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“Ndo tém historia, ndo tém
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pensamento. N&o é a consciéncia
gue determina a vida, é a vida que
determina a consciéncia.”
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RESUMO

Este estudo intenciona conhecer a formacgdo continuada em Santa
Catarina que contemplou professores de educacdo fisica entre 2003 e
2010. O foco central foi a anélise da nocdo de conhecimento em
educacdo fisica abordado na formag&o continuada a partir do exposto em
entrevista pelos formadores quanto a selecdo, organizacdo,
sistematizacdo, abordagem dos conteldos e sua direcdo teorico-
metodoldgica, com o intuito de explicitar o conhecimento em educagéo
fisica abordado nas formacdes e verificar se 0 mesmo se articula com os
pressupostos da Proposta Curricular. Os dados foram obtidos com
entrevista de nove formadores. Para a analise optamos, primeiramente,
por descrever os elementos centrais das formacOes realizadas pelos
formadores, que nos auxiliaram, na sequéncia, na analise das questdes
do conhecimento. A partir desses elementos centrais chegamos a dois
blocos de analise. Um, da estrutura e seu propdsito: caracterizacdo dos
formadores, a formacdo académica e a atuagdo profissional; e da
organizacdo/sistematizacdo da formacdo realizada em relagdo a tema,
continuidade, direcdo, escolha dos formadores, periodos de tempo.
Outro, das formagdes: da nocdo de conhecimento abordado nas
formagbes, em que evocamos 0s critérios de selecdo de contetdo,
contetdo, procedimento didatico e a relacdo entre a PCSC e a formacao.
Concluimos que o conhecimento abordado nas formacOes estd distante
de um avanco na perspectiva de uma prética que considere a relagéo
entre as premissas tedrico-metodoldgicas com o0s conhecimentos
especificos a serem ensinados, ou seja, avango do conhecimento na
perspectiva ontoldgica realista critica. Os contetdos ndo se vinculam a
um projeto critico de educacdo, articulados ao materialismo historico. O
conhecimento abordado, quase na totalidade das formacdes pesquisadas,
se assenta sobre uma concepgdo ontolégica realista empirica que o
mantém superficial, eclético e insuficiente para conhecer 0s nexos
causais que determinam a realidade, o que dificulta as possibilidades de
novas objetivagdes para a educacdo fisica na perspectiva da formagédo
humana para a emancipacao.

Palavras-chave: Educacdo fisica-Formag¢do continuada; Educagio
fisica-Conhecimento; Educacéo fisica-realismo critico.
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ABSTRACT

This study has the objective of knowing the continuing education in
Santa Catarina state which was formed by Physical Education Teachers
from 2003 and 2010. The main idea was the analyses of the notion of
knowledge in Physical education discussed in the continuing education
by interviews taken from the instructors of these courses and also by the
selection, organization, systematization, the way the contents were
given, its methodological the theatrical position, with the purpose of
explaining the knowledge in Physical Education studied in the
continuing education, and verify if it is the same issue of the curriculum
of Santa Catarina state. The data was taken from the interview of nine
instructors. To analyze we decide; firstly, describe the central elements
of the continuing education performed by the instructors, who helped us
in the sequence of the questions about the knowledge. From this
reflection we have gotten to two central ideas. One of the content and its
purpose: the instructors features, their previous graduation, their
experiences, and about the organization/systematization of the
continuing education in relation to the theme, continuing, duration,
instructors who were chosen to give the courses. Another about the
continuing education meetings: notion of Knowledge discussed in each
meeting, selection of issues discussed, methodology and the relation
between the PCSC (Curriculum Proposed by the Santa Catarina state)
and the continuing education. We concluded that the knowledge
discussed in the continuing education is far from the practical
improvement of teaching that considers the relation between the theories
with the specific knowledge to be taught, in other words, improvement
of the Knowledge by the ontological critical reality. The contents do not
match with a critical education project, related to the historical
materialism. The knowledge discussed in almost all the continuing
education that was researched is based upon an ontological realist
empirical conception which keeps it superficial. This interferes in new
possibilities for the Physical Education subject in the perspective for the
professional and human development.

Key words: Physical education, continuing education, Physical
education and knowledge, Physical Education and critical thinking.
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1 INTRODUCAO

E recorrente no meio educacional a referéncia acerca da
importancia da formacgdo continuada como componente indispensavel
para a melhoria da pratica pedagogica do professor. Muitos sindnimos
sdo incorporados ao termo formacdo continuada — formacéo em servico,
capacitacdo, formagdo continua — que mesmo divergindo em conceitos
buscam expressar 0 mesmo significado, ou seja, formacdo do professor
apos a formacdo inicial.

N&do considerando aqui o termo, mas seu significado, este
estudo intenciona conhecer a formacgdo continuada em Santa Catarina
que contemplou professores de educacédo fisica entre 2003 e 2010. O
estudo investigou, a partir da organizagdo, sistematizacéo, efetivacdo
das formacdes e seus formadores’, o conhecimento em educacéo fisica
abordado nas formacGes no periodo de governo do mesmo grupo
politico — Partido do Movimento Democratico Brasileiro (PMDB) — que
fomentou a génese da Proposta. Nossa referéncia de analise do
conhecimento tratado é a orientacdo tedrico-filoséfica da Proposta
Curricular do Estado que, por sua vez, estabelece 0s pressupostos
tedrico-metodoldgicos das areas de conhecimento constantes do
curriculo escolar.

A pesquisa se faz relevante por atuarmos na educacdo fisica na
educacdo bésica da rede publica e na formacéo inicial — graduagdo em
educacdo fisica, licenciatura — e percebermos cotidianamente a énfase
dos envolvidos nos processos pedagdgicos quanto a necessidade de

formagdo continuada como continuidade do processo de formagdo do

! Aqui nos referimos aos responsaveis em ministrar os cursos de formagao.
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professor. Essa continuidade, considerada essencial para a qualidade da
acdo pedagogica da educacao fisica, também permeia os discursos dos
gestores e o documento oficial balizador da pratica pedagdgica do
estado — Proposta Curricular — elaborada hé 22 anos.

Na abordagem desse tema muitas questdes vém a tona na busca
para elucidar as necessidades de se ter e fazer formacéo continuada. Ndo
teremos condicBes de abarcar todas neste estudo. Ademais, ha a relagéo
desta com a qualidade da educacdo fisica, no sentido apontado na
Proposta Curricular (1991, p. 69):

A educagdo fisica como atividade educativa, sera
tanto mais consequente em relacdo aos objetivos
politicos  pedagogicos, quando mais  0s
professores, como intelectuais, desenvolverem na
sua pratica de vida e de trabalho, as relacdes
sociais reais que estdo por trds das tendéncias, das
técnicas, dos discursos, dos programas de ensino e
por ai, dar uma dimensdo politica a sua pratica
pedagogica.

A partir dessa caracterizacdo da qualidade “da atividade
educativa” em educacdo fisica, surge a seguinte questdo: a formacédo
continuada e a abordagem do conhecimento da educacéo fisica tém
contribuido para que os professores possam efetivar tal qualidade? Com
base nessa interrogagdo, outras se colocam. Como, entdo, contribui a
formacéo continuada na formacao deste professor? As formacdes foram
sistematizadas a partir de que critério? Como foram selecionados e
abordados os contelidos? A partir de que base tedrico-metodolégica foi

abordado o conhecimento da educagdo fisica? Como e com que critérios
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foram selecionados os formadores? Quais condi¢cdes objetivas foram
propiciadas para que os professores tivessem participacdo efetiva nos
cursos de formacao? Qual conhecimento de educacédo fisica permeia as
formacBes continuadas? Como foi tratado esse conhecimento? O
conhecimento nas formagGes teve articulagdo com 0s pressupostos da
Proposta? A formacdo continuada garante continuidade na formacdo?
Quais conhecimentos tiveram continuidade nas formagdes?

Com todas essas questBes abertas, estabelecemos como foco
desta pesquisa as pertinentes ao conhecimento da educacdo fisica e
chegamos, entdo, & formulacdo do seguinte problema: qual a nogdo de
conhecimento em educacéo fisica abordado na formacg&o continuada em
Santa Catarina?

Na busca de equacionar o problema, definimos alguns objetivos
para direcionar a pesquisa. Temos como foco central analisar o
conhecimento da educacéo fisica tratado na formagdo continuada em
Santa Catarina a partir do exposto pelos formadores quanto a: sele¢do,
organizagdo, sistematizacdo, abordagem dos contetdos e sua dire¢do
ontolégica. Para podermos alcancar o intuito, estabelecemos focos
especificos: a) relatar o percurso e os indicadores para efetivagcdo da
Proposta Curricular na pratica pedagogica; b) apresentar as bases
tedricas da Proposta Curricular no que se refere & educacéo fisica; c)
compreender a formacgdo humana no processo de formacéo do professor;
d) investigar como foi elaborada, organizada e sistematizada a formagéao
continuada e sua conduc&o teérico-metodolégica pelos formadores.

Esses objetivos buscam explicitar o conhecimento da educacéao
fisica tratado nas formacdes e verificar se 0 mesmo se articula com os

pressupostos da Proposta Curricular.
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Para esta finalidade a pesquisa se caracteriza de carater
qualitativo e busca, a partir dos dados fornecidos pelos professores
formadores, os elementos para compreender sua efetivacdo no ambito

das maltiplas determinagdes que 0s envolvem.

1.1 PERCURSO METODOLOGICO DA PESQUISA

Com o intuito de elucidar as questbes levantadas com a
pesquisa, optamos inicialmente por um estudo documental para fazer
um levantamento das formacGes oferecidas no periodo. Para esse estudo
foram solicitados, a todas as Secretarias de Desenvolvimento
Regional/Geréncias Regionais de Educacdo de Santa Catarina
(SDR/GEREDS)? , 0s documentos referentes as formacdes entre 2003 e
2010 que envolveram professores de educacdo fisica. As solicitacfes
foram feitas por oficio encaminhado aos Gerentes Regionais® via correio
e posteriormente via correspondéncia eletronica (e-mail). Quando do
n&o recebimento dos documentos ou resposta a solicitacdo, foi realizado
contato por telefone para reforcar o pedido.

Das trinta e seis GEREDs, quatro responderam que nao houve
formacdo - trés da regido centro-oeste e uma da regido sul. Sete
GEREDs nao responderam a solicitacdo - uma da regido oeste, uma da

centro-oeste, duas da leste-norte e trés da sul. Tivemos, no total, vinte e

? Santa Catarina possui 36 SDRs (na divisao politico-administrativa do Estado
por SDR’s e associagdes de Municipios). Em relagdo as macrorregides politicas,
a distribuicdo é a seguinte: 11 na regido oeste, 10 na centro-oeste, 08 na leste-
norte e 07 na regiao sul.

3 Gestor responsével pela GERED.
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cinco GEREDs que responderam a solicitacdo — dez da regido oeste, seis
da centro-oeste, seis da leste-norte e trés da regido sul.

Em posse dos documentos, realizamos o levantamento das
formagBes a partir dos seguintes indicadores: GERED que ofereceu a
formagcdo, titulo da formacdo, contetidos, objetivos, ano, carga horéria,
numero de envolvidos, local da realizacdo e formadores. Chegamos ao
registro de cento e trinta e duas formacfes no Estado. Dentre elas,
alguns desses itens ndo constavam nos documentos enviados por
algumas GEREDs, o que implicou a necessidade de estabelecermos
critérios para a sele¢do de quais seriam investigadas.

Do total de formacGes foram selecionadas as dirigidas aos
professores de educacéo fisica, ainda que néo especificamente®. Como
ndo podiamos abarcar todas elas, dadas as caracteristicas e o tempo para
a elaboragcdo de uma dissertacdo de mestrado, estabelecemos outros
critérios para a especificacdo de quais tomamos para selecdo: as
especificas do conhecimento em educacdo fisica (contetdos: jogos e
brincadeiras, esportes, lutas, dancgas, ginastica; curriculo; propostas
pedagogicas; planejamento; metodologia; avaliacdo); as que abordaram
o conhecimento da Proposta Curricular (contetdos; curriculo; propostas
pedagogicas; planejamento; metodologia; avaliacdo); e as que
articularam os conhecimentos da educagdo fisica e da Proposta
Curricular com relacdo a concepgdes; conteidos; curriculo; propostas
pedagégicas; planejamento; metodologia; avaliacdo. Nesse processo

analisamos titulo, conteldo e/ou objetivos.

* Trés formacdes foram para os professores das diversas areas de atuacio,
incluindo professores de educacao fisica.
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Nos critérios definidos houve sessenta e uma formagdes
distribuidas em educacéo fisica (EF), na Proposta Curricular (PC) e em
educacdo fisica articulada a Proposta Curricular (EFPC), distribuidas de

acordo com o quadro:

Tabela 1 — Formacdes por regido em Santa Catarina

Ndmero de Cursos
Regido Formacéo Formacdo na | Formagdo em Total
em EF PC EFPC

Oeste 18 04 02 24
Centro-oeste 06 09 02 17
Leste-norte 05 01 01 07
Sul 08 05 00 13
Total 37 19 05 61

Apo6s a selecdo das formacdes, fizemos o levantamento dos

formadores que as efetivaram. Tivemos sessenta e dois formadores.

Tabela 2 — Formadores por regido em Santa Catarina

Numero de Cursos
Regido Formagéo Formacéo na Formacéo Total
em EF PC EFPC

Oeste 26 07 04 37
Centro-oeste 04 12 00 16
Leste-norte 06 00 00 06
Sul 02 01 00 03
Total 38 20 04 62

Para contemplar a participacdo de formadores em formaces

distintas, optamos em contar um formador por curso — ja que havia
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cursos com varios formadores — e ndo contar os formadores repetidos,
que realizaram varios cursos. Nessa contagem, o total foi de vinte e oito

formadores.

Tabela 3 — Formadores por regido em Santa Catarina em formacdes distintas.

Numero de Cursos
Regido Formacéo Formacéo na Formacéo Total
em EF PC EFPC

Oeste 13 01 01 15
Centro-oeste 02 07 00 09
Leste-norte 01 00 00 01
Sul 02 01 00 03
Total 18 09 01 28

Os critérios de selecdo dos formadores para a entrevista foram:
0s que tivessem curriculo lattes — nas formagdes com mais de um
formador, o primeiro que consta nos documentos — e mais um formador
por relevancia para o problema da pesquisa.

A escolha dos formadores com curriculo lattes se deve ao fato
de que quem 0 possui tem um contato maior com a producdo de
conhecimento, ja que o curriculo é obrigatorio para inscricbes em
grupos de pesquisa, processos seletivos de pés-graduacdo, entre outros;
e pela facilidade de contato via plataforma lattes com os formadores que
se localizam por todo o Estado e fora dele. Nesses critérios chegamos a

onze formadores, como aponta o quadro.
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Tabela 4 — Formadores selecionados para entrevista por regido em Santa
Catarina.

Numero de Cursos
Regido Formacéo Formacéo na Formacéo Total
em EF PC EFPC

Oeste 04 01 01 06
Centro-oeste 01 01 00 02
Leste-norte 01 00 00 01
Sul 01 01 00 02
Total 07 03 01 11

A opcgdo por entrevistar os formadores se deu porque oS
documentos encaminhados, em sua maioria, ndo continham informag6es
completas que explicitassem com clareza o conhecimento da educacdo
fisica que fora tratado nas formagdes. A entrevista se firmou, nessa
constatacdo, como a melhor opcéo para subsidiar as informagdes que o
problema da pesquisa pressupde.

O contato foi feito com os formadores por oficio via e-mail — do
contato disponivel no curriculo lattes — que explicava sobre os
procedimentos da pesquisa e fazia o convite para entrevista online pelo
webcam e, no caso de impossibilidade, diretamente em loco.

Aos que ndo retornaram o e-mail realizamos contato por
telefone. Nove dos contatados aceitaram a entrevista e entdo foi

encaminhado o termo de consentimento livre e esclarecido® para

% Nas entrevistas realizadas online o termo de consentimento livre esclarecido
foi encaminhado, assinado e devolvido por e-mail e/ou correspondéncia e em
loco, antes da entrevista.
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conhecimento e combinados os locais, datas e horarios para as
entrevistas.

Dois formadores ndo deram retorno as varias tentativas de
contato online e por telefone, ficando fora da entrevista.

Dos nove formadores entrevistados, seis foram das formacGes
especificas para professores de educacdo fisica que abordaram o
conhecimento em educacéo fisica — um deles abordou sobre a Proposta
Curricular — e trés que abordaram o conhecimento da Proposta
Curricular.

N&o tivemos a participagdo de formadores, nas entrevistas, no
critério de articulacdo dos conhecimentos da educacgdo fisica com a
Proposta Curricular.

As entrevistas semiestruturadas® foram realizadas pela
pesquisadora de acordo com os termos de consentimento.

Em posse das entrevistas, realizadas e gravadas entre 21 de
agosto e 17 de outubro de 2012, realizamos a transcri¢do para posterior
andlise de conteldo. Para a analise optamos primeiramente por
descrever 0s elementos centrais das formacOes realizadas pelos
formadores, a partir da explanagdo dos mesmos, que nos auxiliaram, na
sequéncia, na analise das questSes do conhecimento, compreendendo
gue dessa forma o problema da pesquisa sera mais bem aclarado.

A partir dos elementos centrais chegamos a dois blocos de
andlise. Um, da estrutura e seu proposito: caracterizagdo dos
formadores, a formacdo académica e a atuacdo profissional, e da

organizagdo/sistematizagdo da formacdo realizada em relacdo a tema,

® A estruturacdo da entrevista encontra-se nos anexos.



30

continuidade, direcdo, escolha dos formadores, periodos de tempo.
Outro, das formagdes: da nocdo de conhecimento abordado nas
formacBes, em que evocamos 0s critérios de selecdo de conteldo,
contetdo, procedimento didatico e a relacdo entre a PCSC e a formacao.

As analises foram balizadas pela fundamentacéo teérica — com
referéncia nos pressupostos da Proposta Curricular — que compde parte
da pesquisa, estruturada em cinco capitulos.

O capitulo | faz a introducdo e apresenta 0 percurso
metodoldgico da pesquisa.

O capitulo 1l relata a trajetoria da elaboragdo da Proposta
Curricular, destaca os indicativos para sua efetivacdo e continuidade por
meio da formacdo continuada para professores e aponta seus
pressupostos tedrico-metodoldgicos para a educacao fisica.

O capitulo 11l aborda o conhecimento na sua génese no ser
social até sua consolidacdo nas ciéncias, com o0 objetivo de explicitar o
conhecimento a partir de uma perspectiva ontoldgica realista empirica e
realista critica.

O capitulo 1V inicia a analise qualitativa dos dados sobre a
organizagdo e sistematizacdo do conhecimento na formacéo continuada
buscando conhecer determina¢Bes que envolveram a abordagem do
conhecimento.

O capitulo V explicita a nocdo de conhecimento em educacéo
fisica abordado nas formagdes em Santa Catarina, consubstanciada nas
bases tedricas que buscam elucidar alguns dos questionamentos
levantados.

A compreensdo mais ampla e profunda sobre a nogdo de

conhecimento em educagdo fisica abordado na formagéo continuada no
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Estado e sua finalidade busca, aos envolvidos nos processos
pedagdgicos — professores, formadores, gerenciadores governamentais e
pesquisadores —, a possibilidade de repensar a educagdo fisica. Repensar
com tomadas de decisdo que possam aprofunda-la, aperfeicoa-la,
rediscuti-la em seus pressupostos tedrico-metodolégicos enquanto
componente curricular que, articulado a Proposta Curricular, contribua
para a consolidacdo de uma préatica pedagdgica em prol de uma
educacdo publica tributaria aos envolvidos no seu processo de

emancipac¢do humana.



2 A FORMAGCAO CONTINUADA NA PROPOSTA
CURRICULAR DE SANTA CATARINA

Este capitulo propde-se a relatar a trajetéria da Proposta
Curricular de Santa Catarina e destacar os indicativos quanto a formagéo
continuada dos professores da rede em prol da continuidade e
efetivacdo, na pratica pedagogica, dos seus pressupostos teorico-
metodoldgicos.

A Proposta Curricular de Santa Catarina (PCSC) é o documento
tedrico-metodoldgico de orientacdo para a pratica pedagégica da rede
publica estadual e de propostas curriculares das redes publicas
municipais do Estado. Esse texto foi consolidado, em seu primeiro
Documento, em 1991, fruto do Plano de Acdo da Secretaria de Estado
da Educacdo que visava atender aos anseios da educacdo publica
nacional num periodo de redemocratizago do Pais’.

No interim deste movimento destacam-se a reconstituicdo do
Congresso Nacional, que faz a “transi¢do” da ditadura militar para a
democracia no Pais, e a instauracdo da Assembleia Nacional
Constituinte, que formulou a Constituicio Nacional de 1988 e
restabeleceu as eleicBes diretas para presidente em 1989. Houve, neste
periodo, avangos e mudangas na estruturacdo e organizacdo do Pais,
entretanto essas mudancas, pelas amarras do processo em que foram

construidas, ndo mexiam significativamente nas estruturas sociais. Para

" O periodo de redemocratizacao se iniciou fortemente ap6s o golpe militar em,
1964, com a luta pelo direito das minorias — que representam a maioria da
populacdo — a participacdo em todas as esferas de dominio publico, ou seja,
politica, econdmica, social e cultural, exigindo reformas.
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Paim (2007, p. 06) “a mudanca formal ndo promovia a democratizagdo
da sociedade, pois priorizava as politicas administrativas e ignorava as
politicas sociais”.

As politicas sociais, estabelecidas por politicas estatais
estruturais, eram enfrentadas pelos movimentos sociais advindos das
classes minoritarias e trabalhadoras, pois ndo garantiam seus direitos

minimos de sobrevivéncia e ndo os consideravam como sujeitos sociais.

A democracia que esse sujeito social pretendia
vivenciar pauta-se na constru¢do coletiva, na
garantia dos direitos a educagdo, saide, moradia,
trabalho e lazer, independentemente da tutela
politica e da cooptacio de entidades
assistencialistas religiosas, publicas e/ou privadas,
gue pudessem impedir a organizacdo dos grupos e
sua liberdade de “fazer politica” no seu cotidiano.

(PAIM, 2007, p. 06)

Para a educacdo nacional, este periodo representou a luta pela
melhoria da qualidade de ensino em todos os niveis educacionais, a
democratizacdo da educacdo, a garantia de acesso e permanéncia do
aluno na escola, concursos publicos para professores, politicas salariais
e de capacitacdo docente e melhoria na estrutura fisica das escolas. No
debate académico acirravam-se as discussfes acerca do carater
reprodutor da educacdo, que se prestava a manutencdo das politicas
vigentes elitistas, e da indefini¢cdo quanto a sua funcéo social no seio de

uma sociedade divida por classes.
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Enquanto isso... Santa Catarina experimentava, em 1983, o
resultado das eleicdes diretas®, elegendo seu primeiro governador apés a
ditadura militar. Espirididlo Amin Helou Filho®, eleito pelo Partido
Democréatico Social (PDS), surgia como um nome novo — dissimulando
sua proximidade com o sistema anterior — para exercer 0 cargo num
sistema democratico enraizado no modelo militar.

Amin governou o estado de 1983 a 1986 e suas politicas néo
condiziam com as suas propostas de governo que apontavam para
prioridade ao pequeno, participacdo comunitaria, integracdo estadual e
qualidade de vida.

A influéncia do pensamento e organizacdo militar, alinhadas
com o governo Amin, entrava em choque com as expectativas dos
movimentos sociais catarinenses.

Na educacdo essa disputa intensificou a luta dos professores por
salarios, qualidade no ensino, participacdo politica, e desencadeou
paralisacdes e greves que tiveram avancos, estagnacdes e retrocessos na
conquista de suas reivindicages.

Porém a influéncia da participacéo dos professores, usada como
estratégia de aproximacao entre estado e sociedade, desencadeou uma

grande conquista nessa luta: a participacdo de comissdes de professores

& Para os estados e municipios, exceto as capitais, as eleicdes diretas ocorreram
a partir de 1982. Para o governo federal foi a partir de 1989, apds a Constitui¢éo
de 1988.

® Faz-se necessario ressaltar que Esperidido Amin, antes de ser governador, foi
prefeito bidnico — prefeitos das capitais e governadores de estado indicados pelo
governo ditatorial — da Capital Floriandpolis (1975 a 1978) e secretario de obras
do estado, cargos de nomeacdo do governador também de indicagcdo militar,
Antonio Carlos Konder Reis.
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na elaboracdo do Plano Estadual de Educacdo (PEE) 1984-1987. Esse
movimento iniciou-se na escola a partir do processo participativo de
docentes e entidades ligadas a educacdo nos debates educacionais e se
expandiu para seminarios e congressos em ambito municipal, regional e
estadual, culminando, em 1987, na elaboragdo de um plano estadual de
educacao™.

A conquista na luta pela democratiza¢do da educagdo em Santa
Catarina abriu um leque de discussdes que subsidiaram as ideias para a
elaboracdo da Proposta Curricular de Santa Catarina, consolidando uma
importante vitdria da batalha dos professores.

Ap0s essa primeira experimentacdo de eleicdo direta em Santa
Catarina, 0s animos se renovavam... Enfim, um governo de oposicéo...
O governador eleito era Pedro Ivo Figueiredo de Campos, do PMDB™,
gue governou o Estado de 1987 até 1990, ano em que faleceu,
assumindo em seu lugar o vice Casildo Maldaner, que governou até
1991.

As expectativas eram grandes para o0 plano de governo do
“Vamos Governar Juntos”, que apontava para o planejamento
participativo, convocando os catarinenses a responsabilidade e ao direito

de governarem o seu estado.

19 Skrsypcsak (2007) aponta que este documento surge como plano educacional
para o periodo 1985-1988 com o titulo “Democratiza¢do da Educagdo — A
Opc¢do dos Catarinenses”. Tal Documento ficou conhecido como o “Livro
Verde” e continha a descri¢do de todo 0 processo de elaboragdo do plano, as
deliberagbes para a politica educacional daquele governo e questdes
relacionadas ao ensino em todos os niveis e entidades a ele ligadas, o que o
caracterizou como um documento mais de cunho politico do que filosofico,
constituindo-se, mesmo assim, em um dos marcos das reivindicagdes dos atores
sociais da educacédo do Estado.

" Ppartido do Movimento Democrético Brasileiro. Partido de oposicdo ao
governo militar permitido por ele juntamente com a ARENA, da situacéo.
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Mas a que se referia esta participacdo que pautava o plano de
governo?

E importante ressaltar que a ideia de planejamento participativo
permeava as estratégias nacionais de governo na intencdo de minimizar
0s embates travados no confronto de interesses entre governo e
movimentos sociais. O planejamento participativo supunha a
participagdo direta de todos os segmentos da sociedade nas diretrizes do
Estado ao mesmo tempo em que devolvia a prdpria sociedade a
responsabilidade de fiscalizar e cumprir o estabelecido nos documentos,

tornando-se uma boa estratégia de controle social. Para Paim (2007, p.
8-9),

Na sociedade catarinense, no periodo da
redemocratizagdo, havia um pressuposto de que,
para vivenciar a democracia, era necessaria a
participacdo. Com isso, 0 planejamento
participativo tornou-se uma hip6tese a ser testada,
envolvendo a comunidade no que diz respeito a
participacéo.

Essa “participagdo” na educagdo catarinense iniciada no
governo anterior foi prosseguida por Pedro Ivo, que necessitava dar
respaldo & sociedade catarinense na busca pela redemocratizacdo e
legitimacdo de uma proposta de educagéo nesse sentido.

Com essa intengdo, a Secretaria de Educacéo foi reestruturada.
Surgia a Coordenadoria de Ensino (CODEN), 6érgdo destinado a
assumir a responsabilidade do ensino em Santa Catarina e ligado

diretamente ao gabinete do secretario de educagao.
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Respeitando o critério de participagdo foram convidados a
ocupar cargos na Secretaria de Educacdo nomes de destaque nas
discussbes pela redemocratizacdo com viés progressista, com a fungéo
de articular a¢bes que garantissem a participacdo dos envolvidos com a
educacéo na concretizacdo da melhoria da qualidade de ensino.

Comecou a se constituir, a partir dai, uma politica educacional
para estabelecer as diretrizes basicas de acdo para 0 ensino em Santa
Catarina coordenada por um grupo de professores com cargos na
Secretaria de Educacdo, concentrado principalmente na Diretoria de
Ensino, que vislumbrava uma mudanga critica em educacgdo, mas ndo
era hegemonico neste érgao administrativo.

Incongruéncias permeavam o processo de construgdo dos
documentos da Proposta Curricular na sua coordenacgdo, na formacao
dos grupos de discussdo — compostos por professores de varias
especificidades de todas as regibes do estado — e nas a¢fes do Governo.
Para Paim (2007, p. 39)

Em paralelo a reforma educativa seguia a luta dos
professores por seu plano de carreira e pelo
Estatuto do magistério. A discussdo sobre o fazer
pedagdgico progressista entrava em contradi¢éo
com os embates das reivindicacOes, situagdo que
permaneceu durante toda a gestdo em que se
processou a reforma.
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Cabe destacar que a decepcao e a insatisfagdo da categoria com
0 governo eleito tiveram base nas suas agBes antidemocraticas, que
surrupiavam dos professores importantes conquistas?.

Essas contradi¢Bes contribuiram para a deflagracdo, em 1987,
da greve dos professores estaduais que manteve 57 dias de paralisacdo
na luta por melhores condicfes de trabalho, apontando positivamente
para a organizagéo da categoria.

Mediante as circunstancias, as estratégias de incentivo a
participagdo se faziam constantes para manter nas discussdes todos 0s
componentes dos setores necessarios para promover a participagdo na
elaboracédo da Proposta Curricular.

De acordo com o documento Santa Catarina (1991), grupos de
discussdo foram organizados em 1988 em todo o Estado para buscar
suporte tedrico-metodolégico que contribuisse para uma acdo disciplinar
em todos os niveis de ensino béasico, e grupos de trabalho por disciplinas
com profissionais com especificidades nos diferentes graus e
modalidades de ensino.

Nado obstante dos conflitos politicos e teéricos oriundos do
ecletismo que compunha a coordenagéo dos trabalhos, 0 mesmo se fazia
presente também na formacao dos grupos de discusséo e se reforcava na
condicdo dos envolvidos. “Este processo foi arduo e problematico, tendo

em vista a propria formacao académica e a vivéncia profissional que séo

12 por exemplo: a negacdo de eleicdo direta para diretores (1985); a destituicdo
do conselho deliberativo das unidades escolares (1986), que atuava nas decisdes
do coletivo escolar; o ndo cumprimento dos acordos do plano estadual de
educagdo e do plano de carreira de cargos e salarios.
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alicergadas numa visdo de mundo fragmentada”. (SANTA CATARINA,
1991, p. 09).

Outras questdes também geraram conflitos entre o que deveria
ser feito e as condicdes objetivas para efetivacdo da Proposta Curricular,
como a indisponibilidade de tempo dos professores para estudo, a falta
de tempo para organizar as aulas e planejar com seus pares, a
rotatividade de professores, professores trabalhando em mais de uma
escola. Porém as politicas governamentais ndo enfatizavam essas
questdes, ndo apontando solucBes, e a contradicdo gerava muitas

interrupcdes no processo coletivo.

Dessa forma, o que era planejado e proposto em
um encontro, modificava-se no seguinte e o
resultado do trabalho divergia do esperado. O
entendimento que cada sujeito tinha do trabalho
na escola, as limitacbes da organizacdo dos
espacos e dos tempos escolares e o valor dado a
alguns saberes em detrimento de outros
influenciavam na organizagdo do curriculo
prescrito, ao se definirem a carga horaria das
disciplinas, a quantidade de professores dos
saberes especificos e a forma de participacdo
desses professores. Apesar das interrupcdes,
entretanto, houve as discussdes e resultaram as
sinteses. (PAIM, 2007, p. 73)

Dos encontros de aproximagdo sucessiva ** foram publicados

quatro jornais, sendo que o contetdo do nimero trés e do nimero quatro

3 Ocorreram encontros nos seguintes periodos: de 07 a 11 de agosto de 1989
nos polos de Floriandpolis, Brusque e Chapecd, com os grupos por disciplinas
numa primeira aproximagdo com as regides e unidades escolares; de 02 a 06 de
outubro de 1989, nos polos de Laguna, Brusque e Balnedrio Camborid, uma
segunda aproximacdo; de 13 a 15 de dezembro de 1989, na cidade de Laguna, a
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foi editado numa sintese organizada que resultou no primeiro

Documento da Proposta Curricular, em 1991.

Os jornais continham, na primeira pagina,
discursos dos representantes politico-
administrativos do Estado, que se dirigiam aos
educadores com palavras de estimulo ao trabalho
proposto e chamavam para a responsabilidade da
funcdo social da escolarizagdo naquele momento
histérico de redemocratizagdo. Na seqliéncia
apresentavam o trabalho especifico de cada
aproximacao sucessiva. (PAIM, 2007, p.74)

O jornal 01 incentiva a comunidade escolar a participar da
elaboracdo da Proposta, deixando claro seu carater politico de conclamar
a participacdo democratica tentando minimizar os conflitos
estabelecidos, ja que os mesmos nao foram solucionados.

O jornal 02, com o titulo de “Duplo desafio”, propunha-se a
realizar uma revisdo dos contetidos curriculares que resultaria numa
produgdo coletiva e reafirmava que “a proposta ndo era um produto
isolado das demais a¢des da administracdo, ndo devendo ser considerada
pronta e acabada em 1989”. (SANTA CATARINA, 1991, p. 9)

Destaca acOes para efetivacdo da Proposta, como a capacitacao
de recursos humanos, suporte bibliogréfico e descentralizagdo de
recursos para o ensino, que faziam parte de uma proposta ampla de
trabalho para atacar de frente a qualidade de ensino.

Salienta a importancia da producdo coletiva da Proposta,

destacando: a autonomia do processo, a importancia da selecéo,

terceira aproximacao, que sistematizou a Proposta da pré-escola até o 2° grau -
em nivel de ntcleo comum. (SANTA CATARINA 1991. p.9)
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organizagdo e tratamento do conteddo para melhor apropriacdo do
conhecimento pelo aluno, o retorno com frequéncia ao contetido do
documento norteador utilizando-o como referéncia e garantia da
continuidade do processo, a necessidade de superacgdo das dicotomias do
curriculo e aponta a interdisciplinaridade como sintese da totalidade do
conhecimento. (SANTA CATARINA, 1991)

Aqui cabe ressaltar que as agdes apontadas como conjuntas para
efetivacdo da Proposta ndo se definiam assim nos encaminhamentos das
reivindicagdes dos professores. O que despertava nos professores maior
interesse eram as questdes de como fazer, “forma”, do que as questdes
do que deveriam fazer, “contetido”, as quais estavam solicitados a
desempenhar. Isso denotava o carater contraditério da proposta e
acirrava a insatisfacdo e inseguranca dos professores na sua construgéo e
continuidade.

O jornal 03, “A continuidade do processo”, relembra todo o
processo de elaboracdo do documento e afirma a importancia das a¢des
para nao constitui-lo o em algo estatico e imutavel.

Da responsabilidade s Unidades de Coordenacdo Regional de
Educacdo (UCRES) e Coordenadorias Locais de Ensino (CLEs) para
desenvolver o programa de capacitacdo de professores. Faz referéncia a
credibilidade e empenho do magistério catarinense para transformar a
Proposta Curricular em realidade e na acdo pedagdgica do professor que
se fundamentaria no Projeto Politico e Pedagdgico Escolar.

Paim (2007) acrescenta que para manter os professores
envolvidos no processo, a Secretaria de Estado de Educacdo langou
alguns mecanismos, como dispensa dos alunos em periodo de aula,

exigéncia da presenga dos professores nos cursos para ndo ter desconto
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em folha e certificado de horas de aperfeicoamento. Com esses
mecanismos, 0 professor sentia-se, na verdade, obrigado a participar,
levando a questionamento o tdo enfatizado entusiasmo dos professores.
O jornal 04, “E o processo continua...”, destaca a importancia
da continuidade do processo a médio e a longo prazo e aponta
mecanismos que assegurem encaminhamentos para a continuidade da

Proposta:

1- Um plano de capacitagdo para todo
magistério, em 1991, com o intuito de
aprofundar as concepcdes e especificidades da
Proposta Curricular.

2- Capacitagdo aos diretores das unidades
escolares.

3- Aquisicdo de acervo bibliogréfico aos
nacleos de material didatico, colégios de 2°
grau e as SUBENs/UCREs, com a finalidade de
tornar mais acessivel todo o referencial teorico
que norteia a proposta curricular.

4- A continuidade dos encontros
sistematizados com as Instituicbes de Ensino
Superior, nos quais se definiu um Plano de
Acéo conjunta entre a Secretaria e as referidas
Instituicdes. Deste plano se produziu um
protocolo de Intengfes que garantird a
continuidade do processo, também através das
Universidades e FundacBes Universitérias deste
estado. Com estas instituicdes se definiu quatro
campos de atuacgdo: Graduagédo, Ps-Graduacgéo,
Pesquisa e Extenséo.

5- A divulgacdo de todo o trabalho junto as
secretarias de Estado da Educacdo do Pais; a
todas as Universidades e Cursos de Mestrado
em Educacdo a nivel Estadual e Nacional; a
todos o0s municipios catarinenses e capitais
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brasileiras, bem como aos grandes pensadores
em educacdo, deste Pais.

6- Reunibes sistematizadas com o Conselho
Estadual de Educacdo, visando um maior
entendimento da Proposta Curricular e
conjugacdo de acles que visem O
aprimoramento. (SANTA CATARINA, 1991,
p. 10)

Os mecanismos apontados para garantia da continuidade e
efetivacdo da Proposta cerceiam pontos cruciais como os itens 1 e 2, que
apontam para a necessidade de capacitacdo e o item 4, que atuaria na
formagdo inicial e formagdo continuada — pos-graduagdo, pesquisa e
extensdo. Esses pontos atacam eixos centrais para compreensdo e
aprofundamento tedrico da Proposta ndo na imediaticidade, mas a médio
e longo prazo. Entretanto mudangas neste sentido conduzem a
efetivacdo de acBes politicas, inclusive na legislacdo. Uma dessas agdes
aparece no protocolo de intengGes citado, mas ficou adormecida...

As projecdes para o futuro da Proposta ndo eram das mais
favoraveis, pois o0 governo que a idealizou ndo a consolidou como uma
politica de governo, deixando essa tarefa para seus sucessores.

A preocupacdo dos coordenadores com a continuidade do
processo fica “impressa” no prefacio da Proposta escrito pelo Secretario
de Educagdo Jalio Wiggers “... a educagdo é uma atividade do Estado, e
ndo de governo, necessitando-se, portanto, levar avante a discussdo
cientifica, independente de quem esteja gerindo esta atividade”.
(SANTA CATARINA, 1991)

Mas... como garantir essa continuidade em nivel de governo? E
de Estado? Com todos esses meandros, foi enviada para todas as escolas

estaduais, em 1991, o documento “Proposta Curricular: Uma
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contribuicdo para a escola publica do pré-escolar, 1° grau, 2° grau e
educacéo de adultos”.

E agora? Tinhamos uma proposta com carater progressista que
ndo se estabeleceu como Proposta de Estado, para ser efetivada num
governo de direita, liberal. Iniciava-se, em Santa Catarina, a alternancia
de partidos no governo e com ela o refor¢o das diferentes ideologias
referentes a educacdo — que ja ocorriam no mesmo governo — 0 que
interfere diretamente no processo de continuidade para efetivacdo da
Proposta.

Kleinubing, para seu mandato de 1991 a 1994, apresentava
como plataforma de governo o Plano SIM (Salde, instrucdo e moradia).
Fazendo parte do Partido da Frente Liberal (PFL), seguia as orientacdes
da cartilha neoliberal para a educagdo. Para “instrucdo” langou o Plano
Plurianual, cujo eixo central era a municipalizacdo das escolas, que feria
0 carater progressista da Proposta Curricular.

Mudangas foram feitas na estrutura organizacional do governo.
Na educacdo, de acordo com Skrsypcsak (2007), foram extintas as
Unidades de Coordenacdo Regional de Educagdo (UCRES) e as
Subunidades de Ensino (SUBENS) e criadas as Secretarias Executivas
Regionais de Educacdo (SEREs), que teriam uma Inspetoria
Administrativa interna para resolver questdes relacionadas as escolas.

Para Niece (apud SKRSYPCSAK, p. 30),

Este fendbmeno provocou uma desarticulagdo dos
trabalhos pedagégicos que vinham se orientando
pela PC-SC. Os professores ainda ndo tinham se
apropriado do discurso da proposta, apresentando
lacunas filosoficas e metodoldgicas, sentindo-se
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inseguros para desenvolverem uma pratica
pedagdgica transformadora.

As mudangas estruturais afastaram os coordenadores da
Proposta de seus cargos e fungdes e com a perspectiva de “instrugdo” do
plano do governo Kleinubing — contraria os principios da Proposta —
fizeram com que ela ficasse praticamente ignorada durante sua gestéo.
S6 ndo o foi completamente por ser a Unica proposta de curriculo
existente e ter sido produzida num processo caracterizado como
coletivo.

Conforme Buemo (apud SKRSYPCSAK, 2007, p.32)

Vilson Kleinubing ofereceu cursos para
professores, dando sequéncia a implantagdo da
PC-SC, porém as mudancas estruturais acabaram
afetando a orientagcdo pedagogica nas escolas
estaduais. Caberia ao Estado apenas fiscalizar a
capacitacdo dos profissionais da educagdo, uma
vez que a parte pedagdgica estava a cargo das
Universidades e Fundagdes que deveriam se
responsabilizar pelos cursos superiores de ensino
e a capacitacdo dos profissionais atuantes. As
escolas e os inspetores eram responsaveis pela sua
prépria orientagdo pedagdgica didria delas
proprias.

Os contrastes acentuados entre as condi¢des objetivas para o
trabalho docente e o processo de continuidade de implantacdo da
Proposta Curricular para tornad-la apreendida pelos professores foi
minimizado pelo “esquecimento” da Proposta.

Kleinubing governa até 1994. A partir de entdo assume o vice,
Konder Reis, até 1995. No entanto, as politicas para continuidade da

implantaco da Proposta se reforcam na sua descontinuidade.
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Na sequéncia do ping-pong dos gestores do Estado eleitos pelo
voto direto, assumia, para a gestdo 1995 a 1998, Paulo Afonso Vieira,
com o vice José Augusto Hilse. Novamente o PMDB estava no poder
do Estado com a coligagdo Viva Santa Catarina, numa composi¢do da
ala mais conservadora, representada pelo governador, com a ala mais
historica, representada pelo vice.

E agora? Seria a PCSC — com génese no PMDB — uma proposta
de governo que se efetivaria como uma proposta de estado?

A diretriz do novo governo ¢é para “a constru¢do de um Estado
de Qualidade” respaldada huma gestdo democratica e descentralizada.
No entanto faz contornos conservadores e engajados nas politicas
neoliberais da educacdo de qualidade total e formacéo para o mundo do
trabalho.

As politicas neoliberais de educagdo permeiam tanto o governo
de direita quanto o de esquerda. A continuidade da Proposta esta no
caréater politico liberal de seus gestores e ndo nos seus pressupostos de
transformacéo do modelo de educacgéo catarinense.

Nessa contradicdo sdo retomados encaminhamentos para
continuidade da Proposta. Retornam para a Secretaria de Educacéo
nomes envolvidos com a elabora¢do do primeiro Documento.

As discussdes agora se encaminhavam para revisdo e
aprofundamento da Proposta de 1991. Culminam com as discussdes
nacionais das teorias progressistas/criticas da educagéo respaldadas por
estudiosos como Vygotski na concepcdo historico-cultural e no
materialismo histérico e dialético de Marx. O grande desafio estava em
aprofundar a Proposta com bases tedricas marxistas, paradoxais as

politicas liberais de governo.
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Cabe salientar que nesse periodo foi aprovada, apds seis anos de
discussao, a Lei Federal 9394/96 LDB' — Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo —, que define e regulariza o sistema de educagédo brasileiro
com base na Constituicdo. Em Santa Catarina desdobrou-se na Lei
Complementar 170/1998 — Lei do Sistema Estadual de Ensino.

A LDB deixa espacgos para elaborac6es curriculares nos estados,
0 que culminou, em Santa Catarina, com o segundo documento da
Proposta Curricular. Esse espaco dava autonomia aos gestores, 0 que
dificultava a consolidagdo de uma Proposta de Governo com
continuidade para ser uma Proposta de Estado, caindo por vezes em uma
Proposta de um grupo de pessoas, que ndo respondia as necessidades da
educacéo.

A Lei Complementar 170/1998 (SANTA CATARINA, 1998),
no art. 54, pardgrafo 5°, do Capitulo VIII sobre a Educacdo Superior,
aponta que os institutos superiores de educacdo manterdo programas de
educacédo continuada para profissionais de educacdo dos diversos niveis.
No Art. 56 confere autonomia — didatico-cientifica, administrativa e de
gestdo — as instituicGes de educacdo superior integrantes ou vinculadas
ao Sistema Estadual de Educagdo e ndo faz mengdo a nenhum aspecto
da Proposta Curricular para a formacdo inicial de professores.

A conclusdo da revisdo e aprofundamento da Proposta

Curricular realizada

4 Com a LDB os niveis de ensino da educagéo passam a ser: Educacéo Bésica -
Educacdo Infantil (creches e pré-escola), Ensino Fundamental (1° grau) e
Ensino Médio (2° grau) - e educagao superior.
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“[..] por um Grupo Multidisciplinar™® que se
valeu do auxilio de consultores buscados em
Universidades e dos professores da rede estadual
de ensino [...]” foi disponibilizada em 1998 para
toda rede estadual em trés cadernos. (SANTA
CATARINA, 19983, p. 7)

A participagdo dos professores foi solicitada a partir da
disponibilizacéo, para as escolas, em 1997, de uma edicdo preliminar da
Proposta, a qual deveriam ler, discutir e fazer criticas que seriam

incorporadas na versdo oficial.

Esse processo resultou em relatorios de todos os
cursos de capacitagcdo e de todas as regifes do
estado, que contemplaram as discussdes dos
educadores catarinenses, nas diferentes areas do
conhecimento, incorporadas posteriormente pelo
Grupo Multidisciplinar. (SANTA CATARINA,
19984, p. 12).

Essa incorporacdo, no entanto, ndo se explicitou na edigdo
oficial, que teve mudancas discretas da versdo preliminar.
Os cadernos foram publicados como “Proposta Curricular de

Santa Catarina: Educacdo Infantil, Ensino Fundamental e Médio”. No

> 0 Grupo Multidisciplinar, que trabalhou mais diretamente na sistematizagdo
dos textos que compdem este Documento, teve sua formagdo iniciada em 1995,
a partir de um edital divulgado em todo o Estado, para inscri¢do de candidatos a
composicdo do grupo. A selecdo se deu a partir de critérios de formacdo
académica (p6s-graduacdo em nivel de Doutorado, Mestrado e Especializagdo),
conhecimento da primeira versdo da Proposta Curricular e apresentacdo de
Projeto de Trabalho tedrico-pratico vinculado a Proposta. Selecionado o grupo,
foi formalmente constituido por Portaria do Secretario de Estado da Educacéo e
do Desporto, e liberado de metade de sua carga horaria para dedicar-se ao
Projeto de Revisdo e Aprofundamento da Proposta Curricular, cuja culminancia
se da com a publicagdo deste Documento.



49

primeiro — Disciplinas Curriculares; no segundo — Temas
Multidisciplinares; e no terceiro — Formacdo Docente para Educacdo
Infantil e Séries Iniciais.

O prefacio das edicbes aponta para as acOes e esforcos
realizados na busca da educagdo de qualidade para muitos. Destaca
como norte da acéo politica do governo na perspectiva de socializacao
do conhecimento a reforma de espacgos escolares, a construgdo de
espacos esportivos, a garantia de infraestrutura tecnoldgica que permita
a educacdo a distancia, e um amplo programa de formagéo e capacitacéo
de professores. (SANTA CATARINA, 1998a)

Cabe destacar que acOes foram feitas para que houvesse o
aprofundamento e a compreensdo dos pressupostos tedrico-
metodologicos da Proposta, entretanto de forma isolada e desvinculados
das agBes apontadas no primeiro Documento. N&o ha indicativo de
encaminhamento efetivo para acionar e manter 0os mecanismos de
continuidade claramente definidos em 1991.

No documento de 1998 — temas multidisciplinares — aparece o
topico “repensando a formacéo no ambito da escola”, segundo o qual a
formagdo deve ter como “locus” a propria escola, espago privilegiado
que torna os professores protagonistas ativos da formacéo. Coloca a
formagdo na escola como espaco para o professor observar, analisar,
atuar e refletir desenvolvendo suas capacidades e competéncias
implicitas no conhecimento-na-acdo, reflexdo-na-acdo e reflexdo
sobre a acdo e sobre a reflexdo-na-acdo. Este triplo movimento esta
pautado na visdo de Shon sobre o processo de desenvolvimento do
professor como profissional reflexivo. Esta forma, de acordo com a

Proposta, nega a separacao artificial entre a teoria e a prética,
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entendendo que sO6 a partir dos problemas concretos é que o

conhecimento académico tedrico pode tornar-se Util e significativo.

A formagdo deve estimular uma perspectiva
critico-reflexiva que forneca aos professores 0s
meios de um pensamento autdbnomo e que facilite
as dindmicas de autoformacdo participada. Estar
em formacdo implica um investimento pessoal,
um trabalho livre e criativo sobre os percursos e
projetos proprios, com vistas a construgao de uma
identidade, que ¢é também uma identidade
profissional.  (NOVOA,  Apud  SANTA
CATARINA 1998b, p. 98)

A perspectiva critico-reflexiva'® expressa contradicdes tedricas
para formacdo continuada nos proprios documentos elaborados, que
com o objetivo de aprofundar o conhecimento de cada area especifica,
acaba por confundi-los. A perspectiva critico-reflexiva é parte de um
conjunto de teorias pedagdgicas denominadas por Saviani como critico-

reprodutivistas. Estas perspectivas revelam-se capazes

de fazer a critica do existente, de explicar os
mecanismos do existente, mas ndo tem proposta
de intervencdo pratica, isto é, limita-se a constatar
e, mais do que isso, a constatar que € assim e ndo
pode ser de outro modo. (SAVIANI, 2008a, p. 67)

Fazem a critica ao modelo vigente, mas veem a educacdo condicionada

pelas determinagBes sociais; participam do movimento contra-

1% 0 documento aponta como base Shon e Névoa.
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hegemonico®’, mas ndo apontam uma equacionalizacdo pedagdgica
possivel para a questdo. (...) “ndo ha como ter uma atuagdo critica, uma
atuagdo contraria as determinagdes materiais dominantes (...).”
(SAVIANI, 20084, p. 67)

Para esta concepcdo, as determinagdes materiais dominantes
ndo permitem uma atuacdo contréria a elas e criam por vezes “a teoria
que constroi o que alguns chamam de “novo analfabetismo” — porque €
capaz de explicar, mas ndo de entender — tipico dos discursos
econdmicos”, ndo oferecendo solucBes para os problemas apontados.
(MESZAROS, 2005, p. 17)

Estas propostas compfem a agenda pds-moderna, que para
Moraes (2009) €é cética e pragmatica e ao invés de aproximar teoria e
pratica e aprofundar o conhecimento aumenta a distancia, pois o
conhecimento da realidade se apoia individual e superficialmente na
pratica imediata.

A Proposta de 1998 — disciplinas curriculares — como sugestao
para a pratica de formagdo permanente de professores se apresenta

apenas nas disciplinas de lingua portuguesa e estrangeira € cita que,

...0 trabalho do educador, assim como da maioria
dos trabalhadores, estd marcado pela alienagdo, o
que significa dizer que o educador ndo domina
nem o processo, nem o produto de seu trabalho, ja
gue estd excluido das grandes decisbes e,
portanto, do proprio sentido de sua atividade.
Assim, é muito comum vermos as pessoas
atuando na base do “piloto automatico”, qual seja,

7 Impulsionou a critica ao regime autoritario e a pedagogia deste regime, a
pedagogia tecnicista. Alimentou reflexdes e analises daqueles que se colocavam
na oposi¢do a pedagogia oficial e a politica educacional dominante. (SAVIANI,
2008a)



52

fazendo as coisas de forma mecanica, cumprindo
rituais e rotinas institucionais. Tudo isto, por
certo, ndo é um processo voluntario, consciente;
ha toda uma rede de significacdes alienadas que é
fornecida — de forma até muito sofisticada — pela
ideologia dominante. (VASCONCELLOS, apud
SANTA CATARINA, 19984, p. 88)

Este estado de alienacdo ndo promove a compreensdo da

realidade e o trabalho do educador s6 faz sentido se “implicar

compreensdo da realidade, usufruto e transformacdo desta mesma
realidade”. (SANTA CATARINA, 1998a, p. 88) Mas como tirar o

professor da alienacdo com propostas “reflexivas” que promovem

justamente este estado de alienagao?

Ainda sobre a formagdo continuada o Documento a destaca

como “uma ag¢do possivel” e diz que

(...) a valorizacdo do professorado passa pelo
investimento de qualidade de sua formacéo
profissional. Mesmo supondo que os professores
saiam da universidade com formagdo razodvel,
ainda é necesséario garantir a formag&o continuada.
Um dos requisitos para tal é dar-lhes possibilidade
de acesso as pesquisas aplicadas. E isso se faz
através de encontros regulares, com algum tipo de
acompanhamento e coordenacdo, que permitam o
contato constante com o que esta sendo discutido
e feito. (SANTA CATARINA, 1998a, p. 103)

Quem discorda da importancia da valorizagdo dos professores?

Da formacéo continuada? Mas a forma de pesquisa aplicada e encontros

regulares deixam dubio o tipo de formagdo e conhecimento que devera

ser abordado nas mesmas. No mesmo ano edi¢cBes se confrontam
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teoricamente no que se refere a formagdo continuada. Para além do
confronto, ndo define a¢bes claras para que isto aconteca.

Nesse aspecto as propostas se aproximam do que Moraes e
Torriglia (2003, p. 49) analisam sobre as duas versbes da Proposta de
diretrizes para formacao inicial de professores de educacdo basica, em
cursos de nivel superior, lancadas pelo Ministério da Educacdo em 2000
e 2001.

As duas versdes do documento analisadas s&o
prolixas, idealistas e extremamente propositivas e
prescritivas em seu discurso de expectativas de
exceléncia nas politicas de formagéo docente que
seriam implementadas no pais naquele momento.
De maneira geral, ao mesmo tempo propdem e
restrigem, salientam e reduzem, liberam e
selecionam. Como lidar com este campo
movedigo de incoeréncias, pelo menos aparentes?

O discurso idealista sobre formacao e formagéo continuada se
faz presente em documentos nacionais e na Proposta Estadual. Idealizam
mudancas, mas realizam a¢es ineficientes que fragilizam cada vez mais
a formacdo do professor mantendo-o desintelectualizado e apolitico.
“Belas palavras, boas intengdes, sem duvida, mas distantes do que se
tem efetivado na pratica” (MORAES; TORRIGLIA, 2003, p.50)

Qual formacgdo, entdo, pautaria as acBes da Secretaria de
Educacao?

Mantendo o bate-rebate no resultado das elei¢cdes retorna ao
poder executivo, em 1999, Espirididlo Amin e o vice Paulo Roberto
Bauer, do PP (Partido Progressista). Administraram o Estado até 2002.

No seu segundo governo, o plano foi Santa Catarina: Estado

Vencedor, que reforca a ideia do modelo catarinense de
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desenvolvimento. Este plano, com caracteristicas liberais, se distancia
das finalidades postas pela Proposta para a educacéo catarinense.

Segundo Skrsypcsak (2007), tanto neste Governo como no de
Kleinubing, a Proposta ficou adormecida e somente em 2001 foi langado
um caderno com diretrizes para educagdo basica baseado nos
pressupostos da Proposta de 1998. O caderno definia a base, a raiz, o
fundamento e a esséncia da organizagdo curricular da educagdo Basica
da Rede Publica Estadual.

Ja as lutas dos docentes pela melhoria das condicdes de trabalho
mantinham-se acordadas. Em 2000 houve a maior greve da categoria,
com 66 dias de duracdo. A energia dos professores se voltava para as
necessidades objetivas de sobrevivéncia na e da profissdo; enquanto
isso, as questdes de dominio tedrico-metodolégico da Proposta se
mantinham a margem de suas reivindicagbes e dos interesses do
Governo.

Em 2003, na continuidade do ping-pong entre partidos de
governo, assumiam Luiz Henrique da Silveira e Eduardo Pinho Moreira
(PMDB), comandando o Estado até 2006. O ponto chave de seu governo
era a descentralizacdo, que substitui fungdes centralizadas por
regionalizadas. Também estavam presentes a municipalizacdo, a
prioridade social e a modernizagdo tecnoldgica. Todo o planejamento de
governo, embora com aparéncia de democratizacdo, estava calcado em
principios neoliberais de administracéo.

No entanto, a Proposta Curricular, sendo fruto do Governo

PMDB, tem um novo impulso neste periodo.
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Em 2003, a Secretaria de Estado da Educagéo
busca dar inicio a uma nova fase no processo de
consolidacdo da Proposta Curricular, tendo como
meta garantir a transposicdo da teoria
consubstanciada nos documentos publicados para
a pratica em sala de aula. A intencéo é realizar um
intensivo movimento em torno da formacdo
continuada de professores, articulando os
referenciais tedricos dos documentos publicados
com a acdo docente nos ambientes onde se
materializam o0s processos de ensino e de
aprendizagem. (SANTA CATARINA, 2005, p.
10)

Com a perspectiva de avancar no processo de discussao,
sistematizacdo e socializacdo da Proposta Curricular, em 2004 foram
constituidos seis Grupos de Trabalho'® com o objetivo de elaborar e
socializar um “novo” documento norteador que incluisse seis temas
multidisciplinares™, considerados relevantes nesta fase histérica.

Materializava-se, em 2005, a Proposta Curricular de Santa
Catarina — Estudos Tematicos — que reforga a preocupacdo em efetiva-la
na pratica pedagogica superando limitacfes verificadas no ambito da

formacéo inicial e continuada dos professores da rede. Esta versdo da

'8 Neste trabalho n&o ha aprofundamento nas discussdes tedrico-metodoldgicas
das areas de conhecimento especificas dos cadernos anteriores, e sim uma nova
abordagem.

19 Os seis grupos tematicos, constituidos por educadores, especialistas, gestores
e consultores, discutem e organizam as diretrizes curriculares para os temas:
educacdo e infancia, alfabetizacdo com letramento, educagdo e trabalho,
educacdo de trabalhadores, ensino noturno e educagdo de jovens. Os textos
deverdo se somar ao conjunto de orientacOes curriculares produzidas no ambito
da Proposta Curricular e servir como referencial teérico e metodoldgico para a
acdo pedagodgica nas diferentes etapas e modalidades da Educacdo Bésica na
Escola Pablica de Santa Catarina, a partir de 2006. (SANTA CATARINA,
2005, p. 10)
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Proposta, contudo, ndo aprofunda as especificidades das areas de

atuacdo, deixando as tematicas desarticuladas do Documento anterior.

A tarefa mais significativa tem sido a de capacitar
permanentemente seus profissionais, de modo que
possam apropriar-se dos conceitos referenciais da
Proposta e ao mesmo tempo, articular esses
pressupostos com as opgdes metodolégicas mais
interessantes para a atividade docente.

(SANTA CATARINA, 2005, p. 12)

O grande desafio apresentado estava em como materializar a
acdo educativa da Proposta — focada teoricamente na perspectiva
historico-cultural e materialista histérico- dialética — em sala de aula de
modo que os professores pudessem transformar este arcabouco teérico e

metodoldgico em atividade de ensino e de aprendizagem para todos.

Precisamos considerar, também, os investimentos
a serem priorizados pelo Estado na formagéo
continuada dos (as) educadores (as), como
estratégia eficaz para a sua qualificagdo
profissional. O exercicio compromissado e
competente do (a) educador (a) exige uma
continua formagédo tedrico-pratica, capacitando-o
(@) a (re)pensar sua atuacdo pedagdgica com
qualidade. (SANTA CATARINA, 2005. p. 94)

E constante a preocupacdo com a formagdo continuada dos
professores, considerada como indispensavel para a efetivacdo e
continuidade da Proposta enquanto uma proposta capaz de qualificar o
ensino no Estado, entretanto as agdes se desconectam desta finalidade,
criando um abismo entre ideal e real.

Em 2007 acontecia pela primeira vez em Santa Catarina a

reeleicdo de um governador pelo voto direto. Luiz Henrique da Silveira
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conseguia este intento juntamente com Leonel Arcangelo Pavan, e
rompia com o0 ping-pong estabelecido por 24 anos no Estado,
governando até 2010.

Seria desta vez que a Proposta teria maior viabilidade de
efetivacdo num processo de continuidade de governo?

As constantes rupturas no curso causadas por ideologias
neoliberais camufladas em aparente democratizacdo — tanto na
alternéncia de governo bem como em oito anos de continuidade —
negligenciaram  acles  objetivas  continuas. Mantiveram-se
reformulagBes, aperfeicoamentos, aprofundamentos descolados de seus
pressupostos iniciais, transformando a Proposta em um documento
tedrico, ineficiente, estatico, eclético, com vérios apéndices e edi¢des
gue divergem entre si e da versao inicial.

No periodo de continuidade de governo a Proposta se restringiu
ao Documento de 2005 e as agBes para sua efetivagdo “continuam

impressas” no Documento.

Os  profissionais  devem  continuar  se
aperfeicoando, ndo exclusivamente na sua area de
formagcdo, mas que estejam em contato com
producbes e pesquisas que se efetivam
constantemente na area educacional e além dela.
A formag&o continuada constitui-se em direito e
dever, pois, se por um lado é exigido que o
profissional se aperfeicoe constantemente, por
outro, a formacdo deve ser oferecida pelos
sistemas de educacéo, 0 que ja esta previsto na Lei
de Diretrizes e Bases da Educacéo n°® 9.394/96, de
20/12/96. (SANTA CATARINA, 2005, p. 184)
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Aqui reporta para os professores a responsabilidade de fazer e
aos sistemas de educagdo o dever de oferecer formagdo, mas nao

consolida politicas estaduais que a oriente, sistematize e financie.

Precisamos pensar a formag&o continuada também
como aquela que se faz com o grupo da escola,
nas reunides pedagdgicas, nos dias de estudo, no
trabalho de grupo, no planejamento das acdes a
serem  desenvolvidas durante  determinado
periodo. Esses espacgos precisam ser garantidos e
cumpridos, e somente a partir do
comprometimento coletivo de cada grupo é que
serdo alcancadas mudangas no  processo
educativo. Como 0s contextos escolares
apresentam especificidades, é indispensavel que
essa formacdo esteja em acordo com o Projeto
Politico Pedagogico de cada escola e que este dé
especial atengdo a formagdo continuada, pois € ele
que deve orientar para quais agoes e resultados o
trabalho escolar deve ser direcionado. (SANTA
CATARINA, 2005, p.185)

O reforco ao trabalho e & intencdo coletiva sdo atribuidos aos
professores e a escola pelo seu Projeto Pedagdgico, entretanto o coletivo

em nivel de Estado e a Proposta Curricular ficam elipticos.

A formagdo dos educadores é uma necessidade
social e também dever do Estado. Sendo assim,
acreditamos que uma das maneiras mais propicias
para formacdo continuada é a descentralizada,
pela possibilidade que oferece de abranger maior
nimero de profissionais. Para que isso seja
garantido, é necessario que os recursos financeiros
continuem assegurados nas previsdes
orcamentérias do Estado e das Secretarias de
Desenvolvimento Regional, em acordo com as
politicas plblicas educacionais da Secretaria de
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Estado da Educacdo, Ciéncia e Tecnologia.
(SANTA CATARINA, 2005, p.186)

A descentralizacdo, projeto desse governo, promove a dissuasao
tanto dos professores da rede referente aos interesses coletivos da
categoria, quanto das propostas de formacdo, que ficam a critério e a
revelia das Geréncias Regionais. Essa forma torna cada vez mais
isoladas e ineficientes as tentativas em efetivar a Proposta Curricular em
nivel de Governo e de Estado.

As formagOes, nesse contexto, ficam cada vez menos
continuadas no aprofundamento do conhecimento dos seus pressupostos
e cada vez mais pontuais, suprindo necessidades imediatas.

Em 2011 retorna a alternancia no poder com o governador
Raimundo Colombo, eleito pelo Partido Democratas (DEM). Seguindo a
cultura estabelecida, novamente esta adormecida a Proposta Curricular.

Temos hoje 22 anos de processo na elaboracdo da Proposta
Catarinense para Educacdo, com sua efetivagdo ndo evidenciada na
pratica pedagdgica. Durante este tempo ela ficou num entrar e sair da
“gaveta” dependendo do interesse de governo e partido, mas em nenhum
periodo se consolidou continuamente para se transformar em politica de
Governo ou de Estado.

Nos periodos de administracdo do PMDB ela é retomada como
discurso legitimador, mas ndo efetivamente como uma politica de
Governo com agdes consistentes, conexas, continuas e eficazes na
totalidade e mediaticidade que pudessem caracterizd-la como uma

proposta de Governo, tampouco de Estado.
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Entretanto mesmo com ac@es imediatas e descontinuas ainda se
mantém como Unico documento oficial balizador da educagdo em Santa
Catarina.

Com essa trajetoria da Proposta Curricular despontam questdes
sobre a nocdo de conhecimento em educacdo fisica neste interim e que
“suleiam” esta pesquisa.

E a educacdo fisica, como se aproxima dos pressupostos da
Proposta Curricular? Qual conhecimento em educacdo fisica é abordado
nas formagdes? Houve formacgdes continuadas no sentido de efetivagédo
dos pressupostos tedrico-metodoldgicos da Proposta?

Estes sdo alguns questionamentos que buscamos responder
analisando a nocdo de conhecimento em educacgdo fisica na formacédo
continuada em Santa Catarina entre 2003 a 2010, periodo de
continuidade do governo PMDB e que delimita o tempo do campo

empirico desta pesquisa.

21  PRESSUPOSTOS  TEORICO-METODOLOGICOS DA
PROPOSTA CURRICULAR PARA A EDUCAGAO FISICA

No item anterior nos preocupamos em esclarecer as condigdes
politicas e sociais que estabeleceram a elaboracdo da Proposta
Curricular de Santa Catarina desde seu primeiro Documento, com seus
ditames sobre a formacéo continuada. Neste subcapitulo nos reportamos
aos pressupostos da Proposta Curricular que utilizamos como referéncia

para as andlises das formacgoes realizadas.
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Todos os Documentos da Proposta Curricular — embora com
ecletismo tedrico em sua fundamentacdo e proposi¢des — indicam como
fundamento comum o aporte tedrico-filosofico no materialismo
histérico-dialético e na concep¢do de aprendizagem historico-cultural
para contemplar a qualidade na ag&do educativa pretendida para o Estado.

O primeiro Documento, de 1991, aponta que é importante a
superacdo da educacdo que privilegia 0s segmentos minoritarios da
sociedade em detrimento dos majoritarios. Trabalhar sem uma
fundamentacdo que esclarega essa condi¢do e ndo perceber a vinculagdo
“estreita que possui o ato educativo com o ato politico e o ato produtivo,
é negar qualquer possibilidade de mudancas significativas no conjunto
social do qual todos fazemos parte”. (SANTA CATARINA, 1991, p.
11).

Quanto aos contetidos de educacdo fisica, reforca que

Os conteddos e conhecimentos s6 adquirem
significados, se vinculados a realidade existencial
dos alunos, se estiverem voltados para resolugdo
de problemas colocados pela pratica social e
forem capazes de fornecer instrumentais teérico-
praticos para questiona-la. (SANTA CATARINA,
1991, p. 69)

A Proposta incita o questionamento do modelo de sociedade
vigente como condicdo para encaminhar os conteldos e que estes
contribuam para mudancas no quadro social.

No segundo Documento, de 1998, essa necessidade se reforca e
coloca o ser humano como responsavel em determinar sua condi¢do na

existéncia humana. O ser humano é entendido como social e histérico.
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Marx, quando afirma que

No seu ambito teorico, isto significa ser resultado
de um processo historico, conduzido pelo préprio
homem. Essa compreensdo ndo consegue se dar
em raciocinios lineares. Somente com o esforgo
dialético é possivel entender que o0s seres
humanos fazem histdria, a0 mesmo tempo que sdo
determinados por ela. (SANTA CATARINA
19984, p. 15)

Esta afirmacdo materialista-historica e dialética é pautada em

0s homens fazem sua prépria histdria, mas ndo a
fazem como querem: ndo a fazem sob
circunstancias de sua escolha e sim sob as quais se
defrontam diretamente legadas e transmitidas pelo
passado. A tradicdo de todas as geragBes mortas
oprime como um pesadelo o cérebro dos vivos.
(MARX apud, SANTA CATARINA 1998a, p.
15)

A citagdo coloca, como condi¢do humana, todo o processo de

existéncia, manutencdo e continuidade do ser humano e esta condicéo

perpassa pela transmissdo do conhecimento produzido historicamente —

funcdo eminente da escola. A socializacdo do que ha de mais elaborado

do conhecimento produzido pela humanidade ampliara alternativas —

especialmente aos menos favorecidos — para busca da riqueza material,

direito de todos.

Na introducdo para a educacdo fisica, 0 Documento destaca a

concepgao historico-cultural como importante para ver o ser humano a

partir da pratica social em suas contradicoes e transformacoes.
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Todo o sistema educacional tem o compromisso
com um individuo critico, participativo,
consciente e politizado, deixando clara a op¢éo de
buscar a superagdo das condi¢Bes reinantes em
nossa sociedade. (SANTA CATARINA 1998a, p.
219)

O conhecimento da educacdo fisica deve possibilitar o
desvelamento “dos interesses e necessidades de suas origens, o que vai
nos remeter a uma intervencao pedagdgica mais consistente e adequada
as intengdes da Proposta”. (SANTA CATARINA 1998a, p. 219)

O terceiro Documento, de 2005, reafirma essa intencdo na

efetivacdo de seus pressupostos na a¢do educativa de modo que garanta

a todos o0 acesso aos conhecimentos
historicamente legitimados como importantes,
para que 0s seres humanos possam conviver em
sociedade e usufruir suficientemente das riquezas
materiais e espirituais socialmente produzidas.
(SANTA CATARINA, 2005, p, 11)

Essa intencdo se restringe neste Documento pelo ecletismo e
contradicdes tedricas observadas, entretanto passivel de destaque por
constituir-se como alternativa possivel para pdr novas objetividades na
educacdo do Estado na busca pela manutencdo e reproducdo do ser
humano enquanto ser social.

Nado é foco desta pesquisa o aprofundamento do estudo dos
pressupostos da Proposta, portanto elencamos como importante abordar
algumas andlises ja realizadas que elucidam lacunas e contradi¢Oes
observadas em seus aspectos tedricos. Para tal nos apoiamos nos estudos
de Skrsypcsak (2007) e Peres (2008), que analisam 0s pressupostos

tedrico-filoséficos e metodologicos da Proposta Curricular e da
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educacdo fisica.

Skrsypcsak (2007), em seus estudos dos Documentos de 1991 e
1998, faz constatacdes de pluralidade de concepces e ecletismo. Essas
se expressam no distanciamento dos pressupostos materialista histdrico
dialético e historico-cultural dos encaminhamentos dos conteudos e
metodologias.

O estudo apresenta distingbes tedricas no plano do
conhecimento, na pluralidade de concepgdes e na utilizacdo de autores
de diversas matrizes epistemoldgicas, também incluidas nas orientacfes
para educacao fisica.

A especificidade da educacdo fisica na Proposta Curricular é o
movimento humano, com significado historico-social
predominantemente representado por meio da ginastica, dos jogos, da
danga e do esporte. Outros contetdos vinculados a educacéo fisica séo
componentes dessa classificacdo, estabelecendo relagcdes entre si.
(SANTA CATARINA, 1991)

Em relacdo ao Documento de 1991, relacionado a educacdo
fisica, Skrsypcsak (2007) percebe que o mesmo estd praticamente todo
fundamentado na obra de Jodo Batista Freire (1989). Este trabalha com a
concepcdo construtivista que se fundamenta nas ideias de Piaget. O
movimento humano, indicado pelo Documento, fundamentado no
construtivismo de Freire, nem sempre esta atrelado a especificidade da
educacdo fisica. Isso quer dizer que o0s conteldos podem ser
desenvolvidos pelos jogos, esportes, dancas, lutas e ginastica, porém
podem também ser movimentos isolados de repeti¢do de gestos com a
finalidade de dar énfase aos objetivos a serem alcangados fora do &mbito

da tematizac@o da cultura corporal.
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Essa abordagem busca, por meio da educacdo fisica, contribuir
para a construcdo de projetos educacionais que valorizem a cultura
inicial do aluno. Ela apresenta limites na medida em que ndo prope a
transmissdo do conhecimento historicamente acumulado como principal
funcdo da educacdo fisica na escola e se contraple a concepcdo de
aprendizagem histoérico-cultural.

O Documento de 1998, para Skrsypcsak (2007), aborda
questdes ligadas a “corporeidade” — fundamentadas por Gongalves®™ — e
faz consideragcbes acerca dos temas da educacdo fisica, mais
especificamente sobre o “jogo” e sobre o “esporte”.

A acdo educativa na corporeidade e no movimento apontada na
Proposta apresenta-se como uma forca transformadora no projeto de
humanizacdo e emancipagdo do homem pelo resgate da criatividade,
sensibilidade e natureza social do ser humano; capaz de torna-lo ativo e
participante na construcdo do seu mundo sem alienagdo. Essa posicao,
nas bases teoricas utilizadas, remete a educacdo fisica para uma
concepcdo idealizada, fora do contexto capitalista que confronta
interesses hegemoénicos e emergentes.

Para o autor, considerando toda a histéria de consolidacdo da
educacdo fisica no contexto educacional nacional, a Proposta avanca
especialmente em relacdo a concepgdo de esportivizagdo e da aptiddo

fisica, mas com limites em seus aspectos tedrico-metodologicos.

% GONCALVES, Maria Augusta S. Sentir, pensar, agir: corporeidade e
educacdo. 4 ed. Campinas: Papirus, 2000.
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Peres (2008) analisou os conceitos de sociedade, de homem, de
educacdo e de aprendizagem, presentes na Proposta Curricular de 20052
e aponta que, em relacdo aos processos de ensino-aprendizagem, € nitida
a adocdo de perspectivas contraditorias ao eixo norteador da Proposta.
As diferentes edicdes do Documento apontam como concepcdo de
ensino-aprendizagem a abordagem cognitivista fundamentada na
Psicologia Genética de Jean Piaget. Incorporam a teoria cognitivista de
Jean Piaget as contribuicdes de Vigotski e equiparam a abordagem
histérico-cultural com o sociointeracionismo, cuja base teorico-
filosofica contrasta com o materialismo-histérico e dialético. Tais
inconsisténcias inibem nos educadores possibilidades de conhecimento
de conceitos centrais para a qualidade da acdo educativa que o
Documento sugere.

Peres (2008) apresenta ainda alguns limites quanto ao contetdo
norteador do Documento: a ndo explicitacdo das implicacbes da atual
forma de producéo capitalista na direcéo, no sentido e nas intencfes das
condicdes concretas de efetivacdo das atividades humanas; a auséncia de
problematizacdo das estruturas sociais que promovem o quadro de
marginalizagdo e exclusdo na sociedade; a ndo consideracdo que para
uma formacéo integral de individuos livres, emancipados, como supde a
matriz tedrico-filosofica adotada, o materialismo-histérico e dialético,
seja necessario a supressao do modelo de sociabilidade do capital.

Para a autora, a Proposta Curricular adota um marco filoséfico e

2l O Documento de 2005 — estudos tematicos — ndo faz referéncia as
especificidades das areas de ensino, o que inclui a educacéo fisica.
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assume um compromisso ético-politico que implica reconhecer as
consequéncias desse alicerce te6rico na préxis social. O ndo
comprometimento com a perspectiva assumida leva a um ecletismo
tedrico com modelos e proposicdes abstratas, idealistas, que expressam
de certa forma um relativismo ontoldgico. A consequéncia para a
atividade educativa seria o desenvolvimento de um pragmatismo cego
que fortalece as concepgdes pos-modernas e neoliberais, que
apadrinham a faléncia e a negacdo do debate tedrico e da objetividade,
disseminando seus jogos de linguagem em favor de um modelo de
educacdo aliado ao capital, numa clara apropriacéo e ressignificagdo de
conceitos.

Ainda para autora, a clareza tedrica para melhoria da qualidade
da educacdo do Estado de Santa Catarina s6 sera possivel com a
articulacdo entre o universal e o particular, que na esfera do ser social
remete para a analise ontoldgica da categoria do trabalho, a qual esta
suprimida no Documento de Santa Catarina.

As inconsisténcias, ecletismo e superficialidade dos conceitos
analisados por Peres na Proposta se fundem as orientacdes para a
formag&o continuada — em todos os Documentos —, que se apresenta de
forma descontinua, imediata, fragmentada e contraditria aos seus
pressupostos. Tal caracteristica distancia os professores de um
conhecimento consistente, amplo e profundo, necessario para efetivacdo

da Proposta na agdo educativa.



3 A PRODUGAO DO CONHECIMENTO EM EDUCAGAO E
EDUCAGAO FISICA

Tivemos, desde os primeiros Documentos da Proposta
Curricular, estudos e avangos na produgdo do conhecimento para a
educacdo e a educacdo fisica — em especial na matriz critica — que
contribuem para ampliar e aprofundar sua compreensdo. Para
entendermos o conhecimento da educacéo fisica abordado na formacéo
continuada em Santa Catarina, objeto deste estudo, é necessaria uma
explanacdo da construgdo social acerca do conhecimento e do
conhecimento em educag&o fisica.

E necessario compreender o conhecimento de sua génese até
sua consolidagdo na ciéncia — ontologicamente e epistemologicamente —
para esclarecer as estruturas e forgas que sustentam toda a sua produgéo
sob o risco de cairmos em uma compreensdo deduzida, reduzida e
insuficiente das determina¢cfes que o envolvem; o que contribuiria para
analises imediatas e superficiais do problema deste estudo.

A fim de compreender o papel que desempenha a produgdo de
conhecimento e o aparecimento da ciéncia, € necessario inicialmente
conhecer o ser que aprende sua génese, sua constituicdo enquanto ser
social para, entdo, compreender as determinacfes e as finalidades

quanto a sua producéo. Nesse sentido, recorremos a Gyorgy Lukéacs?,

22 Filésofo hingaro que discute o processo de constituicdo do ser social, no
processo ontolégico da determinagdo do humano de homens e mulheres.
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em sua ontologia do ser social, e a Roy Bhaskar’®, em sua ontologia do
realismo transcendental.

Para Lukacs (1981), pensar no conhecimento enquanto
categoria do ser social requer conhecer 0 salto ontolégico do ser
organico e inorganico para o ser social pelo trabalho, elemento fundante
desse salto qualitativo. O trabalho humanizou o homem e
independentemente da forma como for sociabilizado, garante sua

producdo e reproducdo enquanto ser social.

Deste modo, o trabalho pode ser considerado o
fendmeno originario, 0 modelo do ser social:
parece ser, pois, metodologicamente vantajoso
comecar pela andlise do trabalho, uma vez que o
aclaramento das suas determinagdes resultara num
quadro preciso dos elementos do ser social.
(LUKACS, 1981, p. 03)

O trabalho é exclusividade do ser humano, que o distingue dos
animais por realizd-lo com uma finalidade previamente estabelecida.
Isso, porém, ocorre sempre no intercambio com a natureza — tanto
organica como inorganica — pois a acao do ser social ocorre sobre 0 que
existe objetivamente.

O ser social é o (nico que cria 0 novo a partir das causalidades
— propriedades — do ser organico e inorganico, determinado pela
teleologia — finalidade. As causalidades e a teleologia sdo heterogéneas,

coexistentes, indissocidveis na constituicdo do ser social, e juntas

% Filésofo indiano, radicado na Inglaterra, um dos fundadores do grupo de
pesquisa que discute as possibilidades das ciéncias sociais na perspectiva
ontoldgica.
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permitem que 0 mesmo se reproduza enquanto ser humano. Mas embora

elas sejam indissociaveis, ndo podem ser confundidas.

Vale dizer que, enquanto a causalidade é um
principio de automovimento que repousa sobre si
mesmo e que mantém este carater mesmo quando
uma série causal tenha o seu ponto de partida num
ato de consciéncia, a teleologia ao contrario, por
sua propria natureza, € uma categoria posta: todo
processo teleoldgico implica numa finalidade,
portanto numa consciéncia que estabelece um fim.
Por, neste caso, ndo significa simplesmente
assumir conscientemente, como acontece com
outras categorias e especialmente com a
causalidade; ao contrario, aqui com o ato de por, a
consciéncia da& inicio a um processo real,
exatamente ao processo teleoldgico. Assim, o por
tem, neste caso, um inelimindvel carater
ontolégico. (LUKACS, 1981, p. 5)

O ato de por finalidade desencadeia todo o agir humano que
tem como modelo geral o trabalho, em que o ser social — imbricado no
ser inorganico, organico — da respostas as necessidades humanas. Tal
agir é orientado pela teleologia, que ¢ exclusiva da praxis social. H4 uma
afinidade ontoldgica entre o trabalho e o agir humano em sociedade,
“(...) e esta brota do fato de que o trabalho pode servir de modelo para
compreender as outras posi¢des sdcio-teleoldgicas exatamente porque,
quanto ao ser, ele ¢ a forma originaria”. (LUKACS, 1981, p. 4)

Para Lukacs (1981), o trabalho enquanto modelo da praxis
social é o tnico complexo do ser com posicédo teleoldgica auténtica real
de modificacdo da realidade, constituindo-se como a Unica relacdo

filosoficamente correta entre teleologia e causalidade.
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O trabalho possui 0s genes do processo de desenvolvimento de
toda praxis social, “na qual, com efeito — mesmo que através de
mediacGes as vezes muito complexas — sempre sdo transformadas em
realidade posic¢des teleoldgicas, em termos que, em Ultima analise, sdo
materiais”. (LUKACS, 1981, p. 4)

Para que a teleologia possa se efetivar objetivamente, é
necessario que a consciéncia capte 0s nexos causais — génese do
conhecimento — que orientem a busca dos meios para que a finalidade se
exteriorize como nova objetividade. Sem esta consciéncia as
causalidades continuam a repousar em Si mesmas, ou Seja, somente
alteram a realidade como mera reacdo as condi¢cbes naturais
imediatamente postas.

No ser social o fim posto, a teleologia previamente ideada, s6 se
confirma na sua objetivacdo, embora nem sempre a teleologia se
objetive como prevista — neste caso deixa de ser um por teleoldgico.
Entretanto mesmo objetivada de forma diferente — as tentativas que
fracassam tém importancia no processo — ndo exclui que a finalidade
previamente ideada possa se efetivar posteriormente. As ideias neste
sentido agem como motores para materializagdes.

Em outras correntes filoséficas — idealistas — a teleologia ndo
objetivada continua a ser valida, mesmo quando ndo ha os meios
objetivos para sua efetivagdo no processo de exteriorizagdo. A producéao
de novas objetivagdes nesta perspectiva fica no campo das ideias — por
teleoldgico sé na consciéncia — e ndo na sua objetivacdo — realismo.

E importante salientar que a ontologia de Lukics é a
explicitacdo da ontologia do materialismo histérico de Marx que firma a

prioridade ontolégica do real. As coisas existem independentemente do
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fato de as conhecermos ou da forma como as conhecemos, e o ser social
somente se efetiva na sua acdo na objetividade, o que assegura sua
existéncia e reproducdo enquanto ser humano.

Entretanto as posigdes com relagdo ao realismo ndo séo
homogéneas e para melhor compreendé-las a partir da tese do real —
realismo independente do conhecimento ou das formas de apreendé-lo —
recorremos a Bhaskar.

Bhaskar (1977) faz uma explicitacdo das ontologias que
sustentam determinadas visfes de ciéncia — epistemologias — e faz
critica ao realismo empirico — que comunga as determinagcfes do
empirismo classico e do idealismo transcendental — e vindica uma
concepcdo realista critica para a ciéncia — pautada no realismo
transcendental.

O autor aponta trés principais posturas na filosofia da ciéncia: o
empirismo classico, o idealismo transcendental e o realismo
transcendental®, este dltimo defendido pelo autor. Para o empirismo
classico, os objetos do conhecimento sdo eventos atomisticos,
fendbmenos que exaurem o conteldo objetivo de nossa ideia de
necessidade natural. Conhecimento e realidade se fundem e a ciéncia é

concebida como um tipo de resposta automatica ou comportamental aos

% Define o primeiro momento na obra de Bhaskar. Tem sua origem na tradicéo
realista especialmente desenvolvida na Gra-Bretanha em conexdo com o
marxismo e inaugura uma corrente denominada de “realismo critico britanico”.
Constitui-se posteriormente um enfoque denominado de realismo critico que,
com certas diferengas, concorda com a existéncia de mecanismos causais que
operam na estruturacdo da sociedade e em que estes podem ser conhecidos por
teorias cientificas elaboradas nos estudos sociais; neste marco existe a
possibilidade de articular explicagdes em torno da aludida estruturacdo e em
uma visdo em torno dos valores ndo epistémicos da atividade cientifica.
(SCRIBANO, 2013)
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estimulos dados e suas conjungdes. A ciéncia torna-se um tipo de
epifendmeno da natureza, ou seja, tem influéncia junto a ela e a
superpde.

No idealismo transcendental, formulado a partir de Kant, os
objetos de conhecimento cientifico sdo modelos ideais de ordem natural
e podem ser construcdes independentes de homens ou da a¢do humana
em geral. “O mundo natural, todavia, torna-se um constructo da mente
humana ou, em suas versdes modernas, da comunidade cientifica”.
(BHASKAR, 1977, p. 4)

Para o realismo transcendental — que se denomina atualmente,
com aceitacdo do autor, de realismo critico® — os objetos do
conhecimento sdo considerados como estruturas e mecanismos que
geram fendmenos e o conhecimento como um produto da atividade

social da ciéncia.

Esses objetos nem sdo fendmenos (empirismo),
nem construtos humanos impostos ao fenémeno
(idealismo), mas estruturas reais que perduram e
operam independentemente de Nosso
conhecimento, de nossa experiéncia e das
condi¢cbes que nos permitem acesso a elas.
(BHASKAR, 1977, p. 4)

% “Denominei minha filosofia geral da ciéncia de “realismo transcendental” e
minha filosofia especifica das ciéncias humanas de “naturalismo critico”.
Gradualmente, as pessoas comegaram a misturar os dois e referir-se ao hibrido
como “realismo critico”. Ocorreu-me que havia boas razfes para ndo objetar ao
hibridismo. (...) De inicio, Kant designou seu idealismo transcendental de
“filosofia critica”. O realismo transcendental tinha o0 mesmo direito ao titulo de
realismo critico. Além disso, em minha definicdo de naturalismo ele equivalia
ao realismo, de modo que qualifica-lo como realismo critico fez tanto sentido
quanto qualifica-lo como naturalismo critico”. (BHASKAR, apud, AVILA,
2008, p. 23)
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No realismo critico, o conhecimento e o mundo estdo
estruturados igualmente, mas sdo diferenciados e estdo em mutacédo; e as
experiéncias e leis casuais as quais o conhecimento nos da acesso estéo,
normalmente, dessincronizadas entre si. A ciéncia, sob essa 6tica, ndo é
um epifendmeno da natureza; tampouco a natureza € um produto do
homem.

Bhaskar afirma que somente o realismo critico pode sustentar a
ideia de um mundo governado por leis independentes do homem; e é
essa a compreensdo necessaria da ciéncia, pois quando a ciéncia acerta é

porgue opera dessa maneira.

Para o realismo transcendental, caso ndo houvesse
ciéncia, ainda assim haveria natureza, e é essa
natureza que é investigada pela ciéncia. O que for
descoberto na natureza deve ser expresso em
pensamento; as estruturas, constituicdes e leis
casuais descobertas na natureza, porém, ndo
dependem do pensamento. (BHASKAR, 1977, p.
5)

O empirismo classico e o idealismo transcendental, por sua
ontologia semelhante, tém a incapacidade comum de sustentar a ideia da
existéncia e acdo independentes das estruturas causais e dos objetos
investigados e descobertos pela ciéncia. Ambos tém como base de seus
conhecimentos o realismo empirico, ou seja, veem a realidade no limite
da experiéncia humana imediata.

O desenvolvimento da ciéncia ndo pode prescindir da questdo
da realidade existente em-si, uma visdo geral de mundo — ontologia —, e
sua explicitacdo é necessaria para evidenciar o que a ciéncia conhece da

objetividade do mundo.
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(...) o sentido em que toda a explicacdo da ciéncia
pressupde uma ontologia é o sentido em que essa
explicacdo pressupde uma resposta esquematica a
questdo de como o mundo tem de ser para a
ciéncia ser possivel. (BHASKAR, 1977, p. 6)

N&o é o contrario — como a ciéncia tem que ser para 0 mundo
ser possivel — que explica a ciéncia. Para Bhaskar (1977) qualquer
filosofia de ciéncia adequada deve ser capaz de sustentar e reconciliar o
paradoxo central da ciéncia: o objeto da ciéncia enquanto transitivo® —
gue depende da atividade humana — postula o conhecimento prévio
sobre 0 objeto. E o objeto da ciéncia enquanto intransitivo?’ — que
independe do conhecimento que se tem dele — é a matéria-prima para o

conhecimento.

Isto é, tem de ser capaz de sustentar tanto (1) o
carater social da ciéncia quanto (2) a
independéncia dos objetos do conhecimento
cientifico em relagdo & ciéncia. Mais
especificamente, tem de satisfazer tanto: (1a) um
critério da produgdo ndo-espontanea  de
conhecimento, a saber, a producdo de
conhecimento a partir de e por meio de
conhecimento (na dimensdo transitiva), quanto:
(2a) um critério de realismo estrutural e essencial,
a saber, a existéncia independente e a atividade
independente de estruturas causais e coisas (na
dimensao intransitiva). (BHASKAR, 1977, p. 3)

% « . . , ..
Incluem fatos e teorias, paradigmas ¢ modelos, métodos e técnicas de
investigacdo previamente estabelecidos, disponiveis para uma corrente
cientifica ou cientista em particular.” (BHASKAR, 1977, p. 1)
27 : 3 ] . ~ ~ .
(...) conhecimento é ‘de’ coisas que ndo sdo em absoluto produzidas pelos
homens: o peso especifico do mercurio, o processo de eletrélise, 0 mecanismo
de propagacdo da luz”. (BHASKAR, 1977, p. 1)
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Para Bhaskar apenas o realismo critico pode sustentar a ideia de
um mundo governado por leis independentes do homem. E afirma que
esse € 0 conceito necessario para a compreensdo da ciéncia, capaz de
sustentar tanto a dimensdo transitiva quanto intransitiva do
conhecimento.

A ciéncia tem um carater social com objetivo de produzir
conhecimento, embora seu ingrediente — objeto intransitivo — independa
dela. O fato de a ciéncia conhecer os tipos e modos de atuacdo das
coisas ndo é suficiente para modifica-las, pois elas operam e existem

independentemente deste conhecimento.

Ndo é o cardter de ciéncia que impde um
determinado padrdo ou ordem ao mundo, mas a
ordem do mundo que, sob determinadas
condicbes, torna possivel o grupamento de
atividades que  denominamos  “ciéncia”.
(BHASKAR, 1977, p.7)

Compreender o objeto de conhecimento intransitivo como se
fosse transitivo é colocar na ciéncia uma falsa expectativa em poder
controlar e determinar o curso das coisas, a realidade. Proposi¢Ges em
ontologia, ou seja, sobre o existir da natureza, s6 podem ser
estabelecidas em referéncia a ciéncia. Mas essas proposi¢cdes ndo podem
ser disfarcadas, veladas ou, por outro lado, elipticas sobre a ciéncia. A

isso Bhaskar caracteriza de “falacia epistemoldogica”,

(...) de acordo com a qual questdes ontologicas
podem sempre ser reformuladas a maneira de
questbes  epistemoldgicas. As inclinagdes
antropocéntrica e epistemolégica da filosofia
classica levaram a dissolucdo da concepcao de
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dominio ontoldgico, o qual precisamos para tornar
inteligivel o processo transitivo da ciéncia.
(BHASKAR, 1977, p. 17)

A inteligibilidade da producéo de conhecimento da ciéncia deve
proporcionar uma aproximacdo de nossa representacdo com o real.
Quanto mais proxima for nossa representacdo do real mais chance de
éxito. Entretanto o real € sempre mais complexo do que podemos
compreender, e 0 que captamos é sempre uma aproximacao do real que
nos da condicdo de intervir, mas ndo de determinar a realidade.

Para melhor compreender esta condicdo humana de captar na
consciéncia o reflexo do real retornamos para a ontologia do ser social
luckasiana.

Para a critica ontolégica de Lukacs o ser humano tem a
capacidade de captar na consciéncia, por elaboracdo conceitual, o
reflexo do real — que ndo é o objeto real — o que lhe permite um
afastamento do objeto, da realidade imediata, com um conhecimento
aproximado do real. Essa elaboracdo conceitual é uma nova objetividade

para a consciéncia.

(...) no reflexo da realidade como premissa da
presenca de fim e meio no trabalho, se realiza uma
separagdo, um afastamento do homem do seu
ambiente, uma tomada de distancia que se
manifesta claramente no confrontamento mdtuo
entre sujeito e objeto. No reflexo da realidade a
reproducdo se destaca da realidade reproduzida,
coagulando-se numa realidade prépria da
consciéncia. (...) a realidade na consciéncia, ela é
apenas reproduzida; nasce uma nova forma de
objetividade, mas nfo uma realidade. (LUKACS,
1981, p. 14)
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Esta nova objetividade conceitual — distanciada do objeto — tem
outros nexos causais que precisam ser conhecidos para ser objetivados.
Quanto mais conhecimento dos nexos causais, maior serd a aproximacao
entre consciéncia e objeto real e melhor sera a condicao de efetivagdo do
por na praxis humana.

O conhecimento dos nexos causais amplia as alternativas de
escolha dos meios para satisfazer necessidades — pbr teleoldgico

objetivado.

(...) a alternativa revela ainda mais claramente a
sua verdadeira esséncia: nao se trata apenas de um
Unico ato de decisdo, mas de um processo, uma
ininterrupta cadeia temporal de alternativas
sempre novas. (LUKACS, 1981, p. 17)

O conhecimento dos nexos causais — origem a ciéncia — e sua
complexidade se materializam a partir da quantidade de determinagdes
materiais, sociais e histdricas que envolvem a materialidade do objeto.

A ciéncia é influenciada por causalidades sociais.

Se a ciéncia ndo tem a finalidade de conhecer a
realidade — que existe independente de nossa
consciéncia — que é complexa e estruturada, so lhe
resta uma redugdo a preditividade, ou seja,
sustentar a praxis no sentido imediato. (AVILA,
2008, p. 18)

A forma como se faz ciéncia, se produz conhecimentos, sdo
influenciadas pelas ideias que se tem sobre a realidade. A compreensdo
superficial da realidade — empirismo cléssico e idealismo transcendental

— ndo permite perceber amplamente 0s nexos causais dos problemas, o
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gue leva a um maquiamento, a uma manipulacdo dos dados da realidade

gue ndo permitem por finalidade objetivamente.

O conhecimento é uma forma de consciéncia que
se constitui por diferentes mediagdes como senso
comum, religido, arte, ciéncia, filosofia e que
sustentam as diferentes crengas sobre o mundo
que se expressam no cotidiano. (AVILA, 2008, p.
17)

As crencgas sobre o mundo e 0 que se pensa sobre ele — se €
ideal ou real — com teleologias postas pelo ser social — ser humano — ou
postas por um ser transcendental — um dos inimeros deuses — afirmam
ou negam o cardter da ciéncia consubstanciar-se em determinada
ontologia. Mesmo as versées positivistas e neopositivistas?® que negam
a ontologia sempre partem de uma nogdo de como o mundo € — real —,
embora ndo admitam.

A ontologia que orienta a ciéncia define a relagcdo entre
teleologia e causalidade. A relacdo incorreta entre teleologia e
causalidade — concepgdes positivistas de ciéncia/realismo empirico —
origina uma ciéncia que contribui para conservagdo de um modelo
social. Desprende 0 sujeito do objeto, o que destitui o sujeito da

compreensdo da totalidade do objeto, percebendo-o somente na sua

% «O neopositivismo consiste sobretudo numa regulagdo linguistica para a
filosofia cientifica. A aceitagdo dos resultados da l6gica matematica e da
matematizacdo generalizada de todas as ciéncias é somente uma parte, ainda
que extremamente importante, desses esfor¢os. Mas ja aqui aflora um problema
que indica com clareza que a questdo da realidade existente em si ndo pode,
mesmo com esse método aparentemente tdo exato, ser excluida das ciéncias
exatas. (LUKACS, 2012, p. 55)
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imediaticidade, terminalidade, sem considerar suas multiplas
determinacdes.

A captura pela consciéncia da realidade — elaboracdo de
conceitos —, nessa condicdo, é insuficiente para compreendé-la
mediadamente, e contribui para a interdicdo das possibilidades de
transformacdo, o que leva a reproducdo do que ndo representa o real,

levando o sujeito & alienac&o®, a fetichizagao™.

Independentemente do grau de consciéncia, todas
as representagdes ontoldgicas dos homens sdo
amplamente influenciadas pela sociedade, n&o
importando se o componente predominante é a
vida cotidiana, e fé religiosa, etc. Essas idéias
perfazem uma parte muito grande da préxis social
dos homens e muitas vezes se cristalizam num
poder social; (..) As vezes, dai brotam lutas
abertas entre concepgles ontoldgicas objetiva e
cientificamente fundadas e outras apenas
ancoradas no ser social. Em certas circunstancias
— e isto — é caracteristico da nossa época — essa
contraposicéo penetra até no proprio método das
ciéncias. Isto se torna possivel porque 0s novos
nexos conhecidos podem ser utilizados na pratica,
mesmo quando a decisdo ontoldgica permanece
em suspenso. (LUKACS, 1981, p. 30)

Portanto a ciéncia ndo é neutra e seu posicionamento —
ontologia — influencia toda a praxis social. Praxis como o ponto de

partida — cadeias causais refletidas (teoria) — e 0 ponto de chegada —

2% A alienagio é o processo pelo qual o homem se torna alheio a si mesmo, a
ponto de ndo se reconhecer. Leva-0 a agir frente ao que estad posto e ndo lhe
g)oermite Ver novas ou outras possibilidades.

Fetichizacdo € a criagdo, pelo homem, de um objeto que passa a ser sujeito do
processo, a orientar a acdo de seu produtor como sujeito superior.
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efetivacdo real (pratica). Praxis vista aqui como critério absoluto da
teoria, onde as cadeias causais saem da pratica e para ela retornam.

E na préxis social que se explicita 0 parametro para se distinguir
0 que € verdadeiro do que é falso — a partir da objetivacdo das
finalidades postas — pois ela demonstra 0 entendimento que se teve da
abstracdo do conhecimento — reflexo da realidade na consciéncia.

S6 a partir da objetivacdo poderdo ser feitas alteragdes,
mudancas nos erros cometidos. Se a consciéncia foi distorcida — na
compreensao de suas causalidades — toda préaxis também sera e as novas
objetivacOes serdo dificultadas, interferindo nas alteracBes e mudancas
no que esta posto.

Se ficar somente no epistemolégico®, na légica formal —
caracteristica da ciéncia positivista — este critério da praxis se perde. O
conhecimento se descola da realidade, o que carece de validagdo na
experiéncia préatica — teste cientifico com anulagdo de variaveis — para
estabelecer o critério de verdade. Esta sera a partir do que esta posto e se
instaura como verdade comprovada — cientificamente — e atendera ao

modelo de sociedade vigente — que o produz e é produzido por ele.

A ciéncia ao classificar as coisas e sugerir as
“melhores” formas de lidarmos com elas, num
sentido manipulatorio, gera uma série de crencgas
que orientam as praticas sociais (que sdo sempre
posicionadas) no contexto moderno, ou seja,
contribui para legitimacdo de uma determinada

31 “Na literatura filos6fica moderna (final do século XIX), sob a influéncia do
positivismo, o termo “epistemologia” ressurge significando literalmente Teoria
da Ciéncia, delimitada a um tipo especifico de conhecimento, que conota a
reducdo da Teoria do Conhecimento (gnosiologia) a uma parte desse
conhecimento, o cientifico”. (GAMBOA, 2007, p. 16)
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ontologia, mesmo que essa seja ocultada nas
explicacdes cientificas. (AVILA, 2008, p. 9)

A ciéncia positivista se coloca como Unico conhecimento
possivel e método valido para toda a atividade humana, e o que nédo

estiver acessivel ao método da ciéncia ndo da origem a conhecimento.

Com sua eficécia técnica, ao dar as respostas aos
problemas originados em uma nova sociedade em
seu processo de surgimento e construgdo,
constitui-se como um pano de fundo, que ao
mesmo tempo auxilia na construcéo de uma nova
sociabilidade, como também é por ela formada,
representando os interesses das classes que estdo
emergindo e, posteriormente, contribuindo para
consolidacio da nova classe no poder. (AVILA,
2008, p. 9)

Esta filosofia de ciéncia, hegeménica na sociedade atual — do
capital —, contribui para a manutencdo da divisdo de classes sociais €
reforca o status quo da classe burguesa no poder, por assegurar a
alienagdo da classe trabalhadora.

E necessario apontar filosoficamente as diferencas em se fazer
ciéncia para poder fazer a critica. Aqui se elenca a ontologia critica de
Marx a partir do exposto por Duayer (2011, p. 92): “(...) a critica
ontolégica é condicdo necessaria, ainda que ndo suficiente, para
emancipagdo das estruturas sociais estranhadas, opressoras, iniquas,
infames”. Compreender as estruturas sociais postas pela sociedade
capitalista ndo para se adequar a elas, fazer contornos, mas para por

finalidades diferentes.
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Critica ontolégica a um mundo que se apresenta
perene, sem historia. E critica ontoldgica as
formas de pensamento, cientificas ou ndo, que
concebem o mundo em conformidade com sua
forma imediata de manifestacdo. (DUAYER,
2011, p. 99)

A critica ontoldgica revela a denuncia feita por Moraes (2009,
p. 316), de que

O conhecimento e a ciéncia estdo sob ameaca,
notadamente as Ciéncias Humanas e Sociais. (...)
pois o contexto do ceticismo epistemoldgico e do
relativismo ontolégico que hoje nos cerca
compromete acentuadamente a capacidade de as
ciéncias superarem suas proprias antinomias no
plano explanatério e, por isso mesmo, no
enfrentamento de problemas praticos para os quais
elas sdo chamadas a oferecer respostas.

A autora, baseada em Chistopher Norris32, aponta que a teoria
tem consequéncias e estas podem influenciar a ciéncia de formas
negativas e positivas. O lado negativo é acentuar o ceticismo
generalizado sobre o conhecimento, a verdade e a justica, tornando-os
sem sentido, levando-os ao irracionalismo, cinismo e niilismo — agenda
pos-moderna. O lado positivo é que a teoria pode nos oferecer bases
racionais e criticas para compreender os discursos que representam
interesses politicos e socioecondmicos disfarcados para promover
valores capitalistas — individualismo, consumismo — que sdo

incompativeis com a sociabilidade humana.

%2 Autor inglés que introduz temas centrais no debate sobre a epistemologia,
argumentando em favor da adogdo de uma posicdo realista com respeito aos
diversos campos do conhecimento.
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Do ponto de vista da Educagdo, ela pode
contribuir para desnudar a logica do discurso que,
ao mesmo tempo em que afirma a sua
centralidade, elabora a pragmaética construgdo de
um novo vocabulario que ressignifica conceitos,
categorias e termos, de modo a torna-los
condizentes com os paradigmas do realismo
empirico que referenciam as pesquisas, reformas,
planos e propostas para educacdo brasileira e
latino-americana, para mencionar as que nos
tocam de imediato. (MORAES, 2009, p. 317)

Moraes (2009) aponta que para a educacdo é urgente e
necessaria a profundidade tedrica para a compreensdo das questdes
sociais produzidas pelo capitalismo, sob a pena mediata da total
degradacdo humana. A reducdo da teoria influenciada pelo realismo
empirico leva a pesquisa e o processo de formagdo docente ao saber
tacito, a pratica instrumental, plasmando-se o processo cognitivo no
interior de limites que se definem por tarefas cotidianas, para adaptacdo
dos individuos ao que estd posto, para a experiéncia imediata e eficacia
na manipulacdo do topico. Ja na reducdo da teoria influenciada pela
mistura de ceticismo epistemoldgico e relativismo ontologico os
conhecimentos sdo vistos como relativos e transitérios — por serem
sociais, historicos, culturais etc. — e por isso ndo podem ser objetivos.
Sdo sempre vistos a partir do individual, de um grupo, o0 que
impossibilita a verdade, a realidade, a racionalidade e a objetividade.
“Da admissdo da ideia de que o conhecimento ndo pode ser neutro,
retira-se a ideia de que ele ndo pode também ser objetivo”. (MORAES,
2009, p. 318)

Se ndo ha possibilidade para a verdade, a realidade e a

objetividade, tudo est& acabado, ndo ha razdo para intervencdo humana,
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para o conhecimento, a vida esta concluida. O que resta é a adequacéo a
ela. SO as formas mais elaboradas em profundidade e extensdo de
conhecimento da realidade — que se opdem ao pensamento p6s-moderno
— podem possibilitar o aprofundamento teérico capaz de garantir a

permanéncia da praxis humana e sua transformacao.

Para nos contrapormos ao pensamento pos-
moderno, a partir do realismo critico, é preciso
compreender que para conhecer € necessario
primeiro que os objetos do conhecimento existam,
e segundo, reconhecer a independéncia (a0 menos
relativa, no caso dos fendbmenos sociais) do objeto
em relacdo as formas de consciéncia, o que
significa dizer, que ele existe independentemente
do conhecimento que possuimos dele. (AVILA,
2008, p. 02)

Conhecer a ontologia da ciéncia e sua relagdo com o
conhecimento produzido na educacdo e educacdo fisica se justificam
para compreender o0s intersticios da disciplina, estrutura, forgas e
praticas posicionadas que a consolidam, quer tenhamos conhecimento
ou néo.

A educacdo é garantia da continuidade do ser social e se funda
em repassar as geracbes futuras o conhecimento produzido pela
humanidade. Este conhecimento deve possibilitar explorar o maximo
possivel das causalidades sobre a realidade e permitir a ampliacdo das
alternativas e escolhas na busca dos meios para satisfazer novas
necessidades.

Na sociedade do capital, a exorbitante competitividade ampliou

a demanda por conhecimentos e informagBes superficiais €



86

comercializaveis, que ndo possibilitam conhecer a realidade, impedindo-

Ihe de pdr novas finalidades.

Vivemos hoje uma forte pressdo informacional
que nos quer fazer crer na cristalizacdo das
relacdes sociais e na consequente impossibilidade
de transformacdes significativas; um momento em
que a dindmica social é reduzida a mera somatoria
de agdes de grupos isolados, fato que torna
irrealizavel qualquer acéo superadora ou mesmo a
generalizagdo de principios explicativos (...)
(ORTIGARA, 2002, p. 93)

Enquanto as finalidades postas forem extensivas deste padrdo
de conhecimento reduzido, reduzem-se simultaneamente as
possibilidades de superacdo deste modelo de sociabilidade do
conhecimento.

Desse modo a educacdo que, para Saviani (2008a), tem como
objeto a identificagdo dos elementos culturais que precisam ser
assimilados pelos individuos da espécie humana para que se tornem
humanos e a descoberta das formas mais adequadas para atingir este
objetivo, estd ameacada.

Calcada no positivismo e pés-modernismo, a sociedade do
capital tem suas estratégias para difundir filosofias que apontem para a
educacdo como unica responsavel em promover “mudangas”’. Ao
mesmo tempo ndo possibilita compreender as causalidades que levariam

a mudanca, tampouco a pores teleoldgicos diferentes do estabelecido por
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ela. Isso torna proficuas as ideias de adaptacdo ao sistema, reproducao e
utilitarismo® que pontuam para o descrédito da educagéo.

Este discurso para Moraes (2009) é claro: ndo basta apenas
educar, é preciso assegurar 0 desenvolvimento de “competéncias”.
Competéncias que sdo diferentes entre os envolvidos; para minoria,
altos niveis de aprendizagem que a experiéncia empirica ndo consegue
garantir; para a maioria bastam as “competéncias” no sentido genérico
gue o termo adquiriu, de saber tacito, que permitem a sobrevivéncia nas
franjas do nlcleo duro de um mercado de trabalho fragmentado e com
altos niveis de exclusdo. Tal determinagdo da educacdo associa-se a
necessidade do capital de contar com uma forga de trabalho que se
adapte as novas exigéncias de trabalho e transfere toda culpa desta
formacdo para a classe trabalhadora. O discurso de carater salvacionista
da educagdo diminui a compreensdo e O interesse por parte dos
envolvidos em apoiar necessidades e mudancas educacionais nas suas

estruturas.

Procura-se, a qualquer custo e de qualquer forma,
adaptar alunos e docentes a nova realidade;
cresce, a exigéncia publica quanto a avaliacdo dos
sistemas educacionais, de administradores e
docentes; reduz-se o financiamento da educagédo

%% Embora se possa dizer que a identificagio do bom com o Gtil remonta a
Epicuro do ponto de vista histérico, o utilitarismo é uma corrente do
pensamento ético, politico e econémico inglés dos sécs. XVIII e XIX. E a
tentativa de transformar a ética em ciéncia positiva da conduta humana, ciéncia
que Bentham queria tornar "exata como a matematica”. E o conhecimento do
carater supra-individual ou intersubjetivo do prazer como mdvel, de forma que
o fim de qualquer atividade humana € "a maior felicidade possivel,
compartilhada pelo maior nimero de pessoas”. A aceitagdo dessa férmula
coincide utilidade individual e utilidade publica, admitida por todo o liberalismo
moderno. (ABBAGNANO, 2007)
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nos a&mbitos local, estadual e nacional com
impactos sobre salérios e recursos educacionais de
todo o tipo; aumenta a demanda pela educagéo a
distancia e continuada; percebem-se pressdes
psicoldgicas e fisicas em diferentes modos de
aprendizagem. (...) Marginaliza-se o professor em
sala de aula, justamente aquele de quem
dependemos para a transmissdo e socializagdo de
conhecimentos, mas a quem se atribuiu, em
grande medida, a culpa do “fracasso” escolar.

(MORAES, 2009, p. 320)

A agenda pds-moderna cética e pragmatica dos textos e
interpretacbes ndo permite o conhecimento da realidade e se apoia na
pratica imediata que ndo oferece alternativas para diminuir este abismo.
Este conhecimento empobrecido, que distancia teoria e pratica, leva ao
ensino de saberes instrumentais “que se ajustam a necessidade fugaz do
capital por trabalho que, além de vivo, é capaz de operar em meio as
novas condic¢des produtivas e de se autopenitenciar ao reconhecer a sua
dispensabilidade.” (MORAES, 2009, p. 321)

Na producdo do conhecimento na educagdo passam a valer
relatos do cotidiano, relatos de aula, trocas de experiéncia, desabafos,
encontros esporadicos e assistematicos de formacao continuada, estudos
de saberes praticos, como forma para compreender os profundos

desajustes sociais e educacionais existentes.

E no terreno das convencdes da pratica social que
este movimento, em notavel processo de inverséo,
faz parecer universal aquilo que lhe é particular,
torna falsas teorias socialmente necessarias,
arquitetando assim, as condi¢cbes de sua
aceitabilidade, de forte poder de cooptacdo e de
producéo de consensos. (MORAES, 2009, p. 323)
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E nessa perspectiva que aparecem as concepcdes para formacéo
docente e formacdo continuada, em que nos aprofundaremos melhor no
capitulo dedicado a formag&o docente.

Questdes sobre esta pesquisa se abrem entdo: Qual € o
conhecimento da educacdo fisica? Qual conhecimento da educacéo
fisica na formacdo continuada em Santa Catarina? A que e a quem ele
interessa? De que forma estd sendo tratado? Contribui para a
continuidade do processo de formacdo de professores? Contribui para a
continuidade da educacéo fisica escolar?

Na tentativa de esclarecer esses questionamentos sobre
conhecimento da educacdo fisica e formacdo continuada se estruturam

0s subcapitulos seguintes da pesquisa.

3.1 0 CONHECIMENTO EM EDUCAGAO FiSICA

Como visto, o conhecimento é concebido a partir de diferentes
visOes de mundo — ontologias — e orientado por diferentes media¢Bes —
senso comum, religido, arte, filosofia, ciéncia — que levam a
posicionamentos diferenciados, disputados cotidianamente pelos
representantes das classes sociais historicamente opostas que constituem
a sociedade do capital.

Nesta disputa o predominio atual estd no conhecimento que nédo
aponta alternativas suficientes para p6r uma finalidade diferente da
objetivada — ceticismo epistemoldgico, relativismo ontolégico — e
orienta apenas para adequagdes no que estd posto, ja que esta forma
atende aos interesses de manutencdo do modelo social.

Ainda que a educacdo ocorra sob esse contexto, concebé-la nas

perspectivas de conhecimento acima apontadas nos impossibilita o seu
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enfrentamento, isto €, limita as possibilidades de conhecimento das
causalidades da realidade objetiva, 0 que reduz as alternativas para sua
compreensdo, fator que limita a liberdade e amplia a alienacdo. A
cooptacdo desta perspectiva contemporaneamente aparece nos neo e
pos-ismos que as mantém atualizadas e atuantes no contexto
educacional. (MORAES, 1996)

Na educacdo fisica se reflete na produgdo do conhecimento um
debate equivocado — por desconsiderar o campo ontoldgico — de duas
correntes que disputam espacos na area: as ciéncias naturais® e as
ciéncias humanas®. Com base em Marx sustentamos que existe uma so
ciéncia — ciéncia da histéria — que engloba tanto a natureza (ciéncia
natural) como os seres humanos (ciéncia social).

Mas a partir da epistemologia as ciéncias se organizam em
campos de conhecimentos distintos, e na educacao fisica tem destaque o
das naturais e das humanas e sociais.

Cabe destacar que a perspectiva dos neo e pos-ismos influencia
mais fortemente as ciéncias naturais — por sua natureza oriunda do
empirismo —, entretanto pode estar presente também nas ciéncias
humanas e sociais.

Para perceber essas manifestagbes tanto em uma quanto em

outra é necessario observa-las no campo ontolégico e ndo apenas no

3 Abarcam as areas que buscam estudar a natureza no aspecto mais geral e
universal, visto como regido por leis naturais com validade universal, foca-se
mais nos aspectos fisicos do que no homem em si. Representadas pela biologia,
fisica, quimica, astronomia.

% Buscam mais os aspectos do homem em si — antropologia, economia,
geografia, historia, direito, filosofia, sociologia e outras.
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campo epistemoldgico. E pela ontologia que podemos perceber 0s
varios enredos que constituem a ciéncia, a educagéo e a sociedade.

Para Avila (2008), na visao sustentada pelo realismo empirico —
expandida pelo positivismo — as ciéncias naturais e humanas tém como
pano de fundo o mundo empirico e um Unico nivel de complexidade, o
gue permite a manipulacdo dos dados da realidade para ndo modificar o
que esta posto, em acordo coerente com a ideologia capitalista.

J4& na visdo ancorada no realismo critico elas tm como base o
conhecimento dos mecanismos e das estruturas que compdem 0sS
fendmenos sociais objetivamente, na sua complexidade e suas multiplas
determinacBes, com causalidades em constante transformagdo — que
dificultam sua compreensdo. Nessa condicdo buscam a apreensdo nos
fendmenos de aspectos da totalidade, mas ndo criam a totalidade. 1sso
permite apontar diferentes posicdes teleolégicas para a realidade posta,
indo na contramédo da ideologia do capital.

A colocacdo das ciéncias naturais e sociais em polos opostos
pode incorrer no encobrimento da valorizagdo da natural — vista como
objetiva e neutra — sobre a social — vista como relativa e sem
objetividade. Percebida pelo senso comum, essa bipolarizacdo néo

permite identificar a unidade e a diferenga existente entre elas.

Assim como 0s mecanismos naturais podem ser
elucidados pela ciéncia, 0os mecanismos sociais
existentes, como se manifestam em legalidades,
também podem ser elucidados de forma objetiva.
Decerto € mais evidente, no caso dos eventos
naturais, gue 0S  mecanismos  atuam
independentemente de nosso conhecimento.
Todavia, de modo analogo, 0s mecanismos que
produzem os fendmenos sociais também
produzem estas caracteristicas: sdo praticas
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posicionadas que existem para além do nosso
conhecimento delas, mas que, talvez por isso,
sejam mais dificeis de serem evidenciados.
(AVILA, 2008, p. 51)

E importante destacar algumas diferencas entre as ciéncias

naturais e as sociais. As sociais diferem-se das naturais, pois

As estruturas sociais, porque elas préprias sdo
produtos sociais, também séo possiveis objetos de
transformacdo e, por isso, sO podem ser
relativamente duradouras. (...) No entanto, como
sO existem em virtude das atividades que
governam, as estruturas sociais ndo existem
independentemente das concepgdes que 0s
agentes possuem sobre o que fazem em sua
atividade, ou seja, de alguma teoria dessas
atividades. (BHASKAR, 1998, p. 15)

A sociedade pode ser conhecida desde que a concebamos como
um “conjunto articulado de tendéncias e poderes que, diferentemente
dos naturais, s6 existem na medida em que estdo sendo exercidos” e por
estarem “sendo exercidos, em ultima instancia, mediante a atividade
intencional dos seres humanos; e ndo necessariamente invariantes no
sentido espaco-temporal.” (BHASKAR,1998, p.15-16)

Para Avila (2008) as ciéncias sociais ndo cabem em sistema
fechado, situacbes testes que isolem varidveis, sua condicdo é
explanatoria e ndo-preditiva, indicam tendéncias do movimento da
realidade social, mas sua confirmacdo dependera da atuacdo dos
mecanismos e estruturas que estiverem operando e s6 pode ser realizada

post festum — posterior & objetivacao.
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A ndo compreensdo dessas diferengas nas ciéncias humanas e
sociais na producdo do conhecimento na educacao pode incorrer no seu
descrédito ou pressuposicdo de que a educacdo, por sua atuacao isolada
e em si mesma, podera realizar as mudancas esperadas e necessarias na
sociedade.

Na educacéo fisica ciéncias naturais e sociais postas por vezes
em polos opostos e por vezes no mesmo polo — com raiz no
conhecimento empirico — disputam a produgdo do conhecimento. Cabe
aqui esclarecer que esses campos se constituiram no processo histérico
da educacdo fisica enquanto disciplina originada para atender as
exigéncias da “nova” sociedade.

A educacgdo fisica com carater positivista — caracteristica das
ciéncias naturais — tem sua origem na Europa no final do século XVIII,
juntamente com a consolidacdo da sociedade capitalista, na qual os
exercicios fisicos terdo papel essencial. A sociedade capital se constitui
a partir da divisdo social do trabalho, que origina duas classes sociais
distintas: a classe burguesa — que detém os meios de producdo — e sua
oponente historica; a classe operaria — que vende sua forca de trabalho
para sobreviver. Logo, o corpo saudavel e rentavel para o trabalho passa
a ser alvo das autoridades representantes das minorias, que detinham o
poder e que precisavam de forca de trabalho potente, eficiente,

obediente e alienada, para que nao reconhecessem essa condigéo.

Na consolidagdo dos ideais da Revolugdo
Burguesa, a Educagdo Fisica se ocupard de um
corpo a-histérico, indeterminado, um corpo
anatomofisioldgico, meticulosamente estudado e
cientificamente  explicado. Ela negara o
funambulismo, os acrobatas, a especulagdo, e
buscara as explicagGes para a sua atuagdo na visao
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de ciéncia hegemonica na sociedade burguesa: a
visdo positivista de ciéncia. A mesma visdo de
ciéncia que fornecera respostas para as indagacoes
que se coloca a burguesia no poder. (SOARES,
2001, p. 6)

E nesse contexto que surge a educacdo fisica para fortalecer
fisica e moralmente os individuos, reforcando a visdo de mundo
burguesa. Para exercer esse papel, ela necessita de conhecimentos
relacionados as ciéncias naturais e biolégicas, especialmente a medicina,
calcada nos principios da observacdo, experimentacdo e comparacao.
Por esses principios exatos, poderia naturalizar os fatos sociais e criar
um social biologizado.

Nessa abordagem o homem ndo sera mais humanizado pelas
relagdes sociais que estabelece, ele passa a ser explicado e definido nos
limites biologicos. “E o homem biolégico e ndo o homem antropoldgico
o centro da nova sociedade”. (SOARES, 2001. p.7)

O conhecimento naturalizado, individualista, desconectado,
dissociado da realidade, coloca o sujeito que conhece isolado da
sociedade e alheio a sua agéo.

Este mesmo carater europeu de educacgdo fisica entra no
Brasil no final do século XIX constituido sobre os lemas positivistas
de “ordem e progresso” %

Os interesses da educacdo fisica eram os mesmos das
minorias que representavam a hegemonia social brasileira e que

viram na disciplina uma maneira eficiente de cuidar dos corpos —

% Bindmio essencial do positivismo, que traduz manutencéo da ordem — repulsa
as revolucdes violentas — para a viabilizagdo do progresso; de ordem dinamica,
mas sem alteracdes nas relagdes de poder. (SOARES, 2001)
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brancos e saudaveis — tdo necessarios ao fortalecimento do pais apds
a abolicdo da escravatura, solidificando a eugenia® e o higienismo®
para o bem do capital.

O conhecimento Util para a educacdo fisica era a compreensao
do corpo e seu funcionamento como garantia para a manutencdo do
capital e sua reproducdo — gerando novos trabalhadores qualificados.
Tinha caréter cientifico oriundo das ciéncias biol6gicas, que buscavam
solucdes saudaveis e inquestionaveis para sua rentabilidade produtiva.

Pelo positivismo a sociedade deveria ser estudada pela “fisica
social”. Os fendmenos sociais deveriam ser entendidos a partir do
mesmo referencial dos fendmenos bioldgicos, fisicos, quimicos, por

estarem sujeitos as mesmas leis naturais e invariaveis.

A observagdo, a experimentacdo e a comparacao,
procedimentos basicos das ciéncias naturais,
especialmente as bioldgicas, sdo universalizadas
para estudo do humano através do pensamento
positivista, uma vez que este pensamento nasce no
ambito das ciéncias humanas, mas utiliza-se dos
métodos e das técnicas proprias as ciéncias
naturais. (SOARES, 2001, p. 14)

¥ A eugenia ousou ser a ciéncia capaz de explicar biologicamente a

humanidade, fornecendo uma énfase exacerbada na raca e no nascimento.
Postulava uma identidade do social e do biolégico, propondo-se a uma
intervencdo cientifica na sociedade, explicando o primeiro pelo segundo.
(SOARES, 2001, p. 18)

% 0 discurso higienista da Europa do século XIX veiculava a ideia de que as
classes populares viviam mal por possuirem um espirito vicioso, uma vida
imoral, liberada de regras e que, portanto, era premente a necessidade de
garantir-lhes ndo somente a satide, mas fundamentalmente a educacéo higiénica
e 0s bons habitos morais. (SOARES, 2001)
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Os exercicios fisicos, particularmente na instituicdo escolar, vao
exercer papel essencial a prevencdo de doengas e manutencao da salde
veiculada pela medicina higienista na constru¢cdo do homem bioldgico,
a-historico, determinado por condigdes naturais e ndo sociais.

Educar para o capital ficara ao encargo da educacéo escolar,

e esta se ocupara, na visdo liberal, da formagdo de um homem
abstrato, universal e natural; com talentos, aptiddes e vocacgdes
desenvolvidas que lhe proporcionardo participar “justamente” da vida
em sociedade.

A ideologia das aptidfes naturais, dos talentos,
das capacidades circunscritas ao ambito do
individual-hereditéario-bioldgico, estd na base das
concepgdes educacionais do final do século XVIII
e inicio do século XIX. Estas concepgdes, embora
apresentem algumas diferengas em  suas
formulagbes, na sua esséncia postulavam uma
educacdo de classe. E é nelas que vamos encontrar
a preocupacdo com a “Educagdo Fisica”.
(SOARES, 2001, p. 36)

A escola priméria para todos passa a ser mecanismo de controle
das formas de pensamento e de acdo do corpo social, e a Educacao
Fisica focada no corpo “natural” e no exercicio fisico toma o tom de

cientificidade necessario para difundir o pensamento burgués.

A educacdo fisica, filha do liberalismo e do
positivismo, deles absorveu o gosto pelas leis,
pelas normas, pela hierarquia, pela disciplina, pela
organizagdo da forma. Do liberalismo, forjou suas
“regras” para 0s esportes modernos (que, ndo por
acaso, surgiram na Inglaterra), dando-lhes a
aparéncia de serem “universais” e, deste modo,
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permitindo a todos ganhar no jogo e vencer na
vida pelo seu proprio esforco. Do positivismo,
absorveu, com muita propriedade, sua concepcéo
de homem como ser puramente biologico e
organico, ser que é determinado por caracteres
genéticos e hereditarios, que precisa ser
“adestrado”, “disciplinado”. (SOARES, 2001, p.
49-50)

Adotada pela instituicdo médica e militar, a educacéo fisica se
orienta por estes campos de conhecimento que determinam seus tempos,
espacos, contetidos, formas e a caracterizam como iminentemente
pedagobgica.

Os métodos ginasticos®® se configuram elementares para a
difusdo desta educacéo fisica com respaldo cientifico — pela medicina —
e ordem disciplinar rigida — pela militarizacéo.

A influéncia das ciéncias naturais na educacao fisica se expande
no Brasil pelo método ginastico francés (1921), sob o titulo de
“Regulamento Geral da Educagdo Fisica”, que orienta oficialmente toda
a educacdo fisica escolar nacional até meados da década de sessenta.

Ap0s a segunda guerra mundial a ginastica comeca a perder seu
status para o esporte®, que incorpora a cientificidade da ginastica num
estilo “menos rigido” de inculcagdo dos principios da sociedade

capitalista.

% Formas distintas de encarar os exercicios fisicos — na Alemanha, Suécia,
Franga e Inglaterra — aplicando-lhes conhecimentos cientificos de anatomia,
fisiologia e medicina, pedagogizando-os e difundindo-os mundialmente.

00 esporte moderno refere-se a uma atividade corporal de movimento com
carater competitivo surgida no ambito da cultura europeia por volta do século
XVIII, e que com esta, expandiu-se para o resto do mundo. (BRACHT, 2003a,
p. 13)
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No seu desenvolvimento consequente no interior
desta cultura, o esporte assumiu  suas
caracteristicas  basicas, que podem  ser
sumariamente  resumidas em:  competicdo,
rendimento fisico-técnico, record, racionalizagdo
e cientificizacdo do treinamento. (BRACHT,
2003a, p. 14)

A centralidade dos conhecimentos da educagéo fisica passa do
corpo (ginastica) para o movimento (esporte), ndo alterando sua base
positivista pautada nas ciéncias naturais. O conhecimento se direciona
para aperfeicoar a técnica pela comprovacdo anatdmica, fisioldgica e
biomecanica que leva ao rendimento, ao espetaculo e a
mercadorizacdo®’,

Para Bracht (2003b), assim o esporte se impde a educacdo fisica
tanto nos planos pedagdégico e de salde quanto na construgdo do campo
académico, que se volta para a produgéo do conhecimento esportivo em
busca de medalhas e elevacdo da aptidéo fisica da populacéo.

O debate pedagdgico fica retraido e a legitimidade escolar
balancada, pois 0 campo de conhecimento da educacao fisica se digladia
entre ciéncia ou disciplina académica ou cientifica. Tentando seu
reconhecimento e status, transita pela ciéncia da motricidade humana®,

fisiologia do exercicio, biomecanica, psicologia e sociologia do esporte,

*1 A mercadorizacio do esporte significa a extensdo da lgica da mercadoria
para o ambito das praticas corporais (de lazer), tanto no sentido de consumo de
prestacdo de servigos (servigos e equipamentos) quanto na produgdo e no
consumo do espetaculo esportivo e de seus subprodutos. (BRACHT, 2002, p.
196)

2 \/er tese Ciéncia da Motricidade Humana, de Manuel Sérgio, 1989.
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buscando seu estatuto epistemoldgico e consolidando o processo de
hegemonia do conhecimento das ciéncias naturais e exatas.

Nessa condicdo a educacdo fisica ndo se caracteriza
pedagogicamente tampouco cientificamente, ficando seu campo
permeado por médicos, psicologos, socidlogos e professores a servigo
do esporte. Para Bracht (2003b, p. 32-33),

A educacdo fisica ndo € uma ciéncia. No entanto
esta interessada na ciéncia, ou nas explicacdes
cientificas. A educacdo fisica é uma préatica de
intervencdo e 0 que a caracteriza é a intencdo
pedagdgica com que trata um conteddo que é
configurado/retirado do universo da cultura
corporal de movimento.

Essa intengdo pedagdgica demarca, mais acentuadamente na
década de 1980, o debate na educacéo fisica sobre seu papel social que
se vincula as ciéncias humanas e sociais.

As ciéncias humanas e sociais nesse periodo - de
redemocratizagdo do pais — questionam mais incisivamente o carater
reprodutor da educacédo e, consequentemente, da educacdo fisica. Aqui
se demarca mais acentuadamente a disputa dos dois polos de producéo
de conhecimento da area — natural (bioldgico) e social.

A disputa desencadeou na educacdo fisica um embate tanto
académico quanto politico que delimita mais incisivamente o
conhecimento cientifico na educagdo fisica a partir das ciéncias
humanas e sociais, e 0 polariza com as ciéncias naturais.

Logo, a producdo do conhecimento em educacdo fisica €

determinada por distintas concepcdes epistemolégicas que influenciam
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inclusive a determinacdo se ela é da area da ciéncia da salde ou das
humanas e sociais.

Esse bindmio fica melhor entendido para Avila (2008) quando
abandonado e refletido a partir de que concepgdo de ciéncia tem se
fundado nossas pesquisas? 1sso hnuma acepgdo tanto ontoldgica quanto
epistemoldgica. Sob este enfoque poderemos ver além dos objetos
cientificos e seus devidos campos empiricos e observar a unidade que os
concebe a partir de uma mesma concepgao ontoldgica de realidade.

Ndo é a area do conhecimento das humanas e sociais ou
naturais que vai determinar a concep¢do de ser humano, mundo e
ciéncia na producdo do conhecimento, mas sua ontologia e
epistemologia. Pedagogia ou sociologia podem ser sustentadas tanto por
concepcao ontoldgica realista empirica e positivista quanto a biologia e

a medicina — embora seus discursos possam parecer divergentes.

3.2 A FORMAGAO HUMANA E O PROCESSO DE FORMACAO
DO PROFESSOR

A producdo do conhecimento em educacdo e educacdo fisica
pode ocorrer tomando por base uma concepcdo ontolégica realista
empirica ou realista critica. Pelo realismo empirico o conhecimento nédo
subsidia condicGes suficientes para uma leitura da realidade com
possibilidade de perceber o processo de alienacdo em que se insere a
formacdo humana mediante a sociedade do capital. Somente pelo

realismo critico é possivel perceber esta alienagdo e produzir um
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conhecimento capaz de subsidiar uma transformacao social que supere a
formacdo humana alienante para dar lugar a uma formagdo emancipada.

A transmissdo do conhecimento as novas geragdes relaciona-se
com a compreensdo que se tem de sua producdo e do que ele €. Sendo
assim, tem papel de destaque neste processo a figura do professor.

O conhecimento produzido na educacdo fisica se relaciona
hegemonicamente com as intencbes de seu aparecimento enquanto
disciplina escolar, ou seja, para reforcar a sociedade do capital — pautado
no empirismo via ciéncias naturais —, 0 que impacta diretamente o
processo de formagdo do professor. Nesse sentido, este capitulo
pretende apresentar alguns elementos que subsidiam a compreensédo
sobre a formagdo humana e o processo de formacao de professores.

Iniciaremos discutindo o termo formagédo. O termo etimolégico
“formag¢do” vem do latim forma, que indica modo sob o qual uma coisa
existe ou se manifesta, configuracéo, feitio, feicdo exterior, molde. A
etimologia, entretanto, ndo explicita como se configura a formacdo, a
que feicdo esta relacionada, qual seu molde.

Para essa explicitacdo recorremos a formacdo humana na
perspectiva histdrico-ontologica, o que nos possibilitara melhor
conhecer o0 ser que aprende, como aprende e 0 que aprende para, assim,
compreender a formagao no processo educacional.

Para esse entendimento temos que responder algumas questdes:
qual a relagdo entre formagdo e educacdo? Como nos formamos
humanos e como se consolida a consciéncia humana?

Para Saviani e Duarte (2010), é consensual a definicdo de
educacdo como formacdo humana. Entretanto, para que ela ocorra, ha a

necessidade de que o homem seja livre, pois “se 0 homem é livre e
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capaz de intervir na situacédo, entdo ele pode intervir na vida das novas
geracbes para educd-las”. Esta liberdade, entretanto, pertence a
professores e alunos e a educagdo ¢ legitimada se emergir “como uma
comunicacdo entre pessoas livres em grau diferente de maturagédo
humana”, promovendo o homem. (SAVIANI; DUARTE, 2010, p. 422-
423)

Para melhor explicitar o papel dos professores e alunos na
promogdo do ser humano, que requer compreensdo de sua formagédo
enquanto género humano, recorremos novamente a Lukacs (1981), para
guem somos humanos a partir do trabalho — atividade vital — que garante
a producdo e reproducdo do ser social.

O autor recorre a Marx para explicitar a compreensdo do

trabalho como atividade especifica do ser social.

Pressupomos 0 trabalho sob forma
exclusivamente humana. Uma aranha realiza
operacdes semelhantes as do teceldo, e a abelha
supera mais de um arquiteto ao construir sua
colmeia. Mas o que distingue o pior arquiteto da
melhor abelha é que ele figura na mente sua
construgdo antes de transforma-la em realidade.
No fim do processo do trabalho aparece um
resultado que ja existia antes idealmente na
imaginacdo do trabalhador. Ele ndo transforma
apenas 0 material sobre o qual opera; ele imprime
ao material o projeto que tinha conscientemente
em mira, 0 qual constituiu a lei determinante do
seu modo de operar e ao qual tem de subordinar a
sua vontade. (MARX, 1998, p. 211-212)

No trabalho é expressa uma finalidade posta, caracteristica
exclusiva do ser humano. Enquanto outros animais tém seu ser

determinado pela causalidade — sem consciéncia do que quer realizar —,
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0 ser humano é determinado pela teleologia — com consciéncia da
finalidade do que quer realizar.

Ortigara (2002, p. 102), em estudo sobre a perspectiva
lukacsiana, expressa que a teleologia implica uma consciéncia que
enquanto “ato de pbr da inicio a um processo real e a sua existéncia e o
seu movimento, como processo complexo, devem ter um autor
consciente.”

A consciéncia da finalidade do trabalho deve levar um projeto
ideado a se objetivar materialmente, transformando a realidade material,
criando o novo.

Mas em que consiste a consciéncia humana? O pensamento
humano, a consciéncia de que somos humanos, € produzido
historicamente, dialeticamente entre o coletivo e o individual, tendo

como atividade fundante o trabalho.

O trabalho humano, em contrapartida, ¢ uma
actividade originariamente social, assente na
cooperagdo entre individuos que supbe uma
divisdo técnica, embrionaria que seja, das fungdes
de trabalho; assim o trabalho é uma acg¢éo sobre a
natureza, ligando entre si 0s participantes,
mediatizando a sua comunica¢do. (LEONTIEV,
1978, p. 75)

O que pensamos individualmente é fruto de um processo social.
“(...) € a actividade de outros homens que constitui a base material
objectiva da estrutura especifica da actividade do individuo humano
(...)". (LEONTIEV, 1978, p. 78)

Este processo, para Leontiev (1978), determina a consciéncia,

gue ndo é imutavel. Ela é determinada pelas relacdes sociais existentes,
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€ um processo de transformacdes sociais qualitativas acarretadas pelo
processo de evolugdo do ser humano. Epocas diferentes da histdria e das
condicdes sociais modificaram os processos de percepcdo, memoria,
pensamento do homem, elementos que integram a formagdo de um
psiquismo superior. A formagdo da consciéncia € um produto historico,
se da junto as relacdes de producdo e € determinada por elas.

Com efeito, visto que as condigdes sociais dos
homens se desenvolvem por modificagdes
qualitativas e ndo apenas quantitativas, o
psiquismo humano, a consciéncia humana
transforma-se igualmente de maneira qualitativa
no decurso do desenvolvimento histérico e social.
(LEONTIEV, 1978, p. 89)

Com o modelo atual de producéo baseado no capital, a divisdo
técnica do trabalho deu lugar a divisdo social sob a égide da propriedade
privada, originando a sociedade de classes. A consciéncia humana esta
pautada por esta relacdo. E uma consciéncia de alienagdo, em que o
produto do trabalho apresenta-se separado do produtor e estranho a ele.
O trabalho intelectual estd separado do bracal, a teoria da pratica, o
concreto do abstrato, o que leva a uma consciéncia fragmentada que

impossibilita a compreensdo da totalidade da realidade.

Ocorre que ndo ha outra maneira de o individuo
humano se formar e se desenvolver como ser
genérico sendo pela dialética entre apropriacdo da
atividade humana objetivada no mundo da cultura
(aqui entendida como tudo aquilo que o ser
humano produz em termos materiais e néo
materiais) e a objetivacdo da individualidade por
meio da atividade vital, isto é, do trabalho. Na
sociedade capitalista, o trabalho produz riqueza
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objetiva e subjetiva, mas nem uma nem outra
podem ser plenamente apropriadas por aqueles
que trabalham. (SAVIANI; DUARTE, 2010, p.
426)

Desta maneira, a objetivacdo da atividade humana “que ¢ a
Unica forma do ser humano se efetivar, se desenvolver, torna-se uma
objetivagao alienante”. (SAVIANI; DUARTE, 2010, p. 427) As
relagBes sociais capitalistas transformam o que seria humanizagio em
alienacdo, formando a consciéncia alienada.

Para que a consciéncia passe da alienagdo para a humanizagéo,
é necessario superar este modelo de sociedade por um modelo em que
possa se desenvolver a individualidade livre e universal, com uma
educagdo vista como “processo por meio do qual se constitui em cada
individuo a universalidade propria do ser humano.” Uma educacdo que
supere o imediato, 0 conjuntural e se direcione para aspectos essenciais
com disposi¢des duradouras. (SAVIANI; DUARTE, 2010. p. 431)

Mas é possivel formar para humanizacdo em uma sociedade
alienada?

Numa sociedade com divisdo de classes sociais distintas, o
modelo de formacdo segue a sua caracteristica. Ou seja, vai organizar e
sistematizar o que serd ensinado diferentemente para um e outro
componente das distintas classes sociais. A proposito, 0 conhecimento
historicamente produzido serd repassado as novas geragcdes com a
intencdo de reproducéo do modelo social.

Para a classe que domina e expropria o trabalho, a preocupagéo
é com o que ha de mais atual e elaborado para que esta se mantenha no
poder. Para a classe dominada, expropriada do trabalho, a preocupagéo €

com o conhecimento necessario para que se mantenha produtiva e
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obediente, preferencialmente dosado em conta-gotas, s6 o suficiente
para maior produgdo material, 0 que exige a manipulagdo dos dados.
Nesta perspectiva forma-se um aparato de professores e de
conhecimentos com o intuito de sustentar essa hegemonia.

Entretanto essa contradicdo gera crises, e as crises geram
necessidade de explicacdes. A busca de tais explicacdes pode levar a
conhecer suas raizes, sua esséncia, e poderdo promover alternativas para
sua superagdo. Assim, a sociedade que escraviza ativa, simultaneamente,

a necessidade de libertacéo.

Por esse caminho a pedagogia ganha condigdes de
assumir a perspectiva ontolégica, apreendendo a
educacdo, isto €, o processo de formagdo humana,
como o continuo movimento de apropriacdo das
objetivacbes humanas produzidas ao longo da
histéria. Eis como a filosofia estara concorrendo,
na educacdo para, a partir das relagdes alienadas,
abolir os entraves que a forma social capitalista
vem impondo ao desenvolvimento plenamente
livre e universal do ser humano e de sua
formacgdo. (SAVIANI; DUARTE, 2010, p. 432)

E em meio a esta sociedade de alienagio que na contramio
buscam-se espacos para objetivacOes desalienadas. Tarefa ardua e papel
de uma educacao voltada a formacdo humana.

Concordando com Mészaros (2005), a educacdo deve ser
continuada, caso contrario ndo € educacdo; a educacdo para
humanizacdo é permanente e ndo se consolida num dado periodo de
tempo, mas todo o tempo. Seu inverso desencadeia 0 processo para 0

gue poderiamos chamar de deformagdo humana.
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As discussBes sobre formacdo continuada no Brasil aparecem
mais enfaticamente a partir de 1939 como a formacgédo que continua apés
a formacdo inicial — superior — com a intencdo de preencher lacunas
deixadas. Nao ha referéncia sobre se a formacdo € para alienacdo ou
humanizacdo. Especificamente na formagédo do professor, 0 que ele ndo
aprende na formacdo inicial aprende na experiéncia com a préatica
profissional ou em formagGes continuadas.

Todo o periodo que segue na organizacao educacional brasileira
passou por varias reformas formais no ambito da legislagdo, mas néo
reformas que vislumbrassem a qualidade da formac&o de professores em
prol da formacdo humana. As reformas se preocuparam com 0s tempos
de formacdo, a quem os professores atendem na escola — niveis de
ensino —, a quantidade de conteldos — se culturais-cognitivos ou
pedagogico-didaticos™, a teoria ou pratica; ficando fora do debate a
qualidade da formacgdo no que se refere ao tipo de conhecimento, sua
ontologia e epistemologia que permita compreender e questionar o
modelo em questéo.

A formagéo continuada como continuidade de fragilidades da
formagc&o inicial comunga com a reprodugdo da sociedade estabelecida
gue marcha rumo a desumanizacao.

Em Santa Catarina a formagdo continuada estd nos discursos

politicos e planos de governos para educacédo, acenando como condicédo

3 Modelo dos contelidos culturais-cognitivos: para este modelo, a formacéo do
professor se esgota na cultura geral e no dominio especifico dos contetdos da
area de conhecimento correspondente a disciplina que ira lecionar Modelo
pedagdgico-didatico: contrapondo-se ao anterior, este modelo considera que a
formacgéao do professor propriamente dita sé se completa com o efetivo preparo
pedagogico-didatico. (SAVIANI, 2009a, p. 148-149)
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imprescindivel para efetivacdo da acdo pedagbgica de qualidade na
escola aludida na Proposta Curricular. Contudo a realidade “grita” e
denuncia a distancia entre a qualidade anunciada e a realidade da
educagdo. Esta condigdo se reforga e continua na descontinuidade da
formacao.

No préximo capitulo procederemos a apreciagdo dos dados
levantados nas entrevistas com os formadores que realizaram formacdes
no periodo de 2003 a 2010, para aclarar a nogdo de conhecimento em

educacdo fisica abordado na formagéo continuada em Santa Catarina.



4 ORGANIZACAO E SISTEMATI ZACAO DO
CONHECIMENTO DA FORMACAO CONTINUADA: NO
LIMITE DO EMPIRICO

Vérias questBes se abriram para o problema levantado,
inicialmente relacionadas ao conhecimento da educacéo fisica tratado no
processo de formacgdo continuada dos professores da rede estadual.

Na realizagdo das entrevistas e em suas transcrigdes, novas
questdes surgiram em funcdo da recorréncia e énfase, nas falas dos
entrevistados, sobre aspectos que permearam as formacgdes e
compunham conhecimentos proeminentes, apresentados como
inovadores em relacdo a formacdo continuada e que auxiliam na
compreensdo do universo desta tematica. Nesse movimento optamos,
entdo, pela analise das entrevistas em categorias advindas das nossas
indagaces e do exposto pelos pesquisados.

Chegamos a dois blocos de analise. Um, da estrutura e seu
proposito: caracterizacdo dos formadores, a formacdo académica e a
atuacdo profissional; e da organizacdo/sistematizacdo da formacgéo
realizada em relacdo a tema, continuidade, direcdo, escolha dos
formadores, periodos de tempo. Outro, das formacdes: da nocdo de
conhecimento abordado nas formacdes, em que evocamos 0s critérios de
selecdo de conteudo, conteudo, procedimento didatico e a relacdo entre a
PCSC e a formacdo.

A opcéo por analisar o contexto das formacbes para, entdo,
entrar nas especificidades do trato com o conhecimento, se pauta em
Luk&cs (1981). O autor considera que quanto mais aprofundado for o

conhecimento obtido das determinacdes materiais, sociais e historicas
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do objeto de estudo, melhor se conhecem 0s nexos causais que 0
materializam, condigdo imprescindivel para novas objetivacdes.

Compreendemos, portanto, a complexidade da andlise deste
objeto de estudo — na estrutura social — e sabemos que, por mais que
obtenhamos conhecimento das determinacbes que envolvem as
formacBes, o real é sempre mais complexo do que podemos
compreender, e 0 que captamos do real é sempre uma aproximacao que
nos da condicdo de intervir, mas ndo de determinar a realidade.
(BHASKAR, 1977)

Julgamos a definicdo das categorias de analise apresentadas
pertinentes para discorrer sobre o problema da pesquisa. Consideramos
a dimensdo e a complexidade da problematica conscientes das
limitacbes da pesquisa de mestrado e buscamos, dentro dessa
circunscricdo, refletir a totalidade das formacdes e suas especificidades
para compreender nexos causais que compdem a direcdo e a efetivacdo
da formacéo.

Gostariamos de registrar que as consideracbes e criticas
realizadas na analise das entrevistas ndo se reportam aos formadores —
por quem temos respeito e apreco. Nosso foco é sobre o conhecimento
abordado nas formacdes.

Antes, porém, de adentrarmos nas questdes aludidas, chamamos
atencdo para um dado que pode parecer menor, porém a nosso ver
relevante. Trata-se da questdo que se tornou inquietante no processo de
desenvolvimento da pesquisa: temos formacdo continuada efetiva? Esse
tema foi muito recorrente na fala dos entrevistados, com o
posicionamento de que a formacdo oferecida no periodo de nossa

pesquisa ndo ocorreu com a necessaria frequéncia, salvo em alguma
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GERED, e absolutamente sem continuidade de conteldos ou

abordagem. Isso ficou evidente, por exemplo, na fala do formador 3:

Mas a avaliacdo que eu tenho hoje é que estamos
atuando de forma pontual e ndo uma forma
organizada, organica e processual de fato em cima
de critérios de como tem que ser feito, em que
lugar, em que tempo. Isso me parece que nao
existe neste momento.

Essa evidéncia nos intriga por estar relacionada com o foco
central da pesquisa. Se ndo houve formacdo continuada, como o
conhecimento foi abordado? Na busca desse e outros esclarecimentos

comecamos, entéo, a andlise da estrutura e propdsito das formacdes.

4.1 ESTRUTURA E PROPOSITO DAS FORMAGOES

Este subcapitulo se constitui de elementos destacados das falas
dos formadores em relacdo a constituicdo e propdsitos das formacdes,
com o objetivo de elucidar algumas determinacfes na organizacéo geral
das formacfes que julgamos necessarias para esclarecer as condicdes
estabelecidas para a abordagem do conhecimento em educacéo fisica

pelos formadores.

4.1.1 Caracterizagdo dos formadores

Iniciamos com a abordagem da formacao académica e a atuagéo

profissional dos formadores. Dos nove formadores entrevistados, todos
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tém formacdo superior* em licenciatura. Destes, cinco possuem
graduacdo em educacdo fisica e os demais em ciéncias, estudos sociais,
historia e pedagogia.

Cabe enfatizar que a formacéo superior dos formadores ocorreu
entre 1978 e 1995, sendo seis na década de 1980, uma na de 1970 e duas
na de 1990, periodo em que as licenciaturas no pais estavam regidas
pela lei 5692/71%, em acordo com a lei 5.540/68%. Estas leis foram
promulgadas no seio da ditadura militar com caracteristicas do perfil
liberal/positivista com interesses de manter a populacdo produtiva e
calada. Os curriculos até este periodo sdo centrados nos conteldos
culturais-cognitivos, dispensada qualquer preocupacdo com 0 preparo

pedagdgico-didatico. Esta predominancia, entretanto, ndo aprofunda o

* Para compreender as alteragdes no ensino superior é preciso dar conta da
mudanca no conceito de universidade, que é resultado da determinagdo politica
de diversificar o “ensino superior”, reduzindo a universidade a uma de suas
modalidades. Nessa reducdo conceitual que se pode compreender o lugar
destinado a formag&o docente em nivel superior no Brasil nos dias de hoje. Nos
documentos do Banco Mundial o ensino superior designa todos os niveis de
educagdo posteriores ao secundario, tornando-se equivalente a um nivel
terciario. A ideia de “universidade”, neste caso, deixou de ser modelo para se
tornar mais uma das opgdes de ensino superior. (SHIROMA; EVANGELISTA,;
MORAES, 2003)

* A Lei 5692/71 apontou novas diretrizes para a formagao de professores que se
efetiva em termos legais para a educacéo basica no momento politico pés golpe
militar no Brasil. Determinou que para lecionar nas Gltimas quatro séries do 1°
grau, a formacéo ficaria a cargo do nivel superior em cursos de licenciatura
curta (trés anos de duragéo) ou plena (quatro anos) que habilitaria também para
0 entdo 2° grau (atual Ensino Médio). Esta lei vigora por 25 anos, alterada pela
Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo n. 9394/96.

* A Lei 5.540/68 fixa as normas do ensino superior e o conduz a massificacio
— para minimizar custos encara a educa¢do no modelo administrativo das
grandes empresas. (AZEVEDO; MALINA, 2004)
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dominio em conhecimentos especificos da disciplina que ira atuar e se
mescla com a formacdo pedagdgico-didatica, mantendo-a superficial.

O confronto entre os modelos de formacéo se intensifica a partir
de entdo e fortalece 0 modelo mais aproximado dos interesses do capital
— rapidez e diminuicdo nos conteddos culturais-cognitivos,
fragmentacdo e esgotamento em si proprios, desarticulagdo e
despreocupacdo com a formacéao pedagogico-didatica.

Com isso a formacgdo superior se fragmenta e deixa lacunas na
formacdo de professores, que a priori serdo preenchidas e aperfeicoadas
com a propria experiéncia pratica pedagdgica nos espagos de atuagdo
posterior e na continuidade da formagé&o.

Tais lacunas sdo percebidas pelos formadores oriundos deste
modelo de formacdo. Um dos formadores assim se expressou sobre o

tema:

Por que a nossa geracao foi formada para dar aula
para uma crianga quieta, sentada em uma carteira,
passiva, uma crian¢a que assimilasse aquilo que
tinhamos para dizer a ela, uma crianga pra qual
tinha que transmitir conhecimentos, saberes novos
porque eles ndo tinham nogdo de outro lugar. Nés
éramos a fonte deste conhecimento. (...) Entdo
existem “n” formas de acessar 0s saberes que ndo
s6 mais o professor, entdo o professor que vai pra
dar aula pra algo que ele acha que é novo e néo é.
Entdo como lidar com criangas que j& tem acesso
aos saberes por outra via que ndo somos nés? E
como fazer com que no6s professores possamos
ajudar o aluno a organizar a bagunca desses
saberes que andam em torno dele pra ele saber o
que é bom ou ruim, o que é certo e errado, 0 que é
conceitualmente valido e o que ndo é
conceitualmente valido. (FORMADOR 3)
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Esta fala corrobora a ndo preparacdo em compreender 0s
processos das criangas. Ao mesmo tempo, para tal analise consideramos
gue 0 mesmo precisou, apos sua formacdo, apropriar-se minimamente
de tal compreensdo para poder realizar a analise que exp0s.

Cabe realcar que ndo se pode atribuir somente ao periodo de
formagdo a condicdo do conhecimento dos formadores, isto €, de seu
dominio tedrico-pedagdgico. Este pode ter sido melhorado por
processos diversos. Por vezes € na contramdo que se explicita a
contradicdo e promove a busca pelo aprofundamento tedrico necessario

a compreensdo das questdes educacionais. Para Meszaros (2005. p. 53),

muito do nosso processo  continuo de
aprendizagem se situa, felizmente, fora das
instituicdes educacionais formais. Felizmente,
porque esses processos ndo podem  ser
manipulados e controlados de imediato pela
estrutura  educacional  formal  legalmente
salvaguardada e sancionada.

A formacdo superior em educacdo fisica também nédo foge do
contexto de mudancas universitarias. Balizada inicialmente pelas
instituicbes militar e médica, em ambiente civil mantém as mesmas
caracteristicas — método francés na perspectiva técnico-bioldgica

norteada pelo realismo empirico das ciéncias naturais.

Os profissionais que safam formados por este
modelo de curso continuavam essencialmente
técnicos, com uma fundamentagdo tedrica de
atendimento ao exercicio da técnica profissional
exercida, ainda desprovida de um corpo
filosofico-socioldgico consistente, apesar das
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disciplinas pedag6gicas. (AZEVEDO; MALINA,
2004, p. 136)

Este modelo de formacgdo superior em educacdo fisica — que
esta na base de cinco dos formadores entrevistados — nos conduz a
pensar que a formacdo superior inicial “tecnicista” ndo garantiu
conhecimentos suficientes para uma discussdo mais aprofundada da
educacdo e sua acdo pedagdgica, ficando no ambito individual a busca
pela superacdo dessa defasagem.

Isso se reflete na fala de um dos formadores no momento em

que afirma:

... quando eu fiz escola de Educagdo fisica, eu fiz
em trés anos e sai dali despreparada para entrar no
mercado de trabalho, pra entrar numa sala de aula.
Tanto € que eu trabalhei meio ano e eu fui pra
universidade fazer uma poOs-graduagdo em
metodologia de ensino porque eu nédo tinha este
preparo. Eu ndo entendia nada de educacéo, nada,
nada. Eu aprendi tudo sobre esporte, ginastica,
jogo, danga. (...) Como €é que uma crianga
aprende? Como que uma crianca se desenvolve
numa concepgdo de aprendizagem? Entdo, por
isso, eu voltei para a universidade, eu tinha uma
lacuna, mas essa lacuna ndo foi cumprida ainda.
(FORMADOR 7)

Aqui se destaca que o preenchimento de “lacunas” no
conhecimento conota tempo e avango nos debates. Este espago vago
pode se manter por todo o periodo de atuacéo profissional.

Somente durante a década de 1990 os debates que introduziram
as questdes da identidade académica da area resultaram, entre outras
guestbes, na elaboracdo de proposigdes tedrico-metodoldgicas com

definicdo mais ampla do conhecimento da educacéo fisica para além do
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esporte — em seu ambito técnico e do cuidado com a saude anatomo-
fisioldgica.

Portanto, essas discussdes ndo atingiram a formacéo superior da
década de 1970, 1980 e somente adentraram nas matrizes curriculares de
formacdo dos professores de educacdo fisica a partir da segunda metade
da década de 1990, ou seja, ndo atingiram a formacdo superior dos
formadores.

Sobre a organizacdo curricular da formacdo em educacdo fisica
— que compde mais da metade dos formadores — Azevedo e Malina
(2004) descrevem que, em 1987, decorrente de uma série de discussdes
na area, ocorreu a reforma curricular*’ que delineou um novo debate
sobre os problemas da educacdo brasileira®; mas na pratica pedagdgica

mantiveram-se as caracteristicas do perfil liberal/positivista.

O problema é que a universidade — ndo sei hoje,
mas para os que se formaram na minha época, eu
me formei em 80 — ndo deram aos professores
aquela formacdo que nada se faz sem leitura. Eu
fiz universidade sem livro, eu néo tive um livro
indicado por professores, nenhum. Como é que

7O parecer n. 215 e a resolugdo n. 3/87, que propdem a implantacio no curso
de educacéo fisica, de licenciatura e/ou bacharelado. Propuseram também
aumento da carga horéria do curso — passando de trés para quatro anos — e as
disciplinas oferecidas distribuidas, areas de conhecimento divididas em duas
partes, com respectivas percentagens de carga horaria: 1) formacdo geral,
subdividida em: a) area de conhecimento de cunho humanistico -
compreendendo o conhecimento filosofico, do ser humano e da sociedade (20%
da carga horédria) — b) de cunho técnico — compreendendo a éarea de
conhecimento técnico, (60% da carga horéria); e 2) aprofundamento de
conhecimento (20% da carga horéria total).

*® Processo de abertura politica, desgaste do governo militar, agravamento da
crise econdmica e fortalecimento da organizagdo dos trabalhadores em
educacéo.
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uma pessoa faz uma universidade destas?!
(FORMADOR 7)

Apesar da abertura e flexibilizacdo, o curriculo da formacdo em
educacdo fisica mantém a continuidade do enfoque técnico bioldgico e
esportivo e reforca a fragmentacdo por habilitagcbes na divisdo entre
licenciatura e bacharelado. Para Azevedo e Malina (2004, p. 138),
expressando a opinido do professor Alfredo Faria Junior, que defendia a

formacéo generalista,

Mercado é temporal, o curriculo prepara pro
passado, ndo prepara pro futuro, e eu acho que o
que faz andar a formacéo profissional é o quadro
epistemolégico que vai nortear a composi¢do
curricular.

A énfase na formagao para o mercado recai no imediatismo das
habilidades por competéncias, dos “saberes instrumentais que se ajustam
a necessidade fugaz do capital.” N&do se preocupa com os problemas
mediatos da praxis social, tampouco com a formacao para desalienacéo.
(MORAES, 2009, p. 321)

A continuidade na formacdo superior dos formadores se
evidencia na realizacdo de po6s-graduacdo por todos os entrevistados.
Cinco deles possuem duas ou mais especializacGes e dois ndo citaram
ter certificado em nivel de especializacdo, mas o possuem em nivel de
mestrado.

As especializagBes apontam predominio — cinco — de contetido
especifico das suas areas de atuacdo e duas de metodologia de ensino.
Quatro ocorreram na década de 1980 e trés na de 1990 — o que é

congruente com o modelo de formag&o superior inicial.
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O mestrado esta na formacdo de seis dos nove formadores.
Destes — dois em educacdo, um em educacao fisica, um em historia, um
em fisiologia do exercicio e um em educagdo motora —, somente
fisiologia do exercicio ndo estd relacionado diretamente a area
educacional. Todos os mestrados — exceto um (2005) — sdo da década de
1990.

O doutorado consolida a formacéo de cinco dos formadores —
dois em educacdo, um em ciéncia pedagdgica, um em politicas publicas
e um em ciéncia da salde —, 0 que corresponde a mais de cinquenta por
cento dos envolvidos. Os doutorados foram obtidos em 2003, 2005 e
2006. Um, iniciado em 2010, estava em andamento. Todos o0s
formadores doutores tém o titulo de mestres obtidos na area de educacéo
ou em areas afins. Porém, somente trés doutorados foram obtidos na
area educacional.

Para Saviani (2009a) no Brasil o modelo de formacdo é o da
prevaléncia do estado, ou seja, modelo napolednico®. Este modelo
orienta a organizacdo estrutural de toda educacdo formal, ou seja, as
caracteristicas e problemas da formacao superior tendem a se estender a
po6s-graduacdo. Mesmo assim, a pds-graduacao faculta a probabilidade
de oferecer maior aprofundamento teérico aos envolvidos, o que pode
possibilitar melhor leitura da totalidade da realidade. Para os formadores
com pos-graduacdo, infere positividade para ministrar a formacéo

continuada, sobretudo aos que a realizam na area educacional. Nao se

* As universidades tendem a se estruturar por indugio do estado e se unificar
estruturalmente sob um ordenamento comum e com 0s mesmos curriculos
formativos. (SAVIANI 2009a)
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excluem, porém, os doutores de outra area que se dedicam a area da

educacdo. A fala de um formador expressa este envolvimento:

Todo meu percurso profissional sempre foi com a
educacdo publica, porque sempre trabalhei com a
escola publica (...). Hoje estou discutindo o papel
do servico social na politica de educagdo. Entéo
ndo me distanciei tanto assim da educacéo. E essa
coisa da educagdo publica do compromisso da
educagdo  publica me apaixona  muito.
(FORMADOR 9)

E importante destacar que a organizacio da educacio formal no
Brasil se articula com 0s movimentos sociais, que pretendem ter a
hegemonia no que se refere a direcdo da educacdo. Essa hegemonia é
disputada, por um lado, pela classe dominante, que procura manté-la
para a continuidade do modelo social vigente. Por outro lado, pelas
minorias, para que a educacdo contribua para estabelecer as
possibilidades de transformacdo deste modelo social.

No consenso do poder constituido pela minoria da populacéo
brasileira, no uso da condi¢do de detentora da hegemonia da diregédo
social, consolidam-se as politicas publicas em educacdo que deliberam a

formacéo dos professores para a manutencdo do capital.

Nessa perspectiva, fica bastante claro que a
educacdo formal ndo é a forca ideologicamente
priméaria que consolida o sistema capital;
tampouco ela é capaz de, por si s6, fornecer uma
alternativa emancipadora radical. Uma das
funcdes principais da educacdo formal nas nossas
sociedades € produzir tanto conformidade ou
“consenso” quanto for capaz, a partir de dentro e
por meio de seus prdprios limites
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institucionalizados e Iegalmente sancionados.
[Grifos do Autor] (MESZAROS, 2005, p. 45)

A conformidade da educacdo regida pelo e para o capital a
atrela a questdes econbémicas que se sobrepdem e determinam as
educacionais. Entre essas determinacfes esta o aligeiramento e a
superficialidade das discussfes teoricas, em especial na pesquisa em
po6s-graduacao.

A educacdo vinculada a questfes econdmicas apresenta nuances
maiores do que as vezes se pode perceber. Uma delas é o que aponta
Moraes (2003, p. 152). Segundo a autora, a partir da década de 1990 “os
destinos da educacdo parecem articular-se diretamente as demandas
deste mercado insaciavel e aos paradigmas propostos para a sociedade

de ‘aprendentes’;” que atinge também os programas de pos-graduacéo,

No Brasil, por exemplo, assistimos a ansiedade de
nossos programas de pés-graduacédo, obrigados a
atender 0s quesitos do sistema de
acompanhamento e avaliaghio da  Capes
(Coordenagdo de Aperfeicoamento de Pessoal de
Nivel Superior, do Ministério da Educacéo),
particularmente — e sob a ameaca de perda de
bolsas de estudo dos alunos — o de cumprir os
prazos cada vez mais restritos em que mestrandos
e doutorandos devem concluir suas dissertagdes
ou teses. (MORAES, 2003, p. 154)

Esta  politica  educacional “econdmica” compromete
acentuadamente as condi¢cGes do ensino e da pesquisa académica.
Contribui para desagregar o ambiente académico, promove o
individualismo e descaracteriza a fungdo de docente e de pesquisadores.

O atendimento a estes quesitos para a autora, “talvez seja a causa mais



121

imediata desta ‘marcha a ré intelectual’ e tedrica (...)” das politicas
educacionais. (MORAES, 2003, p. 154)

O periodo de recuo no rigor tedrico, caracterizado como o
movimento que da prioridade a construcdo de consensos que tomam por
base a experiéncia imediata, coincide com o periodo de mestrado e
doutorado dos formadores entrevistados, o que pode atingir a sua
orientacdo tedrica.

Outro ponto abordado quanto aos formadores é a situacdo
profissional. Dos nove formadores, seis foram professores da rede
publica estadual nas décadas de 1980 e 1990. Dos seis, quatro estavam
ativos no quadro do magistério catarinense — entre 2003 e 2010. Destes,
atualmente dois permanecem na ativa e dois estdo de licenca sem
vencimento.

Ser professor da rede em Santa Catarina no final dos anos 1980
e na década de 1990 significa ter tido contato ou participacdo nas
discussOes acerca da Proposta Curricular. Neste periodo temos as duas
primeiras edicBes do Documento, em 1991 e 1998. Dos seis formadores
vinculados a rede estadual, quatro tiveram envolvimento efetivo nos
processos de discusséo, elaboracdo e difusdo da Proposta. “Eu trabalhei
na tese justamente tendo como objeto uma andlise da Proposta
Curricular de Santa Catarina. (FORMADOR 3)

O envolvimento fez com que esses formadores fossem

chamados a ministrar muitas formagdes continuadas nesse periodo.

Eu fiz formagdo praticamente com todas as
Geréncias Regionais. Porque 0 que aconteceu,
quando elaboramos a Proposta e publicamos a
segunda Proposta, n6s fomos de Geréncia em
Geréncia fazendo formacdo dentro da Proposta e
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ai era uma formacéo centralizada. Eramos n6s que
programavamos e, as vezes, faziamos.
(FORMADOR 7)

As formacdes tinham como alvo tornar apreensivel, para os
professores da rede, os pressupostos politicos-filosoficos e tedrico-
metodoldgicos da Proposta que apontam para o materialismo histérico e
dialético e a teoria de aprendizagem historico-cultural. Este debate
educacional era recente no periodo, mas exigia alguma propriedade dos

formadores.

Eu participei de alguns momentos |4 nos anos 90.
Eu trabalhei muitos cursos de formacdo a partir da
Proposta Curricular, entdo nés tinhamos um
preparo antes, nés sentdvamos. (...) A partir dali,
sem sombra de divida e eu vivi isto, ele foi um
momento muito significativo pra todos nds, e a
partir dali muitos de nés fomos fazer mestrado e
doutorado e fomos para as universidades.
(FORMADOR 5)

A participacdo desses professores vinculados ao estado nas
formacdes no periodo — especialmente os envolvidos diretamente com a
Proposta — deixa caracterizado em suas falas um grande saudosismo em
relacdo aquele tempo — que o definem como muito diferenciado na
questdo do direcionamento das formacgfes para 0s pressupostos da
Proposta. Issp pela frequéncia e sistematizacdo® com que elas
aconteciam — caracterizando o periodo como de fato de “formacéo

continuada” no estado.

%0 As formaces nas regionais eram extensdo da Secretaria de Educacdo, que
fazia a sistematizacdo e encaminhava os formadores para cada regido.
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Uma coisa que nds vivemos muito nos anos 80 e
90, principalmente de 88 até 91, da primeira™ pra
segunda versdo da Proposta Curricular. Eu
acredito que muitas coisas aconteceram naquele
momento, porque elas foram, tiveram uma
periodicidade, porque eram muitas atividades, era
uma formagdo que todo semestre acontecia, todo
ano acontecia alguma coisa. (FORMADOR 5)

E em referéncia ao periodo entre 1996 e 1998, de debate e
elaboracdo dos Documentos publicados em 1998, o formador assim se

expressa:

A gente pegava a cada final de ano, nds
analisavamos a situagdo de cada Regional com a
equipe da Secretaria da Educacdo (...), para a
partir disso planejarmos a formagdo continuada
por regido. (...) E foi num periodo em que o foco
era bem marcado na Proposta Curricular, tanto nas
questdes mais gerais de aprendizagem, quanto nas
especificas por disciplinas (...) (FORMADOR 3)

Tanto nos conhecimentos de ensino-aprendizagem quanto nos
especificos das disciplinas é constante a defesa de que estes temas
compunham a formacao da década de 1990.

Quanto a situacdo profissional também destacamos o vinculo
dos formadores com universidades. Oito dos nove formadores tiveram
atuacdo como professores universitarios. Desses oito, seis atuavam no
periodo de 2003 a 2010 em universidades catarinenses. Um em outro
estado e um tornou-se professor universitario ap6s 2010. Temos cinco

formadores que exerceram as fungdes de professores do Estado e de

*L Aqui o formador faz referéncia a publicacdo em jornais que antecederam a
primeiro Documento de 1991.
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universidade, ou seja, atuacdo direta com a educacdo formal,
destacadamente a superior inicial. A fala dos formadores enfatiza esse
envolvimento citando a participacdo de ex-alunos da graduagdo em suas

formacdes.

Nés fizemos um levantamento de onde era a
formacédo deles e tinhamos vérios egressos daqui
da nossa universidade, do nosso curso.
(FORMADOR 4)

(...) e la foi interessante que tinham alguns alunos
que tinham sido meus na educagdo fisica durante
0 periodo de graduacéo (...). (FORMADOR 8)

Consideramos a importancia dessa caracterizacdo pela relagdo
dos formadores com a formacéo inicial no que se refere a continuidade
da orientacdo tedrico-metodoldgica. Uma das falas dos formadores
aponta que o levantamento feito serviu a encaminhamentos da formag&o
continuada para a perspectiva de educacéo fisica que pauta as suas aulas
na graduacdo. Aqui surge uma questdo relevante: a atuacdo dos
formadores na formacdo continuada ocorreu sob 0s mesmos principios
gue os orientam na formacao inicial?

Considerando-se que a condicdo da formacgdo inicial dos
formadores por eles apontada deixou lacunas que compreendem
relacionadas as questdes metodoldgicas ou de principios pedag6gicos,
centrados na didatica, ndo seria esta a preocupacdo central dos
formadores a sanar na formagdo continuada? Em nenhum momento
foram expostas questdes, pelos formadores, que pusessem em duvida o

conhecimento que possuem da area, isto é, eles conhecem os contetidos
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a serem ensinados, mas tém dificuldades no processo de ensino-
aprendizagem, como quando dizem que ndo sabem como as criancas
aprendem. Ou na educacdo fisica, como se aborda o esporte de outra
forma, sem se questionar que outro conhecimento do esporte é possivel.

Vale a pena também registrar — embora ndo tenhamos
elementos suficientes para analise — que dois dos formadores atuavam
simultaneamente como professores da rede e professores universitarios.
Isso reflete de alguma forma em sua atuacdo enquanto formador?

Indicamos a necessidade de aprofundar esse tema em estudos futuros.

4.1.2 Organizacéo e sistematizacao das formacoes

Abordamos aqui o tema, a continuidade, a dire¢do, a escolha
dos formadores, os tempos das formacfes e os professores envolvidos
nos cursos de formacao.

A tematizacdo das formacBes® envolve conhecimentos que
estdo relacionados a contelidos especificos da educacdo e educacéo
fisica e da pratica pedag6gica do professor na conducdo destes
conteudos.

52 Em nosso estudo registramos os seguintes cursos de formacdo continuada:
Avaliacdo no processo ensino-aprendizagem; Implantacdo dos contetidos sobre
atividade fisica, salde e qualidade de vida; Avaliagdo buscando sentidos na
educacdo; Curso de formacdo continuada para professores de educacéo fisica;
Construindo a prética pedagdgica na perspectiva da proposta curricular de Santa
Catarina; Ressignificar e potencializar as aulas de educacéo fisica: uma préatica
comprometida com o processo de ensino aprendizagem; Corporeidade e
movimento humano; A pratica pedagdgica da Educagdo fisica na concepgdo
transformadora; Capacitagdo para professores de educacao fisica.
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N&o fizemos questionamento aos formadores especificamente
sobre a definicdo dos temas das formagOes, mas trés expuseram que o
receberam pronto da Geréncia; dois formadores ndo reconheceram o
tema que apresentamos a partir dos registros que obtivemos junto as
GEREDs; dois ndo fizeram mencdo a ele e dois participaram em sua
acepcdo, 0 que sugere gque os formadores ndo foram incitados a
participar destas defini¢cbes. “Entdo, me veio este tema, isso foi me
encaminhado.” (FORMADOR 8)

As formagOes foram realizadas da seguinte maneira: uma em
2005, duas em 2006, duas em 2007 — uma com duracdo de 04 anos —,
quatro em 2009 — uma com duracdo de dois anos. No levantamento de
dados desta pesquisa a regido oeste foi a que mais ofereceu formagdes
no periodo analisado e teve o maior nimero de formadores envolvidos,
0 que se confirmou também no ndmero de entrevistados. Foram cinco
formagGes na regido oeste, uma na centro-oeste, uma na leste-norte, e
duas na sul do Estado.

Esse dado foi reconhecido na fala do Formador 9:

(...) era uma destas regionais que tinha esta
caracteristica de muita preocupagdo de estarem
todos os anos trabalhando com os professores. (...)
era uma regional com cursos bem sistematicos.
Desde o periodo de elaboragdo da Proposta
Curricular.

O reconhecimento aponta a preocupacdo mantida, de algumas
regides, em oferecer formacdo continuada, mesmo no periodo
considerado pelos formadores mais envolvidos como de “improvisagio”

0u pouca sistematizacdo.
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Explanaremos algumas quest@es importantes e recorrentes nas

falas de formadores sobre os motivos apontados que levaram as

5953

formagdes no periodo de 2003 a 2010 a um “recuo”” na sistematizagédo,

continuidade e direcdo.

Pelo relato dos formadores, a organizacdo das formagdes no
periodo do primeiro — 1988-1991 — e do segundo — 1995-1998 —
Documento da Proposta Curricular comeca a se diluir a partir de 1999

em pequenos grupos que mantém as formagcdes.

Na verdade a gente ia para todas as regides, s6
que coincidiu que teve um tempo (...) periodo de
99, logo depois da Proposta. O nosso grupo se
dividiu em grupo de assessoria as regides e nos
trabalhavamos de trio assim, trés em trés, o grupo
de ensino. E cada trés nds tinhamos mapeado
algumas regides que a gente era responsavel para
fazer assessoria direta. (FORMADOR 9)

As formacgbes foram se distanciando de um grupo central

organizador para grupos menores.

Até 2003 a gente tinha uma equipe de ensino no
Orgdo central que estava mais ou menos
concentrada e trabalhdvamos articuladamente, n6s
tinhamos uma dire¢do pedagdgica no estado. (...)
Entdio mesmo que mudasse — mudou de
governador, de secretdrio — area técnica ndo
mudava. (...) Entdo a gente conseguia dar direg&o.
(FORMADOR 9)

>3 A maioria dos formadores expressou que na década anterior houve formagées
com maior continuidade em relagéo ao periodo pesquisado.
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A partir de 2003, ano de reinicio do governo liderado pelo
partido politico que implantou a Proposta Curricular, um dos

formadores diz que as formagdes ficaram dificultadas.

Foi um periodo em que por mais esforco que eu e
a equipe toda da area de ensino fizéssemos na
ocasido, nunca mais foi possivel articular uma
sistematica assim planejada, com tempo, sem
improvisacdo como se tinha naquele periodo de
96 a 98. (FORMADOR 3)

Outro formador reforga essa condicao:

De 2003 para ca, quer dizer que quando se
comega a ter a referéncia de que esta equipe é a
equipe que da o tom no Estado, comecou todo um
movimento de desarticulacdo desta equipe. (...) 0s
técnicos foram indo cada um para um canto e cada
um para outra diretoria. (...) Quando vocé comeca
a separar este grupo, e eram técnicos, as vezes
respondendo por uma coordenagdo ou coisa
assim, mas ndo numa diregdo maior. Ai vocé
comega a fazer o qué? A desconstruir grupo,
separar este grupo e ai fragiliza, mesmo os que
ficam, ficam fragilizados. Ento, se vocé observar
de 2003 para c4, progressivamente vai sendo cada
vez mais fragilizado esta logica de garantir as
diretrizes da Proposta; alguns momentos mais
frageis, alguns momentos menos e dependendo do
diretor que estd a frente as acfes acabam sendo
totalmente negadas. (FORMADOR 9)

Referindo-se ao periodo a partir de 2006, ano em que pela
primeira vez o Estado, a partir das elei¢des diretas, tem continuidade do
“mesmo” grupo politico (PMDB), as falas demonstram bastante

diferenca em comparacdo a periodos anteriores. “Ndo confunda o
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PMDB de 1998 e 0 PMDB de 2008. Sdo duas conversas completamente
diferentes”. (FORMADOR 9)

Esta “continuidade” se caracteriza como somente de sigla
partidaria e permite que se fosse desconstruindo a formacdo continuada,

que é o processo de acesso dos professores a génese da prépria Proposta.

Tanto é que vocé vé ai 2006, 2007, 2008 o que vai
ter mais peso na Secretaria de Educacéo, a area de
recursos humanos; a equipe de ensino toda
desestruturada. (...) Varias de nds foram para a
Secretaria de Educacdo Superior. Outras foram
para o planejamento, que foram para outras areas
de diferentes formas desta ida. E acaba ficando
alguns técnicos destes mais antigos da area de
ensino; e ai trazem técnicos novos que nao tém
nada deste acimulo mais histérico, mas de
verdade, mais de luta. Entdo, vocé fragiliza para
poder dar dire¢do, ou outra direcdo que vocé quer
dar. (FORMADOR 9)

O peso politico na desarticulagéo atinge a dire¢do na condugéo
dos caminhos da educacgdo catarinense em relagdo a Proposta Curricular
chegando a seu veiculo chefe: “a formagao continuada”. A preocupacéo
com a formacdo continuada articulada com a Proposta Curricular vai
reduzindo e se “descentralizando”, no sentido do afastamento de um
eixo estadual. Para o Formador 9, o Documento de 1991 e o de 1998
procuram manter certa coeréncia por terem sido realizados mais ou
menos pelo mesmo grupo de discussdo, que busca realizar um
aprofundamento. J& no de “2005 tem outra divisdo. S6 tem o titulo
igual”.

Cabe reforcar que a politica de Governo 2003-2010 é a de

“descentraliza¢do” para as propostas de gestdo do Estado que, para o0s
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formadores, atingiu as formacgdes continuadas. Tal descentralizacdo
substitui funcdes centralizadas por regionais — sdo criadas as SDRs e
GEREDs - que passam a ter “autonomia” para suas agdes. Essa
autonomia com relacdo a organizacdo da formacdo continuada a afasta
da direcdo estadual e a fragmenta. Passa a atender necessidades
especificas, individuais, de pequenos grupos descolados de um projeto
geral articulador que possibilitasse a direcdo minima articulada com as
diretrizes do Eixo Norteador da Proposta.

Ressaltamos que essa fragmentacdo, para além da
sistematizacdo das formagdes continuadas, corrobora no processo de
consciéncia dos envolvidos enquanto categoria, pertencentes a classe
trabalhadora. Fragmenta as a¢fes em busca dos meios para promover
mudancas, dispersa os professores das suas lutas histéricas por melhores
condi¢des de trabalho e mantém a categoria apaziguada, numa aparente
resolucdo dos problemas imediatos e de forma individualizada. A
consequéncia disso é o refor¢o da alienacdo originéria do processo de
consciéncia humana advinda da divisdo de classes sociais que separa 0
produtor do produto de seu trabalho passando a vé-lo de forma
estranhada, ndo se sentido parte dessa produgdo. A alienacdo limita as
possibilidades de alternativas para mudanca, o que reforgca a hegemonia
no poder. Para Leontiev (1978), todo o processo da formacdo da
consciéncia é um produto histdrico, que determina e é determinado junto
as relagdes de producdo. O que pensamos individualmente é fruto de um
processo social e é por este processo que as mudangas podem ou nédo
acontecer. Consequéncias neste sentido sdo percebidas na fala do

Formador 5:
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A gente percebe cada vez mais dificil fazer este
trabalho coletivo. Propor momentos para que 0s
professores ou a escola como um todo pare, ndo
acontece, ou sdo muito raros e acabam virando
reunides de avisos, de resolver problemas e ndo
pensar o pedagogico.

A consciéncia alienada no meio educacional empurra 0s
professores para um beco sem saida, isto €, ndo conseguem compreender
gue os problemas que os assolam ndo sdo as manifestacbes dos
problemas imediatos, mas o conjunto de relagbes sociais que
estabelecem as condicGes de trabalho.

A segmentagdo das formacdes, para um formador, também é
determinada por outro motivo, colaborando com o processo que conduz

a “improvisacdo” das formagoes.

Ela ndo se voltou para uma formagéo continuada.
Ela estda pontual e muito calcada em recursos
financeiros que ndo sdo seguros. Entdo, se fazem
projetos para catar recursos e, quando eles vém,
eles tém que fazer “meio na hora”. Vejo que se
faz muita formacdo improvisada. (FORMADOR
3)

Os recursos publicos escassos e burocratizados cerceiam 0s
orgdos gestores e impactam na elaboracdo da formacao, o que precariza
as condicOes de escolha e sistematizagdo dos conhecimentos a serem
abordados. Porém esses 6rgdos também ndo se mobilizam para alterar
tal quadro. E nesse contexto que as Geréncias Regionais organizaram as
formacdes.

Quanto a escolha dos formadores, o contato realizado com eles

pela GERED para realizar as formagGes abrangeu diferentes motivos: a)
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para atender demandas solicitadas por professores, escolas ou
necessidades especificas; b) projetos de extensdo da universidade; c)
projetos pessoais de formacdo continuada e de mestrado; d) substituicdo
de formadores que faltaram; e) por realizarem formac@es frequentes na
regido ou no tema apresentado; f) dominio e envolvimento com o tema.

Independente dos motivos, a totalidade dos formadores
explicitou nas falas que em nenhum momento foi enfatizado, ou mesmo
mencionado, pelos que os convidaram, sob qual abordagem tedrico-
metodoldgica os contelidos deveriam ser trabalhados.

Para seis formadores, 0 6rgdo gestor ndo fez mencdao referente a
articulagdo da formacdo com a Proposta Curricular. Com um dos
formadores o contato foi por ter vinculo anterior com formagdes na
Proposta, mas nédo lhe foi solicitado énfase para essa articulagdo. A um
foi solicitado fazer a primeira parte de uma formacgdo e, por sua
iniciativa a fazia com a abordagem dos pressupostos da Proposta. Um
enfatizou que sabia que o projeto daquela SDR era articulado com a
Proposta e, portanto, procurava realizar a formacéo sob sua direcéo.
Aqui fica caracterizado que o 6rgdo gestor nao estabeleceu a devida
orientagdo, explicitando aos formadores qual direcdo a formacgéo
continuada deveria seguir. Diante de tais circunstancias, os formadores
articularam as formacBes sem critérios estabelecidos, selecionando e
organizando os conhecimentos de acordo com sua formacéo.

Nessa condicdo, apenas um formador expressou preocupagdo
sobre a importancia de estabelecer com antecedéncia a orientacdo da

formacéo:
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Que era uma das coisas que eu mais discutia nos
cursos com os professores. Se vocé sabe a direcéo
que vocé esta vocé aposta nisso, vocé se prepara
para isto, e procura fazer acontecer. Sendo vocé
fica com discurso de fazer uma educagdo
avancada, uma educacdo mais critica, mas a
pratica em si ndo leva a muita coisa.
(FORMADOR 9)

O mesmo formador ainda ressalta essa questdo comparando a
direcdo das acBes que a formacdo deveria ter em relagdo a Proposta

Curricular com um Projeto Politico Pedagdgico.

Vocé vai pensar o projeto pedagdgico de um curso
lindo, bonito e maravilhoso! Mas 14 no dia a dia
ndo tem diregdo nenhuma do coordenador do
curso, do coordenador de trabalho e tudo mais. Na
verdade o trabalho pedagdgico do curso fica l1a no
papel. Ele ndo se concretiza nunca. Alguém tem
que dar uma direcdo, desde que seja uma
direcdo construida coletivamente, uma direcéo
que respeite a vontade da maioria; ndo é a
minha direcdo pessoal, minha escolha
individual; ndo é uma logica autoritaria, ndo
estou impondo a minha vontade; ndo fui eu que
defini a proposta. Mas, uma vez definida e
referenciada, eu tenho o compromisso, sim, de
garantir esta direcdo. (destaque nosso)

Comungamos com a preocupagdo do formador com a
importancia da dire¢cdo na busca da realizacdo de projetos coletivos.
Portanto € importante reforcar o fato de que a direcdo da Proposta
Curricular aponta para um projeto de educacdo contrario ao que esta
posto. A busca por este projeto perpassa por acreditar que a
transformacdo é possivel, o que exige conhecimento suficiente para

leitura da realidade e assim pbr novas objetividades. Como vimos
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anteriormente em Ortigara (2002), vivemos num momento de reducdo
da dindmica social a grupos isolados, 0 que impossibilita qualquer acéo
superadora para 0 modelo de sociedade posto.

A realidade das formagdes ndo se articula para um projeto de
mudanca de sua condi¢do. Seis formagfes foram realizadas em tempo
fragmentado: uma formacéo foi de 2 horas; duas de um dia no periodo
matutino e vespertino (8 horas); e trés de dois dias nos periodos
matutino e vespertino (16 horas). Cinco dessas seis formagfes faziam
parte de uma formacdo de 40 horas, porém ministrada por diferentes
formadores que ndo realizaram contato entre si, com os dos demais
periodos ou contetidos. Dois formadores, inclusive, ndo sabiam que sua
formagéo fazia parte de uma maior.

Os tempos das seis formacGes variaram entre 2 e 16 horas, 0
que, em se tratando de apropriacdo do conhecimento, € um tempo
bastante restrito. As formacGes realizadas em um sé ou dois periodos
geralmente abrangeram, em cada um deles, diferentes grupos de
professores™, ou seja, numa mesma formacéo houve a frequéncia de
dois grupos distintos. Neste caso, o tempo ja curto de formacéo se reduz
pela metade. “Mas no outro periodo eles estdo em outras escolas. (...)
acontece que é o dia inteiro, entdo eles vdo a um periodo e falta no
outro. (FORMADOR 1)

Nessa formatacdo € dificil tratar o conhecimento com

continuidade e profundidade. “(...) inclusive tinham professores que

* N&o conseguimos obter o nimero efetivo de professores participantes nas
formagdes.
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frequentavam um periodo e ndo frequentava outro. Até isso é
complicado.” (FORMADOR 7)

As outras trés formacdes foram realizadas de forma diferente.
Uma das formacdes foi realizada em dois anos consecutivos®. Os
professores envolvidos eram organizados por polos — duas ou trés
escolas — com encontros em cinco periodos consecutivos, totalizando 20
horas de curso. Pela manifestacdo do formador, essa sistematizacdo seria
para garantir que todas as escolas da GERED tivessem acesso ao
contetido discutido. A formacdo também ndo avanca na perspectiva de
aprofundamento do conhecimento, pois eram grupos diferentes que
recebiam a mesma formacdo ao longo do ano. Outra formacgdo foi
realizada em quatro anos consecutivos. Nos dois primeiros anos com o
mesmo grupo de professores e nos dois anos posteriores com um novo
grupo de professores. Os encontros foram mensais, 0 que indica
condi¢des para aprofundar o conhecimento e aproximé-lo da pratica
pedagogica. Mesmo assim o Formador 2 considerou que o tempo foi

curto.

Faltou mais tempo para maturar, pra conhecer.
Teria que ter outras acGes que ndo conseguimos
fazer. Dai minha parte fica frustrada porque néo
consegui concluir a coisa, ndo conclui a formacéo.

A terceira das formacdes foi realizada de forma semelhante, com

encontros mensais, de um dia de duragdo, compreendendo 40 horas de

> 0O planejamento foi para trés anos, mas ocorreu somente nos dois primeiros.
Sua interrupcdo foi justificada pela realizacdo de greve por parte dos
professores da rede estadual que reivindicaram o cumprimento da lei nacional
do piso salarial.



136

curso. Essa formatacdo, na opinido do formador, lhe permitiu
desenvolver o planejamento com o previsto de “inicio, meio e fim”,
embora ainda em tempo considerado insuficiente para acompanhar os
professores no cotidiano escolar. Tal acompanhamento comporia a
“finalizacdo” da formacao.

O relato de todos os formadores revela que ndo houve discussdo
ou contato entre os formadores de uma mesma formacéo de 40 horas —
gue envolveu mais de um formador —, mesmo que para 0s professores
participantes tenha ocorrido de forma sequenciada. Se ndo houve
direcdo tedrico-metodoldgica definida em uma Unica formagdo que
envolveu mais que um formador, podemos questionar se em nivel
estadual isso ocorreu. Pela descricdo que realizamos até este momento,
as condicOes das formagGes praticamente anulam esta possibilidade.

Quanto ao numero de professores que participariam das
formacGes, dois formadores desconheciam completamente: um ficou em
ddvida, trés ndo responderam®®, dois definiram em conjunto com o
6rgdo gestor e um sabia. Este elemento, quando desconhecido ou mal
informado, implica negativamente na conducéao da formacéo.

Um dos formadores, ao pensar que seriam quarenta e dois
professores envolvidos, informou ter de reconfigurar o encaminhamento

didatico de seu curso.

No primeiro dia foi um susto. N6s chegamos num
saldo, num clube universitario e neste clube tinha
uma sala lotada de professores. (...) E, e tinhamos
esta ideia e levamos um susto. E agora como

% Em meio aos questionamentos acabaram nao respondendo.
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vamos pensar isto aqui? Uma coisa é ir 1a com
palestrdo, a nossa ideia, minha e da minha colega
era tentar fazer com que eles se pensassem um
pouco, ndo sei se atingimos o objetivo.
(FORMADOR 5)

As formacOes foram consideradas por seis formadores como
pontuais e, na totalidade, com tempo insuficiente para sua efetivacéo.
Todos os formadores as caracterizam como aquém no que se refere a
contelidos e abordagem e ndo as caracterizam como continuadas. “O que
caracteriza de maneira geral é a descontinuidade da formaco, as coisas
sdo muito pontuais”. (FORMADOR 5)

Este primeiro bloco de anélise denota fragmentagdo,
terminalidade e etapismos na formac&o, principios da I6gica formal que
se contrapdem com o0s principios da ldgica dialética: totalidade,
movimento, mudanca qualitativa e contradicdo que se intencionam na
Proposta Curricular do Estado. A logica formal dificulta “a apropriagdo
do conhecimento pelo pensamento, através de um processo de
construcao intelectual do sujeito”. (COLETIVO DE AUTORES 1992, p.
34)

Esta condicdo contribui para o fortalecimento da nogdo de
conhecimento a partir de uma perspectiva ontoldgica realista empirica,
gue ndo oferece condicbes aos envolvidos a aproximacao da totalidade
da realidade das formagbes, que é complexa. O conhecimento
superficial emperra a mudanca, a superacdo do modelo que esta
colocado e reforca a continuidade da formagdo na descontinuidade de
tempo e conhecimento, ou seja, confirma que houve formacéo

continuada, mas caracterizada como: a continuidade da descontinuidade.
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Com as determinagfes expostas, aumenta a ddvida sobre que
conhecimento é possivel abordar nesta condicdo. Vamos enfrenta-la na
analise do segundo bloco, que destaca nas formacdes a noc¢do de

conhecimento abordado.



5 NO(}ANO DE CONHECIMENTO ABORDADO NAS
FORMACOES: APOLOGIA DO NOVO

Embora a analise tenha se desenvolvido como unidade, partindo
de elementos comuns das falas dos entrevistados, optamos por
apresentar este bloco — da nocdo de conhecimento abordado nas
formagBes — em duas partes, agrupadas pela proximidade na sele¢do dos
conteudos abordados: uma das formagdes que enfatizaram os aspectos
te6rico-metodoldgicos®’ — cinco formagdes —; e outra das formagdes que
abordaram o0s conhecimentos/contetidos especificos em educacéo
fisica® — quatro formacdes.

Os temas das formagdes, como visto anteriormente, apontam
pouca participacdo dos formadores em sua definicdo, e sua abordagem
tedrico-metodolégica ndo foi evidenciada pelo drgdo gestor no sentido
da Proposta Curricular. Entretanto a definicdo dos temas orientou a
escolha dos conteidos pelos formadores. Mas a abordagem teérico-
metodoldgica foi escolha individual de cada formador.

Quanto aos contetdos, percebemos que as especificidades dos
formadores — area de formag&o, o que pesquisa, local em que trabalha ou

colabora — tém relevancia na sua selecéo.

*" Formagdes que abordaram avaliacdo, pressupostos da Proposta Curricular,
didatica da educacéo fisica.

% Formacdes que abordaram corporeidade e movimento, esportes, jogos e
brincadeiras, ginastica e danca.
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5.1 PARA SABER-FAZER: PROBLEMATIZAGCAO, REFLEXAO E
RESPEITO AOS CONHECIMENTOS DO PROFESSOR

Os conteudos das cinco formagGes que enfatizaram os aspectos
tedrico-metodoldgicos abrangeram: propostas pedagdgicas da educacao
fisica, pressupostos da Proposta Curricular, tipos de avaliacdo, avaliacdo
processual, importancia da avaliacdo, métodos e instrumentos de
avaliacdo, modalidades de aprendizagem, Lei Nacional 9394/96, Lei
Estadual complementar 170/98 e resolugdo 023/2000 e 158/2008.

Para quatro formadores — um ndo explicitou —, 0s contedos
foram selecionados por os julgarem importantes e necessarios a
formacdo continuada dos professores, pela lacuna que percebem na
formacéo inicial no que se refere ao dominio tedrico e didatico. Um
deles assim expressou a percepcao que tem da falta de compreenséo dos

professores das escolas®”:

Qual é a metodologia que vocé estd usando? Ai
eles diziam: eu vou do mais simples ao mais
complexo. Essa metodologia segue qual
abordagem? Qual pressuposto tedrico? Quem é o
norteador, o pensador desta proposta? E o0s
professores diziam que ndo tinham este dominio
de conhecimento. (FORMADOR 4)

Outro formador, que realizou vérias formagdes no periodo do
segundo documento da Proposta Curricular, expressa sua leitura quanto

a formacdo inicial dos professores de educacdo fisica.

% O formador atua em curso de graduacdo e diz ter esse conhecimento ao
acompanhar os estagirios.
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Eu sentia, principalmente da é&rea, era certa
resisténcia em pensar esses fundamentos mais
filosdficos, isto dava para sentir. Eu brincava com
uma pessoa da area. Esta tua “catigoria”, eu vou te
dizer! (risos). (FORMADOR 9)

A busca em reparar estes vacuos tedricos por vezes vira um
jogo de empurra-empurra entre formacéo inicial e continuada por uma
teoria capaz de modificar a pratica, e desconsidera a formagdo como um

processo de continuidade.

Ai fica muito dificil, se em quatro anos a
formagdo ndo deu conta de trabalhar isto, vocé
ndo vai fazer isto em dezesseis horas. Vocé da
umas pinceladas, vocé da umas pistas possiveis
pro sujeito pensar. (FORMADOR 9)

Esse jogo passa a bola de mdos em mdos, mas ninguém
consegue chegar ao intento final: avanco tedrico na perspectiva de uma
pratica que considere a relacdo entre as premissas tedrico-metodoldgicas
com 0s conhecimentos especificos de ensino, em que ambos sdo
considerados histéricos, ou seja, avango tedrico critico.

Para ajudar a esclarecer por que a produgdo critica ndo se reflete
COMo avango na pratica docente, Euzébio e Ortigara (2011, p. 653), em
estudo de como é tratado o esporte na formacao inicial de professores de
educacdo fisica, apontam que o mesmo encontra-se conservador,
reduzido as regras técnicas e taticas das modalidades esportivas. Esta
vinculado “a um projeto ndo critico de educacéo, ou seja, na préatica a
teoria ¢ a mesma.” Mesmo na atualidade, com uma producdo de

conhecimento critico, pelos seus determinantes historicos, ela ainda ndo
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estd no horizonte da formacdo inicial e o que se reproduz é a
continuidade do conhecimento linear, a-histérico e acritico.

N&o vamos aqui colocar toda a responsabilidade da ineficiéncia
da formag8o para uma teoria que supere 0 modelo de pratica vigente
sobre o professor, pois na condicdo social da educacgdo eles sdo mais

vitimas do que protagonistas, como nos alerta Saviani.

Ao criticarmos a politica educacional vigente
pelas distor¢cdes decorrentes do seu atrelamento
aos interesses dominantes, ndo serd possivel
deixar de reconhecer seus efeitos sobre a
formagdo  (deformacdo) dos  professores.
(SAVIANI, 20084, p. 31)

A condigdo colocada ndo impede a percepcdo das fragilidades
na formacéo dos professores, mas impossibilita sua resolu¢do, mesmo
com os formadores intencionando direcionar seus contetidos na tentativa
de contribuir para a superacio desta realidade. E importante explicitar
que a continuidade da incorporacdo de conhecimentos segmentados,
como se a atividade docente ocorresse por soma de agdes, restringe a
acdo a uma capacitacdo®, e ndo a uma formacdo continuada que
enfocaria esse processo como um complexo da formagdo dos
professores. Da forma como a abordam, na busca de solu¢@es imediatas
das lacunas deixadas pela formacéo inicial, de resolucdo dos problemas

imediatos, ndo conseguem nem mesmo equacionar tal problema, uma

% Conforme estudo de Norton Alberton Dacoregio (2013) — Proposta Curricular
de Santa Catarina e a formagao continuada —, esse tipo de curso caracteriza uma
“capacitagdo” e ndo a “formagdo continuada".
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vez que a formacao dos professores ndo ocorre pela “soma” de possiveis
solucBes de problemas isolados, e sim pela compreensdo da totalidade

da realidade.

A posicdo da totalidade, que compreende a
realidade nas suas intimas leis e revela, sob a
superficie e a casualidade dos fenémenos, as
conexdes internas, necessérias, coloca-se em
antitese a posicdo do empirismo, que considera as
manifestacbes fenoménicas e casuais, nao
chegando a atingir a compreensdo dos processos
evolutivos da realidade. (KOSIK 2002, p. 41)

Para Kosik (2002, p. 44), conhecer a totalidade concreta € ver a

realidade como um todo estruturado, dialético, no
qual ou do qual um fato qualquer (classes de
fatos, conjunto de fatos) pode vir a ser
racionalmente compreendido. Acumular todos o0s
fatos ndo significa ainda conhecer a realidade; e
todos os fatos (reunidos em seu conjunto) nédo
constituem, ainda, a totalidade. Os fatos sdo
conhecimento da realidade se sdo compreensiveis
como fatos de um todo dialético — isto é, se néo
sdo  atomos  imutdveis, indivisiveis e
indemonstraveis, de cuja reunido a realidade saia
constituida — se sdo entendidos como partes
estruturais do todo. O concreto, a totalidade, néo
sdo, por conseguinte, todos os fatos, o conjunto
dos fatos, 0 agrupamento de todos os aspectos,
coisas e relagdes, visto que a tal agrupamento falta
ainda o essencial: a totalidade e a concreticidade.
Sem a compreensdo de que a realidade é
totalidade concreta — que se transforma em
estrutura significativa para cada fato ou conjunto
de fatos — o conhecimento da realidade concreta
ndo passa de mistica, ou a coisa incognoscivel em
si.
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Importante ressaltar que os cinco formadores que abordaram os
contetidos tedrico-metodoldgicos afirmaram que tém a Proposta
Curricular como referéncia, sob a qual buscaram direcionar sua ac¢do. A
Proposta, tendo como base o materialismo histérico e dialético, tem a
totalidade como uma de suas categorias centrais. Portanto, nas
exposicdes dos formadores esta categoria dentre outros elementos
apresenta contradigdes. Isso se explicitara no decorrer da exposi¢cdo que
faremos a seguir.

Iniciamos com a fala do formador 4 que aponta a necessidade
de organizacéo tedrico-metodolégica na educacéo fisica®. “A proposta
era na verdade tentar dar uma organizada em termos de conteldo,
concepcoes, sistema de avaliagdo.” Ainda que o formador tenha se
referido aos elementos da estruturacdo do curriculo, enfatizou que se
referia ao debate das propostas pedagégicas® de ensino da educacéo
fisica. Seu objetivo é que os professores as identifiquem em sua acédo

pedagdgica para posteriormente adota-la na Regional.

®! Na fala foram identificados os autores precursores das propostas pedagdgicas:
Elenor Kunz (1994) — Critico emancipatoria; Jodo Batista Freire (1989) —
Educacdo de corpo inteiro; Guedes e Guedes (1996) e Nahas (1989) — Salde
renovada; Go Tani (1988) — Desenvolvimentista; Coletivo de Autores (1992) —
Critico-superadora.

52 Bracht (1999) organiza as propostas pedagdgicas da educacéo fisica no Brasil
em: desenvolvimentista, salide renovada e psicomotricidade — estas tém em
comum o fato de ndo se vincularem a uma teoria critica da educacéo, no sentido
de fazer a critica do papel da educacéo na sociedade capitalista, uma categoria
central; e em: critico-emancipatoria, critico-superadora e aulas abertas — que
vao mais explicita e diretamente derivar-se das discussfes da pedagogia critica
brasileira e fazem a critica ao papel reprodutor da educacdo na sociedade
capitalista.
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Entdo nds ficamos algum tempo buscando
entender o que eram as abordagens, a critico-
emancipatoria, critico-superadora,
desenvolvimentista e a salde renovada, se ndo me
engano trabalhamos com estas quatro com mais
énfase; discutimos um pouco a psicomotricista,
mas acabamos optando pela emancipatoria,
superadora, desenvolvimentista e a salde
renovada, se ndao me engano foi estas.
(FORMADOR 4)

Ao questionarmos qual proposta pedagdgica os professores

elegeram para trabalhar, aparece a contradi¢éo.

E Obvio, a gente sabe que numa aula néo significa
que vocé vai seguir uma Unica proposta, uma
Unica abordagem, mas que em determinados
momentos vocé abre mdo de uma e, vocé sabe,
guando isso acontece e se precisar abrir mao de
outra, que o professor tenha este dominio de
conhecimento e consiga explicar, tanto para os
seus alunos quanto para o estagiario quando vai
fazer suas observagoes. (FORMADOR 4)

Aqui transparece a proposta como ferramenta, que tem que se
conhecer para usar, mas que pode ser trocada a qualquer momento,
dependendo do trabalho que se vai realizar. Entretanto o fundamento de
uma proposta estd em uma concepcdo de ensino que se articula a uma
visdo de mundo, de sociedade, portanto de um conhecimento que realiza
determinada representacdo desse mundo. N&do é possivel muda-la em
varios momentos em uma aula ou em um bimestre. A importancia em
conhecer as propostas pedagdgicas estd em poder definir com clareza os
critérios de sele¢do e sistematizagdo do conhecimento que seréd ensinado
em vista da realidade social, isto €, o posicionamento politico, para qual

sociedade se trabalha. Por isso é necessario
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Que cada educador tenha bem claro: qual projeto
de sociedade e homem persegue? Quais 0s
interesses de classe que defende? Quais 0s
valores, a ética e a moral que elege para
consolidar através de sua aula pratica? Como
articula suas aulas com este projeto maior de
homem e sociedade? (COLETIVO DE
AUTORES, 1992. p. 26)

Este projeto maior de sociedade deve ser identificado,
compreendido e assumido para entdo definir com que concep¢do de
conhecimento se atua no ensino. E importante destacar que dentre as
quatro propostas discutidas na formacéo, duas ndo se articulam a teoria
critica da educacdo e duas sdo da pedagogia critica. Com efeito, a
diferenca dessas duas perspectivas € que a ndo critica realiza a
representacdo imediata da realidade e consegue orientar a acdo do
sujeito no limite da atuacdo pratica imediata. Contudo ndo possibilita,
COMo na perspectiva critica, compreender a relagdo de complexidade
envolvida na atividade. Portanto, a perspectiva ndo critica ndo vai além
da manipulacéo imediata dos fenémenos, reproduzindo o status quo.

A compreensdo ontolégica de sociedade, isto é, como é
constituida em sua complexidade de relacfes objetivas, permite
estabelecer a sociedade almejada, como possibilidade no campo da luta
de classes, que é um dos parametros para a selecdo do conhecimento a
ser tratado no cotidiano escolar. Vale lembrar que para definir e almejar
um tipo de sociedade é necessario conhecer a sua realidade concreta na
perspectiva da totalidade. Contribuindo nesta direcéo, Avila (2008), em
seus estudos de Lukacs, destaca que a finalidade precipua da ciéncia é
conhecer a realidade — que existe independente de nossa consciéncia. Se

ndo o fizer, ela se reduz a preditividade — que sustenta a praxis no
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sentido imediato —, ndo permitindo perceber os nexos causais dos
problemas, maquiando-os, manipulando-os e impedindo de por
finalidade objetivamente, o que aniquila a luta de classes.

Um formador se posiciona quanto a importancia do
conhecimento para definir a direcdo que se quer tomar, afirmando que
no Estado a Proposta Curricular aponta a direcdo, mas esta, para ser

seguida, precisa de condug&o.

Tem que dar uma base para depois vocé poder
fazer um caminho. Porque o sujeito ndo faz o
caminho, como eu brinco, por divina inspiracéo.
Se a gente trabalhar nesta ldgica dos fundamentos
da Proposta do materialismo historico, a gente
sabe que estas coisas ndo  acontecem
automaticamente. Tem que ser produzido, tem que
ser construido. E como isto é feito? E intencional,
isto ndo € natural. (FORMADOR 9)

O formador reforga que as coisas ndo estdo prontas, ndo estdo
dadas, elas tém que ser feitas. “E na verdade tem que ser o contrério, a
gente tem que encontrar caminhos e fazer a ruptura do que esta posto.”
Assinala que é preciso conhecer a realidade para poder intervir.

A preocupacgdo com a dire¢do — que caracteriza esta fala — ndo
se apresenta em todas as formagfes. Dois formadores tinham como
centralidade discutir a legislacdo da avaliacdo e suas relagbes com o
processo de ensino-aprendizagem. Fazem referéncia a Luckesi sobre o
processo de avaliacdo: “avaliar como uma forma de vocé ajudar a
pessoa a ir para frente, ndo uma forma de vocé pisar no pescoco dela.”
(FORMADOR 3) Entre eles ha consenso que o professor precisa saber
como o aluno aprende, saber bem o conteido especifico da sua area e

saber ensinar. “Ter o que ensinar, saber o que ensinar e encontrar uma
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metodologia que trabalhe, que permita organizar os outros saberes que
0s alunos estdo acessando” (FORMADOR 3). Na expressdo do
Formador 1: “Se ndo, por mais conhecimento que ele tenha, pode ser
PhD, se ele ndo for docente o estudante ndo aprende.”

Defendem que o professor precisa saber como as criangas
aprendem, mas somente um deles aponta caracteristicas desta forma de

aprendizagem.

As criangas tém possibilidade de aprender,
embora ndo a mesma coisa e na mesma
profundidade, mas tem condi¢fes de alguma
forma acompanhar a trajetéria escolar com seus
colegas. Se apropriar ndo apenas de atitudes
civilizatorias e tal, mas aprender contetdos
mesmo. SO que na pratica ainda ndo acontece.
(FORMADOR 3)

A mesma fala defende que se afiance ao aluno o conhecimento

cientifico como garantia para que as pessoas sejam mais humanas.

Ele tem que saber geografia, historia, saber falar
bem, escrever bem, tem que saber enfim todos
aqueles saberes que sdo cotados como legitimos
sem 0S quais uma pessoa ndo é gente, como a
gente costuma dizer. Isso o aluno precisa aprender
na escola, o professor é que tem que ensinar isto.
(FORMADOR 3)

Essas afirmagOes se conectam com a perspectiva materialista e
com a psicologia histdrico-cultural e evidenciam o conhecimento como
forma de perspectiva de mudanca. Para o Formador 3: “eu posso desejar
gue todo mundo compreenda a sociedade, saiba interferir nela para

muda-la, mas se eu ndo aprendo nada na escola, a minha conviccdo
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também cai num vazio.” Contudo essas afirmacgdes deixam indefinidas a
onto-epistemologia deste conteddo cientifico. Para qual sociedade se
destina? Essa direcéo fica eliptica nas falas e assim também se apresenta
na Proposta Curricular. Para Peres (2008) este € um dos limites quanto
ao conteldo norteador do Documento: a ndo explicitacdo das
implicacGes da atual forma de producdo capitalista na direcdo, no
sentido e nas intengdes das condigBes concretas de efetivacdo das
atividades humanas.

Na expressdo destes formadores é clara a intencdo da Proposta
Curricular quanto ao quesito aprender. Mas essa clareza termina ai.
Detém-se nos limites do aprofundamento que necessita estabelecer: que
conhecimento deve-se aprender? Que ciéncia? Que filosofia? Sem esta
definicdo qualquer conhecimento pode ser validado na escola, mas a
Proposta valida um conhecimento capaz de conduzir o aluno a
compreensdo da realidade, entdo ndo se trata de todo ou de qualquer

conhecimento.

Isto porque, apesar das discussfes, estudos e
avancos por que tem passado a educagdo
brasileira nos ultimos anos, ainda hoje nos
deparamos com um ensino voltado para uma
pedagogia que ndo atende aos anseios dos
segmentos majoritarios da sociedade, e sim a um
processo de seletividade e excludéncia deste
mesmo segmento, privilegiando os segmentos
minoritarios. (...) A ndo superagdo deste quadro é
permanecer trabalhando a educacgdo formal como
repassadora de um conjunto de “saberes” prontos
e acabados, 0 que vem a negar a educagcdo como
processo dindmico. (SANTA CATARINA, 1991,

p. 11)
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A articulagdo das formagdes com a matriz tedrica e filosdfica da
Proposta Curricular tem oscilagées. Com as limitagdes do Documento as
formagBes apresentam-se dispersas, contrarias e articuladas as

discussdes da Proposta.

Dependendo dos contetdos. Por exemplo, teve
alguns contetidos que tiveram relagcdo bem forte
com a salde renovada, exemplo: trabalho de
IMC®, trabalho de qualidade de vida, estilo de
vida, flexibilidade, entdo teve muitos conteudos
gue nos discutimos e teve a necessidade de se
trabalhar mais com esta ou aquela abordagem.
(FORMADOR 4)

Neste caso a tentativa de conhecer bem a proposta pedagdgica
da saude renovada para trabalhar bem os contetdos contraria a fungéo
social critica da escola anunciada pela Proposta Curricular. A salde
renovada™, movimento que se apoia na perspectiva da aptiddo fisica,
contribui historicamente para os interesses da classe dominante no
poder. Para o Coletivo de Autores (1992, p. 36),

Esta perspectiva procura, através da educagdo,
adaptar o0 homem a sociedade, alienando-o da sua
condicdo de sujeito historico, capaz de intervir na
transformacdo da mesma. Recorre a filosofia
liberal para a formagdo do carater do individuo,
valorizando a obediéncia, o respeito as normas e a
hierarquia.

% indice de Massa Corporal.

% Proposta para a educacéo fisica escolar voltada para a satide com aspectos de
higienismo atualizado. Busca desenvolver héabitos e habilidades — sob a
responsabilidade dos individuos — que auxiliam num estilo de vida saudavel,
desvinculados do contexto social.
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Contrério a adaptacdo do homem a sociedade, um formador diz
pautar-se em Gramsci — “conhecimento como poder” — e Marx —
“conhecimento para mudanca da sociedade capital” — e se posiciona ao

conduzir a formacdo para o materialismo histérico.

Ndo tem como vocé falar de materialismo
histérico fundamento a partir da teoria marxista,
se vocé ndo falar de dialética e na perspectiva
marxista se vocé ndo falar em totalidade e
especificidade na perspectiva marxista. Estes eram
conceitos que eu tinha que parar, conversar, abrir
um paréntese, explicar minuciosamente o que é
isso, até com exemplos; para voltar & I6gica de
entender por que o materialismo histdrico se
tornou uma referéncia nos fundamentos da
Proposta. (FORMADOR 9)

Atribui consonancia com as ideias de

Manoel Enguita, em “A face oculta da escola”,
que mostra como a escola esta a servigo da escola
capitalista e 0 que a sociedade capitalista atribui
como papel da escola. Isto pra comecgar acordar
que a gente pode fazer algo diferente. E o autor
que eu acho que deve ser muito lido na area da
educacdo, embora ele escreva muito mais para
educacdo profissionalizante, mas tem bastante
elementos, € o Gaudéncio Frigotto. Ele tem um
texto que fala sobre a educagédo no capitalismo, e
ai, eu acho que o Frigotto consegue desconstruir
muita coisa, ele consegue mostrar muito este
papel. (...) Eu sugeria sempre, eu acho um classico
aquele livro da Bérbara Freitag, “Escola, estado e
sociedade”, que todo professor ndo pode se dar ao
luxo de ndo conhecer. Ele é um livro dos anos 80,
mas € ainda muito atual. (FORMADOR 9)
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Tais autores, para este formador, sdo referéncias indicadas para
ajudar a compreender a educacdo na sociedade do capital, que auxiliam
a justificar a escolha do materialismo histdrico como base tedrica para a
Proposta. Sugere ainda para esta compreensao a leitura de classicos que

ndo podem ser deixados de fora na formacdo dos professores.

Mas tem alguns textos que sdo classicos e na
escola devia ser estudado muito pra entender os
fundamentos da Proposta. Além de entender
muito bem o que é este processo, 0 que quer dizer
esta perspectiva filos6fica do materialismo
historico, que dai eu acho que tem que estudar os
classicos mesmo, ndo tem que ficar estudando o
autor do autor do autor.

Para reforcar a importancia do classico na formagdo humana na
perspectiva historico-ontoldgica, Saviani e Duarte (2010, p. 431) assim

o definem:

Cléassico € aquilo que resistiu ao tempo, tendo
uma validade que extrapola o momento em que
foi formulado. Define-se, pois, pelas nogdes de
permanéncia e referéncia. Uma vez que mesmo
nascendo em determinadas conjunturas historicas,
capta questdes nucleares que dizem respeito a
prépria identidade do homem como um ser que se
desenvolve historicamente, o classico permanece
como referéncia para as geragOes seguintes que se
empenham em se apropriar das objetivacdes
humanas produzidas ao longo do tempo.

Distanciando-se das bases da Proposta, trés falas reforcam a
problematizacdo, a reflexdo e o respeito aos conhecimentos que o

professor possui como importantes para ele perceber a propria pratica.
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Esses elementos serviram para conduzir a formacdo. Uma das falas
destaca a rememoracdo do professor para que perceba o que faz e a

importancia dos seus saberes construidos.

Na verdade que pensassem... Quem sou eu
enquanto professor? Qual minha formac&o? Qual
caracteristica do meu trabalho? O que eu fago? E
num segundo momento, entdo, entrava mais com
esta discussdo: que tipo de professor se precisa
neste momento? No periodo da tarde, entdo, com
questbes mais gerais, mas focando nas questdes
mais didatico-pedagdgicas. (...) Mas foram
discussfes muito amplas sem entrar em questfes
especificas. NOs entramos em questdes mais
gerais do papel do professor, da formacdo do
professor e 0 que se quer enquanto educador. Foi
nesta perspectiva que trabalhamos. (FORMADOR
5)

Outra fala destaca o conhecimento que os professores possuem

para conduzir a formagao.

Pelo respeito ao conhecimento deles, porque eu
ndo fui levando “a avaliacdo € isto e isto”. Eu fui
fazendo a problematizagdo na medida em que eles
apresentavam a lamina; e ia acrescentado mais “e
isso”? “E  isso?” “O autor daquilo...”
(FORMADOR 1)

N&o desconsideramos a importancia desses elementos para se
perceber em que lugar se estd e o conhecimento que se tem para
prosseguir. Mas para prosseguir precisa-se definir a que lugar se
pretender chegar, finalidade. Este é o risco do imediatismo, perder a
totalidade, perder o objetivo final e fazer a acdo inversa. A indefinicéo

deixa em aberto o destino a que se quer chegar, e ai todo lugar é lugar,
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inclusive o em que se esta. Este é justamente o ponto oculto nas falas

que podem levar o conteldo das formagdes a qualquer lugar ou a

nenhum lugar, o que significa a mesma coisa. No caso das formagdes no

Estado, a orientacdo estd na Proposta, mas esta precisa ser aclarada na

conducdo da formacdo. A sua elucidacdo depende de conhecimento —

realista critico — para a leitura a da realidade — condic&o obrigatoria para

definir e avancar claramente em uma diregdo. Entretanto, para Moraes

(2003, p. 157) vivemos em um momento de ameaga ao conhecimento na

educacdo que turva os caminhos a frente e, como consequéncia,

inaugura

a época cética e pragmatica, dos textos e das
interpretacdes que ndo podem mais expressar ou,
até mesmo, se aproximar da realidade,
constituindo-se em simples relatos ou narrativas
que, presos as injungdes de uma cultura, acabam
por arrimar-se no contingente e na pratica
imediata — uma metafisica do presente.

A metafisica do presente estd recheada de posigdes

diversificadas e nog¢bes das mudancas que as causaram, mas nao

apresenta perspectiva quanto ao futuro. Resolve os problemas no

imediato com vistas no passado.

H& mudangas nesta perspectiva de formacdo, e
entdo o que se quer enquanto professor (...). A
gente percebe que tem caracteristicas diferentes e
0 que se quer com a educagdo. E ai foi gerando
debate. Trabalhei muito na perspectiva de
problematizacdo destas ideias. (FORMADOR 5)



155

A pergunta “o que se quer com a educacdo?” ndo demonstra ser
para uma educacdo que questione o modo de sociabilidade material e
ndo menciona que este questionamento requer um conhecimento para
além do que a escola ja possui e os pares podem oferecer. A perspectiva
que se apresenta ¢ a de respeitar as “caracteristicas diferentes” que cada
um possui. Os problemas circunscrevem-se ao ambito da unidade
escolar, sem vislumbrar a complexidade do sistema estadual de
educacdo, que possui falta de professores efetivos (40 % sdo admitidos
em carater temporario-ACT), escolas sem condi¢es de funcionar,
professores em luta pelo cumprimento do requisito legal do piso salarial
e do tempo de preparacdo de atividades (1/3 da carga horéria em
atividades ndo voltadas ao atendimento imediato dos discentes), entre

tantos outros problemas noticiados cotidianamente.®®

Eu tenho acompanhado algumas experiéncias,
algumas escolas, algumas atividades que se
consegue perceber quais sao os resultados quando
eles vém de dentro, eles saem, no coletivo. As
pessoas vao externalizando as suas facilidades as
suas dificuldades e no didlogo com o outro da
escola, com o colega de outra area, ou com a
coordenagdo pedagdgica, com a supervisdo,
orientagdo. Nestes didlogos muitas vezes eles
acham as solugdes para os problemas da propria
escola. (FORMADOR 5)

Para educar com finalidades postas com vista no futuro os

saberes escolares ndo sdo suficientes a que os professores percebam a

%0 jornal Diario Catarinense, de 19 de marco de 2013, noticiou que 1,6 mil
alunos de duas escolas estaduais estavam sem aulas devido a falta d'agua e a
exposicado das fiacOes elétricas.
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complexidade da realidade escolar e possam nela intervir. Moraes
(2009, p. 325) chama a atengdo que,

No afé de sobrevalorar a experiéncia cotidiana dos
professores em seu espaco de trabalho, as
imprecisdes e incongruéncias peculiares a tal
epistemologia da pratica os tolhe em sua
capacidade de capturar as relagfes funcionais dos
fendmenos empiricos. Fragiliza-os diante da
complexidade da realidade social que envolve a
educacéo e a trama de desafios da sala de aula.

A fragilidade no conhecimento ndo oferece possibilidades de
aprofunda-lo no sentido de alavancar os professores dos saberes que ja

possuem e que estejam internalizados, uma contra internalizacao.

Portanto, seja em relagdo a “manutengdo”, seja em
relagdo a “mudanca” de uma dada concepcao de
mundo, a questdo fundamental é a necessidade de
modificar, de uma forma duradoura, o modo de
internalizacdo  historicamente  prevalecente.
Romper a logica do capital no &mbito da educagéo
é absolutamente inconcebivel sem isso.[Grifos do
autor] (MESZAROS, 2005, p. 52)

Essa modificagdo precisa se expressar de maneira concreta e
gue interrogue a légica do capital para elucida-la. Entretanto a
manutencdo da hegemonia no poder tem estratégias que por vezes se
travestem e se camuflam de mudangas, como as epistemologias da

pratica® — caracteristica dos “p6s-ismos” — que, para Moraes (1996), se

% Movimento que no Brasil iniciou na década de 1990 impulsionado pela
epistemologia p6s-moderna e o pragmatismo neoliberal com o qual as
pedagogias da pratica tém intima relagdo (MORAES, 1996).
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apresentam como inovadores, mas tém as mesmas perspectivas de
esvaziamento do conhecimento cientifico, tedrico e académico na
formacdo de professores que contribuiu para permanéncia do controle
hegemdnico da sociedade.

As falas de quatro formadores realgam o praticismo imediato e
0 pragmatismo, quando expressam que a finalidade do conhecimento €
sua utilidade pratica para resolucdo dos problemas cotidianos. Para o
Formador 5, a receita para a resolucdo dos problemas da escola
dificilmente viria das analises de pesquisadores sobre o que a escola tem

que fazer; deve ser valorizado o que vem da escola.

...540 saberes diferenciados e estes saberes
diferenciados (da universidade, da pesquisa, da
producéo e tudo isso) que precisam dialogar com
0s saberes da escola. A teoria ela tem que servir
de ferramenta para que eu la no meu mundinho,
na minha escola, 14 no bairro, 14 no centro ou l& na
zona rural, eu consiga entender aquele meu
mundo, aqueles meus alunos, 0 que é necessario
que eu ensine, que eu trabalhe com eles.
(FORMADOR 5)

O mesmo formador destaca o surgimento de modismos como Piaget,
Vygotsky, Paulo Freire, que ndo sdo aprofundados e surgem como novo,

ndo valorizando o professor como sujeito do processo.

Mas ai 0 que é esse novo? E um novo no discurso,
mas é um discurso que acaba se tornando vazio. E
um discurso vazio que nao tem continuidade, ndo
tem eco muitas vezes na escola, porque o
professor ndo se sente sujeito deste processo.
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O relato enfatiza a falta de aprofundamento no conhecimento

tedrico no processo educativo. Mas destitui a universidade como locus

da producdo, aprofundamento e veiculacdo para responder os problemas

historicos da educacdo. Nesse sentido, concorda com Domingos

Contreras:

Na obra dele Autonomia do professor, quando ele
diz assim: durante muito tempo a academia olhou
sobre a escola, olhou para escola, olhou assim
dizendo para escola, o que ela ndo era, 0 que ela
ndo fazia o que ela ndo tinha; e ndo para perceber
0 que a escola faz, a quantidade de saberes
escolares de saberes docentes, a propria
especificidade dos saberes escolares.
(FORMADOR 5)

Para outro formador,

N4&o da para trabalhar s6 os contetdos especificos
desta ou daquela &rea, mas pensar pra que estes
conteldos vdo servir pro dia-a-dia, pra vida do
sujeito. (FORMADOR 4)

E a outra questdo é assim: se eles gostaram é
porque eu falei a linguagem deles e consegui
exemplos. Porque eu como professora, eu fazia
assim! E isso tem uma aproximagdo. Entdo tem a
questdo que had pouco nos faldvamos, “ah! a
formadora ¢é daqui! E tdo simples quanto eu, ela
ndo fala diferente”. Para os professores isto é
importante também. Deixa a vontade pra
perguntar. Entdo ndo causa aquela diferenca de
conteldo, da pessoa se expor. (FORMADOR 1)

Essas falas destacam o utilitarismo da teoria e dos contetidos

gue, para terem importancia, tém que ser agradaveis, Uteis, aproximar-se
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do conhecimento dos professores e resolver problemas de realidades
isoladas. Cabe destacar que a simplicidade no falar ndo pode se
confundir com a ndo profundidade do conhecer — garantia para
compreender a realidade em toda sua dimenséo — do formador.

Outra fala ressalta a pratica como importante, que o professor
tem que saber como se faz. E isso se aprende na pratica com outros
professores. No entanto reforca a importancia da teoria quando diz:
“planejar as formacfes continuadas que fossem mais préticas do que
tedricas, mas que ao mesmo tempo ndo abandonassem a teoria. Fossem
praticas, mas de praticas que tivessem sélida base tedrica em cima

daquilo que a Proposta ja diz e daquilo que ela ndo diz.”

Todos nos aprendemos a falar muito sobre a teoria
historico-cultural, teoria de aprendizagem de
Vygotski, mas na hora que um professor pergunta
como é que eu fago? Como é que é 1a na escola
com uma turma de 30 alunos? Como é que eu lido
com a zona de desenvolvimento proximal de 30
alunos diferentes? E possivel? E. Mas como faz?
Eu tenho aprendido algumas coisas, mas néo nos
livros de como lidar com isso, mas com
professores mais experientes. Mas ai entdo o
formador muitas vezes ndo consegue ter essa
sensibilidade, essa percepcéo de saber que ele tem
que dar um passo a mais e efetivamente ter a
coragem de dizer: “olhe eu faco assim. Se vocé
tiver um jeito melhor de fazer faga, mas eu
consigo fazer deste jeito”. Porque quando a gente
foge da receita ele também nédo contribui muito.
(FORMADOR 3)

Os depoimentos expressam preocupacdo dos formadores com o
saber fazer — ndo descartam a teoria, mas a vislumbram no limite da

orientagdo ou de auxiliar do fazer imediato. Manifestam inquietacéo
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com o conhecimento que auxilie para a resolucdo dos problemas de sala
de aula, que ndo sdo vistos como resultado de um processo historico,
mas de realidades imediatas singulares. Essa preocupagdo é legitima,
mas ndo da conta de perceber os problemas mediatos da realidade que se
apresenta. Assim, a teoria se reduz a resolver a pratica imediata e ndo
compreendida como suporte para compreendé-la e supera-la. Esse
pensar é consequéncia de uma epistemologia empirica e da auséncia ou
negacdo da base ontoldgica do conhecimento. Sobre essa relacéo,
Moraes (2009, p. 337) retoma o debate da génese do conhecimento na
atividade cotidiana: ... filosofia e ciéncia originam-se na vida cotidiana,
desenvolvem-se como instancias auténomas para, finalmente, retornar a
praxis imediata e informa-la com novas ou melhores concepgdes.”
Portanto, ha teorias e ciéncias fundadas no mundo empirico que as
mantém presas “no dominio da manipulacdo prética da realidade, sendo
incapazes de se libertar dos mesmos ‘preconceitos cotidianos’ que
permeiam e distorcem a ontologia da imediaticidade”. (MEDEIROS,
apud MORAES, 2009, p. 337)

As epistemologias da pratica legitimam e validam o
conhecimento fundado na experiéncia empirica ¢ assim “sdo incapazes
de compreender as estruturas causais dos fenémenos educacionais”.
(MORAES, 2009, p. 337)

Nessa perspectiva 0 positivismo e 0s pds-ismos atuam como
antipodas solidarios, ou seja, ainda que 0s pds-ismos apresentem-se
como criticos do positivismo, possuem a mesma concepcdo ontoldgica
em relacdo a constituicdo do ser social, ou seja, no limite da vida

cotidiana.



161

Para Duarte (2003), as epistemologias da pratica presentes em
autores como Tardif — saberes profissionais da pratica — Perrenoud —
pratica reflexiva e aprendizagem por problemas — e Shén — reflexo na
acdo, conhecimento tacito e conhecimento escolar — com suas
pedagogias do “aprender a aprender”, da “formagio do professor
reflexivo”, da “pedagogia das competéncias”, ddo continuidade a
pedagogia da escola nova e do construtivismo. Difundem a discussédo
indcua de que o conhecimento da escola deve ser o do cotidiano e o das
reflexdes da préatica individual. O argumento de Tardif € que os cursos
de formacao nas universidades ndo formam adequadamente por estarem
centrados no saber académico, tedrico cientifico e ndo nos saberes da
pratica.

Aqui fica claro o movimento de desvalorizacdo da teoria

apresentado por Moraes (2003, p. 3):

A celebragdo do “fim da teoria” — movimento que
prioriza a eficiéncia e a constru¢do de um terreno
consensual que toma por base a experiéncia
imediata ou o conceito corrente de “pratica
reflexiva” — se faz acompanhar da promessa de
uma utopia alimentada por um indigesto
pragmatismo (...). Em tal utopia pragmatista, basta
0 “saber fazer” e a teoria ¢ considerada perda de
tempo ou especulagdo metafisica e, quando néo,
restrita a uma oratoria persuasiva e fragmentéria,
presa a sua propria estrutura discursiva.

Duarte (2003) aponta que a epistemologia e a pedagogia
adotadas por Schon, Tardif, Perrenoud, Zeichner, Nbévoa e,
acrescentamos, Contreras, levam a discussdo de que a estruturagdo da
universidade estd inadequada para a formacdo de professores. O autor

alerta que
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De pouco ou nada servira a defesa da tese de que
formacéo de professores no Brasil deva ser feita
nas universidades, se ndo for desenvolvida uma
analise critica da desvalorizagdo do conhecimento
escolar, cientifico, tedrico, contida nesse ideéario
que se tornou dominante no campo da didatica e
da formacdo de professores (...). De pouco ou
nada servird mantermos a formacéo de professores
nas universidades se o conteldo dessa formagédo
for macicamente reduzido ao exercicio de uma
reflexdo sobre os saberes profissionais, de carater
tacito, pessoal, particularizado, subjetivo etc. De
pouco ou nada adiantard defendermos a
necessidade de os formadores de professores
serem pesquisadores em educagdo, se as pesquisas
em educagdo se renderem ao “recuo da teoria”.
(DUARTE, 2003, p. 619-620)

Para 0 avango da teoria nos cursos de formacgdo e formacao

continuada, no sentido do conhecimento critico, é necessario que

filosofia e ciéncia avancem intensiva e extensivamente, que possibilitem

melhor & maior conhecimento dos mecanismos e nexos causais das

estruturas do mundo social (BHASKAR, 1998), condi¢do fundamental

para por nova objetividade na educacéo.

Sdo as formas mais sofisticadas de conhecimento
e 0 alargamento tedrico que permitem a ampliagdo
do escopo da praxis humana, possibilitando um
aprofundamento da prépria ontologia da vida
cotidiana. (MORAES, 2009, p. 338)

Neste sentido, em contraposi¢cdo aos outros formadores, um

deles assim se reporta: ”Sendo fica a busca do modelinho padrio, da

formulazinha pronta, da receitinha e isso é muito dificil para conseguir
desestruturar”. (FORMADOR 9)
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A desestruturacdo deste modelo de sociedade é complexa e tem
exigéncias amplas e profundas para o conhecimento que ndo se
apresentam neste grupo de formagdes — exceto para um formador. As até
aqui apresentadas, tém, em sua organizacao, as caracteristicas da l6gica
formal, e o conhecimento abordado apresenta-se sustentado em base
empirica, fragmentado, eclético, superficial e utilitarista. Ademais, ndo
permite conhecer a realidade da educacdo em sua complexidade, na
totalidade. Sustenta as forma¢fes num sentido imediato que aniquila as
possibilidades de luta para a transformacéo da sociedade.

Cabe destacar que um formador apresenta conhecimento do
materialismo histérico e dialético e o aborda na formacdo como
possibilidade — construida no coletivo — de pdr novas objetividades na
educagdo catarinense.

Para concluir a busca pelas elucida¢des do problema levantado
nesta pesquisa, entraremos na analise das formacdes que abordaram os

contetidos especificos da educacéo fisica.

5.2 CONHECIMENTO EM EDUCACAO FISICA ABORDADO NAS
FORMACOES: APOLOGIA AO NOVO X CONHECIMENTO
CRITICO

Das nove formacgOes analisadas, seis foram especificas para
professores de educacdo fisica. Destas, quatro abordaram os contelidos

especificos da educacdo fisica. Os contetidos®” que compuseram estas

¢7 Aqui definidos considerando os contetidos apresentados nos documentos de
1991 e 1998 da Proposta Curricular: jogos e brincadeiras, esporte, ginastica.
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formagBes foram jogos e brincadeiras, esporte, ginastica. Foram
abordados de formas diferentes, porém com concepcdes semelhantes
guanto ao conhecimento tratado. O duelo histérico na educacéo fisica —
guanto a epistemologia do conhecimento — entre ciéncias naturais e
sociais se reflete nas formacoes, calcadas no viés positivista.

Os contetdos sdo abordados pelos formadores dentro de
algumas propostas pedagogicas, destacadamente: a salde renovada, a
psicomotricidade, a corporeidade e movimento — que abarca a educagéo
de corpo inteiro. Todas elas expressam suas justificativas fundadas no
desenvolvimento da inclusdo e da socializa¢do dos alunos, sendo que a
psicomotricidade agrega também a ludicidade.

Este bloco de analises tem como caracteristica comum entre 0s
formadores o conhecimento insuficiente ou desconhecimento da
Proposta Curricular — apontando trés formadores. A exce¢do estd em
uma fala que expressa conhecer a Proposta e dirigir os conteidos da
formag&o sob seus pressupostos. As trés falas reconhecem a importancia
da direcdo na formacdo. Mas essa dire¢do, nas suas formacdes, se aloca
no campo individual. Um desses formadores destaca a necessidade de
uma direcdo coletiva e defende que s6 serd possivel mudar a educacdo
fisica se tiver uma proposta de Estado. Parte da hip6tese que o Estado, a
rede publica estadual deva estabelecer uma proposta, “ai sim, depois
minha formac&o é automatica, porque ai eu crio um minimo de dialogo
diferente”. Sem esta proposta, “Entdo para o professor seria 0 qué? Uma
utopia, que ndo da pra mudar ndo da para fazer. Porque ndo é uma
politica de Governo.” (FORMADOR 2)

Como ja apontamos no capitulo dois, ndo podemos considerar

gue a Proposta Curricular possa ser definida como de Governo,
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tampouco de Estado. No entanto, também nao se pode desconsiderar sua
existéncia ha vinte e dois anos. E o documento oficial que existe como
referéncia para a acdo educativa no Estado. A fala que no inicio atribui

importancia, se contradiz por ndo “saber”®®

que tal documento
idealizado existe, ndo articular o contetdo da formagao com a Proposta,

mas propor alteragdes no seu conteudo.

A ideia do Gerente na época era de que aqui fosse
um estudo piloto para propor modificagcbes ou
acrescentar este conteldo na Proposta, que é o
cuidado com a saide como contetdo da educagdo
fisica, principalmente no Ensino Médio.
(FORMADOR 2)

A intencionalidade desta formacdo esta tdo individualizada a
ponto de ndo perceber e existéncia do documento que € aludido como
importante para orientar a pratica pedagodgica. A formacdo esta tao
idealista que ndo percebe que a Proposta é real e a dificuldade de ndo se
objetivar na praxis dos envolvidos estd também no seu desconhecimento
e na pretensdo que seja na perspectiva defendida individualmente. A
Proposta existe independentemente do fato de os professores a
conhecerem ou da forma como a conhecem.

E importante salientar que o paradigma da aptidéo fisica — raiz
da saude renovada — tem a teoria do conhecimento, concepcdo de
ciéncia — predominante nas ciéncias naturais de matriz positivista, o

realismo empirico. E esta matriz que se pretende superar nas discussdes

%8 Ao citar que ndo conhece a Proposta Curricular, denuncia saber de sua
existéncia.
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acerca do carater social da educacéo fisica escolar e tem avangos nos
documentos da Proposta Curricular do Estado de 1991 e 1998.

A qualidade de vida e salde aparece especialmente para o
ensino médio, com referéncia em Nahas (1997) e Guedes e Guedes
(1996), que advogam em prol da educacdo fisica escolar a partir da
matriz biologica. Para Darido (2008, p. 18) estes autores “sugerem a
redefinicdo dos programas de educacdo fisica na escola, agora como

meio de promogdo da satde”.

No ensino médio, os componentes relacionados a
salde. A relagdo entre doenga mesmo e exercicio
fisico. Eles ndo sabem o que é hipertensdo, como
ocorre uma hipertensdo e somos nds que
intervimos nisso. Como ocorre obesidade, o que é
obesidade, o que é um colesterol alto, 0 que € um
colesterol baixo. (FORMADOR 2)

A qualidade de vida e saude se articula ao movimento da saude
renovada. Para Bracht (1999, p. 79), é o movimento de atualizacdo ou
renovagdo do paradigma da aptiddo fisica que articula os avangos do
conhecimento bioldgico sobre a atividade fisica e salde as novas
condi¢des urbanas de vida que levam ao sedentarismo, “(...) essa
proposta revitaliza a ideia de que a principal tarefa da educacao fisica é
a educacdo para a saude ou, em termos mais genéricos, a promogao da
salde”.

Cabe reforcar que este “conteudo” ndo se consolida na
Proposta, tampouco para os autores que veem a educacdo fisica como
pratica pedagoégica que faz a reflexdo da cultural corporal. De base

positivista e biologicista, a salde e a qualidade de vida representam o
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movimento da salde renovada que mantém a educacao fisica como
sanitarista e ferramenta (til para o individuo deixar os vicios e maus
habitos, como se esses, isoladamente, fossem responsaveis pela sua
falta de salde e baixa qualidade de vida. Trata de um conhecimento
naturalizado — meramente o aspecto do funcionamento bio-fisioldgico
do corpo, individualista e sem conex&o com a realidade, que deixa o
sujeito alheio a sua acdo. Desprende o sujeito das inter-relagdes
genéricas, destituindo-o da compreensdo da totalidade do objeto,
percebendo-o de forma imediata e terminal, desconsiderando suas
multiplas determinagdes. Esta forma de percepcdo da realidade é
insuficiente para compreendé-la — pois atomiza e isola os elementos
em andlise, no caso a salde — e leva o sujeito & alienagdo e

fetichizagé&o.

Pra gente usar um conteudo da educacdo fisica pra
ajudar eles. Ver quanto a educagdo fisica pode
contribuir para bulimia. E um processo na
realidade de controle, porque isto vem da
autoestima, autoestima baixa. Me olho (sic) de um
jeito e ndo é daquele jeito que sou, entdo eu me
vejo gordo ou gorda. (FORMADOR 2)

A fala reforca a importdncia de controle de doencas que
influenciam na autoestima como elemento individual, ndo fazendo
conexdes com os padrdes de beleza impostos pela sociedade, que

assolam aos que deste padréo ficam fora, e criam fetiches.
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Este “conteudo” reflete ainda a visdo instrumentalista®® da
educacéo fisica fomentadora da sal(de, quando aprova agdes — oriundas
da formacao realizada — que considera importante, como a horta escolar.
“Teve um professor que fez horta” e depois de pronta e cuidada a partir
das aulas de educacdo fisica; “Puxa! Olha aqui que legal! E no final
quando tinha um produto, eles consumiam ou faziam alguma agdo na
cantina. Hoje é dia da salada de tomate!”. A horta aparece como aparato
importante para o aluno aprender a plantar, a reconhecer os alimentos
relevantes para sua salde e, posteriormente, estendé-los a familia. O
conhecimento — aqui de dificil ligagdo com a especificidade do contetido
da educacéo fisica — nesta condi¢do isola a acdo individual dentro da
complexidade que envolve a saide em uma sociedade dividida por
classes e serve de instrumento para reforcar a ideia higienista na qual ela
foi gestada de cuidar do corpo individual, a-histérico, natural, para
manter a produtividade da classe trabalhadora. Vale lembrar que o
aprender a fazer” é a pedagogia para as escolas na década de 1970 —
periodo de ditadura militar — com intuito de desenvolver a competéncia
técnica necessaria para os afazeres da classe proletaria, em prol de uma
sociedade pretensamente  harmoniosa e funcional para o

desenvolvimento da “ordem e progresso”.

% A abordagem funcionalista vé a educacéo fisica e a educagido como elementos
que garantem a funcionalidade do sistema como um todo, e ajudam a prevenir
as disfuncionalidades ou conflitos. (BRACHT, 1992, p. 45)

" Do ponto de vista pedagdgico, na pedagogia tradicional a questio era
aprender, na pedagogia nova aprender a aprender e na pedagogia tecnicista
aprender a fazer. (SAVIANI, 2008b)
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Ao falar da importancia de os professores compreenderem as
capacidades fisicas dos alunos, 0 Formador 2 ressalta a “funcionalidade”

que as atividades fisicas teriam;

Ele fez uma brincadeira do roubar o rabinho, t&
mais roubar o rabinho o que é que faz? E um jogo.
Certo, € um jogo, mas ele trabalha algumas
capacidades que sdo importantes, indiretamente.
Mas o professor ndo consegue fazer isto. Entéo
mudou a merenda, porque mudou a merenda?
Porque a comida é gordurosa. E porque que faz
isso? Eles ndo conseguem entender onde esta a
razdo do aumento do HDL, do LDL, o
triglicerideo, que é um dano na sadde. Quando
ocorre promove outros danos, que aumenta 0
gasto do Estado. Entre outras coisas € diminuir o
gasto do Estado. Muda a merenda que até é mais
barata pro Estado pensando na saude futura,
diminui a incidéncia de doenga e a vida curta.

Para esta sociedade é importante, para além do cuidado corporal
e da salde, a responsabilidade individual com as mazelas sociais e
outros desajustes — financeiros — com areas essenciais como salde e
educacdo. As deficiéncias nestas areas sdo muitas e ndo melhoram por
culpa, descuido ou desconhecimento pessoal — culpabiliza a vitima.

Embora salde e qualidade de vida seja um tema importante que
permeia os contelidos da educacdo fisica — e deve questionar como a
aptiddo fisica se constituiu historicamente para reforgar a adaptacéo e
serventia do individuo a sociedade do capital — na condicdo empirica em
gue se apresenta, fica a servigo do capital. Porém, para os formadores

em questdo, ndo é isso que se apresenta no horizonte.

Porque houve uma época, na minha época que ndo
se enfatizava, criou um rombo com a educacéo
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fisica e medicina e deixaram a educacdo fisica
sem um objetivo. Ela tem um objetivo muito
grande dentro da salde, e por que ndo falar nisso,
porque é da area da medicina? Hoje em dia tudo
esta em volta com a salde e uma melhor
qualidade de vida. O que é que é uma pessoa
hipertensa? O que é uma pessoa obesa, hiperativa?
Tudo isso eu devo trabalhar. Ai o que a gente faz?
Professor se habitua ao que diz o médico para
resolver o problema. Quem tem que decidir para
resolver um problema fisico é o professor de
educacdo fisica, quica fisioterapeuta, mas ai ja é
uma outra abordagem. Agora no dia a dia das
pessoas para prevenir, prevencdo é educacdo
fisica, habitos saudaveis de atividade fisica, de
uma caminhada, de uma corrida, isto ai que é
importante. (FORMADOR 7)

A discussao se volta unicamente para as questdes de disputa no interior

do mercado de forca de trabalho e desconsidera a abordagem do

conhecimento necessario para desvelar este mercado, refor¢cando o

discurso utilitarista e funcional da educacdo fisica, ou como assevera

Lukacs (2012, p. 66), no intuito de contribuir para o “funcionamento

ilimitado do aparato manipulatério”.

Uma coisa que podia ser gratis, gratuita, a
academia t4 buscando este mercado de trabalho.
Tem academia de estética, de danca, de tudo.
Cada um busca aquela fatia que nés deixamos de
trabalhar. Infelizmente é isso. (FORMADOR 7)

Aqui fica uma indagacdo. Se a educacdo fisica disputasse este

espaco e, mesmo que isoladamente, conseguisse desenvolver a atitude

de habitos saudaveis como a pratica da atividade fisica diaria, por
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exemplo, e se todos os alunos da escola publica resolvessem pratica-la,
pelo esporte, danga, caminhada, entre outros, onde seria realizada esta
pratica? Em que espagos? Com que materiais? Em que “tempo livre”? E
resolveria o problema de qualidade de vida e de saude? A acdo
pretendida se esgota nas condicBes objetivas que se articulam a varias
determinac@es deste modelo de sociedade e que ndo se apresentam nas
falas. E quem questiona e esclarece sobre as condigdes da realidade para
a prética da atividade fisica — para classe trabalhadora — neste modelo
funcionalista de educacdo fisica? Ademais, qual o conhecimento
necessario para orientar essa pratica? O conhecimento empirico,
apropriado no cotidiano, ndo seria suficiente? Necessitariam os alunos ir
as escolas para apreender tais habitos?

Na mesma perspectiva funcionalista duas falas apresentam o0s
conteldos com proposicBes a partir da psicomotricidade, com
condicionantes para o ludico, a inclusdo e a socializagdo. Destacam
aspectos sobre a importancia da adaptacdo dos contelidos para as
diversidades que compdem o universo escolar. Um formador (6) centra
a formacdo em torno do ludico, da recreacdo e do lazer enquanto
elemento principal da educacdo fisica escolar. A aula tem que ser
divertida para que o aluno participe. “E um momento de prazer”. A aula
ndo pode ser repetitiva quanto aos ensinamentos da psicomotricidade,
“Cheia de coisinha aqui e ali. Tem que preservar o prazer de brincar.”
H& uma preocupacdo para que a aula seja divertida em detrimento do
compromisso de qualquer conhecimento que ela tenha que tematizar.

Esse prazer compensatdrio da rotina “cansativa” da sala de aula é

visto por Bracht (1992, p. 45) como algo
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para compensar a insatisfacdo e alienacdo do
trabalho intelectual em sala de aula. Uma
atividade que compensa a atividade séria e a

implacével materializacdo do mundo
comtempordneo  (coisificagdo das  relagdes
humanas).

Esta compensacdo coloca a educacdo fisica a servico da
descontragdo e das demais disciplinas sérias — que ensinam. Assim, se
preocupa com o fazer para elevar a autoestima e a socializagdo que se
esvazia na propria atividade. Os conteldos nesta condicéo se esvaziam,
ficam como atividade recreativa e a servico das festividades do

calendario escolar.

Sempre comentando o0 jogo, o que trabalha o que
ndo trabalha. Perguntava o que nos trabalhamos
aqui? E disse para que servia faixa etaria.
Comecei com uma integracdo, fiz atividades de
autoestima, tudo ludico, atividade para familia,
dia dos pais, dia das mées, e ndo fiz iniciagdo,
aqueles jogos que é para iniciacdo pré-desportiva
ndo! Trabalhei esta parte que € assim mais ludica.
(FORMADOR 6)

O ludico se relaciona a datas comemorativas e festivas como
tocante as aulas de educacdo fisica, apresentando-as como um momento
de lazer. O ludico, associado ao lazer e ao prazer, se apresenta na fala do

formador como contelido ndo s6 da educagao fisica escolar.

Te pergunto: qual atividade que pode fazer num
avido se ndo é a ladica? Vai fazer futebol no
avido? Volei no avido? Numa palestra, vocé ta
dando palestra sobre anatomia, daqui a pouco a
turma (bocejos). Vocé faz uma atividade lidica no
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meio e ai todo mundo ri, diz aquele palestrante é
bom! (FORMADOR 6)

O ludico ligado ao bom professor, a determinadas faixas
etarias, lugares e formas especificas de brincar o define como um
instrumento de uso de alguém e ndo como inerente a cultura e a todo ser
humano. Passa a ser considerado como restrito a momentos de
descontragdo. ““(...) para 0s grandes eu ndo vou trabalhar rodas cantadas,
eu ndo vou ensinar futebol, eles tém cadeira de futebol, eu dou alguma
coisa cantada ludica para o futebol e volei.” Ao centrar a atividade da
educacdo fisica como ludica esvazia por completo a sua fungdo como
componente curricular. As manifestaces da cultura corporal deixam de
ser tematizadas como elementos histérico-sociais que precisam ser
apreendidos pelos alunos.

Marcassa (2005) sintetiza 0 que queremos expressar aqui,
guando alude como consensual que o ludico é uma manifestacdo da
cultura que se apresenta em varias dimensfes da vida. Ndo se pode
isola-lo em uma atividade ou em outra. O lidico ndo é uma estratégia
transformadora em si mesma e sua permissdo ou manifestacdo nao é
suficiente para que uma pratica educativa seja critica, isso beiraria o
idealismo. E importante que o Iidico esteja aliado a uma orientacio
politica pedagogica, sem a qual pode expressar a reproducdo no lugar da
criagéo.

O papel utilitarista do lddico leva para a adaptagdo
aparentemente prazerosa do individuo as aulas, a escola, as demais
disciplinas e a sociedade por meio do assédio ao prazer. A articulagéo

do ludico ao desenvolvimento motor converge a psicomotricidade que
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surge para reforcar a importancia da educacdo fisica nas séries iniciais

desvinculada do carater ortodoxo e reprodutor do esporte. No entanto,

Essa proposta vem sendo criticada exatamente
porque ndo confere a EF uma especificidade,
ficando seu papel subordinado a outras disciplinas
escolares. Nessa perspectiva 0 movimento é mero
instrumento, ndo sendo as formas culturais do
movimentar-se humano consideradas um saber a
ser transmitido pela escola. (BRACHT, 1999, p.
79)

Ainda para Bracht (1992, p. 46), a psicomotricidade
“instrumentaliza 0 movimento para as tarefas fundamentais da escola

(...)” e coloca a educacdo fisica sob ameaga.

Julgou-se entdo conquistada a pedra filosofal da
educacdo pelo movimento; a superagdo do
dualismo cartesiano, admite-se estava realizada na
teoria e na pratica! Mas é evidente, porém, que a
educacdo fisica estava seriamente ameagada,
correndo o risco de perder sua individualidade
propria, e que nesta educagdo pelo movimento
haviam de ver, mais cedo ou mais tarde, um meio
excelente de resolver problemas especificos, como
a matematica, a aprendizagem da leitura e da
escrita, etc.(SOBRAL, apud BRACHT, 1992 p.
46-47)

A perspectiva da psicomotricidade permeia também outra fala
gue articula aspectos da inclusdo e socializagdo tanto para a
psicomotricidade nas séries iniciais quanto para o esporte nas séries

finais e Ensino Médio.
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Abordei num primeiro momento a questdo da
psicomotricidade, e de como deve ser o olhar do
professor. A preocupacdo do professor em
priorizar ndo somente o aspecto do corpo. Porque
por mais que se fale que eu estou trabalhando, por
exemplo, a questdo da socializagdo, mas seré que
eu estou entendendo como é que esta socializagao
esta acontecendo? Sera que estou mais
priorizando naquele momento o motor? (...) E o
que poderia ser trabalhado? E o olhar do professor
para esta relagdo dele com o aluno? E ndo s6 a
questdo docente, mas a questdo da motricidade
dos jogos e atividades competitivas. Num segundo
momento focando mais naquilo que é do contetido
dos anos finais e Ensino Médio que seria o
esporte. Entdo procurei focar as possibilidades
que ndés temos em adaptar os esportes, as
modalidades, e até mesmo de levar o esporte
adaptado para escola como uma proposta de
valorizagdo desta diversidade. Ai, com alguns
eventos, algumas sugestdes de adaptacOes de
materiais, atividades. (FORMADOR 8)

Aqui o aspecto motor é o centro da psicomotricidade, mas ndo
deve servir de critério para exclusdo das aulas. Ha preocupacdo em
incluir na atividade, permitir que todos experienciem varias
possibilidades de jogos e esportes que contemplem as diversidades.
Segundo o formador, estas diversidades atingem em maior escala o
esporte que deve ser o esporte da escola e ndo o esporte na escola — de
rendimento. Porém, ndo consegue explicitar como o esporte da escola
permitiria que todos participassem e tivessem oportunidades iguais. E
Como esse processo permitiria ao aluno desmistificar o esporte fora da
escola “através da oferta na escola, do conhecimento que permita ao
aluno criticd-lo dentro de um determinado contexto sécio-econémico-
politico-cultural.” (COLETIVO DE AUTORES, 1992, p. 71)
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A fala aponta para uma forma de acomodacdo em que as
adaptacdes chegam ao esporte paralimpico, de “como pode se dar estas
adaptacdes — e como sabiam que eu trabalho com esportes paralimpicos
— foi onde indicaram que eu trouxesse algumas sugestdes para eles.”
(FORMADOR 8). Essas adaptacGes vieram como exemplo a ser visto na
escola como possibilidade de inclusdo, permitindo que todos possam
participar da aula, mas ndo discute a questdo em nivel de sociedade, de
esporte de rendimento. Quem participa hoje de treinamentos e
competicdes olimpicas? E acessivel para a classe trabalhadora que
frequenta a escola publica mesmo se tratando de esporte paralimpico?
Quais as diferencas — sentidos e significados — entre o paralimpico e
olimpico? Esta omissdo sugere que as adaptagdes sdo para uma escola
isolada do contexto social e este contexto ndo necessita ser conhecido e
esclarecido pela escola. Desconectados da realidade, os contetdos se
adaptam a escola e a sociedade sem questiona-la e, especificamente o
esporte — por seu carater hegemonico nas aulas —, passa a ser “novo”,
inclusivo — paralimpico — mesmo tratando-se do “velho” esporte da

sociedade capitalista.

Tem uma apresentagdo para educagdo fisica muito
pautada no esporte homogéneo (sic)*, no esporte
de competigdo, no esporte da midia, ou seja, num
esporte que ndo é da escola. Ai quando vocé se
depara com esta realidade ndo sabe o que fazer e
ndo sabendo o que fazer vocé continua
trabalhando com esporte convencional e deixando
de lado e ndo valorizando as diferencas, as
necessidades, as caracteristicas; ou propondo
coisas novas, ai vocé vai naquela mesmice

™ O formador faz referéncia a condigdo hegemdnica do esporte de rendimento.
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reproduzindo porque acaba sendo a tua referéncia
porque vocé ndo tem outra, ou porque até mesmo
vocé ndo quer arriscar uma inovagao.
(FORMADOR 8)

Para o Coletivo de Autores (1992, p.70), “o esporte se projeta
numa dimensdo complexa de fendmenos que envolve cddigos, sentidos
e significados da sociedade que o cria e 0 pratica”; desconsiderados na
acepcao do formador.

Incluséo e socializagdo sdo termos que indicam fazer parte de
um modelo, enquadrar-se — a sociedade. Para isso 0 esporte pode
assumir funcdo elementar de contelido sécio-educativo, visto por Bracht
(1992) para ensinar as “regras do jogo” social, que existem “os outros”
entre ela e 0 mundo, que tem que conviver com vitérias e derrotas,
aprender a vencer pelo esforco pessoal. Essas afirmacfes, ao
desconsiderarem o0 contexto social, privilegiam o papel positivo-
funcional para a educagdo fisica no processo educativo — que colabora
para a funcionalidade e harmonia da sociedade vigente — e camuflam os
disfuncionais, que quando identificados como negativos buscam causas
e solucdes em distorcBes da prépria educacéo fisica. Em outras palavras,
remetem para as condicOes internas da propria area, novamente num
processo de isolamento.

As falas sobre a inclusdo e socializagdo ndo abordam questdes
sobre conhecer esta sociedade que queremos incluir, socializar. Como €
0 participar desta sociedade? Render? Competir? Concorrer? Quais as
possibilidades de o esporte ser tratado contrariamente a este modelo?

Nessa sociedade, a exclusdo é a forma de incluir nas regras do “jogo”.
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A minha participagdo foi por meio de uma
discussdo onde eu falei da educacéo fisica dentro
deste movimento de ressignificar o que é
educacdo fisica, considerando este momento que
nés vivemos de mudanca de paradigma, de
diversidade de inclusdo e que nds temos que rever
as nossas praticas, as nossas avaliagdes, pensando
no atendimento destes alunos. (FORMADOR 8)

Este ressignificar se apresenta como adaptacdo da educagdo

fisica as “novas” exigéncias de inclusdo’®. E uma adaptacdo mdtua: da

disciplina para incluir o aluno e do aluno para participar desta sociedade.

Aqui se reforca a génese da inclusdo social; s6 se precisa incluir em uma

sociedade que exclui, entdo pela inclusdo promovo este modelo de

sociedade que deixa de fora e depois se apresenta “preocupada” para

buscar, incluir. A busca ndo é para compreender a sociedade e decidir se

quer dela participar, mas sim para fazer parte dela e reproduzi-la.

Saviani (2008b, p. 430), sobre a pedagogia da excluséo, destaca que a

concepcdo de produtividade da educacdo da década de 1960 €

refuncionalizada e mantém hegemonia na década de 1990.

A educacdo passa a ser entendida como um
investimento de capital humano individual que
habilita as pessoas para a competicdo pelos
empregos disponiveis. O acesso a diferentes graus
de escolaridade amplia as condicbes de
empregabilidade do individuo, o que, entretanto,
ndo lIhe garante emprego, pelo simples fato de
que, na forma atual de desenvolvimento
capitalista, ndo ha emprego para todos: a
economia pode crescer convivendo com altas
taxas de desemprego e com grandes contingentes

72 Aqui vista especialmente para atender os alunos com deficiéncia que estéo
matriculados na rede regular de ensino.
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populacionais excluidos do processo. E o
crescimento  excludente, em lugar do
desenvolvimento inclusivo (...).

Nessa Idgica a escola adapta, oportuniza, possibilita, mas pouco
permite ensinar a compreender a realidade em que esta. “Portanto, se
diante de toda esta gama de possibilidades ele ndo atinge a desejada
inclusdo, isso se deve apenas a ele prdprio, a suas limitacdes
incontornaveis” que o deixam fora da sociedade. (SAVIANI, 2008b, p.
431). Essa condicdo esta para todos os envolvidos no contexto da
educacdo na sociedade do capital.

O Formador 7 aponta como diretriz da formacdo a Proposta
Curricular. Neste grupo de formadores foi o Unico que destacou ter
conhecimento da Proposta: “Nos trabalhdvamos dentro do que a gente
colocou na Proposta Curricular, nada além. Assim nds procurdvamos
ndo sair fora, ter uma linha. Se ndo, a gente deixava eles meio
confusos”. O formador apresenta preocupacdo com a linha tedrica, mas
manifesta nos posicionamentos certo ecletismo. O ecletismo — como
visto no segundo capitulo — é uma das limitagbes do néo
aprofundamento tedrico da Proposta Curricular que, extensivamente,
atinge os envolvidos com a producéo e transmissdo do conhecimento.

Em sua fala, destaca a corporeidade e 0 movimento como foco

da formagcéo.

Trabalhamos a questdo da corporeidade e do
movimento. Dentro disto eu trabalhava com os
pressupostos da educacdo fisica dentro de uma
concepcao de aprendizagem e na educacdo numa
concepcao dentro da prépria educagdo fisica.(...)
Os conceitos da educacao fisica que colocamos
COMO macro conceitos corporeidade e movimento.
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Porque estd presente em todo processo. Em
qualquer sujeito, corpo e movimento ndo
dissociam um do outro; e tudo que tu vais
trabalhar, seja os conceitos de esporte, de danca,
de jogo e de ginastica. Tu ndo consegues trabalhar
sem corpo e movimento, uma coisa esta envolvida
na outra. (FORMADOR 7)

O conceito de corporeidade e movimento™® se apresenta
disperso, mas afirma sintonia com a autora referida para o tema’®. Como
vimos, a perspectiva da corporeidade e movimento na Proposta se
apresenta de forma idealista, o que dificulta qualquer ag&o educativa. Na
mesma configuracao aparece a perspectiva da educacdo de corpo inteiro,
de base construtivista do conhecimento. “Pois é como diz Jodo Batista
Freire, quanto mais o professor de sala quer educar este corpo, mais essa
crianca aprende. E isso, a gente trabalha pelo corpo inteiro”.
(FORMADOR 7). Destacamos que a proposta de Freire é pautada em
Piaget que, por sua vez, contrasta com Vygotsky, autor da teoria de
aprendizagem histérico-cultural, base da Proposta.

A fala faz ligaces com as aulas abertas” e diz que estas foram
mal entendidas ao se trabalhar na escola. Apresenta contradi¢cGes nas
afirmacbes ao citar Piaget como fundamento da concepcdo de aulas

abertas.

™ Abordado como componente da educacéo fisica na Proposta Curricular, nas
paginas 61 e 62.

" Maria Augusta Salin Gongalves, com o livro Sentir, Pensar, agir:
corporeidade e educacéo.

"> Ver: Concepgdes abertas no ensino de educagéo fisica — Reiner Hildebrandt.
O formador também cita o autor.
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E importante, planejamento, disciplina, no
sentido assim... eu ndo vou deixar aberturas para
que eu fuja do meu objetivo. Eu vou com uma
aula planejada, aulas abertas. (...) entendida de
forma muito deturpada. Aulas abertas vém dentro
de uma concepgdo de Piaget, que vocé entrega o
material para o aluno e vocé vai dar ao aluno
condicOes dele trabalhar. Nao é aula livre. Dar 0
material e o aluno faz o que bem entender, sem
objetivo determinado, o que ele pode explorar, o
que pode ser explorado. Aula aberta nao é isso,
ndo é laissez-faire. (FORMADOR 7)

As aulas abertas ndo sdo de carater construtivista piagetiano.
Elas se configuram como libertarias em busca da autogestdo. Para
Bracht (1999, p. 80) “essa proposta indica a abertura das aulas no
sentido de se conseguir a co-participagdo dos alunos nas decisbes
didaticas que configuram as aulas.”

Ao se referir ao esporte, o entrevistado afirma que deve ser
trabalhado sem competicdo na escola, ensinado corretamente. Toca em
algumas questfes sociais em que o esporte estd inserido, mas nado
avanca no debate, fica na aparéncia, ndo busca a esséncia da estrutura do

esporte nesta sociedade e a finalidade de conhecé-lo.

Ensina fundamento corretamente. Porque né&o
adianta meia boca. Vais ensinar a crianga a dar um
toque de forma errada? Ensina dar o toque
correto, é importante. Esporte é importante, o que
ndo é importante é esta competicdo exacerbada,
tem que vencer a qualquer preco, isso ai
pressiona. Ai eu uso muito o Kunz, que ele
seleciona, ele instrumentaliza, que ele fala das
comparagdes objetivas, ndo esta dentro do esporte.
O que adianta a minha escolinha vai entrar numa
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competicdo e competir com o ...”° . Ela ja entra
perdendo. Quais as condig¢Bes das criangas do ...
para trabalhar o esporte e aqueles que nem tem
um ténis. Eu nem sei se existe isso, mas s6 de
chegar ao espago ja deixa a crianga acuada.
(FORMADOR 7)

Kunz (2001, p. 31) se refere ao aluno enquanto sujeito do

processo de ensino e aponta que 0 mesmo

deve ser capacitado para sua participagdo na vida
social, cultural e esportiva, o que significa ndo
somente a aquisicdo de uma capacidade de agdo
funcional, mas a capacidade de conhecer,
reconhecer e problematizar sentidos e significados
nesta vida, através da reflexao critica.

O formador, como um do primeiro bloco de andlises do
conhecimento abordado nas formacdes, faz aproximagGes de concepcdes
criticas — critico-emancipatoria, critico-superadora e aulas abertas — com
ndo criticas — corporeidade e movimento, salde renovada, educacdo de
corpo inteiro — como integrantes de um mesmo proposito de organizar e
abordar o contelido da educacdo fisica.

Este formador reine - na fala referente aos contetdos da
educacdo fisica e sua direcdo - Rui Krebs, Markus Nahas, Maria
Augusta Goncalves, Ana Marcia Silva, Elenor Kunz, Valter Bracht e o
Coletivo de Autores ajustados como se tivessem a mesma concepgéo de
mundo e esta fosse a concepg¢do da Proposta Curricular. Esse ecletismo

de abordagens — também presente na andlise do bloco anterior do

"® Reticéncias usadas para ndo revelar o nome da unidade escolar.
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conhecimento abordado nas formagdes — se caracteriza, como apontado
por Avila (2008, p. 150) em seu estudo sobre as tendéncias da producio
de conhecimento em educagdo fisica, como “posturas teoricas
exortativas que aparecem como teorias anunciadas e defendidas nos
respectivos textos, mas que ndo implicam em nenhuma efetividade no
fazer ‘cientifico’ dos seus autores”.

Neste bloco as formagfes se apresentam como de postura
tedrica exortativa por seu ecletismo e pouca profundidade tedrica, mas
vistas como possibilidade de avancos na pratica pedagdgica da educacao
fisica — ndo surtindo ai nenhum efeito. Tém um carater ontoldgico
realista empirico que assume a validade do conhecimento na experiéncia
empirica, pratica, e ndo percebem as estruturas que causam 0S
problemas da educagcdo fisica, ndo avancando para sua superacéo.

Nessa postura elementos comuns aparecem nas falas dos
formadores, que veem os conhecimentos como Uteis para a pratica e 0s
colocam como funcionais para as aulas e para a escola, para mudar a

“minha” realidade — veem a realidade individualizada, fragmentada.

Desenvolver o curso que dé possibilidade do
professor se perceber naquela prética, na sua
pratica, no seu espago, na sua escola com seus
alunos. Porque a realidade que eu vou levar para
ele é a minha realidade que n&o vai ser igual a tua,
ndo vai ser igual a dele. Hoje os cursos que
contemplam as necessidades dos professores nos
seus ambientes, eu percebo que acabam sendo
muito mais produtivos, impactando muito mais no
trabalho do professor. (FORMADOR 8)

As aulas tém que ser “diferentes”, tém que “mudar” a forma e

“servir” para a vida, “incluir”, “socializar”. Fazem “apologia ao novo”,
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mas sem tocar nas estruturas sociais. Nenhum cita o conhecimento como
importante para compreender as estruturas da realidade, que ndo sédo

“novas” e que enredam a educacao fisica para nela intervir.

Sempre consegui toca-los neste sentido de que a
educacdo fisica tem que ser trabalhada com um
conteldo para vida. Sempre procurei fazer e
sempre foi aceita a minha fala. Ela pode néo ter
respostas imediatas do que eles faziam ou
deixavam de fazer e se eu ndo consegui
mudancas, mas sempre trabalho na perspectiva da
educacdo fisica para vida, socializacdo, inclusao.
(FORMADOR 7)

O esporte aparece em trés falas com a preocupagao que nao seja
excludente, que permita a participacdo de todos, que ndo seja
competitivo. Questionam o esporte de rendimento na escola, apostam
em um esporte da escola, mas ndo questionam a realidade social em que
estd inserido. O esporte é adaptado a sociedade que 0 organiza,

reproduzindo-a sem questiona-la.

Se eles ndo tiverem o interesse e até mesmo a
ousadia de querer inovar, eles vao continuar
trabalhando da forma que eles trabalharam até
agora. Porque vocé tem que realmente superar,
transpor esta educacdo que vocé recebeu, mesmo
que seja numa formagdo continuada. Vocé tem
que transpor isso para atender esta realidade que
esta ai na escola hoje em dia. Entdo ndo consegue,
é muito dificil. (FORMADOR 8)

Os formadores percebem que faltam elementos para entender a
realidade, percebem espagos, lacunas na educacdo fisica que ndo

permitem resolver os problemas que se repetem. Atribuem
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responsabilidade aos professores, a fragmentacdo e ao tempo da
formagcéo, a formacéo inicial, a teoria que ndo resolve a prética, mas néo
ao conhecimento veiculado que se apoia no positivismo, empirismo,
idealismo, que difunde a sociedade capitalista e sua manutencdo. Este
conhecimento obstrui a efetivacdo de nova objetividade na formacdo,
pois atende a classe hegemonica que esta no poder e é beneficiaria desta
condicdo. Permite o distanciamento entre inclusdo e exclusdo, néao
percebendo-as oriundas de um mesmo processo; alude o ludico como
contetido destituido de qualquer conhecimento; distingue esporte de
esporte adaptado sem perceber as mesmas regras do jogo social; faz
apologia ao novo, porém destituido do velho, da historia de
continuidade da reproducdo social.

Na sociabilidade do conhecimento superficial, imediatista e
eclético, as alternativas para apreender o conhecimento capaz de
aproximar a consciéncia do real sdo reduzidas, ndo permitem a
consciéncia a amplitude dos nexos causais. E quanto menor o
conhecimento do real e seus nexos causais, menores Serdo as
alternativas para escolhas e a liberdade dos envolvidos para pér
objetividades com outros significados.

Os formadores, ao substanciarem suas formagBes em uma
nog¢do de conhecimento que se assenta sobre uma concepcao ontoldgica
realista empirica, fundam suas formacdes nos aspectos didaticos como
elementos isolados na atividade de ensino — exce¢do a uma delas. Este
ilide o conhecimento na concepc¢éo ontoldgica realista critica necessario
para possibilitar o aprofundamento da compreenséo das a¢@es cotidianas
€ ndo perpetuar as mesmas causas que impedem a praxis

transformadora.



A  GUISA DE CONCLUSAO OU CONSIDERACOES
PRELIMINARES DE NOVO ESTUDO

A formacdo continuada é assunto amplo e recorrente no meio
educacional, o que aciona estudos e pesquisas para sua explanagdo. Nao
tdo frequente é o debate sobre o conhecimento que permeia as
formac@es, intengdo perseguida por esta pesquisa: analisar a noc¢éo de
conhecimento em educacdo fisica abordado nas formagdes em Santa
Catarina no periodo de 2003 a 2010. Desde o inicio do percurso nos
deparamos com muitas interrogagdes. Ao longo da pesquisa varias
permaneceram, outras se expandiram e algumas logramos elucidar.

A formacéo continuada no documento da Proposta Curricular se
apresenta com definicbes que oscilam em um ecletismo que deixa
nebulosa a finalidade para a qual ela se dispde. Esse ecletismo oriundo
da falta de aprofundamento tedrico e das alternéncias dos grupos e dos
governos que a objetivaram, ndo impediu que a formacdo continuada,
em maior e menor proporcao, fosse apontada como a principal agdo na
busca da qualidade educativa sugerida no Documento — com base no
materialismo historico e na teoria historico-cultural.

A minima exploracdo da Proposta em sua orientacdo teorico-
metodoldgica denota desconsideragdo e desrespeito com o Documento
gue existe ha 22 anos, com investimentos continuos oriundos de
recursos publicos, que ndo a consolida como politica de Governo e
tampouco de Estado, mantendo os gastos improficuos no sentido de sua
efetivacdo, o que ndo se pode chamar de investimento na educacao.

Nossa opcao por considerar a no¢do de conhecimento abordado

nas formagGes nos conduziu a conhecer alguns dados que respondessem
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a inquietacdo sobre se de fato temos formacdo continuada efetiva. Essa
guestdo orientou considerar a estrutura e o proposito das formacoes:
sobre os formadores — formacdo e espacos de atuacdo — e a
sistematizacdo das formacbes a partir do olhar e informagdes dos
formadores como tributos importantes para analise do conhecimento
abordado. Constatamos que todos os formadores tém formacéo em nivel
superior — cinco em educagdo fisica — e pds-graduacdo em nivel de
especializacdo. Seis formadores tém mestrado — cinco em educagdo ou
areas afins — e cinco com doutorado — trés em educacdo. O periodo de
formacéo dos formadores em nivel superior foi entre a década de 1970 e
1990 e as especializacbes na década de 1980 e 1990. O mestrado se
concentrou na década de 1990 — um em 2005 — e o doutorado entre 2003
e 2012.

O periodo de graduacdo, especializacdo e mestrado dos
formadores coincide com as discussdes e legislacdo sobre o curriculo
dos cursos superiores no Pais que marcam a disputa pelo conhecimento
gue comporia a formacdo de professores. A predominancia dos
contetidos culturais-cognitivos no inicio deste periodo ndo garantiu o
aprofundamento no dominio dos conhecimentos especificos das areas de
atuacdo dos professores e se mesclou com a formacdo pedagdgico-
didatica, mantendo ambos superficiais. Essa superficialidade fortalece
0s interesses do capital com a rapidez, diminuigdo e fragmentacdo nos
contetidos culturais-cognitivos que se esgotam em si mesmos e se
desarticulam da formacdo pedagogico-didatica. Na educacdo fisica, a
base do conhecimento na formagdo dos professores emerge das
instituicbes militar e médica com perspectiva técnico-bioldgica

sustentada numa perspectiva ontoldgica realista empirica das ciéncias
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naturais. Os profissionais formados nesse modelo, segundo Azevedo e
Malina (2004), tinham conhecimento essencialmente técnico,
desprovido de um corpo filoséfico-socioldgico consistente.

Esta condicdo se acentua na década de 1990 na conformidade
da educacdo regida pelo e para o capital, que orienta fortemente as
determinacGes educacionais a partir do aspecto “econémico”,
comprometendo as condi¢des do ensino e da pesquisa académica e
desencadeando o aligeiramento e a superficialidade nas discussfes
tedricas, em especial na pés-graduacdo. Este periodo, definido por
Moraes (2003) como de “recuo” do rigor na teoria, corrobora com a
leitura superficial da realidade e atinge de uma forma ou de outra a
formacdo inicial e a pds-graduagdo dos envolvidos com a educacéo
formal. Incluem-se aqui os formadores participantes de nossa pesquisa.

A situacdo profissional dos formadores aponta que seis
formadores compuseram o quadro de professores da rede publica
estadual — quatro no periodo de recorte da pesquisa — e quatro estiveram
envolvidos diretamente com a Proposta Curricular. Ser professor da rede
0s coloca em aproximagdo com o0s debates da Proposta Curricular, e o
envolvimento com sua efetivacdo — via formagdo continuada — sugere
apreensdo dos  pressupostos  politicos-filos6ficos e  tedrico-
metodoldgicos para o debate com os professores. Isso, porém, ndo se
expressa qualitativamente na abordagem dos conhecimentos — exceto
para um dos formadores.

Oito formadores tém/tiveram vinculo de trabalho com
universidades — sete no Estado —, 0 que os coloca na condigdo de
continuadores da orientacdo tedrico-metodoldgica na formacéo inicial.

Os formadores reconhecem lacunas na graduagdo — que atingem a todos
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— em especial nos aspectos metodoldgicos e pedagdgicos, e tentam
contribuir para a supressdo dessas lacunas. Porém, a dificuldade de
leitura da realidade — promovida pela inconsisténcia do conhecimento —
condiciona a manutencdo dessa condi¢do. Isso limita a possibilidade de
critérios mais articulados com o materialismo histérico na selecdo e
organizacdo dos contetidos a serem transmitidos nas formacGes. Estes
dados, observados e relacionados com a nocdo de conhecimento
abordado na maioria das formagGes a partir de uma ontologia realista
empirica, o explanam.

A formacédo dos formadores fez parte de um contexto limitado
para o aprofundamento tedrico. As discussdes dos pressupostos da
Proposta ndo se realizaram com profundidade suficiente para
proporcionar a compreensao necessaria para difusdo pelos formadores e
orientar a pratica pedagdgica dos professores. Os interlocutores das
formagdes estendem o conhecimento que tém da realidade na sua pratica
cotidiana, seja na formag&o inicial ou na formag&o continuada, de forma
consciente ou inconsciente. Para aclarar essa condigdo nos reportamos a
afirmacdo de Bhaskar (1998), de que as pessoas, em sua atividade
consciente, na maior parte das vezes reproduzem inconscientemente (e
ocasionalmente transformam) as estruturas que governam suas
atividades substantivas de producdo. Dessa forma, as pessoas ndo casam
para reproduzir a familia nuclear ou trabalham para manter a economia
capitalista. Nao obstante, essa é a consequéncia ndo intencional (e o
resultado inexoravel) de, e também uma condicdo necessaria para sua
atividade. Ademais, quando as formas sociais mudam, a explicacdo
normalmente ndo residird nos desejos dos agentes de muda-las daquele

modo, muito embora isso possa ocorrer como um limite politico e
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tedrico muito importante. Por isso, o autor distingue nitidamente, de um
lado, a génese das a¢fes humanas, que repousam nas razdes, intencoes e
planos das pessoas, e, de outro, as estruturas que governam a reproducao
e a transformacé&o das atividades sociais.

Na opinido dos entrevistados que também participaram do
processo de elaboracéo da Proposta’’, a formacdo oferecida no periodo
delimitado de nossa pesquisa ndo ocorreu com a necessaria frequéncia,
salvo alguma excegdo e absolutamente sem continuidade de contetidos
ou abordagem, caracterizando-a como descontinuada, improvisada e
pontual. Eles se reportam com saudosismo as formacdes no periodo dos
Documentos de 1991 e 1998 pela frequéncia e sistematizagdo com que
elas aconteciam, definindo-as como muito diferenciadas na questdo de
“tentativa” de direcionamento para 0s pressupostos da Proposta.
Mencionamos “tentativa”, pois considerando que os formadores sdo os
mesmos, acreditamos que ela ndo tenha se objetivado.

As formacGes no periodo de 2003 a 2010 foram
organizadas/sistematizadas pelos 6rgdos regionalizados da gestdo do
Estado, num periodo de “descentralizacdo™ politica, que fragmenta a
direcdo e perde forca em nivel de Estado. Passam a atender a
necessidades especificas, individuais e de grupos, com recursos publicos
escassos e burocratizados, que interferem na elaboracdo da formagdo e
precarizam as condi¢des de escolha e sistematizacdo dos conhecimentos

a serem abordados. A continuidade da formacdo se caracteriza pela

" Esta condicao os fez participar, em periodos anteriores, como formadores em
muitos cursos de formagéo continuada.
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fragmentacdo, terminalidade e etapismos que, alinhados aos principios
da l6gica formal, contradizem os principios tedricos da Proposta.

Temos formacgdo continuada, mas caracterizada como a
continuidade da descontinuidade da formacdo. Tal condicdo ndo se
articula a um projeto de mudanca desta realidade e expressa o grande
desafio em consolidar uma Proposta com bases tedricas materialista-
historicas que sdo paradoxais as politicas de governo liberais, que
atendem aos interesses da minoria no poder em detrimento da maioria
gue compde a sociedade.

A sistematizagdo das formagdes néo favorece a abordagem do
conhecimento com a continuidade e a profundidade necessarias para
conhecer a realidade e questionar os problemas histéricos deste modelo
de sociedade. A formagdo continuada da continuidade aos
conhecimentos segmentados, ndo percebendo o processo como um
complexo da formacdo dos professores. Busca solucGes imediatas de
problemas imediatos que ndo consegue resolver, uma vez que a
formagdo dos professores ndo ocorre na “soma” de possiveis solucdes
de problemas isolados, e sim pela compreensdo da totalidade.

O conhecimento abordado nas formagdes adveio dos contelidos
selecionados a partir do tema proposto pelo érgdo gestor procurando
adequé-lo as especificidades dos formadores — &rea de formacéo, o que
pesquisa, local em que trabalha ou colabora. A abordagem teérico-
metodoldgica — ndo evidenciada pelo 6rgdo gestor no sentido da
Proposta Curricular — ficou a critério de cada formador. A articulacéo
das nove formagBes com a matriz tedrica e filoséfica da Proposta
Curricular ficou vaga e oscilou entre: uma condicao de dispersividade —

trés formagoes; de contrariedade aos Documentos — trés formagdes; nas
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limitacbes presentes nos proprios Documentos — duas formacdes; e de
articulacdo com as bases tedricas da Proposta — somente uma formagéao.
Cinco formagfes abordaram o conteddo no aspecto tedrico-
metodoldgico. Quanto a articulagdo com a matriz da Proposta: trés
ficaram dispersas, uma nos limites da Proposta e uma se articulou.
Quatro delas ndo apontam como orientacdo tedrico-filosofica o
materialismo histérico — e ndo vislumbram um projeto de sociedade
emancipada. Esta ausente a compreensdo ontoldgica de sociedade, o que
ndo permite estabelecer a sociedade almejada como possibilidade no
campo da luta de classes, que é um dos parametros para a selecdo do
conhecimento a ser tratado no cotidiano escolar.

Essa auséncia se evidencia em uma das formacdes que articula
as propostas pedagdgicas da educacao fisica baseadas na teoria critica da
educacdo com as que ndo sdo da pedagogia critica, sem perceber suas
diferencas. A ndo diferenciacdo confunde a representacdo imediata da
realidade e a acdo do sujeito somente no limiar da atuacdo prética —
caracteristica da ndo critica — com a compreensdo da relacdo da
complexidade que envolve a atividade para além do sentido mediato —
perspectiva critica. Tal posicdo reforca a perspectiva acritica, que
permanece na manipulacdo imediata dos fendmenos e ndo permite
almejar e definir outro modo de sociedade e de educagdo por
insuficiéncia de conhecimento da realidade.

Tém destaque e orientam trés formagfes a problematizacéo, a
reflexdo e o respeito aos conhecimentos que o professor possui como
relevantes para o professor perceber a propria pratica. Esses elementos
ganham importancia como ponto de partida, mas é imprescindivel a

acepc¢do de aonde se quer chegar — oculta nas falas dos formadores. Sem
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por finalidade todo lugar é lugar, inclusive 0 em que se encontra, 0 que
inutiliza e apazigua o caminhar. Para que a teleologia possa se efetivar
objetivamente, é necessario que a consciéncia capte 0s nexos causais
gue orientem a busca dos meios para que a finalidade se exteriorize
como nova objetividade. Sem esta consciéncia as causalidades
continuam a repousar em Si mesmas, ou seja, somente alteram a
realidade como mera reacdo as condi¢des naturais imediatamente postas.
(LUCKACS, 1981)

A elucidagdo do caminho a ser seguido se articula a nocdo de
conhecimento do realismo critico para leitura da realidade na
perspectiva da totalidade, que nestas formacGes ndo se apresentou. Nas
formagBes se anuncia o que Moraes (2003) denunciou como
esvaziamento do conhecimento na educacdo, que turva os caminhos a
frente e, como consequéncia, consagra o ceticismo e 0 pragmatismo que
nao permitem a compreensao da realidade e acabam no contingente da
pratica imediata, ndo transcendendo o presente.

As epistemologias da pratica presentes nas formagdes —
caracteristica do positivismo e dos “pds-ismos” — agem como antipodas
solidarios e realcam o utilitarismo da teoria e dos conteudos.
Manifestam-se nas falas dos formadores, que expressam preocupagdo
com o saber fazer, a resolu¢do dos problemas do cotidiano da sala de
aula e a busca por uma teoria que “resolva” a pratica. As epistemologias
da prética apresentam-se como inovadoras, porém esvaziam o0
conhecimento cientifico, tedrico, académico e critico na formacdo de
professores e sdo incapazes de compreender as estruturas causais dos
fendmenos sociais, condicdo fundamental para por novas objetividades
na educacao. (MORAES, 2009)
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Para Bhaskar (apud Moraes, 2009, p. 324), o conhecimento
hierarquizado por sua utilidade e identificado com o vocabulario da
pratica supde a auséncia de trés dimensdes do conhecimento: a auséncia
de diferenciacdo, que homogeneiza a realidade pela experiéncia; a
auséncia de profundidade, que representa a limitacdo do real ao nivel do
imediato, restringindo sua compreensdo a0 meramente empirico; e a
auséncia de futuro aberto, que indica a impossibilidade de emergéncia
do novo. “Se a histdria acabou, acabou também a intervengdo humana,

acabou o mundo.”

Para Moraes (2009, p. 340)

A opgdo estd posta, escolhermos uma teoria que
contribua para perenizar o presente e administrar
0 existente, como as varias versdes das
epistemologias da pratica, particularmente na
educacdo, ou uma teoria que proceda a analise
critica do existente, que informe a prética
cientifica consciente de si mesma, pois é o
processo historico critico do conhecimento
cientifico que nos ensina (como seres sociais) a
capacidade emancipatéria, que nos torna
conscientes de nosso papel de educadores que ndo
ignoram que a transmissdo do conhecimento e da
verdade dos acontecimentos é um instrumento de
luta e tem a funcdo de ser mediagdo na apreensdo
e generalizacdo de conhecimentos sobre a
realidade objetiva, sob a perspectiva de dominio
sobre a realidade segundo exigéncias humanas.

Das cinco formacdes que abrangeram o conteldo no aspecto
tedrico-metodoldgico, somente uma se articula aos pressupostos da
Proposta — com mais profundidade do que apresenta 0 Documento —, se

posiciona quanto a importancia do conhecimento para definir e seguir na
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direcéo que se quer chegar. Reforga que as coisas ndo estdo prontas, nao
estdo dadas, elas tém que ser feitas e para isso € preciso conhecer a
realidade.

As quatro formacBes com contetidos especificos da educacao
fisica tiveram concepgdes semelhantes quanto ao conhecimento tratado:
trés contrariam as bases tedricas da Proposta Curricular e uma para nos
seus limites. Os contelidos abordados pelos formadores apresentam
articulagdo com as propostas pedagdgicas: da salde renovada — um; da
psicomotricidade — dois; da corporeidade e movimento, aliada ao sécio-
construtivismo e a salde renovada em um ecletismo que dificulta a
identificacdo da perspectiva pedagdgica — um. O que elas tém em
comum é a associacdo aos temas da inclusdo, da socializacdo e da
ludicidade.

A salde renovada, com paradigma da aptiddo fisica, e a
psicomotricidade tém a teoria do conhecimento predominante nas
ciéncias naturais de matriz positivista — perspectiva realista empirica.
Essa matriz que se pretende superar na educacéo fisica de cunho critico,
se faz presente em trés formaces e permeia a quarta. A salde renovada
— salde e qualidade de vida — se apresenta em uma formagdo como
“conteudo”. O conhecimento abordado nesta formacdo realca o carater
utilitarista e instrumentalista da educacdo fisica, que reforca a ideia
higienista, na qual ela foi gestada, de cuidar do corpo individual, a-
histdrico, natural, para manter a produtividade da classe trabalhadora.
Coloca o conhecimento da salde isolado e sob a responsabilidade
individual, desconsiderando a complexidade que envolve este tema em

uma sociedade dividida por classes.
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O utilitarismo da educacao fisica se reflete também na proposta
da psicomotricidade — debate que antecedeu as proposicOes pedagdgicas
criticas nos anos de 1980 — e se apresenta atual em duas formagdes. O
conhecimento do corpo e seu desenvolvimento motor para a realizacéo
de tarefas concentram toda a funcdo da educacéo fisica na escola para
habilidades que auxiliem na apreensdo de outros conteidos.

Aspectos de inclusdo, socializagdo e o lidico se apresentam
como estratégia pedagdgica para a atividade de ensino, sem, no entanto,
uma orientacdo politico pedagdgica. Em trés formacdes, esses aspectos
se apresentam como estratégias para a adaptacdo aparentemente
prazerosa do individuo as aulas, a escola, as demais disciplinas e a
sociedade por meio de adequagdes dos contelidos e materiais,
destituindo qualquer conhecimento a ser abordado. As adaptacdes sao
vistas como possibilidade de inclusdo, permitindo que todos possam
participar da aula, desconectadas da realidade. Para Kunz (2001, p. 158),

é na escola que inicia o processo de socializagdo da crianca.

Este processo consiste — até 0 momento, em nosso
meio — em institucionalizar e manter pela
Educacdo Bancéria e autoritaria, a reproducgdo da
ideologia dominante bem como a manutengdo da
dependéncia e das situagdes de opresséo para com
a maioria da populacéo.

Os conteldos se ajustam a escola e a sociedade sem questiona-la;
especificamente o esporte — por seu carater hegeménico nas aulas —,
passa a ser “novo”, inclusivo — paralimpico — mesmo se tratando de

praticas esportivas que reproduzem os principios das comparagdes
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objetivas’® e da sobrepujanca” do “velho” esporte da Ssociedade
capitalista!

As falas sobre a inclusdo e socializacdo ndo abordam questfes
sobre: para qual sociedade se quer incluir, socializar? Como é o
participar desta sociedade? Sobrepujar? Competir? Quais as
possibilidades dos contetidos da educacdo fisica serem tratados como
guestionamento deste modelo?

Na ldégica excludente da sociedade posta a escola adapta,
oportuniza, possibilita, mas pouco permite ensinar a compreender esta
realidade. Portanto, se diante de todas as possibilidades oferecidas pela
escola o aluno ndo atingir a desejada inclusdo, isso se deve apenas a ele
préprio, a suas limitagcbes incontorndveis que o deixam fora da
sociedade. (SAVIANI, 2008b)

Além do utilitarismo, o ecletismo também se faz presente nas
formag6es, nos contetdos especificos da educacdo fisica. Faz uma
miscelanea de abordagens que susta qualquer possibilidade de acdo. Ha
jungdo de autores e propostas pedagégicas de concepgdes opostas —
criticas e néo criticas — ajustadas como se tivessem a mesma concepcao
de mundo, os mesmos interesses com a formagdo, e estas fossem as da
Proposta Curricular.

Destaca-se, no conhecimento abordado, a apologia ao novo,

mas este destituido do wvelho, sem inter-relacdo suficiente para

8 O principio das comparacdes objetivas coloca competidores e competicdes
em “igualdade” de condi¢des determinadas pelos locais, espagos, regras oficiais,
gue seguem os mesmos padrdes. (KUNZ, 2001)

™ O principio da sobrepujanca parte da ideia que se deve vencer a qualquer
custo, e através das vitorias o aluno aprende a se esforcar para “vencer na vida”.
O bom competidor € o que triunfa, o que se imp&e sobre o outro. (KUNZ, 2001)
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identificar no “novo” as mesmas caracteristicas do “velho” que se tenta
matar, suprimir, inovar. A inclusdo aparece como remédio paliativo para
que todos participem e se sintam contemplados, porém destituida do
reconhecimento do processo de exclusdo que a origina. Ameniza 0s
sintomas, mas nao cura as causas, 0 que as agrava. O ludico vem
contrafazer o compromisso com o conhecer, autodefinindo-se como
“contetido” das aulas, destituindo-as de conhecimento. O esporte se
maquia de esporte adaptado e desponta como novo, inclusivo, mas
consolidado nas mesmas regras do jogo capital.

Os conhecimentos abordados nas formagGes, no conjunto entre
tedrico-metodoldgicos e especificos de educacdo fisica, ndo se
apresentam com profundidade suficiente para contribuir na promocao da
compreensdo da realidade em uma dimensdo que possibilite pér novas
objetividades para a educacéo fisica.

Das nove formacdes realizadas, seis abordam o conhecimento
dentro de uma matriz positivista. Trés destas revestidas de pds-
modernas por se apresentar como questionadoras do modelo “velho” e
ndo apresentar alternativas a partir deste, maquiando o “novo” nas
mesmas estruturas — estas compreendidas no limite de sua manifestagdo
imediata. Duas apresentam o conhecimento eclético nos limites da
Proposta, o que configura conhecimento das bases tedricas da Proposta,
mas sem a profundidade necessaria para a possibilidade de consolida-la,
e somente uma aponta o conhecimento na perspectiva materialista
histdrica.

Dentre as formagoes, seis apresentam o conhecimento advindo
das ciéncias sociais e trés das ciéncias naturais. Portanto, tanto as

formagbes consubstanciadas nas ciéncias naturais como nas sociais —
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exceto uma — tém o mundo empirico como pano de fundo, o que nédo
permite a compreensdo da realidade que fica no limiar da manipulagédo
dos dados da realidade na pratica imediata e coibe a possibilidade de
almejar a superacdo da realidade das formacdes em Santa Catarina.

Destaca-se ainda a presenca, nas formacOes, de posturas
tedricas exortativas que aparecem como discursos e formas defendidas
para a pratica, mas que ndo implicam em nenhuma efetividade no fazer
pedagdgico dos professores. (AVILA, 2008)

O conhecimento abordado — em oito das nove formagdes — fica
distante de um avango na perspectiva de uma pratica que considere a
relacdo entre as premissas teérico-metodolégicas com os conhecimentos
especificos a serem ensinados, ou seja, avango no conhecimento que se
assente sobre uma concepcdo ontoldgica realista critica. Quase na
totalidade das formagdes, o conhecimento se mantém a partir de uma
perspectiva realista empirica, ou seja, imediato, eclético e insuficiente
para conhecer 0s nexos causais que determinam a realidade, o que
dificulta as possibilidades de novas objetivacdes para a educacéo fisica
na perspectiva da forma¢do humana para emancipacao.

Por vérias determinacBes que compdem o0 universo das
formacgGes continuadas e com consciéncia das limitages e delimitacGes
desta pesquisa — com questionamentos em aberto e espagos a serem
preenchidos por novas buscas —, podemos afirmar que os contetidos ndo
se vinculam a um projeto critico de educacdo, articulados ao

materialismo historico.
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ANEXO A — Roteiro da entrevista realizada com os formadores

o/ UNIVERSIDADE DO EXTREMO SUL
CATARINENSE
unesc PPGE-PROGRAMA DE POS-GRADUAGAO EM
EDUCAGAO

TEMA: O conhecimento da Educacdo Fisica na formacao
continuada em Santa Catarina.

PROBLEMA: Qual o conhecimento da Educacéo Fisica tratado
na formacéo continuada em Santa Catarina?

REGIAO:
ENTREVISTADO N°
QUESTOES GERAIS:
Situacdo Funcional no Estado: ( ) Efetivo ( ) ACT () Sem vinculo
Funcdo: ( ) Prof® escola ( ) Gestor de escola ( ) Cargos na SED ( )
Outros locais. Quais?
Formac&o: Superior: Curso - local
Lato Senso: curso — local
Mestrado: Curso — local
Doutorado: Curso — local
PHD: Curso — local
Experiéncia com formagdes? Quais, em que locais, com quem?
Area em que atua com formagcdes — especificidade:
Vocé foi selecionado para entrevista pela formacdo realizada na
regiao . Vocé realizou outras formagdes nesta regido no periodo? E
em outras regides?
QUESTOES ESPECIFICAS:
Motivo que o levou a realizar a formacéo (es) no Estado?
Quem solicitou a formag&o continuada? O que foi solicitado? A partir de
quais necessidades? Qual objetivo? Finalidade?
Qual a relagdo da formacao realizada com formacdes anteriores?
Quais acles para a continuidade?
Como foi planejada a formagéo quanto a: periodo de realizacdo, horério,
local, publico alvo?
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A partir de que critérios foram selecionados o contetdo, metodologia e
avaliacao?

Qual o objetivo (os) da formacdo? Para a SED, para vocé, e para 0s
envolvidos? Houve compatibilidade? Foi atingido?

Houve questBes objetivas que interferiram no planejamento e
realizagdo? Quais?

A partir de que base teérica os contetdos foram trabalhados?

Qual proposta pedagdgica da educacdo fisica vocé defende para
educacdo fisica escolar? Justifique

Quais referéncias teoricas foram utilizadas?

Qual conhecimento da educacdo fisica foi tratado na formacdo
continuada? Justifique

Vocé conhece as bases tedricas da educacao fisica apontada na Proposta
Curricular do Estado? Qual seu posicionamento sobre?

Houve articulacdo da formacdo continuada com a Proposta Curricular?
De que forma?

Qual sua avaliagdo sobre a formacdo continuada que realizou? Pontos
gue avangaram, retrocederam, permaneceram e sugestoes.

Alguma consideracdo a mais sobre formacao continuada e formagdo em
educacdo fisica?



