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RESUMO

FORMACAO CONTINUADA EM ED~UCA(;AO FISICA: UMA ANNALISE A PARTIR
DAS CATEGORIAS FORMACAO HUMANA E FORMACAO DOCENTE

AUTORA: Gabriela Zucki Bagatini
ORIENTADORA: Prof.2 Dr2. Maristela da Silva Souza

O presente estudo tem como objetivo apresentar a Formacéo Continuada para a
area da Educacédo Fisica, pautado na relacdo dialética entre Formacdo Docente e
Formacdo Humana. O estudo fundamenta-se na dialética materialista, a partir das
categorias de andlise: Formacdo Continuada, Formacdo Docente e Formacao
Humana. Levando em consideracdo nosso estudo, e com base na Formacéo
Continuada para professores de Educacdo Fisica, explicamos essa triade da
seguinte forma: o singular significa a Formagédo Continuada em Educacéo Fisica, o
particular € a Formacédo Docente do professor, e o universal € a Formacao Humana.
Junto com a dialética materialista, utilizamos em um dos capitulos do nosso estudo,
o estado da arte. Apos a andlise dos artigos, consideramos que ha um limite na
produgdo do conhecimento sobre o assunto Formagdo Continuada. Em muitos
casos, a Formacgéo Continuada sugere somente que 0s professores busquem essa
formacgdo como forma de continuar os estudos, mas nao consideram as condigdes
de trabalho deles. Nenhum dos artigos considera a Formacdo Humana do professor
no processo de Formacdo Continuada. Nas categorias de andlise, destacamos a
Formagcdo Humana relacionada com a cultura, visto que, toda cultura é uma
construcdo histérica e social. A Formacédo Docente se destaca através do trabalho
do professor, portanto, no processo do ser humano tornar-se humano, o trabalho é o
principal mediador. Podemos inferir que uma Formacdo Continuada pautada na
relacdo entre Formacdo Humana e Formacdo Docente para a area da Educacéo
Fisica, € aquela que compreende o professor na sua singularidade, particularidade e
universalidade. Entender o professor enquanto sintese de multiplas determinacdes
torna-se necessario no entendimento e desenvolvimento de um processo de
Formacéo Continuada, para que esta se torne verdadeiramente, um salto qualitativo
para a educacgéo e para a Formacao Humana.

Palavras—chave: Formacao Continuada. Formac¢do Humana. Educacao Fisica.



ABSTRACT

CONTINUING TRAINING IN PHYSICAL EDUCATION: AN ANALYSIS FROM THE
CATEGORIES HUMAN TRAINING AND TEACHER TRAINING

AUTHOR: Gabriela Zucki Bagatini
ADVISOR: Prof.2. Dra. Maristela da Silva Souza

The present study aims to present a continuous formation for the area of Physical
Education, in the dialectical area between Teacher and Human Formation. The study
is based on the materialistic dialectic, from the categories of analysis: Continued
Formation, Teacher Training and Human Formation. Taking into consideration our
study, based on Continuing Education in Physical Education, the particular is a
Teacher Training Teacher, and the universal is a Human Formation. Along with the
materialistic dialectic, it uses the chapters of our study, the state of the art. After an
analysis of the articles, there is some research on knowledge production on the
subject. In many cases, continuing education training aims to provide continuing
education, but is not considered as a working condition of teachers. None of the
articles considers a Human Teacher Training in the Continuing Formation Process. In
the categories of analysis, we highlight the Human Formation related to culture, since
all culture is a historical and social construction. The Teacher Training stands out
through the work of the teacher, therefore, no human process becomes human, and
work is the main mediator. We can infer that a Continued Formation in the relation
between Formation and Teacher Formation for an area of Physical Education is one
that understands the teacher in his singularity, particularity and universality.
Understanding the teacher as a synthesis of multiple disciplines becomes necessary
in the development of a continuous formation process, so that it is a qualitative
tournament for an education and for a human formation.

Keywords: Continuous Formation. Human Formation. Physical Education.



BNCC

CBCE
CONBRACE
D-M

GERED
QUALIS/CAPES

LISTA DE ABREVIATURAS E SIGLAS

Base Nacional Comum Curricular

Colégio Brasileiro de Ciéncias do Esporte

Congresso Brasileiro de Ciéncias do Esporte

D: Dinheiro e M: Mercadoria

Geréncia Regional de Educacéo

Sistema de avaliacdo de periodicos, mantido pela Coordenacao
de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior



SUMARIO

(1N 1200510 0.Y @ IR 9
2 METODOLOGIA ..o e e ettt 14
3 FORMACAO HUMANA E FORMAGAO DOCENTE ......ccoeoeieeeeee e e, 18
3.1 FORMAGCAO HUMANA ...t 18
3.2 FORMACAO DOCENTE E O PROCESSO DE TRABALHO
MATERIAL/IMATERIAL E PRODUTIVO/IMPRODUTIVO .....oooooeeeeeeeeeeeee e, 27
4 FORMAGCAO CONTINUADA EM EDUCAGCAOQ FISICA ......cooveeeeiceecr e, 35
4.1 FORMACAO CONTINUADA: APROXIMACOES HISTORICAS .......cveeeeeeererenns 35
4.2 FORMAGCAO CONTINUADA: APROXIMACOES ATUAIS .....cuveeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeens 44
5 CONSIDERACOES FINAIS ....ooviiiiiiieceeeee ettt 56
6 REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS . ..o, 60



1 INTRODUCAO

Na dialética do ensinar e apreender, observamos que o professor, muitas
vezes, € percebido como um sujeito fundamental. Essa situacdo ocorre
especialmente diante do desafio de socializar os elementos do conhecimento com
seus alunos. Mas para melhor desenvolver esse assunto, € necessario compreender
0 que € a educacdao escolar.

Martins (2007) destaca que o objetivo central da educacdo reside na
transformacdo das pessoas em direcdo a um ideal humano superior, ou seja, no
desenvolvimento das forcas vivas imprescindiveis a acao criadora, para que assim
sejam, de fato, transformadoras tanto dos préprios individuos quanto das condicbes
objetivas que sustentam sua existéncia social.

Nesta mesma perspectiva teorica, para Saviani (2008), a especificidade da
escola reside na transmisséo do saber, para que as novas geragdes se apropriem
das conquistas histéricas do ser humano. Dessa forma, compreendendo o trabalho
educativo como:

O ato de produzir, direta e intencionalmente, em cada individuo singular, a
humanidade que é produzida histérica e coletivamente pelo conjunto dos
homens. Assim, o objeto da educag¢do diz respeito, de um lado, a
identificacdo dos elementos culturais que precisam ser assimilados pelos
individuos da espécie humana para que eles se tornem humanos e, de

outro lado e concomitantemente, a descoberta das formas mais adequadas
para atingir esse objetivo (SAVIANI, 2008, p.7).

Dessa forma, e diante das mudancas decorrentes da sociedade, o professor
precisa ter acesso a uma melhor qualificacdo para o seu trabalho, buscando novas
possibilidades para a sua pratica docente. Essa qualificagcdo condiz com mais um
processo de determinacdo, tanto na sua formacédo profissional, quanto na sua
Formagédo Humana, podendo ser entendida e desenvolvida de diferentes formas.

A formacao de professores esté diretamente relacionada a discusséo sobre a
boa qualidade de ensino e a inser¢do educacional e social, pois uma escola de
gualidade deve estar comprometida com o processo de ensinar e aprender de todos
e todas, independente das diferencas que possuem. Martins e Duarte (2010)
concebem a formacdo dos professores como uma formacdo de individuos,

intencionalmente planejada, para a efetivacdo de determinada pratica social.
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O professor € o profissional que além de ensinar, tem o desafio de relacionar-
se com alunos de diversas realidades. Muitas vezes, acaba por exercer fungcbes que
vao além das suas, no intuito de ajudar seus alunos. Acreditamos que o trabalho do
professor é de extrema importancia para a formacdo da humanidade e para a sua
propria Formagdo Humana.

Segundo Antunes (1995), o trabalho é a primeira manifestacdo da realizacdo
do ser social. Isso pois, através do trabalho o homem estabelece um elo com a
natureza e outros seres sociais.

Acreditamos que uma Formacao Inicial e Continuada do professor possa
contribuir para uma melhor qualidade de ensino para os alunos. Porém, nao
podemos pensar que somente formar bons professores seja o suficiente ou que
esse seja 0 Unico elemento no qual se deve investir para melhorar a qualidade da
educacdo. Borges (2013) considera outros elementos importantes, tais como a
valorizacéo social da profissao docente, remuneracéo digna, condi¢cdes de trabalho,
entre outros. Portanto, sdo multiplos fatores que precisam ser considerados para
corroborar a qualidade de ensino.

Mas de qual formacdo estamos falando? Como compreendemos a Formacgéao
Continuada? De forma breve e inicial, podemos definir a Formacgdo Continuada
como a busca de informacfes e de qualificacdo, realizada pelo professor apds sua
formacdo inicial, ou seja, sua graduacao.

No entanto, muitas vezes, nem mesmo 0s professores compreendem tal
formacao, fazendo com que a busca por ela seja menor. Diante dessa realidade,
entende-se como fundamental o desenvolvimento da problematizacéo do significado
dessa formacéo, pois ela remete a diversos entendimentos.

Os autores Pinto, Barreiro e Silveira (2010, p.3) destacam que:

Embora uma expressdo tdo falada e supostamente de tdo facil
compreensdo, a Formacdo Continuada de professores ndo se apresenta

como um conceito muito claro, sobretudo porque abarca também todas as
iniciativas de formacao realizadas ap6s a Formacéo Inicial.

Para Cunha (2003, p.268), o entendimento de Formac¢do Continuada esta
relacionado as iniciativas que acompanham a vida profissional dos sujeitos. A autora

destaca que essa formagdao:
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Apresenta formato e duracdo diferenciada, assumindo a perspectiva de
formagdo como processo. Tanto pode ter origem na iniciativa dos
interessados como pode inserir-se em programas institucionais. Nesse
Ultimo, os sistemas de ensino, universidades e escolas sdo as principais
agéncias de tais tipos de formacao.

Observamos que a autora entende a Formacao Continuada como todos os
cursos que o professor busca, como por exemplo: seminarios, congressos,
palestras, grupos de estudos. Sejam esses ofertados pela escola onde ele atua,
como também nas universidades.

Seguindo na mesma logica, destacamos Gatti (2008), que afirma nao existir
clareza sobre o que é considerado como Formacéo Continuada. Assim, encontra-se
sob esta mesma denominacdo, desde cursos realizados ap6s a graduacdo até
atividades genéricas encaradas como possibilidade de contribuir para o
desenvolvimento profissional. Como exemplos dessas Uultimas, temos reunides
pedagogicas, participacdo na gestao escolar, horas de trabalho coletivo na escola,
congressos, seminarios e cursos de diferentes formatos oferecidos pelas secretarias
da educacéo ou outras instituicdes presenciais ou a distancia.

Diferente das conceituacdes supracitadas, conforme Di Giorgi et al. (2010,
p.15), a Formacao Continuada pode ser definida como:

Um processo constante do aprender a profissdo de professor, ndo como

mero resultado de uma aquisicdo acumulativa de informag&o, mas como um
trabalho de selecdo, organizacéo e interpretacdo da informacéo.

Saviani (2001) afirma que a Formacdo Continuada ndo deve se restringir a
resolucdo de problemas especificos de sala de aula, mas contribuir para que o
professor ultrapasse a visdo compartimentada da atividade escolar e passe a
analisar os acontecimentos sociais, contribuindo para sua transformacao. A partir do
entendimento desse autor, entendemos ser necessario pautarmos também,
juntamente com a Formacdo Continuada, a Formacdo Docente e a Formacao
Humana do professor, visto que essa triade segue numa mesma direcédo.

Como nos declara Saviani (2007), ao analisar a relagcdo entre educacgéo e
Formagcdo Humana, historicamente a instituicdo escolar assumiu a posi¢do de
instituicdo dominante no processo de Formacdo Humana dos sujeitos. A escola,
assim, assume grande responsabilidade na socializagdo do conhecimento cientifico

e elaborado referente a esta cultura. Neste processo:
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[...] Entende-se, pois, que o trabalho docente se constitui praxis, na medida
em que [...] o professor elabora e executa sua pratica pedagogica como
atividade interessada, isto é, consciente dos seus motivos, dirigida por
finalidades e conhecimentos, relacionando a pratica, o processo na
atividade desenvolvida e o conjunto de suas determinacdes de natureza
tedrica, envolvendo, portanto, a reflexdo critica sobre sua acéo, as acdes
das criancas e o conhecimento (BARBOSA, ALVES, 2016, p.214).

Para Saviani (2009), a questdo da Formacdo Docente ndo pode estar
desvinculada das condi¢des de trabalho, da jornada e do salario do professor. Esses
fatores dificultam tanto a formacéo inicial profissional como qualquer possibilidade
de investimento na continuidade dos estudos.

Um dos primeiros aspectos a ser levado em consideracdo na formacéo do
professor, é a compreensdo da origem do processo de aprendizagem: como
aprendemos e de que modo desenvolvemos o conhecimento sobre quem somos, 0
gue queremos e o0 que fazemos para atingir n0ossos objetivos.

A perspectiva da Formacdo Humana se faz presente ao longo de toda a obra
de Karl Marx. A Formacdo Humana conforme os “Manuscritos econémico filosoficos
de 1844” (MARX, 1987), € analisada na relacdo entre o processo historico de
objetivacdo do género humano e a vida do individuo como um ser social. Inspirados
nesta perspectiva, Saviani e Duarte (2010) entendem a formacdo do ser humano
como o processo de promocao humana levado a efeito pela educagédo. Dessa forma,
a filosofia da educacao tem um papel preliminar de estabelecer a propria identidade
de seu objeto, isto é, a educacéo.

Portanto, entendemos que a Formacdo Continuada apresenta-se
dialeticamente estabelecida na relacdo entre Formacdo Docente e Formacéao
Humana.

Com base em estudos?! ja realizados, em que apresentamos diferentes
posi¢cdes sobre a Formacdo Continuada para os professores em Educacdo Fisica,
houve a necessidade de avancar na producdo do conhecimento sobre o tema, mais
especificamente no entendimento sobre Formacdo Continuada. Com isso, nos
perguntamos: O que € Formacdo Continuada na sua relacdo com a Formacao
Humana e Formacao Docente para a area da Educacéo Fisica?

1 Curso de Po6s-Graduagdo, nivel Especializagdo. Com o estudo intitulado: “FORMACAO
CONTINUADA PARA PROFESSORES DE EDUCAGCAO FISICA: andlise da producdo do
conhecimento”, cujo objetivo foi buscar na producdo da é&rea o entendimento de Formagéo
Continuada em Educacao Fisica.
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Com isso, 0 objetivo do estudo consiste em compreender a Formacao
Continuada para a &rea da Educacdo Fisica, pautado na relacdo dialética entre

Formacéo Docente e Formacao Humana.
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2 METODOLOGIA

O estudo fundamenta-se na dialética materialista, a partir das categorias de
analise: Formacao Continuada, Formacao Docente e Formacédo Humana.

O materialismo histérico-dialético € um instrumento Iégico de interpretacdo da
realidade, que defende a superagdo da dicotomia sujeito-objeto, uma vez que
compreende 0 necessario movimento do pensamento. Este s6 é possivel se
considerado como desenvolvimento histérico, que constitui a totalidade da pratica
social, imersa nas contradi¢cdes da sociedade. (LAVOURA; MARSIGLIA, 2015).

A dialética materialista, para Kopnin (1978, p.98), “¢ um método de aquisi¢ao
da verdade obijetiva e esta subordinada a tarefa de representar as leis da natureza e
da vida social tais quais elas existem na realidade”. Enquanto método, se propde
uma triade que é o singular — particular — universal.

Conforme Lukécs (1967), para uma auténtica e verdadeira aproximacao e
compreensao da realidade, devem ser explicitados os nexos existentes entre as
dimensdes singular, particular e universal dos fenémenos. A dialética entre singular-
particular-universal € uma propriedade objetiva dos fenbmenos. Dessa proposicao
resulta que: a decodificacdo da relacdo dialética entre singular-particular-universal
configura um dos principios requeridos a implementacdo do método materialista
histérico-dialético, tendo em vista a apreensdo dos fenbmenos para além de sua
aparéncia imediata em direcao a essencialidade concreta.

Masson (2012) explica que a universalidade e a singularidade, mediadas pela
particularidade, nada mais sdo do que uma determinagdo do ser reproduzida na
consciéncia. Entretanto, a compreensédo do ser requer um conhecimento adequado
gue possa iluminar de forma verdadeira a realidade, o que pressupde considerar que
a historicidade constitui a esséncia de todo ser, que se expressa na subjetividade
humana. A subjetividade €, portanto, objetiva.

Nosso entendimento a priori se fundamenta em Leontiev (1978/1983, p.44),
para quem a subjetividade é "uma propriedade do sujeito ativo". Um fator que torna o
sujeito uUnico, singular. Uma subjetividade constituida com base na realidade
material, na relacédo entre os homens.

Nesta mesma dire¢cdo, Saviani (2004, p.28) procura compreender o conceito

de subjetividade segundo Marx, tomando como evidéncia que o "conteudo da
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esséncia humana reside no trabalho, o ser do homem, a sua existéncia, ndo é dada
pela natureza mas é produzida pelos proprios homens".

Levando em consideracdo nosso estudo, e com base na Formacéo
Continuada para professores de Educacdo Fisica, explicamos essa triade da
seguinte forma: o singular significa a Formagdo Continuada em Educacéo Fisica,
onde existe um contexto especifico para aquele professor na escola onde atua;
particular € a Formacéo Docente do professor, ou seja, a formacdo comum entre 0s
docentes, porém na singularidade dele; e o universal é a Formacdo Humana, onde
se leva em consideracao toda organizagao do trabalho do professor na relagdo com
um dado modo de producéao.

Nosso estudo foi dividido em dois capitulos, comecando pelos temas
relacionados a Formacdo Humana e Formacao Docente. Esses foram divididos em
subcapitulos, onde o primeiro elucidou a respeito da Formag¢do Humana, de como
ela se desenvolve na relacdo com o trabalho do professor, e no segundo subcapitulo
abordamos a Formacdo Docente e o processo de trabalho material/imaterial e
produtivo/improdutivo.

No segundo capitulo utilizamos o estado da arte?, trazendo conceituacées
sobre o tema Formacao Continuada. Para isso usamos revistas online brasileiras na
area da Educacdo Fisica, classificadas pelo QualissCAPES em Educacédo Fisica,
como Al, A2, B1 e B2, onde foram apurados todos os artigos que debatem sobre o
tema, por meio da palavra-chave Formacao Continuada.

Foram encontrados onze (11) artigos (Quadro 1), sendo nove (09) da Revista
Motrivivéncia, com os anos de publicacdo de 2006 (1 artigo), 2008 (2 artigos), 2013
(1 artigo), 2014 (2 artigos), 2015 (2 artigos) e 2016 (1 artigo); um (01) artigo da
Revista Brasileira Ciéncias do Esporte do ano de 2015 e um (01) artigo da Revista
Motriz do ano de 2010.

2 Consistem num balangco do conhecimento, baseado na analise comparativa de varios trabalhos,
sobre uma determinada temética. (ANDRE et al, 1999).
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Autor / Ano de

Artigo . ~ Objetivo
publicacéo
“Desafios na Formagao Continuada: . Realizar uma pesquisa no ambito da
. X DAMIANI; MELO, . )
lidando com a complexidade da rede rede publica estadual de ensino de
L 2006. P
de ensino Florianépolis/SC.
“ x : Analisar a articulacdo dos estudos de
Formacado Continuada do professor ~ ;
.l - Formacdo Continuada de professores
de Educacéo Fisica e a construcéo JOE GOMES, )
e . e, em particular, dos professores de
de Préticas Pedagégicas 2008. ~ Py . .
. . ” Educacdo Fisica, a partir da teoria
Multiculturalmente orientadas ; L
multicultural critica.
“Proposta curricular para a ANTUNES; Apresentar uma proposta de
Educacao Fisica: uma experiéncia a AMARAL; LUIZ, organizacdo curricular para o ensino
partir da Formacao Continuada” 2008. de Educacéo Fisica na escola.

‘A dangca na escola: um sério

SOUSA; HUNGER,;

Abordar os aspectos relacionados com
a danca na escola a uma Formacédo
Continuada, a fim de discutir e refletir

: CARAMASCHI, ~
problema a ser resolvido” 2010 uma 'elaboragao de proposta de
' capacitacdo em danca voltadas aos
professores de Educacéo Fisica.
“Formacao Continuada em SICHELERO; Ecl)srﬁgréosoggitiniaggmnrz)reﬁgaaoo gz
Educacéo Fisica: algumas reflexdes” REZER, 2013. & P

Educacao Fisica.

“Praticas de apropriacdo  dos
professores de Educacao Fisica nas
formagBes continuadas: trilhando a

LUIZ et al., 2014.

Analisar o modo como 14 professores
de Educacdo Fisica da Grande
Vitéria/ES se apropriam das formacdes

~ o continuadas, atribuindo-lhes outros
producgéao de sentidos sentidos
“Proposta  Curricular de Santa . Observar os cursos de Formagao
) ~ ) ORTIGARA,; : )
Catarina e Formacgéo Continuada na SILVA: VITORIO Continuada realizados durante os anos
GERED de Cricitma/SC: a 2’014 ' | de 2003 a 2010 na 21* GERED,
continuidade da descontinuidade” ' situada no municipio de Cricidma/SC.
“A roducio cientifica o Analisar a producdo cientifica sobre
CBCE/Cp:ONuBgRACE' entl 'f ~ BATISTA et al., Formacdo Continuada nos trabalhos
- @ flormacao 2015. apresentados no CBCE no periodo de

continuada de 2007 a 2013 em foco”

2007 a 2013.

“Narrativas de Formagao
Continuada: sentidos produzidos por
professores de Educacgao Fisica”

LUIZ et al., 2015.

Discutir as compreensfes atribuidas a
catorze professores de Educacdo
Fisica sobre suas experiéncias com os
processos de Formacbes Continuadas.

“Perfil de Formagao Continuada de
professores de Educagdo Fisica:
modelos, modalidades e contributos
para a pratica pedagoégica”

FERREIRA;
SANTOS; COSTA,
2015.

Modalidades de Formacéo Continuada
frequentadas por professores de
Educacao Fisica.

“A° BNCC em discussdo na
Formacao Continuada de
professores de Educacao Fisica: um
relato de experiéncia — Natal/RN”

SENA et al., 2016.

Contribuicdbes ao atual debate da
construgdo da BNCC no componente
curricular de Educacao Fisica.

O tempo de publicacdo desses artigos foi delimitado em doze (12) anos — de

2006 a 2018. Entendemos que os ultimos doze (12) anos de producdo da area da

Educacéo Fisica expressam um riquissimo periodo de mudangas na area, como, por
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exemplo, dez (10) anos de diretrizes curriculares que atingem diretamente a
formacgéo inicial em Educacdo Fisica, e reforma do Ensino Médio, que atinge
diretamente a formacdo em educacao basica. Buscamos também contribuicbes do
nosso estudo mais recente publicado (BAGATINI; SOUZA, 2019)3 para estudo dos
resultados da andlise dos artigos.

No contexto da dialética materialista, utilizamos a pesquisa tedrica. Esta trata
da pesquisa que é "dedicada a reconstruir teoria, conceitos, ideias, ideologias,
polémicas, tendo em vista, em termos imediatos, aprimorar fundamentos teoricos"
(DEMO, 2000, p.20). Esse tipo de pesquisa é orientado no sentido de reconstruir
teorias, quadros de referéncia, condicdes explicativas da realidade, polémicas e
discussbes pertinentes. Nao delimitamos periodo de buscas, mas sim, consideramos

todos os estudos que contemplem e qualifiquem nosso objeto de estudo.

® O estudo ja se apresenta publicado em forma de artigo na revista Motrivivéncia sob o titulo:
“FORMACAO CONTINUADA PARA PROFESSORES DE EDUCACAO FISICA: andlise da produgéo
do conhecimento”.
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3 FORMACAO HUMANA E FORMACAO DOCENTE

Entendemos que ao tratarmos de educacéo, e fazendo uso das atribuicdes
das categorias de analise desse estudo, precisamos ter claros os entendimentos de
Formagédo Humana e Formacao Docente, juntamente com o trabalho do professor.

Acreditamos que ao nos pautarmos dialeticamente sobre essas instancias de
Formacbes que os professores possuem, podemos chegar, posteriormente, a um
melhor entendimento sobre a Formacdo Continuada para os professores de

Educacéo Fisica.

3.1 FORMACAO HUMANA

O que todos os seres humanos tém em comum € a capacidade de nos
diferenciarmos um dos outros, seja pela nossa cultura ou experiéncia (LAPLANTINE,
2000). Souza (2009) destaca que “as posturas corporais juntamente com as
posturas morais e valorativas ao longo da historia constituem o ser humano em
verdadeiramente humano, dotado de cultura”.

Chaui (1995) compreende cultura como sendo a maneira pela qual os
humanos se humanizam com préaticas que criam existéncia social, econdmica,
politica, religiosa, intelectual e artistica. Nesta mesma direcdo, Escobar (1997)
esclarece que cultura implica em aprender o processo de transformacédo do mundo
natural a partir dos modos historicos da existéncia real dos homens nas suas
relacbes na sociedade e com a natureza.

Toda cultura é uma construcéo histérico e social. Nossos habitos, costumes,
crencas, maneira de agir sdo culturalmente estabelecidos. Para Escobar (1997,
p.43), cultura:

(...) ¢ um fendmeno social que representa o nivel alcancado pela sociedade
em determinada etapa histérica: progresso, técnica, experiéncia de
producdo e de trabalho, instrucdo, educacéo, filosofia, ciéncia, literatura,
arte e instituicbes que lhes correspondem. A cultura ndo é uma categoria
socialmente empirica. Quando nos referimos ao fenémeno cultural, ndo se
trata de teorizar sobre cultura em geral, abstrata, mas de agir com suporte

conceitual sobre cultura presente, concreta, procurando transforma-la,
entendé-la e aprofunda-la.
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A cultura é considerada histérica e social: Histérica porque varia de uma
época para a outra, nas relacdes estabelecidas em cada uma dessas épocas; e
social porque é partilhada por pessoas no contexto social. Tudo isso, conforme a
relacdo da sociedade com a natureza.

Segundo Leontiev (2004, p.279), “0 homem é um ser de natureza social, que
tudo o que tem de humano nele provém da sua vida em sociedade, no seio da
cultura criada pela humanidade”. A cultura humana diz respeito ao conjunto de bens
materiais e imateriais, produzidos pelos seres humanos com o objetivo de satisfazer
suas necessidades.

Pino (2000a, p.51) salienta que “o que define o homem como ser humano
(sua esséncia) ndo é algo previamente dado, como € a natureza bioldgica que herda
dos seus antepassados, mas algo que se constitui na histéria social dos homens”.
Portanto, somos uma sintese das nossas relagdes sociais e por consequéncia, as
nossas relagdes sociais sdo uma sintese do conhecimento produzido historicamente
pelos homens.

Para Severino (2006), a Formacdo Humana € uma acao cujo agente s6 pode
ser o proprio sujeito, ainda que numa relacdo antagbnica e complementar com a
cultura ou com a sociedade. Ainda salienta:

Minha ideia de formacdo é, pois aquela do alcance de um modo de ser,
mediante um devir, modo de ser que se caracterizaria por uma qualidade
existencial marcada por um maximo possivel de emancipagdo, pela
condicdo de sujeito autbnomo. Uma situacdo de plena humanidade. A
educacdo ndo é apenas um processo institucional e instrucional, seu lado
visivel, mas fundamentalmente um investimento formativo do humano, seja

na particularidade da relacdo pedagogica pessoal, seja no ambito da
relacdo social coletiva. (SEVERINO, 2006, p.2).

Segundo Andery et al. (1996), o “processo de producdo da existéncia
humana” (p.10) ocorre no processo permanente entre sujeito e natureza que ocorre
mutuamente a transformacao. Isso acontece em quatro fatos:

1° - O ser humano vai se modificando, alterando aquilo que € necessério a
sua sobrevivéncia. As mudancgas ocorridas no ser humano ocorrem juntamente com
as mudancas das necessidades basicas que adquirem caracteristicas diferentes,
portanto, consiste na producdo de meios para satisfazer as suas necessidades

humanas.
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Sobre o processo da satisfacdo das necessidades basicas, Souza (2009) cita

Marx (1991, p.29):
A satisfacdo dessa primeira necessidade (a de comer, vestir, ter um teto
etc.), a acdo de satisfazé-lo e a aquisicdo do instrumento necessario para

isto, conduzem a novas necessidades e esta criagcdo de necessidades
novas constitui o primeiro fato historico.

2° - O ser humano, além de criar artefatos e instrumentos, desenvolve ideias e
mecanismos para sua elaboragdo. Portanto, novas necessidades sao produzidas
para a garantia da vida humana. Dessa forma, na medida em que as necessidades
sao satisfeitas surgem novas necessidades.

Sobre este aspecto, Engels (2000) diz: “mas € precisamente a modificagdo da
natureza pelos homens (e ndo unicamente a natureza como tal) que constitui a base
mais essencial e imediata do pensamento humano” (p.139).

3° - Sujeito e natureza, a cada nova interacdo, transformam-se. O sujeito toma
consciéncia de que estd transformando a natureza para adapti-la as suas
necessidades, assim ap0s os homens satisfazerem suas necessidades e criarem
outras, passam a reproduzir a vida e suas rela¢gdes sociais.

4° - E um processo social. O ser humano n&o vive isoladamente, é na base
das relagcbes humanas que se encontra o trabalho, uma atividade humana
intencional que envolve formas de organizagcdo com o objetivo de produzir bens
necessarios a vida humana.

Cheptulin (1982) esclarece que o conhecimento das formas universais se
realiza no decorrer da atividade pratica. Foi no processo de trabalho, colocando os
objetos em uma outra ligacdo que ndo a mesma de seu estado natural e fazendo
esses objetos agirem uns sobre 0s outros, que 0 sujeito conseguiu a transformacao
da maneira que Ihe convinha. Pela observacédo, concluiu que tudo na realidade
encontra-se em correlacao e interacdo, ocorrendo a transformacéo das coisas. Tais
conclusGes foram condicdo necessaria para a organizagdo consciente e o
desenvolvimento da produgéo.

Nesse processo do ser humano tornar-se humano, varias foram as influéncias
e as mediagOes usadas até hoje. A principal delas é o trabalho, onde Marx e Engels
(2005) destacam que a Formacdo Humana deve ser entendida como o processo de

tornar-se homem através do trabalho. Essa afirmacédo pauta-se em pressupostos
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que condicionam essa situacdo. O primeiro deles € a existéncia humana, ou seja, 0
homem deve estar vivo.

O homem produz sua condicdo material na medida em que por diversas
contingéncias (climaticos, fisicos, geograficos) obriga-se a produzir sua existéncia e,
assim, produzir histéria. Nas palavras dos autores: “todos os homens devem estar
em condi¢des de viver para poder ‘fazer historia”. (MARX; ENGELS, 2005, p.53).

Nessa direcdo, Souza (2009) destaca ser necessario fazer uma distingdo
entre espécie humana e género humano no sentido de demonstrar que para o
‘entendimento de processo da existéncia humana €& necessario reconhecer o
homem e a mulher como espécies naturais, ndo podendo se limitar a s6 isso” (p.87).
Mais que isso, € preciso compreender as particularidades de cada um, com a sua
capacidade de consciéncia, o que o delibera como ser genérico.

O que torna o ser humano verdadeiramente humano s&o as suas
caracteristicas, construidas ao longo da historia social, que vdo o determinar o
género humano. Souza (2009) destaca que existe uma relacdo entre o sujeito e a
natureza, ocorrendo, portanto, um processo de apropriacdo pelo ser humano. Com
isso surge também um processo de objetivacdo, onde se produz uma realidade
objetiva com caracteristicas humanas e socioculturais que passam a ser novamente
produtos da apropriacdo. Esses ndo sendo mais como objetos de apropriagcdo da
natureza, mas sim, como produtos culturais da atividade humana, ou seja, produtos
das objetivac6es do género humano.

E nessa relacdo dialética entre apropriacdo e objetivacdo que Duarte (1999,
p.120) destaca que elas “constituem a dinamica fundamental da historicidade
humana: cada processo de apropriacdo e objetivacdo gera a necessidade de novas
apropriacfes e novas objetivagcdes”. Na relacao dialética, historica e sem fim das
apropriacdes e objetivacdes do género humano, € que se encontra a pratica social
da cultura corporal, que desde os tempos primitivos acompanha os homens e as
mulheres no seu processo de tornar—se humanos. (SOUZA, 2009).

E com a objetivacdo e a apropriacdo que o ser humano vai se destacar pela
dindmica do seu trabalho, sendo que nesse processo ele vai se dignificar parte do
género humano. Marx (2002, p.211) destaca que o trabalho é “um processo de que
participam o homem e a natureza, processo em gue o ser humano, com sua prépria

acao, impulsiona, regula e controla seu intercambio material com a natureza”. Nessa
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perspectiva, o trabalho ndo é fim em si mesmo, mas sim, mediag@o para atingir um
fim, assumindo a constituicdo do ser humano e, portanto, compreendido sob forma
exclusivamente humana.

Frigotto (1996) destaca que o trabalho é a principal caracteristica dos
humanos. O trabalho é a forma pela qual o homem transforma a natureza e, ao
mesmo tempo, transforma-se a si mesmo. E por meio do trabalho que o homem
produz sua prépria existéncia, ndo estando mais a mercé do natural, do bioldgico, ou
melhor, do determinismo. E com o trabalho que ele “produz suas condi¢bes de
existéncia, a histéria, um mundo propriamente humano, ou seja, o proprio ser
humano” (p.31).

A Formac&do Humana € um processo no qual o ser humano se faz a partir do
seu trabalho, levando em consideracéo a sua existéncia humana, isto €, seus atos e
ideias na sociedade e no mundo.

Os fatos da Formacdo Humana revelam a busca pela satisfacdo das
necessidades pessoais dos individuos. Portanto, esses individuos sdo o que
produzem na sua existéncia, por consequéncia na sua vida e no seu trabalho. Souza
(2009, p.86) destaca que “o sujeito, no decorrer do processo da formacédo da
existéncia humana, de sua atividade pratica, passa da tomada de consciéncia de
alguns aspectos e de algumas liga¢des da realidade para outros”.

Na légica do individuo com o seu trabalho, em especifico a de professor, a
Formacdo Humana apresenta muito sentido. Santos, Cardozo e Miranda (2017)
destacam que em uma sociedade de classes, temos a escola como a instituicdo que
desempenha um papel essencial nesse processo.

Saviani (2008) aponta trés grandes problemas que refletem na materialidade
do trabalho educativo. O primeiro deles € a falta de um Sistema de Educacéo,
problema este, advindo do final do séc. XIX e considerado como preliminar para
pensar as questbes da educacdo, e que demonstra o0 historico descaso do poder
publico. Na sua analise sobre a histéria das ideias pedagdgicas, o autor revela que,
desde o Império, o Brasil ndo se responsabiliza pelo desenvolvimento da educacéo,
ficando ela descentralizada, a cargo, de modo distinto, da federacédo, estados e
municipios.

Um segundo desafio elencado pelo autor refere-se a questdo organizacional.

O problema, segundo ele, esta no descompasso entre teoria e pratica. Em que pese
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o fato historico da dualizacdo que se coloca entre essas duas dimensfes, a
concepcao que se pretende propor a uma rede ou instituicdo de ensino — as vezes
até por meio da legislacdo — contrapde-se aquelas que penetram, frequentemente,
de forma implicita, no ambiente escolar:
Ocorre que, as escolas estdo organizadas de determinada maneira que
corresponde a determinada concepc¢do, ou seja, a determinada orientacéo
tedrica. Assim, quando se quer mudar o ensino, guiando-se por outra teoria,
nao basta formular o projeto pedagdégico e difundi-lo para o corpo docente,
os alunos e mesmo para toda a comunidade, esperando que eles passem a
se orientar por essa nova proposta. E preciso levar em conta a pratica das
escolas, que, organizadas de acordo com a anterior, operam como um
determinante da prépria consciéncia dos agentes, opondo, portanto, uma

resisténcia material a tentativa de transformacéo, alimentada por uma teoria
(SAVIANI, 2008, p.102).

Um terceiro problema relativo a materialidade da acdo pedagdgica, exposto
por Saviani (2008), é a descontinuidade do trabalho educativo, onde o trabalho
educativo tem que se desenvolver num tempo suficiente para que as habilidades, os
conceitos que se pretende sejam assimilados pelos alunos, de fato, e se convertam
numa espécie de segunda natureza.

O problema da descontinuidade pde-se, portanto, como um problema da
maior gravidade no &mbito que estou chamando de materialidade 24 da
acdo educativa, manifestando-se de maneira particularmente forte nas
politicas educacionais. O problema apresenta-se ai com um grau tal que
inviabiliza qualquer avanco no campo da educacdo. Parece que cada
governo, que cada secretério da educag¢@o ou cada ministro quer imprimir

sua propria marca, deixando de lado programas implementados por gestdes
anteriores. (SAVIANI, 2008, p.109).

Portanto, apesar dos problemas apresentados, como o sistema de educacéo,
a questdo organizacional e descontinuidade do trabalho educativo, a educacéo
escolar deve ser socializadora da cultura humana. Ao invés de estar atrelada a uma
formacao técnica voltada ao capital, a escola deve ser um ambito de humanizacéo,
ou seja, uma instituicAo que potencializa o desenvolvimento das qualidades
tipicamente humanas.

Nesta perspectiva, Saviani e Duarte (2010) discorrem que se a educagéo é
uma atividade especifica dos seres humanos, e se ela coincide com o processo de
formacdo humana, isso significa que o educador digno desse nome devera ser um

profundo conhecedor do homem.
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Vejamos também o que Vigotski discorre sobre a questdo do desenvolvimento
humano e consequentemente da Formac¢do Humana.

Para Vigotski (1999) existem dois niveis de desenvolvimento: o real e o
potencial. O real € entendido como aquelas conquistas ja consolidadas no sujeito, e
0 potencial, que representa o que se encontra em processo de desenvolvimento. O
real indica as funcdes que ja se desenvolveram, ou seja, que sdo do dominio do
individuo. Porém, um processo de aprendizado orientado para esse nivel, para o
que ja foi atingido, torna-se ineficaz para o desenvolvimento, pois ndo despertara o
processo interno deste.

Entre estes niveis, deve-se considerar, prioritariamente, a zona de
desenvolvimento proximal que nos permite delinear o futuro imediato da crianca e
seu estado dinamico de desenvolvimento, propiciando o acesso hdo somente ao que
ja foi atingido pelo desenvolvimento, como também, aquilo que estd em processo de
maturacdo. Ou seja, consiste em possibilitar que aquilo que a crianca realiza hoje,
com ajuda, seja realizada por ela, sozinha, tornando—se nivel de desenvolvimento
real.

Para o alcance desse objetivo, Vigotski (1999) apresenta o “vir a ser” que por
meio de conceitos, tais como signos, e instrumentos, processos inferiores, processos
superiores, zona de desenvolvimento proximal e outros, demonstra o quanto €&
importante, no processo de ensino, uma orientagcdo baseada ao “amanha do
desenvolvimento humano”.

O que caracteriza o signo é ser um meio inventado pelos homens para
representar-se a realidade, material ou imaterial, de maneira a poder
compartilhar entre si 0 que sabem a respeito dela. Mas, se o simbdlico é da
ordem da representacéo, pressupde que existem realidades concretas que
Ihe representa, o que descarta qualquer desvio idealista. O mundo simbdlico
€ o mundo construido pelo homem, uma espécie de réplica do mundo
natural, ao mesmo tempo resultado e condi¢do da atividade humana. E a

esse mundo que chamamos de cultura: totalidade das produc¢des humanas
portadoras de significacdo (PINO, 2000a, p.45).

Os significados passam a ser compartilhados socialmente e historicamente,
transformando-se em mediadores das relagbes humanas. Com isso, Vigotski (1999),
defendia a ideia de que o comportamento humano é duplamente mediado por
elementos técnicos e culturais (simbdlicos). Para ele, a combinacdo entre

instrumentos e signos € denominada como processos superiores ou formas
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mediadas e elaboradas de comportamentos. A historia do comportamento nasce dos
processos superiores (origem sécio-histérica) e dos processos elementares (origem
bioldgica).

As funcbes elementares devem ser o ponto de partida para o estudo do
processo histérico do desenvolvimento, pois as fun¢des rudimentares, inativas,
permanecem ndo como remanescentes vivos da evolugdo biolégica, mas como
remanescentes do desenvolvimento historico do desenvolvimento.

Desse modo, a criacdo de instrumentos e de um sistema simbdlico deu ao
homem a possibilidade de modificar a natureza em cultura e de transformar-se de
ser natural em ser cultural. Através da agdo técnica, o homem transforma o seu meio
e, de forma dialética, transforma a si mesmo (PINO, 2000b).

Por meio dessa forma de desenvolvimento humano, Vigotski (1999), discute a
relacédo estabelecida entre desenvolvimento e aprendizagem e supera as teorias que
defendem ou o desenvolvimento (maturacdo), ou o0 aprendizado como
determinantes, ou mesmo, a simples inter-relacdo entre eles, e demonstra que
existe relacdo dindmica e complexa entre aprendizado e desenvolvimento. “O
desenvolvimento nas criangas nunca acompanha o aprendizado escolar da mesma
maneira como uma sombra acompanha o objeto em que projeta” (p.119).

Quando Vigotski critica as teorias que afirmam que o desenvolvimento
humano é resultado ou da maturacao bioldgica, ou na estimulagéo externa, ele cria
um conceito de desenvolvimento que implica a rejeicdo do ponto de vista
comumente aceito de que o desenvolvimento cognitivo € o resultado de uma
acumulacao gradual de mudancas isoladas.

Acreditamos que o desenvolvimento da crianca € um processo dialético
complexo caracterizado pela  periodicidade, desigualdade  no
desenvolvimento de diferentes funcdes, metamorfose ou transformacao
gualitativa de uma forma em outra, embricamento de fatores internos e

externos, e processos adaptativos que superam os impedimentos que a
crianga encontra. (VIGOTSKI, 1999, p.97).

Nesta mesma direcéo, Duarte (2000) ao estudar a teoria de Vygotsky sobre o

desenvolvimento humano, acredita que:

O desenvolvimento sociocultural do individuo é o desenvolvimento de um
individuo historico, portanto situado na historia social humana, Para que
esse desenvolvimento ocorra, € necessario que o individuo se aproprie dos
produtos culturais, tanto aqueles da cultura material como aqueles da
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cultura intelectual. Essa apropriagdo da cultura pela crianga é mediatizada
pelos adultos que ja se apropriam da mesma cultura, isto €, o processo que
exige a interacao entre adultos e criancas. (p.83).

E no processo de desenvolvimento humano que destacamos também a
omnilateralidade®. Oliveira e Oliveira (2014, p.217-218), referem-se a

omnilateralidade da seguinte forma:

A omnilateralidade exsurge como principio fundante da formacgéo por ser a
mais clara determinacao ontoantropolégica do ser social, ou seja, enquanto
homem total, totalidade. O préprio ato de apropriacdo do homem objetivo,
da cultura, de toda a criagdo humana, de tudo o que é humano, enfim, a
formacdo do ser social, pela aproximacdo de todas (omni) as formas de
exteriorizacdo do humano é ela mesma, um ato omnilateral, que se faz pelo
desenvolvimento total da totalidade das potencialidades do homem.

Assim, a efetivacdo do ser omnilateral, na qual as capacidades universais se
desenvolvam universalmente, ndo passa apenas pelo desenvolvimento multilateral
das diversas capacidades de trabalho do ser social, mas passa pelo
desenvolvimento universal da mente e do corpo humano, em todos os seus sentidos
e capacidades, pois a fruicdo do ser em sua esséncia omnilateral € a fruicdo do
homem total.

O homem se apropria da sua esséncia omnilateral de uma maneira
omnilateral, portanto como um homem total. Cada uma das suas rela¢des
humanas com o mundo, ver, ouvir, cheirar, degustar, sentir, pensar, intuir,
perceber, querer, ser ativo, amar, enfim todos os 6rgdos da sua
individualidade, assim como os 6rgdos que sdo imediatamente em sua
forma como 6rgdos comunitarios, sdo no seu comportamento objetivo ou no
seu comportamento para com o objeto a apropriacdo do mesmo, a
apropriacdo da efetividade humana; o seu comportamento para com o0
objeto é o acionamento da efetividade humana, eficiéncia humana e

sofrimento humano, pois o sofrimento, humanamente apreendido, € uma
auto fruicdo do ser humano. (MARX, 2004, p.108).

Assim, na formacéo omnilateral do ser social surge a constituicdo do homem
em todas as suas capacidades, ou seja, um ser repleto em sua totalidade. A
superacdao dos limites historicos permite ao ser social apropriar-se de um vasto

conteudo intelectual. Ou como define Gramsci (2001) “a formagao omnilateral eleva

4 Omnilateral é “um termo que vem do latim e cuja tradugdo literal significa ‘todos os lados ou
dimensoées™ (FRIGOTTO, 2012, p.267). Manacorda (2007, p.89) define omnilateral como a “totalidade
de capacidades produtivas e, ao mesmo tempo, a totalidade de capacidades de consumo e prazeres,
em que se deve considerar sobretudo o gozo daqueles bens espirituais, além dos materiais, e dos
guais o trabalhador tem estado excluido em consequéncia da divisdo do trabalho”.
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a um certo grau de maturidade e capacidade para a criacao intelectual e pratica e a
uma certa autonomia na orientag&o e na iniciativa” (p.36).

A partir do desenvolvimento humano e da omnilateralidade, o processo de
ensino deve considerar tanto a influéncia do contexto como a historia prévia do
individuo, a fim de produzir algo fundamentalmente novo no desenvolvimento,
propiciando formas elaboradas de pensamento.

Concordamos com Teixeira e Mello (2015), que acreditam e defendem uma
escola universal, igualitaria, formadora do homem integral, omnilateral. Uma
educacgdo que nao se limite ao saber cotidiano, isto €, espontaneo. A apreenséo da
complexidade requer que o objeto de estudo seja analisado além de suas
aparéncias, por meio de um processo de reflexdo critica, que proporcionara uma
pratica pedagogica transformadora, emancipadora e desenvolvente.

Para Souza (2009), € nesse sentido que se deve criar a necessidade de uma
concepcdo de educacdo que, enquanto elaborada, constituida no processo da
existéncia humana, proporcione a superacdo do conhecimento cotidiano e a
apropriacdo do saber universal objetivado e acumulado pela humanidade,
capacitando alunos e professores a produzir conhecimento novo e necessario para
transformar o sentir, o ver, o pensar, o fazer a vida e o mundo rumo a transformacao

social.

3.2 FORMACAO DOCENTE E O PROCESSO DE TRABALHO
MATERIAL/IMATERIAL E PRODUTIVO/IMPRODUTIVO

Existem quatro tipos de trabalho que abordaremos no nosso estudo: trabalho
material e imaterial e trabalho produtivo e improdutivo. Esses tipos de trabalhos irdo
nos ajudar a qualificar e objetivar o trabalho do professor na escola. Antes de
aborda-los, vamos nos deter a conceitos, o que realmente é considerado trabalho e
COmo as pessoas 0 veem.

Partimos, entendendo, como Marx (1987, p.27) que “o primeiro pressuposto
de toda a historia humana é naturalmente a existéncia de individuos humanos
vivos”. Para se manter vivo, o ser humano teve que produzir seus meios de vida,

meios que foram modificados ao longo da histéria, junto com a natureza e em
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contato com outras pessoas. Essa produgdo dos meios da vida, que gera bens
materiais e espirituais, se deu com base no trabalho humano.

A historia do trabalho humano teve sua origem quando o ser humano buscou
satisfazer suas necessidades biologicas de sobrevivéncia. Na economia de
subsisténcia, o trabalhador decidia o que produzir, como produzir, quando e a que
ritmo, era dono do seu tempo. Se fizermos uma retrospectiva do trabalho, notamos
gue ele mudou muito ao longo do tempo.

Na Antiguidade, tanto grega como romana, ocorre a propriedade privada da
terra, temos entdo a classe dos proprietarios e a classe dos nao proprietarios. O fato
de uma parte dos homens se apropriar privadamente da terra da a eles a condi¢cédo
de poder sobreviver sem trabalhar. Com efeito, os ndo proprietarios que trabalham a
terra assumem o encargo de manter a si proprios e aos senhores. Nesse sentido,
surge uma classe ociosa, ou seja, uma classe que ndo precisa trabalhar para viver,
ela vive do trabalho alheio (SAVIANI, 1994).

Na Idade Média também néo havia a nocao de emprego. A relacao trabalhista
da época era a relacao senhor-servo. Os homens viviam no campo e do campo, ou
seja, viviam no meio rural e da atividade agricola. A forma do trabalho da Idade
Média se diferenciava da Antiguidade na medida em que ndo temos mais o trabalho
escravo e sim o trabalho servil (SAVIANI, 1994).

Na Idade Moderna as coisas comecam a mudar. Nessa época, existiam
varias empresas familiares que vendiam uma pequena producao artesanal, e todos
os membros da familia trabalhavam juntos para vender produtos nos mercados.

Com o advento da Revolucao Industrial, éxodo rural, concentracédo dos meios
de producédo, a maior parte da populacdo néo tinha nem ferramentas para trabalhar
como artesdos. Sendo assim, restava as pessoas oferecer seu trabalho como
moeda de troca. E nessa época que a nogio de emprego toma sua forma.

Para Saviani (1994), € na sociedade moderna, capitalista, que as relacdes
deixam de ser naturais para serem dominantemente sociais. Neste sentido, a
sociedade capitalista rompe com a ideia de comunidade para trazer, com toda a
forca, a ideia de sociedade. Sendo assim, a sociedade capitalista traz a marca de
um rompimento com a estratificagéo de classes.

A circulacdo de mercadorias € o ponto de partida do capital. A produgédo de

mercadorias e o comércio constituem pressupostos histdricos em que aquele surge.
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Se abstrairmos do conteudo material da circulacdo de mercadorias, da troca dos
diversos valores de uso, e considerarmos apenas as formas econdmicas que este
processo gera, encontraremos entdo como seu ultimo produto, o dinheiro. Nesse
sentido, se faz necessario e importante utilizarmos Marx (1980), onde no seu livro “O
Capital” a explicagcdo ocorre através da formula universal do Capital.

A forma imediata de circulagcdo de mercadorias € M-D-M, transformacédo de
mercadoria em dinheiro e retransformacéo de dinheiro em mercadoria, isto &, vender
para comprar. A par dessa forma, identificamos, porém, uma segunda
especificamente diferenciada, a forma D-M-D, transformagdo de dinheiro em
mercadoria e retransformac¢do de mercadoria em dinheiro, ou comprar para vender.
Dinheiro que descreve no seu movimento esta Ultima em circulacao, transforma-se
em capital, torna-se capital e, segundo a sua determinacao, ja é capital.

No entanto, o que separa ambos os ciclos M-D-M e D-M-D € a sucesséo
inversa das mesmas fases contrapostas de circulacdo. O ciclo M-D-M, parte do
extremo de uma mercadoria e se encerra com 0 extremo de outra mercadoria, que
sai da circulacdo e entra no consumo. Valor de uso, €, por conseguinte, seu objetivo
final. O ciclo D-M-D, pelo contrario, parte do extremo do dinheiro e volta finalmente
ao mesmo extremo. Seu motivo indutor e sua finalidade determinante €, portanto, o
proprio valor de troca. No final, mais dinheiro € retirado da circulacdo do que foi
lancado nele no comeco. Esse excedente sobre o valor original, chama-se mais-
valia. O valor originalmente adiantado acrescenta mais-valia ou se valoriza, e
portanto esse movimento transforma-se em capital.

Como portador consciente desse movimento, o possuidor do dinheiro torna-se
capitalista. O contetdo objetivo daquela circulacdo, ou seja, a valorizacao do valor, é
sua meta subjetiva. O valor de uso nunca deve ser tratado, portanto, como meta
imediata do capitalismo, tampouco o lucro isolado, mas apenas 0 incessante
movimento do ganho.

O valor torna-se, portanto, valor em processo, dinheiro em processo e, como
tal, capital. Ele provém da circulagdo, entra novamente nela, sustenta-se e se
multiplica nela, retorna aumentado dela e recomeca 0 mesmo ciclo. Sem assumir a
forma de mercadoria, o dinheiro ndo se torna capital. Portanto, D-M-D € a férmula
geral do capital, como aparece diretamente na esfera da circulagdo. Dessa forma, o

trabalho é realizado com a finalidade de acumulacéo de capital.
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Dessa maneira, 0 modo como o individuo vé e pensa no trabalho, tem se
modificado ao longo do tempo, assumindo outras caracteristicas, conforme as
condi¢cBes socio-historicas vivenciadas. Comecando pela propriedade privada, e
trabalho servil, até chegar nos dias de hoje, numa sociedade capitalista, onde o
trabalhador oferece seu trabalho como moeda de troca. Nesse aspecto, o sentido
que o trabalho possui na vida das pessoas tem mudado muito. Essas alteracdes
refletem nas mudancas sociais, econémicas, comportamentais, politicas e culturais,
pelas quais o mundo do trabalho passou nas ultimas décadas.

A partir da historia, podemos conceituar o trabalho de diferentes formas.
Segundo Marx (1983, p.149):

Antes de tudo, o trabalho é um processo entre 0 homem e a natureza, um
processo em que ele, por sua propria agdo, media, regula e controla seu
metabolismo com a natureza. Ele mesmo se defronta com a matéria natural
como uma forga natural. Ele pSe em movimento as for¢as naturais
pertencentes a sua corporalidade, bracos e pernas, cabeca e méo, a fim de
apropriar — se da matéria natural numa forma util para sua propria vida. Ao

atuar por meio desse movimento sobre a natureza externa a ele e ao
modifica-la, ele modifica, ao mesmo tempo, sua prépria natureza.

Portanto, o trabalho é uma necessidade que medeia o0 metabolismo entre o
homem e a mulher com a natureza e, portanto, o da propria vida humana. Ou seja, 0
trabalho € uma condi¢cdo da existéncia humana, independentemente de qual seja a
forma desse trabalho e da sociedade.

Frigotto (2001) se utiliza de Marx (1980) para definir trabalho. Sendo assim, o
trabalho assume duas dimensdes distintas e sempre articuladas: trabalho como
mundo da necessidade e trabalho como mundo da liberdade. O primeiro esta
subordinado a resposta das necessidades imperativas do ser humano enquanto um
ser histérico-natural. E a partir da resposta a essas necessidades imperativas que o
ser humano pode fruir do trabalho propriamente humano, criativo e livre.

Apresentamos a discussdo de Antunes (2013a) quando relaciona a trajetoria
das transformac¢6es do mundo do trabalho as mudancgas no processo de producéo.
Para o autor, as formas de extracdo de trabalho sdo intensificadas a partir de
alteracOes profundas nas relagcbes de trabalho que podem ser exemplificadas por
movimentos como as terceirizagdes, as subcontratacdes e o tele trabalho.

Ao pensarmos no trabalho somente como uma necessidade humana, uma

fonte de producéo e de resultados, estamos deixando de lado a valorizagdo do ser
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humano. O propdsito ndo é que o ser humano exista em funcdo do trabalho, mas
que através dele produza os meios para se manter vivo.

Taffarel (2010) concorda com Marx (1987) e apresenta duas formas de
trabalho: o trabalho util ou concreto e o trabalho abstrato ou socialmente necessario.
Enquanto o primeiro € uma atividade produtiva de um determinado tipo, e 0 seu
valor é de uso; o segundo é o consumo de for¢a de trabalho humano que cria valor,
mas com aspecto diferente. Tanto o trabalho Util, concreto, quanto o trabalho
abstrato ou socialmente necessario sdo uma mesma atividade, porém consideradas
com aspectos diferentes.

Contudo, entre os produtos que o trabalho é capaz de gerar, existem aqueles
gue sao produtos materiais, que se integram a légica do valor de troca e se
transformam em mercadoria nas relagdes sociais capitalistas. Mas existem também
os produtos imateriais que ndo se conformam a légica capitalista de valor de troca.

Saviani (1997) distingue o trabalho material do trabalho ndo material,
enquanto o primeiro alude ao processo de producdo de bens materiais
indispensaveis a existéncia humana, o segundo, que se relaciona ao conhecimento
das propriedades do mundo real (ciéncia), de valorizacdo (ética) e de simbolizacdo
(arte), concebe o instrumento que oportuniza preceder em ideias a agéo do trabalho
material.

Nesta direcdo, Antunes (2013b) argumenta que é fundamental a
compreensao das formas contemporaneas de agregacao do valor-trabalho, uma vez
que a mais-valia ndo é extraida apenas do plano material do trabalho, mas também
do imaterial, intensificando as condicdes da exploracédo da forca de trabalho através
da reducdo ou mesmo eliminacdo do trabalho improdutivo. Desse modo, o autor
ressalva que o trabalho material ainda é predominante, em relacdo ao imaterial,
principalmente quando se faz uma analise do capitalismo em escala global.

Notamos que com a grande flexibilidade e a exigéncia por uma mao de obra
cada vez mais especializada, o trabalhador dedica cada vez mais tempo de sua vida
para o aperfeicoamento profissional. Essa é uma das origens das grandes
desigualdades sociais da sociedade contemporanea, uma vez que apenas aqueles
que dispbem de tempo e dinheiro para dedicar-se ao processo de formacao

profissional, caro e exigente, conseguem subir na hierarquia social e econdmica.



32

As categorias de trabalho produtivo e improdutivo dizem respeito ao processo
de como se configura a producao capitalista enquanto processo de producdo de
mais-valia. No ambito geral, isso implica numa concepcao estreita do trabalho, pois
este enquanto categoria fundante do mundo dos homens supera esse carater
contingente de configuracao historicamente determinada.

O trabalho produtivo é aquele que além de produzir o valor necessario para a
reproducdo de sua forca de trabalho, é capaz de produz mais-valia. Marx (1980,
p.132) concorda, ilustrando que “s6 é produtivo o trabalho assalariado que produz
capital”.

Nesse sentido, Santos Neto (2012) defende que o trabalhador produtivo nao
apenas produz o necessario para a reproducéo de sua existéncia enquanto tal, mas
produz excedente que serve para garantir a existéncia do capitalista.

Ja o trabalho improdutivo “é o trabalho que n&o se troca por capital, mas
diretamente por renda, ou seja, por salario ou lucro” (MARX, 1980, p.137). Ainda
conforme o autor:

N&o é a especialidade do trabalho nem a forma externa de seu produto que
necessariamente o tornam ‘produtivo’ ou ‘improdutivo’. O mesmo trabalho
poderia tanto ser produtivo, se o0 compro no papel de capitalista, de
produtor, para produzir valor maior, quanto improdutivo, se o compro na
funcdo de consumidor, de quem despende renda, para consumir seu valor
de uso, ndo importando que esse valor de uso desapareca com a atividade

da propria forca de trabalho ou se materialize e fixe huma coisa (MARX,
1980, p.144).

Com base nesses tipos de trabalho, queremos agora elucidar o trabalho do
professor, trazendo para o nosso estudo autores que se aprofundam na relagdo das
categorias de trabalho com a formacao do professor.

Sabemos dos desafios dos professores encontrados na escola, além do baixo
salario, carga excessiva de trabalho, precarizacdo das escolas, a condi¢do de lidar
com diferentes alunos. Contudo, a educacdo esta moldada em uma pragmatica
técnica que direciona a qualificacdo do trabalho nos limites da coisificacdo e da
fragmentacdo impostas pelo processo de trabalho capitalista (ANTUNES, 2009).
Neste processo, se torna necessario entender o trabalho do professor e da escola.
Para Saviani (apud LAZARINI, 2010, p.57):

Nés poderemos ter tanto o trabalho em educac¢éo que gera mais-valia como
um trabalho em educac¢do que ndo gera mais-valia. Na verdade o chamado
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setor de servigos tem esse nome porque se liga a aquisicdo de bens que
tém valor de uso direto. No entanto, os servicos ndo séo, enquanto tais,
elementos improdutivos porque eles podem se dar tanto na forma de
geracdo de mais-valia como ndo. Na medida em que eu compro um
determinado servico por dinheiro, eu ndo estou com isso extraindo mais-
valia. Eu s6 extraio mais-valia na medida em que eu compro determinado
servico por dinheiro enquanto capital. (...) Portanto, a polarizacdo entre
trabalho produtivo e trabalho improdutivo é inadequada para a compreenséo
da natureza do trabalho em educacdo. Parece-me que a contraposi¢ao
correta seria entre trabalho material e trabalho ndo-material.

Saviani (2003) explica que a categoria de trabalho imaterial se mostra mais
adequada a tentativa de compreenséo do significado do trabalho em educacéo, isto
€, a caracterizacdo da especificidade da educacdo escolar perante outras
modalidades da pratica social. Porém, ndo afirma que as categorias de trabalho
produtivo e improdutivo ndo se aplicam ao trabalho do professor, mas que elas nao
explicam a especificidade desse trabalho. Elas ndo explicam, ademais, a
especificidade de nenhuma forma de trabalho concreto, pois se referem ao trabalho
abstrato, ao processo de valorizacao e de extracdo da mais-valia.

Se pegarmos como exemplo os funcionarios publicos, tais como os docentes
dos institutos e universidades federais, estes se encontram extrinsecos ao processo
direto de producdo de mais-valia, e ndo vendem sua forca de trabalho diretamente
ao capital. Entretanto, de acordo com Teixeira (1988, p.10), “0 empregado publico
esta ligado ao Estado, que € uma instituicdo absolutamente necesséaria ao sistema
(capitalista)”.

O servidor publico “é considerado como trabalhador que, embora exterior a
producao, pertence a interioridade do sistema”. Seus salarios provém de um fundo
constituido por uma redistribuicdo dos rendimentos do sistema capitalista: “a fonte
de seus salarios sao os impostos, que correspondem a uma parte dos rendimentos
(salarios, lucros e renda da terra) apropriada pelo Estado”. Ja os empregados
domésticos, também considerados improdutivos, tem sua “forca de trabalho
comprada com vistas ao seu valor de uso particular: servir as familias” (TEIXEIRA,
1988, p.18).

Frizzo (2008) destaca que a escola, onde se desenvolve o trabalho
pedagogico, € um local que agrega cada vez mais gente para um trabalho
improdutivo for¢cado, e embora ndo produza mais-valia, € extremamente necessaria

ao sistema capitalista para a realizacdo de mais-valia e, nesse sentido, ela € um
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trabalho produtivo. Marx (1983) destaca que a aula & um tipo de produto n&o
material, que se consome no ato de producdo e que apesar das resisténcias, esta
sujeito ao processo de mercantilizacao.

A educacao trata, com o0 conhecimento que € produzido e apropriado nas
relacbes humanas vitais, com o processo de trabalho. E imprescindivel, ao analisar
qualguer uma das dimensfes possiveis da educacédo, ter em conta a unidade do
conhecimento humano, inserindo-o no processo de formacédo do individuo e de sua
objetivacdo como género humano (DUARTE, 2001). Diante disso, a formacao do
individuo na escola se constroi pela objetivacdo e apropriacdo das relagdes sociais.

Portanto, a categoria docente é plural, estando submetida a especificas
relacbes e processos de trabalho, tanto na esfera publica, quanto na privada. O
trabalho do professor na escola publica, circula entre o plano imaterial e improdutivo.
Isso, pois, uma vez que nao participa diretamente da producdo de mais-valia ou de
qualquer outra espécie de lucro, mas sim, sdo consideradas como uma prestacao de
servico publico. Ja a escola particular, adequa-se melhor na definicdo de trabalho

produtivo, pois acaba gerando lucro para os empresarios.
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4 FORMACAO CONTINUADA EM EDUCACAO FIiSICA

4.1 FORMACAO CONTINUADA: APROXIMACOES HISTORICAS

Antes de adentramos nesse capitulo, onde falamos especificamente sobre a
Formacgédo Continuada dos professores no Brasil, destacamos o processo dessa
formacdo até os dias atuais. A Formacao Continuada inicia historicamente a partir da
década de 1970, com o processo de industrializacdo. Conforme Ferreira, Santos e
Costa (2015, p. 291), “os processos de formagao continuada visavam a preparagao
do professor para uma escola produtiva, capaz de formar pessoas para o mercado
de trabalho”.

Segundo Pedroso (1998), nessa época, a Formacdo Continuada no Brasil
teve uma significativa expansao devido ao advento da modernizagcdo social, o que
exigiu recursos humanos mais qualificados para atender as demandas do governo
militar, que enfatizou a necessidade de formar trabalhadores, tornando-se este o
principal objetivo da educacdo na época. Ou seja, o objetivo do professor era
preparar os alunos para o trabalho, sem dar énfase aos contetdos ensinados e ao
desenvolvimento no aluno de uma opinido mais critica.

Nos anos 1980, a Formacao Continuada foi importante devido a tendéncia
critica de sua época, em gue a escola estava propicia as transformacfes sociais.
Para Ferreira, Santos e Costa (2015, p.291):

Os seus efeitos nas politicas de formacdo continuada sdo evidentes ao
valorizar o conhecimento dos contetdos de forma critica, contextualizado a
realidade da escola e do aprendiz, concebendo o professor como mediador

entre o saber construido em um espaco-tempo histérico, politico e social e 0
aluno.

Ferreira (2007) considera que, no inicio dos anos 80, com a abertura politica,
os movimentos em prol da educacdo, da pesquisa, do avanco cientifico e
tecnologico se intensificaram. Com isso, as analises realizadas ndo se restringiam
apenas as questdes técnicas, mas passaram a abordar o contexto historico-social,
onde a formagao do professor estava inserida.

Naquele contexto, entendia-se a importancia dos programas de Formacao
Continuada de professores como forma de responder as demandas mais especificas

do professorado, e garantir um aprendizado permanente, em que o perfil desejado
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do professor estivesse mais voltado para a dimensdo politica da pratica docente
(SILVA; FRADE, 1997).
Nos anos 1990, conforme Altenfelder (2005, p.52), sdo ampliados os debates
a favor da Formacéo Continuada para os professores:
Concentrada no trabalho docente, nas relagBes que se estabelecem dentro
da escola e na importancia da vinculacdo entre a formacdo docente e as

praticas escolares como o curriculo, a didatica, a avaliacdo e a gestdo de
sala.

Para Silva e Frade (1997), a década de 90 vem trazer questdes como a
globalizacéo da cultura e da economia, assim como o desenvolvimento tecnoldgico,
exigindo dos professores respostas e posicionamentos, o que demanda novos
procedimentos de estudo e trabalho por parte dos docentes. Para Soares (2008), as
politicas educacionais desenvolvidas a partir desta década perceberam o professor
como destaque, ou seja, se por um lado este profissional é inserido no centro do
debate educacional, contraditoriamente, sua formacé&o sofre um processo de
aligeiramento, fragmentacdo e esvaziamento de conteudo. Isso decorrente da
associacao da reflexdo sobre a pratica as competéncias, visando a formacéo de um
profissional tecnicamente competente, mas politicamente inoperante, disciplinado e
adaptado.

A Formacao Continuada passou por uma grande mudanca ao longo dos anos.
Antes, seu objetivo era somente producdo, de modo que os alunos fossem
diretamente para o mercado de trabalho, passando, depois, por uma valorizacdo do
conhecimento e, por fim, reconhecendo a sua importancia frente aos professores e a
escola. A concepcéao e as finalidades da Formacdo Continuada de professores no
Brasil foram mudando ao longo do tempo, de forma bastante ligada ao contexto
econdmico, politico e social do pais.

Apresentamos a seguir, conceitos e entendimentos acerca da Formacéao
Continuada para professores, em especifico, aos professores de Educacédo Fisica,
para podermos ao final do estudo, apresentar um entendimento de Formacao
Continuada pautado a relagéo dialética da Formacado Humana e Formag&o Docente.

Sobre o conceito de Formacdo Continuada, o artigo “Formagao Continuada
do Professor de Educacédo Fisica e a Construcdo de Praticas Pedagogicas

Multiculturalmente Orientadas”, de Joe Gomes (2008), visa analisar a articulacao
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dos estudos de formacdo continuada de professores e, em particular, dos
professores de Educacéo Fisica, a partir da teoria multicultural critica.
Gomes (2008 apud CANEN, 2008, p.18), em relacdo a conceituacdo da
Formacéao Continuada:
Entende a formagdo continuada como espaco de construgdo de praticas
pedagégicas pelos professores que atuam nas escolas, visando discutir
guestdes que geram os preconceitos e discriminacdes étnicas, de género e

sexo, e procurando romper uma relativa independéncia com que ambos os
campos tém sido pensados.

O artigo “A Danca na Escola: um sério problema a ser resolvido” de Sousa,
Hunger e Caramaschi (2010), aborda os aspectos relacionados a Danca na Escola e
a uma formacéo continuada, a fim de discutir e refletir a elaboracéo de propostas de
capacitacdo em Danca voltadas aos professores de Educacao Fisica. Os autores se
baseiam em Libaneo (2004) para conceituar o termo Formacao Continuada. Para o
autor a Formacao Continuada:

E o prolongamento da formacdo inicial visando ao aperfeicoamento
profissional teérico e pratico no préprio contexto de trabalho e ao
desenvolvimento de uma cultura geral mais ampla, para além do exercicio
profissional. [...] A formacgdo continuada consiste de acdes de formacéo
dentro da jornada de trabalho e fora da jornada de trabalho. [...] Ela se faz
por meio do estudo, da reflexdo, da discussdo e da confrontacdo das
experiéncias dos professores. [...] E responsabilidade da instituicdo, mas
também do préprio professor, porque o compromisso com a profissdo
requer que ele tome para si a responsabilidade com a prépria formagéo. [...]
Também fazem parte das praticas de formacéo continuada aquelas a¢cdes
de acompanhamento das equipes das escolas promovidas pelas
Secretarias de Educacéo, visando apresentar diretrizes gerais de trabalho,

oferecer assisténcia técnica especializada ou programas de atualizacdo e
aprimoramento profissional. (LIBANEO, 2004, p.229).

Luiz et al. (2014), em seu artigo “Praticas de apropriagdo dos professores de
educacao fisica nas formacgdes continuadas: trilhando a producdo de sentidos”,
concorda com Névoa (2002) sobre o conceito de Formacgédo Continuada. Para este,
os conceitos de Formacao Continuada problematizam uma perspectiva de formacgao
em processo, agregando conhecimento ao docente. O professor e a escola séo
considerados como elementos indissociaveis na Formacdo Continuada, bem como
suas iniciativas de gestéo dos proprios momentos formativos.

Ja no artigo “A Producédo Cientifica no CBCE/CONBRACE: a Formacao
Continuada de 2007 a 2013 em foco”, Batista et al. (2015) analisa a producao

cientifica sobre Formacdo Continuada nos trabalhos apresentados no CBCE no
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periodo de 2007 a 2013. O autor, outrossim, concorda com a ANFOPE (2010) no
que tange a conceituacdo de Formacao Continuada, acreditando que a expressao
“formacao continuada” é um processo de construgdo permanente do conhecimento,
qgue proporciona novas reflexdes acerca da acédo profissional, desenvolvimento e
aprimoramento do trabalho pedagdgico.

Batista et al. (2015 apud AGUIAR; SCHEIBE, 2010) afirmam que para que um
programa de Formacdo Continuada seja significativo, € necessario que 0s
profissionais tenham tempo para trabalho coletivo e para a criacdo de novos projetos
pedagdgicos, devendo envolver os sujeitos da agdo educativa na escola e na
comunidade em que esta inserida, além de garantia de financiamento publico para a
Formacdo Continuada, como poés-graduacdo, grupos de estudos, programas de
formacéao, entre outros.

No artigo “Narrativas de Formagdo Continuada: sentidos produzidos por
professores de Educacdo Fisica”, Luiz et al. (2015) discutem as compreensdes
atribuidas a catorze (14) professores de Educacado Fisica sobre suas experiéncias
com os processos de formacdes continuadas.

A formacgdo continuada determina e é determinada pelo modelo de
organizagdo da escola e do curriculo, pelos usos do espago e do tempo,
pelas praticas de planejamento e gestdo, pela forma como as aulas séo
distribuidas, ou seja, por muitos fatores que incidem sobre a qualidade da

educacdo, do trabalho docente e da propria profissdo (LUIZ et al., 2015, p.
94).

Ainda segundo Luiz et al. (2015, p.96),

A valorizagdo desse tipo de formagdo parece ser aos docentes uma
necessidade, que sinaliza a urgéncia de repensar 0s processos de
formacdo continuada e a especificidade do saber que trata a Educacao
Fisica como componente curricular.

Percebemos que a Formacdo Continuada ndo pode ter sua pratica
desassociada da realidade escolar, pois € a escola e a sociedade que precisam dar
0 suporte para o professor investir cada vez mais na sua carreira. Essa qualificacao
reflete na relagdo com os seus alunos.

Sendo assim, a Formacgao Continuada auxilia na abordagem de questbes que
ocorrem diariamente na nossa sociedade, como as greves dos professores, seus

salarios parcelados, a desvalorizacdo do educador e o0 seu desinvestimento
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pedagdgico. Assim, € fundamental que os professores de Educacao Fisica tenham
acesso a tal formagéo. (BAGATINI; SOUZA, 2019).

O artigo “Desafios na Formagao Continuada: lidando com a complexidade da
rede de ensino”, de Damiani e Melo (2006), trata-se de uma pesquisa no ambito da
Formacdo Continuada realizada com os professores de Educacédo Fisica da rede
publica estadual de ensino de Floriandpolis/SC, relatando que “a formacao
continuada é um processo de conhecimento reflexivo continuo, aliado aos
conhecimentos e experiéncias, tanto da vida profissional quanto pessoal do
professor/a” (DAMIANI; MELO, 2006, p.144).

A Formacdo Continuada consiste em um processo, passando por cada aula
gue o professor desenvolve com sua turma, até os cursos dos quais ele participa.
Essa formacdo ndo pode ser separada da pratica do professor, pois ele é o
responsavel pela partiiha dos conhecimentos para com seus alunos. (BAGATINI,
SOUZA, 2019)

O artigo “Formacao Continuada em Educacado Fisica: algumas reflexdes”
apresenta como objetivo principal discutir sobre a compreensdo de formacéao
continuada no campo da Educacdo Fisica. Os autores Sichelero e Rezer (2013,
p.38) entendem que:

A formacdo continuada mediante a atuacdo profissional constitui um espaco
relevante de valorizagdo, ressignificacdo e construcdo de uma préxis
desafiadora e mais qualificada, de uma aproximacao dialética entre teoria e

pratica e de uma concep¢do do papel docente que sustente a prética
pedagdgica no cotidiano do trabalho docente.

A atuacdo do professor esta diretamente ligada a formacédo que ele possui.
Com isso, acreditamos que a Formacdo Continuada auxiliarhd ainda mais nesse
processo, e, por isso, trazemos aqui alguns autores como Antunes, Amaral e Luiz
(2008), Freire (1997), Luiz et al. (2014) e Sena et al. (2016) que demonstram em que
essa Formacao pode ajudar os docentes.

No artigo “Proposta Curricular para a Educacao Fisica: uma experiéncia a
partir da Formagcao Continuada”, Antunes, Amaral e Luiz (2008) apresentam uma
proposta de organizacdo curricular para o ensino da Educacdo Fisica na escola.
Essa é resultante de um trabalho de formac&o continuada, desenvolvido por
professores da Faculdade de Educacdo Fisica da Universidade Federal de
Uberlandia, com professores da Rede Municipal de Ensino dessa cidade.
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Os referidos autores concordam com Freire (1997), quando afirmam que o
momento fundamental da formacdo continuada estad exatamente no movimento
dinamico e dialético que envolve o fazer e o pensar sobre o fazer. E nesse ponto
gue se da a reflexdo consciente e critica sobre a pratica.

Luiz et al. (2014, p.75) afirmam que “a formagao continuada, como o lugar e
espaco de compartiihamento de experiéncias, fortalece o reconhecimento dos
professores como autores desse processo”. Os autores enfocam na experiéncia de
cada professor, além de seu especial lugar no processo.

O artigo “A BNCC em discuss&o na Formag&o Continuada de Professores de
Educacao Fisica: Um relato de Experiéncia — Natal/RN”, de autoria de Sena et al.
(2016), traz contribuicdes ao atual debate da construcdo da Base Nacional Comum
Curricular — BNCC, no tocante ao componente curricular Educacdo Fisica. Os
autores apontam sobre a grande importancia da Formacdo Continuada para 0s
professores de Educacdo Fisica, em que 0s encontros privilegiam a socializacdo e
conhecimento para eles.

Entendemos que grande parte dos professores busca a Formacéo
Continuada como forma de pensar e repensar os conteudos trabalhados nas aulas,
conforme supracitado. Tal atitude é fundamental na &rea da Educacao Fisica, pois
cada turma discente apresenta caracteristicas proprias, além de abordarem
guestdes do contexto atual. O professor precisa acompanhar essa realidade, e o
processo de Formacdo Continuada auxilia nessa dinamica.

Segundo Luiz et al. (2014, p.71), “algumas universidades se empenham em
produzir formacdes continuadas que assumem como referéncia o dialogo com as
praticas de atuacdo profissional, em um movimento produzido com os docentes, e
nao para eles”. A Universidade também precisa incentivar e mobilizar os académicos
a continuarem apés a formacéo inicial, no caminho da Formacdo Continuada, pois,
além de propiciar uma melhor docéncia, a formacdo continuada podera ajudar
também financeiramente.

Com base nisso, Luiz et al. (2014) concordam com Bartolozzi, Coco e
Ventorim (2012) quando dizem que a busca por Formagdo Continuada como forma
de progredir na carreira e, consequentemente, por melhores salarios, € o que
impulsiona a participagcdo em programas de formac&o. No entanto, mesmo com 0s

beneficios da Formacdo Continuada para os professores de Educacao Fisica, tanto
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profissional como pessoalmente, muitos ndo a procuram, sendo 0S motivos
apresentados: falta de valorizacdo dos outros pela profissdo, baixos salarios, carga
horaria excessiva, entre outros.

Essa perspectiva é presentada por Damiani e Melo (2006, p.151):

Muitos professores atuam na escola ha longos anos; ha excessiva carga-
horaria de atividades deles exigida, bem como os baixos salarios
comprometem, sobremaneira, suas possibilidades de buscar qualquer tipo
de formacdo continuada para atualizar, refletir seus conhecimentos. No
mundo de hoje, formacdo continua ou permanente é fundamental,
principalmente, no ambito educacional.

Outros autores criticam a maneira de como acorre a Formacao Continuada

para os professores. Luiz et al. (2014, p.80) destacam que:

A formacdo continuada deve permitir ao professor problematizar suas
praticas, entendo-a como produtora de teoria, em um movimento constante
de releitura provocado por outras teorizagdes oferecidas na propria
formacéo. Isso implica uma mudanca nas relacdes estabelecidas, em que
os professores passam de expectadores a autores, corresponsaveis pelo
processo de formagéo.

Luiz et al. (2015, p.101), em outro momento, continuam nessa perspectiva,

defendendo:

A necessidade de construir um sentido de formacdo continuada que néo
esteja imbricada a ideia de que o professor vivencia esses lugares para se
capacitar, mas entendé-la como mais um dos multiplos contextos de
formagdo que permitem ao professor problematizar o sentido que atribui a
sua prética, entendo-a como produtora de teoria.

Ainda segundo os autores,

Nos dominios da formacéo continuada, embates discursivos se sucedem no
Brasil e entram na roda diferentes vozes, como a dos professores
chamados a comunicar suas praticas, as dos pesquisadores das entidades
cientificas e das instituicdes de Ensino Superior, do poder institucionalizado,
fomentador de politicas publicas, com suas representacdes nas distintas
esferas do Poder Publico, de entidades privadas e outras, problematizando
as tensdes de um descompasso historico da formacgao de professores (p.
94).

Percebe-se que, na verdade, o que falta para se ter uma boa Formacéao
Continuada € o seu sentido perante os professores. Essa formacdo também deve
ser uma troca de conhecimento entre eles, partindo do que realmente acontece na

pratica.
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Marin et al. (2001) entendem que a finalidade da Formacdo Continuada é
construir um conhecimento coletivo gerado a partir das necessidades histéricas, sob
0s aspectos das experiéncias de vida pessoal e profissional, e dos conhecimentos
historicamente construidos, contribuindo para promover mudancas nas praticas
coletivas. A Formagdo Continuada também deve possibilitar ao professor a partilha
de suas duvidas mais frequentes com 0s colegas — pois isso também ajuda na
resolucdo dos problemas, além de incentivar a possibilidade de didlogo entre a
teoria e a pratica, mesmo que haja dificuldades (BAGATINI; SOUZA, 2019).

Nessa otica, podemos citar o artigo “Proposta Curricular de Santa Catarina e
a Formacdo Continuada na GERED de Criciima/SC: a continuidade da
descontinuidade”, dos autores Ortigara, Silva e Vitorio (2014). Tal bibliografia tem
como enfoque observar os cursos de Formacao Continuada realizados durante os
anos 2003 a 2010 na 212 GERED, situada no municipio de Criciuma/SC. Os autores
do artigo relatam:

Ao atuarmos com formacao continuada de docentes das redes publicas de
ensino é comum a manifestacéo de que na teoria tudo parece ser bom, que
atende a necessidade e, mais do que isso, a vontade dos docentes de

realizarem uma acdo pedagogica ndo conservadora em uma formacao
critica dos alunos (p.178).

Alguns artigos analisados apresentam propostas e modelos de como funciona

a Formagédo Continuada. Conforme Damiani e Melo (2006 apud GADOTTI 1991,

p.4), uma proposta de Formacdo Continuada requer que pensemos e reflitamos
sobre o préprio significado do processo educativo:

Um verdadeiro processo educativo ndo se restringe a aquisicdo de

habilidades e conhecimentos, mas pressupbe o0 desenvolvimento do

individuo, para que lhe seja assegurado o direito de participar ativamente no
seio da sociedade, no trabalho, no lazer, na cultura, etc.

No artigo “Perfil de formacgao continuada de professores de Educagéao Fisica:
modelos, modalidades e contributos para a pratica pedagodgica”, de Ferreira, Santos
e Costa (2015), sao descritas as modalidades de formacéo continuada frequentadas
por professores de Educacédo Fisica iniciantes e experientes nas areas técnico-
biologica e pedagogica. Além destes autores, também Garcia (2002), defendem

guatro modelos de aprendizagem na formacao continuada:
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e “Aprender de outros”, como nos cursos;

e “Aprender com os outros”, baseado no principio de aprendizagem grupal,
com perfil colaborativo;

e “Aprender sozinho”, como a auto formacéo;

e “Aprendizagem informal”’, que ocorre pela busca ocasional de
informacdes e de experiéncias entre pares.

Os autores supracitados ainda sugerem uma proposta de Formacao
Continuada em que o objetivo ndo é somente a busca de conhecimentos, mas, sim,
para que o professor se sinta seguro em desempenhar a sua profissdo. Os modelos
de Formacédo Continuada revelam que os professores possuem opc¢des para a sua
pratica, porém, parte de cada professor escolher o que deseja.

Apés a analise dos artigos, consideramos que ha um limite na producéo do
conhecimento sobre o assunto Formacao Continuada, visto que, houve também um
limite nas revistas pesquisadas. Em muitos casos, a Formacao Continuada sugere
somente que os professores busquem essa formacdo como forma de continuar 0s
estudos, mas néo consideram as condi¢des de trabalho dos professores.

Nenhum dos artigos supracitados considera a Formagdo Humana do
professor no processo de Formacdo Continuada. E esse € o objetivo do nosso
estudo, apresentar que, antes de tudo, para se ter uma Formacdo Continuada é
necessario que ela tenha sentido para o professor, e ndo somente para a escola e
os alunos. Isto ocorrerd quando o professor a buscar com o intuito de qualificar seu
trabalho pedagdgico, juntamente com as caracteristicas da sua vida, no processo de
sua Formacdo Humana, construidas ao longo do tempo e, juntamente, com sua
Formacgéo Docente.

Reiteramos que para uma Formacdo Continuada qualificada, além do
professor ter acesso a ela, e 0 que ela pode oferecer, precisa-se antes de tudo
reconhecer o professor, sua carreira na escola, oferecendo auxilio e garantia, além
de valorizar sua carreira docente. E necessario compreender melhor a realidade
para, assim, transforma-la.

Martins e Duarte (2010) consideram que uma efetiva valorizacdo docente,
aliada a construcéo da identidade dos professores, ndo se constréi em detrimento

dos significados e sentidos conferidos a natureza da atividade que realizam, da qual
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resulta, até mesmo, o reconhecimento material pelo trabalho desenvolvido. A
referida valorizagdo, portanto, demanda reconhecer a formagao e o trabalho do
professor em toda a sua complexidade como, fundamentalmente, condicdo para a

plena humanizacao dos individuos, sejam eles alunos, sejam professores.

4.2 FORMACAO CONTINUADA: APROXIMACOES ATUAIS

Acreditamos que para tratarmos da Formacédo Continuada, € imprescindivel
considerar a Formagdo Humana e a Formacgéo Docente do professor. Essa relagéo
se faz necesséria pelas multiplas determinag¢des que constituem o professor, como o
trabalho, a cultura e a educacdo. E com essas formacdes que o professor vai se
tornar um ser singular, Unico para seus alunos.

Com tantos acontecimentos decorrentes do nosso pais, a educagdo esta
passando por momentos dificeis, em especial a disciplina de Educacao Fisica na
escola. Voltando um pouco na historia, depois de ser considerada ginastica e ter
passado por concepcdes militarista, higienista, tecnicista e desportivista (BRACHT,
2005), a Educacao Fisica na escola também passa a ser conhecida como uma area
do conhecimento chamada cultura corporal.

Dessa forma, a Educacéo Fisica € uma area do conhecimento vinculada as
praticas corporais, historicamente produzidas pela humanidade. Os contetdos que a
Educacao Fisica propde para os alunos na escola devem expressar um significado
para eles, com o objetivo de tornarem alunos criticos perante os problemas da
sociedade (BAGATINI; SOUZA, 2019). Para tanto, destacamos na conjuntura atual
para a area, a Reforma do Ensino Médio, implementada pela Lei n°® 13.415, de 16 de
fevereiro de 2017, que institui a Politica de Fomento a Implementacéo de Escolas de
Ensino Médio em tempo integral.

No que isso afeta os professores e alunos?

Primeiro: porque estabelece uma estrutura curricular comum a todas as
escolas, que sera definida através da Base Nacional Comum Curricular (BNCC).
Segundo: oferece aos estudantes a opcdo para seguir um curriculo voltado para
uma formacéo profissionalizante ou voltado para a formacéo geral, dividindo os
jovens entre uma carreira técnica e uma trajetéria de preparacdo ao ensino superior.

Terceiro: ha uma tentativa explicita de secundarizar os componentes curriculares
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que tratam da estética, da politica e da cultura corporal, enfim, 0 que néo “serve” de
modo imediato para que o trabalhador se insira no mercado de trabalho e muito
menos para a sua formacao critica.

Essa questdo fica clara quando colocam, nessa etapa da formacédo, os
conhecimentos da area da sociologia, arte, filosofia e Educag¢do Fisica como
“estudos e praticas”, o que ndo garante o conhecimento dessas areas enquanto
disciplinas curriculares (SOUZA; RAMOS, 2017).

A questdo é: como o professor esta se formando para essa realidade? Como
a Formacgdo Continuada ir4 qualificd-lo? Serd mais um momento de adaptacdo ao
sistema educacional, em que o professor se limitara a entender como colocar em
pratica o contetdo do novo documento ou entendera as suas contradicdes com o fim
de se instrumentalizar para a luta no interior da escola capitalista?

Essas questdes nos fazem pensar ainda mais na necessidade de a Formacgao
Continuada estar relacionada com a Formacdo Humana do professor de Educacéo
Fisica. Nesse sentido se espera que enquanto sujeito, ele ndo reproduza apenas o
conhecimento, mas sim, que possa fazer do seu proprio trabalho um espaco de
praxis docente e de transformacao humana.

A escola dentro de uma sociedade capitalista e com as novas
implementagfes, como por exemplo, a Reforma do Ensino Médio, faz com que se
apliguem as pedagogias do “aprender a aprender”. Duarte (2001) destaca que essas
pedagogias retiram da escola a tarefa de transmissdo do conhecimento objetivo, a
tarefa de possibilitar aos educandos o acesso a verdade.

E nesse contexto que o lema “aprender a aprender” passa a ser revigorado
nos meios educacionais, pois preconiza que a escola ndo caberia a tarefa de
transmitir o saber objetivo, mas sim a de preparar os individuos para aprenderem
aquilo que deles for exigido pelo processo de sua adaptacdo as alienadas e
alienantes relacdes sociais que presidem o capitalismo contemporaneo.

A esséncia do lema “aprender a aprender” é exatamente o esvaziamento do
trabalho educativo escolar, transformando-o num processo sem conteudo.
(DUARTE, 2001). O autor analisa como o discurso do “apreender a apreender”,
situado na concepcdo pos-moderna, atingiu a area da educacdo, mostrando o
avanco desta concepg¢ao no processo de formacao dos educadores que, em nome

de romper com o cientificismo herdado de paradigmas ultrapassados ou em crise,
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adotam a descricdo e a narrativa pseudoliteraria de casos e memoarias individuais,
cronicas pobres e fragmentadas de um cotidiano pobre e fragmentado. Ainda
exemplifica, trazendo a importancia cada vez maior que vem sendo dada a chamada
troca de experiéncias em encontros da area educacional onde, em nome da
valorizagdo da experiéncia profissional de cada professor, o que acaba por existir é
a legitimacdo do imediatismo, do pragmatismo e da superficialidade que
caracterizam o cotidiano imediato.

Através desta breve fundamentacdo, sobre a pedagogia do aprender a
aprender, tdo em voga hoje na Formacdo Continuada dos professores e que se
coloca como o “boom pedagdgico” do momento, e que para sermos considerados
“atualizados” temos que reproduzi-la, percebemos o quanto o entendimento de
alguns aspectos das teorias de conhecimento permite compreendermos o
movimento de contraposicdo das diferentes propostas pedagogicas que se
anunciam na Educacao e consequentemente para a Educacao Fisica.

Souza (2009) chama a atenc¢do para essa situacdo, dizendo que a adeséo a
uma proposta de cunho transformador exige a clareza de seus pressupostos
cientificos, pois sem esse entendimento, corremos o risco de banalizarmos a sua
sistematizacdo e, dessa forma, ndo alcancamos os seus reais objetivos, restando
uma prética frustrada e a conclusdo de que o movimento critico constitui-se em uma
mera teoriza¢do, sem a possibilidade de desenvolvimento prético.

Nesta direcdo, ndo intencionamos julgar os professores de Educacéo Fisica,
mas refletirmos sobre as possibilidades de movimento que estes apresentam na sua
acdo pedagogica, acreditando que estes trabalhadores, quando envolvidos de
maneira politica e intelectual, sdo capazes de transformacdo. Tanto professores,
guanto a area da Educacdo Fisica, devem lutar para ndo perderem ainda mais
direitos, na sociedade e na escola.

Souza e Ramos (2017) destacam que cabe a Educacao Fisica continuar com
a sua histéria de luta. Isso inclui, a partir do lugar da Educacéo Fisica na atual
Reforma do Ensino Médio, lutar por condicBes objetivas, para que os jovens de
classes populares possam concluir a educacéo, e ai, entdo, possam pensar em uma
profissionalizacdo, a partir de um projeto de Educacdo articulado na cultura
(corporal), conhecimento, tecnologia e trabalho, entendendo isso como um direito e

Nnao como uma concessao.
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Concordamos com Escobar (1997) que a pratica do professor necessita
orientar-se no conhecimento aprofundado da luta ideolégica contemporanea que na
area pedagogica manifesta-se nas caracteristicas que o sistema capitalista impde
as atividades da escola, isolando-a dos problemas sociais que incrementam a
contraposicao dos interesses individuais aos sociais. E, ainda, para a autora, essa
leitura ndo indica que defendemos como primeira tarefa a mudanca das
consciéncias, pois o conteudo da mudanca alicerca-se no conhecimento cientifico,
concretizado numa nova pratica néo respaldada pelo senso comum e sim, pautada,
em um Projeto Historico claro, para ajudar o professor a distinguir as acdes
necessérias para a formacdo de um determinado homem e mulher, para um
determinado mundo.

Como defende Duarte (2001), a educacédo, comprometida com a transmissao
de conhecimentos que tendo sido produzidos por seres humanos concretos em
momentos histéricos especificos, alcanca validade universal e, dessa forma, torna-
se mediadora indispensavel na compreensao da realidade social e natural, o mais
objetivamente possivel no estagio histérico, no qual se encontra atualmente o
género humano.

Conforme Sala (2010), temos a escola como uma instituicdo cujo papel
central é a socializagdo do conhecimento historicamente elaborado e acumulado
pela humanidade, ou seja, temos definido como seu objetivo principal a transmissao-
assimilacao do saber sistematizado, o que significa definir como atividade nuclear da
escola o ensino e a aprendizagem dos contetdos escolares, historicamente
construidos e definidos. Isso significa que os conhecimentos apreendidos no espaco
escolar, quando compreendidos como elementos cientificos, elaborados no
processo de producdo da vida, portanto, ndo como verdades que se formaram ao
acaso, apresentam-se como imprescindiveis a formacao de pessoas conscientes da
construcdo histoérica de seu mundo.

O aluno chega a escola trazendo um mundo de conhecimentos pautados nos
saberes empiristas de suas praticas cotidianas. Praticas estas, socialmente
organizadas por contradicbes historicamente determinadas como, entre outras, a
venda da forca de trabalho de homens e mulheres a outros que possuem o capital
acumulado, criacdo de meios tecnolégicos, decorrentes da necessidade da

producdo da mais valia. O que nos leva a concordar com Freitas (2002, p.98) de que
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“ndo € sem razédo, portanto, que em nossa sociedade a teoria esteja frequentemente
separada da pratica”.

Conforme Escobar (1997), as relacdes sociais capitalistas realizam uma
ruptura entre a teoria e a pratica, decisdo e acao, trabalho intelectual e trabalho
manual que de imediato sédo reproduzidas pela escola. A autora continua sua analise
dizendo que o conhecimento oferecido pela escola é reflexo da alienacdo que se
solidifica por ser um conhecimento alheio as necessidades e individualidades do
aluno, portanto, empecilho para ser associado ao conhecimento de si mesmo.

Enquanto l6gica de apropriacdo do mundo, o conhecimento ndo é dado
pronto, pois decorre da atividade pratica do homem no seu processo de producéo e
reproducdo da vida. Sendo a educacdo, e consequentemente a escola, mediadoras
e indispensaveis na compreensdo da realidade social e natural, os conteludos
desenvolvidos devem ser elaborados pensando no mundo e sociedade em que
estdo inseridos os alunos. Nao se deve negar o que esta acontecendo, mas sim,
mostrar para os alunos em que tipo de sociedade estdo inseridos, como que se
desenvolve o trabalho nessa sociedade e qual a relacdo com a escola.

Destacamos novamente Sala (2010), que afirma que a escola socializar os
conhecimentos historicamente sistematizados e elaborados pela humanidade, n&o
pode significar toma-los abstratamente ou em sua pretensa autonomia e
neutralidade. Essa formulacdo deve reconhecer o carater materialmente
determinado do conhecimento, bem como reconhecer a propria materialidade como
um desenvolvimento contraditorio, o que significa aborda-los criticamente.

Os alunos j& vém para a escola com um conhecimento adquirido das suas
relacfes sociais, e na escola, esse conhecimento ir4 se juntar com o conhecimento
cientifico. Portanto, a funcdo primordial da escola € realizar esse trabalho de
sistematizacdo e mediagcado desses conhecimentos.

Segundo Rays (1999), uma educacdo deve proporcionar uma relacao
dialeticamente estabelecida entre teoria e pratica, pois desenvolver a pratica
pedagdgica nos seus aspectos de relagao dialética entre forma e conteudo, ou “agao
pedagogica” e “saber escolar”, torna-se imprescindivel para superacao da dicotomia
entre teoria e pratica predominante na pratica pedagaogica.

Nesse processo de ensino, da teoria e pratica, a ciéncia, tratada enquanto

forma elaborada de pensar, ndo tem a pretensao de formar grandes filésofos, “mas
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fornecerd critérios de julgamento e de controle, bem como corrigir4 as distor¢des do
modo de pensar do senso comum” (GRAMSCI, 1987, p.177).

Kopnin (1978) acredita que o processo de desenvolvimento da ciéncia e da
pratica social exige o dominio do processo do pensamento, de maneira que seja
possivel dirigir o seu desenvolvimento. Além de apreender, o sujeito deve, também,
dominar, conquistar, subordinar e governar o pensamento. Isto significa, transforma-
lo em meio mais eficiente na conquista préatica das potencialidades da natureza e da
sociedade. Para tanto, ha necessidade da apropriacdo da totalidade do real, pois
este é concebido como um todo indivisivel.

Para Kosik (1995), a categoria da totalidade €, sobretudo e em primeiro lugar
a resposta a pergunta: o que é a realidade? O autor diferencia o entendimento dos
gue consideram a totalidade concreta como um todo estruturado em curso de
desenvolvimento e de autocriacdo e a posicao dos que entendem a totalidade como
0 conjunto de todos os fatos. A totalidade para ele ndo significa todos os fatos, ja
que o conhecimento humano nado pode abrangé-los, pois sempre é possivel
acrescentar fatos a realidade.

Totalidade significa, entdo: “realidade como um todo estruturado, dialético, no
qual ou do qual um fato qualquer (classe de fatos, conjunto de fatos) pode vir a ser
racionalmente compreendido” (KOSIK, 1995, p.44). Acumular todos os fatos ou
reuni-los em seu conjunto, ainda nao constitui a sua totalidade. “Os fatos sao
conhecimentos da realidade se sdo compreendidos como fatos de um todo dialético

(...) se séo entendidos como partes estruturais do todo” (p.44).

Que procede do todo para as partes e das partes para o todo, dos
fendmenos para a esséncia e da esséncia para os fenbmenos, da
totalidade para as contradicdes e das contradicBes para a totalidade; &
justamente neste processo de correlagdo em espiral no qual todos os
conceitos entram em movimento reciproco e se elucidam mutuamente, que
se atinge a concretizacdo (KOSIK, 1995, p.41).

Para Engels (1979), é precisamente a transformacdo da natureza pelo
homem, e ndo a propria natureza como tal, que é o fundamento mais essencial e
mais direto do pensamento humano, pois a inteligéncia do homem aumentou a
medida que ele aprendeu a transformar a natureza.

Nesse processo que deve ocorrer a Formacdo Continuada: em um processo

de totalidade, em que as contradi¢bes da realidade, da educacéo e da escola, sejam
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entendidas no movimento da contradicdo. Isso, transita pelo entendimento dos
aspectos da Formacdo Humana, e hoje como se apresenta, o processo de formacao
da existéncia humana e seus reflexos na producao do conhecimento.

O sistema capitalista, com o0 objetivo de superar este momento de crise e
manter-se inquestionavel, esta construindo, através de bases tedricas (socioldgicas,
filoséficas e cientificas), a ideia de que estamos vivendo uma nova sociedade com
outra ordem e base, onde cabe aos homens e mulheres, em situacfes particulares,
construir alternativas de sobrevivéncia. Através desta pratica social, torna-se
possivel, com mais facilidade, ocultar as diretas implicacbes que a base econdmica
capitalista esta realizando neste momento historico e colocar o0s sujeitos e o sistema
educacional a seu servico.

Entendemos que o contexto de Formacdo Continuada da area da Educacao
Fisica precisa de um processo de apreensdo e objetivacdo da cultura corporal,
estabelecido de forma coerente entre teoria e pratica, rompendo com a pratica
pragmatica e simplista da Educacéo Fisica tratar a sua area de conhecimento, que
Ihe colocaram, no decorrer da histéria em serviddo ao sistema capitalista. Assim, a
Formacao Continuada deve ser orientada por uma teoria, mas sem deixar a préatica
de lado. E preciso que o professor consiga fazer uma reflexdo do seu trabalho e se
abrir a novas possibilidades pela busca de conhecimentos, explorando tanto o
ambiente escolar como também a sociedade.

E por essa razdo que defendemos a Pedagogia Historico-Critica (SAVIANI,
2003), que procura fundar e objetivar historicamente a compreensdo da questédo
escolar, a defesa da especificidade da escola e a importancia do trabalho escolar
como elemento necessario ao desenvolvimento cultural, que concorre para o
desenvolvimento em geral, e consequentemente é antagbnica a pedagogia do
“aprender a aprender”.

[...] a pedagogia histérico-critica vem sendo construida como uma teoria
pedagégica empenhada em elaborar as condicbes de organizacdo e
desenvolvimento da pratica educativa escolar como um instrumento
potencializador da luta de classe trabalhadora pela transformacao estrutural
da sociedade atual. Dizendo de outra maneira: o que a pedagogia historico-
critica se propde é articular a educagdo escolar com a luta de classe

trabalhadora pela superacdo do capitalismo e implantacdo do socialismo
(SAVIANI, 2003, p.44).
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Junto com essa pedagogia, também destacamos a educacdo que se deseja,
onde se pretende ser superadora no sentido de considerar os alunos sujeitos dos
seus atos. Souza (2009) destaca:

Uma educacdo como possibilidade de ser mediadora de formacdo de
sujeitos criadores, sujeitos vistos enquanto processo, precisamente
processo de seus atos, que sob o entendimento de movimento dialético as

capazes de transformar em liberdade o que hoje, sob o carater estranhado,
apresenta- se como necessidade.

A Pedagogia Histérico-Critica pretende o desenvolvimento social e histérico
dos individuos, e este s6 pode se efetivar na colaboracdo com o outro, sendo o
professor este outro, qualificado, para mediar a aprendizagem dos estudantes
(MARSIGLIA; MARTINS, 2013).

A interagdo do professor e aluno se faz muito presente, ambos como sujeitos
ativos, professor também se torna aluno, ensinando e aprendendo. O professor com
seu conhecimento, direciona o processo pedagdgico, interfere e cria condicbes
necessarias a apropriacdo do conhecimento para seus alunos, dando assim, saltos
qualitativos na aprendizagem. E essa relacdo se torna ainda mais importante,
quando o professor possui uma reflexdo pedagdgica da sua pratica, ou seja, do seu
trabalho. E no processo de aprendizagem que ocorre a relagdo com seus alunos,
mediados pelo conhecimento e pelos determinantes historicos sociais que
fundamentam essa relagao.

Em uma sociedade, onde a educacao esta voltada apenas pela transmissao
dos contetdos para os alunos, sem se preocupar em tornd-los sujeitos criticos,
autbnomos e criativos, esse tipo de relacdo professor-aluno se torna uma
necessidade. Com isso, podemos citar o Coletivo de Autores (1992, p.14),
apresentando caracteristicas especificas sobre a reflexdo pedagdgica do professor,
gue sdao: diagnoéstica, judicativa e teleoldgica. Essas caracteristicas dizem tanto a
respeito da Formacéo Docente, quanto o trabalho do professor na escola.

Diagnéstica, porque remete a constatacéo e leitura dos dados da realidade
(...) judicativa, porque julga a partir de uma ética que representa 0s

interesses de determinada classe social (...) teleoldgica, porque determina
um alvo onde se quer chegar, busca uma dire¢éo.

Assim, possibilita nos apropriarmos de uma concepcao voltada para elevar o

conhecimento dos alunos, destacando que tanto professores quanto alunos,
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aprendem com esse processo. Gramsci (1987, p.37) destaca que “a relagdo entre
professor e aluno € uma relagéo ativa, de vinculagdes reciprocas, e que, portanto,
todo professor € sempre aluno e todo aluno, é professor”.

Saviani (1997, p.14) enfatiza novamente que professor e aluno sdo agentes e
produtores da educacdo, isso porque a educacdo “€¢ uma atividade que supde a
heterogeneidade (diferenca) no ponto de partida e a homogeneidade (igualdade) no
ponto de chegada”. Nessa pedagogia, se destacam cinco passos importantes para
os professores realizarem com seus alunos, para poderem juntos, resistir a outras
formas de ensino e aprendizagem.

Segundo Saviani (1997), podemos também falar em cinco momentos
articulados num mesmo movimento, pois 0 peso e a duracdo de cada momento
variam de acordo com a situacdo especifica, e que ndo existe uma ordem
cronoldgica dos momentos, podendo estes acontecer ao mesmo tempo, ja que séo
diretamente dependentes um dos outros.

O ponto de partida, ou seja, o primeiro passo € denominado de pratica social,
gue é comum ao professor e aos alunos. Porém, devemos considerar que ambos se
encontram em diferentes niveis de compreenséo, entretanto, mesmo em relagéo a
essa pratica comum, tanto o professor como os alunos, se posicionam
diferentemente enquanto agentes sociais.

Segundo Souza (2009), o professor tem a compreensdo denominada de
sintese precaria. Esta é sintética porque implica uma articulagdo dos conhecimentos
e experiéncias que detém daquela prética social. Porém, tal sintese € precaria, uma
vez que a sua prOpria pratica pedagdgica exige uma antecipacdo do que lhe sera
possivel desenvolver com os alunos, mas, cujo nivel de compreenséo, ele ndo pode
conhecer no ponto de partida sendo de maneira precaria.

Ja a visao do aluno, segundo Saviani (1997, p.80) é sincrética, pois:

Por mais conhecimentos e experiéncias que detenha, sua propria condicao

de aluno implica uma impossibilidade, no ponto de partida, de articulagdo da
experiéncia pedagdgica na pratica social de que participa.

Portanto, é nesse primeiro passo que o professor com 0 seu conhecimento
sintético apresenta o contetudo que sera desenvolvido com os alunos, dialogando e
buscando verificar qual o dominio que ja possuem e que uso fazem na pratica social

cotidiana.
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O segundo passo € a problematizacdo. Trata-se de detectar que questdes
precisam ser resolvidas no ambito da pratica social e, em consequéncia, que
conhecimentos sédo necessarios dominar.

Para Gasparin (2005), a problematizacdo € um elemento chave na transicao
entre a teoria e a pratica, ou seja, entre o fazer cotidiano e a cultura elaborada.
Nesse momento em que s&o apresentadas e discutidas as razdes pelas quais os
alunos devem aprender o conteludo proposto, ndo por si mesmos, mas em funcéo de
necessidades sociais.

A problematizagdo se torna o fio condutor de todas as atividades que os
alunos desenvolverdo no processo de constru¢do do conhecimento, onde o ensino-
aprendizagem estara em funcdo das questbes levantadas na pratica social, e
retomadas de forma mais profunda e sistematizada nesse segundo momento.

O terceiro passo é chamado de instrumentalizacdo. E esse o momento de
evidenciar que o estudo dos conteddos propostos estd em funcdo das respostas a
serem dadas as questdes da pratica social que foram consideradas fundamentais na
fase da Problematizacao.

Segundo Gasparin (2005, p.52), esse processo nao € linear, mas sim, espiral,
onde séo retomados aspectos do conhecimento anterior que se juntam novamente,
e dessa forma, “0 conhecimento constroi-se por aproximacdes sucessivas: a cada
nova abordagem, sdo apreendidas novas dimensfes do conteudo”.

O gquarto passo € a catarse. Entendida como "elaboracdo superior da
estrutura em superestrutura na consciéncia dos homens” (GRAMSCI, 1987, p. 53).
Para Gasparin (2005), a catarse € a sintese do cotidiano e do cientifico, do tedrico e
do pratico a que o educando chegou, marcando sua nova posi¢cao em relacdo ao
conteudo e a forma da construcdo social e sua reconstrucdo na escola. Ainda,
segundo o autor:

E a expressdo tedrica dessa postura mental do aluno que evidencia a
elaboracdo da totalidade concreta em grau intelectual mais elevado da

compreensdo. Significa, outrossim, a concluséo, o resumo que ele fez do
conteudo apreendido recentemente. E 0 nhovo conceito adquirido. (p.128).

Trata-se, portanto, da efetiva incorporacdo dos instrumentos culturais,

transformados agora em elementos ativos de transformacgéo social. Esta é a fase em
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que o aluno manifesta que assimilou, que assemelhou a si mesmo, os conteudos e
0os métodos de trabalho em funcao das questfes anteriormente enunciadas.

E por dltimo, o quinto passo também € chamado de pratica social. A pratica
social referida no ponto de partida (primeiro passo) e no ponto de chegada (quinto
passo) é e ndo € a mesma. E a mesma, uma vez que € ela propria que constitui ao
mesmo tempo O suporte e 0 contexto, 0 pressuposto e o alvo, o fundamento e a
finalidade da pratica pedagogica. E ndo € a mesma, se considerarmos que o modo
de nos situarmos em seu interior se alterou qualitativamente pela mediacdo da agao
pedagdgica; e ja que somos, enquanto agentes sociais, elementos objetivamente
constitutivos da prética social, é licito concluir que a prépria pratica se alterou
qualitativamente.

Souza (2009) destaca que esse ponto de chegada ndo € mais entendido de
forma sincrética pelos alunos e ndo mais entendido de forma sintética e precaria
pelo professor. Neste momento, professor e aluno chegam a compreensao
denominada sintese organica. Isto demostra, que ambos se encontram em
constante processo de aprendizagem, demonstrando provisoriamente a producao
tedrico/pratica.

Saviani (2003) destaca que a teoria em si ndo transforma o mundo. Pode
contribuir para a sua transformacéo, mas para isso tem gque sair de si mesma, e, em
primeiro lugar, tem que ser assimilada pelos que vao ocasionar, com seus atos
reais, efetivos, tal transformacéo.

O trabalho pedagdgico deve estar sempre relacionado a vida social e a
criacdo. O professor ndo devera ser um mero reprodutor de cartilhas, livros didaticos
e de propostas burguesas. Sua tarefa é criar possibilidades para o aprendizado,
realizando um exame critico da vida, de modo que a educacado seja criadora da
realidade (VIGOTSKI, 2003). O professor ndo é o centro da atividade pedagdgica,
mas um guia da crianga no processo de internalizagdo da cultura e no
desenvolvimento das fun¢des superiores (PINO, 2000b; TUNES; TACCA; JUNIOR,
2005).

Desse modo, para Vigotski (2003, p.296):

O professor tem um novo e importante papel. Ele tem de transformar em

organizador do ambiente social, que é o Unico fator educativo. Sempre que
ele age como um simples propulsor que lota os alunos de conhecimentos,
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pode ser substituido com éxito por um manual, um dicionario, um mapa ou
uma excursao. Quando o professor da uma aula ou explica uma licdo, ele
assume s em parte o papel de professor, precisamente na parte de seu
trabalho em que estabelece a relacdo da crianca com os elementos do
ambiente que agem sobre ela. Mas sempre que expde apenas fragmentos
de algo separado ele deixa de ser professor.

Diante da Pedagogia Historico-Critica e da formacdo do professor,
concordamos com Freire (1997), que acredita que o papel do professor é
estabelecer relacdes dialdgicas de ensino e aprendizagem, em que o professor, ao
passo que ensina, também aprende. Juntos, professor e alunos aprendem, em um
encontro democratico e afetivo, em que todos podem se expressatr.

Através da Formacdo Humana do professor, das suas ideias e da sua
resisténcia, podemos acreditar em uma educacdo de melhor qualidade para todos.
Devemos defender a disciplina de Educacdo Fisica na escola, entendendo-a nédo
como reprodutora de movimentos, mas sim, destacando sua importancia frente a

cultural corporal e os contetdos que a regem.
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5 CONSIDERACOES FINAIS

Chegamos ao final do nosso estudo, retomando primeiramente o objetivo do
mesmo: apresentar um entendimento de Formacdo Continuada para a area da
Educacéo Fisica, pautado na relacao dialética entre Formacao Docente e Formacao
Humana.

Com base na Formacao Continuada para os professores, em especifico aos
de Educacdo Fisica, nosso estudo foi pautado na relacdo dialética do singular-
particular-universal. Para Lukéacs (1967), essa dialética € uma propriedade objetiva
dos fenbmenos. Por essa razdo, a logica e a epistemologia que pretendem
apreender a realidade em suas conexdes essenciais e basicas, devem orientar-se
pela perspectiva de revelar a interpenetracdo dialética entre singularidade,
particularidade e universalidade. Com isso, utilizamos a triade singular-particular-
universal, para as categorias: Formacdo Continuada, Formacdo Docente e
Formacéo Humana.

A Formacédo Continuada em Educacao Fisica corresponde a singular, pois,
existe um contexto especifico para aquele professor, na escola onde ele atua. A
Formacgédo Docente do professor, consideramos como particular, ou seja, essa
formacdo € comum entre os docentes. Universal € a Formacdo Humana do
professor, onde se leva em consideracdo a histéria, cultura, e toda organizacdo do
trabalho do professor, no seu processo de tornar-se humano.

Destacamos a Formacdo Humana relacionada com a cultura, visto que, toda
cultura é uma construcdo histérico e social. O que torna o ser humano
verdadeiramente humano sdo as suas caracteristicas, construidas ao longo da
histéria social. Seus habitos, costumes, crencas, maneira de agir, sdo culturalmente
estabelecidos pelo processo historico. A cultura € considerada histérica e social.
Historica porque varia de uma época para a outra, nas relacdes estabelecidas em
cada uma dessas épocas, e social, porque é partilhada por pessoas no contexto
social e transmitida por meio de préticas sociais especificas, de uma geracao para a
outra.

Ao levarmos em conta o desenvolvimento humano, a partir de Vigotski (1999),
compreendemos que a historia expressa a concepcéo que o sujeito tem sobre si e

sobre a realidade, onde se estabelecem dois niveis de desenvolvimento: o real e o
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potencial. O real corresponde as conquistas ja constituidas no sujeito, e o potencial
equivale ao que se encontra ainda em processo de desenvolvimento. O
desenvolvimento humano, consequentemente a formacdo do ser humano, se
apresenta também como forma omnilateral, ou seja, compreendendo integralmente
o individuo, em todas as potencialidades e sentidos. Porém, pensar a cultura e o
desenvolvimento humano, rumo ao entendimento omnilateral do sujeito, sem a
categoria trabalho, torna-se limitado.
A Formacdo Docente se destaca através do trabalho do professor, portanto,
no processo do ser humano tornar-se humano, o trabalho é o principal mediador. O
trabalho ndo se reduz a qualquer atividade, mas é uma atividade orientada a um fim,
e é através dele que o homem se objetiva na natureza, nos instrumentos, com uma
determinada finalidade, a qual subordina sua vontade e sua agédo. A adequacao do
trabalho humano a um fim é essencial ao processo de trabalho humano.
O processo de trabalho, [...], € atividade orientada a um fim para produzir
valores de uso, apropriacdo do natural para satisfazer as necessidades
humanas, condi¢do universal do metabolismo entre 0 homem e a Natureza,
condicéo natural eterna da vida humana e, portanto, independentemente de

qualquer forma dessa vida, sendo antes igualmente comum a todas as suas
formas sociais (MARX, 1980, p.146).

Na categoria trabalho, levando em conta a carreira do professor, destacamos
os trabalhos material e imaterial, e os trabalhos produtivo e improdutivo.
Entendemos que se tratando na esfera publica, o trabalho do professor circula entre
o imaterial e improdutivo, pois ndo participa diretamente da producéo de mais-valia,
mas sim, considerado como uma prestacéo de servico.

Se analisarmos o trabalho do professor na escola privada, se torna entao,
trabalho produtivo, pois gera lucro para os empresarios e consequentemente faz
parte da esfera capitalista. E como cita Marx (1970, p.27) “a for¢a de trabalho é pois
uma mercadoria que seu proprietario, o trabalhador assalariado, vende ao capital.
Para que? Para viver”.

Tanto a educacédo, quanto a Educacédo Fisica vém passando por momentos
dificeis. Destacamos na conjuntura atual para a area, a Reforma do Ensino Médio,
implementada sob a Lei n® 13.415, de 16 de fevereiro de 2017, que institui a Politica

de Fomento a Implementacéo de Escolas de Ensino Médio em tempo integral.
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Essa reforma afeta tanto os professores, quanto os alunos por trés principais
motivos. O primeiro, estabelece uma estrutura curricular comum para todas as
escolas (BNCC). No segundo, os estudantes serdo direcionados a uma formacao
profissionalizante, ou voltada para uma formacdo geral, dividindo os jovens entre
uma carreira técnica e uma trajetéria de preparacdo ao ensino superior. E no
terceiro, o conhecimento das areas da sociologia, arte, filosofia e Educacgéo Fisica
sdo consideradas como ‘“estudos e praticas”, mostrando uma tentativa de
secundarizar os componentes curriculares que tratam da estética, da politica e da
cultura corporal. Assim, parece indicar que tais areas nao “servem” de modo
imediato para que o trabalhador se insira no mercado de trabalho, e muito menos,
para a sua formacdo critica.

Nesse contexto, a pedagogia do “aprender a aprender’ passa a ser
revigorada nos meios educacionais, pois enfatiza que a escola ndo tem a tarefa de
transmitir o saber objetivo, mas sim preparar os alunos, com énfase na técnica, para
a adaptacdo no meio capitalista. Isso nos remete, a um histérico do pensamento
pedagogico brasileiro, cujos acontecimentos nos conduzem a entender o modo
como se encontra a educacao escolar hoje.

Em contrapartida a essa pedagogia, acreditamos e defendemos a Pedagogia
Historico-Critica (SAVIANI, 2003), a qual defende a especificidade da escola e a
importancia do trabalho do professor, como forma indispensavel para o
desenvolvimento cultural e critico dos alunos. Essa pedagogia € dividida em cinco
passos: pratica social, problematizacao, instrumentalizacdo, catarse e pratica social.

A interacao do professor e aluno é fundamental nessa pedagogia, pois ambos
sdo considerados sujeitos ativos: professor e aluno ensinam e aprendem. O
professor com seu conhecimento, vai direcionar, interferir e criar condi¢des para o
processo pedagdgico, cuja objetivo sera a apropriacdo do conhecimento, dando
saltos qualitativos na aprendizagem.

Reiteramos que é nesse processo que a Formacgdo Continuada para o0s
professores de Educacgédo Fisica deve se encontrar. Em um processo em que abarca
a totalidade, onde a apreensdo e objetivacdo da cultura corporal seja estabelecida
de forma coerente entre teoria e pratica, como também, as contradicbes da

realidade, sejam entendidas nesse movimento. Isso, passa por entender o0s
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aspectos da Formacédo Humana e hoje como se apresenta o processo de formacéo
da existéncia do ser humano e seus reflexos na produgéo do conhecimento.

Portanto, respondendo a questdo que norteou esse estudo, ou seja, “0 que é
Formacdo Continuada na sua relagdo com a Formacdo Humana e Formacao
Docente para a area da Educacao Fisica?”, podemos inferir que uma Formacéao
Continuada pautada na relagao entre Formacdo Humana e Formacao Docente para
a area da Educacdo Fisica, € aquela que compreende o professor na sua
singularidade, particularidade e universalidade. Entender o professor enquanto
sintese de mdultiplas determinacdes torna-se necessario no entendimento e
desenvolvimento de um processo de Formacéo Continuada, para que esta se torne
verdadeiramente, um salto qualitativo para a educacao e para a Formacdo Humana.

O professor, consequentemente a educagdo e a escola, precisam ser
entendidos na sua totalidade. Evitando assim, que o objetivo da Formacao
Continuada se limite a uma simples atualizagdo de conhecimentos, mas sim, que
conduza ao entendimento dos motivos e contradicdes da nossa sociedade e
educacao.

E nesse processo que tanto a Formacgdo Humana, quanto a Formac&o
Docente, sdo essenciais para a compreensdo de uma Formacdo Continuada
qualificada para a Educacdo Fisica. Sem esse entendimento, torna-se dificil uma
formacdo de superacdo, frente as contradicbes atualmente postas em nossa

realidade.
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