transformacdo de algo da
realidade material ou social.

Vale esclarecer que a incompletude e falta de perspectiva
(necessidades, desejos, emogdes, vontade) na atividade docente néo
significa que os professores ndo tenham metas definidas. Na realidade,
sdo sintomticas de que sua meta é a atuacdo com desfrute das
condigdes minimas, o que fica bem explicito na reafirmacdo da
professora I: chegar a aposentadoria. Em suas palavras: “Entdo, ndo tem
como ter interesse em cursos de formacdo continuada, para quem falta
cinco anos para se aposentar, pois nao adiantara nada” (PROFESSORA
“17).

Por isso, é que esses professores desenvolvem somente aquelas
acOes escolares consideradas, por uma concepgdo tradicional de ensino e
educacdo, as prementes para que ocorra o ensino, por parte do professor,
e a aprendizagem, pelos estudantes: a presenga na aula com foco nos
conteldos (principalmente, atividades fisicas nas quadras e outros
espacos) e a avaliagdo dos estudantes. AcOes essas, provavelmente,
incorporadas na trajetoria de estudante, reconfigurada — sem perder a
esséncia — no curso de graduacdo e sedimentada na trajetoria docente.
Como diz Davidov (1988, p. 11), a esséncia do conceito filoséfico-
psicolégico materialista dialético de atividade é que ela reflete a relagdo
do individuo atuante, ser social, “com a realidade externa, relagéo
mediatizada pelo processo de transformacdo e mudancas desta
realidade”, que se dirige a uma finalidade. Entdo, estar em atividade tem
ligacdo com o conceito de ideal, o devir do seu objeto que, no caso dos
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professores entrevistados, é a docéncia que se revela em forma de
necessidades, finalidades e imagens que se vislumbra dele. Assim
compreendido, é possivel explicar esse modo de ser e de atuar docente
como os professores H e T, que ndo é algo peculiar produzido por ele,
mas € uma reproducdo de apropriacdes de formas histdrico-sociais da
respectiva atividade.

Porem-se em atividade plena, para esses professores, seria
marcada extremamente por sacrificio, pois teriam que superar
concepcgOes arraigadas referentes ao processo pedagogico e do préprio
objeto da Educacdo Fisica e do seu ensino. Portanto, exigiria-lhes a
superacdo de dificuldades. Contudo, é alentador para uma possibilidade
de formacdo docente a contribuicdo de Kuzmina (1987, p. 59), ao
afirmar que algumas das dificuldades docentes servem como experiéncia
no trabalho educativo:

A dificuldade é um estado subjetivo de tensdo,
arrependimento, insatisfacdo, causado por fatores
externos da atividade, e depende da natureza dos
préprios fatores, da preparacdo educacional, moral e
fisica da pessoa em relagdo a atividade e seus
objetivos, atitude em relagdo a ela (traducéo nossa).

A indiferenca, geradoras de dificuldades aos professores I, H e
T para indicar a existéncias de cursos ndo é observada nos depoimentos
de Q, M e U, evidenciadas na sequéncia. Estes, mencionam a formagéo
proporcionada pelas escolas, sob a orientagdo da GERED, que tem
ocorrido, nos ultimos anos, no inicio do calendério letivo e no recesso
escolar do meio do ano. A participacdo nessa modalidade de formacéo,
para eles, se constitui em obrigacdo ou em alternativa necessaria dada a
falta de opcoes.

N&o tive muita iniciativa por cursos de formacdo
continuada, eu fago os realizados no inicio do ano e
no meio do ano porque somos obrigados a ir, mas
sempre 0 mesmo contetldo (PROFESSORA “Q”).

Eu lecionando pelo estado, tive um curso sobre
educagdo especial, durante o dia, porém, ndo
consegui ir pois trabalho em outra escola. E tivemos
das formagdes promovidas no inicio do ano pela
escola e no recesso (PROFESSORA “M”).
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Ah! Eu procuro os cursos mais pela carga horaria e
pela tabela de vencimento da funcdo como efetivo
em minha carreira, a SED oferece geralmente eles
online, e também tem os cursos no inicio do ano e
no recesso da metade do ano (PROFESSOR “U”).

Nesses trés excertos, extraidos das entrevistas, vale alguns
destaques. Um deles, como mencionado anteriormente, é unanimidade
na afirmac@o da existéncia de “cursos” realizados na propria escola em
dois momentos distintos do ano letivo. Existe, pois, uma oportunidade
quase que oficial e continua, considerada um modo de formacéo
continuada, porém sem a certificacdo que, para muitos professores, seria
o fator motivador que se transforma em finalidade para a sua realizacéo.
Por isso, 0 pouco interesse por tal modalidade de formacéo.

A ndo certificagdo leva ao segundo destaque com base no
posicionamento do Professor Q, ao afirmar: “eu fago os realizados no
inicio do ano e no meio do ano porque somos obrigados a ir, mas
sempre 0 mesmo conteudo”. Observa-se que, nesses casos, a
participagdo se efetiva com o sentimento de obrigagdo, uma vez que 0s
cursos ocorrem no periodo letivo e a ndo realizacdo acarretaria em
“falta” a uma das acdes desenvolvidas pela escola. A auséncia pode
recair em atos punitivos como: descontos no salario e implicacGes para a
licenca prémio e prolongamento do tempo da aposentadoria.

Quanto a expressdo, “mas Sempre 0 mesmo conteudo”
(PROFESSOR Q), vale esclarecer que, apés a manifestacdo da PCSC
(2014) pela orientacdo da Teoria Historico-Cultural, a Secretaria
Estadual de Educacdo gravou um video com um palestrante com a
temética ‘teoria da atividade’. A reproducdo dessa palestra —
considerada por Q como conteudo repetitivo — tinha duplo objetivo, por
parte da SED: 1) atingir aos novos professores ACTs (admitidos em
carater temporario) e 2) possibilitar o debate aprofundado entre os
participes do processo de decisdes escolares (professores, orientadores
pedagogicos, direcdo, entre outros). O segundo objetivo, conforme
observacdo que tenho feito em participacdo desses cursos, ndao ¢é
atingido, pois, ao ver que o video é 0 mesmo de encontros anteriores, 0s
professores se dispersam com a justificativa de que sabem aquilo que o
palestrante ira falar. A desconcentragdo torna-se impeditiva de busca de
alternativas, entre os professores, para o debate e aprofundamento
tedrico referente a tematica e sua articulacdo com a préatica pedagdgica.

A afirmagdo de que ¢ “sempre o mesmo conteudo” parece se
referir a ‘sempre 0 mesmo video’ em vez de ‘o mesmo contelido’, pois €
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questionavel se os professores apresentam um dominio do contetido do
pertinente a teoria da atividade. A hipGtese é de que se eles tivessem se
apropriado dos conceitos e de seus nexos teriam atribuido sentidos que
subsidiariam para novas reflexdes e aprofundamentos. Além disso, nas
observagfes pessoais, ao participar desses cursos, € possivel afirmar que
sdo poucos os professores que se interessam pelas discussdes de temas
relacionados as questdes pedagogicas. Acresce-se, ainda, 0 argumento
de que durante as entrevistas nenhum dos professores fez referéncia a
conceitos ou temas da area pedagogica.

As mencionadas hipéteses, afirmacdo e argumentagdo
encontram respaldo em Libaneo (2015, p. 630) ao dizer que: “a
dissociacéo entre conhecimento disciplinar e conhecimento pedagégico
é considerada como um dos problemas mais persistentes na organizacdo
dos curriculos para a formagao profissional dos professores”. Ainda, de
acordo com o autor, nos cursos “de licenciaturas, em que se forma 0
professor especialista em contetdos de certa area cientifica, ha visivel
énfase nesses contelidos e pouca atencdo a formagdo pedagdgica, quase
sempre separada da formagdo disciplinar” (LIBANEO, 2015, p. 631).
Além disso, acrescenta que tais “constatagdes se refletem na falta de
articulacdo entre as disciplinas didatica e didaticas especificas, estas
Gltimas frequentemente reduzidas a metodologias de ensino”.

Dado o exposto de que os cursos de licenciaturas dicotomizam
formacdo pedagoégica e formacdo especifica é compreensivel o
desinteresse dos professores por cursos que, além de ndo conferir-lhes a
certificacdo para computo de horas, ndo oportuniza a discussédo de
conceitos especificos da disciplina. Afinal, no momento da aula, eles
tém que dar conta é de “ensinar educacdo fisica”, ndo importando o
método. Este é compreendido como a possibilidade de ser Gnico —
aquele vivenciado na experiéncia estudantil e assumido na docéncia —
que se afirma na redugdo, pelo curso de formagdo inicial, da didatica
especifica em metodologia de ensino (LIBANEO, 2015).

Para o terceiro destaque, antes anunciado a respeito das falas
anteriores, tomo como referéncia a expressdo do professor M: “Eu
lecionando pelo estado, tive um curso sobre educacéo especial, durante
o dia, porém, ndo consegui ir pois trabalho em outra escola”. Em sua
subjacéncia estdo questdes de condicbes objetivas para que 0s
professores participem de cursos que realmente venham satisfazer
algumas de suas peculiares expectativas. A ndo participacdo de M no
mencionado curso — educacdo especial — é uma demonstracdo de que a
formagéo continuada sujeita-se ao planejamento do professor que
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concilie com a presenca em sala de aula. Isso torna-se um impeditivo e,
para alguns, um desmotivo em busca de seu processo formativo. A
auséncia da no periodo escola, consequentemente, gera falta
injustificada, o que implica em medida punitiva com efeito ndo sé para
carreira docente. E, para aqueles em periodo de estagio probatorio®,
pode gerar instabilidade profissional, pois um determinado nimero de
faltas pode incidir no cancelamento do concurso publico.

O ultimo destaque, referente aos depoimentos em questdo,
volta-se ao que afirma U: “Ah! Eu procuro os cursos mais pela carga
horéria e pela tabela de vencimento da funcdo como efetivo em minha
carreira...”. Seu interesse, reafirma a concepg¢ao utilitarista comentada e
fundamentada, tanto na anterior quanto no inicio da presente secéo.

Outra questdo levantada aos entrevistados foi: qual o
entendimento sobre o que é formacdo continuada? De modo geral, as
repostas referem-se a busca de apropriacdo de conhecimentos novos
para dar suporte aos planos de aula. A referéncia ndo é as finalidades da
organizacdo de ensino e as tarefas com a consciéncia de uma
determinada formacgdo para os estudantes. O foco é para questdes
peculiares da propria disciplina ou dificuldades pontuais para a
conducdo de determinadas situacbes que se apresentam no cotidiano das
aulas.

A solucdo de tais situacGes, para Q, é buscada em recursos
disponiveis na atualidade, isto é, nas redes de comunicacdo e
tecnologicas, online. Nelas, segundo a referida professora, ha
importantes ferramentas para serem adotadas na sala de aula, como
também uma forma de valorizacdo de formacdo continuada dos
docentes. Nos cursos online, o conhecimento estd atualizada e
aprofundando. O excerto, a seguir, explicita literalmente a fonte de sua
atualizacdo profissional e as suas necessidades emergentes:

Eu procuro me atualizar na internet, eu nesse ano
estou com turmas de Ensino Médio, e tenho
dificuldades um pouco com os maiores. Entéo, vou
atras por conta propria de informagdes, pela falta
dos cursos” (PROFESSORA “Q”).

® O estagio probatério é periodo que muitos concursos designam como o
processo de avaliacdo de um professor ao exercer sua funcdo, sendo sempre
avaliado e feito um diagnostico de seu desempenho profissional, na maioria o
tempo estimado € de trés anos, assim gerando instabilidade apés esse periodo.



94

Em sua fala, a professora Q revela um entendimento de
formacgdo continuada: informacgdo, que auxilia na superacdo de
dificuldade pela presenca de uma situacdo nova, no caso especifico, a
atuacdo no Ensino Médio. O carater informativo dado por Q, contrasta
com outras concepgdes, como por exemplo, aperfeicoamento, revelada
pela professora “I”, ao afirmar: “a formacgdo continuada se resulta no
aperfeicoamento para dentro da sala de aula. Eu penso que deve ser feito
dentro da area”. Ha, nesse depoimento, a ideia dicotdmica de que a
docéncia requer pessoas com distintos modos ser. Um deles € como
professor ‘dentro da sala de aula’. Por isso, o interesse demonstrado por
cursos que tratam de tematica especificamente ‘da area’. Também, como
outro individuo que vivera uma vida independente de professor fora dos
muros da escola.

A concepcdo de aperfeicoamento também se apresenta na
literatura que trata da formacgdo de professores. Para Furtado (2015), a
formagdo é um processo permanente de aperfeigoamento dos saberes
necessarios a atividade docente, realizado ao longo da vida profissional.
De acordo com o autor, a procura de Cursos:

[...] sempre existiu, j& que a acdo docente € uma
acdo complexa que depende da eficacia da relagdo
interpessoal e de processos subjetivos como a
capacidade de captar a atencdo e de criar interesse.
As mudancas de paradigmas impostas pela
sociedade nas Ultimas décadas intensificaram
sobremaneira  essa  necessidade.  Formar-se
continuamente tornou-se obrigatoriedade para 0s
professores numa escola que precisa lidar com
geragOes interativas, inquietas e tecnoldgicas.
(FURTADO, 2015, p. 1).

Embora a concep¢do com ideia de aperfeicoamento,
atualizacdo, definida por Furtado (2015), pareca distinta do
entendimento de informacdo (PROFESSORA 1), ambas tém algo em
comum: ndo tocam no ponto central de um processo formativo, a
transformacéo social, como apregoa a perspectiva materialista histérico
e dialética de educacdo. Observa-se que na citacdo anterior de Furtado
(2015), a referéncia ndo ¢ a transformacao social, mas as “mudangas de
paradigmas impostas pela sociedade”. Tal afirmacdo traduz o
pensamento de que o aperfeicoamento necessario, aos professores, é no
sentido de acompanhar as evolu¢Ges humanas para a manutencdo das
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atuais estruturas sociais. Aqui se manifesta a objetivacdo da tendéncia
prescrita dos sistemas de ensino conservadores que, segundo Davidov
(1988) criaram as necessidades de instrucdo, pertinentes a base
econdmica das mudancas da producdo social. Estas geraram, nas
condi¢Bes de vida e na fisionomia da classe trabalhadora, uma cadeia
complexa de modificacbes sociais, politicas e culturais, que lhes
impedem de entender suas reais condi¢cdes. O poder conservador do
ensino ocorre na oferta de dois niveis cada qual dirigido a uma
determinada classe social:

O primeiro inclui uma série de atitudes e habitos
culturais gerais. Ainda que este nivel contenha
alguns elementos de conhecimentos tedricos,
mesmo assim, no seu conjunto, estd dirigido a
preparacdo utilitaria e pratica dos estudantes que
pertencem, no fundamental, as camadas ndo
privilegiada da populacdo. O segundo nivel esta
ligado de uma outra maneira aos conhecimentos
cientificos e artisticos e aponta para a preparagdo
tedrica dos alunos que pertencem,
fundamentalmente, aos setores privilegiados
(DAVIDOV, 1988, p. 164).

Observa-se, pois, nas proposi¢cdes conservadores um interesse
classista, em que os filhos da classe mais favorecida recebam uma
educacdo escolar centrada na preparagdo e estimulo para o
desenvolvimento psiquico, consciéncia, em condicdes para a
participacdo no direcionamento dos assuntos sociais (DAVIDOV,
1988).

As reflexdes realizadas, até esse momento da andlise do objeto
de estudo, sdo anunciadoras de possibilidades escassas de apropriacdes
conceituais referentes aos documentos norteadores (BNCC E PCSC
(2014) e a inter-relacbes entre eles, uma das centralidades da presente
pesquisa. A questdo norteadora para buscar dados para tal finalidade,
nas entrevistas, foi: o interesse na aquisi¢do de informacdes a respeito
dos conceitos e orientagcdes dos referidos documentos, bem como a
oferta de cursos para tratar da tematica .

As indicacbes dos professores sdo controversas, pois, alguns
deles afirmam ter recebido alguma informacdo oficial a respeito da
PCSC e da BNCC, o que ndo é confirmado por outros. As respostas
afirmativas se referem como fontes 0s encontros no comego e recesso do
ano letivo, realizados na prdpria escola. O professor “A” é o Gnico que,
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além de indicar a fonte, menciona alguns conceitos pertinentes a BNCC:
“recebemos no inicio do ano algo a respeito das habilidades e
competéncias, s6 que de forma geral sabe, nada especifico da nossa
drea.” Novamente, had a revelacdo de uma certa indiferenca aos
componentes pedagdgicos gerais e conclamo por conhecimento
especifico referente a Educacdo Fisica. Mas isso, ndo €& uma
compreensdo somente de “A”, pois, a pesquisa de Ariza e Toscano
(2001, p. 61), referente a relacdo entre os dois tipos conhecimento
(pedagogico e disciplinar), mostra que “[...] muitos professores de nivel
secundario tendem a se ver mais como especialistas disciplinares do que
como docentes.”

Isso significa que tal compreensdo resulta de apropriacbes de
praticas sociais historicamente produzidas, veiculadas no ambito escolar
e reproduzidas nos cursos de formacdo de professores. Um olhar
retrospectivo para as diversas reformas educacionais, observaremos que
elas focam muito em questdes de distribuicdo (aumento ou diminuicao)
de cargas horarias de disciplinas (pedagdgicas e especificas). Dentre 0s
esforcos estd o de superar a ideia original, no Brasil, de quatro anos de
duracdo dos cursos, dividido na proporcdo 3 e 1. Ou seja, trés anos de
estudo das disciplinas especificas, interseccionadas com o0 curso de
bacharel, e o dltimo ano dedicado as disciplinas e as questdes
pedagogicas. Na realidade, o que tem ocorrido é uma redistribuicdo das
disciplinas pedagdgicas nos quatro anos, mas, na esséncia, ndo ocorre
uma conversa, interacdo, entre elas, salvo excecBes de iniciativas
esporadicas de alguns professores. Por exemplo, o professor que ensina
voleibol esta focado em colocar os estudantes a par dos seus respectivos
movimentos, regras, técnicas, estratégias, taticas, legislacdes pertinentes,
etc. O modo que isso ocorre, 0 método decorrente desse processo de
ensino, ndo é trazido a tona pelo professor, pois trata-se do que Vigotski
(2001) denomina de conduta fossilizada. Dito em linguagem corriqueira
escolar: é assim porque é assim. A adog¢do dessa postura é indicadora
gue o docente, naquele momento de ensino, ndo tem ciéncia da adogéo
de uma concepcdo pedagdgica, manifestada em uma didatica e numa
metodologia de ensino. Afinal, os “cursos de licenciatura resultaram
fortemente marcados pelos conteidos culturais-cognitivos, relegando o
aspecto pedagdgico-didatico a um apéndice de menor importancia [...]
(SAVIANI, 2009, p. 147).

Ainda, sobre a producdo de um modo de pensar dicotdmico
entre a formacdo pedagogica e de contelido disciplinares especificos,
pelos préprios cursos de licenciatura, vale apresentar outros argumentos
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com base em ag¢des oriundas de drgaos administrativos da esfera federal
e estadual. Ou seja, a secundarizacdo das questbes pedagdgicas € tdo
evidente nos cursos de formacdo de professores que, para supri-las, o
governo federal lanca dois programas: PIBID e Residéncia Pedagdgica
como forma de inserir os graduandos em vivéncias de processos
pedagdgicos. Por sua vez, em nivel estadual temos o PROESDE, com a
finalidade similar, mas com énfase nos estudos da Proposta Curricular
de Santa Catarina. No entanto, essas iniciativas sdo limitadas por ndo
comtemplar todos os licenciandos.

As colocagdes de “A” ainda instigam outras reflexdes referentes
a unidade coeréncia/incoeréncia no que diz respeito a relacdo entre o
conhecimento geral e especifico, aqui de forma especifica das
habilidades e competéncias dois conceitos basicos da BNCC. Ha de se
concordar que a professora tem razdo ao questionar o ndo enfoque dos
conhecimentos especificos, pois este € 0 seu objeto de ensino. No
entanto, tal especificidade s6 tem razdo de ser no contexto de formacéo
geral, naquilo que se pretende de formacdo do estudante. Dito de outro
modo, as habilidades e competéncias gerais ndo podem estar separadas
das habilidades e competéncias a serem desenvolvidas na disciplina de
Educacdo Fisica. Essa pretensa desvinculacdo — ndo s6 do professor A,
mas de outros — de certo modo, € coerente com 0 posicionamento
explicitado durante toda a entrevista e reafirma a ideia fixa de
dissociacdo entre os conhecimentos gerais (pedagodgicos) e especificos
(disciplinar).

Nesse ambito, vale o respaldo nas consideragdes de Libaneo
(2015, p. 644) por afirmar que conhecimento disciplinar e o
conhecimento  pedagégico sdo  inseparaveis.  Dicotomiza-los,
desarticularia o ndo desarticulavel, isto €, os procedimentos pedagogicos
de formacgdo dos processos mentais que, no essencial derivam-se dos
processos investigativos das ciéncias. Dito com as palavras do autor: “as
bases do conhecimento pedagégico estdo ja presentes no conhecimento
disciplinar e o conhecimento pedagdgico do contelido esta diretamente
relacionado ao conhecimento do contetido”.

Buscando, argumento na tradi¢do histdrico-cultural, importa
reafirmar a sua tese de que a escola é o lugar privilegiado para o
desenvolvimento das fungdes psicol6gicas superiores e da consciéncia
com base em conhecimento tedrico — que ndo tem o sentido de
conhecimento especulativo, sem conexdo com a realidade (LIBANEO,
2015) — entdo as disciplinas curriculares ndo podem ser consideradas
isoladamente o carro chefe do processo formativo. Nessa perspectiva, o
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entendimento é de que o conteldo da consciéncia humana esta
vinculado ao conceito de ideal e, como tal, se articula com o carater
social de sua atividade. Davidov (1988), com base em Marx, concebe
que, por ser social, toda atividade da pessoa se manifesta de duas
formas: como coletiva direta, com sua comunicacdo real, e como
individual, na qual, pela sua atuacéo, o individuo toma consciéncia de si,
na qualidade de ser social. Aqui tem lugar para justificar a
impossibilidade de isolamento tedrico — pedagdgico e disciplinar —
guando o contexto € formacdo de professor que incide em formacédo de
consciéncia (do professor, seus alunos e social). A separagdo s6 ocorre,
pelos professores, conforme tese de Vigotski (2001) e Leontiev (1978),
como resultado de apropriacdes de feitos de geracGes anteriores.

As compreensdes enraizadas dos professores, assim como “A”,
na certa, se constituem em obstaculos do pensamento para ndo se
interessarem de conhecer e analisar as dez competéncias gerais que
dizem respeito: ao conhecimento; ao pensamento cientifico, critico e
criativo; ao repertorio cultural; a comunicacdo; a cultura digital; ao
trabalho e projeto de vida; & argumentacdo; ao autoconhecimento e
autocuidado; a empatia e cooperacdo; a responsabilidade e cidadania
(BRASIL, 2017).

Do mesmo modo, ndo €é possivel o desenvolvimento de postura
critica com o desconhecimento das dez competéncias especificas da
Educacao Fisica, conforme reclamacéo de “A”, quais sejam:

1. compreensdo da origem da cultura corporal de movimento e
seus vinculos com a organizacdo da vida coletiva e individual;

2. planejamento e emprego de estratégias para resolver desafios
e aumentar as possibilidades de aprendizagem das praticas corporais,
além de se envolver no processo de ampliagdo do acervo cultural nesse
campo;

3. reflexdo critica referentes as relacdes entre a realizacdo das
praticas corporais e 0s processos de salide/doenga, inclusive no contexto
das atividades laborais;

4. identificacdo da multiplicidade de padrbes de desempenho,
salde, beleza e estética corporal, analisando, criticamente, os modelos
disseminados na midia e discutir posturas consumistas e
preconceituosas;

5. identificacdo das formas de producdo dos preconceitos,
compreender seus efeitos e combater posicionamentos discriminatdrios
em relacdo as praticas corporais e aos seus participantes;
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6. interpretacdo e recriagdo os valores, os sentidos e 0s
significados atribuidos as diferentes praticas corporais, bem como aos
sujeitos que delas participam;

7. reconhecimento das praticas corporais como elementos
constitutivos da identidade cultural dos povos e grupos;

8. uso das praticas corporais de forma autbnoma para
potencializar o envolvimento em contextos de lazer, ampliar as redes de
sociabilidade e a promogdo da saude;

9. reconhecimento do acesso as praticas corporais como direito
do cidaddo, propondo e produzindo alternativas para sua realizacdo no
contexto comunitario;

10. experimentacdo, desfrute, apreciacao e criago de diferentes
brincadeiras, jogos, dancas, ginasticas, esportes, lutas e praticas
corporais de aventura, valorizando o trabalho coletivo e o protagonismo.
(BRASIL, 2017).

O conhecimento de tais competéncias e habilidades se
constituiria em requisito para que os professores se posicionassem em
relagdo as suas reais intencBes que, segundo 0S seus criticos
(FRIGOTTO, MOTTA, 2017) se voltam basicamente para a preparagdo
de mao de obra do setor produtivo, em detrimento a formacdo humana
integral. A propria BNCC traz implicitamente sua vinculacdo com o
setor produtivo, quando em sua orientacdo aos municipios, convoca-os
para que suas propostas curriculares se centrem na ideia de
desenvolvimento das competéncias e habilidades dos estudantes, por se
tratar de uma tendéncia mundial (BRASIL, 2017). Além disso,
demonstra preocupagdo com as necessidades emergentes advindas dos
novos avangos técnico-produtivos, que requerem a formacéo de pessoas
capacitadas. Por consequéncia, adaptadas as novas circunstancias, que
exige o mundo do trabalho. Sendo assim, visa a formagdo de uma
consciéncia voltada para a manutencdo das atuais estruturas sociais e,
por decorréncia, das relacBes de producao.

Se a escola foca nas competéncias gerais — sem a demonstra¢do
de interesses de aproprié-las, por parte dos professores — e deixa critério
dos docentes para buscar as especificas, ela incorre, no minimo, em dois
ricos. O primeiro é de que os professores ndo cumpram com tal tarefa.
Caso estude-as, € possivel que faca interpretacGes equivocadas a ponto
de considerar a BNCC, em uma postura nédo critica que, por convicgdes
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politicas partidarias, seja a que defende. Aqui, vale uma consideragdo de
alerta. O segundo risco é de se enclausurar numa visdo totalmente
disciplinar, pois a escola ndo promove uma discussdo das competéncias
de todos os componentes curriculares.

Ao assumir uma postura, a partir de somente critérios
partidarios e disciplinares pode caracterizar-se como sendo
fundamentados por somente conceitos empiricos, o que ndo é defendido
pela PCSC. A ressalva aos conhecimentos empiricos é fortemente
observada na Teoria do Ensino Desenvolvimental por ser uma das
causas da que o ensino escolar influencia com debilidade no
desenvolvimento psiquico dos estudantes, de suas capacidades
intelectuais. A razao disso é de que o pensamento empirico é passivel de
desenvolvimento em condi¢Ges da vida cotidiana, 0 que ndo teria
sentido o papel da escola.

Vale reafirmar que a orientacdo catarinense é por um projeto
educativo alimentado por conhecimentos tedricos. Nesse sentido,
Davidov (1988, p. 6) justifica o papel da escola como sendo o de ensinar
0s estudantes a pensar teoricamente com a seguinte afirmac&o:

O saber contemporaneo pressupde que 0 homem
domine o processo de origem e desenvolvimento
das coisas mediante 0 pensamento tedrico, que
estuda e descreve a ldgica dialética. O pensamento
tedrico tem seus tipos especificos de
generalizagdo e abstracdo, seus procedimentos de
formagdo dos conceitos e operacGes com eles.
Justamente a formacdo desses conceitos abre aos
escolares o caminho para dominar os fundamentos
da cultura tedrica atual (Itélico, no texto original).

H& um acréscimo, que entendo como essencial para o ensino
desenvolvimental e, também, diz respeito as reflexfes sobre as
dicotomias conceituais levantadas: “Todas as formas “superiores” da
consciéncia social estdo estreitamente ligadas com o pensamento teérico
(por isso, a consciéncia social desenvolvida pode ser chamada teorica)”
(DAVIDOV, 1988, p. 156).

Voltando aos depoimentos dos professores, importa salientar o
discretissimo conhecimento a respeito das orientagGes oficiais para a
organizacdo do ensino e da educacdo brasileira e catarinense. Tal
afirmac&o se confirma na exposi¢do da professora “I”:
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Eu tenho pouco conhecimento sobre a BNCC, ja
ouvi algumas informacBes, mas, ndo me inteirei
delas. Eu penso que tanto a PCSC e a BNCC
caminham na mesma linha, e a gente procura se
basear neles (BNCC e PCSC), pois foram
construidas para nos nortear, e acho que quem as
desenvolveu sabe disso. (PROFESSORA “T7).

A fala, inicialmente, traz a reafirmagdo do pouco interesse
demonstrado pela BNCC, ainda com credenciais de apenas informacdes
e sem a minima disposi¢do de se inteirar de seus contetdos. A fala
representativa é: “Eu tenho pouco conhecimento sobre a BNCC, ja ouvi
algumas informagdes, mas, ndo me inteirei delas”. Também, enquanto
informacéo, ndo faz nenhuma mengéo a PCSC, que a mais de trinta anos
é a referéncia catarinense para a organizacdo do ensino e com uma
explicitacdo tedrica definida. Isso significa que ela ndo foi foco nos
cursos de formacdo. Por isso, pode ser essa a razdo, atualmente, do
PROESDE nas licenciaturas. Na sequéncia da exposi¢do de “I” — “Eu
penso que tanto a PCSC e a BNCC caminham na mesma linha” — ha
uma incoeréncia ao se analisar pela opgdo tetrica que fundamenta as
duas proposices. Em minha exposicdo, até o momento, tenho
enfatizado que a PCSC traz como matriz tedrica o materialismo
histérico e dialético. Portanto, tem uma perspectiva critica e
transformadora de desenvolvimento humano, de ensino e educacgdo. Sua
base critica perspectiva por uma transformacdo das relacBes sociais
atuais que defendem uma sociedade de oportunidades desiguais para as
pessoas. Por sua vez, a BNCC, focada na ideia de habilidades e
competéncia, anseia por atualizagdes que sustentem o conservadorismo
das tramas da atual sociabilidade. O entendimento de “I” revela um
fundamento empirico condutor de um pensamento eclético, uma
indisciplina tedrica (TRIVINOS, 1987), que permite juntar posicoes
antagdnicas e incompativeis. Por sinal, atribui que essa é a compreensao
dos elaboradores dos documentos, quando complementa: “acho que
quem as desenvolveu sabe disso” (PROFESSORA “T7).

O seu acréscimo — “e a gente procura se basear neles (BNCC e
PCSC), pois foram construidas para nos nortear” — é creditado uma certa
importancia aos documentos €, por extensdo, ao processo pedagodgico da
escola. No entanto, é contraditério com outras colocacdes citadas
anteriormente que questionavam falta de cursos e informag6es que desse
base para a atividade docente.
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As limitagbes, aqui questionadas, ainda se confirmam na

seguinte manifestagdo:

Como tive pouco conhecimento sobre a PC e a
BNCC, e ndo tive muita informacao a respeito, ndo
tenho interesse no conteldo. Mas eu penso que
devem auxiliar nas aulas, mas nossa area depende
do dia-a-dia, temos que ser flexivel, do nimero de
aulas, tempo e espago. (PROFESSORA “T”).

A importancia atribuida aos dois documentos referentes a
disciplina é, basicamente, desprovida de elementos conceituais e,
guando mencionados, trazem um conteddo empirico. As falas, a seguir,
de dois professores, que acenam para interesse em relacdo aos
documentos e a relacdo entre eles, também ndo € anunciadora de
vontade por conceitos teodricos. Afinal, trata apenas de uma possivel
intencdo, por consequéncia da pergunta a eles dirigida. Ndo é algo
envolvente e empolgante em que se confluem necessidade, desejo e
vontade que caracterizam a busca de aprofundamento de um sujeito
realmente em atividade de estudo e profissional (DAVIDOV, 1988;

DAVYDOV, 1999).

Assim, eu recebo algum conhecimento sobre a
proposta e a BNCC, como o estado esta comegando
a utilizar a BNCC estamos se adequando a isso,
vem do nivel nacional e se repassa ao estado. Eu
acho, entdo, que devemos nos adequar e atribuir
esses conteudos, correndo atrds de informagoes,
como na luta e dancga, que eu considero contetidos
importantes. (PROFESSOR “A”).

Eu tenho interesse em participar caso houver mais
cursos de formagdo continuada promovidas pela
GERED, pois sente muita falta desses cursos. Teve
pouco conhecimento da proposta e da BNCC com
cursos e informagdes na escola. Penso que os
documentos precisam se articular sim, pois hd uma
influéncia na disciplina, porém, estou meio confusa
ainda com a BNCC, espero que venha mais
informacdes. (PROFESSORA “Q”).

E estranho que as questdes relacionadas & BNCC n&o tenham
despertado um interesse maior dos professores, uma vez que, juntamente
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com a reforma do Ensino Médio, foi amplamente veiculada nos meios
de comunica¢do e, no caso da imprensa televisiva, aparecia inclusive
nos horérios considerados nobres por ser o maior indice de audiéncia.
Da mesma forma, a disseminagéo de informacédo das Proposta Curricular
foi frequente, nos meios escolares, a partir de 2014. Nos anos de 2018 e
2019, houve processo para a articulacdo da BNCC com as Propostas
Curriculares Estadual e Municipais, uma exigéncia do Ministério da
Educacdo. Em nivel estadual, ocorreu o lancamento de edital para
selecionar professores de todas as areas para participar da elaboracdo do
documento que atendesse essa determinacdo de ambito federal. Disso,
resultou, em 2019, a producdo do documento denominado Curriculo
Base da Educagdo Infantil e do Ensino Fundamental do Territorio
Catarinense (SANTA CATARINA, 2019).

Importa reafirmar que, durante as entrevistas, o esforco foi
instigar os professores efetivos no sentido de extrair conhecimentos
deles a respeito de conteldos apropriados referentes a Proposta
Curricular de Santa Catarina — principalmente, do documento de 2014 —
e de um modo especial da articulagdo com os conceitos da BNCC. No
entanto, apesar da insisténcia e por mais que fossem refeitas a direcéo
das questbes e producdo de clima de descontracdo, mesmo assim,
ocorreu as limitagBes discutidas e refletidas na anélise, no presente
capitulo.

Na elaboracdo das respostas, a caracteristica predominante foi a
hesitacdo, por consequéncia das poucas informagdes obtidas dos
documentos, inclusive aquelas referentes a Educacdo Fisica e suas
manifestagdes no ambito escolar. Fica evidente de que, ao longo da
trajetéria profissional dos docentes, ocorre pouco envolvimento dos
professores até mesmo em relagdo aos acontecimentos atuais na
educacéo brasileira. A alegacdo de que ndo recebem informacdes e ha
poucas oportunidades de formacdo continuada parece que, também, se
vincula ao pouco interesse proprio. Existe, pois, entre os professores,
um modo geral de ser produzido historicamente, que os deixam numa
posicdo fechada naquilo que sabem e fazem. Desse modo, o
entendimento é de que seus saberes docentes sdo permanentes e
estancados, 0 que torna um impeditivo para coloca-los em movimento
com a intencdo de serem superados, transformados, caso assim
desejassem, desde que tivessem por base 0s conhecimentos cientificos,
tedricos.

Do exposto, e em consonancia com o tangencial interesse dos
professores, ha de se concordar que se apresenta uma tarefa importante,
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aos 6rgdos administrativos competentes (aqui, a Secretaria Estadual da
Educacdo) — extensivo as instituicdes formadoras —, de criar programas
efetivos de formacdo continuada de professores. Em Santa Catarina, no
que diz respeito a tal tarefa, hd uma perspectiva de motivo emergente,
compreensivo (LEONTIEV, 1978), por se tratar de uma Proposta com
matriz tedrica definida que perspectiva para o ensino desenvolvimental.
Porém, carece de oportunidades com condi¢cdes efetivas para que
emerjam motivos eficazes (LEONTIEV, 1978), a fim de que sua
proposicdo tedrica seja apropriada pelos professores e, de modo
consciente, realmente a assuma, ou a rejeite, ou a supere, a partir de seus
fundamentos tedricos.

Propiciar uma formacdo, aos professores, que proporcione-lhes
tal tomada de decisdo, leva a hipétese de que ocorreria pela apropriacdo
dos fundamentos do materialismo histdrico e dialética e por via da
Teoria do Ensino Desenvolvimental de perspectiva Histérico-Cultural.
E, por consequéncia, no minimo superariam a concepgdo ingénua que
dicotomiza, entre outros, conhecimentos pedagdgicos e conhecimentos
especificos, no caso, da Educacéo Fisica. Isso porque,

Na teoria do ensino para o desenvolvimento, a
abordagem pedagogico-didatica de um conteldo
pressupde a abordagem epistemoldgica desse
conteldo. Desse modo, o primeiro principio
metodoldgico relacionado com o conhecimento
pedagdgico do conteido é que a formacgdo de
conceitos cientificos pelos alunos resulta da
apropriagdo dos modos de pensar, investigar e
atuar da ciéncia ensinada, com o que 0s conceitos
convertem-se em ferramentas mentais
internalizadas para lidar com o mundo objetivo,
com 0s outros e consigo mesmos (LIBANEO,
2015, p. 644).

Considerando a afirmativa de Davidov (1988) de que os métodos
de ensino sdo derivados dos contelidos (tedricos ou empiricos), 0s
professores assumiriam de que é papel da escola ensinar 0s estudantes a
pensar teoricamente. Ou seja: O ensino escolar voltar-se a orientacdo
para a comunica¢do dos conhecimentos tedricos, “os quais podem ser
assimilados no processo de generalizagcdo e abstracdo tedricas que
conduzem aos conceitos tedricos (DAVIDOV, 1988, p. 6).
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A l6gica dos argumentos expressas na analise desenvolvida neste
capitulo da dissertacdo subsidia para projetar de que a formacéo
continuada de professores requer a busca de

[...] uma unidade no processo formativo que
assegure relagOes tedricas e praticas mais solidas
entre a didatica e a epistemologia das ciéncias,
rompendo com a separacdo e o paralelismo entre
conhecimentos disciplinares e conhecimentos
pedagdgico-didaticos. (LIBANEO, 2015, p. 647).

Por consequéncia, vislumbra-se, também, a possibilidade de
formacdo de professores — por consequéncia dos estudantes — com
pensamento critico, por galgar sua atividade docente em definicdes de
tarefas e acOes voltadas a finalidades que contemplem: apropriagdes
conceituais e procedimento cognitivas gerais tanto da ciéncia
pedagégica quanto da Educacdo Fisica. Com isso, desenvolveriam, nos
estudantes, as possibilidades de internalizacdo dos conceitos, atitudes,
habitos, competéncias e habilidades do pensar teoricamente.

5.CONSIDERACOES FINAIS

Finalizar a exposi¢cdo da presente pesquisa, vale algumas
consideragdes que revele a sintese do movimento das ideias e conceitos
desenvolvidos, principalmente, no processo analitico do objeto de
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estudo. Este e seu problema de investigacdo estdo vinculados a analise
das apropriacfes de conhecimentos — de dez professores de Educacdo
Fisica efetivos da Rede Estadual de Santa Catarina — referentes a duas
orientagdes curriculares de dmbitos estadual e federal, respectivamente,
a PCSC (2014) e a BNCC (2017), em momentos de formacdo
continuada. O pressuposto era de que os dois documentos deveriam
orientar as praxis pedagogicas. Também, seriam tema recorrentes entre
os professores, uma vez que, em 2019, estados e municipios estariam
envolvidos num processo de discussdo e elaboracdo dos seus
documentos norteadores, de modo que contemplassem indicacdes da
BNCC. Entre essas orientacOes, cita-se, principalmente, a observancia
para o desenvolvimento de competéncias e habilidades dos estudantes e
a Reforma do Ensino. Foi nesse contexto, por exemplo, que em Santa
Catarina, foi produzido e publicado, no ano de 2019, o documento
denominado pela rede estadual de “Curriculo Base da Educacdo e do
Ensino Fundamental do Territério Catarinense”. Além disso, esta em
processo de producdo o documento referente ao Ensino Médio. A novas
orientag@es tinha como tarefa contemplar, por um lado, pressupostos da
Ultima atualizagdo da PCSC (2014) e das BNCC (2017). Portanto, a
premissa era de que os professores utilizavam, até entdo, como
parametros pedagogicos e orientacdes para a organizacdo do ensino, as
indicagdes da referida proposta.

Também serviu de argumento para o presente estudo, 0 mesmo
que foi tomado como uma das justificativas, tanto para a produgéo da
PCSC (2014) quanto a BNCC (2017): os problemas evidenciados, nos
Gltimos anos, de evasdo, desinteresse dos estudantes e baixos
desempenhos apontados pelas avaliagfes de larga escalas. Portanto, o
ambiente era de expectativas para que os professores estivessem
dispostos a discussdo e reflexdo sobre o conteldo dos referidos
documentos, pois se constituiam em tematica emergente, nos setores
educativos e midiaticos. E, talvez, a preocupacdo maior seria com a
BNCC do Ensino Médio, uma vez que elas trazem reformas estruturais
complexas que incidiriam, entre outras preocupacdes, na possibilidade
de diminuicdo da carga horaria da disciplina de Educacdo, na
composic¢do curricular.

Mas, 0 que se apresentou, na investigagdo, reconfigura o
pretenso estado de animo em relacdo aos professores entrevistados. O
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que foi observado foi a pouca informagéo a respeito de oferta de cursos
de formacdo, no ambito da centralidade do objeto de estudo: o
conhecimento da PCSC e da BNCC, bem como da inter-relacdo entre
elas para a produgdo do novo documento orientador catarinense para a
Educacdo Baésica.

Os dados obtidos nas entrevistas, mesmo com o esforgo e
dindmica de descontracdo para o envolvimento dos professores, revelam
o0 distanciamento deles em relacdo a teméatica. H4 uma falta de
motivacdo e interesse dos educadores, com mais intensidade, para
conhecimentos de ordem pedagdgica e um pequeno eshogo por tematica
da area especifica. Porém, ndo se trata de conhecimentos propriamente
dito, mas de informacOes, que caracterizam o teor empirico dos seus
conteldos.

Partindo de pressupostos do materialismo historico dialético, é
possivel explicar que esse estado de desmotivagdo para a formacéao
continuada ndo é criado pelos professores. Trata-se de modos humanos,
produzidos historicamente, por eles apropriados que, pelas suas intensas
repeticbes se automatizaram. Essa fossilizacdo torna-se em obstaculos
para a percepcdo e compreensdo das causas subjacentes aos interesses e
determinantes sociais e culturais que produziram esse modo de pensar
humano (VIGOTSKI, 2001).

Contribui para essa compreensdo estagnada de conviver a
atividade pedagogica, a pouca oportunidade e descontinuidade de oferta
— por consequéncia de participacdo dos professores — de cursos de
formacdo continuada, por parte da Secretaria Estadual de Educag&o.

Existe, entre a maioria dos entrevistados uma justificativa para
tal posicionamento: a falta de incentivos e recursos para a
implementacdo dos estudos da PCSC e a BNCC, principalmente, do
Ensino Médio. A consequéncia, é desconhecimento da essencialidade de
ambos os documentos que, por sinal, apresentam bases teéricas
incompativeis e antagdnicas. Por extensdo, ndo ha motivo eficaz para
que os professores busquem o entendimento, por exemplo, de como
antagonismo tedrico dos das duas proposi¢des (PCSC e BNCC) poderia
ser tratado ou resolvido no Curriculo Base da Educacdo e do Ensino
Fundamental do Territorio Catarinense.

Se 0s entrevistados ndo apresentam manifestacdo de
compreensdo das questdes tedricas peculiares aos dois documentos
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oficiais e da juncdo de ambas, 0 mesmo ocorre em relagéo a disciplina
de Educacdo Fisica. A pouca referéncia a ela é feita por um professor,
em tom de informacdo, que ressente de orientagdes e conteddo,
referentes ao Ensino Meédio, para subsidiar no incentivo aos
alunos/adolescentes, em suas aulas tedricas e préaticas.

O pouco conhecimento também se explicita em relacdo a
BNCC, pois somente um professor fez mencao as palavras habilidades e
competéncia. Porém, sem mencionar nenhuma delas, tanto as gerais
guanto as especificas. A alegacdo, de modo geral, é de que houve
poucas oportunidades para a obtencdo desses conhecimentos.

Observa-se que, implicitamente as falas de alguns professores,
h& uma preocupacao de justificar seus poucos conhecimentos a respeito
do conteldo dos cursos, mais especificamente, da triada conceitual:
PCS/BNCClinter-relacdo entre elas. A alegacdo de que ha falta de
oportunidades parece questionavel, pois a reforma do ensino médio,
como dito anteriormente, foi amplamente veiculada nos meios de
comunicacdo. Da mesma forma, é impossivel se admitir que os
professores ndo entendam as contradiges tedricas, uma vez eu elas se
alinham as possibilidades de diferentes modos de sociabilidade. Afinal,
¢ muito forte, na atualidade, a revelacdo de posicionamentos
denominados de direita e esquerda, que se fundamentam,
respectivamente, na légica formal de base positivista e na ldogica
dialética de matriz materialista e histérica. Também, ndo foi diferente a
disseminacdo de informacdo sobre a Proposta Curricular de Santa
Catarina, que foi frequente, nos meios escolares, a partir de 2014.

Sendo assim, também ndo é admissivel que os docentes deixam
a desejar em relacdo ao conhecimento sobre a PCSC. Afinal, ela é a
referéncia, ha mais de trinta anos, para nortear os educadores. O
documento de 2014 apenas fez atualizagfes, mas sua opgao tedrica,
basicamente, continuou a mesma.

Outra caracteristica a evidenciar dos depoimentos dos
professores, ainda a respeito das suas afirmacdes da falta de informacéo
da PCSC e dos movimentos reformadores Ensino Médio — é apenas
indicar o lado negativo da auséncia de formacéo continuada, com certo
descaso por parte das autoridades. Isso parece revelador de mais uma
apropriacdo de preceitos das relages de produgdo capitalista que incute
o individualismo gerador de subterfugios de acusagdo, como mecanismo
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de justificar suas impossibilidades e ndo producdo de interesses para se
envolver em solugbes de situacfes da vida cotidiana. Por consequéncia
disso, torna-se estranho que os professores, que tém como tarefa de sua
atividade a formagdo humana dos estudantes (conforme preceitua a
PCSC), néo crie condigdes para a emergéncia de motivos eficazes para a
aquisicdo, no minimo, das orientagdes metodoldgicas para suas
condi¢des pedagdgicas.

O motivo da atividade desses professores, que fica explicito nas
falas de um deles, é que o interesse por cursos se volta ao vencimento,
pela condicdo efetivo. Nessas circunstancias, o salario é determinado
pela carga hordria que é acrescido, em determinados espagos, por tempo
de servico e numero de horas conferidas por participacdo em cursos. Sao
essas as condicbes que determinam, de forma objetiva, o0
desenvolvimento dos seus interesses e ndo o conhecimento em si.

No entanto, as restrigdes apresentadas em relacdo aos
professores, ndo pode ser justificada como sendo uma postura somente
deles. Vale a reafirmacdo de que eles estdo inseridos num contexto
social, que busca meios de incutir concepgdes e formas de consciéncia,
de forma velada, que encobrem a possibilidade de entendimento dos
reais interesses daqueles que detém o poder econdmico. Ha de se
compreender que a valorizacdo profissional dos professores, é uma das
premissas de uma rede de educagdo. Para tanto, deve proporcionar uma
formacdo minima, de modo tal, que ocorra a emergéncia das
necessidades de apropriacbes vinculadas ao conhecimento das
disciplinas, em nivel tedrico como veicula a PCSC. Essa exigéncia, ndo
pode ser unilateral, pois deve se constituir em pautas de reivindicagdes,
tanto pela categoria profissional quanto dos sindicatos.

A formacdo continuada, aqui entendida, é aquela que se propde
extensivamente, a compreensdo do conteldo teérico dos documentos
mencionados, pelos docentes. Os cursos e outro meios requerem uma
organizacdo e sistematizacdo, de modo tal, que desenvolva a
necessidade de estudo de conhecimentos ndo dicotomizados entre
conceitos de cunho pedagdgico e especifico da area de Educacdo Fisica.
H4, pois, a emergéncia de criar espacos para 0 debate, tais como:
organizacgdo de estudos que primem por aprofundamento de teorias da
educacdo e das experiéncias escolares.

Partindo do pressuposto de que a formacdo continuada é um
direito dos professores e uma indicagdo na prépria PCSC, entdo deve se
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constitui em um movimento incessante proporcionado pela escola e
entidades administrativas da educacéo. Portanto, ndo pode se restringir a
momentos eventuais em periodos ja constituidos, como inicio de ano
letivo e recesso escolar na metade do ano. Eventos esses que, segundo
os professores entrevistados, os temas sdo basicamente 0s mesmos.
Nesse sentido, eles aludem a teoria da atividade que, repetitivamente, é
apresentada pelo mesmo video-chamada e slides em datashow.

Por consequéncia desse cenario, os professores conduzem suas
aulas com um embasamento desenvolvido pelo o que adquiriram com
sua experiéncia no cotidiano escolar. Para Pinter (2013), os educadores
ndo sabem lidar com as orientacGes vindas das propostas, pois ndo tém a
devida apropriacdo da mesma. Isso provoca a desarticulagdo entre as
aulas de Educacdo Fisica e os documentos orientadores. Portanto, ndo
ha um teor tedrico.

A expectativa por um processo efetivo de formagdo continuada
fica por conta da implantacéo, em 2020, do Curriculo Base da Educagéo
Infantil e do Ensino Fundamental do Territério Catarinense (2019),
como também do Ensino Médio em fase de concluséo.

Enfim, fechar essa dissertacdo traz o sentimento de
incompletude. Afinal, o que ficou mais evidente em relagdo ao objeto de
estudo é a falta de formacdo continuada dos professores de Educacdo
Fisica pela rede estadual de ensino. Por consequéncia, esvair-se a
possibilidade de um ensino desenvolvimental que perspectiva a
formac&o ominilateral, como preconizava a PCSC (2014). Ha muito que
se pesquisar, com outros modos de obtencdo de dados de modo que
cologuem os sujeitos em processo reflexivo, sobre outras possibilidades
de entendimento da educacéo e, por extensao, de sociedade e de mundo.
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CARTA DE ACEITE

Declaramos, para o0s devidos fins que se fizerem
necessarios, que concordamos em disponibilizar um Roteiro de
Entrevista para Professores da Instituicdo Secretaria de Estado da
Educacdo -SED, localizada na Rua José Gaidzinski, 368, bairro Pio
Correa,Criciima/SC; CEP: 88.811-515 , para o desenvolvimento da
pesquisa intitulada “Formag¢ao Continuada dos Professores de Educacao
Fisica do Ensino Médio” sob a responsabilidade do pesquisador Renato
Porto Borba professor(a) e orientagdo do professor Dr. Ademir
Damazio, como instrumento de coleta de dados para a dissertacdo de
mestrado do Curso de Pos-Graduacdo em Educacdo da Universidade do
Extremo Sul Catarinense — UNESC, pelo periodo de execugdo previsto

no referido projeto.

Nome do Responsavel pela instituicdo/empresa

Cargo do Responsavel
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g CEP @&

COMITE DE ETICA EM PESQUISA
DE SERES HUMANOS

Termo de Confidencialidade

Titulo da Pesquisa: Formagéo Continuada dos Professores de

Educacdo Fisica do Ensino Médio

Objetivo: Estudar, com base nos fundamentos da Teoria Histdrico-

Cultural, as apropriagfes dos professores que articulam o contetdo da

Proposta Curricular de Santa Catarina com a Reforma do Ensino Médio

(BNCC), decorrente da participagdo de processos de formagéo

continuada promovida pela Secretaria Estadual de Educacéo.

Periodo da coleta de dados: 30/05/2019 a 31/07/2019

Local da coleta: Secretaria Estadual de Educacéo de Santa — 20?

Geréncia Regional de Educacdo (GERED), Municipio de Criciima.

Pequisador/Orientador: Ademir Damazio

Telefone: (48)99912-2008

Pesquisador/Académico: Renato Porto Borba

Telefone: (48)99856-5512

Programa de P6s-Graduagdo em Educacédo — Curso de Mestrado.
Os pesquisadores (abaixo assinados) se comprometem a

preservar a privacidade e o anonimato dos sujeitos com relacdo as

informacGes obtidas em todo o processo de coleta e andlise dos dados,

bem como no momento de exposi¢do da dissertacao.

Concordam, igualmente, em:
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e Manter o sigilo das informacdes de qualquer pessoa fisica ou
juridica vinculada de alguma forma a este projeto;

¢ N&o divulgar a terceiros a natureza e o contetdo de qualquer
informacdo que componha ou tenha resultado de acgbes técnicas do
projeto de pesquisa;

¢ N&o permitir a terceiros 0 manuseio de qualquer documentagéo
gue componha ou tenha resultado de atividades do projeto de pesquisa;

o Ndo explorar, em beneficio proprio, informagfes e documentos
adquiridos através da participacdo em atividades do projeto de pesquisa;

o N&o permitir o uso por outrem de informagdes e documentos
adquiridos através da participacdo em atividades do projeto de pesquisa.

e Manter as informacBes em poder do pesquisador Renato Porto
de Borba por um periodo de 5 anos. Ap0s este periodo, os dados serdo
destruidos.

Por fim, declaram ter conhecimento de que as informacdes

e 0s documentos pertinentes as acOes técnicas da execucdo da pesquisa
somente podem ser acessados por aqueles que assinaram o0 Termo de
Confidencialidade, excetuando-se 0s casos em que a quebra de
confidencialidade é inerente a atividade ou em que a informacéo e/ou

documentacdo ja for de dominio publico.

ASSINATURAS

Orientador Pesquisador
Ademir Damazio Renato Porto de Borba
CPF: 141.716.949-49 CPF: 074.048.059-61

Criciima (SC),03 de Maio de 2019.
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ROTEIRO DA ENTREVISTA

1.DADQOS PESSOAIS

Grau de formacéo (Graduacdo, Especializagdo, Mestrado,
Doutorado).

Tempo no exercicio de magistério

Trabalha/trabalhou em outros niveis de ensino na Educacédo
Bésica, além do Ensino Médio.

Outras atividades que ndo seja na escola.

Participacdo na elaboragdo do planejamento da escola.
Elaboracdo do planejamento anual da sua disciplina.
Planejamento das aulas.

O que subsidia esses planejamentos.

Os conceitos que desenvolve nas aulas e 0 que orienta para
estabelecer esses conceitos.

O que modificou, em suas aulas, com a nova orientagBes em
relacdo a PCSC e a BNCC. (habilidades e competéncias)

2. FORMAGOES CONTINUADAS

Iniciativa propria pela procura de cursos de formacgdes

Por gue destes cursos e as suas tematicas

Entendimento de Formacdo Continuada.

Formacdo continuada promovida pela escola, GERED e SED, o

periodo de 2014 a 2018, a GERED.

.
°
°
.
.
°
.
a
°

Participacdo de quais delas.

As tematicas (conceitos) dessas formagdes.

O debate sobre a PCSC e as BNCC nessas formacgoes.
Incentivos para participar das formagdes durante esse periodo.
Importéncia dessas formages continuadas.

Interesse em participar de mais cursos de formacéo continuada.
A contribuicdo da Formagao Continuada para o planejamento e

prética pedagdgica diaria.

Impeditivos e incentivos de participagdo
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e Conhecimento da PCSC e da BNCC.
o Diferenca e aproximacdes entre PCSC e BNCC.
¢ Influéncia das duas na atividade docente.



