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O gestor pensa, planeja e decide; o operario executa a competéncia
puramente técnica que lhe é atribuida, de acordo com os moldes de
qualidade também estabelecidos externamente ao processo e de forma
prévia a essa operagdo. A profissionalidade do operario e do professor na
transferéncia metaférica consiste numa pratica "normalizada" que deve
desembocar, antes de mais nada, na consecugédo dos objetivos propostos,
definidos logicamente com precisdo. A norma de qualidade é
responsabilidade do manager, nao do técnico que executa, o que, na gestao
do curriculo, significa emitir regulagdées para o comportamento pedagogico
por parte de quem o administra, que dispora de algum aparato vigilante para
garantir seu cumprimento (Sacristan, 2000, p. 45).



SOARES, Ronyson Camilo. Curriculo em disputa na Educacao Fisica: a Pedagogia
Critico-Superadora como caminho para a superag¢ao da racionalidade empresarial da
BNCC. Orientador: Prof. Dr. Lénin Tomazett Garcia. 2026. 192 folhas. Dissertacao
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RESUMO

Esta dissertacao teve por objeto a possibilidade de superagao do carater normativo
da Base Nacional Comum Curricular (BNCC) na Educacgéo Fisica escolar por meio da
exposi¢ao de caminhos para a organizagao do trabalho pedagogico que, apropriados
pelos professores da escola publica, possam consubstanciar praticas de resisténcia e
experiéncias formativas significativas e transformadoras no ensino da Educacgao
Fisica. Partiu-se da compreensao de que o curriculo ndo constitui uma instancia
neutra de organizagao do ensino, mas expressdo de disputas sociais, politicas e
pedagogicas vinculadas a projetos distintos de formagdo humana. Com base no
materialismo histérico-dialético, o estudo buscou compreender como a racionalidade
neoliberal e as reformas empresariais da educacdo se expressam na BNCC,
sobretudo na centralidade das competéncias e habilidades, na padronizac&o curricular
€ nos mecanismos de avaliacdo externa. A pesquisa desenvolveu-se mediante
revisao bibliografica, analise documental da BNCC, do Documento Curricular para
Goias (DC-GO) e da Matriz de Habilidades Estruturantes da Rede Municipal de
Goiania, além da realizacdo de grupo focal com professores de Educagéao Fisica da
referida rede identificados com a Pedagogia Critico-Superadora. Os dados foram
analisados a luz da analise de conteudo. A investigagao foi aprovada pelo Comité de
Etica em Pesquisa da Universidade Federal de Goias (CEP-UFG), sob Parecer
Consubstanciado n° 8.356.833 (CAAE n° 96200126.5.0000.5083). Os resultados
indicaram que a BNCC expressa uma ldégica curricular produzida historicamente,
marcada pelo pragmatismo, pela fragmentacao do conhecimento e pela intensificacao
dos mecanismos de regulagdo do trabalho pedagdgico, cujos efeitos se aprofundam
no contexto local e revelam uma forma de organizagao das politicas curriculares que
se projeta sobre o cotidiano escolar. Diante dos desafios evidenciados pela realidade
investigada, foi sintetizada uma proposta que apresenta caminhos para a superacao
das determinagdes normativas por meio da reorganizagdo do trabalho pedagdgico.
Orientada pela perspectiva da superagao por incorporagao, a proposta reafirma os
principios de selegcdo dos conteudos, os principios metodolégicos e os principios
avaliativos da Pedagogia Critico-Superadora como fundamentos para enfrentar a
racionalidade empresarial identificada na BNCC. Essa sistematizacdo constitui o
produto educacional da pesquisa e configura-se como instrumento de mediacéo
pedagdgica voltado ao planejamento docente. A investigagcdo realizada permitiu
concluir que é possivel ressignificar as orientagdes curriculares da BNCC por meio de
um movimento de superagao por incorporagao, redirecionando o trabalho pedagdgico
diante das formas de regulacdo presentes na BNCC e reafirmando a Pedagogia
Critico-Superadora como referéncia tedrica, politica e metodolégica para a formagao
omnilateral, em contraposi¢cédo a formagao pragmatica e burocratica preconizada pela
BNCC.

Palavras-chave: Curriculo; Base Nacional Comum Curricular; BNCC; Educacao
Fisica escolar; Pedagogia Critico-Superadora; Reforma empresarial da educagao.
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ABSTRACT

This dissertation investigated the possibility of overcoming the normative character of
the Brazilian National Common Curricular Base (BNCC) in school Physical Education
by outlining pathways for the organization of pedagogical work that, when appropriated
by public school teachers, may substantiate practices of resistance and meaningful
and transformative formative experiences in Physical Education teaching. The study
was grounded in the understanding that the curriculum is not a neutral instance for
organizing teaching, but rather an expression of social, political, and pedagogical
disputes linked to distinct projects of human formation. Based on historical-dialectical
materialism, the study sought to understand how neoliberal rationality and corporate
education reform are expressed in the BNCC, particularly through the centrality
attributed to competencies and skills, curricular standardization, and external
assessment mechanisms. The research was conducted through a literature review,
documentary analysis of the BNCC, the Curricular Document for Goias (DC-GO), and
the Structuring Skills Matrix of the Municipal Education Network of Goiania, as well as
a focus group with Physical Education teachers from the aforementioned network who
identified with the Critical-Overcoming Pedagogy. The data were analyzed through
content analysis. The research was approved by the Research Ethics Committee of
the Federal University of Goias (CEP-UFG), under Consubstantiated Opinion No.
8.356.833 (CAAE No. 96200126.5.0000.5083). The results indicated that the BNCC
expresses a historically produced curricular logic marked by pragmatism, the
fragmentation of knowledge, and the intensification of mechanisms regulating
pedagogical work, whose effects are deepened in the local context and reveal a form
of organization of curricular policies that extends into everyday school life. In view of
the challenges evidenced by the investigated reality, a proposal was synthesized that
presents pathways for overcoming normative determinations through the
reorganization of pedagogical work. Guided by the perspective of overcoming through
incorporation, the proposal reaffirms the principles for content selection,
methodological principles, and assessment principles of Critical-Overcoming
Pedagogy as foundations for confronting the corporate rationality identified in the
BNCC. This systematization constitutes the educational product of the research and is
configured as an instrument of pedagogical mediation aimed at teacher planning. The
investigation led to the conclusion that it is possible to resignify the curricular guidelines
of the BNCC through a movement of overcoming through incorporation, redirecting
pedagogical work in response to the forms of regulation present in the BNCC and
reaffirming Critical-Overcoming Pedagogy as a theoretical, political, and
methodological reference for omnilateral formation, in opposition to the pragmatic and
bureaucratic formation advocated by the BNCC.

Keywords: Curriculum; Brazilian National Common Curricular Base; BNCC; School
Physical Education; Critical-Overcoming Pedagogy; Corporate education reform.
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1. INTRODUCAO

Este trabalho surge das inquietagdes provocadas pela instituicdo da Base
Nacional Comum Curricular (BRASIL, 2018) nas redes de ensino: mudangas na rotina
da organizagao escolar e nas formas de avaliagdo, a sensagédo tacita de perda da
autonomia docente e a necessidade de reinventar a pratica pedagdgica em contextos
de restricdo democratica. Diante desse cenario, propde-se uma investigacdo mais
aprofundada das condigbes subjacentes que engendraram a promulgacédo desse
documento, bem como das pretensbes arraigadas em seus conteudos e em sua
forma.

No cotidiano escolar, a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) tem sido
implementada em articulagdo com documentos correlatos, como o Documento
Curricular para Goias (DC-GO) (GOIAS, 2019b) e a Matriz de Habilidades
Estruturantes (GOIANIA, 2020), esta ultima elaborada no ambito da Rede Municipal
de Goiania. Em conjunto, esses documentos orientam a definicdo dos conteudos
(denominados “objetos de conhecimento” na terminologia da BNCC) bem como sua
distribuicdo ao longo do tempo escolar, estabelecendo cortes temporais e
mecanismos de acompanhamento, entre os quais se destacam as avaliagcbes
externas de larga escala. No ambito da pratica pedagdgica, tém sido recorrentes
manifestacbes docentes que apontam possiveis limites dessa organizacgéo,
especialmente no que se refere a distribuicdo dos conteudos ao longo do ano letivo,
com indicacdes de insuficiéncia de tempo para o desenvolvimento de determinados
objetos de conhecimento, em contraste com a maior disponibilidade para outros, além
de definicbes demasiadamente especificas do que deve ser trabalhado dentro da
organizagao do tempo e do espaco pedagdgicos.

Nesse contexto, emergem indicios, a partir de observag¢des do cotidiano escolar
e do dialogo com professores, de que parte dos docentes de Educacgao Fisica na rede
municipal de Goiania tem organizado suas aulas a partir de uma diferenciacao entre
momentos tedricos e praticos, configurando, em determinadas situagdes, uma
verdadeira segregacgao entre esses dois aspectos do conteudo. Em alguns casos, as
duas aulas semanais sao distribuidas de modo a contemplar, de um lado, o tratamento
dos objetos de conhecimento previstos nos documentos curriculares e, de outro, a
vivéncia de praticas corporais, frequentemente associadas a modalidades esportivas

ou a propostas de carater mais livre. Tal organizagdo pode ser compreendida em
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relacdo as demandas colocadas pela atual configuracdo curricular, marcada por
orientagdes mais sistematizadas e por dispositivos de regulagdao, como as avaliagdes
externas. Nesse cenario, coloca-se, como questao a ser investigada, em que medida
essas transformacgbdes tém tensionado ou reconfigurado praticas pedagodgicas
anteriormente fundamentadas em perspectivas criticas da Educacgao Fisica, como a
pedagogia critico-superadora, proposta que vinha sendo desenvolvida por parte de
alguns docentes como forma de ruptura com as propostas conservadoras de ensino
da cultura corporal.

Ja ha algumas décadas a Educacédo Fisica escolar enfrenta desafios
significativos para superar modelos tradicionais e tecnicistas que historicamente
limitaram seu escopo (Castellani Filho, 2001). Diante dessas dificuldades, pedagogias
emergentes tém buscado desvincular a pratica pedagogica de enfoques centrados
exclusivamente na aptidao fisica. Essas novas perspectivas ampliam o objeto de
estudo da Educacédo Fisica para a cultura corporal, promovendo uma visdo mais
integral e critica desse campo do conhecimento (Soares et al., 1992).

Apesar dos avangos das pedagogias criticas e da valorizagdo da cultura
corporal, € comum que, nas praticas pedagogicas, muitos professores adotem uma
Educacéo Fisica Escolar esportivizada, na qual os esportes sdo os unicos conteudos
abordados. Por outro lado, alguns docentes assumem posturas de abandono do
trabalho docente ou desinvestimento pedagdgico, caracterizadas pelo esvaziamento
da acao e da intervencao docente. Nessas situacdes, os alunos fazem o que querem,
e a aula se assemelha a uma extensao do recreio, pratica popularmente conhecida
como “rola bola” (Gonzalez, 2019; Gonzalez; Fensterseifer, 2009, 2010).

A Base Nacional Comum Curricular parecia ser uma oportunidade promissora
para construir uma orientacdo curricular que, considerando os avancgos tedrico-
metodoldgicos das ultimas décadas, consolidasse uma mudanga na pratica educativa
da Educacao Fisica. De acordo com Impolcetto e Moreira (2023), muitos autores da
area nutriam expectativas de que a BNCC poderia superar a fragmentacgao tedrica e
metodolégica da Educagao Fisica, nos termos das proprias autoras, “a bagunca
interna” da area, promovendo a consolidagdo de um curriculo diversificado e
superando a hegemonia do esporte e o desinvestimento pedagdgico. Como destaca
Gonzalez (2019, p. 136), tais praticas curriculares buscariam “ensinar conteudos
especificos da disciplina (em contraposi¢ao a ideia de abandono), junto com rupturas

em um ou mais elementos em relacido ao modus operandi da tradicdo”. A nova base



19

curricular representaria uma chance de impulsionar os professores a adotarem
praticas pedagodgicas inovadoras, caracterizadas pelo esfor¢go de implementar aulas
diversificadas e contextualizadas.

Mediadas por um processo colaborativo, conduzido por especialistas e aberto
a participacdo da comunidade, a primeira versao da BNCC foi publicada em setembro
de 2015, e a segunda, em maio de 2016 (Neira; Souza Junior, 2016; Rodrigues, 2016).
Em abril de 2017, a terceira versao foi disponibilizada pelo MEC e homologada em
dezembro do mesmo ano'. No entanto, devido as mudancgas politicas de 2016, que
resultaram na troca de gestdo do Ministério da Educagao, o processo de elaboragao
da terceira versdo tornou-se menos democratico, restrito a um pequeno grupo de
especialistas (Neira, 2019). Segundo Holanda, Lasch e Dias (2021, p. 13), esse
processo foi “acelerado, confuso e pouco democratico, no qual prevaleceram
questdes alheias ao interesse pedagodgico, ligadas, sobretudo, aos interesses do
mercado de trabalho”. Dessa forma, desconsiderou-se a elaboracao coletiva realizada
nas duas primeiras versodes, privilegiando os interesses da iniciativa privada (Garcia;
Rodrigues; Tavares, 2020).

A versao atualmente vigente da BNCC apresenta-se mais resumida, com
mudancgas significativas no que diz respeito as concepg¢des de educagao (Jucy;
Maldonado; Barreto, 2023; Neira, 2019). No entanto, essas alteragdes foram
indagadas por representarem um esvaziamento do potencial critico e alinhamento aos
interesses do mercado (Neira, 2017 apud Holanda; Lasch; Dias, 2021; Neira, 2018).
O documento organiza os conhecimentos essenciais em competéncias e habilidades
a serem desenvolvidas no processo de ensino-aprendizagem com os estudantes.

Conforme Brandao (2024, p. 90), “o fato de ter ressuscitado principios,
taxonomias e tipologias da segunda metade do século XX, traz a tona e reforga a
racionalidade técnica revestida pelo discurso neoliberal”. Os autores argumentam que
a organizagao pedagodgica baseada em competéncias € marcada por uma “concepgao
eminentemente pragmatica, capaz de gerar incertezas no processo de formagao por
priorizar a adaptagdo as mudancgas técnicas e organizacionais do trabalho, em
detrimento de uma formacéao critica e integral” (Brandao, 2024, p. 19).

Souza et al. (2019, p. 6) refletem que a utilizagdo do termo competéncia “reflete

(de forma anunciada) o ressoar do processo de internacionalizagao das politicas (...)

L Allinha do tempo da elaboragdo da BNCC esta disponivel no portal do Ministério da Educacao, em:
https://basenacionalcomum.mec.gov.br/historico
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com enfoque nos resultados em detrimento dos processos (formacao instrumental)”.
Beltrao, Taffarel e Teixeira (2020) corroboram com essa ideia ao concluir que a
categoria “competéncia” coloca em segundo plano os conhecimentos de base
cientifica, destacando no texto da propria BNCC que “[...] os conteudos curriculares
estdo a servigo do desenvolvimento de competéncias [...]" (Brasil, 2018, p. 11 apud
Beltrao; Teixeira; Taffarel, 2020, p. 665) o que leva os autores a concluirem que, em
prol do pragmatismo instaurado na base, “conhecimento bom é conhecimento util a
vida produtiva laboral” (Beltrdo; Teixeira; Taffarel, 2020, p. 661), reforcando a
hierarquizacdo do saber escolar, em que os conhecimentos de algumas areas
(ciéncias, lingua portuguesa e matematica) sdo mais importantes que os demais.

Martineli et al. ainda acrescentam:

O tipo de formacdo presente na Base, determina um desenvolvimento
unilateral, destituido da capacidade critica do sujeito em processo de
escolarizagdo, necessario a reprodugdo do capital, no processo de
reestruturacédo produtiva (2016, p. 91).

Adicionalmente, Silva, Alves e Souza (2020) advertem que a elaboragado de
curriculos referenciados em competéncias e habilidades demarcam o enfoque voltado
para as avaliagbes internacionais sob a logica do mercado e das agendas dos
organismos internacionais. A padronizacao das aprendizagens proposta pela BNCC,
sob a mascara de promogao de igualdade e equidade, institui, na verdade, a definigao
de métricas para a avaliagdo quantitativa em larga escala (Betti, 2017; Loro; Nunes,
2021), engendrando vetores empresariais no sistema educacional brasileiro (Freitas,
2018).

Essas constatacdes, encontradas na producao cientifica, permitem observar
gue a BNCC se conforma aos interesses econdmicos e politicos com vistas a atender
os ditames dos organismos internacionais (Moreira et al., 2016), se alinha a
perspectiva da manutencdo da hegemonia social, da formagdo do cidadéo,
trabalhador em potencial, a servigo da logica neoliberal, submetendo a educagao as
expectativas dos reformadores empresariais e colocando a escola (publica) em uma
linha direta com a formagdo de mao de obra para o mercado de trabalho em
detrimento da formacao omnilateral (Freitas, 2018).

Tendo contextualizado as orientagdes histéricas, sociais e filosoficas da base
nacional curricular, faz-se necessario compreender que, mesmo sendo uma base
curricular, a BNCC nao é um curriculo, existe “diferenca entre BNCC e curriculo. A

Base é uma referéncia nacional obrigatoria, mas ndo € o curriculo. Seu papel € o de
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orientar a revisdo e a elaboragado dos curriculos” (Impolcetto; Moreira, 2023, p. 4).
Embora a BNCC seja uma base demasiadamente prescritiva, e ja estabeleca para
cada um dos componentes curriculares, incluindo a Educacao Fisica, quais as
unidades tematicas, objetos de conhecimento e habilidades devam ser trabalhados
ao longo dos anos escolares, o préprio documento estabelece as redes de ensino tem
o papel de construirem, com base nas aprendizagens essenciais estabelecidas, seus
curriculos, tendo a premissa de passar “do plano normativo propositivo para o plano
da acgéo e da gestdo” (BRASIL, 2018, p. 20).

Betti (2018, p. 172), ao analisar a versao final da BNCC, alerta: “a BNCC-EF
nao € um curriculo, mas temo que sera lida como se fosse um curriculo em sua
acepgao mais pobre: uma listagem de conteudos”. No documento oficial de orientagao
curricular para o estado de Goias, intitulado Documento Curricular para Goias (DC-
GO), ocorre exatamente o que previu o professor Mauro Betti: a BNCC & assumida
como curriculo. Assim, em Goias, 0 que se percebe é uma reorganizagao superficial
da BNCC.

Embora o DC-GO busque contextualizar a BNCC para o estado de Goias, ele
pouco acrescenta a estruturacao ja definida pela BNCC. Para a Educacéo Fisica, além
de ratificar a distribuicdo das unidades tematicas e objetos de conhecimento ao longo
dos anos escolares, 0 DC-GO organiza e distribui as habilidades a serem trabalhadas
ao longo de cada ano letivo, estabelecendo periodos especificos, denominados cortes
temporais. Essa organizag¢ao detalhada pode limitar a flexibilidade dos professores na
elaboragao de suas praticas pedagogicas, reforcando a rigidez curricular ja presente
na BNCC.

O Corte Temporal é a distribuicdo das habilidades em um determinado
periodo, atendendo a progressao dos processos cognitivos pelos estudantes
por meio do desenvolvimento de um conjunto de habilidades, sugerindo,
ainda, uma sequéncia ou divisdo dessas habilidades (GOIAS, 2019a, p. 3).

Assim, em Goias, o carater normativo e prescritivo da Base se fortalece e ganha
mais um fator limitante, os tempos escolares. Diante do novo contexto gerado pela
implementacdo dos documentos oficiais, acreditamos que a orientagdo curricular
oficial tem se constituido como um dificultador para a implementagdo de pedagogias
criticas na Educacao Fisica, se esforcando em estabelecer limites a autonomia

docente, conforme reconhece Neira:

Em hipétese alguma minha relutancia significa a defesa de que cada escola
ou professor possa ensinar 0 que quiser e se quiser. Penso, sim, que todas
as criancas tém que aprender a ler, da mesma forma que precisam saber o
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que sdo, como sao e o que significam as brincadeiras, dangas, lutas, esportes
e ginasticas. Esse deveria ser o limite das chamadas aprendizagens
essenciais. Algo completamente distinto é especificar o género textual a ser
lido e quando isso acontecera, qual aspecto da pratica corporal devera ser
ensinado e em que momento. E com esse impeto que a BNCC pretende
invadir as salas de aula pelo pais afora e determinar o que deve ser ensinado,
mesmo sem conhecer as criangas, jovens e adultos que la estdo, como
vivem, 0 que pensam, sabem e fazem (Neira, 2018, p. 217).

Assim, a politica curricular nacional, com for¢ca de regra, nos leva a refletir
acerca de suas intencionalidades, aspiragdes e, principalmente, sobre qual projeto
histérico ela serve. Como projeto histérico, entendemos, conforme Freitas (1987 apud
Escobar, 1997, p. 5), como a “delimitagdo do tipo de sociedade que se quer criar”.
Michele Escobar ainda relata que a dindmica curricular constréi uma base material
capaz de realizar determinado projeto de escolarizagao, afirmando ou negando
concepgodes e fundamentos em diregcao da afirmagao de “interesses de classe ou
projetos de sociedade” (Escobar, 1997, p. 16). Assim a escola se coloca em fungao
dos interesses emergentes ou hegemoénicos conforme sua praxis curricular.

A BNCC materializa um projeto histérico muito claro e evidente, estabelecendo
uma logica curricular alinhada a um direcionamento ideoldgico muito bem demarcado
no neoliberalismo (Beltrdo; Teixeira; Taffarel, 2020; Juca; Maldonado; Barreto, 2023;
Paes Neto; Dias; Espirito Santo, 2021). Conforme Paulo Freire, educacéo e politica
sao indissociaveis, toda agao pedagdgica € também politica, e ndo é possivel educar
com neutralidade. Tampouco € possivel normatizar e sistematizar a educacao

nacional de forma neutra, pois toda agao pedagdgica é, inevitavelmente, politica.

A compreenséo dos limites da pratica educativa demanda indiscutivelmente
a claridade politica dos educadores com relagdo ao seu projeto. Demanda
que o educador assuma a politicidade de sua pratica. Nao basta dizer que a
educacao é um ato politico assim como nao basta dizer que o ato politico é
também educativo. E preciso assumir realmente a politicidade da educacéo.
Nao posso reconhecer os limites da pratica educativo-politica em que me
envolvo se néo sei, se ndo estou claro em face de a favor de quem pratico
(Freire, 1995, p. 46).

Reconhecer tal premissa € o ponto de partida fundamental para qualquer
analise que se faga do ponto de vista materialista historico-dialético, posicionamento
de analise da realidade que se assume no presente trabalho. Na propositura desse
trabalho, o projeto histérico que se almeja é a superagcdo dos modelos de educagao
que perpetuam as estruturas de poder vigentes, bem como a transformacgdo da
educacao e da propria sociedade em prol da superacao do capitalismo.

Diante desse posicionamento, a abordagem curricular e metodoldgica que

consegue compreender a escola diante do contexto histérico e social mais amplo e
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estabelecer um caminho alternativo as determinidades empresariais presentes na
BNCC, ainda é a pedagogia critico-superadora. Diante dos retrocessos emergentes
na reforma, Neira (2019) afirma que a BNCC nao dialoga com o atual estagio dos
conhecimentos sobre o ensino da Educacéo Fisica, compreensao endossada por
Novaes e colaboradores ao compreenderem que a “BNCC ignora a vasta produgao
tedrica no campo pedagdgico e sociocultural que objetivaram ressignificar a Educacéao
Fisica nas ultimas décadas” (2020, p. 82). Em outro trabalho, Neira e Souza Junior
(2016), enfatizam que o campo da Educagdo Fisica vem passando por
transformagdes essenciais desde a década de 1990, tendo a pedagogia critico
superadora feito contribui¢des fundamentais para as modificacdes das bases tedricas
da area e para a redefinicao do seu objeto de estudo do exercicio fisico/aptidao fisica
e movimento para a cultura corporal influenciando diversas propostas curriculares. Os

autores ainda acrescentam:

A investigacao realizada por Gramorelli (2014) constatou sua hegemonia nos
documentos estaduais e o trabalho de Rocha et al. (2015) evidenciou sua
presenca na maioria dos trabalhos que se debrugam sobre o debate curricular
da Educacéo Fisica (Neira; Souza Junior, 2016, p. 195).

A forte presenca da pedagogia critico-superadora nos debates curriculares e
documentos oficiais ndo pode ser simplesmente ignorada com a promulgagao da
BNCC, torna-se entdo necessaria a resisténcia aos ditames da reforma e a retomada
da pedagogia critico-superadora nos curriculos escolares, apesar da BNCC,
empenhando esforgos coletivos em prol da transformacao social e da superacao da
hegemonia do capital, nesse sentido, corroboramos com Pessoa e Marcassa (2021,
p. 885):

Consideramos que apesar do amplo esforco dos especialistas e forgas
politicas que construiram a BNCC no ambito da educacéo brasileira, esta
politica sera objeto de resisténcia e de tantas outras reformas e adaptagdes
pelas escolas, professores, alunos e trabalhadores em educagéo. Primeiro,
por ndo ter sido construida de forma realmente democratica como se
apregoou e, segundo, por nao resolver os problemas centrais da escola,
atribuindo-lhe inclusive novos problemas, como o acirramento da competicao,
da responsabilizacdo e do controle do trabalho pedagdgico dos professores
e gestores escolares.

Nesse interim, tendo como ponto de partida as unidades tematicas
preconizadas pela BNCC, consideramos ser possivel nado apenas cumprir a tarefa de
desenvolver as habilidades e competéncias por ela determinadas, mas também
supera-las, ao ensinar, com base na pedagogia critico-superadora, os elementos da

cultura corporal, preservando os principios politicos e metodoldgicos dessa orientagao
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pedagogica. O que se pretende investigar neste trabalho pode ser sintetizado na
seguinte questao: como produzir uma politica de organizagao curricular democratica
e concretamente viavel para uma Educacdo Fisica de carater superador frente ao
carater normativo da BNCC?

A proposta aqui defendida consiste na reafirmagdo da pedagogia critico-
superadora, apesar da natureza essencialmente empresarial da BNCC, por meio de
um movimento de superagao por incorporagao, entendido como um salto dialético.
Para isso, a investigacéo parte do contexto e dos determinantes sécio-histéricos que
produziram a BNCC e almeja encontrar caminhos para a construgdo de uma politica
de organizagao curricular que seja, sobretudo, democratica, em contraposicdo as
imposi¢cdes da base, concretamente possivel diante das inviabilidades apresentadas
(estruturais, temporais, conceituais e metodoldgicas), almejando possibilidades de
superagao da atual organizagédo curricular.

Assim, tem como objetivo geral analisar o contexto histérico que engendra a
BNCC e sua implementagao, bem como as formas de interpretacdo, mediacéao e
apropriacao de suas orientagées no ambito da organizagédo do trabalho pedagdogico
da Educacéo Fisica escolar, por professores da Rede Municipal de Educacido de
Goiania orientados pela pedagogia critico-superadora, e, a partir dessa analise,
sistematizar uma proposta curricular fundamentada nessa perspectiva.

Como desdobramentos do objetivo geral, este estudo propds mapear e analisar
a producdo académica acerca da Base Nacional Comum Curricular e do curriculo da
Educacgao Fisica, com énfase nas leituras de orientagao critico-superadora (histérico-
dialética), tomando como referéncia categorias como organizacdo do trabalho
pedagdgico, trato com o conhecimento e sistematizagdo do conhecimento escolar.
Buscou, ainda, analisar o texto da BNCC e do DC-GO no componente Educacao
Fisica, apreendendo seus fundamentos tedrico-politicos, o projeto histérico que os
orienta e suas implicagbes para a organizagao do trabalho pedagdgico. No plano
empirico, objetivou identificar professores da Rede Municipal de Educagao de Goiania
orientados por essa perspectiva e analisar suas percepc¢des acerca das condi¢oes de
implementacdo desses documentos, especialmente quanto a organizagdo dos
conteudos, a sua sistematizacdo e aos enquadramentos temporais estabelecidos,
bem como compreender como interpretam, mediam e se apropriam dessas
orientagdes no trabalho pedagdgico. Por fim, intentou sistematizar apontamentos para

a construgcdo de uma proposta curricular em Educacgao Fisica fundamentada na
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pedagogia critico-superadora, articulando os achados da pesquisa as determinacdes
da BNCC, tendo em vista sua superagao por incorporagao.

Para tanto, este trabalho fundamentou-se no materialismo histérico-dialético,
por entendermos que, em um pais marcado por profundas desigualdades sociais
como o Brasil, as proposi¢cdes capazes de enfrentar, de modo efetivo, os problemas
humanitarios devem emergir dessa matriz epistemologica. As solugdes oriundas da
l6gica de mercado, associadas as ideologias liberais/neoliberais, ndo apenas se
mostraram insuficientes para mitigar as desigualdades existentes, como, ao contrario,
tendem a intensificar os mecanismos de dominacdo do homem pelo homem,
aprofundando suas formas de expressao.

Nesse sentido, adotou-se como referencial teérico a Pedagogia Historico-
Critica (Saviani, 2011) e a Pedagogia Critico-Superadora (Soares et al., 1992),
compreendidas como pedagogias que compartilham fundamentos epistemolégicos e
politicos, especialmente no que se refere ao compromisso com a transformacgao social
e a superagao das contradicbes inerentes a sociabilidade capitalista. Embora se
originem em campos distintos, a primeira no ambito mais amplo da educacéo e a
segunda na especificidade da Educacéo Fisica, ambas se articulam na defesa de uma
pratica pedagdgica critica, orientada pela apropriacao sistematizada do conhecimento
e comprometida com a formagao omnilateral dos sujeitos.

No que se refere aos procedimentos metodoldgicos, o estudo orientou-se por
uma abordagem qualitativa, de carater descritivo-exploratorio, articulando, de modo
complementar, pesquisa bibliografica, documental e grupo focal. A investigacéo
obedeceu aos principios da ética em pesquisa com seres humanos, foi submetido ao
Comité de Etica em Pesquisa da Universidade Federal de Goias (CEP-UFG) conforme
Certificado de Apresentacéo para Apreciacéo Etica (CAAE) n® 96200126.5.0000.5083
e aprovado sob Parecer Consubstanciado N° 8.356.833.

A pesquisa bibliografica foi desenvolvida mediante levantamento sistematico
nas plataformas Google Académico (https://scholar.google.com), Scielo
(https://www.scielo.br), Portal de Periodicos da Capes
(https://www.periodicos.capes.gov.br/) e na Biblioteca Digital Brasileira de Teses e
Dissertagbes - BDTD (https://bdtd.ibict.br). Em cada uma das plataformas foram
realizadas duas pesquisas. Na primeira pesquisa, buscaram-se trabalhos que
apresentassem no titulo os descritores “BNCC” ou “Base Nacional Comum Curricular”

e “Educacéo Fisica”, apenas na plataforma Google Académico foi possivel combinar
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os trés termos utilizando o operador légico “OR” entre os termos “BNCC” e “Base
Nacional Comum Curricular’, nas demais plataformas foi necessario realizar
pesquisas com esses dois termos associados ao termo “Educacdo Fisica”
separadamente.

Na segunda pesquisa, buscaram-se trabalhos que apresentassem no titulo as
expressoes “BNCC”, “Base Nacional Comum Curricular” ou “Documento Curricular” e
“Goias”. De forma semelhante a primeira pesquisa, apenas na plataforma Google
Académico foi possivel combinar os quatro termos em uma uUnica pesquisa, nas
demais plataformas, foram realizadas pesquisas com trés combinagdes distintas
(“BNCC” e “Goias” / “Base Nacional Comum Curricular” e “Goias” / “Documento
Curricular” e “Goias”). Todas as pesquisas foram organizadas por ordem de
relevancia, por qualquer tipo e nao foi estabelecido periodo especifico. Esse

levantamento resultou inicialmente em 258 publicacées.

Tabela 1:Pesquisa bibliografica

12 pesquisa: “BNCC” 22 pesquisa: BNCC” OU

OU “Base Nacional “Base Nacional Comum

Comum Curricular” E Curricular” OU “Documento

Plataforma “Educacao Fisica” Curricular” E “Goias”

Google Académico 161 19

Scielo 1 0

Periédicos Capes 40 5

BDTD 23 9
Total: 258 publicagbes

A composigao do conjunto de estudos selecionados ocorreu por meio de etapas
sucessivas de triagem. Na leitura dos titulos, foram excluidos trabalhos duplicados
(n=61), capitulos de livros (n=8), anais de eventos (n=4) e producdes nao alinhadas
ao objeto de estudo (n=86). Em seguida, procedeu-se a leitura dos resumos dos 99
trabalhos remanescentes, dos quais 60 foram excluidos por ndo apresentarem
aderéncia aos objetivos da pesquisa. Ao final desse processo, selecionaram-se 39
produgdes, sendo 33 artigos cientificos e 6 dissertagdes de mestrado. Considerando
os limites de tempo e de folego analitico, optou-se por circunscrever a analise

aprofundada aos artigos, os quais foram fichados e sistematizados em planilhas,
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possibilitando a identificacdo de categorias tematicas, recorréncias e tendéncias
interpretativas no campo investigado.

Na sequéncia, desenvolveu-se a pesquisa documental (Marconi; Lakatos,
2003), tomando como objeto de analise o documento oficial da Base Nacional Comum
Curricular, especificamente no componente curricular Educacao Fisica do Ensino
Fundamental. De modo complementar, a pesquisa incorporou uma dimensao empirica
por meio da realizagcdo de grupo focal com professores de Educacgéo Fisica da rede
municipal de Goiania. Os participantes foram selecionados com base em critérios
previamente definidos, incluindo vinculo efetivo com a rede publica, tempo minimo de
um ano de atuagao docente, identificagcdo com a pedagogia critico-superadora como
orientacdo de suas praticas e disponibilidade para participagdo no grupo focal. A
técnica de grupo focal, conforme Gatti (2005), foi mobilizada como estratégia de
producdo de dados qualitativos, permitindo a apreensdo de concepgoes,
interpretacdes e experiéncias dos sujeitos a partir da interagcao discursiva. As sessdes
foram realizadas em ambiente virtual, mediante consentimento dos participantes,
gravadas, transcritas e posteriormente analisadas a luz do referencial teérico adotado.

Os dados produzidos, tanto na analise documental quanto no grupo focal, foram
interpretados de forma articulada, buscando apreender as mediagdes entre o prescrito
no documento curricular e as praticas pedagdgicas concretas, bem como as
contradicbes que emergem dessa relagdo no contexto da escola publica, a luz da
producdo cientifica. A analise foi conduzida com base na técnica de analise de
conteudo, conforme Laurence Bardin (2002), contemplando as etapas de pré-analise,
exploracdo do material e tratamento interpretativo dos dados. Esse movimento
analitico desenvolveu-se em interlocugcdo com categorias do campo critico da
Educacéo Fisica, o que possibilitou apreender os fundamentos, limites e contradicdes
inscritos no documento.

A partir dessas determinagdes, buscou-se, ainda, subsidiar a construgcao de
proposigdes para o trato pedagodgico da Educacdo Fisica, fundamentadas na
pedagogia critico-superadora, tendo como horizonte a superagéo por incorporagao.
Nessa perspectiva, ndo se trata de uma recusa imediata do prescrito na Base Nacional
Comum Curricular, mas de sua apropriagao critica, de modo a cumprir as exigéncias
normativas sem se restringir a elas. Trata-se, portanto, de avangar na diregdo do
desvelamento do contexto e das determinagdes histéricas, sociais e ideoldgicas que

conformam a cultura corporal, tensionando os limites do documento e afirmando a
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possibilidade de uma pratica pedagogica que, ao mesmo tempo em que se realiza nas
condi¢des concretas dadas, projeta sua superagéo.

Assim, a trajetdria desta dissertagao iniciou-se, no primeiro capitulo, com uma
reflexdo sobre a escola, o saber escolar e o curriculo, compreendidos, a luz da
pedagogia historico-critica e das teorias criticas do curriculo, como mediagdes
fundamentais na formagdo humana e atravessadas por disputas sociais. Na
sequéncia, discutiu-se a centralidade da avaliagdo no contexto da sociedade
capitalista, evidenciando seu papel na regulagéo do trabalho pedagoégico. No segundo
capitulo, situou-se a BNCC no interior das transformagdes mais amplas do Estado sob
a égide do neoliberalismo, analisando-se as reformas educacionais de carater
empresarial e suas implicagdes na formulagao do documento.

No terceiro capitulo, realizou-se uma analise critica do texto da BNCC para a
Educacdo Fisica, confrontando-o com a producdo académica da area, de modo a
evidenciar seus fundamentos, limites e contradicdbes. No quarto capitulo, as
percepcdes de professores da rede municipal de Goidnia foram examinadas,
buscando compreender como interpretaram e se apropriaram das orientacées
curriculares no cotidiano escolar. Por fim, no quinto capitulo, sistematizaram-se
proposicdes para a organizacdo do trabalho pedagogico em Educagdo Fisica,
fundamentadas na pedagogia critico-superadora, delineando caminhos para a
construcdo de uma pratica pedagdgica critica no contexto das determinagdes

curriculares vigentes.
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2. CAPITULO I: ESCOLA, SABER ESCOLAR, CURRICULO E O TRATO COM O
CONHECIMENTO.

O homem, diferente de outros seres vivos que se adaptam a natureza, produz
as condi¢des de sua existéncia ao transformar a natureza por meio do trabalho. “Em
lugar de se adaptar a natureza, ele tem que adaptar a natureza a si, isto &, transforma-
la” (Saviani, 1984, p. 1). Nesse processo de transformagao da natureza em prol de
sua subsisténcia, o homem também se transforma, provendo as condigbes para o
desenvolvimento da consciéncia. Por meio da “percepg¢éo do uso de certos meios para
se chegar a determinado resultado” (Saviani, 2015, p. 34), ao mesmo tempo em que
modifica 0 mundo ao seu redor, o ser humano acumula conhecimento e aprofunda a
compreensao de si mesmo e de suas acoes.

Nesse sentido, os conhecimentos ndo s&o produzidos na subjetividade, mas na
relagdo com a realidade objetiva, se constituem a partir dela. NAdo como um mero
reflexo, uma vez que a realidade, €, independente da consciéncia do homem sobre
ela, mas como um processo dialético. Os conhecimentos sao construidos, de forma
histérica e socialmente determinada, a partir da agdo do sujeito cognoscente,
condicionado por suas condigdes materiais (Saviani, 2018, p. 63).

Por meio desse continuo processo de conhecimento da realidade, possivel pela
existéncia da consciéncia, o homem consegue antecipar mentalmente sua agado no
mundo. Antes de produzir qualquer coisa no mundo material, 0 homem consegue
planejar, projetar no campo das ideias os objetivos de sua ag&o, ou seja, primeiro ele
produz mentalmente e depois, por meio da agado, materializa-os em objetos reais

(Saviani, 1984). Nesse sentido Marx afirma:

o que distingue o pior arquiteto da melhor abelha é que ele figura na mente
sua construgao antes de transforma-la em realidade. No fim do processo do
trabalho aparece um resultado que ja existia antes idealmente na imaginagao
do trabalhador (Marx, 1968, p. 202 apud Saviani, 2015, p. 34).

Conforme Saviani (1984, p.1), o processo de produgao, “em escalas cada vez
mais amplas e complexas, de bens materiais” que visam garantir a existéncia humana,
€ denominada “trabalho material”. A representacdo mental do real, construida pela
antecipacao mental, em “ideias e objetivos da acado”, que “inclui o aspecto de
conhecimento das propriedades do mundo real (ciéncia), de valorizacao (ética) e de

simbolizagdo (arte)”, configuram uma outra categoria de producédo, denominada
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by

“trabalho nao-material’, a qual se refere a “producdo de conhecimentos, ideias,
conceitos, valores, simbolos, atitudes, habilidades”.

Tais conhecimentos acerca do mundo, produzidos na realidade material por
meio do trabalho, foram socialmente produzidos e acumulados no decurso da historia,
compartilhados pelos homens, transmitidos de geragdo em geragdo. Esse vasto
acervo de saberes e conhecimentos cria “um mundo humano (0 mundo da cultura)’
(Saviani, 1984, p.1) e, a perpetuacdo desse mundo cultural, ocorre mediado por

praticas educativas no seio da sociedade.

Se a existéncia humana ndo é uma dadiva natural, mas tem que ser produzida
pelos préprios homens, sendo, pois, um produto do trabalho, isto significa que
0 homem n&o nasce homem. Ele se forma homem. Ele ndo nasce sabendo
produzir-se como homem. Ele necessita aprender a ser homem, precisa
aprender a produzir sua propria existéncia. Portanto, a produ¢do do homem
€, ao mesmo tempo, a formacdo do homem, isto €, um processo educativo
(Saviani, 2015, p. 34).

Com o desenvolvimento histérico, o mundo cultural tornou-se cada vez mais
complexo, assim como as dimensdes e organizag¢des do trabalho, e a sociedade como
um todo. Diante de uma sociedade e de um mundo culturalmente complexos, as
relagdes antes simples agora se realizam por meio de instituicdes sociais, dentre elas
a escola. No atual contexto da cultura humana, a escola € a instituigdo a qual compete
transmitir o saber objetivo, mediando o encontro dos sujeitos com a produgéo cultural
e cientifica constituida pela experiéncia coletiva da humanidade, acumulada
historicamente, organizada e sistematizada, promovendo sua compreensdo e
reelaboracao, formando-os para que possam agir no mundo e na sociedade (Saviani,
1984, 2008).

No entanto, € necessario destacar que, embora na sociedade atual a escola
detenha a “forma principal e dominante de educagéo” (Saviani, 2015, p. 35), a
transmissao cultural ndo se realiza exclusivamente por meio dela. Diversas outras
determinagdes sociais, mediadas pelos adultos, possibilitam que as criancas se
apropriem da cultura em que estdo imersas. Esse saber, adquirido na convivéncia e
na pratica social, € denominado por Saviani (1984) como saber espontaneo ou saber
popular. Por outro lado, o trabalho educativo do qual se ocupa a escola, pode ser
compreendido como uma agao direta e intencional que intenta formar, “em cada
individuo singular, a humanidade que é produzida histérica e coletivamente pelo

conjunto dos homens” (Saviani, 1984, p. 2), buscando, assim, “a apropriagao, por
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parte de cada aluno, das objetivagcdes humanas nas suas formas mais desenvolvidas”
(Saviani, 2015, p. 36). Assim,

pela mediagédo da escola, da-se a passagem do saber espontaneo ao saber
sistematizado, da cultura popular a cultura erudita. Cumpre assinalar,
também aqui, que se trata de um movimento dialético, isto &, a agédo escolar
permite que se acrescentem novas determinagdes que enriquecem as
anteriores e estas, portanto, de forma alguma sao excluidas (Saviani, 1984,

p. 6).

Dessa maneira, a escola assume, em nossa sociedade, um papel fundamental
no processo de formacao cultural, especialmente no que se refere ao acesso a
saberes que vao além dos conhecimentos cotidianos e do senso comum. Seu objetivo
€ formar os individuos por meio da aproximagdao com o saber sistematizado e
elaborado, o que Dermeval Saviani denomina saber erudito.

A apropriacdo dos saberes sistematizados da cultura erudita, por meio da
superacgao dos limites da cultura popular, demanda processos e agdes pedagogicas
que vao desde o planejamento, selegcdo e organizagdo de conteudos, elencando
aqueles que sao passiveis de serem objetos da mediagao escolar, até o delineamento
dos meios e formas para se constituir os processos de ensino aprendizagem. Assim,
0s saberes selecionados do universo epistemoldgico das ciéncias, necessitam de uma
conversao didatico-pedagogica, o que os reveste de caracteristicas peculiares,
atribuindo-lhes particularidades de um saber proprio da escola, o saber escolar
(Saviani, 2018).

2.1. SABER ESCOLAR

Trataremos por saber escolar o conjunto de conhecimentos selecionados do
universo cultural mais amplo e transformados de forma a constituirem objetos da
intervengdo pedagogica da escola sobre os individuos que a frequentam. Nas

palavras de Demerval Saviani:

Essa transformacdo é o processo por meio do qual se selecionam, do
conjunto do saber sistematizado, os elementos relevantes para o crescimento
intelectual dos alunos e organizam-se esses elementos numa forma, numa
sequéncia tal que possibilite a sua assimilagdo. Assim, a questéo central da
pedagogia € o problema das formas, dos processos, dos métodos;
certamente, ndo considerados em si mesmos, pois as formas s6 fazem
sentido quando viabilizam o dominio de determinados conteudos (Saviani,
2011, p. 65).
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Ao ser tratado pedagogicamente e transposto para o contexto escolar, o
conhecimento assume uma forma especifica, sendo configurado e sistematizado
conforme as necessidades formativas dos sujeitos que compdem a instituicdo escolar.

Corroborando com essa concepc¢ao Nereide Saviani afirma:

A preocupagao voltada para precisar o papel da educagéo escolar no que se
refere ao problema do saber, em geral, e do saber cientifico, em particular,
traz, implicita ou explicitamente, a admisséo da peculiaridade do saber que
se produz, que se constréi, que se descobre, que se distribui (que se
transmite, que se recebe), enfim, que se veicula na escola. Em outras
palavras, a essa preocupagao subjaz a admissao da existéncia de um saber
escolar, ou de saberes escolares (2018, p. 150, grifos da autora).

De acordo com Nereide Saviani, diversos autores tém apresentado expressdes
que caracterizam uma especificidade do trato com o conhecimento realizado pela
escola. Entre os exemplos destacados pela autora, evidenciam-se: “conversao
pedagogica”, “pedagogizacao do saber cientifico” (Libaneo, 1990 apud Saviani, 2018,
p.150); “transposicao didatica” (Astolfi; Develay; 1991 apud Saviani, 2018, p.150);
“articulac&o entre o universo epistemoldgico e o universo pedagoégico” (Fazenda, 1992
apud Saviani, 2018, p.150). As expressdes citadas, tecidas por diferentes
pesquisadores da educacgao, demonstram os esforgos em tratar pedagogicamente os
saberes culturais mais elaborados a fim de torna-los adequados ao processo de
escolarizacao, tendo em vista o desenvolvimento dos individuos nas fases iniciais da
vida.

O saber escolar distingue-se de outros saberes ao mesmo tempo em que se
relaciona com eles. Tomando como ponto de partida o saber espontaneo, habitual,
vinculado ao “senso comum”, busca se aproximar do “saber sistematizado, elaborado,
ndo espontaneo (cientifico, filosofico, tedrico, metddico, rigoroso), critico, reflexivo,
erudito (‘saber sabio’), enfim, os que integram o acervo cultural organizado” (Saviani,
2018, p. 151). Logo, ele nem desconsidera o saber cotidiano, nem se configura como
uma simples replicacdo do saber cientifico, ainda que se constitua como uma busca
teleoldgica pela aproximagéo com este ultimo.

Nesse sentido, buscaremos compreender como se da essa aproximagao entre
os saberes escolares, organizados em disciplinas, e os conhecimentos cientificos.
Essa relacdo se estabelece de maneira mais ou menos direta, dependendo da
natureza e especificidade de cada area do saber. No entanto, como adverte Nereide
Saviani, o acesso aos conhecimentos cientificos, ndo deve se restringir apenas ao

ensino dos resultados das diversas ciéncias. E necessario, sobretudo, promover a
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“organizagao da atividade cognoscitiva para a formacado do pensamento cientifico-
tedrico” (Saviani, 2018, p. 159). A autora ainda destaca que o pensamento cientifico-
tedrico consiste em um tipo de “pensamento superior”, tanto em relagdo ao
pensamento empenhado nos conhecimentos cotidianos, quanto em relagdo ao
pensamento discursivo-empirico, que subsidiou as ciéncias durante um vasto periodo

historico. Nas palavras da autora:

O desenvolvimento do pensamento cientifico-tedrico, imprescindivel a
formagédo do homem contemporaneo, exige, mais do que o do discursivo-
empirico, formas sistematizadas e metddicas que somente a educacgao
escolar pode propiciar (Saviani, 2018, p. 160).

No intuito de compreender a formacdo do pensamento cientifico-tedrico,
Nereide Saviani apoia-se na teoria desenvolvimental de Vasili Davydov. Conforme
Libaneo (2004a, 2015), essa teoria preconiza a apropriagdo da cultura e da ciéncia
pelos alunos “desenvolvidas social e historicamente, como signos culturais,
‘instrumentos psicoldgicos’ que os ajudam a organizar seu comportamento e suas
acdes, através do processo de interiorizagdo da cultura” (Vigotsky, 1984, apud
Libaneo, 2015).

Segundo essa abordagem, a reconstituigdo da teoria cientifica, necessaria a
apropriacdo dos objetos de conhecimento, permite o desenvolvimento cognitivo
mediado pelas operagdes mentais realizadas no processo de recriagao dos conceitos
e conhecimentos da ciéncia. Ou seja, o aluno se desenvolve ao refazer o percurso

historico do conhecimento, mentalmente, até alcancar aos conceitos cientificos.

Para Davydov, os conceitos sao procedimentos légicos do pensamento, isto
€, modos gerais de acesso ao objeto de conhecimento os quais vao se
formando no processo de ensino-aprendizagem com base nos processos
investigativos e procedimentos logicos proprios de uma ciéncia (Libaneo,
2015, p. 641)

Nesse sentido, apropriar-se de um conceito implica dominar os procedimentos
necessarios a constru¢cdo mental do objeto correspondente. Assim, estudar uma
determinada ciéncia pressupde refazer, cognitivamente, o percurso historico de sua
conformacgao. De acordo com Libaneo, pressupde “recriar o percurso investigativo ja
percorrido pelo pensamento cientifico, de modo que os alunos interiorizem métodos e
estratégias cognitivas para desenvolver seu proprio pensamento” (Ibdem, p.641).

Nessa logica, a atividade cognitiva desenvolvida frente ao conhecimento se
assemelha entre os estudantes e os cientistas. “A atividade mental dos escolares e a
dos cientistas sao ‘da mesma natureza’ apresentando ‘diferenga [...] de nivel e ndo de

género” (Davydov, 1981, p.397 apud Saviani, 2018, p. 166). Por esse motivo, os
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meétodos de estruturacéo das disciplinas escolares devem, também, se aproximar dos
métodos cientificos. Nesse intuito, fundamentado no método dialético do
conhecimento, dois principios advindos das ciéncias tornam-se passiveis de aplicagao
no contexto escolar: a investigagdo, enquanto método de estudo, e a exposicéo,

enquanto método estruturador dos saberes escolares.

No que diz respeito a investigagao, entende que ela "vai desde a diversidade
sensorial concreta dos tipos particulares de movimento ao esclarecimento da
base geral, intrinseca, dos mesmos (Davydov, 1981, p. 412). Quanto a
exposigao, considera que, "tendo esse mesmo contelido objetivo, comecga por
essa forma geral encontrada, histérica e logicamente priméaria, de reproducao
mental da entidade concreta, pela dedugéo légica de suas manifestagbes
particulares” (idem, p. 313) (Saviani, 2018, p. 169).

Nesse movimento, a atividade de descoberta que deve ser realizada pelos
estudantes, se assemelha, mas ndo é de fato uma investigag&o cientifica, uma vez
que os dados do objeto de estudo ja foram descobertos pelo trabalho cientifico
realizado anteriormente. Logo, o método realizado nas disciplinas escolares “nédo é
uma auténtica investigacdo, mas sim original modelo de estudo” (Davydov, 1981,
p.416 apud Saviani, 2018, p. 170, grifos da autora), o que Davydov denomina “quase
investigagao”.

De forma complementar, o método de exposi¢ao, deve balizar a estruturagao
das disciplinas escolares, ordenando a dindmica das disciplinas de forma a favorecer
a apropriagdo do movimento interno dos objetos de estudo, “analogos a exposigao
dos resultados da investigacdo” empregado nas ciéncias como estratégia de
divulgacao de resultados (Davydov, 1981, p.413 apud Saviani, 2018, p. 169). Em
outras palavras, diz respeito a organizagdo do trabalho pedagdgico de forma a
reproduzir “as situagdes e operagdes que foram inerentes a investigagdo do objeto”
(Davydov, 1981, p.416 apud Saviani, 2018, p. 171).

Saviani ainda enfatiza que cabe ao ensino escolar a busca pela formagao do
pensamento cientifico-tedrico desde o inicio da escolarizacdo, destacando das
propriedades diretas das coisas, suas possiveis interpretagcdes, seus conceitos
tedricos, no intuito de desenvolver abstragdes e generalizagdes. Assim, as diversas
disciplinas devem apresentar aos estudantes sua légica conceitual, sua visao tedrica
e seus significados em meio ao universo geral de conhecimentos.

Contudo, conforme ja foi abordado, o saber escolar ndo pode ser compreendido
como uma mera replicagao do saber cientifico. Existem diferengas entre as disciplinas

escolares e as disciplinas cientificas. As disciplinas escolares nao decorrem de uma
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correspondéncia direta com as disciplinas cientificas, mas também nao se constituem
de forma inteiramente auténoma. Mesmo considerando o fato de que “as disciplinas
escolares encontram (ou devem encontrar) seus fundamentos em uma ou mais
disciplinas cientificas” (p.164), na escola elas adquirem caracteristicas peculiares,
principalmente pelo fato de organizarem os conhecimentos com finalidade de ensino.

Essa compreensao pressupde que, além dos saberes advindos das ciéncias,
as disciplinas escolares incorporam habitos, valores, habilidades e problematicas
proprias do contexto escolar. A presengca de uma multiplicidade de sujeitos em
formacdo implica em diversas questdes que extrapolam e enriquecem o desafio da
apropriagéo do saber. Por esse motivo, o trabalho pedagdgico demanda metodologias
de ensino e traquejo didatico, para uma atividade que se desenvolve de forma singular
no ambito social.

Ainda acerca da relagao entre o saber escolar e o saber cientifico, &€ importante
destacar que algumas disciplinas possuem menores vinculagbes a ciéncias
especificas, apresentando aproximacbées com diversas areas do conhecimento
humano, além de saberes oriundos de praticas sociais, culturais e histéricas. A
Educacgao Fisica, nesse contexto, representa uma manifestagcdo pedagdgica com
essa dindmica. Seu corpo de saberes ndo se ancora em uma unica ciéncia, mas
encontra fundamentos em diversas areas, como a biologia, a fisiologia, a psicologia,
a sociologia e a filosofia, dialogando ainda com praticas culturais historicamente
construidas, tais como jogos, brincadeiras, dangas, lutas, os esportes e as ginasticas,
bem como com manifestagdes folcléricas e artisticas que constituem a cultura
corporal.

Essa caracteristica multifacetada, culturalmente abrangente, da Educacéao
Fisica escolar evidencia que suas determinagdes epistemoldgicas e pedagogicas nao
podem ser reduzidas apenas a aplicacdo de conceitos cientificos delimitados.
Todavia, exige uma compreensao critica e contextualizada da cultura corporal,
reconhecendo as expressodes culturais carregadas de historicidade e intencionalidade.
Assim como Davydov preconiza a necessidade de reconstruir mentalmente os
percursos histéricos que deram origem aos conceitos cientificos, de forma analoga,
no campo da Educacado Fisica, se faz necessaria a reconstrugcado historica dos
elementos da cultura corporal, considerando os sentidos e significados que
assumiram nas diferentes formacdes sociais em diferentes contextos histéricos. Sob

esse prisma, emerge o ensino da Educagao Fisica em uma abordagem superadora,
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que ultrapassa, mas nao desconsidera, a dimensao técnica, orientando-se para uma
compreensao critica, emancipadora, culturalmente e historicamente contextualizada
do corpo e do movimento.

Com essas caracteristicas, a Educacdo Fisica promove conhecimentos
distintos no contexto escolar, integrando o corpo de saberes escolares fundamentais
a formagao omnilateral. Em consonancia com o método da exposi¢ao, ela compde o

“plano de curso” ou a matriz curricular do ensino escolar.

A estruturacdo das disciplinas escolares manifesta-se tanto no ordenamento
e entrelagamento das disciplinas em cada série e ao longo de um dado curso
— que determinam o “plano de curso” — quanto na sequéncia e dosagem do
conteudo de cada disciplina — determinando ent&o, seu programa. Manifesta-
se, portanto, no sistema das disciplinas escolares, que deve guardar relativa
correspondéncia com o sistema das ciéncias (Saviani, 2018, p. 171).

Os “planos de curso” ou “planos de estudo”, conforme sdo denominados na
teoria desenvolvimental, correspondem ao que convencionalmente compreendemos
como curriculo. A estruturacdo de um curriculo implica decisbes sobre quais
disciplinas devem compé-lo, sua disposi¢ao, carga horaria, perspectiva metodolégica
e, ainda, sobre a organizagao interna de cada disciplina: suas unidades, temas e

teorias. De acordo com Nereide Saviani (2018, p. 172):

Tal reflexao exige um tratamento dialético, em que a organizagédo do plano
de estudos (curriculo) é a elaboracdo do programa de cada disciplina sejam
elementos de um mesmo movimento no qual se inter-relacionem e se
impliquem: o légico e o histdrico; a teoria e a pratica; o concreto e o abstrato;
o simples e o complexo; o geral e o particular; o légico e o psicolégico. Um
tratamento que supere a dicotomizagdo ordem linear versus ordem
concéntrica e que nao veja na relagdo intermatérias a mera justaposi¢ao
das disciplinas.

Essa perspectiva reforca que o curriculo ndo deve se limitar a uma funcao
técnica ou burocratica, mas constitui uma mediagao essencial na articulagao entre
conhecimento e formagéo humana. Desse ponto focal, o curriculo assume um papel
central na constituicdo da instituigdo escolar, implicando na organizagdo de suas
praticas sociais e na definicdo do projeto de sociedade que a escola expressa e
promove. Sua relevancia se evidencia a medida que determina os conteudos e as
formas que os saberes escolares devem assumir, orientando os caminhos do

processo de ensino-aprendizagem.
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2.2. CURRIiCULO

Curriculo € um termo comum e cada vez mais presente no cotidiano escolar.
Desde que a escola se popularizou, passando a se abrir a setores mais amplos da
sociedade e a admitir um grande numero de alunos, fez-se necessario o agrupamento
em turmas, ou classes, com distingdo de graus, sequencialmente organizados
conforme a complexidade dos conteudos (Sacristan, 2013; Saviani, 2018).

Essa ordenacao atribui a escola um carater metddico, formalizado e planificado,
sustentado pelos preceitos calvinistas de disciplina (Saviani, 2018). A partir da
necessidade de organizar, orientar e sistematizar os conteudos a serem ensinados
em cada nivel, bem como a forma como sé&o distribuidos ao longo do processo, de
modo a estabelecer um fluxo de formagdo, surgem as primeiras concepg¢des que
viriam a se consolidar no que hoje denominamos curriculo.

No entanto, estabelecer um conceito para o termo n&o é uma tarefa corriqueira,
conforme aponta Sacristan, trata-se de “uma realidade dificil de explicar por meio de
uma definigdo simples, esquematica e esclarecedora” (2013, p. 9). Tal complexidade
reside na natureza de sua existéncia, que se manifesta, sobretudo, na pratica escolar.
Em outros termos, o curriculo extrapola um conceito tedérico, constituindo-se com uma
pratica que se materializa no contexto real da escola. Corrobora com essa concepgao

Grundy (1987, p.5 apud Sacristan, 2000, p. 14):

O curriculo ndo é um conceito, mas uma construgdo cultural. Isto é, ndo se
trata de um conceito abstrato que tenha algum tipo de existéncia fora e
previamente a experiéncia humana. E, antes, um modo de organizar uma
série de praticas educativas.

Uma teorizagdo acerca do curriculo, com vistas a aproximacdo de sua
esséncia, exige superar o que se apresenta de imediato em sua aparéncia, de que ele
se resume apenas a um conjunto de conteudos sistematizados na pratica escolar.
Perpassa pelo entendimento de que ele se constitui sob inumeras determinagdes que
contemplam, mas transcendem as questdes pedagdgicas, constituindo-se, sobretudo,

como uma pratica social, imbricada em um contexto complexo e dinamico.

A pratica a que se refere o curriculo, no entanto, € uma realidade prévia muito
bem estabelecida através de comportamentos didaticos, politicos,
administrativos, econémicos, etc., atras dos quais se encobrem muitos
pressupostos, teorias parciais, esquemas de racionalidade, crengas, valores,
etc., que condicionam a teorizac&o sobre o curriculo. E necessaria uma certa
prudéncia inicial frente a qualquer colocagao ingénua de indole pedagdgica
que se apresente como capaz de reger a pratica curricular ou, simplesmente,
de racionaliza-la (Sacristan, 2000, p. 13).
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Por esse motivo, em consonéancia com Sacristan (2000; 2013), nao se intenta,
neste trabalho, enquadrar o curriculo em um conceito estanque, antes, busca-se a
aproximacado de suas significagbes na pratica pedagogica, concebendo-o como
praxis. Praxis, por ndo ser um objeto estatico, mas sim uma agdo dindmica em

constante interacdo com sua materializagdo no contexto educacional. Assim,

Conceber o curriculo como uma praxis significa que muitos tipos de agdes
intervém em sua configuragdo, que o processo ocorre dentro de certas
condi¢des concretas, que se configura dentro de um mundo de interagbes
culturais e sociais, que € um universo construido nao-natural, que essa
construgdo ndo é independente de quem tem o poder para constitui-la
(Grundy, 1987, p. 115-116 apud Sacristan, 2000, p. 21).

Ressalvado o ensejo de n&o limitar a concepg¢éo de curriculo em um conceito
simples e funcionalista, continuaremos na busca da compreensao desse objeto. Para
efeitos didaticos, partiremos do pressuposto de que o curriculo € uma selegao de
conteudos culturais que subsidiam o trabalho pedagdgico das escolas. Corroborando
com essa interpretagao, Nereide Saviani (2018, p. 37) sustenta: “a elaboragéo de um
curriculo consiste numa selecédo de elementos da cultura, passiveis (e desejaveis) de
serem ensinados/apreendidos na educagao escolar”.

No entanto, essa selecao ocorre “sob os parametros de uma opcéao epistémica,
politica, social, cultural, de justica, psicologica e pedagdgica” (Sacristan, 2013, p. 11).
Logo, o curriculo ndo € neutro, ele expressa escolhas que refletem conflitos de
interesses presentes na sociedade, revelando os valores dominantes que regem a
educacdo. Nesse sentido, constitui-se como uma agao pedagdgica que incorpora a
cultura cientificamente elaborada, “dando-lhe um tratamento metodolégico de modo a
facilitar a sua apreensao pelo aluno” (Soares et al., 1992, p. 27). Esse tratamento,
contudo, ndo ocorre de forma despretensiosa, mas envolve prioridades previamente
selecionadas, configurando um conjunto de énfases e omissdes (Saviani, 2018). Nas
palavras de Sacristan, o curriculo “representa e apresenta aspiragdes, interesses,
ideais e formas de entender sua missao em um contexto histérico muito concreto
sobre o qual sdo tomadas decisdes e escolhidos caminhos” (Sacristan, 2013, p. 12).

No percurso da educacao formal, o curriculo sintetiza o esquema socializador,
formativo e cultural da escola, promovendo a integragdo dos sujeitos ao universo
simbdlico e normativo da sociedade (Sacristan, 2000). No entanto, tal intento néo
ocorre de forma isenta de disputas: ele emerge como resultado de multiplas
determinagdes, no cruzamento de praticas diversas, cujos sentidos e finalidades

variam de acordo com contextos politicos, econdmicos e culturais.
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Como uma construgao carregada de valores, pressupostos e intencionalidades,
o curriculo “é uma opg¢ao historicamente configurada” (Sacristan, 2000, p. 17), e
justamente por isso demanda uma leitura critica capaz de decifrar os sentidos que o
constituem. Ultrapassa a ideia funcionalista de simples organizagdo do ensino,
estabelecendo-se como “‘um componente formador da realidade do sistema de
educacao no qual vivemos” (Sacristan, 2013, p. 9). Nesse sentido, torna-se um
componente estruturante da realidade educacional, condicionando praticas
pedagogicas e orientando os modos de ensinar e aprender (Sacristan, 2013).

Assim, toda a pratica pedagdgica gravita em torno do curriculo. Ele funciona
como eixo articulador das ag¢des educativas e das prescricbes formais, sendo, ao
mesmo tempo, reflexo e instrumento da organizagao social. Compreender o curriculo,
portanto, exige reconhecer sua natureza complexa e dindmica mediante uma postura
critica diante dos processos que o produzem, legitimam e implementam.

Sacristan (2000) tece uma analise sobre as tendéncias, tedricas e praticas, do
curriculo, categorizando-as em 4 modelos ou abordagens, sao elas 1) “o curriculo
como soma de exigéncias académicas”, 2) “o curriculo: base de experiéncias”, 3) “o
legado tecnolodgico e eficientista no curriculo” e 4) “a ponte entre teoria e acgdo: o
curriculo como configurador da pratica”.

Na primeira abordagem, “curriculo como soma de exigéncias académicas”
(p.39-40) persiste uma forte ligagdo com o que comumente chamamos de curriculo
tradicional, centrado nos conteudos, dotado de uma formalizagdo mais rigida,
aproximando a concepg¢ao de curriculo a um somatério de disciplinas especializadas.
Nessa concepgao o curriculo assume uma forte marca administrativa, centrado na
l6gica da ordenagao sistematica do saber elaborado, sem, contudo, a devida
preocupacao com a transmissao e recriacao desse saber por meio do ensino.

Em contraste com essa perspectiva tradicional, conteudista, a abordagem
denominada “o curriculo: base de experiéncias” reune as abordagens que centram o
processo pedagogico na experiéncia e interesse do aluno, “se nutre de preocupacoes
psicolégicas, humanistas e sociais”, em um “projeto culturalizador e socializador da
instituicdo escolar” (p.41) deixando em segundo plano os contetdos culturais. E uma
corrente curricular que se constitui em oposi¢cao a primeira, em busca de ruptura com
os modelos tradicionais centrados nos conteudos. O curriculo, nessa perspectiva, é
concebido como um “conjunto de cursos e experiéncias que um estudante tem sob a

orientacdo de determinada escola” (p.41). Assim, a atengao se volta aos processos
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educativos e ao desenvolvimento individual em detrimento dos conteudos, em um
processo que Sacristan denomina “psicopedagogizacdo do pensamento e da pratica

educativa” (p.44). Conforme o autor:

Dentro desta 6tica mais psicoldgica, promovedora de um novo humanismo,
apoiado ndo nas esséncias da cultura, mas nas necessidades do
desenvolvimento pessoal dos individuos, ndo faltam novos “misticos” e
ofertas contraculturais, inclusive, expressbées de um novo romantismo
pedagdgico que nega tudo o que nao seja oferecer atividades gratificantes
por si mesmas e atender a uma pretensa dindmica de desenvolvimento
pessoal, sendo que este €& entendido como um processo de
autodesenvolvimento numa sociedade que aniquila as possibilidades dos
individuos e a margem de conteudos culturais (Sacristan, 2000, p. 42).

A terceira categoria de abordagens, que Sacristan denomina “o legado
tecnologico e eficientista no curriculo”, trata-se de uma perspectiva acritica centrada
na racionalidade e na burocracia, ou seja, no pragmatismo, com foco na gestédo
cientifica, centralizadora e pouco democratica. E a abordagem curricular que busca a
assimilagao da légica industrial na pratica educativa, pensando o curriculo escolar
como uma grande linha de produgao, estabelecendo mecanismos de controle de
qualidade ao longo do processo, com objetivos bem delimitados, pretendendo

padronizar os procedimentos educativos e curriculares.

A gestéo cientifica é para a burocracia o que o taylorismo foi para a produgéo
industrial em série, querendo estabelecer os principios de eficacia, controle,
previsao, racionalidade e economia na adequacido de meios e fins, como
elementos-chave da pratica (Sacristan, 2000, p. 45).

Essa abordagem curricular apresenta estreita relagcdo com a atual BNCC, que
adota uma logica empresarial e tecnocrata, alinhada aos interesses do mercado de
trabalho. Segundo Sacristan (2000, p. 46), nessa perspectiva, o curriculo se configura
como “o conjunto de objetivos estruturados que se quer alcangar” — as habilidades e
competéncias da BNCC -, “de modo que se possa manter o sistema numa revisao
constante”. Isso ocorre, na atual realidade educacional, por meio de testes
padronizados e avaliacbes externas, aplicados periodicamente, de forma
sistematizada, como mecanismos de controle, garantindo o alinhamento do fazer
pedagdgico ao curriculo prescrito.

Ademais, assim como na BNCC, a abordagem eficientista € dotada de um
carater eminentemente prescritivo, indicando os conteudos a serem ensinados, mas
evitando apontar as formas de trata-los metodologicamente. Conforme observa
Sacristan, nessa abordagem “o curriculo prescreve os resultados que a instrugao deve

ter, indica aquilo que se deve aprender, ndo os meios — atividades materiais — para
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obté-los, nem as razdes pelas quais se deve aprender’(Sacristan, 2000, p. 46),
exatamente como ocorre na BNCC ao prescrever as competéncias e habilidades que
os estudantes devem alcancar em cada etapa da escolarizagdo sem, contudo,
apresentar a forma de se alcancgar tais objetivos. Nessa ldgica curricular, sob a
orientagao burocratica ou eficientista, o que se pretende € a homogeneizagao pautada
na rigidez dos processos educativos, nesse contexto, permite-se pouco espago para
a autonomia docente, cabendo-lhes apenas “discutir a eficacia no cumprimento da
diretriz, antes de questionar o conteudo e os fins do projeto”.

Nesse tipo de curriculo, sob a justificativa de uma educagao “desideologizada”,
desconsidera-se as dimensdes historicas, culturais e sociais, como se a pratica
educacional pudesse ocorrer alheia ao contexto em que se realiza, sob esse prisma,

em nome da gestéo e da eficiéncia,

evita em suas coordenadas o discurso filoséfico, politico, social e até
pedagdgico sobre o curriculo. Este passa a ser um objeto a ser manipulado
tecnicamente, evitando elucidar aspectos controvertidos, sem discutir o valor
e o significado de seus contetidos. Uma colocagédo que tem acompanhado
toda uma tradicdo de pensamento e pesquisa psicolégica e pedagodgica
acultural e acritica (Sacristan, 2000, p. 47).

A quarta abordagem, “a ponte entre teoria e agdo: o curriculo como
configurador da pratica” propde uma concepg¢ao mais profunda, critica, democratica e
emancipatoria de curriculo. Fundamenta-se na dialética teoria-pratica, reconhecendo
as multiplas determinagdes que engendram a pratica pedagdgica, “com uma melhor
capacidade explicativa, ainda que dela ndo sejam deduziveis simples ‘roteiros’ para a
pratica” (Sacristan, 2000, p. 47).

Compreende o curriculo, ndo como uma lista de conteudos ou um plano técnico
a ser seguido, antes, como uma pratica sustentada pela reflexdo, ou seja, como uma
praxis, uma acao refletida, situada e consciente do contexto real, histérico, social e
cultural em que se realiza. Como praxis, opera no mundo de multiplos
condicionamentos em interagdo dinamica, no mundo social e cultural promovendo
uma ponte entre a teoria e a agao, em contraposi¢cao a separagao dicotdbmica entre
teoria e pratica. Parte do pressuposto de que é no ambito da pratica, no embate com
os problemas reais, em que se produz a agado pedagdgica, que a teoria € verificada,
tornando-se suscetivel a ajustamentos e reformulagbes sempre que se mostrar
necessario.

Destarte, essa abordagem inaugura na teorizagao do curriculo a valorizagao da

dimensao pratica, da realizagdo, do fazer, extrapolando a mera prescricdo e 0
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distanciamento contextual. Conforme Sacristan, “a preocupacao pela pratica curricular
é fruto das contribuicbes criticas sobre a educacio, da analise do curriculo como
objeto social e da pratica criada em torno do mesmo” (p.47). Nesse sentido, a teoria
curricular € compreendida como um “guia para a pratica”, assim, deve contribuir para
elucidar os fendbmenos que se produzem na realidade concreta, e nesse contexto, néo
almeja o distanciamento, nem a objetividade ascética. Conforme Grundy (1987, p.122
apud Sacristan, 2000, p.48)

A melhora da pratica implica tomar partido de um quadro curricular que sirva
de instrumento emancipatério para estabelecer as bases de uma agao mais
autébnoma. Para isso, a teoria deve servir de instrumento de analise da
pratica, em primeiro lugar, e apoiar a reflexao critica que torne consciente a
forma como as condi¢des presentes levam a falta de autonomia.

Assim, o curriculo com orientagdo emancipatéria deve concorrer para a
construgdo da autonomia dos sujeitos, promovendo praticas pedagodgicas que
desafiem o conformismo e estimulem a reflexdo. Como enfatiza Sacristan, “é pouco
crivel que os professores possam contribuir para estabelecer metodologias criadoras
que emancipem os alunos quando estdo sob um tipo de pratica altamente controlada”
(Sacristan, 2000, p.48). Em contraposicao as concepgodes prescritivas e técnicas, essa
abordagem curricular reconhece a existéncia de conflitos na constituicdo da praxis
curricular. Compreende o curriculo, seus conteudos e suas formas como uma
construgcado social, configurada no “jogo entre as determinacbes impostas e as
iniciativas dos atores participantes” (p.49).

Em um curriculo que ndo impde caminhos prontos, mas favorece a construgao
coletiva no contexto da pratica, professores e estudantes tornam-se sujeitos ativos e
reflexivos do processo de construgao curricular — e ndo meros executores e receptores

de um projeto formativo instituido por terceiros. Conforme corrobora Sacristan,

as teorizagbes sobre o curriculo que mais conseguiram mudar historicamente
as perspectivas sobre a pratica educativa sdo precisamente as mais
‘indefinidas’, as que os seguidores de receitas poderiam qualificar de pouco
praticas(...). Nao oferecem técnicas para gestionar o curriculo, mas fornecem
conceitos para pensar toda a pratica que se expressa através dele e com ele
e também para decidir sobre ela. Se os professores nao devem pensar sua
acado nem adaptar as propostas curriculares que lhes sao feitas, em funcao
de uma opcao politica ou burocratizante de seu papel, estas perspectivas sao
naturalmente pouco praticas. Se defendemos o contrario, a utilidade é
indiscutivel (p.53).

Trata-se, portanto, de uma concepg¢ao curricular que aposta na formacao

critica, na superacao de praticas reprodutivistas e na constru¢do de uma escola mais

democratica e transformadora. Compreender o curriculo como uma construgao social
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e histdrica, permeada por disputas e conflitos de interesse, permite perceber sua
possibilidade enquanto pratica criativa e potencialmente emancipadora — e nao
meramente reprodutiva —, apontando caminhos para uma educacgido consciente e
critica.

Como podemos perceber, a organizagdo curricular pode assumir diversas
caracteristicas que apontam para um tipo ou outro de intengcdo formativa e,
consequentemente, de projeto histérico. Enquanto construgdo social e histérica o
curriculo resulta de “processos conflituosos e decisdes negociadas” (Saviani, 2018, p.
37).

Historicamente, os processos de constituicdo, manutengdo, modificacdo e
substituicdo de curriculos pressupbe a existéncia dos conflitos de interesses, de
concepgdes, enfim, de projetos sociais. Atualmente, no contexto da globalizagao de
politicas e alinhamento econémico, também emerge uma forma de curriculo
globalizado, que apresenta cada vez mais semelhangca em todo o mundo, resultado

da acao de forcas de mecanismos internacionais. Diante disso,

Os curriculos nacionais sdo configurados mais pelos processos mundiais que
pelos nacionais. Derivam de um sistema em que as decisdes curriculares dos
paises refletem mais os estandares mundiais que a histéria da educacgao
nacional (Benavot et al., 1991, p.333 apud Saviani, 2018, p.41).

As reformas curriculares em escala mundial tém promovido uma formatagao
muito especifica da escola. Uma escola pragmatica, reprodutivista, pragmatica e
burocratica. A escola capitalista. “O conteudo e a forma da escola (...) estdo
modulados pela fungéo social da escola, na sociedade capitalista — ainda que nao de

forma mecanica e inevitavel” (Freitas, 1995, p. 59).

2.3. ESCOLA NO CAPITALISMO: A CENTRALIDADE DA AVALIAGAO NO
PROCESSO EDUCATIVO.

A escola ndo é uma instituicdo isolada do contexto social mais amplo. Ao
contrario, ela se produz mediante as determinacdes do contexto histérico, ao mesmo
tempo em que produz e reproduz determinagdes sociais. Conforme aponta Freitas
(1995), a escola adquire fungdes sociais do contexto histdrico e da organizagao social
vigente. A escola, tal como a conhecemos hoje, € produto das determinagdes da
sociedade capitalista, e, mais recentemente, neoliberal. Dessa forma, estrutura-se

com base em uma légica de educagéao coletiva, na qual um professor ensina a muitos
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alunos, o conhecimento é organizado de forma compartimentada, distribuido em
tempos escolares definidos como aulas, e os conteudos sao previamente
selecionados e intencionalmente sistematizados a partir da cultura. Esses conteudos
sdo organizados em etapas a serem cumpridas ao longo do percurso formativo
predeterminado para os sujeitos. Trata-se, portanto, de uma forma historicamente
construida de organizar o trabalho educativo. Em outro contexto historico e social,
outra organizagao escolar se apresentaria.

Conforme Mészaros (2008, p. 81), faz parte do projeto ideoldgico capitalista,
‘limitar o periodo de educacao institucionalizada em wuns poucos anos
economicamente convenientes da vida dos individuos” em contrapartida a uma
“‘dominacgao ideoldgica da sociedade” que prevalece por toda a vida, como forma de
doutrinacdo permanente. O autor ainda postula que uma educacgao “para além do
capital” deve abarcar todos os anos de vida de todos os individuos como uma
“‘educacao continuada” promovida principalmente pela “autoeducacéo de iguais” em
contraposigao ao modelo hierarquico atual. Enquanto o modelo social ndo permite sua
materializagdo, cabe a educacao no atual contexto, “a tarefa de uma transformacao
social, ampla e emancipadora” (Mészaros, 2008, p. 76).

A escola se constitui, portanto, em resposta as demandas dessa sociedade,
assumindo sua légica e colocando-se a seu servigo. Freitas (1995) elenca algumas
caracteristicas da escola no atual contexto. Segundo o autor, “a escola capitalista nao
é para todos. E uma escola de classe” (p. 95). Por isso, trata-se de uma instituicao,
por vezes, seletiva e excludente, que reserva um desfecho formativo para a classe

trabalhadora e outro para a classe dominante.

As classes sociais menos privilegiadas transitam por determinados caminhos
preestabelecidos e que as orientam para determinadas profissdes — em geral
menos valorizadas —, enquanto as classes mais privilegiadas se dirigem para
0s niveis mais altos de escolaridade — em geral profissbes mais valorizadas
social e economicamente falando (Freitas, 1995, p. 95-96).

O autor ainda destaca a existéncia de um ciclo de exclusdo, no qual as
desigualdades econbmicas s&o traduzidas em desigualdades educacionais e,
posteriormente, estas sao retraduzidas em desigualdades econdémicas. Essa ilagao
encontra ressonancia em Libaneo (2012), que identifica a existéncia de dois modelos
de escola: uma escola de acolhimento, destinada as camadas mais pobres da

populacdo, com o minimo de instrugdo e foco na assisténcia social; e uma escola de
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conhecimento, voltada as camadas mais ricas, com énfase na aprendizagem e na
formacéao aprofundada, direcionada ao acesso aos niveis superiores de educacao.

O modelo de escola forjada na sociedade capitalista também herda do contexto
social mais amplo a negacdo do ensino dos rudimentos produtivos do trabalho
material. Como discutido no inicio deste capitulo, o ser humano se constitui enquanto
tal, consciente de si e do mundo, na relagdo com a natureza, mediada pelo trabalho
material. No entanto, assim como ocorre na sociedade, onde o trabalhador se aliena
do processo produtivo ao vender sua for¢ca de trabalho, perdendo o vinculo com o
objeto de sua produgédo e deixando de se reconhecer no produto de sua acgdo, na
escola também se perde a dimensao do trabalho material como principio educativo.
Nesse sentido, “separa-se 0 sujeito que conhece do objeto a conhecer” (Freitas, 1995,
p. 98), e 0 conhecimento passa a operar no campo das abstragbes e da artificialidade,
0 que se manifesta na cisdo entre teoria e pratica. Nessa légica, concebe-se que,
primeiro, € necessario “‘dominar a teoria para, depois, aplica-la em uma dada
realidade” (Freitas, 1995, p. 98). Assim, a escola n&o se constitui a partir do trabalho,

mas se orienta para preparar o sujeito para o mundo do trabalho. Conforme o autor,

o trabalho, no interior da atual organizacdo da escola, & “trabalho"
desvinculado da pratica social mais ampla. Seja porque a concepgao de
conhecimento que orienta a organizagdo da escola admite a separagao
sujeito/objeto, teoria/pratica, seja porque a escola nasceu como escola para
as classes ociosas e, portanto, para quem nao trabalha, separando-se,
progressivamente, da pratica desde a sua origem (Enguita 1989), seja porque
a tarefa da escola inclui a necessidade de legitimar hierarquias sociais,
através de hierarquias escolares (Freitas, 1995, p. 99).

Dessa forma, a escola, pensada para aqueles que nao trabalham, prescinde da
vinculagdo com o trabalho material. Como afirma Freitas (1995, p.102), “as classes
dominantes (capitalistas e gestoras) ndo se preparam para o trabalho, mas sim para
dirigir os que trabalham”. Assim, a escola na sociedade capitalista ndo foi pensada
para o estudante oriundo da classe trabalhadora. Ela se abre aos trabalhadores em
um dado momento da historia, mas preserva suas estruturas, e reproduz as divisdes
do trabalho advindas da sociedade.

O autor aponta outra caracteristica, advinda da organizagéo da sociedade, que
determina a forma como a escola organiza o trabalho pedagogico: a mediagao que se
estabelece pela forma como se da o trato com o conhecimento. Como abordamos
anteriormente nesse capitulo, o saber escolar possui forte vinculagdo com o
conhecimento cientifico. A ciéncia, produzida no contexto do capitalismo, apresenta

uma caracteristica muito marcante em sua esséncia: a fragmentacgao.
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De acordo com Tsygankov (1987, p. 19 apud Freitas, 1995, p. 109), “a ciéncia
nao € apenas um produto da razdo. A ciéncia € um produto da sociedade, nasce das
necessidades da producao material”’. Na sociedade capitalista, como forma de ampliar
a lucratividade e a produtividade por meio do controle do ritmo e da qualidade, o
processo produtivo passou a se organizar de maneira cada vez mais fragmentada. Os
trabalhadores deixaram de deter o conhecimento sobre o todo do produto e de seu
processo de produgdo, passando a dominar apenas determinada técnica, tornando-
se uma pequena engrenagem do processo produtivo. De forma ressonante, a ciéncia,
no mundo regido pelo capital, se coloca a servico dos meios de producdo e se

desenvolve incorporando sua légica. Conforme continua Tsygankov:

As relagdes de producao capitalistas (...) foram mudando paulatinamente a
estrutura das atividades cientificas em conformidade com os interesses do
capital. Elas colocaram as pesquisas industriais no centro das atividades
cientificas como forma basica da produgéao espiritual contemporéanea...(1987,
p. 86 apud Freitas, 1995, p. 106).

Como resultado dessa relagao fragmentada entre ciéncia e processo produtivo,
a propria ciéncia desenvolve-se de forma compartimentada, apreendendo a realidade
objetiva por meio de recortes parciais, € ndo em sua totalidade. Desvinculada do
esteio do trabalho material e subordinada aos principios fundamentais do capitalismo,
a ciéncia e os conhecimentos dela derivados reproduzem essa fragmentagéo. Por
conseguinte, uma vez que os saberes escolares e as disciplinas se estabelecem tendo
como referéncia as ciéncias, o conhecimento escolar também tende a ser tratado de
forma fragmentada.

A alternativa materialista historico-dialética, propbée a inversdo dessa
concepgao. “A lbégica dialética materialista exige enfocar concretamente todo o
fendbmeno ou tese, tomando-o na conexao e nas relagées em que se acha no processo
de seu desenvolvimento, mudanga e movimento” (Kedrov, 1976, p.8 apud Freitas,
1995, p. 109). Na escola essa visdo de mundo se aproxima da légica da
interdisciplinaridade. Entretanto, ndo na interdisciplinaridade apenas de termo, que,
por vezes, se efetiva apenas como multidisciplinaridade, mas na interdisciplinaridade
enquanto conduta real, possibilitando “pesquisar a realidade, em todas as suas
relacdes e interconexdes, por meio de um método integral de investigagao” (Freitas,
1995, p. 109).

Ainda distante dessa possibilidade, na escola capitalista, cabe aos professores

a tarefa de garantir o cumprimento dos objetivos previamente tracados para os
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estudantes nas escolas, objetivos esses, predominantemente, vinculados aos
interesses das classes dominantes. O professor, como qualquer outro trabalhador,
defende, consciente ou nado, os interesses da estrutura social materializados na
instituicdo escolar. Como forma de sobrevivéncia, ele se vale de mecanismo de
controle e engajamento que Ihe permitam cumprir seu papel.

Como mecanismos de garantia do cumprimento dos objetivos formativos da
escola e, consequentemente, como forma de consolidagcdo de poder, os
procedimentos de avaliagdo se produzem como balizadores dos objetivos e
finalidades da instituicdo escolar, constituindo, assim, um par dialético:
objetivos/avaliagdo. A avaliagao, percebida como instituto de valoracdo do estudante
e de seu rendimento, evidencia quais objetivos, de fato, deveriam ser alcangados
(Freitas, 1995). O que se avalia, portanto, revela aquilo que realmente se espera que
os alunos aprendam. A avaliagcdo, dessa forma, sacramenta os conteudos e praticas
que o professor e/ou a escola efetivamente tomam como primordiais em sua agéo
pedagogica: “ela subsidia um curso de agdao que visa construir um resultado
previamente definido” (Luckesi, 2006, p. 85).

No atual contexto escolar, a avaliagao cria motivacdes artificiais, uma vez que
as possiveis motivagdes naturais sao extirpadas pela perda de sentidos e significados
que a escola, apartada do trabalho material, adquire. Diante disso, assim como o
trabalhador vende sua forca produtiva em troca do salario, o estudante “vende” seu
esforgo de aprendizagem em troca da nota. A avaliagdo, nesse sentido, deixa de ser
uma oportunidade de ajustar todo o processo de ensino-aprendizagem e passa a
incidir diretamente sobre o estudante, adquirindo um carater punitivo e tornando-se
uma importante ferramenta de administracdo da sala de aula (Freitas, 1995).

Corroborando com essa tese, Luckesi ainda acrescenta: “a utilizacdo das
provas como ameacga aos alunos, por si, ndo tem nada a ver com o significado dos
conteudos escolares, mas sim com o disciplinamento social dos educandos, sob a
égide do medo” (Luckesi, 2006, p. 21-22). Dessa forma, a escola inculca valores de
subjugacao e submissao que serao uteis ao mercado de trabalho.

Freitas (1995) ainda destaca que a avaliagcdo na escola é fortemente
demarcada por diversas situagdes subjetivas, avaliagdes informais, que transcendem
os momentos avaliativos formais dos testes e provas e permeiam todo o processo

educativo. Dessas avaliagcbes emergem juizos de valor acerca do estudante, de seu
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comportamento, interesse e submissao as regras, que o classificam a priori como
sendo, ou ndo, adequado a um “modelo de bom aluno” (p. 226).

Essa constatagdo corrobora com os achados de Micheli Escobar (1997). A
autora evidenciou em seu estudo a relevancia da avaliacdo informal nas aulas de
Educacido Fisica e a forma como o professor atua sobre os valores do aluno,
principalmente por meio da punigdo, com acgdes repressivas, humilhantes e
vexatoérias, como forma de pressdo para moldar o comportamento dos estudantes,
com o objetivo de adequa-los a modelos desejaveis. A autora ainda evidencia o papel
gue assume a avaliagao no estabelecimento de relagdes de for¢ca e poder na escola,
e como a nota traduz avaliagdes qualitativas realizadas sobre os estudantes.

Luckesi (2006), também destaca o carater opressor e punitivo que a avaliagéao
assume na escola, tendo a nota como um fetiche de sucesso para o estudante, nas
palavras do autor, o “Santo Graal” (p.23) a ser conquistado. Por outro lado, o autor
também evidencia a importancia que o medo adquire no processo de controle social
intraescolar, sendo estimulado, e induzido em frequentes situagcbes de ameacga na

sala de aula. Segundo o autor

Mais importante do que ser uma oportunidade de aprendizagem significativa,
a avaliacado tem sido uma oportunidade de prova de resisténcia do aluno aos
ataques do professor. As notas sao operadas como se nada tivessem a ver
com a aprendizagem. As médias sdo médias entre numeros e nao
expressdes de aprendizagens bem ou malsucedidas (Luckesi, 2006, p. 23).

Assim, a nota assume forte representagdo social no cotidiano escolar,
traduzindo um mecanismo de alienacao do estudante em relacdo ao conhecimento,
em que esse, passa a ter valor apenas quando recebe o valor da nota. Segundo

Freitas (2015), o estudante s6 encontra valor para o conhecimento

a medida que ele seja, primeiro, valorizado pelo professor, pela sua
conversdo no equivalente geral “nota”. O aluno vive essa pratica
cotidianamente, o conhecimento mercantiliza-se e sua utilidade reduz-se a
um processo de troca. O conhecimento vale para o aluno o que vale para o
professor. Nao se pense que o problema pode ser resolvido com a eliminagao
da nota. A nota apenas expressa certas relagdes (p.229-230).

A nota, portanto, adquire maior importancia que o conhecimento. Como fetiche
de sucesso, a avaliacdo no contexto escolar, e seu resultado metricamente
apresentado, assumem o papel de estimular a competitividade, tornando-se de grande
utilidade ao mercado de trabalho. Carregada da légica neoliberal de igualdade de
condi¢des, a agao pedagogica, oculta as desigualdades. Ignora-se as diferengas entre

os individuos em acdes de busca por uniformizacdo, as quais “ocorrem em um
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contexto de “ensino coletivo” em que a padronizagdo da avaliagao e seu carater
publico superpbéem-se as desigualdades dos ritmos de aprendizagem, num contexto
competitivo (Freitas, 1995, p. 209).

Nessa logica, a avaliagcdo assume o centro da pratica pedagdgica, e todo o
processo de ensino-aprendizagem é sintetizado na métrica da nota, que ndo apenas
avalia o desempenho, mas estabelece rétulos para os alunos, corroborando para um
mecanismo de exclusao social, a medida que impde san¢gdes aos que nao alcangam
as metas predefinidas. Nesse sentido, “os objetivos ocultos da escola ndo estdo sendo
contrariados, nem obstados, com a exclusdo do aluno, na medida que esta € sua
funcao: hierarquizar (Freitas, 1995, p. 229).

Luckesi (2006), corrobora com essa ideia, conforme o autor, “a afericdo da
aprendizagem escolar € utilizada, na quase totalidade das vezes, para classificar os
alunos em aprovados ou reprovados” (p.91). Dessa maneira, a avaliagdo néo serve
ao processo de aprendizagem do educando, mas encerra esse processo como

mecanismo de verificacdo. Para o autor,

no geral, a escola brasileira opera com a verificagdo e ndo com a avaliagao
da aprendizagem. Esse fato fica patente ao observarmos que os resultados
da aprendizagem usualmente tém tido a fungdo de estabelecer uma
classificagdo do educando (p.93).

O autor diferencia, entdo, a verificagdo da avaliagdo, compreendendo que a
verificagdo € a comparagdo com parametros de verdade, buscando a simples
constatacao, ela “encerra-se com a obtencdo do dado ou informacao que se busca”
(p.92). A avaliagao, por sua vez, também atribuir valor, qualidade, no entanto, ela ndo
se encerra ai, mas implica uma tomada de decisdo, um “posicionamento a favor ou
contra o objeto, ato ou curso de agéo, a partir do valor ou qualidade atribuidos, conduz
a uma decisédo nova: manter o objeto como esta ou atuar sobre ele” (p.93). Em outras
palavras, a avaliacdo deve modular os objetivos, o que implica reorganizagao,
ajustamento, em todo o processo e nao a simples atribuicdo de um rétulo — nota — a

uma as partes do processo — o aluno. Nas palavras de Luckesi:

A avaliacao, diferentemente da verificagdo, envolve um ato que ultrapassa a
obtencéo da configuragdo do objeto, exigindo decisdo do que fazer ante ou
com ele. A verificagdo € uma acdo que “congela” o objeto; a avaliagado, por
sua vez, direciona o objeto numa trilha dindmica da agao (2006, p.93).

Diante dessa reflexdo, limitar o processo avaliativo a verificacao, isto &, a
simples mensuracao e classificacdo, reforca praticas excludentes, comprometidas

com a burocracia e com o pragmatismo, reduzindo o processo de aprendizagem a um
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resultado numeérico: a nota. Essa légica ndo coaduna com os principios de uma
educagao emancipadora, que visa o desenvolvimento omnilateral dos estudantes.

Ao compreender a avaliagdo como um ato que exige posicionamento, como
propde Luckesi, professores e estudantes passam a atuar ativamente na mediagcao
da aprendizagem. Isso implica compreender a avaliagdo como parte integrante do
processo pedagogico, ndo como um fim em si mesma. Avaliar, nesse sentido, é
diagnosticar continuamente, intervir de maneira intencional e reorganizar praticas com
base nas necessidades reais dos estudantes.

Desse modo, a intencdo € que a avaliagdo se torne um instrumento de
transformacgao, capaz de identificar desigualdades e promover estratégias para
supera-las. Dialogando, assim, com uma concepg¢ao de curriculo como pratica social,
na qual os sujeitos sdo agentes do processo educativo e ndo apenas objetos de
mensuragdo. A avaliagdo, nessa abordagem, deve ser coerente com um projeto

pedagogico comprometido com a formagao critica, com vistas a transformacao social.
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3. CAPITULO II: A BNCC NO CONTEXTO DO NEOLIBERALISMO E DA
REFORMA EMPRESARIAL DA EDUCAGCAO

O neoliberalismo olha para a educagdo a partir de sua concepgédo de
sociedade baseada em livre mercado cuja prépria loégica produz o avango
social com qualidade, depurando a ineficiéncia através da concorréncia. (...)
Os cidadaos estao igualmente inseridos nessa ldgica e seu esfor¢go (mérito)
define sua posigao social. E dessa visdo de mundo que advém as finalidades
que ele atribui a educagao (Freitas, 2018, p. 31).

3.1. O NEOLIBERALISMO

A sociedade hodierna se estrutura em torno da premissa do mercado como
regulador das relagées humanas. No entanto, essa concepg¢ao necessita fortemente
ser questionada e enfrentada, uma vez que as leis do mercado sao incapazes de
compreender e ponderar direitos fundamentais aos humanos como saude, educagéo,
cultura, solidariedade, democracia e educacao (Frigotto, 2003). Essas coisas
transcendem a logica do mercado, embora ele intencione, a qualquer custo, se
apropriar de cada uma delas e subjuga-las em prol de seus interesses.

O capitalismo se conforma, se reforma e se reinventa criando as condigdes
para sua permanéncia como modo de organizacdo social. Sua fase atual, o
neoliberalismo, caracteriza-se pela retomada do liberalismo classico original, do
século XIX, em detrimento de uma concepcéo desenvolvimentista de capitalismo. O
capitalismo desenvolvimentista foi uma alternativa social-democrata ao capitalismo
classico “selvagem”, que, apos a crise de 1929 e a segunda grande guerra, assumiu
ideias do projeto socialista ao desenvolver politicas sociais como estabilidade no
emprego, previdéncia social, direitos sociais como educacdo, saude e cultura,
configurando o que ficou conhecido como Estado de bem-estar social (Freitas, 2018;
Frigotto, 2003).

A existéncia de um Estado de bem-estar social, ndo foi uma bondade
capitalista, mas uma conversdo necessaria para sua permanéncia. Por um lado, foi
uma ponderacdo frente a ameaca socialista e por outro uma forma de superar as
crises geradas pelo proprio sistema em tempos em que a produgdo superou a
capacidade de consumo, uma das principais causas da grande crise de 1929. Assim,
ao custear parte das despesas sociais, constituindo um salario indireto, permitiu-se a
liberacdo do salario direto para que as massas pudessem consumir, condi¢ao que

favorecia o consumo e ao mesmo tempo, controlava a insatisfacdo das massas de
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trabalhadores (Frigotto, 2003). No entanto, o Estado de bem-estar social ndo se

sustentou culminando na incapacidade do Estado de financiar a acumulagao privada.

Os limites deste modelo de desenvolvimento se fazem sentir ja ao final da
década de 60 com a progressiva saturagao dos mercados internos de bens
de consumo duraveis, concorréncia intercapitalista e crise fiscal e
inflacionaria que provocou a retragéo dos investimentos. Desenha-se, entao,
a crise do Estado de Bem-Estar Social, dos proprios regimes sociais-
democratas e principia-se a defesa a volta das "leis naturais do mercado"
mediante as politicas neoliberais, que postulam o Estado Minimo, fim da
estabilidade no emprego e corte abrupto das despesas previdenciarias e dos
gastos, em geral, com as politicas sociais (Frigotto, 2003, p. 73).

No inicio da década de 1980 o neoliberalismo ja se tornava dominante nos
Estados Unidos e Inglaterra, e se expandia para o mundo (Freitas, 2018). O
neoliberalismo é entdo, a fase subsequente ao capitalismo desenvolvimentista, uma
ruptura com sua légica e o retorno a voracidade do mercado como regulador de todas
as relagdes. Tem como caracteristica a interferéncia minima do Estado e
esfacelamento das relagbes humanas em favor da produgdo. Na perspectiva
neoliberal, “o Estado €& visto como algo que atrapalha a liberdade individual de
competir ao olhar para o bem-estar coletivo” (Freitas, 2018, p. 26). Logo, é desejavel
a retirada do Estado da economia, a redugao da taxacao sobre o capital, que implica
em reducao nas receitas publicas e consequente redugao nas politicas sociais e nas
garantias e direitos como estabilidade no emprego e ganhos de produtividade
(Frigotto, 2003).

Concomitante ao fortalecimento do mercado, que passa a ser percebido “como
o ‘deus’ regulador do conjunto das relagdes e necessidades humano-sociais” (Frigotto,
2003, p. 29), e do esvaziamento do poder estatal, 0 mundo experimenta nas ultimas
décadas uma revolucdo na forma de producao, resultado da modernizacdo das
tecnologias produtivas cada vez mais informatizadas e automatizadas, implicando em
uma demanda cada vez menor por mao de obra. Essas mudangas na estrutura social
implicam no agravamento das relagdes de trabalho. O paradoxo criado pela sanha do
capital é que, ao invés de significar mais tempo livre para o trabalhador, criou-se em
um cenario de desemprego estrutural, que favorece a acumulagao de lucro (Frigotto,
2003).

Frente a dificuldade cada vez maior de se posicionar no mercado de trabalho,
a remuneracgao € cada vez mais baixa e o trabalhador se submete a subempregos em
um “mercado de trabalho cada vez mais precario, excludente, sem direitos e
uberizado” (Juca; Maldonado; Barreto, 2023, p. 12).
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O ponto crucial é que o fato de a nova e fantastica base técnica, potenciadora
das forcas produtivas, dar-se sob relagbes de exclusao social, ao contrario
de liberar tempo livre enquanto mundo da liberdade, produz tempo de tenséo,
sofrimento, preocupacéo e flagelo do desemprego estrutural e subemprego.
O trabalho, enquanto forca de trabalho, passa a constituir-se numa
preocupagao visceral de tal sorte que, perversamente, como nos indica
Francisco de Oliveira, (1990: 12) o carater excludente das rela¢des sociais
determina que, nestas circunstancias, o trabalhador lute para manter-se ou
para tornar-se mercadoria (Frigotto, 2003, p. 60).

Nessas condi¢des, os individuos tornam-se “vendedores de si mesmo’ em um
livre mercado” (Chaui, 2017 apud Freitas, 2018, p.23). Na luta pela subsisténcia se
concretiza um “individualismo violento (mascarado de empreendedorismo)” (Freitas,
2018, p. 23) em que o sujeito assume a narrativa de ser parte do mercado, competindo
com 0s seus pares sob os efeitos do fetiche do sucesso, sucesso que so6 depende
dele mesmo.

O Estado, no ideario neoliberal, ¢ o Estado Minimo, o que nao significa a
simples neutralidade estatal. Ao contrario, & a canalizacdo dos esforcos e recursos do
estado em prol do mercado por meio da sorrateira tomada de poder por parte dos
ditos “conservadores”, que sofismam as massas, mascarando suas intengdes sob a
€gide da neutralidade e da igualdade de oportunidades, mas, na verdade, colocam as
instituicdes publicas a servigo do privado. Nesse contexto, os direitos sociais, outrora
garantidos pelo Estado, agora sdo compreendidos como servigos, imbuindo de uma

I6gica empresarial todos os organismos e instituicdes publicas.

Para o neoliberalismo, o parametro de funcionamento da sociedade é a
prépria "organizagcdo empresarial", € tomada como modelo racional de
organizagao, apagando a historicidade das "instituigdes" e transformando-as
em miniorganizagdes empresariais de prestagcdo de servigos - saude,
educagéao, seguranga, previdéncia etc. (Chaui, 2018 apud Freitas, 2018, p.
49).

Nesse contexto, a cada reforma, o ideario empresarial vai se infiltrando nas
instituicbes publicas e estabelecendo uma ldgica de sociedade alinhada a
manutencéo do status quo. E o que vem ocorrendo na educagdo nacional desde a
década de 1990 e se materializa de forma direta e evidente na Base Nacional Comum

Curricular.

3.2. A REFORMA EMPRESARIAL NA EDUCAGAO

O termo reformadores empresariais da educacao ou “corporate reformers” foi

criado pela pesquisadora americana Diane Ravitch (2011b apud Freitas, 2012) para
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definir um movimento articulado, composto, principalmente, por politicos, midia,
empresas e pesquisadores alinhados a “ideia de que o modo de organizar a iniciativa
privada € uma proposta mais adequada para ‘consertar’ a educagao” (Freitas, 2012,
p. 380). No entanto, “consertar” a educagao consiste, na verdade, na reparagéo de
uma crise forjada, a “crise da educagao”, ou amplificada ao teor de “caos educacional”
por meio de incisivas criticas aos sistemas publicos de educacéao, alimentando a ideia
de “obsolescéncia da escola” publica (Moreira et al., 2016), realizadas, principalmente
pelo setor empresarial, pautadas “no discurso de esgotamento dos atuais sistemas
publicos de educacdo os quais seriam ineficazes e ineficientes, desta forma,
incapazes de oferecer uma educacao publica de qualidade” (Beltrao; Taffarel, 2018,
p. 590).

Assim, as argumentagdes nessa via constituem-se como narrativas,
intencionalmente construidas, com objetivos politicos de desmoralizagdo do
magistério publico, no intuito de fabricar a necessidade das reformas educacionais
(Freitas, 2012). Cabe entao as reformas apresentar as “solugdes” sob a prerrogativa
de que “os problemas e as dificuldades enfrentadas pelos sistemas publicos de ensino
seriam superados pela incorporagdo do know how desenvolvido no campo
empresarial” (Beltrao; Taffarel, 2018, p. 592). Em conformidade com essa concepgao
de mundo, a “empresa’ € o modelo institucional mais desenvolvido, assim todas as
institui¢gdes, inclusive as publicas, devem se organizar conforme critérios e moldes
empresariais (Freitas, 2018). Em sintese, a intencao é “reformar a educagéao publica,
tida como ‘ineficiente’, com a légica e o modus operandi da empresa privada” (Araujo;
Nascimento, 2020, p. 11).

No ideario neoliberal, o0 modelo de funcionamento de todas as relacdes
humanas e sociais € o “empreendedorismo”, por meio dele os individuos usufruem da
liberdade pessoal e social, para desenvolver ao maximo suas potencialidades,
conquistando seu espaco no mundo e na sociedade, sendo a concorréncia a
balizadora do sucesso em supostas condicdes de igualdade, “igualdade de
oportunidades e nao de resultados”, mascarando “diferengas sociais” em “diferencas
de desempenho” (Freitas, 2012, p. 383). Nesse viés, as pessoas se diferenciam de
acordo com o mérito alcancado, “sendo essa ‘diferenca’ fundamental para se motivar
o progresso da sociedade” (Freitas, 2018, p. 32).

Por meio das reformas, os objetivos concretos dos reformadores empresariais

perpassam por implementar na educacao os direcionamentos para a formagao de
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individuos na perspectiva ideoldgica que |hes apraz. Pautados nos principios do livre
mercado, e de concepgdes de um “darwinismo social” — aplicagdao de conceitos das
ciéncias naturais ao contexto social —, justificam a “sobrevivéncia do individuo mais
forte na concorréncia do livre mercado”. Logo, no mundo da concorréncia, “ha que se
preparar as criangas para ‘competir’ nele, tal como ele é” (Freitas, 2018, p. 28),
atribuindo a educacéao a tarefa de contribuir para a perpetuacdo do modelo social
vigente, inculcando a conformagdo em detrimento de qualquer perspectiva de

humanizacgéo ou transformacao social.

E esta visdo social que também embasa as "solugdes" propostas pela
engenharia da reforma empresarial na educagédo. Pensando a escola como
uma "empresa”, as escolas de menor qualidade devem sucumbir as de maior
qualidade, sendo fechadas; os estudantes de menor desempenho devem
sucumbir aos de maior qualidade, sendo barrados em sucessivos testes; os
professores de menor qualidade devem sucumbir aos de maior qualidade,
sendo demitidos. Tal como na "empresa”, os processos educativos tém que
ser "padronizados" e submetidos a "controle” (Freitas, 2018, p. 28-29).

Conforme Melo (2004 apud Beltrao; Taffarel, 2018), as reformas educacionais
fazem parte de um movimento de mundializacdo da educagao para atender os
interesses do capitalismo globalizado sob a tutela de organismos internacionais como
o Banco Mundial e Fundo Monetério Internacional. Libaneo (2011, p. 15, grifos do
autor) destaca que um importante marco para esse processo foi a “Conferéncia
Mundial sobre Educacgéao para Todos”, realizada na Tailandia, em Jomtien, no ano de
1990, sucedida por uma série de outras conferéncias “organizadas e patrocinadas
pelo Banco Mundial”’. Da Conferéncia de Jomtien emergiu um importante “documento
histérico”, a “Declaragdo Mundial da Conferéncia de Jomtien”. A conferéncia e seu
constructo, tem servido de “cartilha” para as politicas nacionais embasando e
fundamentando as concepgbes e agdes no campo educativo sob a tutela dos
organismos internacionais capitaneados pelo Banco Mundial. Martineli et al. (2016, p.
78), afirma que essas organizagdes tém realizado intervengbes sistematicas “na
redefinicdo das politicas publicas para a educagao publica”.

No Brasil, a direita neoliberal sempre buscou controlar a dire¢ao da educagao,
mesmo durante o periodo em que se estabeleceu governos progressistas (2003-
2016), os pensadores e influenciadores da direita conservadora se posicionaram por
dentro do processo, buscando permeabilidade e engajamento ideoldgico (Freitas,
2018). Um dos movimentos de maior evidéncia foi o Todos Pela Educac¢go (TPE),

criado e mantido por empresas do setor financeiro e da industria (Beltrao; Taffarel,
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2018). Com forte capilaridade no Ministério da Educagao nas ultimas décadas (Araujo;
Nascimento, 2020; Freitas, 2012), “o TPE configura, na pratica, uma rede do capital,
em que a agao de cada sujeito representa um conjunto seleto de empresas com
expressiva participacdo no mercado financeiro” (Araujo; Nascimento, 2020, p. 10),
influenciando as dire¢des da educagao publica em nivel nacional, conformando as
politicas, embasando as reformas e tensionando, por dentro, os percursos de cada
documento normativo.

As politicas educativas defendidos pela elite brasileira, aqui representada pelo
movimento TPE, emergem dos direcionamentos dos organismos internacionais e se
pautam no interesse dos paises capitalistas de primeira linha, estabelecendo uma
relacdo de dominagao em relagao aos paises de capitalismo “dependente e periférico”
como o nosso, conforme postula Garcia, Rodrigues e Tavares (2020). Nesse sentido,
a classe trabalhadora brasileira € duplamente explorada, “tanto pela burguesia
nacional quanto pela burguesia internacional do capitalismo dominante” (Garcia;
Rodrigues; Tavares, 2020, p. 4) por meio da relagdo imperialista a que nos
submetemos. Diversos estudos (Beltréo; Taffarel, 2018; Freitas, 2012, 2018; Frigotto,
2003), ja tém alertado que os esforgos dessas transnacionais, travestidas de um
discurso salvacionista, apontam para uma agenda muito bem definida com
centralidade na privatizacdo dos sistemas publicos de ensino. “O movimento &, ao
mesmo tempo, de critica ao Estado, a ineficiéncia da escola publica, de cobranca do
Estado na manutencdao da escola e defesa da privatizacdo ou de mecanismos
privatizantes” (Frigotto, 2003, p.151).

A compreensdo do gradativo processo de privatizagdo da educagao perpassa
por uma analise de um ponto de vista ampliado. A privatizacdo da escola publica nao
ocorre, ao menos de forma imediata, no sentido mais estrito da palavra, ou seja, na
venda ou transferéncia de posse de todas as escolas publicas para a iniciativa privada.
O tipo de privatizacdo que se estabelece com as reformas empresariais ocorre de
maneira paulatina, para nao dizer sorrateira. Nas palavras de Licinio Lima (2018 apud

Araujo; Nascimento, 2020, p. 11), € uma privatizagao lato sensu, que consiste na

[...] introducdo de teorias e de modos de gestdo privada no interior das
organizagdes publicas, a privatizacdo em sentido amplo transcende os
processos e instrumentos mais tipicos da privatizagdo stricto sensu, nao
sendo, alias, simples alternativas em confronto nem, muito menos,
incompativeis entre si.
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Freitas (2018), de forma semelhante, conceitua esse processo como “vetor de
privatizacdo”, no qual, por meio da incorporagcdo da logica privada no interior das
proprias redes publicas, ou seja, “um processo em constituicdo no interior do ‘servigo
publico’, convertendo-o em ‘servigo privado™ (Freitas, 2018, p. 77, grifo do autor), o
proprio Estado passa a figurar como uma grande empresa e as redes de ensino vao
legitimando as concepgdes privatizantes e caminhando, processualmente, até a
privatizacao plena.

A privatizagdo plena da educagido retira o aluno da escola publica e o
transfere para a escola privada ou terceirizada por meio de vouchers, em um
livre mercado. Corresponde a forma mais desenvolvida na qual desaparece
a escola publica como “instituicdo” e emergem os “provedores privados de
educacgao” (Freitas, 2018, p. 77)

Os processos privatizantes, instituidos nas reformas educacionais possuem
caracteristica ja identificadas. Sahlberg (2011, p.177-179 apud Freitas, 2018, p.38)
destaca algumas dessas caracteristicas comuns as reformas educacionais ocorridas

em todo o mundo, o que ele chama de Movimento Global da Reforma Educacional,

sdo elas:

a) padronizagdo da e na educagao”; b) énfase no ensino de conhecimentos e
habilidades basicas dos alunos em Leitura, Matematica e Ciéncias Naturais,
tomados como principais alvos e indices de reformas educacionais"; c) ensino
voltado para "resultados predeterminados, ou seja, para a busca de formas
seguras e de baixo risco para atingir as metas de aprendizagem"”, o que afeta
a criatividade das criangas e a autonomia dos professores; d) transferéncia
de inovagao do mundo empresarial para o mundo educacional como principal
fonte de mudanga"; e) "politicas de responsabilizagao baseadas em testes"
que envolvem "processos de credenciamento, promog¢ao, inspegao e, ainda,
recompensa ou puni¢do de escolas e professores”; e finalmente f) um "maior
controle da escola com uma ideologia baseada no livre mercado.

Freitas (2018, p.78) destaca um “alinhamento” constituido por meio da definigao
do que as escolas devem ensinar, definido pelas bases nacionais curriculares, ou seja
a “padronizagao”, que sera verificado, sistemicamente, por meio de testes em larga
escala, permitindo a “responsabilizacao verticalizada” que “premiara quem ensinou e
punira quem ndo ensinou”. Esse “alinhamento” constitui, entdo, o eixo
“bases/ensino/avaliagao/responsabilizacao”.

A padronizacao estabelece os conteudos, as bases universais da educagéao, o
que se deve ensinar e quando se deve ensinar, de forma objetiva, pragmatica,
constituindo um “curriculo basico e minimo”, “claro e objetivo” (Moreira et al., 2016, p.
65-66) aos moldes do que Saviani, ainda na década de 1980, denominou “pedagogia

tecnicista”:
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A partir do pressuposto da neutralidade cientifica e inspirado nos principios
da racionalidade, eficiéncia e produtividade, (...) advoga a reordenagao do
processo educativo de maneira a torna-lo objetivo e operacional. (...) na
pedagogia tecnicista (...) e o processo que define o que professores e alunos
devem fazer, e assim também quando e como o fardo. (Saviani, 1986, p. 15-
16 apud Freitas, 2012, p. 383)

Sob essa perspectiva, a BNCC se insere e atualiza a pedagogia tecnicista (e
neotecnicista), materializando o alinhamento descrito por Freitas ao modelar o
trabalho pedagdgico a racionalidade empresarial. Por meio da padronizagéo
curricular, da definigdo centralizada das aprendizagens e de sua articulagdo com as
avaliagbes em larga escala, viabiliza a comparacdo de resultados e a
responsabilizacdo dos sistemas, das escolas e dos professores, subordinando a
educacgao a logica privatizante.

Outra caracteristica inerente a reforma empresarial é a reducao do processo
formativo a aprendizagem, colocando “a énfase no ‘direito de aprender’ e n&o no
‘direito de ser educado’, o qual é mais amplo” (Freitas, 2018, p. 83). Como sintetiza
Freitas (apud Moreira et al., 2016, p. 67):

N&do sabendo como lidar com a educacdo (uma relagdo ampla entre
educandos e educadores) eles a reduziram a aprendizagem (um resultado do
aluno, medido pelo seu desempenho em testes de habilidades e
competéncias). Com esta reducdo, a nog¢ao de qualidade fica igualmente
reduzida a pontuagéo que o aluno obtém. Toda a complexidade e riqueza da
acao educativa desaparece e com isso, as solugbes magicas e as receitas,
tomam lugar da boa educacéo.

Os testes constituem o par dialético da padronizagcido, padroniza-se para e
pelos testes. No Brasil, a politica de avaliagdo externa, claramente voltada para
atender os interesses dos organismos internacionais, é implementada desde os anos
1990, a padronizacdo das avaliagdes demandou a padronizacdo do curriculo
possibilitando o estabelecimento de indicadores de resultados (Santos; Brandao,
2018). Nesse sentido, o0 que se produz € uma organizagao curricular “com a énfase
no ‘basico’ das ‘disciplinas basicas’ e sua avaliagao em testes padronizados” (Freitas,
2018, p. 85). Saviani (2016) critica a centralidade que os testes globais padronizados

assumiram na organizagao da educag&o nacional, segundo ele, em relacdo a BNCC,

tudo indica que a fungédo dessa nova norma é ajustar o funcionamento da
educacgdo brasileira aos parametros das avaliagdes gerais padronizadas.
Essa circunstancia coloca em evidéncia as limitagdes dessa tentativa, pois,
como ja advertimos, essa subordinacdo de toda a organizagao e
funcionamento da educacado nacional a referida concepgao de avaliagao
implica numa grande distor¢do do ponto de vista pedagdgico (Saviani, 2016,
p. 75).
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Tendo as avaliacbes externas padronizadas como o centro do processo
educativo, muda-se a rotina escolar e grande parte do tempo escolar passa a ser
despendido na preparagao para esses testes (Ravitch, 2011 apud Beltrdo; Teixeira;
Taffarel, 2020, p. 661), além disso, cria-se um culto a nota, aos indicadores e a
qualidade da aprendizagem passa a ser medida pelo desempenho dos estudantes.

Como consequéncia, instaura-se uma cultura de meritocracia e
responsabilizagcdo. A meritocracia e a responsabilizagédo s&o processos imbricados,
os sistemas de bdnus e puni¢cdes que compdem a meritocracia, potencializados pela
exposig¢ao publica dos resultados das escolas, que por si s6 ja constitui um processo
de recompensa/punicdo, promovem a responsabilizagdo dos professores e escolas
(Freitas, 2012) rotulando aqueles que se afastam dos padrdes esperados de
“fracassados”, tornando o professor, a escola e os alunos, os Unicos responsaveis
pelo aprendizado (Freitas, 2018), desconsiderando os determinantes sociais do
fracasso escolar. Como consequéncia maximiza-se a concorréncia entre o0s
estudantes, entre os professores e entre as escolas (Moreira et al., 2016), favorecendo
0 ajustamento aos moldes neoliberais.

Duarte (2001 apud Moreira et al., 2016, p. 67) corrobora com essa percepgao
ao compreender que as consequéncias desse processo sdo a descaracterizagao da
tarefa social da escola de “transmissao do saber objetivo, cientificamente organizado
e sistematizado”, associado a “demonizacao dos professores em virtude do fracasso
dos alunos”, maior cobranca e foco no desempenho dos alunos e na “preparagao para
os testes”, além de fraudes nos processos avaliativos. Freitas também nos adverte

acerca das consequéncias dessa forma de gestao da educacao:

Como ¢ tipico da reforma empresarial, essas acdes, aparentemente sem
relagdo, se articulam em uma engenharia de “alinhamento”
(bases/ensino/avaliagao/responsabilizagédo), eliminando a diversidade e
deixando pouco espago para a escola ou para o magistério criar, sendo
sufocado por assessorias, testes, plataformas de ensino online e manuais
igualmente desenvolvidos e padronizados a partir das bases nacionais
comuns. Tais processos constituem-se em uma violéncia que impde a
manifestagbes culturais diferenciadas um mesmo padrao oficial,
marginalizando e deslegitimando, por exemplo, os povos do campo. Somente
com a aprovacgao nos testes padronizados e com o dominio das habilidades
e competéncias basicas oficiais considera-se que o aluno esta apto a conviver
com as “exigéncias do século XXI” — tudo o mais estd descartado e se
transforma em algo “opcional’, ja que ndo é chancelado pelas avaliagbes
nacionais (Freitas, 2018, p. 81).

Assim, como reflexo das reformas pautadas nas forgas internacionais do

capital, fica evidente uma mediacao constitutiva da agao educativa, estabelecendo-se
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concepcodes educacionais que estribam as fungdes da escola nas politicas educativas
do Banco Mundial (Libaneo, 2012). Ao invés de propiciar a mediagdo do conhecimento
com vistas a apropriagao cultural e formagao omnilateral, a educagao passa a ser um
“servico”, uma formacdo instrumental, utilitaria, focada na aprendizagem de
competéncias e habilidades basicas, com vistas ao atendimento das “necessidades
basicas”, ligadas a “realidade imediata do aluno, utilizaveis na vida pratica”,
“desvinculada do acesso a formas superiores de pensamento” (Libaneo, 2012, p. 18).
Nas palavras de Martinez Boom (2004, p. 227 apud Libaneo, 2011, p. 20)

Apresentar a educagdo como necessidade, fica reduzida a uma simples
pulsdo natural, perdendo seu carater de acontecimento cultural em que
intervém o pensamento, a linguagem, a inteligéncia, os saberes. A educagao
deixa de ser, assim, um assunto da cultura para ser um servigo desprovido
de politica e de histéria, reduzindo seu papel a aquisicao de competéncias de
aprendizagem.

Nessa concepgao, o foco da formagdo se desloca para o “desenvolvimento
humano”, passivel de ser alcangado individualmente, ao invés de socialmente, “ja néo
se trata da énfase no desenvolvimento econdmico em geral mas no desenvolvimento
dos individuos”, cada qual “portador de um desenvolvimento”, (Martinez Boom 2004,
p. 220 apud Libaneo, 2011, p. 19). Ainda sob esse prisma, a formagdo humana

promovida pela educagéao se vé

reduzida, pelo economicismo, a mero fator de produgao — “capital humano".
Asceticamente abstraida das relacdes de poder, passa a definir-se como uma
técnica de preparar recursos humanos para o processo de producgao. Essa
concepgdo de educagdo como "fator econdmico" vai constituir-se numa
espécie de fetiche, um poder em si que, uma vez adquirido,
independentemente das relagdes de forgca e de classe, é capaz de operar o
"milagre” da equalizagdo social, econdmica e politica entre individuos,
grupos, classes e nagbes (Frigotto, 2003, p. 18).

Na esteira da produgdo de “capital humano”, a educacido, ao invés de
fomentadora da transformacdo social por meio do acesso ao conhecimento e da
formacéo critica, torna-se um mecanismo de investimento nos individuos por meio de
um “acréscimo marginal de instrucio, treinamento e educagao [...] tomando como
indicativo de um determinado volume de conhecimentos, habilidades e atitudes”
instrumentalizando, assim, a propria engenharia do capital, atuando como
potencializadora “da capacidade de trabalho e de produgcao” além de promover a
“equalizacao social no contexto do milagre econémico”, vez que oferece as condi¢gdes
para o desenvolvimento individual (Frigotto, 2003, p. 41 grifos do autor). No entanto,
sob o fetiche do desenvolvimento individual, do mérito, do sucesso e da promoc¢ao da

equidade social por meio da promog¢ao da igualdade de oportunidades para o
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desenvolvimento individual — novamente, “igualdade de oportunidades e nao de
resultados” (Freitas, 2012, p. 383) —, oculta-se as reais intengbes dos agentes

internacionais do capital:

ensinar as futuras geragbes a exercer uma cidadania de ‘qualidade nova’, a
partir da qual o espirito de competitividade seja desenvolvido em paralelo ao
espirito de solidariedade. Assim, ocorre uma rendncia, uma negagado da
expectativa de divisdo de classes e ha um ajustamento para uma atitude
‘cidadd’ que diminua as diferengas e a miséria, incutindo uma nogéo de
solidariedade e amenizagao das lutas de classes e diferengas raciais, sociais,
culturais, entre tantas outras (Falleiros, 2005, p.211 apud Libaneo, 2012, p.
20).

Dessa forma, sob a ilusdo do mérito, responsabiliza-se o individuo pelo préprio
“sucesso” desfocando as diferengas entre as classes sociais no intuito de desarticular
qualquer esforgco ou compromisso da educacédo com a classe trabalhadora. Todavia,
0s préprios mecanismos desse “novo modelo de escola”, solidificam a segregagao
social em classes, promovendo o que Libaneo (2011) denominou de um “dualismo
perverso da escola publica”, ou seja, uma “escola de conhecimento para os ricos” e
“‘uma escola do acolhimento social para os pobres” (p.13).

Nessa perspectiva, a escola que “sobrou” para os pobres é pautada no
desenvolvimento de competéncias e habilidades, em que “o direito ao conhecimento
e a aprendizagem é substituido pelas aprendizagens minimas para a sobrevivéncia”
(Libaneo, 2012, p. 23 grifo do autor), visando uma qualificagcdo minima para postos
mais baixos do mercado de trabalho (Frigotto, 2003), aliada a uma concepgéao
“‘inclusiva® e humanitaria com foco no acolhimento e no assistencialismo, tendo
apenas o “sentido de convivéncia, de compartilhamento cultural, de praticas de
valores sociais, em detrimento do acesso a cultura e a ciéncia acumuladas pela
humanidade” (Libéneo, 2012, p. 23). Freitas corrobora com essa anadlise e

acrescentando como consequéncia dessa logica educacional a criagdo de

uma linha de exclusdo que vai do Ensino Médio para as empresas
(profissionalizagéo precoce dos mais pobres), em detrimento de uma linha de
inclusdo que va do Ensino Médio para o Ensino Superior (reservado a elite
do Ensino Médio) (Freitas, 2018, p. 84).

Assim, observa-se que a formacao mais aprofundada e o direito do acesso ao
conhecimento continua sendo um privilégio das classes mais abastadas perpetuando
a segregacao e a logica essencial do capitalismo, pautada na luta de classes. Nas

palavras de Candido:

2 Nao que a inclusdo em si seja um problema, mas as distor¢ées acerca dos objetivos da escola,
conforme elucida Libaneo (2011).
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Nés sabemos que (ao contrario do que pensavam aqueles liberais) as
reformas da educagado ndo geram mudangas essenciais na sociedade porque
ndo modificam sua estrutura e o saber continua mais ou menos como
privilégio (Candido, 1984, p.28 apud Frigotto, 2003, p. 38).

Por fim, compreendemos, que nesse contexto, a educagao se submete aos
interesses conformistas, tornando-se ferramenta do capital para a perpetuagao do
sistema por meio da inculcagéo de valores, principios e racionalidades conceituais ja

denunciadas por Mészaros (2008, p. 35), conforme o autor:

A educagao institucionalizada, especialmente nos ultimos 150 anos, serviu —
no seu todo — ao propdsito de nao soé fornecer os conhecimentos e o pessoal
necessario a maquina produtiva em expanséo do sistema do capital, como
também gerar e transmitir um quadro de valores que legitima os interesses
dominantes, como se ndo pudesse haver nenhuma alternativa a gestao da
sociedade, seja na forma "internalizada" (isto €, pelos individuos devidamente
"educados” e aceitos) ou através de uma dominacdo estrutural e uma
subordinagao hierarquica e implacavelmente impostas.

Nesse cenario, a BNCC se apresenta como uma das principais agdes por meio
das quais a reforma empresarial da educacédo se materializa no campo das politicas
curriculares brasileiras. Sua formulacao constitui um marco em um processo histérico
marcado pela atuagao de diferentes agentes, pela construgdo de consensos em torno
da necessidade de uma base comum e pela incorporagdo progressiva dos
pressupostos da racionalidade empresarial a politica educacional. Dessa forma,
compreender a configuragao assumida pela BNCC requer o resgate do percurso
histérico que antecedeu sua homologacgao, evidenciando como, no contexto brasileiro,
ela materializa uma tendéncia global de reestruturagcdo das politicas educacionais,
articulada aos interesses da reforma empresarial € a um projeto de sociedade que

extrapola o campo estritamente educacional.

3.3. ATRAJETORIA POLITICO-INSTITUCIONAL DA BNCC

O estabelecimento de uma base comum curricular esta previsto desde a
Constituicdo da Republica Federativa do Brasil de 1988. A carta Magna determina que
“serao fixados conteudos minimos para o ensino fundamental, de maneira a assegurar
formagédo basica comum e respeito aos valores culturais e artisticos, nacionais e
regionais” (BRASIL, 1988, art. 210). Sob influéncia da globalizagdo da economia em
uma agenda neoliberal, a década de 1990 da inicio a uma série de reformas
educacionais “que visavam integrar o Brasil a nova ordem mundial dentro da chamada

globalizagdo ou, sendo mais preciso, inserir nossa economia no movimento de
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mundializagao do capital” (Beltrao; Taffarel, 2018, p. 588). Freitas (2018) relaciona a
busca pelas “referéncias nacionais curriculares” ao movimento de implantagdo de
processos de avaliagdo em larga escala, tendéncia politica global, a fim de se atender
aos interesses do neoliberalismo.

Evidéncia desse alinhamento € a implantagéo e realizag&o, ja em 1990, da
primeira edicdo do Sistema de Avaliacdo da Educacéao Basica (Saeb), um conjunto de
avaliagOes externas em larga escala, coordenada pelo Instituto Nacional de Estudos
e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP), com a finalidade de realizar um
diagnostico da educacgéo basica brasileira. Ainda na década de 1990, em 1996, o
Ministério da Educagdao (MEC) institui a Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
Nacional (Lei 9.394/96), politica educacional que reitera a necessidade de referéncias

nacionais curriculares:

os curriculos da educacao infantil, do ensino fundamental e do ensino médio
devem ter base nacional comum, a ser complementada, em cada sistema de
ensino e em cada estabelecimento escolar, por uma parte diversificada,
exigida pelas caracteristicas regionais e locais da sociedade, da cultura, da
economia e dos educandos (BRASIL, 1996, art. 26)3.

No ano seguinte, em 1997 o MEC edita os Parametros Curriculares Nacionais,
primeiro esforco de orientagao curricular nacional, que em seu Volume 1 - Introducgao
aos Parametros Curriculares Nacionais, fazendo alusao a recém promulgada Lei de

Diretrizes e Bases, reafirma

a necessidade de se propiciar a todos a formacgao basica comum, o que
pressupde a formulagdo de um conjunto de diretrizes capaz de nortear os
curriculos e seus conteidos minimos, incumbéncia que, nos termos do art.
9°, inciso 1V, é remetida para a Unido. Para dar conta desse amplo objetivo,
a LDB consolida a organizagdo curricular de modo a conferir uma maior
flexibilidade no trato dos componentes curriculares, reafirmando desse modo
o principio da base nacional comum (Parametros Curriculares Nacionais), a
ser complementada por uma parte diversificada em cada sistema de ensino
e escola na pratica, repetindo o art. 210 da Constituigdo Federal (BRASIL,
1997, p. 14).

Outro documento que faz referéncia a uma base comum curricular sdo as
Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais para a Educagao Basica, definidas por meio
da Resolugao n° 4 do Conselho Nacional de Educacgao / Camara de Educacéao Basica,
de 13 de julho de 2010:

Art. 14. A base nacional comum na Educacdo Basica constitui-se de
conhecimentos, saberes e valores produzidos culturalmente, expressos nas

3 Redacado dada pela Lei n°® 12.796, de 2013, redacdo original: “Art. 26. Os curriculos do ensino
fundamental e médio devem ter uma base nacional comum, a ser complementada, em cada sistema
de ensino e estabelecimento escolar, por uma parte diversificada, exigida pelas caracteristicas
regionais e locais da sociedade, da cultura, da economia e da clientela.”
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politicas publicas e gerados nas instituicbes produtoras do conhecimento
cientifico e tecnoldgico; no mundo do trabalho; no desenvolvimento das
linguagens; nas atividades desportivas e corporais; na produgéo artistica; nas
formas diversas de exercicio da cidadania; e nos movimentos sociais.

§ 1° Integram a base nacional comum nacional:

a) a Lingua Portuguesa;

b) a Matematica;

c) o conhecimento do mundo fisico, natural, da realidade social e politica,
especialmente do Brasil, incluindo-se o estudo da Histéria e das Culturas
Afro-Brasileira e Indigena,

d) a Arte, em suas diferentes formas de expresséo, incluindo-se a musica;
e) a Educacao Fisica;

f) o Ensino Religioso. (BRASIL, 2010, art. 14)

Por fim, o Plano Nacional de Educagdo (PNE), aprovado pela Lei n°
13.005/2014 com vigéncia por 10 anos, consolida o objetivo de elaboragdo da Base

Nacional Comum Curricular em 4 estratégias referentes as suas metas, séo elas:

2.2) pactuar entre Unido, Estados, Distrito Federal e Municipios, no ambito
da instancia permanente de que trata o § 5° do art. 7° desta Lei, a implantagcao
dos direitos e objetivos de aprendizagem e desenvolvimento que configurarao
a base nacional comum curricular do ensino fundamental,

3.2) o Ministério da Educagéo, em articulagdo e colaboragao com os entes
federados e ouvida a sociedade mediante consulta publica nacional,
elaborara e encaminhara ao Conselho Nacional de Educacao - CNE, até o
20 (segundo) ano de vigéncia deste PNE, proposta de direitos e objetivos de
aprendizagem e desenvolvimento para os (as) alunos (as) de ensino médio,
a serem atingidos nos tempos e etapas de organiza¢ao deste nivel de ensino,
com vistas a garantir formagao basica comum;

3.3) pactuar entre Unido, Estados, Distrito Federal e Municipios, no ambito
da instancia permanente de que trata o § 50 do art. 70 desta Lei, a
implantag&o dos direitos e objetivos de aprendizagem e desenvolvimento que
configurardo a base nacional comum curricular do ensino médio;

7.1) estabelecer e implantar, mediante pactuacao interfederativa, diretrizes
pedagdgicas para a educacao basica e a base nacional comum dos
curriculos, com direitos e objetivos de aprendizagem e desenvolvimento dos
(as) alunos (as) para cada ano do ensino fundamental e médio, respeitada a
diversidade regional, estadual e local (BRASIL, 2014, metas 2.2, 3.2, 3.3 e
7.1).

Esses documentos oficiais, que apresentam um percurso de quase 30 anos,
estabelecem as condi¢gdes fundamentais para o processo de elaboracdo da BNCC.
Diante disso, em 2014, a segunda Conferéncia Nacional de Educacdo (CONAE)
langou as bases de mobilizagdo para a produgédo da BNCC (Rodrigues, 2016). Em
maio de 2015, 116 pessoas, entre pesquisadores vinculados a 35 universidades e
professores da Educacao Basica indicados pelo Conselho Nacional de Secretarios de
Educacdo (CONSED) e pela Unido dos Dirigentes Municipais de Educagao
(UNDIME), de todos os estados brasileiros, foram convidadas para compor o grupo
de trabalho para elaboragao da BNCC (Neira; Souza Junior, 2016).

Em junho de 2015, ocorreu o | Seminario Interinstitucional para a elaboragao
da BNCC, ainda nesse més foi publicada a Portaria N° 592 (de 17 de junho de 2015)
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que instituiu a Comissao de Especialistas com vistas a elaboracdo da proposta do
documento (Rodrigues, 2016). O grupo de Educacédo Fisica foi composto por sete
professores/pesquisadores universitarios e seis professores da Educacao Basica. O
critério de escolha foi a participagdo prévia na elaboracdo de algum documento
curricular oficial, seja em nivel municipal, estadual ou federal (Impolcetto; Moreira,
2023). Em 30 de julho de 2015, foi langado o portal da BNCC
(http://www.basenacionalcomum.mec.gov.br), abrindo a participagdo da sociedade
(Rodrigues, 2016). A plataforma possibilitou o envio de sugestdes e recebeu diversas
contribuicdes de pessoas, escolas, instituicdes e organizagdes (Neira; Souza Junior,
2016).

Os profissionais que se dedicaram a redagao do documento se organizaram
em grupos por area para a sistematizagao da proposta. Em 16 de setembro de 2015
a primeira versao da BNCC foi publicizada, sendo a consolidacdo de um processo
democratico, permeado por debates, reunides e seminarios em que professores da
Educacgao Basica, professores pesquisadores e a sociedade de modo geral puderam
apresentaram criticas e sugestdes, produzindo um documento ainda preliminar,
porém, representativo da pluralidade nacional, conforme registra Neira e Souza Junior
(2016, p. 193)

A partir da leitura e discussdo das Diretrizes Curriculares Nacionais da
Educacédo Basica (DCN), das pesquisas sobre os curriculos estaduais e da
realizacdo de seminarios em que foram apresentadas e discutidas
experiéncias curriculares internacionais, chegou-se a um termo do texto que
deveria ser produzido. Algo, até entdo, inexistente no pais: um material
abrangente o suficiente para propiciar a identificagdo de diferentes grupos e
realidades e que pudesse orientar a elaboragdo de propostas curriculares
(Ibidem, p. 193).

Disponivel para consulta publica, de setembro de 2015 e abril de 2016, a
primeira versdo do documento recebeu mais de 12 milhdes de contribuicbes
(Impolcetto; Moreira, 2023) entre sugestbes e analises de pessoas que se
cadastraram no portal da BNCC e pareceres e posicionamentos de pesquisadores da
area, de entidades como a Associagao Nacional de Pés-Graduacao e Pesquisa em
Educacao (ANPed), Confederagao Nacional dos Trabalhadores em Educacéao (CNTE)
Colégio Brasileiro de Ciéncias do Esporte (CBCE), de representantes das
universidades, além de ter ganhado destaque em matérias e editoriais veiculados em
jornais de grande circulagdo e entrevistas com especialistas transmitidas pela
televisao (Impolcetto; Moreira, 2023; Neira; Souza Junior, 2016). As diversas

contribuigcdes recebidas foram organizadas e categorizadas por pesquisadores da
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Universidade de Brasilia (UNB) e da Pontificia Universidade Catdlica do Rio de
Janeiro (PUC-RJ) subsidiando a producdo de “um texto mais robusto e
epistemologicamente alicergado” (Neira; Souza Junior, 2016, p. 194) que foi
disponibilizado como a segunda versdo da BNCC em 3 de maio de 2016.

A segunda versdo da BNCC também foi foco de debates, discussdes e novas
contribuicdes durante 27 Seminarios Estaduais, realizados entre junho e agosto de
2016, promovidos pelo CONSED e pela UNDIME, com a participagao de professores,
gestores e especialistas da educagcdo. Embora o documento estivesse longe de
contemplar avangos na qualidade social da educagdo e ampliagbes na
democratizagcdo da escola, sendo, por isso, alvo de importantes analises criticas
(Martineli et al., 2016; Moreira et al., 2016; Rodrigues, 2016), seu processo de
construgdo ainda seguia o caminho da democracia e da participacéo coletiva, com o
envolvimento de professores da educacdo basica, especialistas, sociedade
organizada e sociedade em geral. Essa dindmica seria profundamente alterada na
etapa seguinte da elaboragdo da BNCC, quando a participacdo social foi
significativamente reduzida.

Enquanto se desenrolava o processo de discussdo da segunda verséo,
paralelamente, no contexto nacional mais amplo, o clima politico se acirrou. A direita
encolerizada se articulou e tomou o poder em um golpe politico-juridico que teve inicio
em dezembro de 2015, com afastamento da entido presidenta Dilma Roussef em maio
de 2016, finalizando em 31 de agosto de 2016 com a cassacao de seu mandato. O
impeachment da presidenta altera os trilhos de toda a politica brasileira e com ela a
elaboragao da Base. Corroboramos com a percepg¢ao de Neira (2018, p. 216) acerca

das mudancas ocorridas:

Surpreendida pelo golpe politico-juridico de maio de 2016, a populagédo
brasileira tem assistido atonita a retirada de seus direitos e a marcha para um
regime antidemocratico estimulado por grupos conservadores e
empresariais, bem representados nas politicas educacionais em curso.

Consoante ao contexto politico do pais, o processo de escrita do documento
curricular, que até entdo possuia “um carater eminentemente democratico e
horizontal”, diferente da tradicdo das propostas curriculares que “eventualmente
emergem de forma vertical, isto €, de cima para baixo” (Souza et al., 2019, p. 5), sofreu
uma ruptura e assumiu caracteristicas autocraticas, obstruindo a participagao publica
e, por conseguinte, deixando de receber contribui¢cdes possivelmente valorosas para

a elaboracao. Nas palavras de Garcia, Rodrigues e Tavares (2020, p. 10):
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Num tempo em que os ventos de elaboragao e constru¢do da BNCC
apontavam inflavam a ampla participagdo, o momento inspirava a
comunidade académica, escolar e politica em torno da tematica com certo
consenso em prol da defesa da educacgdo publica e gratuita, socialmente
referenciada; o Brasil vive uma guinada politica a direita, e todo esse
processo €& convertido numa tomada de decisdes que praticamente
desconsidera todo o trabalho, todos os sujeitos e participes, privilegiando a
iniciativa privada e atualiza a tomada de decisdes “pelo alto”, causando uma
distensao entre a sociedade civil e a sociedade politica, confirmando a
vocagao bonapartista do Estado Brasileiro, que repde e desenvolve os
padrdes de dominagao externa.

Indicativo dessa mudanga abrupta foi a formacdo de outra equipe de
especialistas (Impolcetto; Moreira, 2023; Neira, 2018), ao gosto do governo que se
instaurou, culminando na alteracdo do texto da Base que passou a ser alijado,
sintetizado e encaixotado na forma do pragmatismo. Nesses moldes, em abril de
2017, o MEC entregou a terceira verséo, a versao final da BNCC, forjada em um
processo que se fez democratico “apenas na ‘entrada’, mas, nao na ‘saida”
et al., 2019, p. 5).

Dentre as principais alteragdes no texto do documento, os objetivos de

(Souza

aprendizagem deram lugar as competéncias e habilidades, termos que se alinham aos
ditames do mercado e estabelecem uma nao tdo nova concepg¢ao de educacgéao,
escancarando o viés de formagao que se almeja ndo mais de formagcdo humana, mas

de capital humano (Freitas, 2018).

Em tempos neoliberais, a perspectiva tecnocratica fortaleceu seus
fundamentos psicopedagdgicos e atualizou a terminologia, deu vazédo a
chamada pedagogia das competéncias, aqui reconhecida como
“neotecnicismo”(Saviani, 2008 apud Neira, 2018, p. 216).

Além do claro posicionamento mercadolégico imbricado nos conceitos de
competéncia e habilidade, a terceira versdo da BNCC suprimiu valores que, nas
versdes anteriores, estavam atrelados a cada ciclo do Ensino Fundamental e
contemplavam questdes relacionadas a género, etnia e equidade social (Gandarela et
al., 2021; Impolcetto; Moreira, 2023; Loro; Nunes, 2021). Essas e outras mudangas
trouxeram um enorme peso conceitual e epistemoldgico, posicionando o documento
em uma visdo de mundo com objetivos e valores muito bem demarcados,
estabelecendo, sob o crivo do conservadorismo, uma visdo empresarial para a
educacao nacional (Beltrdo; Teixeira; Taffarel, 2020; Freitas, 2018; Furtado; Paes
Neto; Espirito Santo, 2021; Juca; Maldonado; Barreto, 2023; Moreira et al., 2016;
Neira, 2018).
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Por fim, sob a mascara de uma falsa democracia o “Conselho Nacional de
Educacgao promoveu audiéncias regionais de dificil acesso” (Neira, 2018, p. 216) que
validaram o documento permitindo sua homologagdo em 20 de dezembro de 2017
pelo entdo ministro da Educagdo, Mendonga Filho. Garcia, Rodrigues e Tavares
(2020, p. 11) analisam precisamente os contextos em que a Base foi elaborada,

segundo eles

O acontecimento observado na elaboracdo da BNCC reflete a imagem
cristalina em movimento de como as elites brasileiras confirmam o seu projeto
de nagado, sempre quando necessario, indo as vias de uma autocracia,
convocando todo o aparato juridico-burocratico do Estado a Ihe servir como
necessario for para a implementacao das reformas que lhe aprouverem.

As mudancgas na condugao do processo de elaboracdo da BNCC e o desfecho
autocratico de sua promulgagao extrapolam o contexto documental e expandem-se
para o cotidiano escolar, passando a orientar o curriculo formal e, sobretudo, alterando
a conformacgao de todo o fazer pedagdgico, do processo de ensino-aprendizagem as
relagdes sociais que se estabelecem na escola, constituindo-se na expressao de um
modo especifico de organizar a escola e de produzir a vida escolar. A légica
empresarial que sustenta sua construgdo materializa-se em uma organizagao
especifica do trabalho pedagdgico, na qual competéncias e habilidades passam a
orientar o planejamento, o ensino, a avaliagédo e a propria dindmica escolar. Além de
redefinir o curriculo, a racionalidade pautada na responsabilizagao individual, no
desempenho e no alcance de metas institui novas relagdes com o conhecimento,
compreendido cada vez mais como um conjunto de aprendizagens mensuraveis e
funcionalmente orientadas, e com o outro, progressivamente inserido em uma
dindmica centrada no desempenho individual, convertendo-se em expressdo de
relagcdes cada vez mais competitivas entre os sujeitos que fazem a vida na escola.

Nesse movimento, abrem-se caminhos para a intensificagdo dos mecanismos
de padronizagdo, controle e monitoramento do trabalho pedagdgico e, por
consequéncia, para o avango da plataformizacdo da educacao, corolario
contemporaneo desse processo, favorecendo a disseminagao de sistemas de ensino,
plataformas digitais, materiais padronizados e tecnologias de acompanhamento do
desempenho escolar.

Homologada como politica curricular nacional, a BNCC passa a constituir
referéncia obrigatoria para a organizagao dos curriculos e das praticas pedagodgicas

em todo o pais. Nesse sentido, importa compreender como a racionalidade
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empresarial, inscrita no projeto neoliberal discutido até aqui, se materializa na
organizagao interna da BNCC. Para isso, faz-se necessario analisar seus
fundamentos, sua estrutura e, em particular, as concepcdes que orientam o

componente curricular Educagao Fisica.
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4. CAPITULO lil: A BNCC EM ANALISE: FUNDAMENTOS, ESTRUTURAE
EDUCAGAO FiSICA

Este capitulo dedica-se a analise critica da BNCC, com énfase nos elementos
que sustentam a tese central deste estudo, de que o documento, sobretudo em sua
versao final, consolida a légica da reforma empresarial na educacao brasileira,
orientando a escolarizagdo em diregdo a um projeto de sociedade alinhado aos
interesses neoliberais. Nao se trata, portanto, de uma analise exaustiva do texto, mas
de um recorte orientado pela identificagdo dos nexos que, a luz do referencial teérico
adotado, permitem apreender, para além da aparéncia do documento, as

determinacgdes historicas e sociais que o constituem.

4.1. BASES CONCEITUAIS DA BNCC

O texto da Base Nacional Comum Curricular, ja em sua introdugao, explicita
suas caracteristicas e intencionalidades ao se apresentar como um documento de
carater normativo:

A Base Nacional Comum Curricular (BNCC) € um documento de carater
normativo que define o conjunto orgénico e progressivo de aprendizagens
essenciais que todos os alunos devem desenvolver ao longo das etapas e
modalidades da Educagao Basica (BRASIL, 2018, p. 7).

Nesse sentido, a BNCC se constitui como politica balizadora das praticas
pedagogicas da Educagao Basica em todo o pais, delimitando, de forma relativamente
precisa, o que deve ser ensinado e aprendido. Trata-se de uma politica curricular que
se impde como referéncia obrigatoria para a organizagéo do trabalho pedagdgico,
delimitando o que deve ser ensinado e aprendido.

De acordo com o texto, as aprendizagens essenciais da educagao basica,
visam “assegurar aos estudantes o desenvolvimento de dez competéncias gerais,
que consubstanciam, no ambito pedagdgico, os direitos de aprendizagem e
desenvolvimento” (BRASIL, 2018, p. 8, grifo dos autores), logo, sintetizam os objetivos
da Educacio Basica em nosso pais. Ja nesse inicio, se insere o termo competéncias

definindo-o como eixo estruturante da base orientadora. A BNCC define competéncia

como a mobilizagdo de conhecimentos (conceitos e procedimentos),
habilidades (praticas, cognitivas e socioemocionais), atitudes e valores para
resolver demandas complexas da vida cotidiana, do pleno exercicio da
cidadania e do mundo do trabalho (BRASIL, 2018, p. 8).
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Uma das estratégias mobilizadas pelo documento para conferir maior
legitimidade a politica educacional das competéncias consiste na insergao, no texto
das competéncias gerais, de elementos conceituais oriundos de teorias educacionais
progressistas que vém permeando o debate pedagogico brasileiro nas ultimas
décadas. Essa incorporagao se opera por meio de uma forma de escrita bastante
caracteristica do campo educacional, ou seja, mobiliza termos e formulagcbes do
repertorio critico sem, contudo, explicitar suas filiagdes tedricas ou comprometer-se

com sua fundamentagéo:

COMPETENCIAS GERAIS DA EDUCAGCAO BASICA

1. Valorizar e utilizar os conhecimentos historicamente construidos
sobre o mundo fisico, social, cultural e digital para entender e explicar a
realidade, continuar aprendendo e colaborar para a construgcdo de uma
sociedade justa, democratica e inclusiva.

2. Exercitar a curiosidade intelectual e recorrer a abordagem prépria
das ciéncias, incluindo a investigacdo, a reflexdo, a analise critica, a
imaginagdo e a criatividade, para investigar causas, elaborar e testar
hipéteses, formular e resolver problemas e criar solu¢des (inclusive
tecnoldgicas) com base nos conhecimentos das diferentes areas.

3. Valorizar e fruir as diversas manifestagdes artisticas e culturais,
das locais as mundiais, e também participar de praticas diversificadas da
producéo artistico-cultural.

4. Utilizar diferentes linguagens — verbal (oral ou visual-motora, como
Libras,e escrita), corporal, visual, sonora e digital —, bem como
conhecimentos das linguagens artistica, matematica e cientifica, para se
expressar e partilhar informacgdes, experiéncias, ideias e sentimentos em
diferentes contextos e produzir sentidos que levem ao entendimento mutuo.

5. Compreender, utilizar e criar tecnologias digitais de informacao e
comunicagao de forma critica, significativa, reflexiva e ética nas diversas
praticas sociais (incluindo as escolares) para se comunicar, acessar e
disseminar informagdes, produzir conhecimentos, resolver problemas e
exercer protagonismo e autoria na vida pessoal e coletiva.

6. Valorizar a diversidade de saberes e vivéncias culturais e
apropriar-se de conhecimentos e experiéncias que Ihe possibilitem entender
as relagbes proprias do mundo do trabalho e fazer escolhas alinhadas ao
exercicio da cidadania e ao seu projeto de vida, com liberdade, autonomia,
consciéncia critica e responsabilidade.

7. Argumentar com base em fatos, dados e informagdes confiaveis,
para formular, negociar e defender ideias, pontos de vista e decisées comuns
que respeitem e promovam os direitos humanos, a consciéncia
socioambiental e o consumo responsavel em admbito local, regional e global,
com posicionamento ético em relagdo ao cuidado de si mesmo, dos outros e
do planeta.

8. Conhecer-se, apreciar-se e cuidar de sua saude fisica e emocional,
compreendendo-se na diversidade humana e reconhecendo suas emogoes e
as dos outros, com autocritica e capacidade para lidar com elas.

9. Exercitar a empatia, o didlogo, a resolugdo de conflitos e a
cooperacao, fazendo-se respeitar e promovendo o respeito ao outro e aos
direitos humanos, com acolhimento e valorizacdo da diversidade de
individuos e de grupos sociais, seus saberes, identidades, culturas e
potencialidades, sem preconceitos de qualquer natureza.
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10. Agir pessoal e coletivamente com autonomia, responsabilidade,
flexibilidade, resiliéncia e determinagdo, tomando decisdes com base em
principios éticos, democraticos, inclusivos, sustentaveis e solidarios (BRASIL,
2018, p. 9).

Como se pode perceber, o texto das competéncias adota diversas
terminologias advindas das teorias criticas da educag&o, como: “conhecimentos
historicamente construidos", "sociedade justa, democratica e inclusiva", "analise
critica, "manifestacdes artisticas e culturais", "forma critica, significativa, reflexiva e
ética", "praticas sociais", "protagonismo", "diversidade de saberes", "consciéncia
critica" entre outros. A elaboracdo também incorpora conceitos oriundos das
manifestacdes identitarias e dos movimentos de defesa dos direitos humanos, tais
como: "direitos humanos", "posicionamento ético", "diversidade humana", "empatia",
"dialogo", "respeito ao outro", "valorizacdo da diversidade", "grupos sociais",
"identidades", "sem preconceitos", "agir pessoal e coletivamente". Estas dentre outras
terminologias utilizadas, remetem-se a conceitos diversos no campo educacional,
principalmente das teorias pedagdgicas mais humanistas.

No entanto, ndo se apresenta no texto uma fundamentagao teérica consistente
que justifique suas escolhas pedagogicas, nem mesmo uma definicdo mais
consistente das competéncias gerais. Assim, o que se apresenta € uma composi¢ao
pedagogica marcada pelo ecletismo tedrico e pela auséncia de aprofundamento
conceitual. Embora ele mobilize conceitos oriundos de diversas tendéncias
pedagdgicas, tais conceitos aparecem de maneira fragmentada e superficial, sem que
o documento se comprometa com nenhuma fundamentagdo tedrica de forma
consistente. O resultado é o que propomos denominar de uma teoria de superficie,
ou, em termos bem coloquiais, uma pedagogia em cima do muro, ou seja, um conjunto
de referéncias (ocultas, pois ndo sao explicitadas) que coexistem de modo eclético,
mas que, ao serem desprovidas de aprofundamento, perdem sua poténcia explicativa
e transformadora.

O documento se aproxima de questdes relativas a critica social e a mediacao
mais ampla da educacdo na sociedade, mas recua antes de aprofundar essa
perspectiva. A criticidade € enunciada, mas ndo desenvolvida, os conceitos sao
citados, mas n&o problematizados. Por isso, concepgao pedagodgica em cima do muro,
pois trata-se de um documento que oscila entre posicbes sem firmar compromisso

com nenhuma delas.
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No entanto, a intencionalidade subjacente ao documento, ndo permanece
oculta, ela se manifesta com nitidez na defesa da pedagogia das competéncias como
fundamentos pedagogicos do texto. Assim, na segédo “Os fundamentos pedagogicos
da BNCC: Foco no desenvolvimento de competéncias” (BRASIL, 2018, p. 13) fica
escancarada qual de fato € a orientagao tedrico-metodologica do documento. A opgéo
por esses termos demarca uma opgao conceitual e a diregao politico-pedagdgica que
sustenta toda a Base. Nesse tépico especifico, a BNCC explicita sua vinculagéo aos
organismos internacionais e as demandas do mercado global, revelando a concepg¢ao
de educacao como servigo voltado ao atendimento de mecanismos externos de
regulacado. A énfase em competéncias e habilidades mensuraveis, aliada a logica da
padronizagao e das avaliagbes externas, evidencia a intengao de subordinar o direito

a educacéo as necessidades do capital:

[...] o foco no desenvolvimento de competéncias tem orientado a maioria dos
Estados e Municipios brasileiros e diferentes paises na construgao de seus
curriculos. E esse também o enfoque adotado nas avaliagdes internacionais
da Organizagéo para a Cooperagéo e Desenvolvimento Econdmico (OCDE),
que coordena o Programa Internacional de Avaliagdo de Alunos (Pisa, na
sigla em inglés), e da Organizagdo das Nagdes Unidas para a Educacgéo, a
Ciéncia e a Cultura (Unesco, na sigla em inglés), que instituiu o Laboratério
Latino-americano de Avaliagdo da Qualidade da Educagao para a América
Latina (LLECE, na sigla em espanhol) (Brasil, 2018, p. 13).

Essa vinculagdo posiciona a BNCC no escopo de um movimento de
padronizagao curricular em escala global, articulado a sistemas de avaliagéo
comparativa e a légica da performatividade educacional (Beltrdo; Taffarel, 2018;
Freitas, 2012, 2018; Libaneo, 2012). Como consequéncia dessa vinculagao, também

fica consolidada a intengao prescritiva do documento:

Ao adotar esse enfoque, a BNCC indica que as decisdes pedagogicas devem
estar orientadas para o desenvolvimento de competéncias. Por meio da
indicagao clara do que os alunos devem “saber” (considerando a constituigao
de conhecimentos, habilidades, atitudes e valores) e, sobretudo, do que
devem “saber fazer” (considerando a mobilizacdo desses conhecimentos,
habilidades, atitudes e valores para resolver demandas complexas da vida
cotidiana, do pleno exercicio da cidadania e do mundo do trabalho), a
explicitacdo das competéncias oferece referéncias para o fortalecimento de
acgbes que assegurem as aprendizagens essenciais definidas na BNCC
(BRASIL, 2018, p. 13).

Essas determinagdes indicam ndo apenas o que ensinar, mas como organizar
o ensino. O destaque ao que os alunos devem “saber” e, sobretudo, ao que devem
“saber fazer” reforga uma concepgao pragmatica do conhecimento, centrada em sua
aplicabilidade imediata. Cabe ressaltar que a adocédo dos termos “competéncias” e

“habilidades” se consolida na terceira versdo do documento em substituicdo aos
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“‘objetivos de aprendizagem”, ainda presentes na segunda versao, sob contextos
golpistas ja elucidados no capitulo anterior. Pela légica das competéncias e
habilidades, a BNCC retira o sentido do ato educativo da formag¢ao omnilateral em prol
da adaptacao funcional.

Nesse contexto, o curriculo se converte em um manual de performatividade, no
qual aprender é sinbnimo de cumprir tarefas e atingir indicadores mensuraveis em
avaliagdes objetivas e padronizadas (Freitas, 2012, 2018). Essa concepgao fragmenta
0 processo educativo, reduzindo o conhecimento a sua utilidade imediata, dificultando,
assim, que o aluno compreenda as mediagdes historicas e sociais que estruturam o
mundo. A orientacdo curricular advinda da BNCC projeta um tipo de individuo
individualista, competitivo e subordinado a légica do capital, cuja formagao se da em
detrimento da compreensao critica da realidade. O sujeito idealizado pela Base é
autbnomo, empreendedor e flexivel, o trabalhador neoliberal descrito por Frigotto
(2003), ajustado as exigéncias do mercado e destituido de consciéncia histérica.

Da mesma forma, embora o documento traga referéncias a “igualdade,
diversidade e equidade”, tais referéncias carecem de fundamentagao conceitual e de
propostas curriculares capazes de operacionaliza-las. A equidade, na légica do
documento, reduz-se a oferta das mesmas oportunidades formais para todos, ou

“‘igualdade educacional’.

a BNCC desempenha papel fundamental, pois explicita as aprendizagens
essenciais que todos os estudantes devem desenvolver e expressa, portanto,
a igualdade educacional sobre a qual as singularidades devem ser
consideradas e atendidas (BRASIL, 2018, p. 15).

Todavia, desconsidera as desigualdades estruturais que condicionam o acesso
e o0 aproveitamento educacional. Adicionalmente, ao mesmo tempo em que afirma
esse compromisso com a “igualdade educacional” ancorada no reconhecimento das
singularidades, o movimento de escrita do documento n&o permite omitir suas

contradi¢cdes, conforme denuncia Cassio (2018 apud Gandarela et al., 2021, p. 128):

a terceira versao, que esta em vigor, sofreu algumas alteragdes sem consulta
publica, havendo a exclusdo de temas como raga, género e sexualidade,
sendo que tais mudangas ocorreram em meio a um contexto de grande
turbuléncia no contexto politico, considerando o processo de impeachment
de 2016, o qual traz ao poder um grupo politico de ideais conservadores.

Mais uma vez, fica clara a fragilidade do posicionamento presente no
documento, que mantém os discursos sempre na superficie, agregando termos

ecléticos, sem, contudo, adotar um direcionamento tedrico consistente. Antes, como
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nessa questao especifica, atribui as redes de ensino e as escolas a responsabilidade
pela definicdo das formas de efetivacdo de suas proposi¢cdes, eximindo-se de
pormenorizar as formas de fazé-lo (o como). Sob a justificativa do reconhecimento da

diversidade, acaba por transferir a outras instancias a tarefa de promover a equidade:

os sistemas e redes de ensino e as instituicdes escolares devem se planejar
com um claro foco na equidade, que pressupde reconhecer que as
necessidades dos estudantes sao diferentes (BRASIL, 2018, p. 15).

A formulagdo, entretanto, permanece no plano geral, sem explicitar as
determinacdes sociais das diferencas as quais se refere. E justamente nesse ponto
que a comparacao entre as diferentes versbes da Base permite evidenciar o
esvaziamento dessa discuss&do. Em relagdo a segunda versao da Base, Rodrigues,
Tavares e Garcia (2019) identificam, na terceira versdo, um recuo na abordagem das

diferencas presentes na sociedade. Os autores destacam, entre essas mudancgas,

a omissao referente a preocupagao com a diversidade, a questao de género,
a etnia e a classe. Enquanto a versao da BNCC-II afirmava o compromisso
na construcdo do sujeito, reconhecedora das diferengas presentes na
sociedade, a BNCC-IIl faz mera alusdo aos principios éticos, politicos e
estéticos, sem uma explicagao contundente. Além disso, existe a amputagao
dos antigos objetivos de aprendizagem e desenvolvimento (OAD), os quais
favoreciam o reconhecimento das diferencas (Rodrigues; Tavares; Garcia,
2019, p. 202).

Dessa forma, embora a BNCC apresente terminologias que aparentam dialogar
com uma abertura as pedagogias criticas, de fato, elas ndo trazem consigo o peso e
o fundamento de seus conceitos. O que se percebe € a incorporagcédo de discursos
humanizadores em um ecletismo intencional que, em ultima instancia, parece buscar
iludir os educadores, operando como uma forma de manipulacdo velada para
promover a aceitagdo do documento de maneira mais consensual. E assim, fica
notorio que o que, a primeira vista, se apresenta como uma pedagogia em cima do
muro, na verdade, posiciona-se de forma muito bem definida, o que se anuncia de
maneira muito clara na opg¢ao por vincular seus fundamentos pedagdgicos ao
desenvolvimento de competéncias, aliada a definicdo de aprendizagens essenciais e,
por consequéncia, aos processos de padronizagao.

Esse fato tem chamado a atencao de diversos autores, que reforcam a tese
defendida neste trabalho de que a BNCC expressa uma reconfiguragao da educagao
segundo os principios da racionalidade neoliberal, como eficiéncia, competitividade,
produtividade e responsabilizac&o individual (Beltrao; Taffarel, 2018; Beltrdo; Teixeira;
Taffarel, 2020; Freitas, 2018; Garcia; Rodrigues; Tavares, 2020; Moreira et al., 2016;



76

Neira, 2018; Novaes; Triani; Telles, 2020). Assim, apesar do verniz de criticidade e do
discurso de respeito a diversidade, tais principios nao dialogam com as
epistemologias que fundamentam o pensamento histoérico-critico, tampouco
encontram ressonancia nas lutas por igualdade e equidade, muito menos em uma

concepcgao substantiva de diversidade.

4.2. ESTRUTURA DA BNCC

No Ensino Fundamental, a BNCC organiza-se de forma hierarquizada, partindo
das Competéncias Gerais, que sintetizam os objetivos formativos projetados para toda
a educacgao basica. A partir desse nivel mais amplo, os componentes curriculares
distribuem-se em cinco areas do conhecimento: Linguagens, Matematica, Ciéncias da
Natureza, Ciéncias Humanas e Ensino Religioso, conforme ilustra a Figura 1. Cada
area é orientada por um conjunto de “competéncias especificas de area” e, nos casos
em que abriga mais de um componente curricular, como em Linguagens (Lingua
Portuguesa, Arte, Educagdo Fisica e Lingua Inglesa) e em Ciéncias Humanas
(Geografia e Historia), desdobra-se ainda em “competéncias especificas do
componente”, como representado na Figura 2.

As competéncias especificas, por sua vez, buscam se efetivar por meio das
unidades tematicas, objetos de conhecimento (denominagédo que substitui o termo
conteudo) e habilidades. Trata-se de uma organizagdo que reafirma a centralidade
das competéncias como eixo estruturante do curriculo e nas habilidades como

estratégias de garantir a consecucgao dos objetivos pretendidos.



Figura 1: Estrutura da BNCC: Areas do conhecimento
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Figura 2: Estrutura da BNCC: Competéncias gerais e especificas da BNCC

COMPETENCJAS GERAIS
DA EDUCACAO BASICA

ENSINO

FUNDAMENTAL

Areas do conhecimento

Competénclas
especificas de drea

Componentes
curriculares

Competénclas

especificas de
componente

Anos
Iniciais

Unidades Objetos de

Cada drea do conhecimento estabelece
competéncias especificas de drea. cujo
desenvaolvimento deve ser promovido ao
longo dos nove anos. Essas competéncias
explicitam como as dez competéncias
gerais se expressam nessas dreas.

Mas dreas que abrigam mais de um
componente curricular (Linguagens e
Cigncias Humanas), também sdo definidas
competéncias especificas do componente
(Lingua Portuguesa, Arte, Educacao Fisica,
Lingua Inglesa, Geografia e Histdria) a ser
desenvolvidas pelos alunos ao longo dessa
etapa de escolarizacao.

As competéncias especificas possibilitam
a articulacdo horizontal entre as dreas,
perpassando todos os componentes
curriculares, e também a articulagdo
vertical, ou seja, a progressao entre o
Ensino Fundamental - Anos Iniciais &

o Ensino Fundamental - Anos Finais ¢ a
continuidade das experiéncias dos alunos,
considerando suas especificidades.

Para garantir o desenvolvimento das competéncias especificas, cada componente curricular
apresenta um conjunto de habilidades. Essas habilidades estdo relacionadas a diferentes
objetos de conhecimento - aqui entendidos como contelddos, conceitos e processos -, que,
por sua vez, s8o organizados em unidades tematicas.

Fonte: BRASIL (2018, p. 28)

4.3. A EDUCAGCAO FiSICA NA BNCC
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A Educagao Fisica esta inserida na BNCC na area de Linguagens. Essa

insergcdo orienta sua compreensado a partir de uma perspectiva que enfatiza a

dimensao simbdlica e comunicativa das praticas corporais. Contudo, assim como

ocorre na fundamentagdo pedagdgica geral do documento, o texto especifico da

Educacdo Fisica também é marcado por um ecleticismo conceitual que incorpora

terminologias das orientagdes pedagdgicas mais criticas (como a critico-superadora).
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Ao apresentar o componente curricular Educacao Fisica, a BNCC ensaia reconhecer

as "praticas corporais" como expressdes da cultura e da histéria ao afirmar que

A Educacao Fisica € o componente curricular que tematiza as praticas
corporais em suas diversas formas de codificagdo e significagdo social,
entendidas como manifestagdes das possibilidades expressivas dos sujeitos,
produzidas por diversos grupos sociais no decorrer da histéria (BRASIL,
2018, p. 213).

A primeira vista, tal formulagdo parece alinhar-se a uma perspectiva critica,
aproximando-se, inclusive com o conceito de cultura corporal, introduzido na area pela
pedagogia critico-superadora, o documento inclusive demarca que ‘o movimento
humano esta sempre inserido no ambito da cultura” (BRASIL, 2018, p. 213). Todavia,
ao longo do documento, essa compreensao mostra-se progressivamente esvaziada
de historicidade e densidade critica, na medida em que as praticas corporais sé&o
reconfiguradas como conteudos operacionalizaveis, passiveis de mensuragao e
apartados das condicdes materiais e sociais de sua produgao. O que se anuncia como
reconhecimento da cultura corporal converte-se, no documento, em fragmentacéo e
tecnificacdo do conhecimento a favor da racionalidade neoliberal.

Em outros trechos do texto, também se apresenta a ilusdo da intencionalidade

critica, como no trecho a seguir em que o texto afirma que

a vivéncia da pratica € uma forma de gerar um tipo de conhecimento muito
particular e insubstituivel e, para que ela seja significativa, & preciso
problematizar, desnaturalizar e evidenciar a multiplicidade de sentidos e
significados que os grupos sociais conferem as diferentes manifestagdes da
cultura corporal de movimento (BRASIL, 2018, p. 214).

Contudo, tal problematizagao permanece circunscrita ao plano da diversidade
cultural e dos sentidos simbdlicos, limitando-se a uma abordagem que, embora
relevante, ndo alcanca as determinacbes materiais que produzem historicamente
essas praticas. Observa-se, na verdade, uma aproximagao (em nossa percepgao,
forcada) ao campo da linguagem, em que a Educacado Fisica foi alocada, sem,
contudo, uma fundamentagéao consistente para tal.

As praticas corporais sao apresentadas como um conjunto de “textos culturais
passiveis de leitura e producao” (Brasil, 2018, p. 214), formulagdo que reduz a
compreensao dessas praticas ao campo semibtico, enfatizando sua dimenséao
interpretativa. Quando se privilegia a leitura e a produgao de significados, ocorre a
simplificacdo da complexidade das praticas corporais a sua dimensao meramente
simbdlica, reforcando a tentativa de enquadramento da Educacgao Fisica na area de

Linguagens.
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No entanto, mesmo autores que se aproximam epistemologicamente dessa
area, como Oliveira e colaboradores (que se apoiam na pedagogia dos
multiletramentos), identificam fragilidades nessa justificativa. Segundo os autores, a
BNCC “carece de uma definigdo mais sdlida a fim de justificar o pertencimento da
Educacéao Fisica escolar na area de linguagem” (Oliveira et al., 2021, p. 2). Além disso,
afirmam que “a presencga das linguagens nas habilidades propostas pela BNCC [...] é
insatisfatéria, diante dos horizontes de possibilidades [...] que uma concepcéo de
linguagem com solida fundamentacgéo tedrica pode viabilizar”(Oliveira et al., 2021, p.
10).

Mauro Betti, que também dialoga com o campo da linguagem, reforga essa
critica ao apontar a auséncia de fundamentagdo consistente, destacando que
“continuam ausentes boas e fundamentadas justificativas para explicar por que EF é
‘Linguagem’ (Betti, 2017, p. 1). O autor chama atengéo, ainda, para o fato de que tal
vinculacdo exigiria um aprofundamento em referenciais da semidtica, area pouco
explorada na Educacao Fisica, além de problematizar a influéncia de matrizes tedricas
gue néo necessariamente dao conta da especificidade da linguagem corporal.

Por outra perspectiva, ancorada em um referencial materialista histérico-
dialético, Beltrao, Teixeira e Taffarel (2020) divergem frontalmente da vinculagao da

Educacgao Fisica ao campo das Linguagens, defendendo que, antes,

a categoria central para compreender as atividades humanas — em geral e
aquelas ligadas ao campo da educagéo fisica em especifico, € o trabalho e
nao a linguagem. O trabalho, como ja exposto por Marx, &€, em ultima analise,
o0 mediador das relagdes sociais, pois as demais atividades tém suas géneses
ligadas ao trabalho, ou seja, sdo desdobramentos histéricos dessa atividade
vital (Beltrdo; Teixeira; Taffarel, 2020, p. 670).

Nessa direcao, ao tratar o objeto da Educacgao Fisica como linguagem, e nao
como trabalho/cultura corporal, “oferece-se uma abordagem distorcida dos
fendbmenos da cultura (corporal), que por sua vez dificulta a apropriagdo das diversas
e diferentes determinagdes que constituem e explicam esses fenbmenos” (Beltrao;
Teixeira; Taffarel, 2020, p. 671). Assim, a aproximagao a area de Linguagens, seja
por opgao ou pela falta dela, na forma como foi realizada no documento, induz a
consolidacido de curriculos que abordam os elementos da cultura corporal em sua
superficie, promovendo o distanciamento da totalidade desses objetos. Tais
abordagens tendem a trata-los de forma descontextualizada, apartada de suas

determinag¢des mais profundas, desconsiderando seus nexos com a producgao da vida
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social como um todo, como se se produzissem de forma esponténea, desconectados
da histéria e dos meios de vida do homem no mundo.

Essa avaliacdo reforca o carater conformador presente na proposta,
interpretacdo que converge com as ilagées de Monteiro e Magalhaes (2023, p. 13), ao

concluirem que

as concepgdes politico-pedagdgicas fundamentadoras do documento
colaboram para um esvaziamento histérico e para a manutencdo e
perpetuacdo de uma sociedade desigual, dividida em classes, sendo a
continuagdo de um processo iniciado na década de 1990, integrante das
politicas neoliberais e pés-modernas.

Corroborando com essa perspectiva, Martineli et al. (2016, p. 81) ja alertavam
para essa concepgao desde a publicagcédo da primeira versao. Segundo os autores, a
‘valorizagcdo da subjetividade apresentada no documento, desprovida da
objetividade”, compreendida como “sintese das multiplas determinagcdes” no processo
de ensino-aprendizagem, tende a reforgar uma Educagdo Fisica centrada no
individuo, nos sentidos e significados que ele atribui ao conhecimento, bem como em

suas emocoes e escolhas. A autora ainda aprofunda sua analise:

A predominancia desta concepgédo fenomenoldgica/socioldgica pode ser
explicada a partir da analise do contexto histérico e politico e da proliferagao
da ideologia neoliberal e se expressa no dmbito da produgéo cientifica,
convergente com essa ideologia, seus principios e orientagdes. Desse
contexto emergiu, disseminou e ganhou for¢a a compreensdo da educagao
fisica centrada no sujeito e na subjetividade humana, como a concepgéo
apresentada na BNCC (Martineli et al., 2016, p. 81).

A énfase na dimensao semidtica e simbdlica da Educacdo Fisica ndo se
apresenta como uma escolha neutra. A BNCC se apropria desses discursos
agregando-os em uma camada superficial que incorpora elementos do discurso
critico-progressista, conferindo ao documento uma aparéncia de contemporaneidade
e abertura tedrica, mas que, em sua esséncia, organiza-se segundo uma légica
neoliberal. Trata-se, portanto, de meios que se articulam a uma finalidade mais ampla,
a consolidacao de principios do neoliberalismo e sua logica privatizante na sociedade
e nos individuos em formacao. Essa mesma percepcéao foi pontuada por Betti (2017,

p. 1):

Nao tenho duvida que a principal finalidade politica da BNCC, nos termos em
que foi configurada, é definir uma “métrica” para a avaliagao (quantitativa) em
larga escala que facilite a terceirizagcdo das escolas publicas e alimente o
mercado de assessoria pedagogica, cujos interessados ja estdo a postos,
sem duvida (sera que na Educacgao Fisica também?).
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A simplificagdo dos conteudos, o tratamento genérico, a aparéncia critica
desprovida de histéria e criticidade (apenas verniz de criticidade), torna os
conhecimentos da Educagao Fisica mais superficiais, facilitando sua subordinagao a
l6gica neoliberal, tornando-se apropriados a padronizagdo e consequente
incorporagcdo aos testes e mensuragdes em larga escala, e, por consequéncia, a
instauragao de uma légica de competicdo e concorréncia. Ou seja, a logica neoliberal
manifesta-se sobretudo na forma do documento, na sua estrutura orientada para a
padronizagao, para a fragmentagdo dos saberes em habilidades e competéncias
operacionais e desarticuladas, com vistas as inumeras avaliagdes externas, mais do
que em seus conteudos propriamente ditos. Embora esses ultimos cumpram funcdes
determinantes no processo.

Os conteudos da Educacgao Fisica sao distribuidos em seis unidades tematicas
ao longo do Ensino Fundamental: Brincadeiras e jogos, Esportes, Ginasticas, Dancas,
Lutas e Praticas Corporais de Aventura. O texto da Base afirma que tal categorizagao
‘ndo tem pretensdes de universalidade”, constituindo-se como “‘um entendimento
possivel, entre outros” (BRASIL, 2018, p. 214). No entanto, essa ressalva néo elimina
o fato de que a propria organizagdo proposta tende a produzir determinados
enquadramentos do conhecimento, delimitando formas especificas de compreensao
da cultura corporal, subsidiando as avaliacbes padronizadas e materiais didaticos,
estabelecendo, assim, aquilo que de fato sera abordado no cotidiano escolar.

A unidade tematica Brincadeiras e jogos contempla atividades marcadas pela
criacdo e recriacdo de regras, pela dimenséo ludica e pelo carater culturalmente
situado dessas praticas. O documento enfatiza que tais manifestagdes “ndo possuem
um conjunto estavel de regras” e sdo constantemente recriadas pelos grupos sociais
(BRASIL, 2018, p. 214). Ao mesmo tempo, ha uma preocupacao em afirmar que, na
BNCC, o jogo ndo deve ser reduzido a um mero recurso didatico, mas tomado como
objeto de conhecimento em si.

De acordo com o documento, "n&o € raro que, no campo educacional, jogos e
brincadeiras sejam inventados com o objetivo de provocar interagcdes sociais
especificas [...] ou para fixar determinados conhecimentos. O jogo, nesse sentido, é
entendido como meio para se aprender outra coisa [...] concep¢ao nao adotada na
organizagao dos conhecimentos de Educacao Fisica na BNCC." (Brasil, 2018, p. 214
- 215). Embora o documento reivindique o valor intrinseco do brincar, a pratica

cotidiana ainda enfrenta a pressdo por produtividade académica, muitas vezes
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reduzindo o jogo a um mero recurso ludico-didatico, esvaziando sua densidade
cultural, historica e potencialidade critica.

Na unidade Esportes, o documento reune “tanto as manifestagdes mais formais
dessa pratica quanto as derivadas” (BRASIL, 2018, p. 215), destacando o esporte
como pratica orientada pela comparagdo de desempenhos e regulada por regras
formais. Contudo, ressalta que tais caracteristicas “ndo possuem um unico sentido ou
somente um significado”, abrindo espaco para sua recriagao em diferentes contextos.
A adocdo de uma classificagdo baseada na “légica interna” das modalidades,
organizada em categorias como marca, precisao, invasdo e combate, evidencia uma

tentativa de sistematizacao.

Esse modelo possibilita a distribuicdo das modalidades esportivas em
categorias, privilegiando as agbes motoras intrinsecas, reunindo esportes
que apresentam exigéncias motrizes semelhantes no desenvolvimento de
suas praticas (BRASIL, 2018, p. 215).

No entanto, ao privilegiar critérios de ordem motriz e funcional, essa
organizagdo pode contribuir para um tratamento mais técnico-operacional dos
conteudos. Embora o documento defenda que o esporte € passivel de recriagao, a
forca da instituicdo esportiva e sua presenca midiatica frequentemente impdem as
aulas um modelo de exclusdo e foco na performance técnica. Nao pontuar essa
realidade autoriza sua continuidade esvaziada de interpretacéo.

A categorizagdo taxonémica das praticas (esportes de invasdo, de marca, de
precisdo, entre outros) fragmenta o fendmeno esportivo e o apresenta como conjunto
de competéncias a serem adquiridas. Perde-se sua historicidade, suas vinculagbes
com processos de industrializagao, espetacularizagao e mercantilizacdo. O esporte,
enquanto produgao cultural atravessada por relagdes de classe, € reconfigurado como
objeto técnico e funcional.

Nessa direcao, Furtado, Paes Neto e Espirito Santo (2021, p. 218) afirmam que
“a BNCC enfatiza o praticismo, sobretudo ao abordar objetos de conhecimento que
valorizam o movimento humano em uma perspectiva orientada pela racionalidade
técnica e instrumental de corpo e movimento”. Tal énfase contribui para o
esvaziamento critico dos conteudos, reforgando uma abordagem instrumentalizada da
corporeidade. As praticas corporais passam a ser apresentadas como conteudos
neutros, dissociados das relagdes sociais que lhes conferem forma e significado. A
corporeidade é escolarizada sob a forma de prescricdo, ndo como mediacao critica

da realidade.
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A unidade tematica Ginasticas agrega praticas bastante diversas, organizadas
em trés grandes grupos: ginastica geral, de condicionamento fisico e de
conscientizagao corporal. A ginastica geral é apresentada como aquela que tem como
centralidade as “possibilidades acrobaticas e expressivas do corpo, a interagcéo social,
o compartilhamento do aprendizado e a ndo competitividade” (BRASIL, 2018, p. 217).
As ginasticas de condicionamento fisico sdo aquelas orientadas “a melhoria do
rendimento, a aquisicdo e a manutencdo da condigdo fisica individual ou a
modificagdo da composi¢ado corporal” (BRASIL, 2018, p. 217). Ja& as praticas de
conscientizagdo corporal enfatizam movimentos suaves e a percepgao do proprio
corpo. Mais uma vez se evidencia a concepgao compartimentada explicitando
diferentes sentidos atribuidos a ginastica, observa-se uma coexisténcia de
perspectivas que vao desde a expressividade até a funcionalidade corporal.

No caso da unidade Dangas, o foco recai sobre praticas corporais
caracterizadas por “movimentos ritmicos, organizados em passos e evolugdes
especificas” (BRASIL, 2018, p. 218), muitas vezes articulados a coreografias e
vinculados a contextos culturais especificos. O documento reconhece que essas
praticas se constituem historicamente e possuem codificagdes proprias, o que aponta
para sua dimensao cultural. Ainda assim, o tratamento tende a enfatizar os elementos
formais (ritmo, gestos, coreografia), o que pode favorecer abordagens mais
descritivas, em detrimento da analise das condigdes histéricas de producao dessas
manifestagoes.

A unidade Lutas é definida a partir das disputas corporais nas quais os sujeitos
mobilizam técnicas e estratégias para “imobilizar, desequilibrar, atingir ou excluir o
oponente” (BRASIL, 2018, p. 218). O documento amplia o0 escopo ao incluir tanto lutas
do contexto comunitario quanto praticas de diferentes paises, reconhecendo sua
diversidade cultural.

Por fim, a unidade tematica Praticas corporais de aventura aborda experiéncias
marcadas pela imprevisibilidade, pelo risco controlado e pela interagdo com ambientes
desafiadores. A distingdo entre praticas realizadas na natureza e em contextos
urbanos evidencia a centralidade do ambiente na definicdo dessas atividades. Embora
o documento reconhecga diferentes denominacgdes e classificagdes possiveis, a énfase
na dimensao da experiéncia, do risco e da vertigem tende a reforgar uma abordagem
centrada na vivéncia imediata, o que pode limitar a problematizagdo das condigdes

sociais que possibilitam (ou restringem) o acesso a essas praticas.
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De modo geral, a apresentacao das seis unidades tematicas revela um esforgo
de organizar e sistematizar o campo da Educacéo Fisica escolar, reconhecendo a
diversidade das praticas corporais. Contudo, a forma como essas unidades sao
estruturadas e descritas sugere a predominancia de uma abordagem que privilegia
aspectos operacionais, experienciados e descritivos dos conteudos, mantendo em
segundo plano a analise de suas determinagdes histéricas, sociais e culturais mais

amplas. Como afirmam Martineli et al. (2016, p. 79),

nos principios politicos da Base, a oportunidade e a informagéo, a leitura
critica dos conteudos e a centralidade do trabalho s&o limitadas, pois estédo
fundamentadas nos interesses da classe dominante e alicergcadas na venda
e na compra da forca de trabalho.

As unidades tematicas se distribuem ao longo dos anos do Ensino Fundamental
dividindo-se em “Objetos de conhecimento” conforme Figuras 3 e 4. Cada Objeto de
conhecimento € pormenorizado por meio das habilidades.

Ao todo, o documento traz para a Educacéao Fisica, 69 habilidades, sendo 27
habilidades nos Anos Iniciais e 42 habilidades nos anos finais. As habilidades se
apresentam no formato de objetivo de aprendizagem, sendo sempre iniciadas por um
verbo que delimita o que se pretende que seja proporcionado ao estudante. Cada
habilidade é representada por um cédigo alfanumérico composto pela aglutinacédo da
etapa de ensino, do(s) ano(s) escolar (es), codigo do componente curricular € numero

sequencial da habilidade para o ano ou bloco de anos, conforme Figura 5.



Figura 3: Distribuigdo das unidades tematicas — Anos Iniciais

UNIDADES

TEMATICAS

Brincadeiras

12 E 22 ANOS

Brincadeiras e jogos

OBJETOS DE CONHECIMENTO

32 AO 52 ANO

Brincadeiras e jogos populares do

e jogos da cultura popular Brasil e do mundo
presenFe:rs _no contexto Brincadeiras e jogos de matriz
comunitario S .
A indigena e africana
e regional
Esportes Esportes de marca Esportes de campo e taco
Esportes de precisao Esportes de rede/parede
Esportes de invasao
Ginasticas Ginastica geral Ginastica geral
Dancas Dangas do contexto Dancas do Brasil e do mundo
comunitario e regional Dancas de matriz indigena e africana
Lutas Lutas do contexto comunitéario e

regional

Lutas de matriz indigena e africana

Praticas corporais
de aventura

Fonte: BRASIL (2018, p. 225)

Figura 4: Distribuigdo das unidades tematicas — Anos Finais

UNIDADES

TEMATICAS

Brincadeiras e

OBJETOS DE CONHECIMENTO

Jogos eletronicos

62 E 72 ANOS 82 E 92 ANOS

jogos
Esportes Esportes de marca Esportes de rede/parede
Esportes de precisao Esportes de campo e taco
Esportes de invasao Esportes de invasao
Esportes tecnico- Esportes de combate
-combinatorios
Ginasticas Ginastica de Ginastica de condicionamento fisico
condicionamento fisico Ginastica de conscientizacdo corporal
Dangas Dancas urbanas Dancas de salao
Lutas Lutas do Brasil Lutas do mundo

Praticas corporais
de aventura

Praticas corporais de
aventura urbanas

Praticas corporais de aventura na
natureza

Fonte: BRASIL (2018, p. 231)
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Figura 5: Codificagao alfanumérica das habilidades na BNCC

Lemeod Lo Lo d Lo od
O primeiro par de letras indica O ultimo par qe numeros
a etapa de Ensino Fundamental indica a posicao da habilidade
na numeracao sequencial do

ano ou do bloco de anos.

QO primeiro par de nimeros

indica o ano (01 a 09) a que

se refere a habilidade, ou, no caso
de Lingua Portuguesa, Arte e
Educacéo Fisica, o bloco de anos,
como segue:

Lingua Portuguesa/Arte
15 =1?ac 5%ano

69 = 6%2a0 9%ano

Lingua Portuguesa/Educacao Fisica
12=1%e 22 anos

35=3%ao05%ano

67 =62 e 72%anocs

89 = 82e 92 anos

Fonte: BRASIL (2018, p. 26)

O segundo par de letras indica
o componente curricular:

AR = Arte

Cl = Ciéncias

EF = Educacéo Fisica
ER = Ensino Religioso
GE = Geografia

HI = Histoéria

Ll = Lingua Inglesa

LP = Lingua Portuguesa
MA = Matematica
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Quadro 1: Habilidades por ano escolar

Anos escolares

Habilidades (cédigos)

N' habilidades

1° e 2° anos

(EF12EF01 — EF12EF12

12 habilidades

3%ao 5° ano

(EF35EF01 — EF35EF15

15 habilidades

6° e 7° anos

(EF67EF01 — EF67EF21

21 habilidades

8° e 9° anos

N N N

(EF89EF01 — EF89EF21

21 habilidades

Fonte: Elaboragédo prépria, a partir da analise das habilidades da Educagédo Fisica na Base Nacional
Comum Curricular - Ensino Fundamental (BRASIL, 2018) .

O texto de cada uma das habilidades inicia com um verbo, caracterizando como
os objetivos de ensino. Conforme Libaneo (2006), os objetivos de ensino devem
explicitar as acdes que se espera que os alunos realizem, indicando operagdes
cognitivas e modos de apropriagao do conhecimento. Nesse sentido, a formulagao
dos objetivos ndo se reduz a um aspecto formal, pois ao expressar tais acgdes,
necessariamente mediadas por verbos, delimita-se o tipo de atividade intelectual
privilegiada no processo de ensino. Desta forma, de acordo com o autor € possivel
diferenciar “[...]Jos objetivos se referem a operagdes mentais simples (definir, listar,
identificar, reconhecer, usar, aplicar, reproduzir e operagées mentais mais complexas
(comparar, relacionar, analisar, justificar, diferenciar etc.)” (Libaneo, 2006, p. 237).

Mauro Betti (2017, p. 1) realizou uma analise dos verbos presentes nas

habilidades prescritas para a Educagéo Fisica nos Anos Iniciais, identificando maior
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frequéncia dos verbos “experimentar (n=10), identificar (n=10) e fruir (n=9)". De forma
semelhante, neste trabalho procedemos a identificagao da frequéncia dos verbos em
cada uma das habilidades, contudo, adotamos como critério considerar apenas os
verbos iniciais, por compreendermos que estes expressam a acao principal a ser
desenvolvida, delimitando o nucleo da atividade proposta. Dessa forma, os demais
verbos presentes no enunciado sdo compreendidos como desdobramentos ou
qualificacbes dessa agao inicial, subordinando-se a ela e reforcando o carater
prescritivo da habilidade, na medida em que orientam de forma mais direta o fazer

pedagogico. O resultado desse levantamento esta expresso na Tabela 1.

Tabela 2: Frequéncia de verbos nas habilidades da BNCC

VERBO 1°-2° 3°-5° ANOS 6°-7° 8°-9° ANOS TOTAL
ANOS ANOS | INICIAIS ANOS ANOS FINAIS GERAL
TOTAL TOTAL
Experimentar 4 5 9 6 6 12 21
Identificar 1 2 3 4 5 9 12
Planejar 2 3 5 3 2 5 10
Discutir 1 0 1 0 3 3 4
Diferenciar 0 1 1 2 0 2 3
Problematizar 0 0 0 1 1 2 2
Praticar 0 0 0 1 1 2 2
Formular 0 1 1 0 1 1 2
Descrever 1 1 2 0 0 0 2
Analisar 0 0 0 1 1 2 2
Recriar 0 1 1 0 0 0 1
Colaborar 1 0 1 0 0 0 1
Verificar 0 0 0 0 1 1 1
Comparar 0 1 1 0 0 0 1
Propor 0 0 0 1 0 1 1
Participar 1 0 1 0 0 0 1
Construir 0 0 0 1 0 1 1
Executar 0 0 0 1 0 1 1
Explicar 1 0 1 0 0 0 1
Total de
habilidades 12 15 27 21 21 42 69

Fonte: Elaboragao prépria, a partir da analise das habilidades da Educagéao Fisica na Base Nacional
Comum Curricular - Ensino Fundamental (BRASIL, 2018) .

Como podemos perceber, a distribuicdo dos verbos evidencia, de forma
bastante expressiva, a orientacdo pedagogica que perpassa o documento. A

predominéncia do verbo “experimentar” (21 ocorréncias), seguida por “identificar” (12)
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e “planejar” (10), indica uma logica de organizagao do conhecimento que privilegia a
vivéncia imediata, a apreensao descritiva e a operacionalizagdo de agdes, em
detrimento de processos mais sistematicos de elaboracéao tedrica.

Nesse sentido, chama atencédo que o verbo “experimentar” se mantenha como
eixo estruturante em todas as etapas do Ensino Fundamental, inclusive nos anos
finais, nos quais se poderia esperar uma progressao mais consistente em direcao a
operagdes intelectuais mais complexas. Ainda que haja um crescimento relativo de
verbos como “identificar’, “discutir’ e, em menor medida, “analisar’, esses
permanecem quantitativamente a margem, ndo configurando uma inflexdo qualitativa
na légica do tratamento do conhecimento. Essa predominancia sugere a permanéncia
de uma énfase na experiéncia enquanto ponto de chegada, € ndo como mediagao
inicial a ser superada no processo de apropriagao dos conteudos.

Além disso, a baixa incidéncia de verbos que remetem a operagdes de maior
densidade tedrica, como “analisar” (2), “problematizar” (2) e “formular” (2), indica uma
fragilidade na proposicdo de praticas pedagdgicas orientadas a compreensao das
determinag¢des mais amplas dos objetos da cultura corporal. Quando aparecem, esses
verbos ocupam um lugar secundarizado no conjunto das habilidades, o que reforga a
hipotese de que a BNCC tende a circunscrever o trabalho pedagdgico a niveis mais
imediatos e funcionais do conhecimento, mais superficiais, limitando as possibilidades
de desenvolvimento do pensamento tedrico.

Em um contexto em que ha o predominio de uma racionalidade pedagdgica
orientada por competéncias, o foco recai sobre aquilo que o estudante € capaz de
fazer em situagdes especificas, frequentemente desvinculadas de uma compreensao
mais ampla das relagdes sociais e histdricas que constituem os conteudos. Nesse
interim, verbos como “planejar”, “praticar”, “executar’ e “verificar” reforcam uma
dimensao instrumental do processo educativo, alinhando-se a uma perspectiva que
tende a valorizar a adaptacao e a resolugado de problemas imediatos, em detrimento
da formacao omnilateral.

Adicionalmente, a prépria distribuicdo dos verbos ao longo das etapas revela
uma certa manutengdo de abordagem, com variagdes quantitativas, mas sem uma
ruptura qualitativa significativa. Isso pode ser compreendido como expressao de um
modelo curricular que, ao enfatizar a progressao por habilidades, acaba por reiterar

uma légica cumulativa e fragmentada, na qual o avango escolar nao necessariamente



90

by

corresponde a um aprofundamento tedrico dos conteudos, mas a ampliacdo de
repertorios de agéo.

As sinteses aqui apresentadas demonstram como a BNCC reforca a
fragmentagdo do conhecimento ao decompor o curriculo em dezenas de habilidades
apresentadas de maneira linear e descontextualizada. Cada habilidade converte-se
em uma unidade de aprendizagem a ser cumprida, rompendo com a totalidade do
processo formativo e dificultando a progressao conceitual entre as diferentes etapas
da escolarizagdo. Essa estrutura expressa uma compreensdo atemporal dos
conteudos, negando a historicidade dos saberes e das praticas sociais.

Assim, a organizacao do curriculo em competéncias e habilidades nao constitui
uma mera escolha de natureza organizacional, mas integra uma racionalidade mais
ampla que, conforme demonstra Freitas (2018), estrutura a BNCC a partir da
padronizacao, da metrificacdo, da meritocracia e da responsabilizagdo, operando,
sorrateiramente, em prol da conformagao das subjetividades a logica privatizante e
naturalizando a competicdo e o mérito/fracasso "individual", conforme sintetizam
Novaes, Triani e Telles (2020, p. 82):

No texto da Educacgao Fisica (...)ha a adogéo de uma linguagem tipica das
reformas curriculares neoliberais — racional cientifica e mercadolégica -, mas
que também se configura em um modelo pedagdgico de fabricagdo de
subjetividades cosmopolitas inseridas na légica do consumo.

Nesse sentido, o documento e seus desdobramentos para a educacao operam
como artimanhas de perpetuagdo do modelo social vigente, por meio de um
mecanismo que Mészaros (2008) denomina “internalizagdo”. Segundo o autor, esse
processo, que se manifesta de forma mais explicita ou velada nas diversas instancias

da sociedade, especialmente nas educativas, formais ou informais, tem por objetivo

assegurar que cada individuo adote como suas proprias as metas de
reproducdo objetivamente possiveis do sistema. Em outras palavras, no
sentido verdadeiramente amplo do termo educacgao, trata-se de uma questao
de "internalizag&o" pelos individuos (...) da legitimidade da posi¢éo que lhes
foi atribuida na hierarquia social, juntamente com suas expectativas
“adequadas” e as formas de conduta "certas", mais ou menos explicitamente
estipuladas nesse terreno (Mészaros, 2008, p. 44).”

Corroboram com essa percepg¢ao Novaes, Triani e Telles (2020), para os quais
a BNCC favorece a “fabricagdo de subjetividades que correspondem a légica de
empresariamento de si” (p. 82) deixando claro que que os norteamentos presentes no

documento estédo vinculadas a determinados projetos de formagao humana.
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Essa racionalidade se efetiva na auséncia de um esforgco sistematico de
problematizagdo das determinagbes sociais e histéricas que engendram as
manifestacdes da cultura corporal e no posicionamento de funcionalidade que esse
campo do saber assume ao longo do documento. Os conteudos, nesse sentido,
assumem papel secundario, tornando-se funcionais a essa légica curricular na medida
em que permanecem suficientemente superficiais para, simultaneamente, obstruir o
desenvolvimento da criticidade e servir de matéria-prima para avaliagdes objetivas em
larga escala, instrumentos a servigo da comparabilidade, da meritocracia e dos
mecanismos de responsabilizagao e punigao dos individuos (Freitas, 2018). A BNCC,
nesse sentido, configura a educagdo como uma linha de produgao, na qual o professor
deixa de ser um sujeito pensante e propositivo para tornar-se um executor de tarefas
predefinidas.

O tratamento que a Base confere ao curriculo expressa uma concepgao
burocratico tecnicista de ensino, em que o processo educativo se converte em um
mecanismo de controle e mensuragao (Sacristan, 2000). Ocorre a simplificacdo do
ensino a dimensdao da execucdo de tarefas predefinidas, eliminando o
aprofundamento da dimensao critica e reflexiva do saber, produzindo o que se pode
chamar de descontinuismo pedagdgico: rupturas entre etapas, auséncia de coeréncia
entre os niveis de ensino e desconexao entre o conhecimento escolar e a realidade
concreta dos sujeitos.

Para Sacristan (2000), esse tipo de prescricao curricular € caracteristica de
contextos em que a politica educacional se torna instrumento de regulagdo e
padronizacao, enfraquecendo a autonomia docente e empobrecendo o sentido do
trabalho pedagdgico. O autor é contundente ao caracterizar esse fendmeno como um

modelo desprofissionalizador:

“¢@ um modelo desprofissionalizador do professorado (...). O papel do
professor fica relegado a concretizagédo das diretrizes metodolégicas em suas
classes, vigiados e orientados — em teoria — pela inspegao. A autonomia se
circunscreve fundamentalmente aos aspectos metodoldgicos e as relagdes
pessoais com os alunos. Tira-se deles a possibilidade de intervirem nas
variaveis contextuais, culturais e organizativas. Seus problemas s&do os que
a aplicagédo da norma estabelecida coloca” (Sacristan, 2000, p. 142).

Esse diagndstico ressoa diretamente na realidade do professor de Educagéao
Fisica submetido as prescrigdes da BNCC, cuja margem de atuagao fica circunscrita
a execucdo de habilidades previamente definidas, sem espago para intervir nas

condi¢cbes mais amplas que determinam o proprio sentido das praticas corporais.
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De forma semelhante, Duarte (2010) alerta para o empobrecimento da atuagao
docente em condigdes curriculares que desvalorizam o aprofundamento do

conhecimento:

“Se o0 conhecimento mais valorizado na escola passa a ser o conhecimento
tacito, cotidiano, pessoal, entdo o trabalho do professor deixa de ser o de
transmitir os conhecimentos mais desenvolvidos e ricos que a humanidade
venha construindo ao longo de sua histéria. O professor deixa de ser um
mediador entre o aluno e o patrimbnio intelectual mais elevado da
humanidade, para ser um organizador de atividades que promovam o que
alguns chamam de negociagao de significados construidos no cotidiano dos
alunos. Mesmo quando os projetos surgidos nas atividades escolares
demandem algum tipo de conhecimento proveniente do campo da ciéncia, o
que articula os conhecimentos é o objetivo de formagdo de habilidades e
competéncias requeridas pela pratica cotidiana” (Duarte, 2010, p. 38).

A critica de Duarte evidencia que o problema n&o é apenas metodoldgico, mas
epistemoldgico, trata-se de uma disputa sobre qual conhecimento tem valor na escola
e para qué. Quando a légica das competéncias se sobrepde ao saber sistematizado,
esvazia-se a funcao central do trabalho docente e, com ela, a possibilidade de uma
formacao que supere o imediatismo do cotidiano.

Diante de um numero excessivo de habilidades a serem desenvolvidas e de
uma carga crescente de responsabilidades formais, em um contexto de progressiva
reducao do tempo de planejamento em contraste com o aumento do numero de aulas
(resultado de uma politica de austeridade as custas do professorado, que busca
reduzir os gastos publicos e ampliar a produtividade sem a correspondente ampliagao
dos recursos humanos e materiais (Gusmaéao Filho; Neto, 2022)), o professor encontra-
se sobrecarregado e, ndo raro, impedido de aprofundar os conteudos com os quais
trabalha. Nessa condi¢ao, passa a atuar como reprodutor de habilidades superficiais,
esvaziando, em grande medida, sua fungdo pedagdgica.

A esse contexto soma-se um mecanismo de internalizag&o ideoldgica for¢ada,
pois, ao ser submetido cotidianamente a exigéncia de cumprimento das habilidades
previstas, sob pena de sangdes, o professor tende a incorporar os pressupostos da
BNCC como naturais e inevitaveis, perdendo, muitas vezes, a compreensao da
educagdo como pratica social de carater transformador. E nesse contexto que a critica
de Neira (2018) ganha densidade, ao explicitar que a orientacdo presente no
documento nao apenas limita a agdo docente, mas a direciona em sentido contrario

as elaboracgdes criticas mais recentes da area:

a BNCC sugere ao professor a diregdo oposta daquela que tem tomado a
educagéo fisica contemporanea. A auséncia de criticidade é alarmante. O
documento homologado volta-se para a conformagéo e aceitagdo de um
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desenho social injusto, num momento histérico em que os professores
deveriam ser apoiados na elaboracdo de curriculos democraticos e
democratizantes (Neira, 2018, p. 222).

Agrava esse quadro a expressiva quantidade de conteudos e habilidades
sistematizados sem a devida fundamentagdo tedrica. O volume de objetivos
(habilidades) prescritos por ano ou grupo de anos escolares, aliado a progressiva
redugdo dos tempos pedagdgicos, reacende os questionamentos formulados por
Rodrigues (2016), que permitem compreender que a Base opera, na pratica, mais
como um teto do que como uma base, (isto €, como limite maximo, mais do que como
patamar minimo de formagédo). A isso se soma o abismo material entre o quantitativo
de conteudos prescritos no documento nacional e a precariedade da infraestrutura de
grande parte das escolas brasileiras. Sem o aporte de materiais e espacos
adequados, corre-se o risco de transformar diversas unidades tematicas em
conteudos puramente tedricos ou meramente textualizados, distanciando os
estudantes da “experimentacédo” que o préprio documento tanto enfatiza.

Diante dessa problematica, o documento aponta algumas possibilidades de
adaptacao:

Ressalta-se que as praticas corporais na escola devem ser reconstruidas
com base em sua fungéo social e suas possibilidades materiais. Isso significa
dizer que as mesmas podem ser transformadas no interior da escola. Por
exemplo, as praticas corporais de aventura devem ser adaptadas as
condigdes da escola, ocorrendo de maneira simulada, tomando-se como
referéncia o cenario de cada contexto escolar (BRASIL, 2018, p. 219).

O trecho acima, mais do que uma orientacdo pedagdgica, expressa uma
racionalidade que naturaliza a precariedade das condigdes objetivas da escola. As
adaptacbes propostas ocultam o problema das determinagdes materiais € o
transferem para o ambito da agdo docente, como se a limitagao residisse no fazer
pedagdgico, e ndo na auséncia de investimentos e de politicas publicas efetivas.
Dessa forma, a adaptagao deixa de se constituir como mediagédo pedagdgica critica e
passa a operar como mecanismo de conformacgéao, legitimando uma oferta reduzida
da cultura corporal. Essa légica de desresponsabilizagdo do Estado € inerente as

reformas neoliberais, conforme pontuam Gusmao Filho e Neto (2022, p. 168—169):

No contexto das reformas neoliberais, mesmo sendo ineficaz e acarretando
diversas consequéncias sociais, como a desigualdade, o discurso de
austeridade financeira, com apelo para “redugcédo” do Estado e a realizagéo
de privatizacdes, deu ensejo a suspensao ou restricdo de direitos, ou seja, da
precarizacao das condigdes de trabalho e da ampliacdo da exploragao
econOmica.
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Em outras palavras, trata-se do Estado mistificando a omiss&o sob a aparéncia
da austeridade sustentada pela flexibilidade pedagdgica, eximindo-se de garantir as
condi¢cbes concretas para a apropriagao plena da cultura corporal e transferindo ao
professor a responsabilidade por contornar limites que sdo, em esséncia, estruturais.

Convergindo com essa percepg¢ao Novaes et al. afirmam que

a escapatéria para o professor é recorrer a chamada “pedagogia da sucata”,
na qual é preciso realizar malabarismos na adaptagcdo de materiais
descartaveis a fim de mimetizar uma pratica corporal. Enquanto isso, nas
escolas que possuem melhor infraestrutura, que no geral atendem as classes
sociais economicamente mais favorecidas, pode-se atender com mais
facilidade as demandas da base. O resultado é que a inclusdo de novos
objetos de conhecimento ndo assegura os mesmos ‘direitos de
aprendizagem’; €, na verdade, uma inclusdo que gera mais exclusao
(Novaes; Triani; Telles, 2020, p. 81).

Os apontamentos aqui apresentados nido se circunscrevem apenas a BNCC,
mas apresentam desdobramentos nos documentos curriculares no ambito estadual e
municipal. Uma vez que se constitui como “referéncia nacional para a formulacido dos
curriculos dos sistemas e das redes escolares dos Estados, do Distrito Federal e dos
Municipios e das propostas pedagogicas das instituicbes escolares” (BRASIL, 2018,
p. 8), os documento curriculares derivados da Base nacional tendem a reproduzir, e
por vezes intensificar, seus direcionamentos explicitos e implicitos.

E nesse contexto que se inscrevem o Documento Curricular para Goias
(GOIAS, 2019b) e a Matriz de Habilidades Estruturantes (GOIANIA, 2020). Ambos se
apresentam como desdobramentos operacionais da BNCC, orientando a organizagao
do trabalho pedagdgico e a selegao dos conteudos no cotidiano escolar. Assim, a
analise desses documentos torna-se fundamental para apreender como a légica de
competéncias e habilidades, bem como os limites materiais ja discutidos, sao
traduzidos, reorganizados e, por vezes, aprofundados na realidade concreta da rede

de ensino.

4.4. A OPERACIONALIZAGAO LOCAL DA BNCC: DCGO E MATRIZ CURRICULAR
DAS HABILIDADES ESTRUTURANTES

O Documento Curricular para Goias — Ampliado (DC-GO) (GOIAS, 2019b)
constitui-se como o principal instrumento no admbito do estado de Goias para a
materializagdo da Base Nacional Comum Curricular, tendo como finalidade fomentar

“a implementacdo da BNCC no territério goiano” (GOIAS, 2019b, p. 40). Nesse



95

sentido, ndo se trata de um documento autdnomo, mas de uma mediacao local que
operacionaliza, detalha e, ao mesmo tempo, reafirma os pressupostos politico-
pedagdgicos inscritos na Base, ajustando-os as especificidades do estado de Goias.

Estruturalmente, o DC-GO organiza-se em trés volumes: | - Educagao Infantil;
Il - Ensino Fundamental - Anos Iniciais; e Ill - Ensino Fundamental — Anos Finais,
reproduzindo a mesma logica de segmentagao presente na BNCC. No caso especifico
do Ensino Fundamental, o documento apresenta um conjunto de acréscimos em
relagcdo a Base, dentre os quais se destacam a explicitacdo de habilidades por ano
para componentes de Educacédo Fisica, que se configura no desmembramento das
habilidades que na BNCC s&o agrupadas em blocos de ano (1° e 2° anos, 3° a 5°
anos, 6° e 7° anos e 8° e 9° anos) para os anos individualmente, apresentando leves
adaptacdes semanticas, sem alteracdes estruturais. Também foi realizada a inclusao
e reordenamento dos conteudos articulados aos objetos de conhecimento. Por fim, foi
realizado o ordenamento das habilidades em progressao anual, buscando evidenciar
uma suposta continuidade no desenvolvimento das aprendizagens. Esses elementos
sao sistematizados em quadros curriculares organizados por ano escolar, nos quais
se articulam unidades tematicas, objetos de conhecimento (ou conteudos) e
habilidades.

Outro elemento central introduzido pelo DC-GO diz respeito aos chamados
cortes temporais, que consistem na distribuicdo das habilidades ao longo do ano letivo

em quatro periodos previamente definidos:

O primeiro periodo delimita-se aos meses de janeiro, fevereiro, marcoe a 1°
quinzena de abril; 0 segundo inicia-se na 2° quinzena de abril, maio e junho;
o terceiro, em agosto e setembro e o quarto periodo envolve os meses de
outubro, novembro e dezembro (GOIAS, 2019a, p. 3).

Segundo o documento, essa organizagao tem como finalidade sistematizar “o
acompanhamento do processo de ensino e monitoramento das aprendizagens dos
estudantes” (GOIAS, 2019a, p. 3), orientando redes e instituicdes escolares quanto
ao desenvolvimento progressivo das habilidades ao longo do tempo (GOIAS, 2019b).

No ambito do municipio de Goiania foi publicado um outro documento correlato
a BNCC (nacional) e ao DCGO (estadual), a Matriz Curricular Estruturante 2020-2021
(GOIANIA, 2020). Esse documento foi elaborado pela Secretaria Municipal de
Educacao de Goiania no ambito das respostas institucionais a pandemia de Covid-19.
O préprio texto explicita “a necessidade de dar continuidade aos processos de ensino

e aprendizagem frente ao contexto pandémico causado pela Covid-19 e a
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consequente suspensao das aulas presenciais”, 0 que levou a ado¢ao do ensino
remoto por meio do “Regime Especial de Atividades nao Presenciais (Reamp)”
(GOIANIA, 2020, p. 3).

Nesse contexto, a elaboracdo da Matriz € justificada como uma necessidade
de reorganizagao do trabalho pedagogico, tendo em vista que “foram necessarias
mudancgas e adaptagbes na organizagao do trabalho pedagdgico, bem como a
flexibilizacdo do curriculo” (GOIANIA, 2020, p. 3). Para isso, foi realizada a definicdo
de um nucleo de “aprendizagens essenciais, prioritarias de cada componente
curricular para cada ano escolar” (GOIANIA, 2020, p. 3), o que revela uma operagéo
de selegcdo e hierarquizagcdo dos conhecimentos escolares em nivel municipal,
diretamente ancorada nos referenciais estaduais (DCGO) e nacionais (BNCC).

O ponto central da Matriz diz respeito a distingdo entre habilidades
estruturantes e complementares. Conforme o documento, “as Habilidades
Estruturantes indicam as aprendizagens essenciais a serem asseguradas aos
estudantes em cada ano escolar’, enquanto “as Habilidades Complementares
apontam a progressdo dessas aprendizagens” (GOIANIA, 2020, p. 3). E a légica do
minimo do minimo sendo formalizada, a l6gica de centralidade do que € considerado
“essencial”’, subordinando os demais conteudos a uma fungdo de complemento ou
aprofundamento, o que tende a reduzir ainda mais a complexidade do conhecimento
escolar.

No caso especifico da Educagao Fisica, o documento explicita que “a matriz do
componente curricular Educagao Fisica buscou selecionar Habilidades Estruturantes
consideradas essenciais”, indicando ainda que “em alguns casos, as Habilidades
Complementares do ano anterior foram aproveitadas” (GOIANIA, 2020, p. 100). Essa
estratégia € apresentada como forma de ampliagdo das possibilidades pedagdgicas,
ao afirmar que tal procedimento “permite uma maior amplitude de trabalho para os
professores e garante, por conseguinte, mais possibilidades de aprendizagens para
os educandos” (GOIANIA, 2020, p. 100). Contudo, ao mesmo tempo em que enuncia
uma ampliacdo, essa organizagao reafirma a centralidade das habilidades
previamente selecionadas, delimitando o campo de atuagdo docente dentro de
paréametros ja definidos pela politica curricular municipal. Cabe destacar, ainda, que,
embora concebida como uma resposta emergencial ao contexto pandémico, a Matriz

Curricular Estruturante perdurou até o ano de 2025, o que evidencia a consolidagao,
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no ambito da rede municipal, de medidas inicialmente excepcionais como praticas
permanentes.

Tanto o Documento Curricular para Goias — Ampliado (DC-GO) e a Matriz
Curricular Estruturante 2020-2021 nos permitem perceber que, para além de
instrumentos técnicos de organizagao curricular, esses documentos expressam uma
determinada racionalidade pedagogica que incide diretamente sobre a organizagao
do trabalho docente e sobre o préprio sentido do processo educativo. Inicialmente,
observa-se que a introdugdo dos cortes temporais e a organizacéo das habilidades
em progressao anual configuram um mecanismo de regulagédo do tempo pedagdgico.
Define-se, previamente, ndo apenas o que deve ser ensinado, ja delimitado pela
BNCC, mas também quando e em que ritmo esse ensino deve ocorrer, acirrando ainda
mais o controle sobre o trabalho docente, reduzindo sua margem de acgao e decisao
frente as demandas concretas do processo educativo.

Na Matriz Curricular Estruturante, especialmente por meio da distingdo entre
habilidades estruturantes e complementares, estabelece-se que determinadas
aprendizagens sao “essenciais” e devem ser “asseguradas” e outras ndo, dessa forma
o documento formaliza uma légica de centralidade do minimo, a légica do minimo do
minimo. Nessa perspectiva, o conhecimento escolar tende a ser reduzido a um
conjunto restrito de desempenhos considerados prioritarios, enquanto os demais
conteudos assumem um carater secundario, subordinado a garantia desses nucleos
essenciais.

Essa configuragdo reforgca um processo de hierarquizagdo do conhecimento
que, ao mesmo tempo em que simplifica sua organizagao, limita sua apreensao em
termos de totalidade. Isso se torna particularmente problematico no campo da
Educacao Fisica, cujo objeto, a cultura corporal, exige abordagens que articulem suas
multiplas determinagdes historicas, sociais e culturais. Ao fragmentar esse objeto em
habilidades distribuidas temporalmente, o curriculo tende a privilegiar recortes
pontuais em detrimento de uma compreensao mais ampla e critica. Trata-se de uma
racionalidade que, embora se apresente sob o discurso da organizagao, da eficiéncia
e da garantia de aprendizagens, reatualiza formas de controle sobre o trabalho
pedagogico, aproximando-o de modelos gerenciais orientados por metas, resultados
e padronizac&o de processos.

Nessa diregdo, o DC-GO e a Matriz Curricular Estruturante ndo apenas

operacionalizam as diretrizes da Base Nacional Comum Curricular, mas aprofundam
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seus mecanismos de prescricao, incidindo de forma mais direta e concreta sobre o
cotidiano escolar. Com isso, tensionam a autonomia docente e restringem as
possibilidades de desenvolvimento de praticas pedagdgicas orientadas pela
problematizagao, pela historicizagao e pela apreensao da totalidade dos fenbmenos
da cultura corporal.

No préximo capitulo, articulado a estas reflexdes, analisaremos a percepgao de
um grupo de professores da rede municipal de Goiénia, buscando apreender como os
fundamentos, prescricdes e contradi¢gdes identificados na BNCC, no Documento
Curricular para Goias (DC-GO) e na Matriz de Habilidades Estruturantes se
materializam no cotidiano do trabalho pedagdgico. Parte-se do entendimento de que
o curriculo, enquanto pratica social historicamente situada, ndo se esgota em sua
dimensdo normativa (curriculo formal), sendo permanentemente (re)significado na
mediagao com as condigdes concretas de ensino, as exigéncias institucionais e a agéo
dos sujeitos que o realizam, o curriculo experienciado (curriculo real) (Libaneo, 2004b,
p. 172-172). Nesse sentido, a escuta dos docentes permite tensionar a racionalidade
pedagdgica expressa nesses documentos com as experiéncias vividas no interior da
escola, evidenciando tanto os limites impostos pela padronizacdo curricular e pela
centralidade da avaliacdo quanto as possibilidades de resisténcia, apropriagao critica

e (re)organizacao do trabalho pedagdgico na Educagao Fisica escolar.
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5 CAPITULO IV: ENTRE REGULACAO E AUTONOMIA: A POLITICA
CURRICULAR NA PERCEPGAO DE PROFESSORES DA REDE MUNICIPAL DE
GOIANIA

Este capitulo apresenta a analise dos dados produzidos a partir do grupo focal
realizado com professores de Educacao Fisica da Rede Municipal de Educacéao de
Goiania. Os participantes foram selecionados com base nos seguintes critérios: 1)
vinculo efetivo com a rede publica; 2) tempo minimo de um ano de atuagdo docente;
3) identificagdo com a pedagogia critico-superadora como orientagao de suas praticas
e disponibilidade para participagdo no grupo focal. Os professores que se
enquadravam nesse perfil foram convidados por contato telefénico e aplicativos de
mensagem. A técnica de grupo focal, conforme Gatti (2005), foi mobilizada como
estratégia de produgéo de dados qualitativos, permitindo a apreenséo de concepgoes,
interpretacdes e experiéncias dos sujeitos a partir da interagcao discursiva. As sessdes
foram realizadas em ambiente virtual, mediante consentimento dos participantes.

O grupo foi conduzido pelo pesquisador, que atuou como mediador. Ao longo
do texto, as falas sdo atribuidas aos professores por meio de cédigos, garantindo a
preservacdo de suas identidades. A previsdo inicial era a participacdo de sete
professores. Contudo, em razédo da disponibilidade dos professores convidados, foi
possivel realizar o grupo focal com cinco professores de Educagao Fisica da Rede
Municipal de Educacédo de Goiania, identificados neste texto pelos cédigos Prof.1,
Prof.2, Prof.3, Prof.4 e Prof.5. A analise ancorou-se no referencial teorico
desenvolvido ao longo deste trabalho e buscou articular, de forma sistematica, as
percepgdes dos sujeitos da pesquisa com as categorias tedricas que orientam a critica
a racionalidade empresarial da educagédo. Para fins de organizagcdo e melhor
compreensao do movimento analitico, o texto foi estruturado em cinco categorias, nao
com a intengao de fragmentar o objeto de estudo, mas como recurso didatico-analitico
que permite evidenciar suas multiplas dimensoes.

A Categoria 1 — "Competéncias e habilidades: pragmatismo e racionalidade
empresarial na formagao humana" — discute os fundamentos teérico-ideoldgicos que
orientam a BNCC, evidenciando seus limites e contradi¢des frente a uma concepgéao
critica de curriculo. A Categoria 2 — "As contradi¢goes tedrico-politicas da BNCC e as
barreiras para um projeto pedagogico critico para a Educagao Fisica" — apresenta as

percepcdes acerca dos impactos da normatizacao curricular sobre o trabalho do
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professor, destacando os mecanismos de controle e regulagdo pedagdgica. A
Categoria 3 — "Intensificagdo do trabalho docente, expropriagcdo do tempo
pedagdgico e silenciamento de sujeitos" — examina como as exigéncias decorrentes
da politica curricular incidem sobre as condi¢cdes concretas de realizacdo do trabalho
docente. A Categoria 4 — "Avaliagao padronizada como eixo organizador do trabalho
pedagogico" — traz reflexdes acerca de como os testes padronizados e as avaliagdes
externas passam a estruturar toda a dindmica escolar. A Categoria 5 — "Perspectivas
de futuro para uma Educacgao Fisica critico-superadora em tempos de BNCC" —
apresenta as estratégias de resisténcia encontradas pelos professores para
implementarem uma Educacao Fisica critica apesar da base curricular estabelecida.

As categorias construidas buscam sintetizar as compreensdes e impressdes
decorrentes dos relatos dos professores entrevistados acerca da implantagao da Base
Nacional Comum Curricular (BNCC) no curriculo da Educacéo Fisica no municipio de
Goiania, processo mediado pelo Documento Curricular para Goias (DC-GO) e pela
Matriz Curricular das Habilidades Estruturantes, documentos oficiais que orientam o
curriculo da Rede Municipal de Educagao de Goiania.

Em diversos momentos do texto e nas proprias falas dos participantes, utiliza-
se indistintamente o termo BNCC ou DC-GO. Independentemente da referéncia direta
a um ou outro documento, é importante salientar que esta pesquisa compreende o0s
trés documentos mencionados como integrantes de um mesmo movimento curricular.
A BNCC constitui-se como o documento mais amplo, de abrangéncia nacional,
enquanto o DC-GO e a Matriz Curricular das Habilidades Estruturantes configuram-se
como desdobramentos e tentativas de adaptacdo desse documento as realidades
locais. Assim, sempre que um desses termos for utilizado, subentende-se a referéncia
ao conjunto dos trés documentos, entendidos como partes constitutivas de um mesmo

processo de reorganizagao curricular.

5.1. COMPETENCIAS E HABILIDADES: PRAGMATISMO E RACIONALIDADE
EMPRESARIAL NA FORMAGAO HUMANA

A analise das reflexdes produzidas no grupo focal evidencia que a organizagao
curricular da Educagao Fisica por competéncias e habilidades, conforme estabelecida
pela BNCC, é compreendida pelos professores participantes como expressdo de um

projeto formativo orientado pelo pragmatismo, pela utilidade imediata do
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conhecimento e pela subordinacdo da formagcdo humana as demandas externas a
escola. Essa compreensdo nao se apresenta de forma pontual, mas emerge de
maneira recorrente e convergente nas falas, indicando uma leitura critica do
documento curricular e de seus efeitos sobre o trabalho pedagdgico, sobre a
organizag&o do ensino e sobre o sentido atribuido ao conhecimento escolar.

Quando se debateu sobre a forma de organizagdo do documento orientador
curricular em competéncias e habilidades, os professores estabeleceram associagao
direta entre esses conceitos e a ideia de aplicabilidade imediata. Em sua analise, o

professor Prof.1 sintetiza com precisao a racionalidade que subjaz ao documento:

A visdo que eu tenho de competéncia € um pouco isso, assim. Os
elaboradores |la pensaram meio que competéncias que as pessoas deveriam
ter, deveriam desenvolver na educacéo fisica? Pragmaticas, né? Como fazer
isso, como identificar aquilo, em um nivel, assim, bem imediato mesmo, Uutil,
né? Pensando no pragmatico, no util do dia a dia, como se &, sem uma énfase
em tentar compreender historicamente ou entender tendéncias de como
poderia ser diferente do que é. Nao, é entender como é, como funciona, o
que tem que fazer para funcionar do jeito que é hoje. E assim que eu entendo
competéncia (Prof.1).

Quando afirma que essa logica ndo busca "compreender historicamente" nem
"pensar como poderia ser diferente", o professor explicita uma critica a auséncia de
mediacdes teodricas e a negagao do conhecimento como instrumento de compreensao
e transformacao da realidade social. A professora Prof.2 aprofunda esse diagnéstico
ao articular a loégica das competéncias com uma concepgao de classe subjacente a

proposta:

Para mim, quando eles trabalham assim, falando competéncias e habilidade,
€ como se eu ja quisesse que aquele individuo saisse da escola preparado
para trabalhos basicos, bragais, né? E quando a gente vem para a educagao
fisica, esses conceitos parece que ficam muito mais pesados. E como se,
para mim, né? Ignorasse aquilo que o individuo ja traz, enquanto consciéncia
de si, consciéncia social, consciéncia do todo, e desce para nds, professores,
como se fosse uma cartilhazinha, de falar assim, olha, esse corpo tem que
fazer isso, isso e isso, dentro disso, disso e disso (Prof.2).

Essa percepcao corrobora as conclusdes de Rodrigues, Tavares e Garcia
(2019), que destacam, na terceira versdo da BNCC, a substituicdo da nogdo de
“direitos de aprendizagem e desenvolvimento” pelo desenvolvimento de
‘competéncias e habilidades”. Para os autores, essa alteracdo “enfatiza as
caracteristicas das politicas internacionais, ou seja, propde trabalhadores
competentes o suficiente para atender as diversas demandas de um mercado em

constante transicdo” (Rodrigues; Tavares; Garcia, 2019, p. 202).
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Nesse mesmo sentido, Beltrdo et al. complementam que "a categoria
competéncia secundariza os conhecimentos de base cientifica e esta mais articulada
com o conhecimento tacito, pois a competéncia € indissociavel da acdo (Ramos, 2006
apud Beltrao; Teixeira; Taffarel, 2020, p. 665)". Essa interpretacdo aproxima-se da
critica desenvolvida por Saviani (2008) acerca de projetos educacionais que reduzem
a educacao a adaptacao funcional dos individuos, nos quais a escola deixa de ser
concebida como espago de apropriagdo do saber sistematizado e passa a operar
como instancia de producédo de conformagéo as exigéncias sociais vigentes. Como
observa o autor, "a classe dominante ndo tem interesse na transformacao histérica da
escola (ela estda empenhada na preservagao de seu dominio, portanto, apenas
acionara mecanismos de adaptacao que evitem a transformacgao)" (Saviani, 2008, p.
25).

A percepgao dessa racionalidade pragmatica manifesta-se também na fala do
professor Prof.3, ao caracterizar as competéncias e habilidades como "preceitos
minimos":

Essas habilidades e competéncias sao uma coisa muito rasa para a formagéao
dos alunos, né? As competéncias e habilidades, no sentido de que me parece
que elas sdo preceitos minimos para o aluno sair da escola, né? Sabendo
sobre isso. Ao mesmo tempo, assim, sdo termos muitas vezes superficiais,
né? E parece que também atende, ndo a uma formagao mais humana, uma
formagao mais omnilateral, assim, dos alunos. Ela atende, parece-me isso,
conhecimentos basicos, assim, como parece uma formag¢ao de méo de obra
para o mercado de trabalho, uma formacgéo simplesmente de saber o minimo
ali (Prof.3).

A nocéao de "minimo" configura, nesse contexto, ndo um ponto de partida para
o desenvolvimento humano, mas um limite formativo deliberado. Essa formacao
limitada demonstra uma intencionalidade compativel com uma educacao orientada
pela l6gica da eficiéncia e da produtividade, tal como ja delimitado por Sacristan (2000)
como pertencente a logica do "legado tecnoldgico e eficientista no curriculo". Para

Neira (2018, p. 218), no que diz respeito especificamente a Educacgao Fisica:

Parece 6bvio que o tipo de aprendizagem esperada e a visdo instrumental
que caracteriza o ensino do componente objetivam simplesmente preencher
postos de trabalho para os setores médios e inferiores de uma sociedade
cada vez mais complexa, cujas ocupagdes laborais solicitam sujeitos
adaptados e capazes de resolver problemas. Compreensdo do mundo e,
principalmente, leitura critica nem foram cogitados.

A centralidade das competéncias e habilidades nido se explica apenas por uma
opcgao didatico-pedagdgica, mas por sua funcionalidade aos mecanismos de

avaliacao, responsabilizagdo e controle. Para Freitas (2018, p. 80), o curriculo por
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competéncias constitui uma peca estratégica da reforma empresarial da educagao,
possibilitando a instauragdo de indicadores mensuraveis passiveis de comparagao,

ranqueamento e controle:

Bases nacionais curriculares fornecem as competéncias e habilidades para
"padronizar" o ensino e a aprendizagem; os testes cobram a aprendizagem
especificada pela base e fornecem, por sua vez, elementos para inserir as
escolas em um sistema meritocratico de prestacao de contas (accountability)
de seu trabalho, alimentando a competicdo entre escolas e professores.

Esse processo produz efeitos concretos sobre a subjetividade dos estudantes,
conforme revela a professora Prof.4 ao relatar uma experiéncia recorrente no

cotidiano escolar:

Eu ougo muito das criangas, assim, nos anos iniciais, terceiro, quarto ano.
Estou trabalhando no conteldo, e eles perguntam: professora, para que serve
isso na minha vida? Entao, eles ja tém isso também internalizado de que o
que a gente vem trabalhando na educagéo fisica ali dentro da escola nao vai
servir para a pratica, para a praticidade que a escola esta colocando isso para
as criangas. N&o s6 na educacao fisica, mas nas outras areas também, essa
praticidade. Aprender para uma aplicabilidade pratica. Entao, tem acontecido,
e eu tenho estranhado muito esse questionamento das criangas: para que
isso vai servir? (Prof.4)

Ao relatar que os alunos questionam "para que isso vai servir?", a professora
descortina a internalizagao de uma concepcéo utilitarista da educacgao, na qual o valor
do conhecimento é medido exclusivamente por sua aplicabilidade imediata. Tal
fendbmeno confirma a analise de Freitas (2012, 2018) de que a reforma empresarial
da educacdo atua também no plano cultural e simbdlico, difundindo a ideia de que
aprender é atingir metas previamente definidas e demonstraveis.

No campo especifico da Educagado Fisica, os efeitos dessa racionalidade
tornam-se ainda mais evidentes. A segmentacao da cultura corporal em competéncias
isoladas e padronizadas pode resultar no esvaziamento de seu conteudo historico,
social e cultural. Como observa a professora Prof.2, o documento tende a encapsular

oS saberes:

Parece que essas competéncias e habilidades, elas sdo fechadas em
caixinhas, muito separadas, muito especificas, que esse dialogo que a gente
poderia ter com varias outras disciplinas, eles ficam perdidos. Porque é
especifico demais, né? E muito especifico (Prof.2).

Essa logica contrasta frontalmente com os pressupostos da Pedagogia Critico-
Superadora, que compreende a Educacao Fisica como pratica pedagdgica voltada a
apreensao critica da cultura corporal enquanto produgéo histérica da humanidade. De
acordo com o Coletivo de Autores (Soares et al., 1992), a Educagao Fisica deve

possibilitar aos estudantes a compreensao dos elementos da cultura corporal como



104

producdes historicas, construidas pelos homens em determinadas condi¢cdes sociais,
e nao como atividades naturais ou neutras. O confronto entre essa concepgao € a
l6gica das competéncias e habilidades expde projetos formativos antagonicos,
enquanto a Pedagogia Critico-Superadora atribui centralidade ao conhecimento
sistematizado como mediacdo para a compreensdo critica e transformadora da
realidade, a BNCC orienta o ensino para o desempenho mensuravel.

Essa inversao expressa, de forma concreta, a racionalidade neotecnicista

descrita por Saviani (2025, p. 437—438), segundo o qual:

O empenho em introduzir a "pedagogia das competéncias" nas escolas e nas
empresas moveu-se pelo intento de ajustar o perfil dos individuos, como
trabalhadores e como cidadaos, ao tipo de sociedade decorrente da
reorganizacdo do processo produtivo. Por isso nas empresas se busca
substituir o conceito de qualificacao pelo de competéncia e, nas escolas,
procura-se passar do ensino centrado nas disciplinas de conhecimento para
0 ensino por competéncias referidas a situagdes determinadas. Em ambos os
casos o objetivo € maximizar a eficiéncia, isto é, tornar os individuos mais
produtivos tanto em sua inser¢cdo no processo de trabalho como em sua
participagédo na vida da sociedade.

Podemos concluir, a partir desta primeira categoria, que a organizagao
curricular por competéncias e habilidades, tal como materializada na BNCC, expressa
uma racionalidade pragmatica, neotecnicista (Saviani, 2025) e empresarial, que
subordina a formacdo humana a critérios de desempenho, mensuracédo e controle
(Beltrao; Taffarel, 2018; Freitas, 2012, 2018). Essa racionalidade tensiona e limita a
efetivacdo de propostas pedagdgicas criticas, como a Pedagogia Critico-Superadora,
que concebe a Educacao Fisica escolar como espaco de apropriacdo histérica e
critica da cultura corporal e como mediacado fundamental para a formagao humana em

sua totalidade.

5.2. CONTRADIGOES TEORICO-POLITICAS DA BNCC E OS LIMITES A UM
PROJETO CRITICO DE EDUCAGAO FiSICA

A segunda categoria que emerge da analise do grupo focal permite inferir a
percepcao dos professores de que a Base Nacional Comum Curricular se constitui
como um documento marcado por profundas contradicbes teorico-politicas,
especialmente quando analisada a partir de sua materializacdo no curriculo da
Educacao Fisica escolar. Embora a BNCC se apresente como uma politica curricular
orientada pela garantia do direito a aprendizagem e pelo reconhecimento da

diversidade cultural e social, sua estrutura normativa (organizada a partir da
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centralidade das competéncias e habilidades) revela limites significativos a construgao
de um projeto pedagadgico critico para a area.
O professor Prof.3 situa historicamente o processo de elaboracdo do

documento, identificando os agentes que moldaram sua verséo final:

A BNCC, na ultima versao, ela sofreu muitas transformacdes de grupos
mercadolégicos, né? De empresas de educagdo, de grupos privados de
educagéao, né? E que, de certa forma, interferiu muito para que chegasse essa
ultima versao da forma que chegou até nds, né? E a gente esta sentindo um
pouco o baque disso (Prof.3).

A professora Prof.2 aprofunda essa leitura ao analisar o ecletismo teérico do
documento, que se configura como estratégia de legitimagao ao buscar construir uma
proposta que aparentemente contempla todas as correntes pedagdgicas, sem, de

fato, comprometer-se com nenhuma delas:

O pedagégico da BNCC, para mim, ndo existe, né? E como se eles tivessem
reunido a gente — aqueles que sdao mais antigos na rede participaram, né?
— da falsificagdo da BNCC. Perguntou, respondeu, a gente deu ideia, € a
hora que chegou 3, virou uma mistura de um monte de coisas. Na educagéo
fisica, a gente tem a mistura de um monte de conceitos, que foram um pouco
refinados na ultima vers&do, mas tem conceitos de todas as areas, né? A gente
tem os tecnicistas comegando um discurso, ai no meio do discurso vem as
teorias criticas, tudo no mesmo lugar. Como se fosse possivel aquelas
pessoas dialogarem. E é impossivel existir esse tipo de didlogo, mas essa
construcéo de dar ao projeto politico-pedagdgico da BNCC um viés um pouco
mais critico, para ter um pouco mais de aceitagao, ele virou uma mistureira
(Prof.2).

A professora Prof.4 corrobora essa analise ao situar os efeitos praticos desse

ecletismo sobre a possibilidade de uma Educacgéo Fisica critica:

Eu vejo como um retrocesso na discussao de uma perspectiva mais critica
em educacao. E, para nés, da educacéo fisica, por mais que a gente trabalhe
dentro (...) essa miscelanea de tendéncias pedagdgicas que se expressam
ali dentro do documento, tem uma roupagem de falar da cultura corporal, na
pratica, a gente tende a sofrer um esvaziamento muito grande de conseguir
trabalhar, de conseguir pensar a educagéo fisica de uma forma mais critica
dentro da escola (Prof.4).

O professor Prof.1 identifica com precisao a tendéncia tedrica dominante no
documento e seus efeitos sobre a Educacgao Fisica:

Sobre a orientagéo politica pedagdgica da educagéao fisica na BNCC, sem
duvida, como qualquer documento nacional, existe um certo ecletismo
tedrico. Agora, eu acho que a concepg¢éo da educacéo fisica cultural venceu
muito nesse ecletismo. Eu acho que a BNCC é muito permeada pela
educacéo fisica cultural, pés-moderna, (...) que trazem esse verniz critico,
mas muito centrado ali no imediato, na experimentagdo, apenas no
reconhecimento etc. Que néo deixa de ser um avango em relagéo ao que a
gente ja teve de educacgéo fisica, mas que é muito limitada e muito prejudicial
(Prof.1).



106

A incorporagao superficial de conceitos criticos constitui uma estratégia de
legitimagao ja identificada por Saviani (2011, p. 72) ao analisar o movimento de
apropriacao da pedagogia histérico-critica por setores conservadores: "a apropriagao
de conceitos e teorias € feita a partir dos interesses, da visdo de mundo e da posi¢ao
que os individuos ocupam no quadro social [...] Desnatura-se o quadro original,
encaixando-se conceitos de uma proposta em outro esquema teérico". Como adverte
o préprio Saviani, a saida é "explicita-lo", torna-lo visivel como estratégia, para que se
possam estabelecer reflexdes mais aprofundadas. A professora Prof.2 evidencia

como essa operacgao funciona no documento:

A gente nao consegue... eles usam nomenclaturas que a gente usa enquanto
professores criticos, mas a base de nomenclatura ndo é nossa. Entao, eles
colocam como se fosse um documento reflexivo, emancipador de educagao,
mas quando as propostas de conteudo, de habilidades, de capacidade, de
desenvolvimento daqueles saberes aparecem, a gente vé que nao existe
nenhum momento onde o pensar sobre os saberes, onde criar individuos que
pensam sobre esses saberes, ele aparece (Prof.2).

Essa leitura converge com o que ja fora registrado por Moreira et al. (2016, p.
62), ao analisarem o carater hierarquico das politicas curriculares, os autores afirmam
que "as politicas curriculares advém de forma hierarquica, ndo provocando e/ou
permitindo realmente a efetiva participagdo da comunidade escolar — reais
conhecedores da complexidade da pratica educacional". O professor Prof.1 articula

essa analise ao projeto politico mais amplo que a BNCC integra:

A BNCC vem para dar a estrutura curricular, dar a entrada da
plataformizacdo, da entrada do controle pedagégico através dos indices
educacionais. Entédo, assim, ela é o formato ideal de curriculo, através das
habilidades e competéncias, que vocé consegue elaborar os descritores de
avaliagdo que vao determinar tudo. [...] E a BNCC [...] vem nesse contexto,
de querer, de fato, limitar completamente a autonomia pedagogica das redes,
em geral, das escolas mais ainda, do professor mais ainda, para abrir espago
para esse projeto mercadoldgico-econdmico, criar mais esse fildo econémico
da venda das plataformas, os livros didaticos etc (Prof.1).

No grupo focal, os professores deixam claro a dificuldade de incorporar as
particularidades contextuais das turmas em fungdo da padronizagédo curricular. A
professora Prof.4 sintetiza a contradi¢édo entre a uniformidade imposta e as realidades

distintas das escolas:

A BNCC néo é uma diretriz, ela € um curriculo, um pretenso curriculo nacional
para padronizar o ensino. E isso, dentro do nosso pais, € impossivel, isso ai
¢ feito para nédo dar certo.

Em outro momento, a mesma professora complementa:
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[...]o mesmo corte temporal para toda uma rede de educacdo, sendo que
numa escola ali na regido noroeste a realidade é completamente outra da
escola da regido central. Entao, e ai esta a questdo da nossa autonomia, né?
A gente nao tem muita autonomia, enquanto professores, para poder fazer
esses rearranjos (Prof.4).

Como consequéncia desse processo, a BNCC passa a operar como um
dispositivo de esvaziamento das Propostas Politico-Pedagdgicas das escolas,
comprometendo seu sentido politico, coletivo e intencional. A professora Prof.2 e o

professor Prof.3 evidenciam essa perda:

A autonomia que a escola deveria ter dentro do seu planejamento politico ndo
existe mais. N&do naquele documento, que era o que salvava a gente em
muitas situac¢des, né? O que a gente deveria fazer dentro da escola (Prof.2).

Nas discussdes que a gente tinha dentro da escola, nos planejamentos
pedagodgicos, vocé discutia as dificuldades dos alunos, vocé discutia os
problemas pedagdgicos, os problemas relacionados a escola e a
comunidade, a forma de dialogo com a comunidade escolar e tudo. E hoje,
simplesmente, a gente tem uma agenda pronta, do qual vocé tem que
cumprir, ficar vendo grafico, ficar vendo video. Chegam determinagdes em
relagao, principalmente, a portugués e matematica (Prof.3).

A professora Prof.5, com seus respeitaveis 27 anos de rede municipal, oferece

uma perspectiva histdrica sobre esse processo de perda de autonomia coletiva:

Eu tenho 27 anos na rede municipal, e eu acho que nés perdemos muito,
sabe, a educacao fisica perdeu muito [...]. Porque a gente vive agora presos
a essas questdes, a esses curriculos que sdo muito fechados, que ndo nos
permite discutir, dialogar entre nés profissionais da rede municipal. Houve um
tempo em que isso ainda foi possivel, mesmo com muitas dificuldades [...]
noés comegamos um movimento dentro da educacgao fisica que cresceu na
rede municipal e que foi possivel pensarmos o curriculo e pelo menos
debatermos e fazermos reflexées junto com profissionais da UFG [...] e que
atualmente nés nao temos mais (Prof.5).

Corrobora com essa percepcao de esvaziamento histérico a analise de
Monteiro e Magalhaes (2023, p. 13):

Objetivando compreender a BNCC por meio das contradi¢des de classe e
interesses de quem a escreveu, concluimos que as concepgdes politico-
pedagdgicas fundamentadoras do documento colaboram para um
esvaziamento histérico e para a manutencdo e perpetuacdo de uma
sociedade desigual, dividida em classes, sendo a continuagdo de um
processo iniciado na década de 1990, integrante das politicas neoliberais e
pés-modernas.

E notério, portanto, que as contradigdes tedrico-politicas da BNCC operam
como elemento estruturante de um curriculo que, ao mesmo tempo em que se anuncia
democratico e inclusivo, limita as possibilidades de afirmag¢do de uma Educacéo Fisica
escolar critica, comprometida com a formagao humana omnilateral. A auséncia de um

projeto pedagdgico critico para a area nao se explica por fragilidades individuais dos
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professores, mas pelas determinagdes estruturais de uma politica curricular alinhada
a racionalidade empresarial e ao controle pedagdgico, cujos efeitos atravessam o

cotidiano escolar e condicionam o trabalho docente.

5.3. INTENSIFICAGAO DO TRABALHO DOCENTE, EXPROPRIAGAO DO TEMPO
PEDAGOGICO E SILENCIAMENTO DOS SUJEITOS

Concomitantemente a racionalidade pragmatica e as contradigdes politicas
analisadas nas categorias anteriores, os relatos dos professores evidenciam que a
implementacdo da BNCC, mediada pelo DC-GO e pela Matriz Curricular das
Habilidades Estruturantes, tem desencadeado um processo de intensificagdo do
trabalho docente diretamente associado a reorganizagdo do tempo pedagogico
(mediada principalmente pelos cortes temporais bimestrais) com a consequente
producao de silenciamentos no cotidiano da Educacéao Fisica escolar.

A intensificacdo do trabalho manifesta-se, inicialmente, na percepcao de
excesso de conteudos e habilidades a serem desenvolvidos em prazos rigidos,
incompativeis com a complexidade do processo educativo. A professora Prof.4

expressa essa tensio com clareza:

A organizagdo em habilidades e competéncias, elas atendem a quais
demandas da formagao humana, né? De que realmente contempla uma
formacgéao imediatista, pragmatica. S6 que, ao mesmo tempo, [...] ela fica, até
dentro dessa perspectiva, deficitaria, porque sdo muitas habilidades para
serem trabalhadas em curto espago de tempo, né? Entéo, as vezes, a gente
nao consegue nem avaliar aquilo que a BNCC ou o DCGO pede, a gente
consegue fazer com que o estudante alcance na pratica, porque sdo muitas
habilidades que sao solicitadas (Prof.4).

O professor Prof. 3, diante do sufocamento provocado pelo grande niumero de
habilidades a serem trabalhadas em tempos rigidamente delimitados, propde a
criacdo de um mecanismo de retorno institucional que permita rever esses
quantitativos. Sua expectativa é que, respeitados os tempos de aprendizagem dos
estudantes, seja possivel aprofundar os conhecimentos de modo mais consistente e
menos apressado, com algum alivio da légica de metrificagdo imposta ao trabalho
pedagdgico:

Eu penso que uma avaliagao sobre a BNCC, depois de cinco anos, entre os
professores, deveria ser uma proposta da secretaria, né? A gente sabe que,
dentro do contexto que a gente esta, isso ndo vai ser possivel, a ndo ser que
seja com muita, muita luta, mas que a gente repensasse. Ao longo de todo o
processo ali, né? Do sexto ao nono ano, no sexto ano, em vez das seis, sete
categorias que a gente tem que ensinar, desse conta de dois, que no sétimo
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ano fossem mais outras duas categorias e um escalonamento que, ao longo
de todo esse processo, 0 aluno pudesse ter a compreensao do todo (Prof.3).

Ainda na analise das versdes preliminares da BNCC, a professora Anegleyce
Rodrigues ja havia problematizado esse cenario ao identificar o documento como um

curriculo de carater maximo:

A questéo que ponho inicialmente é se a BNCC da forma como esta sendo
apresentada, ndo se caracteriza mais como um curriculo maximo. A
quantidade de objetivos propostos, no caso do componente curricular
Educagéo Fisica, ja é suficiente para preencher todo o tempo pedagégico,
que em geral, essa disciplina dispée no curriculo escolar, em média duas
aulas semanais (Rodrigues, 2016, p. 37).

A intensificacdo nao decorre apenas do aumento quantitativo das demandas,
mas da submissdo do professor a um modelo curricular que redefine tempos,
conteudos e formas de ensinar. O professor Prof.3 detalha como a reorganizagéo do

tempo escolar agrava ainda mais esse quadro:

[...] o nosso tempo de aula, que era de uma hora, nos anos finais, passaram
a ser de 50 minutos, entédo, de certa forma, tudo isso influiu em um menor
tempo e uma carga de trabalho, vamos dizer assim, para ser colocada em
pratica muito, muito curta e uma cobrancga elevada, ja que nos anos finais é
cobrado também um exame bimestral, aos finais de cada bimestre, que os
alunos fagam a prova de Educagéo Fisica com 10 questdes sobre aquilo que
esta ali contemplado no corte temporal (Prof.3).

Essa reorganizagao do tempo néo € apenas um arranjo técnico, ela expressa
uma opcao politica de controle pedagdgico. A professora Prof.4 evidencia como os
cortes temporais uniformes ignoram as especificidades locais, produzindo uma

uniformidade forcada que compromete a qualidade do trabalho:

Os cortes acontecem aleatoriamente. Esses cortes, muitas vezes, quebram
a conexao que a gente ja planejou la em janeiro para fazer de um conteudo
para o outro (Prof.2).

Nesse contexto, os exames bimestrais passam a operar como instrumentos
gerenciais que asseguram o cumprimento dos conteudos prescritos e reforcam uma
l6gica de vigilancia, responsabilizacédo e controle do trabalho docente. Tal dinamica

se aproxima do que Moreira et al. (2016, p. 67) denominam

‘teoria da responsabilizagao’, meritocratica e gerencialista, onde se propde a
mesma racionalidade técnica de antes na forma de ‘standards’, ou
expectativas de aprendizagens medidas em testes padronizados, com énfase
nos processos de gerenciamento da forca de trabalho da escola (controle
pelo processo, bbnus e puni¢cdes), ancorada nas mesmas concepgdes
oriundas da psicologia behaviorista, fortalecida pela econometria, ciéncias da
informagao e de sistemas, elevadas a condi¢gao de pilares da educacéao
contemporanea (Moreira et al., 2016, p. 67).
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O professor Prof.3 aprofunda a critica ao descrever os efeitos do trabalho

burocratico imposto pelas plataformas que acompanham a implementagcao da BNCC:

[...] chegam apostilhas mal elaboradas, das quais eles devem cumprir € sao
fiscalizados por isso. Chegam essas plataformas que, de certa forma, séo
grupos e empresas que sdo muito fortes e estdo entrando em educacéo,
dessas apostilhas, dessas plataformas, que, de certa forma, o professor
passa horas e horas no trabalho burocratico, preenchendo dados que, de
certa forma, ndo tém relevancia nenhuma na aprendizagem dos alunos, na
formacgdo deles e que, de certa forma, adoece mentalmente, entristece o
professor na escola (Prof.3).

Conforme assinala Loro e Nunes (2021, p. 10), a BNCC, "ficou enxuta quando
comparada as versdes anteriores. Pragmatica e com padronizagao genérica, lembra
um manual técnico. Ao indicar parametros gerais, estabelece uma espécie de métrica
em larga escala". Essa métrica incide diretamente sobre o trabalho docente,
reorganizando-o segundo légicas externas a escola e aos sujeitos que nela atuam.

Paradoxalmente, ainda que as politicas curriculares recentes tenham operado
profundas reconfiguragdes na organizagao do ensino, a responsabilizacdo pelos
resultados educacionais permanece concentrada nos sujeitos situados na ponta do
processo: professores e estudantes. Como evidenciam Chirinéa e Brandao (2015

apud Santos; Brandéao, 2018, p. 112) essa perspectiva

responsabiliza a escola e os professores pelos possiveis fracassos na
obtencgao das metas estabelecidas, sem levar em consideragao outros fatores
que contribuem para o insucesso nas avaliagdes, como o sucateamento das
escolas, a desvalorizagao e a precarizagao do trabalho docente e o curriculo
que nao atende aos interesses do publico que adentra o espaco escolar.

Associado a esse processo de intensificagdo, manifesta-se de forma
contundente o silenciamento de sujeitos, saberes e conflitos que ndo encontram
espaco na logica curricular hegemoénica. A professora Prof.2 articula com acuidade a

dimensé&o politica desse silenciamento:

[...] pensar que projeto politico que esta ali, ele € um projeto silenciador [...].
E quando eu falo silenciar, ndo é o silenciar o pensar, € o silenciar a voz do
individuo enquanto estudante, a voz do professor enquanto ser pensante, é
como se fosse um instrumento de controle muito bem articulado, chamado de
proposta de padronizagao, para que quando o aluno saisse do estado e fosse
para o outro, ele conseguisse acompanhar.

[...] Sdo mulheres silenciadas, porque elas ndo aparecem no curriculo, em
nenhuma disciplina, s&o mulheres silenciadas, negros silenciados,
diversidade silenciada, e quando a gente vé essas maiorias sendo
silenciadas, a gente sabe muito bem que n&o é um projeto social para todos,
€ um projeto muito especifico para atender uma demanda de mercado muito
imediatista, onde o saber ndo é a parte mais importante, é automatico, é
aquilo que for o mais rapido possivel (Prof.2).

O termo diversidade aparece 132 vezes no documento da BNCC, figurando

inclusive nas Competéncias Gerais da Educagdo Basica. Apesar de reiterar
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discursivamente a valorizacdo e o respeito a diversidade, a BNCC, ao submeter a
cultura corporal a um regime de competéncias e habilidades genéricas, abstratas e
descoladas das determinagdes historicas e culturais, acaba por padronizar e
homogeneizar experiéncias corporais profundamente diversas, neutralizando seus
conflitos, sentidos e saberes. Nesse movimento, a diversidade é esvaziada de sua
poténcia formativa e critica, reduzindo-se a um enunciado retérico.

Além disso, o silenciamento manifesta-se na dificuldade de sustentar praticas
pedagodgicas criticas e contextualizadas diante da pressao por cumprir habilidades
previamente estabelecidas e generalizadas nacionalmente. Conforme explicitado por
Gandarela et al. (2021, p. 132):

Ao se langar um documento normativo que contemple todo territério
brasileiro, optou-se por silenciar um debate histérico com relagdo aos
conhecimentos tedricos, criticos e reflexivos (os quais eram o maior enfoque
das proposigdes criticas), que, se implementados e consolidados no contexto
escolar, poderiam garantir a presenca de uma EF com viés mais social e
cultural.

Desse modo, a intensificacdo do trabalho docente, a reorganizagdo do tempo
pedagodgico e o silenciamento de sujeitos ndo sdao fenbmenos isolados, mas
dimensdes articuladas de um mesmo movimento. Trata-se de um processo que
redefine o cotidiano da Educacado Fisica escolar, atropelando diversidades e
regionalidades, minimizando a autonomia docente e reduzindo o espago para praticas
pedagodgicas criticas, produzindo auséncias significativas no curriculo vivido pelos

professores da Rede Municipal de Educacao de Goiania.

5.4. AVALIACAO PADRONIZADA COMO EIXO ORGANIZADOR DO TRABALHO
PEDAGOGICO

As avaliagdes configuram-se como o principal mecanismo de garantia da
implementacdo da BNCC. Sao as avaliagdes municipais, estaduais e nacionais, com
seus indices e marcadores de desempenho, que asseguram sua efetivagao,
independentemente da adesdo voluntaria dos professores. Diferentemente de
documentos anteriores, como os Parémetros Curriculares Nacionais (PCNs), que,
embora amplamente conhecidos, ndo dispunham de mecanismos coercitivos de
aplicacao cotidiana e, por isso, ndo exerciam efeitos tdo restritivos sobre a pratica
docente, a BNCC se articula estruturalmente as politicas de avaliagdes externas em

larga escala. E esse alinhamento que garante a capilaridade do documento nas salas
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de aula, seja pela adesao consciente dos docentes, seja pela pressido exercida pelas
avaliagdes (Beltrao; Taffarel, 2018; Freitas, 2012, 2018).
De acordo com Luiz Carlos de Freitas (2012, p. 389):

Avaliacdes geram tradigdes. Dirigem o olhar de professores, administradores
e estudantes. Se o que é valorizado em um exame sdo a leitura e a
matematica, a isso eles dedicardo sua atengao privilegiada, deixando os
outros aspectos formativos de fora.

Essa adverténcia encontra ressonancia direta nos relatos dos professores
participantes do grupo focal, que explicitam como as avaliagdes padronizadas,
materializadas em provas bimestrais e avaliagbes externas, n&o se instituem como
um elemento acessorio do trabalho pedagdgico, mas se afirmam como o eixo
estruturante da organizagao escolar. O professor Prof.3 deixa muito clara essa

articulacao tuteladora que assumem os processos avaliativos:

Nos anos finais é cobrado também um exame bimestral, aos finais de cada
bimestre, que os alunos fagam a prova de Educacgao Fisica com 10 questdes
sobre aquilo que esta ali contemplado no corte temporal (Prof.3).

O que aprofunda a problematica € o fato das avaliagbes se reduzirem ao
fornecimento de notas, em detrimento do acompanhamento do progresso e do
desenvolvimento dos processos de ensino e aprendizagem. Nesses termos, passam
a operar sob um viés estritamente métrico, esvaziadas de sentidos formativos e

reduzidas a mensuracgao e a classificacdo, configuragao ja criticamente antecipada
por Luckesi (2006, p. 20):

Os sistemas de exames, com suas consequéncias em termos de notas e suas
manipulagbes, polarizam a todos. Os acontecimentos do processo de ensino
e aprendizagem, seja para analisa-los criticamente, seja para encaminha-los
de uma forma mais significativa e vitalizante, permanecem adormecidos em
um canto.

O professor Prof. 1 apresenta uma analise do conteudo das avaliacdes,
evidenciando a superficialidade das questdes e, com isso, 0 predominio de um
compromisso com a nota em detrimento da aprendizagem, revelando a concepgéao

avaliativa que orienta a BNCC:

E as provas, elas vdo quase que 100% em cima disso. E saber se sabe
classificar, se sabe o nome, se essa imagem ¢é isso, & aquilo, se isso daqui é
aquilo, aquilo ou outro. Entdo, assim, pensando uma ldgica de
desenvolvimento humano e tal, vocé identificar ali no comego dos anos
iniciais, ok! Mas ai vocé fica, quinto ano, sexto ano, sétimo ano, continua tudo
a identificar, até nono, até o ensino médio é so identificar. Entdo, ndo tem
refletir, ndo tem compreender, hora nenhuma.
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O professor Prof.1 aprofunda sua analise ao examinar a matriz avaliativa do

municipio e seus efeitos sobre a sele¢cdo dos conteudos:

Essa matriz das provas, no nosso caso do municipio, a matriz do EBF, se a
gente observar 13, ela selecionou s6 as habilidades mais restritivas que tem
na BNCC. Entao, é identificar de cabo a rabo, porque a BNCC, se vocé
procurar, ainda tem compreender, refletir, analisar, etc., que sdo habilidades
ali [...] que te fundamentam para vocé ir um pouco além, mais profundamente
nos conteudos, né? (Prof.1)

Essa constatacado evidencia um processo duplo de empobrecimento: a BNCC
ja realiza uma selegao restritiva do conhecimento, e as matrizes avaliativas locais
realizam uma seleg¢ao ainda mais restritiva dentro das préprias opcdes que a BNCC
oferece. O resultado, como o professor Prof.1 aponta, € a predominancia do
"identificar" em detrimento do “compreender”, do “refletir’ e do “analisar”, justamente
as operagdes cognitivas que caracterizam o pensamento critico. Conforme
descrevemos anteriormente € uma predominancia que € intrinseco a BNCC, mas que
se agrava nos documentos locais, principalmente na Matriz Estruturante de Goiania
que prioriza algumas habilidades em detrimento de outras.

Lopes (2008 apud Furtado; Paes Neto; Espirito Santo, 2021, p. 216) corrobora

com essa analise ao afirmar

A qualidade da educagado tende a ser reduzida a uma vaga nogao de
qualidade de ensino, de assimilagdo de conteudos, ao cumprimento de
expectativas de aprendizagem. Consequentemente, a qualidade da
educacgdo passa a ser identificada com resultados positivos nos exames
nacionais e internacionais e o curriculo torna-se cada vez mais dirigido pelas
avaliagoes.

Essa submissdo do curriculo as exigéncias avaliativas aparece de forma
explicita nas falas dos docentes. A professora Prof.2 revela uma inversao estrutural
que se instala no processo pedagdgico, ndo € mais o planejamento que orienta a
avaliagcdo, mas a avaliagdo que passa a definir o planejamento, conforme fica evidente

na fala da professora:

E ai aparecem dois conteudos sendo trabalhados ao mesmo tempo. Quando
vai vir a prova, né, [...] vao vir os dois conteudos. Entao, ai vocé escolhe. Eu
trabalho os dois? N&o, eu sento com a minha turma, vejo o que a minha
escola pode oferecer, enquanto estrutura, enquanto material, e a partir dali a
gente decide o que a gente vai trabalhar. Porque se a gente for seguir,
acabou, ninguém vai ver mais nada, porque nao da tempo, né? Duas aulas
por semana, prova externa, ainda mais esse ano, né, prova externa (Prof.2).

O professor Prof.1 identifica ainda a racionalidade politico-pedagodgica que
sustenta essa flexibilidade seletiva:

O documento tem uma logica do pragmatismo, né? Ele tem que ser hiper
flexivel quando for necessario e ele vai ser rigido na hora da avaliagéo so,
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né? Na hora que nao precisar, ele vai ser super flexivel. Que é justamente
para vocés nao terem argumentos para poder reivindicar melhoras (Prof.1).

A professora Prof.2 evidencia ainda a cisdo entre a concepgao pedagogica dos
professores e as exigéncias institucionais impostas pela politica avaliativa. Ao mesmo

tempo, ela explicita uma perspectiva que subverte a l6gica dos exames ao afirmar:

Eu costumo dizer para os meus colegas de trabalho que se eu ensino o meu
aluno a pensar, ele marca X. Porque as provas [...], eu costumo dizer que
eles estdo chamando meus alunos de burro e me chamando de burra junto.
Porque sao perguntas horrorosas, mal elaboradas, mal estruturadas. Saiu um
esporte de gelo que eu nem lembrava que existia, que caiu numa prova
(Prof.2).

Essa dindmica encontra respaldo na critica formulada por Luckesi, ao analisar
0 modo como a escola se organiza prioritariamente em torno dos resultados dos

exames:

O estabelecimento de ensino esta centrado nos resultados das provas e
exames. Por meio de sua administragao, o estabelecimento de ensino deseja
verificar no todo das notas como estao os alunos. As curvas estatisticas sao
suficientes, pois demonstram o quadro global dos alunos no que se refere ao
seu processo de promogao ou n&o nas séries de escolaridade (Luckesi, 2006,

p. 19).

No plano mais amplo das politicas educacionais, a centralidade assumida pela
avaliagdo n&o pode ser compreendida como um problema meramente técnico ou
administrativo. Trata-se de uma opcéo politica vinculada ao avango do neoliberalismo
e, consequentemente, no ambito escolar, do neotecnicismo. Conforme analisa Saviani
(2025, p. 439), nesse contexto "é pela avaliagdo dos resultados que se buscara
garantir a eficiéncia e produtividade. E a avaliagado converte-se no papel principal a
ser exercido pelo Estado".

Tal como analisa Freitas (1995, p. 132), o controle da qualidade educacional
por meio da avaliacdo externa constitui uma estratégia de alinhamento da escola as

demandas do mercado, de acordo com o autor

O que se sugere é o redimensionamento do aparato escolar para que fique
alinhado com as necessidades do empresariado que necessita atuar em
mercados abertos de forma competitiva. Para garantir isso, nada melhor do
que controlar diretamente a qualidade das escolas baseando-se em
mecanismos externos a ela (Freitas, 1995, p. 132).

Assim, do modo como se instaura na atual politica curricular, a avaliagdo deixa
de ser um instrumento pedagdgico e se afirma como mecanismo politico de regulagao
externa, por meio do qual se controla o curriculo, se intensifica o trabalho docente e
se esvazia o potencial critico da Educagao Fisica escolar. A avaliagdo néo apenas

organiza o trabalho pedagogico, mas atua como tecnologia de controle que subordina



115

a pratica educativa a légicas gerenciais externas que nao fazem sentido no interior do

ato educativo.

5.5. PERSPECTIVAS PARA UMA EDUCAGAO FiSICA CRITICO-SUPERADORA
EM TEMPOS DE BNCC

Quando convidados a refletir sobre as alternativas encontradas para sustentar
praticas pedagogicas fundamentadas na pedagogia critico-superadora apos a
implementagdo da BNCC, os relatos e reflexbes dos professores evidenciam que as
perspectivas de futuro para uma Educacéo Fisica critica se constituem em um campo
profundamente contraditério, marcado por processos de silenciamento institucional e
intensificagdo do controle curricular, mas também por movimentos cotidianos de
resisténcia pedagodgica construidos no interior das praticas escolares. De modo
recorrente, os professores afirmam que a possibilidade de desenvolver praticas
alinhadas a pedagogia critico-superadora ndo decorre das orientagdes da BNCC, mas
ocorre, em grande medida, apesar delas.

A professora Prof.2, em sua primeira estratégia de resisténcia, identifica a

prépria contradicdo interna do documento como brecha para o trabalho critico:

Esta escrito sim. Se eu li e consegui entender e explicar, esta escrito 1a. E é
um dos recursos que eu acho que a gente tem que usar. Como existe esse
conflito de teorias, a nossa esta la também. Entéo, a gente esta trabalhando
dentro do documento. E possivel sim (Prof.2).

N&o obstante, € no proprio ecletismo do documento que residem as
possibilidades de resisténcia e de construgdo de uma pedagogia critica. Por ser
excessivamente aberta, mal fundamentada e incapaz de fechar definitivamente suas
fronteiras conceituais, a BNCC oferece brechas para que praticas pedagogicas
comprometidas com a transformacao social sejam desenvolvidas em seu interior. O
"verniz de criticidade" que o documento ostenta, sob a mascara do que denominamos
anteriormente de pedagogia em cima do muro, a0 mesmo tempo que mascara sua
intencionalidade neoliberal, permite que professores comprometidos com
perspectivas criticas encontrem legitimidade para suas praticas nos proprios
enunciados do documento.

O professor Prof.1 aprofunda essa perspectiva ao identificar o ecletismo tedrico

do documento como abertura concreta para o trabalho critico-superador:
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Eu acho que é possivel, sim, a gente trabalhar nessa abordagem, apesar da
BNCC. [...] Até por esse ecletismo tedrico e por essa tendéncia dominante da
BNCC ter esse vinculo com a educacao fisica cultural, e eles tentarem se
apropriar de termos, eu acho que isso abre inumeras brechas para a gente
conseguir fazer o nosso trabalho (Prof.1).

Essa estratégia, a apropriagdo critica das habilidades prescritas,
transformando-as em ponto de partida e ndo de chegada do processo pedagdgico, é

detalhada pelo professor Prof.1:

Eu sigo no identificar. O identificar, eu o contemplo e vou além. Vou além do
identificar, para eles compreenderem os processos, entenderem como isso
se expressa na realidade, entender as transformacgdes histéricas daquele
objeto que a gente esta trabalhando, entender as relagdes entre o objeto que
a gente esta trabalhando e as opressdes, e as relagdes entre os objetos que
a gente esta trabalhando e os interesses econémicos (Prof.1).

Esse relato evidencia o que entendemos ser, no atual contexto, a estratégia
central da pedagogia critico-superadora: a superagdo da aprendizagem empirica e
fragmentada em diregdo a compreensao tedrica e historica da cultura corporal,
reafirmando o ensino como mediagao consciente entre o conhecimento sistematizado
e a pratica social.

Em outro momento o professor Prof.1 ainda acrescenta:

O meu objetivo central é fazer os alunos desenvolverem o pensamento
tedrico. [...] Evitar a0 maximo que eles simplesmente executem os
movimentos e nao precisem pensar sobre eles (Prof.1).

Nessa perspectiva, o “ir além do identificar” ndo se restringe a um acréscimo
de conteudos, mas corresponde a uma mudancga qualitativa na forma de ensinar,
orientada pela mediagcédo conceitual, pela analise histérica e pela compreenséo das
determinagdes sociais que perpassam a cultura corporal. Tal posicionamento
converge com o0s pressupostos da teoria do desenvolvimental de Davydov ao
defender que o ensino deve possibilitar aos estudantes operar com conceitos teéricos,
condicao fundamental para o desenvolvimento de capacidades intelectuais superiores
(Libaneo, 2015).

A professora Prof.2, por sua vez, desenvolve uma estratégia de resisténcia que
parte do proprio jogo institucional da avaliagéo:

Eles (os estudantes) dao conta de entender o que esta sendo dito, porque,
de alguma forma, eles passaram por ali. Entao, eu costumo dizer que quando
a gente olha para a Educacéo Fisica a partir dai, que é o fazer o meu aluno
se compreender ali naquele meio, aquela prova pode vir do jeito que quiser
que eles vao conseguir fazer. Desde que ela tenha légica (Prof.2).

Nesse sentido, fica evidente que, embora as avaliagdes externas funcionem

como mecanismos de controle curricular, sua centralidade é relativizada quando o
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ensino se orienta pela formagao intelectual dos estudantes. A professora Prof.2

identifica, no entanto, os limites estruturais que tornam essa tarefa exigente:

Nao estou dizendo que é uma tarefa facil, ndo € uma tarefa do pensar para
que ela aconteca dentro dessa perspectiva, porque tem tudo contra. Toda
estrutura de organizagdo da escola é contra vocé tentar se organizar, porque
a gente precisa de uma sequéncia. Nao tem como a gente trabalhar dentro
da critico-superadora se a gente ndo montar uma sequéncia do saber.
Porque, se nao, o aluno vai se perder no caminho (Prof.2).

A professora Prof.4 descreve uma estratégia concreta de aprofundamento

tematico como resposta a dispersao imposta pela légica bimestral:

Eu tenho escolhido dentro ali, por exemplo, quando eu fui trabalhar o
contelido de esportes com quarto e quinto ano, esporte de marca, eu escolhi
uma modalidade esportiva, o atletismo, para dentro do atletismo aprofundar
as questdes conceituais, praticas, né? Entdo, eu nédo fiquei saltando de
pratica em pratica, ndo tentei dar conta, né? Entdo, eu tentei fazer dessa
forma, aprofundar uma pratica especifica, uma manifestacdo da cultura
corporal especifica a cada corte temporal (Prof.4).

A professora Prof.5, por sua vez, articula a resisténcia ao processo mais amplo

de formacgado, manifestando anseio de encontrar formas de superar as limitagdes

impostas e encontrar estratégias para o aprofundamento no processo de ensino-

aprendizagem:

Eu me lembro que no inicio, quando eu me deparei mais de perto com essa
produgéo e essa elaboragao da BNCC, quando ela chegou de fato na escola
e quando o DCGO chegou mesmo, eu ficava pensando, nossa, mas e agora?
Porque as limitagdes sdo muitas, os desafios sdo grandes, nés ja falamos
varios deles aqui, mas a minha perspectiva é de, em algum momento, burlar
essas dificuldades, nao deixar que essas dificuldades atrapalhem esse
processo desse ensino-aprendizado (Prof.5).

A professora Prof.4 sintetiza o carater coletivo e politico dessa resisténcia:

Se nao for por uma resisténcia e por uma vontade dos professores que
continuam estudando, que continuam pensando dentro de uma perspectiva
critica, como nos estamos aqui discutindo, € muito facil dos outros
professores esvaziarem a pratica, por mais que tenham varios conteudos da
educacao fisica que estdo bem delimitados (Prof.4).

A BNCC é compreendida como parte de um projeto mais amplo de regulagao

curricular e controle da agdo pedagdgica, percepgao que converge com a analise de

Sacristan, para o autor:

Desde suas origens, o curriculo tem se mostrado uma invencéo reguladora
do conteudo e das praticas envolvidas nos processos de ensino e
aprendizagem; ou seja, ele se comporta como um instrumento que tem a
capacidade de estruturar a escolarizagéo, a vida nos centros educacionais e
as praticas pedagdgicas, pois dispde, transmite e impde regras, normas e
uma ordem que sao determinantes (Sacristan, 2013, p. 20).

A critica ao carater autoritario e contraditério da BNCC aparece de forma

contundente ao longo de todo o grupo focal. No entanto, como evidenciado nas
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estratégias descritas pelos professores, a pedagogia critico-superadora se mantém
viva como praxis pedagogica pautada na resisténcia cotidiana, por meio da
reorganizagao do planejamento, da selegao criteriosa de conteudos, da continuidade
tematica e da centralidade do conhecimento. Essas estratégias expressam de forma
concreta os principios estruturantes da pedagogia critico-superadora: a centralidade
do conhecimento sistematizado, a mediagao pedagdgica consciente, a compreensao
da cultura corporal como produgao histérica e a educagéo como pratica social contra-
hegemonica.

Diante desse cenario, as perspectivas de futuro para uma Educacéo Fisica
critico-superadora nao se configuram como resultado de reformas curriculares
internas @ BNCC, mas de uma superacado que deve emergir de dentro dela. Essa
analise converge com a perspectiva de Mészaros (2008), de que a educagao, no
contexto da sociabilidade capitalista, ndo € passivel de reformas superficiais, uma vez
que se encontra organicamente vinculada as relagdes sociais de produgdo. Para o
autor, a transformacao efetiva da educagcdo exige uma mudanca essencial e
estrutural, que se realize simultaneamente a transformacdo das préprias bases
materiais e da légica de produg¢ado no seio da sociedade.

A luz dessas contribuicbes, a pedagogia critico-superadora, no campo da
Educacao Fisica, afirma-se como um projeto contra-hegemoénico, sustentado na
resisténcia cotidiana dos professores e na compreensado da educagao como pratica
social historicamente posicionada. As perspectivas de futuro para uma Educacéao
Fisica critica, portanto, ndo residem na expectativa de simplesmente reformar a
BNCC, mas na capacidade de articular o trabalho pedagdgico escolar as lutas sociais
mais amplas, reafirmando a educagao como parte constitutiva do processo histérico

de transformacao da sociedade e da formacdo humana omnilateral.
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6. CAPITULO V: CAMINHOS PARA UMA EDUCAGAO FiSICA CRITICO-
SUPERADORA NO CONTEXTO DA BNCC

A reafirmacé&o da urgéncia de uma formagao critica ndo constitui mero exercicio
retérico. No contexto contemporaneo, a hegemonia de uma racionalidade de mercado
tem sido progressivamente internalizada por amplos setores sociais, incluindo aqueles
situados nas posicbes mais subalternas da estrutura produtiva, mediagédo que
expressa a eficacia dos mecanismos ideoldgicos pelos quais valores do capitalismo
neoliberal sdo assimilados como naturais, operando frequentemente contra os
interesses histéricos da prépria classe trabalhadora.

Diante desse quadro, a escola assume papel insubstituivel. Mais do que o
desenvolvimento de “competéncias” (categoria que carrega implicagdes
instrumentalizantes), o que estd em jogo é ampliar as formas de pensamento,
possibilitando aos sujeitos em formacao a apropriacdo dos nexos constitutivos da
realidade para além de suas aparéncias imediatas. E nesse horizonte que se situa a
retomada da Pedagogia Critico-Superadora (Soares et al., 1992), ndo como
anacronismo, mas como exigéncia das proprias condi¢des histéricas, que demandam
sua ressignificacao dialética diante das transformagdes do tempo presente.

Este capitulo constitui, portanto, uma tomada de posigao: ao delinear caminhos
para um curriculo de Educacéao Fisica na perspectiva critico-superadora em tempos
de BNCC, afirma-se a possibilidade de uma educacdo comprometida com a formacéao
de sujeitos capazes de compreender e transformar criticamente a realidade. A
proposta curricular apresentada nesse trabalho, também como produto educacional,
vincula-se diretamente aos fundamentos tedricos e metodoldgicos discutidos ao longo
da dissertacdo. Ela busca, a partir das orientacdes normativamente prescritas pela
BNCC articular os pressupostos da Pedagogia Critico-Superadora, configurando-se
como um modelo de intervengdo pedagodgica comprometido com a formagao
omnilateral dos sujeitos e com a mediagao que a escola publica realiza na sociedade,
buscando, sobretudo a superacido do carater vinculativo que a BNCC possui com o
pragmatismo curricular e com a mercantilizagdo da educagao, expressa recentemente
por meio das investidas da reforma empresarial.

O ponto de partida da construgdo da proposta reside na compreensao de que
a BNCC apresenta limites estruturais significativos, embora apresente alguns avangos

pontuais em relacdo a tradicdo da Educacao Fisica “esportivocéntrica” ou do “rola
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bola”, especialmente no reconhecimento da diversidade cultural e na afirmagéo de
direitos de aprendizagem. Tais limites expressam-se, sobretudo, na fragilidade da
explicitacdo de finalidades educativas, na eleicdo das competéncias e habilidades
como eixo estruturante, na auséncia de uma critica as condicdes sociais que
determinam o processo de ensino e na concepgao de avaliagado orientada pela logica
da mensuracéao e da punicédo. A Pedagogia Critico-Superadora (Soares et al., 1992),
por sua vez, oferece uma leitura dialética da realidade educacional, ao compreender
o curriculo como pratica social e o conhecimento como fundamento da emancipacéao
humana.

Assim, a proposta busca tensionar o carater normativo da BNCC a partir da
intencionalidade politica e formativa da Pedagogia Critico-Superadora. Na nossa
compreensao, na impossibilidade (ao menos momentanea) de negar a BNCC em
bloco, é preciso compreendé-la em sua totalidade contraditéria. O que se intenta é
que uma Educacéo Fisica Critico-Superadora, apesar da BNCC, deva partir da analise
critica de suas contradigdes internas, apropriar-se de seus elementos formais (como
as competéncias e habilidades) para ressignifica-los em praticas pedagogicas que
promovam a formacao omnilateral e a consciéncia historica.

Em uma de suas analises da BNCC, Mauro Betti (2017) problematiza,
apontando como uma de suas fragilidades, a auséncia de fundamentacgodes teoricas e
de orientagdes metodoldgicas. Para o autor, as habilidades sdo apresentadas como
pontos de chegada, sem que haja explicitagdo dos fundamentos que justificam tais
escolhas, tampouco dos caminhos pedagdgicos necessarios para alcanga-las. Nesse
sentido, destaca que “ficaram definidos pontos de chegada, mas nada se fala sobre
os caminhos que podem ser trilhados até eles (o ‘como’)” (Betti, 2017, p. 1). Além
disso, questiona a pouca visibilidade dos “porqués”, indicando que, embora exista um
ponto de partida implicito, este foi significativamente esvaziado na terceira versao do
documento, sobretudo pela exclusdo de trechos que anteriormente abordavam
dimensdes histérico-politicas da Educacgédo Fisica escolar e que poderiam indicar
concepgdes mais amplas de ser humano, sociedade, educacao e escola.

Nesse sentido, o presente trabalho propée uma inversdo dessa logica, ao
compreender as habilidades prescritas na BNCC de Educacéao Fisica ndo como ponto
de chegada, mas como ponto de partida. Parte-se do pressuposto de que as lacunas
relativas aos “porqués” e aos “como” podem ser preenchidas a partir das orientacoes

da pedagogia critico-superadora. Assim, o ponto de chegada passa a orientar-se pelo
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horizonte da emancipag¢ao dos sujeitos, contribuindo para a formacgao de individuos
autdbnomos e conscientes de seu contexto.

Trata-se de uma superagao por incorporagao, ou seja, de transformar o
instrumento de regulagao curricular em mediagao para a emancipagao. Converter a
forma imposta pela racionalidade neoliberal em ponto de partida para uma pratica
transformadora de educagéo, na qual o corpo, 0 movimento e a cultura se tornem
objetos de conhecimento e instrumentos de libertacdo. Desse modo, a Educagao
Fisica critico-superadora se atualiza, inserindo-se no contexto histérico atual,
buscando atuar no interior das contradigdes da BNCC, compreendendo-a como
aplicacao da reforma empresarial enquanto bragco do neoliberalismo, e, a partir dai,
reinterpretando seus dispositivos de modo a promover uma pedagogia comprometida

com a emancipag¢ao humana e com a transformagao social.

6.1. AS TENSOES ENTRE A BNCC E A PEDAGOGIA CRITICO-SUPERADORA

A Pedagogia Critico-Superadora para a Educacgao Fisica escolar emerge da
iniciativa de um colegiado de professores comprometidos com a formulagédo de
alternativas concretas e viaveis para subsidiar a pratica pedagogica neste campo do
conhecimento. Tal proposta se materializa na obra Metodologia do Ensino de
Educacéo Fisica (Soares et al., 1992), a qual se constitui em um marco na produgao
académica da area, ao propor uma ruptura com o modelos historicamente centrados
na “aptidao fisica”, os quais circunscreviam os conhecimentos e praticas da disciplina
a dimensao bioldgica e ao rendimento motor. Ao subverter esta logica pragmatica, a
abordagem, entdo, inovadora, direciona a Educacéo Fisica a favor de um projeto de
escola publica democratica, critica e, sobretudo, vinculada aos interesses das classes
populares.

Nesse horizonte, a Pedagogia Critico-Superadora se fundamenta no
materialismo historico-dialético, reconhecendo que a escola, longe de ser neutra,
constitui-se como espaco de experimentacdo das contradicdes sociais. Conforme
aponta Frigotto (2003), a educagao esta imersa no movimento do capital e expressa,
em sua organizacgao, as tensdes entre as classes. Isso porque, a0 mesmo tempo em
que reproduz os valores e interesses dominantes, também pode se constituir em
espaco de disputa por novos significados de trabalho, de cultura e de formagao

humana. A compreensédo de que o trabalho é a categoria fundante da vida social
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permite evidenciar que as praticas educativas néao sdo meras escolhas pedagogicas,
mas estao enraizadas na luta de classes. Nesse sentido, compreende que a Educagao
Fisica, quando restringida a modelos tradicionais pautados na aptidao fisica e no
rendimento, distancia-se da critica as relagdes sociais e atua como um mecanismo de
reprodugao da ordem vigente, legitimando a desigualdade estrutural que organiza a
sociedade capitalista.

Em consonancia com essa orientagao tedrica, Saviani (2011), por meio da
Pedagogia Historico-Critica, reforgca esse entendimento ao defender que o papel
social da escola deve ser a socializagdo do conhecimento historicamente acumulado,
possibilitando aos sujeitos a apropriacao dos instrumentos culturais necessarios a sua
emancipagao. No entanto, a escola, quando capturada pela légica dominante, tende
a reforcar a exclusdo e a desigualdade, ao transmitir de forma fragmentada e
descontextualizada o saber, desconsiderando as condigdes objetivas da maioria da
populacgao.

E, também, sob essa ética que se pode compreender que a BNCC, embora
apresente um discurso de ampliacdo do repertério cultural da Educacao Fisica ao
incluir esportes, dangas, lutas, ginasticas, jogos e praticas corporais de aventura, ndo
enfrenta a légica fundante das contradigbes sociais. Ao contrario, sob a retérica da
diversidade e da inclusdo, o documento curricular silencia-se acerca da exploragao e
da dominacao de classe que atravessam a realidade social e por consequéncia, a
realidade escolar, contribuindo para mascarar a desigualdade estrutural que se
manifesta tanto nas condigbes materiais de vida dos estudantes quanto no acesso e
na apropriagédo do conhecimento. Assim, ao alinhar-se a um projeto neoliberal de
educacao, a BNCC reforca uma concepc¢ao funcionalista da escola e da Educacao
Fisica escolar, servindo a adaptacdo dos sujeitos a ordem estabelecida, em
detrimento de uma formacéo critica e emancipatoria.

Em vista da critica ao carater reprodutivo da Educacéo Fisica tradicional e das
limitagdes apontadas na BNCC, torna-se imperativo avangar para uma proposi¢cao
pedagdgica capaz de modificar o paradigma vigente. Como forma de efetivar essa
superagao, reivindicagdo presente desde a elaboragdao da proposta da Pedagogia
Critico-Superadora e igualmente necessaria diante das orientagdes da BNCC, a
abordagem propde reorientar o objeto de conhecimento da Educacao Fisica escolar
para a reflexao sobre a cultura corporal. Essa mudancga implica nédo apenas ampliar o

repertério de praticas, mas também problematizar seu sentido social, politico e
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histérico, conferindo clareza ao projeto de sociedade que se deseja construir por meio
da educacao e da Educagao Fisica, de modo a garantir que a disciplina se constitua
como espaco efetivo de formacgao critica. Nesse sentido, segundo Soares et al. (1992,

p. 39), & fundamental reconhecer que

a materialidade corpérea foi historicamente construida e, portanto, existe uma
cultura corporal, resultado de conhecimentos socialmente produzidos e
historicamente acumulados pela humanidade que necessitam ser retragados
e transmitidos para os alunos na escola.

Essa mudanga conceitual representa um avancgo significativo, pois redefine
jogos, ginasticas, dancgas, lutas e esportes ndo como meras atividades técnicas ou
motoras, mas como praticas sociais impregnadas de historicidade e significados
culturais. Ao tematizar esses patrimdnios culturais, a Educacgao Fisica possibilita que
os alunos compreendam tanto sua materialidade quanto seus significados sociais,
politicos e historicos, ressignificando-os criticamente em seu processo de formagéo.
Dessa forma, assumindo um papel educativo critico capaz de promover a

emancipacgao dos sujeitos e a reafirmacéo dos interesses da classe trabalhadora:

A expectativa da Educacgéao Fisica escolar, que tem como objeto a reflexao
sobre a cultura corporal, contribui para a afirmagao dos interesses de classe
das camadas populares, na medida em que desenvolve uma reflexao
pedagdgica sobre valores como solidariedade substituindo individualismo,
cooperagdo confrontando a disputa, distribuigio em confronto com
apropriacdo, sobretudo enfatizando a liberdade de expressdo dos
movimentos - a emancipagéo -, negando a dominagao e submissao do
homem pelo homem (Soares et al., 1992, p. 40).

Concomitantemente, a concepg¢ao de curriculo proposta pela Pedagogia
Critico-Superadora rompe com a logica formalista e conteudista tradicional, adotando
uma perspectiva dialética e ampliada, que busca superar a fragmentacgao disciplinar e
promover uma visao integral da realidade. Tal curriculo propde a articulagéo entre

diferentes areas do conhecimento, permitindo aos estudantes

constatar, interpretar, compreender e explicar a realidade social complexa,
formulando uma sintese no seu pensamento a medida que vai se apropriando
do conhecimento cientifico universal sistematizado pelas diferentes ciéncias
ou areas do conhecimento (Soares et al., 1992, p. 28-29).

Inspirada nos pressupostos da pedagogia histérico-critica de Saviani (2011) a
abordagem critico-superadora concebe o curriculo ndo como uma simples
organizagao de conteudos ou sequéncia de atividades, mas como parte de um projeto
histérico de formagdo humana, articulado as lutas sociais e a transformacgao da
realidade. Nesse horizonte, o curriculo ultrapassa a funcéo instrumental e passa a ser

compreendido como o percurso historico de apropriagdo do conhecimento pela
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humanidade. Ele expressa, portanto, o movimento pelo qual os individuos constroem,
sistematizam e transmitem os saberes historicamente produzidos.

Para Soares et al. (1992), esse processo nao pode se reduzir a mera
transmissao de informagdes, mas deve favorecer a formagéo de sujeitos capazes de
compreender criticamente a realidade e intervir nela. Dessa forma, a mediagao social
do curriculo se constitui ao organizar a reflexao pedagogica do aluno, de modo que
este coloque em confronto o conhecimento cientifico com o saber cotidiano, as
ideologias e as praticas sociais de seu contexto.

O objeto do curriculo, nessa concepgao, é a reflexdo do aluno sobre o
conhecimento. O eixo curricular, nesse sentido, funciona como principio orientador e
referéncia basica que define ndo apenas os conteudos a serem trabalhados, mas
também a direcdo politica e epistemologica do projeto pedagdgico (Soares et al.,
1992).

Assim, o principal pilar dessa proposta € a visdo de curriculo ampliado. A
Educacao Fisica critico-superadora contrapbe-se a fragmentacdo e a linearidade

caracteristicas da l6gica formal e adota como referéncia a logica dialética.

Como se vé, a fragmentagdo, a estaticidade, a unilateralidade, a
terminalidade e o etapismo, principios da légica formal, sdo, nessa concepgao
de curriculo ampliado, confrontados com os principios da logica dialética:
totalidade, movimento, mudanga qualitativa e contradicao que informam os
principios curriculares aqui abordados (Soares et al., 1992, p. 34).

Nessa intencdo de se buscar a totalidade, nenhuma disciplina se justifica de
maneira isolada, é somente pela articulagdo dos diferentes campos do saber que se
torna possivel compreender a realidade em sua complexidade. A organizagéo
curricular, portanto, deve permitir ao aluno construir sinteses cada vez mais
elaboradas sobre o mundo, compreendendo n&o apenas os produtos do
conhecimento, mas também os processos historicos de sua producéo.

Esse projeto curricular se estrutura a partir de trés polos interdependentes: o
“trato com o conhecimento”, a “organizagcdo escolar” e a “normalizagdo escolar”
(Soares et al., 1992, p. 29). O primeiro refere-se a selegao, sistematizagéo e
tratamento pedagogico do conhecimento universal transformado em saber escolar; o
segundo, a estruturagcdo do tempo, do espacgo e das praticas educativas; o terceiro,
as normas, regimentos, sistemas de avaliagdo e modelos de gestdo. Esses polos se
articulam e expressam a diregcao politica do curriculo, vinculada as disputas entre

projetos societarios distintos. Dessa maneira, o curriculo revela-se como espacgo de



125

tensado e de luta, no qual se manifestam interesses de classe, ora reafirmando, ora
confrontando a hegemonia vigente.

Essa concepcéao curricular ampliada se aproxima das percepg¢des de Gimeno
Sacristan abordadas anteriormente nesse trabalho. Sacrisan (2000, 2013),
compreende o curriculo como uma pratica social, resultado de multiplas mediacdes
institucionais, culturais e politicas. Para Sacristan (2000), o curriculo ndo se restringe
a um plano prescrito ou a uma lista de conteudos, mas se concretiza na pratica
pedagdgica cotidiana, marcada por contradigdes, negociagdes e relagdes de poder.
Nessa perspectiva, o curriculo € sempre mais do que esta nos documentos oficiais,
pois inclui o vivido e 0 experimentado pelos sujeitos no interior da escola.

A convergéncia também ocorre na critica a visdo técnico-burocratica e
instrumental de curriculo, que o reduz a um roteiro a ser cumprido. Tanto Sacristan
(2000, 2013), quanto Soares et al. (1992) reconhecem a natureza intencional do
curriculo, isento de neutralidade, uma construgcado politica e cultural que expressa
projetos de sociedade, ou seja, ele é sempre expressdo de escolhas ideologicas,
epistemoldgicas e culturais, e diante disso, € necessario que se descortine as
condi¢cdes sociais em que se insere e 0s interesses que mobiliza. Dessa forma, faz-
se necessario compreender o curriculo da Educacédo Fisica ndo como simples
reproducdo de conteudos, mas como mediagdo critica entre o conhecimento
historicamente produzido, os sujeitos da educagao e a realidade social concreta.

Nesse sentido, a Base Nacional Comum Curricular deve ser compreendida
como parte de um processo historico de reconfiguragéo do curriculo escolar, vinculado
a estratégias de regulagcédo do trabalho pedagdgico e de controle dos sistemas de
ensino. Conforme problematiza Sacristan (2000), o curriculo prescrito ndo se limita a
indicar conteudos ou orientagdes metodoldgicas, mas opera como um mecanismo de
normalizagdo das praticas escolares, definindo parametros de legitimidade para o
ensino e para a aprendizagem. Nessa perspectiva, a BNCC se constitui como um
dispositivo que reorganiza o sentido do curriculo, deslocando-o da centralidade do
conhecimento para a logica da performatividade, da mensuracédo e da
responsabilizagao.

Esse movimento se expressa na reorganizagado do curriculo em unidades
tematicas, objetos de conhecimento subdivididas em competéncias desejaveis e
habilidades a serem trabalhadas, o que, conforme temos discutido até aqui, produz

uma fragmentacéo do saber e um esvaziamento de suas determinacgdes historicas e
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sociais em prol da didatica gerencial. Ainda que o documento reconhecga as praticas
corporais como manifestagdes culturais, a énfase recai sobre aquilo que os
estudantes devem ser capazes de fazer (habilidades), em detrimento da compreensao
critica sobre como tais praticas sdo produzidas, apropriadas e significadas historico e
socialmente. Tal racionalidade aproxima o curriculo da Educagdo Fisica de uma
concepcao funcional e adaptativa, compativel com as demandas contemporaneas de
padronizagao e controle.

Respaldados em autores como Saviani (2008, 2011, 2025), Sacristan (2000,
2013) e Freitas(1995, 2012, 2018), é possivel afirmar que a BNCC atua como um
curriculo regulador, cuja forga nao reside apenas em seu carater normativo, mas na
articulagcdo com sistemas de avaliagédo, formacédo docente e gestdo escolar. Esse
conjunto de mediagcbes tende a reduzir a autonomia pedagdgica e a restringir o
curriculo as balizas previamente definidas, transformando-o em um instrumento de
conformagao das praticas escolares. Assim, mais do que orientar, a BNCC prescreve
e delimita o campo do possivel no interior da escola.

Como contraposi¢cado a essa logica fragmentada e desconexa, a Pedagogia
Critico-Superadora evidencia uma progressédo qualitativa dos objetivos de
conhecimento que se distingue da logica formal, neoconservadora, predominante na

BNCC. De acordo com os autores,

uma dindmica curricular na perspectiva da légica formal nido facilita a
apropriagéo do conhecimento pelo pensamento, através de um processo de
construgédo intelectual do sujeito. O conhecimento € inculcado e essa
inculcagéao leva a formagéo do individuo isolado.

Diferentemente, a dindmica curricular na perspectiva dialética favorece a
formagédo do sujeito histérico a medida que Ihe permite construir, por
aproximagdes sucessivas, novas e diferentes referéncias sobre o real no seu
pensamento (Soares et al., 1992, p. 34).

Nessa perspectiva, a Pedagogia Critico-Superadora organiza o curriculo por
meio dos ciclos de escolarizagao, constituindo uma alternativa a organizagao etapista,
na medida em que os conhecimentos ndo sao simplesmente repetidos, mas

apropriados em niveis progressivamente mais elevados de elaboragao tedrica.

Nos ciclos, os conteudos de ensino sdo tratados simultaneamente,
constituindo-se referéncias que vao se ampliando no pensamento do aluno
de forma espiralada, desde o momento da constatacdo de um ou varios
dados da realidade, até interpreta-los, compreendé-los e explica-los (Soares
etal., 1992, p. 34).

Na Pedagogia Critico-Superadora os autores n&o apresentem objetivos de

aprendizagem formulados prescritivamente, como ocorre na BNCC, ainda assim, é
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possivel identificar, na caracterizagdo de cada ciclo, verbos que expressam o
movimento esperado do pensamento dos estudantes e que podem orientar a definigao
dos objetivos de ensino pelos professores. No primeiro ciclo, correspondente ao atual
1° ao 4° ano do Ensino Fundamental, destacam-se verbos como identificar,
experimentar, categorizar, classificar e associar, relacionados a organizagdo das
primeiras relagdes entre os fendbmenos a partir da experiéncia sensivel. Como afirmam

os autores:

E o ciclo de organizagao da identidade dos dados da realidade. Nele o aluno
encontra-se no momento da sincrese. Tem uma visao sincrética da realidade.
Os dados aparecem (sao identificados) de forma difusa, misturados. Cabe a
escola, particularmente ao professor, organizar a identificagdo desses dados
constatados e descritos pelo aluno para que ele possa formar sistemas,
encontrar as relagdes entre as coisas, identificando as semelhancas e as
diferengas.

Nesse ciclo o aluno se encontra no momento da "experiéncia sensivel", onde
prevalecem as referéncias sensoriais na sua relagdo com o conhecimento. O
aluno da um salto qualitativo nesse ciclo quando comega a categorizar os
objetos, classifica-los e associa-los (Soares et al, 1992, p. 35, grifos
NOSSOS).

No segundo ciclo, correspondente ao atual 5° ao 7° ano, os objetivos de
conhecimento passam a requerer operagdes mentais de maior nivel de abstracéo,
conduzindo ao confronto entre as representacdes e os dados da realidade e ao inicio
de um processo de generalizagdo dos conhecimentos. Nesse momento, os verbos
deixam de expressar apenas operacdes de identificacdo e passam a indicar formas
de elaboracdo conceitual mais complexas, como confrontar, estabelecer nexos e

estabelecer generalizagoes.

E o ciclo de iniciacdo & sistematizacdo do conhecimento. Nele o aluno vai
adquirindo a consciéncia de sua atividade mental, suas possibilidades de
abstracao, confronta os dados da realidade com as representagdes do seu
pensamento sobre eles. Comeca a estabelecer nexos, dependéncias e
relagdes complexas, representadas no conceito e no real aparente, ou seja,
no aparecer social. Ele da um salto qualitativo quando comeca a estabelecer
generalizag6es (Soares et al., 1992, p. 35, grifos nossos).

No terceiro ciclo, correspondente ao atual 8° e 9° anos, aprofunda-se a
reorganizagao dos dados da realidade por meio do pensamento teérico, orientando o
processo formativo para uma leitura cada vez mais elaborada da realidade social.
Nesse contexto, destacam-se verbos e expressdes como tomar consciéncia,

reconstituir operagdes e realizar uma leitura tedrica da realidade.

E o ciclo de ampliagéo da sistematizagdo do conhecimento. O aluno amplia
as referéncias conceituais do seu pensamento; ele toma consciéncia da
atividade tedrica, ou seja, de que uma operagdo mental exige a
reconstituicado dessa mesma operagdo na sua imaginagao para atingir a
expressdo discursiva, leitura tedrica da realidade. O aluno da um salto
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qualitativo quando reorganiza a identificacdo dos dados da realidade através
do pensamento teodrico, propriedade da teoria (Soares et al., 1992, p. 35,
grifos nossos).

Essa progressdao explicita uma diferenga essencial em relagdo a BNCC.
Enquanto, ao longo de todo o Ensino Fundamental, a Base estrutura seus objetivos
predominantemente a partir de verbos associados a formas iniciais de elaboracao do
conhecimento, como identificar e experimentar, na Pedagogia Critico-Superadora
essas acdes caracterizam apenas o primeiro ciclo de escolarizacdo. A medida que a
escolarizagdo avanga, os objetivos orientam-se para formas progressivamente mais
complexas de elaboracdo do pensamento, expressas em ag¢des como interpretar,
compreender e explicar a realidade.

Outra caracteristica que merece destaque refere-se ao modo como os objetivos
sao apresentados em cada proposta curricular. Na BNCC, a multiplicidade de verbos
e de objetivos formulados sob a denominagdo de habilidades reforga seu carater
prescritivo e limitante. Em sentido distinto, a Pedagogia Critico-Superadora assume
um carater predominantemente orientador, oferecendo referenciais que subsidiam a
acao autbnoma do professor na organizagao do trabalho pedagogico. Como exercicio
comparativo, em didlogo com a analise dos verbos explicitados na BNCC e
sistematizados na Tabela 2, o Quadro 2 apresenta a progressédo dos objetivos de

conhecimento ao longo dos ciclos de escolarizagcao na Pedagogia Critico-Superadora.

Quadro 2: Progressao de objetivos/verbos ao longo dos ciclos de escolarizagao
conforme Pedagogia Critico-Superadora

Ciclo de Correspondéncia | Enfase dos objetivos de Principais
escolarizacao (EF de 9 anos) conhecimento verbos/acoes
10 Giclo — Organizagao das primeiras \dentificar,

relagdes com os fendmenos a
1°ao 4° ano partir da experiéncia sensivel,
identificando semelhancas,
diferencas e categorias.

experimentar,
categorizar, classificar,
associar.

Organizacgao da
identidade dos dados
da realidade

Desenvolvimento da abstracéo, Confrontar, estabelecer
confronto entre representagdes e | nexos, estabelecer
realidade e inicio da generalizagao | relagdes, estabelecer

2° Ciclo — Iniciagao a
sistematizacdo do 5°ao 7° ano
conhecimento

dos conhecimentos. generalizages.
0 I Reorganizagao dos dados da Tomar consciéncia,
3° Ciclo — Ampliagao : . o 2
; T 0 ~ 60 realidade por meio do pensamento | reconstituir operagoes,
da sistematizacdo do | 8° e 9° anos - o .
tedrico e ampliagao da interpretar,

conhecimento

compreensao da realidade social. | compreender, explicar.

As tensdes entre as concepgdes curriculares da BNCC e da Pedagogia Critico-

Superadora tornam-se cada vez mais evidentes. Enquanto a BNCC se caracteriza
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pela enumeragao fragmentada de conteudos, objetos de conhecimento e habilidades,
a Pedagogia Critico-Superadora constitui uma sélida referéncia para a organizagao
do trabalho pedagdgico ao articular reflexdo conceitual e epistemolégica com
diretrizes, principios curriculares e metodolégicos que orientam a selegdo, a
organizagdo e a sistematizagdo do conhecimento, bem como 0s processos
avaliativos. Tal abrangéncia confere a proposta, ainda que elaborada em 1992, o
reconhecimento de se manter como a mais consistente e sistematizada no ambito da
Educacéo Fisica escolar (Neira; Souza Junior, 2016).

Por esse motivo, o presente trabalho busca apresentar uma proposta de
construgao curricular alinhada com a pedagogia critico-superadora, mesmo diante das
normatividades e determinagdes da BNCC. A superagao por incorporagcéo da BNCC,
defendida neste estudo, ndo se confunde com sua aceitacédo acritica, ao contrario,
pressupde a subordinagdo do documento oficial a um projeto educativo contra-
hegemoénico, no qual a atuagao docente se pauta nos principios da pedagogia critico
superadora. Para isso, partiremos dos seus principios curriculares e metodoldgicos

buscando refletir acerca de sua aplicabilidade em tempos de BNCC.

6.2. PRINCiPIOS CURRICULARES PARA A SELEGAO DE CONTEUDOS

No que se refere aos principios curriculares que orientam a selecao de
conteudos, estes asseguram que a pratica pedagdgica ultrapasse a dimensao
meramente técnica, constituindo-se em mediagdo para a compreensao critica da
realidade social. Nesse sentido, o Coletivo de Autores elenca trés principios
fundamentais: 1) a relevancia social do conteudo; 2) a contemporaneidade do
conteudo; e 3) a adequacao as possibilidades sociocognitivas dos alunos.

O primeiro principio, a relevancia social do conteudo,

implica em compreender o sentido e o significado do mesmo para a reflexao
pedagogica escolar/ Este devera estar vinculado a explicagéo da realidade
social concreta e oferecer subsidios para a compreensao dos determinantes
socio-histéricos do aluno, particularmente a sua condi¢gdo de classe social
(Soares et al., 1992, p. 31).

Assim, a Educacdo Fisica, ao tematizar a cultura corporal, deve priorizar
conhecimentos que ajudem os estudantes a decifrar as contradicées do mundo em

que vivem, superando uma visdo naturalizada da cultura corporal.
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Esse principio se contrapbde diretamente a logica das competéncias e
habilidades, ao recolocar o conhecimento no centro do curriculo. Sob a perspectiva
critico-superadora, selecionar conteudos significa interrogar seu papel social, seus
nexos com a realidade concreta e sua capacidade de contribuir para a compreensao
critica do mundo. Diferentemente da BNCC, que tende a tratar os conteudos como
meios para o desenvolvimento de desempenhos individuais, a pedagogia critico-
superadora os compreende como media¢des fundamentais da formagdo humana,
inseparaveis das relagdes de classes sociais que os produzem.

Outro principio essencial € o da contemporaneidade do conteudo, que busca
assegurar aos estudantes o acesso as producdes mais atuais. Como afirmam os

autores, a selecao dos conteudos

deve garantir aos alunos o conhecimento do que de mais moderno existe no
mundo contemporaneo mantendo-o informado dos acontecimentos nacionais
e internacionais, bem como do avango da ciéncia e da técnica (Soares et al.,
1992, p. 31).

Dessa forma, impde-se o esforgo de garantir que o conhecimento escolar néo
se restrinja ao passado, mas estabelegca um dialogo constante com as questdes e
desafios do presente, contribuindo para a formagao de sujeitos capazes de enfrentar
e superar as contradi¢gdes sociais em diregdo a um futuro mais promissor. Tal principio
evidencia que o curriculo deve ampliar a visdo de mundo dos estudantes,
possibilitando o acesso as manifestacdes da cultura corporal que, muitas vezes, lhes
sdo negadas fora do espago escolar.

No atual contexto, esse principio torna imperativo superar a mera atualizagao
tematica ou a incorporagao superficial da diversidade cultural, como frequentemente
se observa nas prescrigdes curriculares orientadas pelo pragmatismo como é a
BNCC. Trata-se de compreender o presente como expressdao historica de
determinagdes econdmicas, politicas e culturais que conformam a cultura corporal e
permeiam 0s processos educativos. Nessa perspectiva, a contemporaneidade se
apresenta quando o curriculo possibilita aos estudantes apreenderem criticamente as
contradicbes do seu tempo, e ndo quando se limita a dialogar com interesses
imediatos, divertimento descontextualizado, modismos pedagdgicos ou demandas de
adaptacéao social, principalmente as do mercado de trabalho.

Diferentemente da BNCC, que tende a tratar o contexto e os conhecimentos
prévios dos estudantes como pontos de partida metodoldgicos, frequentemente

mobilizados de forma instrumental e desarticulada das determinacdes sociais mais
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amplas, a compreenséo critica da contemporaneidade implica reconhecer o contexto
vivido como mediagao concreta para a apropriagao do conhecimento. Assim, valorizar
o local e as experiéncias corporais dos estudantes ndo significa simplesmente
reproduzi-las tal como se apresentam, mas problematiza-las a luz das relagdes sociais
que as produzem, atribuindo-lhes sentido histérico e significado pedagdgico. E nesse
movimento que o curriculo deixa de operar uma aproximagcao artificial com a realidade
dos estudantes e passa a possibilitar a construgdo de praticas educativas que
articulam experiéncia, conhecimento sistematizado e critica social.

O terceiro principio curricular, a adequagao as possibilidades soécio-
cognoscitivas dos alunos preconiza que “ha de se ter, no momento da selegéo,
competéncia para adequar o conteudo a capacidade cognitiva e a pratica social do
aluno, ao seu préprio conhecimento e as suas possibilidades enquanto sujeito
histérico (Soares et al., 1992, p. 31)". A efetividade da aprendizagem depende da
capacidade de relacionar o conteudo ao nivel de desenvolvimento cognitivo e as
experiéncias concretas dos estudantes. O professor deve considerar, o conhecimento
prévio que os alunos ja possuem, bem como suas praticas sociais e possibilidades
enquanto sujeitos histéricos, estabelecendo uma relagdo dialética entre suas
condigdes reais e o conhecimento sistematizado. Dessa forma, possibilita-se a
mediacao proposta por Saviani (1984), a passagem do senso comum (do saber
espontaneo) ao saber cientifico (cultura erudita, nas palavras de Saviani), por meio do
acréscimo de novos saberes que enriquecem 0s primeiros, pela via da apropriagao
critica do saber.

Esse principio precisa ser compreendido em oposi¢ao direta as concepgdes
adaptativas que orientam a progressédo por habilidades na BNCC. Se ancora no
principio metodoldgico de espiralidade do conhecimento (como veremos no préximo
tépico), segundo o qual os conteudos retornam ao longo do processo educativo em
niveis progressivamente mais complexos, em niveis crescentes de abstragédo e
generalizagdo, permitindo aos estudantes ampliar, aprofundar e reelaborar
teoricamente aquilo que ja foi apropriado. Trata-se de um movimento continuo de
retomada e superacgéo, no qual o ensino atua como mediag&o consciente e planejada
para o desenvolvimento do pensamento tedrico.

Em contraste, a BNCC organiza o curriculo a partir de habilidades
fragmentadas e distribuidas de forma linear, sem considerar os sujeitos a quem se

destina a acdo educativa, habilidades desvinculadas entre si, 0 que compromete a
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continuidade e a organicidade do conhecimento escolar. Na perspectiva critico-
superadora, adequar o conteudo significa organiza-lo sistematicamente, respeitando
o nivel de desenvolvimento dos alunos sem abdicar da complexidade do
conhecimento, assegurando a continuidade, a totalidade e o aprofundamento critico
ao longo dos ciclos de escolarizagéo.

A observancia desses principios € fundamental para a promogdo de uma
Educacao Fisica que ultrapasse o mero cumprimento de prescrigdes normativas e
passe a redefinir os critérios que orientam a selegdo, a organizagéo e o sentido do
conhecimento escolar, reafirmando a escola como espaco de formagao humana, em
contraposigao a formacao de méao de obra, papel assumido por essa instituicdo em
tempos de BNCC. Para isso, a alternativa que se apresenta passa pela superagao
dialética das habilidades pautadas pela BNCC, por meio da ampliagcdo consciente e
consistente do trabalho com cada um dos elementos da cultura corporal. Trata-se de
fazer o que a BNCC determina e ir além, extrapolar o minimo em prol de uma formacéao
humana mais ampla. Esse € o desafio e o esfor¢o de resisténcia que se colocam.

Nessa perspectiva, além de se reconhecer tais principios no plano tedrico, faz-
se necessario compreender como eles se desdobram em procedimentos concretos
de organizagdo do ensino. E nesse interim que adquirem protagonismo os principios
metodologicos da pedagogia critico-superadora, responsaveis por orientar a

sistematizagao dos conteudos e a agao pedagdgica no cotidiano escolar.

6.3. PRINCiPIOS METODOLOGICOS DO TRABALHO PEDAGOGICO

Os principios metodoldgicos sdo responsaveis por assegurar a coeréncia entre
os objetivos formativos desenhados pelo curriculo, os conteudos, e os meios
pedagogicos, a forma. O coletivo de autores (Soares et al., 1992) aponta quatro
principios centrais que orientam o trabalho docente na perspectiva da Educagéo
Fisica escolar: 1) o principio do confronto e da contraposi¢cao dos saberes, 2) a
simultaneidade dos conteudos enquanto dados da realidade, 3) a espiralidade
da incorporagao das referéncias do pensamento e 4) a provisoriedade dos
conhecimentos,

O principio do confronto e contraposicdo de saberes, pressupde a

necessidade de articular o conhecimento cientifico e o saber popular.
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O confronto do saber popular (senso comum) com o conhecimento cientifico
universal selecionado pela escola, o saber escolar, €, do ponto de vista
metodoldgico, fundamental para a reflexdo pedagoégica. Isso porque instiga o
aluno, ao longo de sua escolarizagédo, a ultrapassar o senso comum e
construir formas mais elaboradas de pensamento (Soares et al., 1992, p. 31).

A escola, nesse sentido, deve ser 0 espago onde os significados construidos
no pensamento dos alunos, informados por sua pratica social e cultura cotidiana,
sejam postos em dialogo com o saber sistematizado historicamente. Assim, o
conhecimento escolar se consolida como mediagdo para a superagao do senso
comum, sem nega-lo, mas problematizando-o criticamente.

Essa € uma questéo central no caminho metodoldgico a ser adotado frente as
habilidades prescritas pela BNCC, especialmente quando estas sao reforgadas por
mecanismos de controle, como as avaliagdes externas. Nesse ponto reside uma das
principais proposituras de superagcao do nosso trabalho: assumir as habilidades
prescritas, impostas a pratica docente, ndao como finalidade do processo educativo,
mas como pontos de partida a partir dos quais se tematizam as aulas, promovendo a
reflexdo critica e contextualizada em direcdo ao saber sistematizado, inclusive
possibilitando, quando necessario, a sua desconstrugao.

Assim, quando tomadas como tematizagao inicial do conteudo, tais habilidades
podem funcionar como mediag¢des formais a partir das quais o professor instaura um
movimento de sincrese (Saviani, 2025), dialogando com os estudantes e mobilizando
suas experiéncias corporais e conhecimentos cotidianos. Esse momento inicial nao
se confunde com a validagdo acritica das habilidades, que muitas vezes nao se
diferenciam do senso comum, mas constitui o ponto de partida necessario para que
suas limitagbes e contradicdes possam emergir no préprio processo educativo. E a
partir desse momento inicial, marcado pela heterogeneidade das experiéncias dos
estudantes, que o professor, enquanto mediador, organiza intencionalmente o
trabalho pedagdgico, tracando percursos que conduzam a superagao do imediato,
objetivando a formulagdo de sinteses coletivas com os estudantes. Nesse contexto,
parte-se das habilidades para a formagao de conceitos mais elaborados, favorecendo
a passagem do conhecimento empirico a apropriacdo critica do saber cientifico,
promovendo a superacao da BNCC, que, na maioria das vezes, se atém a superficie,

a aparéncia dos objetos.
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O segundo principio metodolégico, a simultaneidade dos conteudos
enquanto dados da realidade, possibilita que os alunos compreendam a realidade

em sua complexidade. Conforme o coletivo de autores,

0s conteudos de ensino sao organizados e apresentados aos alunos de
maneira simultanea.

Esse principio confronta o etapismo, ideia de etapa tdo presente na
organizagdo curricular conservadora que fundamenta os famosos "pré-
requisitos" do conhecimento (Soares et al., 1992, p. 32).

O que se almeja ¢é valorizar a apreensao da totalidade e permitir que diferentes
dimensbes do conhecimento se articulem de forma integrada no processo educativo.
Essa concepcado adquire relevancia ao se contrapor a fragmentagdo que
historicamente marcou o tratamento metodoldgico dos elementos da cultura corporal.
Parte da premissa de que o conhecimento ndo se organiza, no real, de forma linear,
progressiva e compartimentalizada. A realidade social, histérica e cultural apresenta-
se aos sujeitos de maneira complexa, contraditoria e simultanea, exigindo do processo
educativo um movimento de apreensdo que nao fragmenta artificialmente os
fendbmenos nem subordina o acesso ao conhecimento a uma légica de pré-requisitos
rigidamente definidos.

Na proposta critico-superadora, a simultaneidade afirma que os conteudos de
ensino devem ser organizados de modo a possibilitar aos estudantes o contato, desde
os primeiros momentos da escolarizagao, com as diferentes dimensdes constitutivas
da cultura corporal, suas determinagdes historicas, sociais, técnicas, politicas e
culturais, ainda que em niveis distintos de aprofundamento. Essa l6gica rompe a ideia
de que certos conhecimentos s6 podem ser abordados apds o dominio de outros,
como se o aprendizado obedecesse a uma sequéncia natural, universal, cartesiana.

Essa légica, fortemente demarcada na BNCC, compreende que determinados
conteudos sao considerados “adequados” apenas a faixas etarias especificas,
enquanto outros sao sistematicamente adiados ou interditados sob o argumento de
que os alunos “ainda nao estido prontos” para compreendé-los.

O documento curricular vigente, ao distribuir conteudos, objetos de
conhecimento e habilidades de maneira progressiva e sequencial ao longo dos anos
escolares, reforga a ideia de que o aprendizado ocorre por acumulagéao linear e que o
dominio de determinadas habilidades constitui condigdo prévia para o acesso a
outras. Isso manifesta-se na organizagao das unidades tematicas e na definicdo de

habilidades especificas para cada ano ou bloco de anos, o que tende a fragmentar as
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praticas corporais e a reduzir sua complexidade historica e social a recortes ajustados
a légica da progressao normativa.

Além disso, o etapismo da BNCC serve a subordinacdo do curriculo aos
interesses burocratico-administrativos. Ao definir com precisdo o que deve ser
ensinado em cada etapa, a Base fortalece mecanismos de controle do trabalho
docente, intensificados pelas avaliagoes externas e pelos sistemas de monitoramento
de resultados.

Apesar dessas limitagcbes, a afirmag¢ao do principio da simultaneidade dos
conteudos é possivel mesmo no interior do marco normativo da BNCC, desde que
assumida como uma posi¢cao politico-pedagodgica consciente por parte dos
professores. Isso implica subverter a ideia de unidades tematicas e habilidades
previstas como etapas fechadas, compreendendo-as como referéncias flexiveis,
passiveis de articulagdo e reconfiguragéo, a partir das determinagdes concretas da
realidade escolar e social.

Na pratica pedagdgica, a simultaneidade pode se materializar quando o ensino
da cultura corporal vai além da vivéncia técnica ou motora prevista para determinado
tempo escolar. Limitar o ensino a essa dimensao aproxima a Educacao Fisica do
neoconservadorismo, entendido como uma nova roupagem da aptidao fisica. O que
se propde aqui € a incorporacado, de forma articulada, de discussdes sobre suas
origens historicas, seus significados sociais, suas disputas simbdlicas, bem como os
condicionantes sociais e as relagdes de poder que as atravessam. Assim, mesmo que
a BNCC prescreva determinadas habilidades como foco de um ano especifico, o
professor pode organizar situagdes didaticas que coloquem em dialogo diferentes
conteudos e niveis de anadlise, recusando a fragmentagcdo e o protelamento
sistematico do conhecimento.

O principio da simultaneidade dos conteudos dialoga e opera de forma coesa
com o terceiro principio, a espiralidade da incorporagcao das referéncias do
pensamento, ambos evidenciam uma concepgao dialética de conhecimento e de
curriculo. A espiralidade s6 faz sentido quando a aprendizagem nao € concebida como
simples acumulagao de etapas sucessivas, os conteudos de ensino, apresentados de
forma simultdnea, como dados da realidade, em suas multiplas determinagdes e inter-
relagcdes, criam as condigdes para que o processo de apropriagdo do conhecimento

se desenvolva de forma ndo linear. E nesse sentido que a espiralidade se efetiva,
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explicitando como essas referéncias sao retomadas, reorganizadas e consolidadas no
pensamento dos estudantes ao longo do processo educativo.

Dessa forma, o conhecimento “é@ construido no pensamento de forma
espiralada e vai se ampliando" (Varjal, 1991, p.35 apud Soares et al., 1992, p. 33),
ganhando densidade a medida que se relaciona a novas dimensdes da realidade. A
cada novo ciclo, o aluno retoma conteudos ja trabalhados, mas em um patamar
qualitativo superior, enriquecido por novas mediagdes tedricas e praticas. Os
conteudos, apresentados simultaneamente em sua complexidade inicial, reaparecem
em novos ciclos de aprendizagem, agora mediados por categorias tedricas mais
elaboradas e por analises mais amplas da realidade social. Aprimora-se o nivel de
compreensao alcangado, que se eleva a medida que o aluno passa a relacionar o
objeto de estudo a dimensdes historicas, sociais e culturais, formando nexos
progressivamente mais complexos.

Ainda que a BNCC recorra, em alguns momentos, a ideia de retomada dos
objetos de conhecimento ao longo da escolarizagao, essa retomada se da, em geral,
de forma limitada, restrita a variagcao de experiéncias ou a ampliagao do repertorio de
praticas, feita de forma aparentemente arbitraria e aleatdria. Ausenta-se, nesse
processo, um movimento sistematico de incorporacdo de novas determinacdes
historicas, sociais e contextuais que possibilitem aos estudantes compreender a
cultura corporal para além de sua dimenséao superficial. Mesmo diante das amarras
impostas pela organizagado seriada e pela logica estrutural da BNCC, é necessario
efetivar a resisténcia, de forma a buscar uma progressao qualitativa do conhecimento,
orientada pelo nivel de compreenséo critica alcangado pelos estudantes.

Por conseguinte, o quarto principio, a provisoriedade dos conhecimentos,
consolida essa compreensdao ao afirmar o carater nao definitivo, socialmente
produzido e historicamente situado dos saberes escolares, rompendo com a nogao de
terminalidade do saber. A historicidade do conhecimento deve ser explicitada ao
aluno, de modo que o leve a compreensao de que toda produgdo humana nao é

definitiva ou imutavel.

E fundamental para o emprego desse principio apresentar o contetido ao
aluno, desenvolvendo a nogao de historicidade retragando-o desde a sua
génese, para que este aluno se perceba enquanto sujeito histérico.

Isso quer dizer que se deve explicar ao aluno que a produ¢do humana, seja
intelectual, cientifica, ética, moral, afetiva etc., expressa um determinado
estagio da humanidade e que ndo foi assim em outros momentos histéricos
(Soares et al., 1992, p. 22).
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Nessa perspectiva, a provisoriedade dos conhecimentos n&o deve ser
confundida com relativismo ou com a negacao da objetividade do conhecimento.
Todavia, parte-se do reconhecimento de que o conhecimento cientifico e cultural se
constréi historicamente, por meio de disputas, rupturas e superagdes, expressando
interesses, projetos sociais e formas especificas de organizagdo da vida coletiva. O
carater provisério do conhecimento decorre, portanto, do préprio movimento da
realidade concreta, que se transforma continuamente e exige a reelaboragao
permanente das explicagdes construidas sobre ela.

No ambito da pedagogia critico-superadora, esse principio assume um papel
central na formacdo do pensamento critico, na medida em que possibilita aos
estudantes compreender que os conhecimentos escolares n&o sdo naturais, neutros
ou universais, mas produgdes historicas contextualizadas. Reconhecer a
provisoriedade do conhecimento implica um outro olhar sobre o trato com o
conhecimento, percebendo o trabalho pedagogico como processo dinamico de
producgao, legitimagao e transformacao do saber escolar, favorecendo a analise das
contradicdes que permeiam as praticas sociais e os discursos que as sustentam. Em
outras palavras, o conhecimento é tratado como totalidade em movimento,
atravessado por contradicbes e mudancas qualitativas, imbricadas em um contexto,
com sentidos e significados que emergem de uma dada realidade cultural. Nessa
l6gica,

o conhecimento é tratado metodologicamente de forma a favorecer a
compreensdo dos principios da logica dialética materialista: totalidade,
movimento, mudanga qualitativa e contradiggo. E organizado de modo a ser
compreendido como provisorio, produzido historicamente e de forma
espiralada vai ampliando a referéncia do pensamento do aluno através dos
ciclos (Soares et al., 1992, p. 40—41).

Esse olhar sobre o conhecimento e sobre o processo de ensino-aprendizagem
evidencia limites estruturais na BNCC. Sua organizagao curricular tende a apresentar
os conteudos e as habilidades como referenciais estaveis, universalizaveis e passiveis
de mensuragcdo e comparabilidade, deixando de lado o aprofundamento critico e a
analise contextual. A padronizagcdo excessiva contribui para a cristalizagdo do
conhecimento escolar, ocultando seu carater historico, contraditério e provisorio.

Além disso, ao articular o curriculo a mecanismos de avaliagdo em larga escala,
a atual politica curricular reforga uma concepgao de conhecimento como produto
acabado, a ser adquirido e demonstrado pelos estudantes em determinados

momentos do percurso escolar. Nesse contexto, o erro, a duvida e a contradi¢cao
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deixam de ser compreendidos como dimensdes constitutivas do processo de
aprendizagem e passam a ser tratados como insuficiéncias individuais, a serem
corrigidas para atender aos padrdes estabelecidos, acirrando a concorréncia em
detrimento da colaboragéo (Freitas, 1995, 2018; Luckesi, 2006).

Entretanto, a aplicagado desse principio no interior da BNCC pode se efetivar de
forma contra-hegemonica, a partir de uma leitura critica do documento e de um uso
tatico de seus dispositivos curriculares. Isso implica tratar os objetos de conhecimento
e as habilidades prescritas como construcdes historicas abertas a problematizacao, a
critica e a superacdo. Nessa abordagem, o trabalho pedagogico explicita as condigbes
de produgdo do conhecimento e as disputas tedricas e politicas que atravessam os
saberes escolares.

Mesmo diante das exigéncias de padronizagao e controle impostas pela BNCC,
€ possivel construir praticas pedagodgicas que reafirmem o carater provisorio do
conhecimento, articulando os conteudos as transformacbes histéricas e as
contradi¢gdes da realidade social. A provisoriedade se concretiza, nesse movimento,
quando o ensino possibilita aos estudantes compreenderem que o conhecimento nao
apenas explica o mundo, mas também se transforma a medida que o préprio mundo
se transforma, abrindo espacgo para a critica, a intervencao consciente e a superagao
das formas sociais existentes.

Com base nos principios curriculares e metodoldgicos, a Educagao Fisica,
nessa abordagem, deve selecionar, organizar e sistematizar conteudos coerentes
com o objetivo de promover a leitura critica da realidade. Tal selegao implica analisar
a origem dos conteudos, as condigcdes materiais de sua apropriagao e a relevancia
que possuem para a compreensdo do desenvolvimento socio-histérico da cultura
corporal. Ao tematizar essas dimensodes, oferece aos estudantes além de técnicas e
habilidades*, ferramentas tedricas e praticas para compreender suas significacoes
objetivas e intervir no mundo.

Assim, a articulagao entre os principios curriculares e metodoldgicos evidencia
a coeréncia interna da Pedagogia Critico-Superadora. Enquanto os primeiros orientam

a seleg¢ao dos conteudos, assegurando sua relevancia social, contemporaneidade e

4 Cabe destacar que nao existe, nessa perspectiva, a negagdo das técnicas e habilidades. Conforme
postulam os autores: “essa forma de organizar o conhecimento ndo desconsidera a necessidade do
dominio dos elementos técnicos e taticos, todavia ndo os coloca como exclusivos e unicos conteudos
da aprendizagem” (Soares et al., 1992, p. 41).
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adequacao as possibilidades dos alunos, os segundos direcionam a organizagao e a
sistematizacdo do ensino, fundamentando-se no confronto de saberes, na
simultaneidade, na espiralidade e na provisoriedade do conhecimento. Juntos, esses
principios expressam a logica dialética que sustenta a proposta, garantindo que a
Educacgao Fisica escolar ndo se limite a transmissao de técnicas corporais, mas se
constitua em espaco de produgao de consciéncia critica. Os percursos curriculares e
metodolégicos imbricados no processo educativo sdo, entdo, balizados por uma
avaliacao formativa, comprometida com o desenvolvimento dos estudantes e ndo com

sua classificagao.

6.4. LIMITES DA PRESCRICAO E POSSIBILIDADES DE SUPERAGAO NO
TRATAMENTO DOS CONTEUDOS

A obra Metodologia do Ensino de Educacado Fisica sistematiza, de forma
rigorosa, os elementos da cultura corporal (jogo, esporte, capoeira, ginastica e dancga),
apresentando nao apenas subsidios para a organizagdo das aulas, mas também
exemplificagdes coerentes com uma perspectiva comprometida com a formacao
critica dos sujeitos. No contexto de sua elaboragéo (inicio da década de 1990)
afirmava-se uma Educacéao Fisica mais abrangente, que tensionava e rompia com a
hegemonia do esporte no interior das aulas. Neste trabalho, ndo iremos, simplesmente
retomar essa elaboracdo nos mesmos termos, mas buscaremos nos situar, frente ao
cenario contemporaneo, no qual a Base Nacional Comum Curricular opera um
movimento de incorporagédo desses conteudos sob uma légica de esvaziamento de
sua densidade histérica e de seu potencial critico, subordinando-os a racionalidade
das competéncias e habilidades.

Diante disso, propomos néo apenas a retomada, mas a reapropriacio critica
desses conteudos, agora reorganizados como unidades tematicas e objetos de
conhecimento, buscando restituir-lhes sua vinculacdo com a totalidade das relacbes
sociais que os constituem e, assim, recoloca-los no horizonte de uma formacao
orientada para além das demandas imediatas do mercado. Nesse intuito, dentro dos
limites deste trabalho, elaboramos um quadro de possibilidades de ampliagao critico-
superadora a partir das habilidades previstas no Documento Curricular para Goias.

A opcéao por esse documento justifica-se por apresentar uma adaptagcédo das

prescrigdes a realidade local, além de explicitar o conjunto de habilidades de forma



140

mais completa, diferentemente do que se observa na Matriz de Habilidades
Estruturantes, que opera por meio de recortes e supressées. Optamos, ainda, por
tomar como referéncia o 6° ano do Ensino Fundamental, por uma questao de recorte
e viabilidade do trabalho; contudo, por se tratar de um exercicio de natureza
exemplificativa, compreendemos que a logica aqui apresentada pode ser adequada e
reelaborada para os demais anos escolares.

Ressaltamos, entretanto, que o quadro apresentado nao pretende constituir-se
como uma proposta acabada, tampouco assumir carater prescritivo, a semelhanca da
prépria BNCC. A intengao € que ele sirva como referéncia, um exemplo a partir do
qual cada professor possa construir seu proprio instrumento, em consonancia com as
especificidades de sua realidade.

Trata-se, assim, de uma proposi¢ao pedagdgica, um instrumento de mediagao
que busca subsidiar o planejamento docente, oferecendo caminhos possiveis para a
reapropriagao critica dos conteudos prescritos. Nesse sentido, dirige-se aos
professores que assumem o desafio de sustentar (ou mesmo adotar) uma pratica
pedagdgica comprometida com a formagéao critica e com a emancipagdo humana,
mesmo em um contexto marcado pelas determinag¢des curriculares vigentes.

As ampliagdes critico-superadoras aqui indicadas nado se realizam de forma
automatica, exigindo a mediagdo ativa do professor na organizacdo do trabalho
pedagdgico. Tal mediagao se efetiva por meio da problematizagdo dos conteudos, da
articulacdo com a realidade concreta dos estudantes e da construcéo de situacdes
pedagogicas que possibilitem a apreensdo das multiplas determinagbes que
constituem os fenédmenos da cultura corporal.

Nessa diregao, cabe ao professor organizar o processo de ensino de modo que
a vivéncia da cultura corporal esteja articulada a momentos de analise, reflexdo e
sintese, superando a dicotomia entre teoria e pratica e permitindo a apropriacao critica
dos conteudos. Assim, a proposta aqui delineada se materializa como uma orientagao
tedrico-metodologica que, ao ser apropriada criticamente, possibilita tensionar os
limites do curriculo prescrito e afirmar praticas pedagodgicas comprometidas com a

formacdo humana em sua dimensao omnilateral.



141

Quadro 3: Elementos para ampliagao critico-superadora (6° ano)

Articulagdo entre as habilidades da DC-GO e os principios da Pedagogia Critico-Superadora
(Soares et al., 1992)

UNIDADE OBJETOS DE HABILIDADES (DC-GO) SUPERAGAO POR
TEMATICA | CONHECIMENTO INCORPORAGAO
| CONTEUDOS
Praticas Praticas corporais | (GO-EFO06EF18) Vivenciar e fruir | Revelar as condi¢des
Corporais de aventura diferentes praticas corporais de | desiguais de acesso as

de Aventura

urbana e na
natureza: conceito;
valores;
caracteristicas
basicas;
fundamentos
técnicos de
segurancga

aventura urbana e na natureza,
valorizando a seguranga e
integridade fisica individual e
coletiva, respeitando o
patriménio natural e cultural,
minimizando os impactos da
degradagao ambiental.
(EF67EF19) Identificar os riscos
durante a realizacdo de praticas
corporais de aventura urbanas e
planejar estratégias para sua
superacgao.

praticas de aventura,
situando-as como privilégio
de classe; desnaturalizar a
privatizacdo dos espagos
naturais e a mercantilizagéao
do lazer; evidenciar as
contradigdes entre consumo
da natureza e degradacgao
ambiental; posicionar a
preservacao como direito
coletivo e ndo como escolha
individual.

Brincadeiras

Jogos eletrbnicos:

(GO-EFOBEF01) Vivenciar e

Desvelar os jogos eletronicos

e Jogos conceito; histéria; | refletir sobre os jogos como mercadorias da
valores; regras eletrénicos, valorizando e industria cultural, submetidos

respeitando os sentidos e a loégica do lucro e da
significados atribuidos a eles por | alienagdo; examinar os
diferentes grupos sociais e padroes ideolégicos de
etarios. comportamento, género e
(EF67EF02) Identificar as violéncia que naturalizam;
transformacgdes das contrapor 0 consumo passivo
caracteristicas dos jogos a criagao coletiva;
eletrénicos em fungao dos problematizar a subordinacao
avangos das tecnologias e das do tempo livre ao mercado.
respectivas exigéncias corporais
apresentadas por esses
diferentes tipos de jogos.

Ginastica Ginastica geral: (GO-EFO06EF20) Vivenciar Desnaturalizar os padrdes

conceito;
elementos
gimnicos;
fundamentos
técnicos;
fundamentos
técnicos de
segurancga

diferentes modalidades das
ginasticas (ginastica artistica,
ritmica, natural, etc.),
identificando e refletindo sobre
as esportivizadas.
(GO-EFO6EF21) Experimentar a
ginastica de condicionamento
fisico, identificando, apropriando
e analisando caracteristicas
histérico-culturais, valores,
normas, objetivos e técnicas
presentes nessa modalidade.
(EF67EFQ9) Construir,
coletivamente, procedimentos e
normas de convivio que
viabilizem a participagao de
todos na pratica de exercicios
fisicos, com o objetivo de
promover a saude.

corporais hegemonicos
difundidos pela industria
estética e midiatica;
confrontar as finalidades
sociais da ginastica (saude
coletiva versus rendimento e
aparéncia) como expressao
de projetos de classe
distintos; questionar a
instrumentalizacéo do corpo
como capital; defender
praticas gimnicas orientadas
pelo bem-estar comum e pela
autonomia corporal.
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Quadro 3: Elementos para ampliagao critico-superadora (6° ano)
Articulagdo entre as habilidades da DC-GO e os principios da Pedagogia Critico-Superadora
(Soares et al., 1992)

UNIDADE
TEMATICA

OBJETOS DE
CONHECIMENTO
/ CONTEUDOS

HABILIDADES (DC-GO)

SUPERAGAO POR
INCORPORAGAO

Brincadeiras

Jogos de saldo:

(GO-EFO06EF22) Vivenciar

Contrapor a légica da

e Jogos conceito; histéria; | diversos jogos de saldo que competicao e do
regras; auxiliem no aprimoramento do individualismo a cooperagao
fundamentos pensamento estratégico. como valor fundante da
técnicos e taticos | (GO-EF06EF23) Identificar, sociabilidade; revelar como as

apropriar e analisar regras dos jogos expressam

caracteristicas histérico-culturais, | formas histéricas de

valores, normas, regras, organizagao social;

objetivos e fundamentos problematizar a naturalizagéo

presentes em diferentes tipos de | da disputa como modelo de

jogos de saléo. relagdo humana; construir
coletivamente formas de jogar
orientadas pela solidariedade.

Lutas Lutas do Brasil: (EF67EF14) Experimentar e fruir | Resgatar as lutas brasileiras
conceito; diferentes lutas do Brasil, como formas histéricas de
elementos valorizando a prépria seguranga | resisténcia de povos
constitutivos; e integridade fisica, bem como subalternizados (negros,
caracteristicas e as dos demais. indigenas, camponeses)
técnicas basicas; | (EF67EF15) Planejar e utilizar frente a dominagao de classe
valores estratégias basicas das lutas do | e racial; desmistificar a

Brasil, respeitando o colega associagao entre luta e

como oponente. violéncia, evidenciando sua

(GO-EFOBEF24) Analisar as génese cultural e politica;

lutas do Brasil diante dos denunciar a apropriagao

contextos histéricos, politicos, mercadoldgica dessas

sociais e econdmicos. praticas; afirmar seu potencial
emancipatério.

Esportes Esportes e (GO-EFO06EF03) Vivenciar e fruir | Desvelar o esporte de alto
paradesporto de diversas modalidades esportivas | rendimento como fendbmeno
marca; de e paradesportivas, valorizando o | do capital — espetaculo,
precisao; de trabalho coletivo e o mercadoria € mecanismo
rede/parede; de protagonismo. ideolégico; contrapor o
invasao; de (GO-EFO6EF04) Praticar esporte de participagao ao de
campo/taco: esportes usando habilidades rendimento como projetos de

historia; conceito;
valores; regras;
fundamentos
técnicos e taticos

técnico-taticas basicas e
respeitando regras.

(EF67EFQ7) Propor e produzir
alternativas para experimentacéo
e pratica dos esportes néo
disponiveis na comunidade.
(EF67EFQ6) Analisar as
transformacgdes na organizagao e
na pratica dos esportes em suas
diferentes manifestacoes.

sociedade antagénicos;
denunciar os processos de
exclusao de classe, género e
raga no acesso ao esporte;
construir praticas esportivas
fundadas na incluséo e na
consciéncia critica.
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Quadro 3: Elementos para ampliagao critico-superadora (6° ano)
Articulagdo entre as habilidades da DC-GO e os principios da Pedagogia Critico-Superadora
(Soares et al., 1992)

UNIDADE
TEMATICA

OBJETOS DE
CONHECIMENTO
/ CONTEUDOS

HABILIDADES (DC-GO)

SUPERAGAO POR
INCORPORAGAO

Brincadeiras

Brincadeiras e

(GO-EFO06EF25) Vivenciar e criar

Revelar o apagamento das

e Jogos jogos da cultura diferentes jogos populares culturas populares como
popular, nacionais € mundiais, de processo histoérico de
cooperativos e caracteristicas cooperativas e dominagéao simbodlica;
competitivos, do competitivas, apropriando-se de | contrapor o saber-fazer das
Brasil e do mundo: | valores e regras, classes populares ao
conceito; histéria; | problematizando suas interfaces | curriculo hegemonico;
valores; regras com as relagdes sociais. problematizar a substitui¢ao

das brincadeiras tradicionais
pelo consumo de
entretenimento mercantil;
afirmar o jogo popular como
patrimoénio cultural da classe
trabalhadora e ato de
resisténcia.

Dancas Dancgas do Brasil e | (GO-EFO06EF11) Vivenciar Evidenciar a danga como

do mundo:
conceito;
elementos
constitutivos da
danga; técnicas
basicas

diferentes formas de danca,
contemplando as dancgas
urbanas e identificando seus
elementos constitutivos.
(EF67EF13) Diferenciar as
dancgas urbanas das demais
manifestagdes da dancga,
valorizando e respeitando os
sentidos e significados atribuidos
por diferentes grupos sociais.
(GO-EFO6EF26) Analisar
questdes sociais como género,
classe, raga, sexualidade e as
resisténcias expressas nas
dangas urbanas.
(GO-EF06EF27) Desenvolver
com autonomia a capacidade de
criagao, improvisacgao e
apreciagdo em processos de
composicdo coreografica.

campo de disputa de
hegemonia cultural — entre
manifestagdes periféricas e
aquelas legitimadas pelas
classes dominantes;
desnaturalizar padrdes
estéticos e corporais
reproduzidos pela midia;
revelar como género, raca e
classe atravessam a
producao e o consumo das
dancas; afirmar as
expressdes corporais
periféricas como formas
legitimas de consciéncia e
resisténcia.

Fonte: Elaboragéo propria, a partir de Soares et al. (1992) e DC-GO (Goias, 2019).

O Quadro 3 explicita uma proposta de articulacdo entre as habilidades

prescritas no documento curricular e os principios da Pedagogia Critico-Superadora,

tendo como referéncia os conteudos da cultura corporal organizados em unidades

tematicas. O que se propde € uma ampliacao qualitativa desses conteudos, mediante

a incorporagao de determinagdes sociais mais amplas que sdo, em grande medida,

silenciadas nas formulagdes oficiais. Assim, cada conteudo € tomado como objeto de

reflexdo, de modo a superar sua dimensao técnica ou experiencial imediata, sendo

reconectado a totalidade das relagdes sociais que o constituem. Nao se trata de negar
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a vivéncia ou de promover uma teorizagcao abstrata da Educacado Fisica, mas de
orientar as proprias atividades (praticas ou n&o) na dire¢cdo de uma formagao de
carater critico.

Trata-se, portanto, de um esforgo de superacéo por incorporagcido, no qual se
parte dos elementos presentes no curriculo prescrito, mas os reorienta em direcao a
uma formagao que possibilite aos estudantes, para além da mera experimentagao
dessas praticas, a compreenséao critica dessas produgbes humanas permeadas de
contradi¢cdes de classe e expressividade histérica. Contudo, diante da obrigatoriedade
de abordagem dos conteudos previamente selecionados e rigidamente distribuidos no
tempo, e da impossibilidade de negar integralmente esse ordenamento, o que
propomos € instaurar a disputa pelo interior do proprio trabalho pedagogico. Nesse
sentido, ainda que o conteudo de partida permaneca aquele prescrito pela BNCC, é
na forma de sua apropriagéo, ou seja, no modo como é selecionado, problematizado
e desenvolvido no contexto escolar, que se abre a possibilidade de tensionamento e
ressignificacdo. E nessa mediacdo entre forma e contelido que a resisténcia se
materializa, almejando, ainda que sob condi¢cbes restritivas, o apontamento de
caminhos e possibilidades para uma formagao omnilateral.

Entretanto, essa reorganizacdo na selecédo e no tratamento metodologico dos
conteudos encontra limites quando ndo acompanhada de uma reconfiguragdo das
acdes avaliativas. Nao ha sentido em propor uma abordagem critica se a avaliagao
permanece ancorada em formas tradicionais, classificatorias e punitivas, reduzindo o
processo educativo a mensuragdo de desempenhos e a verificagdo fragmentada de
habilidades. Nesses termos, a avaliagdo se opde paradoxalmente a propria
intencionalidade formativa desejada, reforgando a adaptagdo dos sujeitos as
exigéncias socialmente impostas. Torna-se, portanto, imprescindivel compreendé-la
como parte constitutiva do trabalho pedagodgico, em unidade dialética com os
objetivos, conteudos e métodos, e ndo como mensuracéo unilateral de aprendizagens
ou estratégia de controle. Do contrario, corre-se o risco de esvaziar o proprio sentido
da proposta aqui delineada, reconduzindo-a aos limites da légica que se pretende

superar (Freitas, 1995).

6.5. A AVALIAGAO COMO PRINCIPIO NORTEADOR
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Em consonancia com os principios curriculares e metodologicos, a légica da
avaliagdo na pedagogia critico-superadora também se apresenta como parte
constituinte do processo de ensino-aprendizagem. Seu propdsito € atuar como
elemento orientador desse processo, € ndo como instrumento disciplinador ou
punitivo, da forma como fazem as perspectivas tradicionais, conforme discutido
anteriormente neste trabalho, com base em Freitas (1995), Escobar(1997) e Luckesi
(2006). Nesse sentido, a avaliagao nao se limita a momentos estanques ou a praticas
meramente classificatérias, ao contrario, constitui-se como um movimento continuo,
expresso em diferentes momentos formais e informais da vida escolar. Mais do que
medir desempenhos individuais, ela busca indicar o grau de aproximagédo ou de
distanciamento em relagdo ao eixo curricular que orienta o projeto pedagodgico da
escola, revelando-se, assim, como dimensao constitutiva da pratica pedagogica.

Como enfatizam os autores,

a avaliagdo nao se reduz a partes no inicio, meio e fim de um planejamento
ou periodos predeterminados. Nao se reduz a medir, comparar, classificar e
selecionar alunos, muito menos a analise de condutas esportivo-motoras, de
gestos técnicos ou taticas (Soares et al., 1992, p. 19).

Superam-se, assim, praticas mecanicistas e burocraticas de avaliacao,
historicamente voltadas para a classificacdo (em aprovados e reprovados) e para o
disciplinamento social dos estudantes (Luckesi, 2006), constituindo-se instrumentos
de punigao e controle (Freitas, 1995). Como assinalam Soares et al. (1992, p. 103), “a
avaliacdo € um dos aspectos essenciais do projeto pedagogico, justamente por ser
através dela que se cristalizam mecanismos estruturais e limitantes no processo
ensino-aprendizagem”. Essa constatagcao evidencia o carater excludente da légica
avaliativa tradicional, cujo foco estd menos no desenvolvimento do estudante e mais
na manutengdo de estruturas de poder no interior da escola (Freitas, 1995). Em
contraposigao, a pedagogia critico-superadora defende uma avaliagdo comprometida
com praticas reflexivas, criticas, criativas e reiterativas, que ndo apenas revelam os
conflitos inerentes ao processo de ensino-aprendizagem, mas também possibilitam
sua superagao por meio da acao coletiva entre professores e estudantes (Soares et
al., 1992).

Como forma de materializar essa légica avaliativa, o coletivo de autores propoe
a estruturacao da avaliagcdo em quatro principios fundamentais que compdem uma
totalidade constituida por um sentido, uma finalidade, um conteudo e uma forma.

Segundo os autores:
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1 - O sentido que se busca é a concretizagdo de um projeto politico-
pedagdgico articulado com um projeto histérico de interesse da classe
trabalhadora. Projeto politico-pedagégico que tem como eixo curricular a
apreenséo e interferéncia critica e autonomia na realidade.

2 - As finalidades s&o a organizagao, identificagdo, compreenséao e explicagéo
da realidade mediatizada pelo conhecimento cientificamente elaborado e pela
I6gica dialética materialista de pensamento.

3 - O conteudo advém da cultura corporal e é selecionado em fungao de sua
relevancia para o projeto pedagdgico e histérico e em funcdo de sua
contemporaneidade.

4 - A forma é a dialégica, comunicativa. produtiva-criativa, reiterativa,
participativa (Soares et al., 1992, p. 112-113).

Nessa opcao teodrico-pedagdgica, avaliar ndo se restringe a verificar
aprendizagens ou mensurar desempenhos, mas constitui uma pratica pedagogica
profundamente intencional, vinculada a um projeto historico determinado. Ao afirmar
que o sentido da avaliagcao reside na concretizagdo de um projeto politico-pedagdgico
articulado aos interesses da classe trabalhadora, os autores mudam o norte da
avaliacdo do campo técnico-instrumental para o campo da disputa de classes. O ato
avaliativo perpassa, assim, pelo questionamento sobre quais interesses serve o
processo educativo, quais conhecimentos s&o legitimados e quais possibilidades de
apreensao critica e de intervencdo na realidade sao efetivamente colocadas aos
estudantes.

Do mesmo modo, ao definir como finalidades da avaliagdo a organizagéo,
identificacdo, compreensao e explicagao da realidade, mediadas pelo conhecimento
cientificamente elaborado e pela I6gica materialista historico-dialética, a Pedagogia
Critico-Superadora rompe com a racionalidade avaliativa hegeménica (ainda mais
acirrada na BNCC), fundada na fragmentagéo dos conteudos, na individualizagdo do
desempenho e na adaptagao dos sujeitos as exigéncias do sistema. Trata-se de uma
concepgao de avaliagdo orientada a compreensao das determinagdes sociais da
realidade e a formagéo de sujeitos capazes de intervir criticamente nela, o que a
coloca em oposigao direta as formas de avaliagao padronizada.

Essa estruturagcdo evidencia que a avaliagdo, na perspectiva da Pedagogia
Critico-Superadora deve ser compreendida como uma dimensao constitutiva do
proprio projeto educativo, nd&o como um momento isolado, técnico ou meramente
classificatorio. Avaliar implica, nessa ldgica, interrogar permanentemente os sentidos,
as finalidades, os conteudos e as formas que orientam o trabalho pedagdgico, tendo
como horizonte a apreensao critica da realidade e a formacédo para a autonomia.

Trata-se, portanto, de uma concepcado de avaliagdo inseparavel de um projeto
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histérico comprometido com os interesses da classe trabalhadora e com a
transformacgao das condicdes sociais existentes.

Esse entendimento entra em oposicédo direta com o contexto contemporaneo
de hegemonia dos testes padronizados, das avaliagbes externas e das provas
previamente formatadas, que tendem a reduzir a avaliagdo a instrumentos de
mensuragao, controle e responsabilizagao (Freitas, 2012, 2018). Nessas condigées, 0
espaco para a autonomia docente e para a consideracdo das especificidades do
processo pedagogico € significativamente restringido, afastando a avaliagdo de sua
fungdo formativa para uma légica de ranqueamento e punigdo. Mais do que avaliar
aprendizagens, tais mecanismos produzem conformidade, ajustamento e
disciplinamento, operando como instrumentos de regulagdo do trabalho pedagogico
(Freitas, 1995).

Em contextos avaliativos marcados por esse pragmatismo, nos quais a
memorizagao tende a se sobrepor a criticidade, impde-se ao professor, como forma
de resisténcia, o desafio de reafirmar a centralidade da formacéo do pensamento
critico dos estudantes. Nesse sentido, a propria forma da avaliagdo (principalmente
das avaliacbes externas) pode (e deve) tornar-se, também, objeto de reflexdo
pedagogica. Avaliar passa a significar, igualmente, avaliar a prépria avaliagao,
interrogando, junto aos estudantes, os pressupostos que a orientam, seus objetivos,
seus critérios e sua forma. A reflexdao critica sobre os testes padronizados e as
avaliacbes comparativas contribui para a desconstru¢cao da ideia de fracasso escolar
como responsabilidade individual dos sujeitos, evidenciando seu carater socialmente
produzido e politicamente funcional no interior do sistema educacional.

Assim, torna-se possivel desvelar as logicas que sustentam os testes
padronizados e as avaliagdes comparativas, entendendo-os como dispositivos que
participam ativamente da producdo do fracasso escolar. Como demonstra Patto
(2022), os diagnosticos e procedimentos avaliativos tém cumprido um papel
fundamental “no processo de legitimagao do suposto carater individual do “fracasso
escolar” e no ocultamento de suas raizes sociais e escolares” (Patto, 2022, p. 612),
funcionando como mecanismos que atribuem ao estudante a responsabilidade por
processos que sao, em esséncia, institucionalmente produzidos. Nessa direcao, a
autora evidencia que o “diagndstico” escolar, longe de apenas descrever dificuldades

prévias dos sujeitos, opera como “poderoso meio de realizagdo de suas proprias
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profecias (Patto, 2022, p. 612), contribuindo para a naturalizagéo das desigualdades
educacionais e para a cristalizagcado de trajetorias de reprovagao e exclusao.

Ademais, a critica a esses dispositivos formais de avaliagido exige ampliar o
préprio entendimento do que se compreende por avaliagao no interior da escola. Essa
ampliagdo torna visivel uma nuance dos processos avaliativos que, nao raro,
permanece desapercebida: a compreensdao de que a avaliacdo extrapola os
momentos formais e institucionalizados, como provas bimestrais, testes padronizados
ou avaliagbes externas. Conforme Freitas (1995) e Escobar (1997), a avaliagdo se
objetiva cotidianamente, nas interagcées estabelecidas em aula, nas expectativas
comunicadas explicita ou implicitamente, nos critérios que orientam o reconhecimento
dos saberes dos estudantes, nas formas de participagao incentivadas ou silenciadas.
Essa dimensao informal da avaliagdo, muitas vezes invisibilizada, exerce profundo
impacto na vida escolar dos estudantes, contribuindo para a internalizagc&o de valores
sociais, para a construgcao de percepgdes sobre si mesmos e para o estabelecimento
de relagdes de poder no interior do processo educativo. No entanto, na compreensao
de que a avaliagcido extrapola os momentos formais também se abre um campo de
resisténcia pedagogica.

Nesse sentido, mesmo quando ndo se traduz diretamente em nota, a avaliagéo
cotidiana pode adquirir relevancia igual ou superior a avaliagao formal, justamente por
incidir de modo continuo sobre os sujeitos. Reconhecer essa dimenséo implica
compreender que avaliar € também produzir sentidos, legitimar saberes e reforgar
determinagdes sociais. Implica, também, reafirmar que a avaliagcdo deve estar
permanentemente orientada pelos sentidos e finalidades de um projeto educativo
comprometido com a emancipacdo humana.

Como forma de sintetizar as analises desenvolvidas nesta se¢do, o Quadro 4
apresenta um comparativo entre as concepgdes de avaliagcdo da Pedagogia Critico-
Superadora e da racionalidade empresarial que orienta a BNCC, evidenciando
projetos distintos de formagdo humana expressos no sentido, na finalidade, no

conteudo e na forma da avaliagao.
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Quadro 4: Dimensodes da avaliagao na Pedagogia Critico-Superadora e na
racionalidade empresarial da BNCC

Pedagogia Critico-Superadora BNCC / racionalidade
empresarial

Sentido | Concretizacdo de um projeto politico- | Formagéo orientada pelo
pedagodgico articulado a um projeto | desenvolvimento de competéncias
histérico  comprometido com  os | e habilidades prescritas, com foco
interesses da classe trabalhadora e com | na afericio do desempenho e
a formacao humana. formagdo para o mercado de

trabalho.

Finalidade | Organizar, identificar, compreender e | Classificar, verificar e mensurar
explicar criticamente a realidade, | aprendizagens por meio de
mediada pelo conhecimento cientifico e | habilidades previamente definidas;
pela légica materialista historico- | mensurar desempenhos, controlar e
dialética; analisar o grau de aproximagao | responsabilizar.
ou de distanciamento em relagéo ao eixo
curricular que norteia o projeto
pedagdgico da escola.

Conteudo | Cultura corporal selecionada por sua | Conteudos  fragmentados em
relevancia social, histérica e | habilidades e objetos de
contemporanea, adequados as | conhecimento prescritos e
possibilidades  sociocognitivas  dos | padronizados.
estudantes.

Forma Avaliagdo  dialégica, comunicativa, | Predominancia de avaliagdes em
produtiva-criativa, reiterativa, | larga  escala, plataformizadas,
participativa e critica, integrada ao | objetivas, padronizadas e
processo de ensino-aprendizagem. comparativas, centradas na

memorizagdo, na mensuragdo do
desempenho e na
responsabilizacéo.

Fonte: Elaboracao do autor, com base em Soares et al. (1992). A caracterizagdo da avaliagdo na
BNCC/racionalidade empresarial corresponde a sintese das analises desenvolvidas neste trabalho
acerca da BNCC, do Documento Curricular para Goias e da Matriz Curricular das Habilidades
Estruturantes.

Por fim, cabe destacar que, mesmo sob a pressao de dispositivos gerenciais e
de responsabilizagdo, a avaliagdo pode assumir um carater contra-hegemoénico
quando compreendida como pratica social, dialética e intencional, vinculada a
formacao critica dos estudantes e a transformacdo das condicbes sociais que
estruturam a educacao escolar. Nessa perspectiva, a avaliagcao se realiza em todas
as dimensdes do processo pedagdgico, inclusive em suas entrelinhas, manifestando-
se nas praticas de ensino, nas relagbes estabelecidas em aula e nas mediagdes
construidas pelo professor ao longo do processo educativo. Assim, constitui um
momento privilegiado de reflexdo sobre o trabalho pedagodgico, de produgédo de
conhecimento acerca do proprio processo educativo e de reafirmacado de um projeto

comprometido com a formagédo humana e com a emancipagado dos sujeitos, mesmo
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em um contexto fortemente marcado pela padronizacédo, pelo controle e pela

racionalidade empresarial.
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7. CONSIDERAGOES FINAIS

As reflexdes desenvolvidas ao longo desta dissertagdo partiram da
compreensao de que o curriculo ndo se constitui como uma insténcia neutra de
organizagdo do ensino, mas como expressdo de disputas sociais mais amplas,
perpassadas por projetos historicos distintos. Nesse sentido, a analise da Base
Nacional Comum Curricular, bem como de seus desdobramentos no contexto local, o
Documento Curricular para Goias e a Matriz Curricular das Habilidades Estruturantes,
evidenciou a presenga de uma racionalidade alinhada as reformas empresariais da
educagdo, marcada pela centralidade das competéncias e habilidades, pela
padronizacao dos processos educativos e pela intensificagdo dos mecanismos de
controle, especialmente por meio das avaliagoes externas.

Essa racionalidade se manifesta tanto no texto da nova norma curricular quanto
em seus contextos de producdo, instituindo uma nova forma de organizacédo e de
vivéncia das relagdes escolares. A BNCC reconfigura desde a relagdo com o
conhecimento, submetido a légica da metrificagdo, da comparabilidade e do
desempenho, até as relagdes entre os sujeitos, estimulando o individualismo e a
responsabilizacdo compativeis com a racionalidade empresarial. A analise também
permitiu evidenciar que esse projeto curricular busca construir legitimidade mediante
a incorporagao de terminologias historicamente vinculadas as pedagogias criticas,
porém desprovidas de seus fundamentos tedrico-epistemoldgicos. Sob um verniz de
criticidade, aparentemente com o propdsito de favorecer a aceitacdo do documento
entre os professores ou como resquicio do processo de sua elaboragao, conceitos
sao apropriados e ressignificados, mascarando concepgodes alinhadas a racionalidade
neoliberal.

Essa conformacdo integra um movimento mais amplo de reconfiguragcéo
neoliberal do Estado, no qual a educacéo passa a ser submetida a I6gica da eficiéncia,
da mensuragao de resultados e da responsabilizagao individual. No ambito da
Educacdo Fisica, essas determinagcbes se expressam na fragmentagdo dos
conteudos, na énfase em desempenhos mensuraveis e na subordinagao do trabalho
pedagogico a uma légica que tende a esvaziar sua dimensao critica. Entretanto, como
buscou demonstrar este estudo, essa conformacdo nao se realiza de maneira
absoluta, sendo permeada por contradigbes que abrem possibilidades para a agao

docente.
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Essa compreenséo foi corroborada pelas discussées realizadas no grupo focal,
cujas analises evidenciaram, de um lado, a centralidade assumida pelas
competéncias e habilidades, pelos mecanismos de controle curricular, pela
intensificacdo do trabalho docente e pelas avaliagcbes padronizadas como eixos
organizadores da vida escolar e, de outro, as estratégias construidas pelos
professores para afirmar praticas de resisténcia e manter viva a perspectiva critico-
superadora no cotidiano da Educacéo Fisica escolar. E nesse contexto contraditério
que se inscreve a proposta aqui delineada, fundamentada na pedagogia critico-
superadora e orientada pelo principio da superagao por incorporagcdo. Essa
perspectiva também norteia o produto educacional elaborado no ambito desta
pesquisa, concebido como instrumento de apoio aos professores para a organizagao
do trabalho pedagdgico a partir dos fundamentos da pedagogia critico-superadora,
buscando traduzir em proposi¢des didaticas os pressupostos tedricos desenvolvidos
ao longo deste estudo.

Longe de se configurar como uma abordagem superada, a pedagogia critico-
superadora revela-se ainda mais atual diante do avanco das reformas empresariais
da educagao, precisamente por sustentar uma compreensao do curriculo e do
trabalho pedagdgico como praticas sociais vinculadas a projetos histéricos em
disputa. Em um contexto marcado pela intensificacdo do controle, pela fragmentagao
do conhecimento e pela subordinacdo da escola as demandas do mercado, essa
perspectiva reafirma a centralidade do conhecimento sistematizado, da mediagao
docente e da formac&o omnilateral como fundamentos de uma pratica educativa
comprometida com a emancipagcdo humana.

Mediante as restricdes impostas, sobretudo por meio de mecanismos de
controle mascarados de avaliagbes externas, e diante da impossibilidade de uma
recusa abstrata do curriculo prescrito, propds-se a sua reapropriagao critica, tomando
as unidades tematicas e os conteudos previstos como ponto de partida para a
construcdo de uma pratica pedagogica orientada por outros fundamentos. Nessa
direcdo, o trabalho pedagodgico e o curriculo passam a ser compreendidos como
espacos de disputa, nos quais as formas de organizagdo, problematizacdo e
desenvolvimento dos conteudos assumem papéis decisivos na producéo de sentidos
e na superagao das determinagdes presentes no documento oficial.

Nesse contexto, o problema nao se coloca nos termos de adesao ou recusa do

curriculo prescrito, mas na forma de sua superagao no interior do trabalho pedagadgico.



153

E na mediagao entre o prescrito e o vivido, entre o contetido e a forma, que se constitui
0 espacgo de atuagao docente, no qual se torna possivel tensionar as determinagdes
postas e afirmar outras direcbes formativas. As contradi¢des inscritas no préprio
documento, como a auséncia de uma fundamentacgéo epistemoldgica consistente, séo
reinterpretadas, deixando de configurar um obstaculo absoluto para constituirem as
brechas pelas quais se pode operar sua ressignificagcdo em direcdo a uma pratica
pedagdgica critica.

E nesse intersticio entre o prescrito e o possivel que se abre o espaco para
uma pratica docente verdadeiramente emancipatoria. Trata-se de uma atuagao que,
embora situada no interior das determinagdes impostas pelas politicas curriculares
neoliberais, ndo se limita a sua reproducéo, podendo constituir-se como pratica de
resisténcia e de afirmacdo de outras possibilidades formativas. Ainda que sob
condi¢des restritivas, a acdo pedagdgica ndo se reduz a execugao de prescrigdes,
podendo afirmar-se como mediagao critica entre o conhecimento historicamente
produzido e os sujeitos em formagao. Nesses termos, considera-se que o objetivo
desta investigagao foi alcangado ao evidenciar os fundamentos politico-pedagogicos
que sustentam a racionalidade da BNCC e ao apresentar caminhos possiveis para
sua gradativa superacdo dialética no ambito do trabalho pedagoégico da Educagéao
Fisica escolar.

Como desdobramentos possiveis desta investigagdo, destacam-se,
inicialmente, estudos que se dediquem a analise da implementagdo da BNCC no
contexto da rede municipal de Goiania a partir das avaliagbes externas, tomando-as
como expressao concreta dos objetivos formativos efetivamente priorizados. Essa
anadlise pode contemplar tanto os conteudos e formatos das avaliacbes
(frequentemente marcados por questdes objetivas e padronizadas) quanto os usos
que se fazem de seus resultados no ambito das politicas educacionais e da
organizacgé&o do trabalho pedagogico.

Uma segunda direcdo investigativa consiste na articulagdo de grupos de
professores com o intuito de implementar, de forma coletiva e sistematizada, a
proposta aqui apresentada, acompanhando e analisando os modos pelos quais ela se
materializa no cotidiano escolar. Tal iniciativa permitiia ndo apenas avaliar seus
limites e potencialidades, mas também produzir novos conhecimentos a partir da

pratica, aprofundando o dialogo entre teoria e agao pedagadgica.
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Como terceira possibilidade, coloca-se a necessidade de investigar as
implicagdes da BNCC para a formacéo inicial de professores, considerando seus
possiveis desdobramentos sobre os curriculos dos cursos de licenciatura e sobre os
conhecimentos e finalidades formativas que orientam a preparacéo para o trabalho
docente. Nesse sentido, interessa compreender em que medida a centralidade
atribuida as competéncias e habilidades, bem como a racionalidade formativa
expressa pela BNCC, pode repercutir na formacdo dos futuros professores,
contribuindo para o aprofundamento de uma formagéo pragmatica e orientada pelas
demandas de adaptacdo as prescricdes curriculares ou, em sentido contrario,
produzindo tensdes e possibilidades de resisténcia no ambito da formagao docente.

Cumpre reconhecer algumas limitagdes deste estudo. No plano empirico, a
investigagao concentrou-se em um grupo especifico de professores da rede municipal
de Goiania, o que delimita o alcance das analises. No que se refere a proposta
curricular, trata-se de uma construcdo de carater tedrico-metodoldgico, nao
acompanhada de sua implementacao sistematica, cuja materializacdo no cotidiano
escolar ainda demanda investigagcbes complementares. Ademais, sua realizagao
encontra-se tensionada pelas condigdes objetivas do trabalho docente, especialmente
pela centralidade das avaliacbes externas e pelos mecanismos de controle do
curriculo.

Por fim, reafirma-se que a disputa em torno do curriculo da Educacéao Fisica
ndo se esgota no plano dos documentos oficiais, mas se realiza, fundamentalmente,
no interior do trabalho pedagogico. Em um cenario no qual a educagao é
progressivamente capturada por interesses empresariais € submetida a uma
racionalidade que privilegia o desempenho em detrimento da formacgao, reafirmar a
possibilidade de uma Educacao Fisica critica ndo se trata apenas de uma escolha
pedagdgica, mas de uma tomada de posigao frente ao projeto de sociedade em curso.
Este estudo se insere nesse horizonte, assumindo explicitamente um posicionamento
tedrico-politico diante do objeto investigado e reconhecendo a pedagogia critico-
superadora como referéncia fundamental para a construcdo de praticas que, mesmo
sob condigbes adversas, tensionem as determinagdes vigentes e apontem para a

superacao das formas de dominacgao presentes na escola e na sociedade.
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UNIVERSIDADE FEDERAL DE GOIAS- UFG
FACULDADE DE EDUCAGAO FiSICA E DANGA - FEFD
PROGRAMA DE MESTRADO PROFISSIONAL EM REDE EM EDUCAGAO FiSICA
- PROEF/UFG

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO - TCLE

Vocé esta sendo convidado (a) a participar, como voluntario (a), da pesquisa
intitulada: “Base Nacional Comum Curricular e curriculo de Educacdo Fisica na
perspectiva critico-superadora”. Meu nome & Ronyson Camilo Soares, sou o
pesquisador responsavel e minha area de atuacao & como professor de Educacao
Fisica na Rede Municipal de Educacao de Goidnia. Apos receber os esclarecimentos
e as informacdes a seguir, se vocé aceitar fazer parte do estudo, assine ao final deste
documento, que esta impresso em duas vias, sendo que uma delas & sua e a outra
ficara comigo. Esclareco que em caso de recusa na participagao, em qualquer etapa
da pesquisa, vocé nao sera penalizado (a) de forma alguma. Mas se aceitar participar,
as duvidas sobre a pesquisa poderdo ser esclarecidas pelo pesquisador responsavel,
via e-mail: ronyson.soaresi@gmail.com e, através do seguinte contato telefénico: 62
98135-6002, inclusive com possibilidade de ligacdo a cobrar. Ao persistirem as
dividas sobre os seus direitos como participante desta pesquisa, vocé tambem
podera fazer contato com o Comité de Etica em Pesquisa da Universidade Federal
de Goias, pelo telefone (62)3521-1215, que a instancia responsavel por dirimir as
dividas relacionadas ao carater ético da pesquisa. O Comité de Etica em Pesquisa
da Universidade Federal de Goias (CEP-UFG) & independente, com funcio puablica,
de carater consultivo, educativo e deliberativo, criado para proteger o bem-estar
dos/das participantes da pesquisa, em sua integridade e dignidade, visando contribuir
no desenvolvimento da pesquisa dentro de padries éticos vigentes.

A presente pesquisa tem como objetivo geral: analisar as formas de interpretacao,
mediacido e apropriacdo das orientacfes da Base MNacional Comum Curricular no
contexto da organizacdo do trabalho pedagodgico da Educacdo Fisica escolar, por
professares da Rede Municipal de Educac&o de Goiania, orientados pela Pedagogia
Critico-Superadora, e, a partir dessa analise, sistematizar uma proposta curricular
fundamentada nessa perspectiva. Vocé participara de uma reunido de grupo focal,
gue consiste em uma dindmica interacional de um grupo, mediada por um facilitadar,
em que serdo discutidas questdes referentes & BNCC, curriculo e Educacéo Fisica,
em que vocé podera emitir opinides e analises sobre cada uma delas. Para isso
devera reservar um periodo de uma a duas horas para a realizacdo da reunido. Vocé
tem direito ao ressarcimento das despesas decorrentes da cooperacdo com a
pesquisa, inclusive transporte e alimentacdo, se for o caso. Em caso de danos, vocé
tem o direito de pleitear indenizacdo, conforme previsto em Lei.

Se vocé ndo quiser que seu nome seja divulgado, estd garantido o sigilo que
assegure a privacidade e o anonimato. As informacfes desta pesquisa serdo
confidenciais e serdo divulgadas apenas em eventos ou publicacdes cientificas.
Exponho, a seguir, os riscos minimos conhecidos desta pesquisa, tais como: a
possibilidade de eventual desconforto emocional ou psicolégico decorrente da
participagdo no grupo focal, como cansaco, constrangimento ou incomodo ao tratar
de experiéncias profissionais relacionadas a organizacdo do trabalho pedagdgico, que
podem envolver situacdes percebidas como desgastantes ou frustrantes,

1
Avenida Esperanga s/n, Cdmpus Samambaia, CEP 74630-300 Goidnia - Goids - Brasil.
Fone: +55 (62) 3521.1099 Email: pos.fefd@ufg.br
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comprometendo-me com o maximo de beneficios, como a oporiunidade de
compartilhar experiéncias e refletir coletivamente sobre os desafios relacionados a
implementacao da Base Nacional Comum Curricular no contexto escolar. Podera
favorecer a troca de experiéncias profissionais e a problematizacdo das praticas
pedagodgicas no dmbito da Educacéo Fisica. Espera-se que o estudo contribua para a
reflexdo critica acerca da organizacdo curricular da Educacdo Fisica escolar
auxiliando os professores na analise critica dos documentos normativos e na
fundamentacdo de suas escolhas metodolégicas. Caso haja a ocorréncia de algum
risco, comprometo-me a acompanha-lo na resolugdo do mesmo e encaminhar o caso
para as devidas providéncias. Como forma de minimizar os danos e riscos, vocé
podera, a qualguer momento, deixar de responder perguntas especificas, solicitar
pausa na atividade, retirar-se do grupo focal ou desistir da pesquisa, sem qualquer
prejuizo. Caso seja identificado desconforto persistente, a atividade sera interrompida
imediatamente. O pesquisador permanecera disponivel para esclarecimentos antes,
durante e apds a coleta de dados.

Durante todo o periodo da pesquisa e na divulgacdo dos resultados, sua
privacidade sera respeitada, ou seja, seu nome ou qualquer outro dado ou elemento
gue possa, de alguma forma, identificar-lhe, sera mantido em sigilo. Todo matenal
ficara sob minha guarda por um periodo minimo de cinco anos. A divulgacao do texto
final da pesqguisa e, bem como, do recurso educacional produzido sera via e-mail pela
pesquisadora aos professores e instituicdes participantes. Para conducdo da
entrevista & necessario o seu consentimento para a gravacdo da mesma, faga uma
rubrica entre os parénteses da op¢do que valida sua decisdo:

{ ) Permito a utilizagdo de gravador durante a entrevista.
{ ) Nao permito a utilizacdo de gravador durante a entrevista.

As gravacdes serdo ulilizadas na transcricdo e analise dos dados, sendo
resguardado o seu direito de ler e aprovar as transcricies. Pode haver necessidade
de utilizarmos sua voz em publicacGes. Faca uma rubrica entre os parénteses da
opcdo que valida sua decisio:

{ ) Autorizo o uso de minha voz em publicacdes.
{ ) N&o autorizo 0 uso de minha voz em publicactes.

Fode haver também a necessidade de utilizarmos sua opinido em publicacdes,
faca uma rubrica entre os parénteses da opcdo que valida sua deciséo:

{ ) Permito a divulgacdo da minha opinido nos resultados publicados da pesquisa.
{ Y Nao Permito a divulgac&o da minha opinido nos resultados publicados da pesquisa.

Fode haver também a necessidade de utilizarmos sua imagem em publicacdes,
faca uma rubrica entre os parénteses da opcdo que valida sua decisao:

{ ) Permito a divulgacdo da minha imagem nos resultados publicados da pesquisa.

{ } Ndo Permito a divulgacdo da minha imagem nos resultados publicados da
pesquisa.

Avenida Esperanca s/n, Campus Samambaia, CEP 74630-200 Goiania - Goias - Brasil.
Fone: +55 (62) 3521.1099 Email: pos.fefd@ufg.br
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Fode haver necessidade de dados coletados em pesquisas futuras, desde que
seja feita nova avaliacdo pelo CEP/UFG. Assim, solicito a sua autorizacdo, validando
a sua decisdo com uma rubrica entre os parénteses abaixo:

{ ) Permito a utilizar esses dados para pesquisas futuras.
{ ) Nao Permito a utilizar esses dados para pesquisas futuras.

Declaro que os resultados da pesquisa serdao tornados pablicos, sejam eles
favoraveis ou ndo.

1.2 Consentimento da Participagio na Pesquisa:

Eu, ..., abaxo
assinado, concordo em participar do estudo intitulado “Base Nacional Comum
Curricular e curriculo de Educacao Fisica na perspectiva critico-superadora”. Informo
ter mais de 18 anos de idade e destaco que minha participacdo nesta pesquisa & de
carater voluntario. Fui devidamente informado(a) e esclarecido(a) pelo pesquisador
responsavel Prof. Ronyson Camilo Soares sobre a pesquisa, os procedimentos e
métodos envolvidos. Foi-me garantido que posso retirar meu consentimento a
gualquer momento, sem que isto leve a qualguer penalidade. Declaro, portanto, que

concordo com a minha participacao no projefo de pesquisa acima descrito.

Goidnia, ........de . de

Assinatura por extenso do(a) participante

Assinatura por extenso do(a) pesquisador(a) responsavel

Avenida Esperanca s/n, CAmpus Samambaia, CEP 74630-300 Goidnia - Goids - Brasil.
Fone: +55 (62) 3521.1099 Email: pos.fefd@ufg.br
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ANEXO 2: TERMO DE COMPROMISSO
TERMO DE COMPROMISSO

Declaro que cumprirei os requisitos da Resolugao CNS n.° 466/12 e/ou da
Resolugdo CNS n°® 510/16, bem com suas complementares, como pesquisador(a)
responsavel e/ou pesquisador participante do projeto intitulado a Educacgao Fisica
critico-superadora (en)frente a BNCC: Uma possibilidade de politica de organizagao
curricular democratica e concretamente possivel para a superacdao das
determinidades empresariais na reforma educacional. Comprometo-me a utilizar os
materiais e os dados coletados exclusivamente para os fins previstos no protocolo da
pesquisa acima referido e, ainda, a publicar os resultados, sejam eles favoraveis ou
ndo. Aceito as responsabilidades pela conducéo cientifica do projeto, considerando a
relevancia social da pesquisa, o que garante a igual consideracdo de todos os

interesses envolvidos.

Goiania, 10 de marco de 2025

Nome do(a) Pesquisador(a) Assinatura Manuscrita ou Digital

1.RONYSON CAMILO SOARES

2.LENIN TOMAZETT GARCIA
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ANEXO 3: TERMO DE ANUENCIA DA INSTITUICAO

e

T ITURA . .
1-]; !:- E'EIE:EIANIA Secretaria Municipal de Educac¢io
)‘Q::-nﬂd Superintendéncia Pedagogica

Diretoria Pedagogica

TERMO DE ANUENCIA N° 016/2025—- DIRPED

A Secretaria Municipal de Educagio de Goiénia, CNPJ 01.414.457/0001-035, declara estar
de acordo com a execugdo do Projeto de Pesquisa intitulado Base Nacional Comum Curricular e
curriculo de Educagdo Fisica na perspectiva critico — superadora, a ser desenvolvida pelo mestrando
Ronison Camilo Soares e coordenado pelo Prof. Dr. Lénin Tomazett Garcia, da Universidade Federal
de Goids/Programa de Mestrado em Educagio Fisica em Rede — PROEF.

O referido projeto tem como objetivo investigar caminhos para a constru¢do de uma
politica de organizagéo curricular em Educagfo Fisica fundamentada na perspectiva pedagogica critico
— superadora.

A proposta da pesquisa consiste em articular analise documental, coleta de informagdes,
reuniGes em grupos focais, entrevistas semi — estruturada e observagéo de aulas junto aos professores
de Educagiio Fisica da Rede Municipal de Educagio de Goidnia.

Declaramos ciéncia de que nossa instituigiio € coparticipanie do presente projeto de
pesquisa e requeremos o compromisso do pesquisador responsdvel com o resguardo da seguranca e

bem-estar das participantes de pesquisa nela recrutados.

Goidnia, 21 de outubro de 2025.

i
Pret™ Tamara Trentin
Superintendente Pedagogica

Tamara Trentin
Superintendente Pedagdgica
Decreto M2 74 de 03/01/25

WAL CICH AN a0 D

N
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ANEXO 4: PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEP

UNIVERSIDADE FEDERAL DE £ Plabaforma
GOIAS - UFG %m

PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEP

DADOS DO PROJETO DE PESQUISA

Titulo da Pesquisa: Base Nacional Comum Curricular e curriculo de Educagio Fisica na perspectiva critico
-superadora

Pesquisador: Ronyson Camilo Soares

Area Tematica:

Versdo: 1

CAAE: 96200126.5.0000.5083

Instituicdo Proponente: UNIVERSIDADE FEDERAL DE GOIAS
Patrocinador Principal: Financiamento Proprio

DADOS DO PARECER

Miamero do Parecer: 8.356.833

Apresentacio do Projeto:
As informagdes elencadas nos campos jApresentac3o do Projetog, ; Objetivo da pesquisa; e ; Avaliacdo
de riscos e beneficios; foram retiradas do documento ; Informacdes Basicas da pesquisa;, datado em

05/03/2026. A pesquisa tem financiamento propno.

A presente pesquisa tematiza os impactos da implementac&o da Base Macional Comum Curricular (BNCC)
na realidade escolar, tomando como recorte professores de Educacio Fisica da Rede Municipal de
Educacdo de Goidnia que fundamentam suas praticas na Pedagogia CriticoSuperadora. Nesse sentido,
investiga as relagdes entre a BNCC e a organizac3o do trabalho pedagégico na Educacio Fisica escolar,
tendo como referéncia a matriz teérico-metodolégica formulada por Soares et al. (1992) na obra Metodologia
do Ensino de Educagdo Fisica. Parte-se da hipotese de que a implementagdo da BNCC, embora
normativamente orientada, & mediada por interpretacdes e traducdes realizadas pelos docentes, podendo
tensionar seus limites prescritivos a partir de fundamentos criticos. O objetivo geral consiste em analisar
como esses professores interpretam e ressignificam as onentacdes da BNCC em suas praticas pedagogicas
e, a partir da analise dos dados produzidos, sistematizar uma proposta curricular fundamentada nessa
perspectiva tedrica, articulada as determinacfes normativas vigentes.

Enderego: Rodovia R2, n. 2.061, Parque Tecnolégice Samambaia, Edificic K2.sala 110, piso 1

Bairro: Campus Samambaia CEP: 74.800-970
UF: GO Municipio: GOIAMLA
Telefone: (62)3521-1215 Fax: (B2)2521-2045 E-mail: cep.prpifufy.br
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Continuagio do Parecar: 8.355.333

Objetivo da Pesquisa:

Objetivo Primario: Analisar as formas de interpretacio, mediacdo e apropriacio das orientagdes da Base
Macional Comum Curricular no contexto da organizacdo do trabalho pedagégico da Educac3o Fisica
escolar, por professores da Rede Municipal de Educac3o de Goidnia, orientados pela Pedagogia
CriticoSuperadora, e, a partir dessa andlise, sistematizar uma proposta curricular fundamentada nessa
perspectiva.

Objetivo Secundario: Mapear e analisar a producdo académica referente a Base Nacional Comum Curricular
e 3 Educacdo Fisica escolar, identificando tendéncias tedricas, criticas e disputas no campo curricular;
Analisar o texto da Base Nacional Comum Curricular no que se refere ao componente curricular Educacgio
Fisica, considerando seus fundamentos tedrico-politicos e suas implicagGes para a organizagdo do trabalho
pedagogico; |dentificar professores de Educacio Fisica da rede municipal de Goidnia que se orientam pela
perspectiva critico-superadora; Compreender como esses docentes interpretam, mediam e se apropriam
das orientagdes da BNCC no processo de seleg&o, organizagdo e sistematizacdo do conhecimento escolar;
Sistematizar uma proposta curricular em Educacdo Fisica fundamentada na pedagogia critico-superadora,
articulando os achados da pesquisa bibliografica, documental e empirica as determinacdes da Base
Macional Comum Curricular.

Avaliacdo dos Riscos e Beneficios:

Riscos: A presente pesquisa apresenta risco minimo aos participantes, conforme previsto para estudos de
natureza qualitativa. Considera-se a possibilidade de eventual desconforto emocional ou psicolégico
decorrente da participag&o no grupo focal, como cansaco, constrangimento ou incomodo ao fratar de
experiéncias profissionais relacionadas a organizagdo do trabalho pedagégico, que podem envolver
situagdes percebidas como desgastantes ou frustrantes.

Para minimizar tais riscos, os participantes poderdo, a gualquer momento, deixar de responder perguntas
especificas, solicitar pausa na atividade, retirar-se do grupo focal ou desistir da pesquisa, sem qualquer
prejuizo. Caso seja identificado desconforto persistente, a atividade sera interrompida imediatamente. O

pesquisador permanecera disponivel para esclarecimentos antes, durante e apos a coleta de dados.

Beneficios: Do ponto de vista cientifico, a pesquisa podera oferecer contribuicdes tedricas para

Enderego: Rodovia R2, n. 3.081. Parque Tecnolégico Samambaia, Edificio K2 .sala 110, piso 1

Bairre: Campus Samambaia CEP: 74.800-970
UF: GO Municipio: GOlAMIA
Telefone: (B2)3521-1215 Fax: (62)3521-2045 E-mail: cep.prpifufg br
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Continuagao do Parecer: 8.356.333

a analise das praticas pedagogicas e para o debate académico sobre curriculo e politicas educacionais no
campo da Educacio Fisica, fortalecendo o dialogo entre teoria e pratica. Mo ambito pedagdgico, podera
auxiliar professores na analise critica dos documentos normativos e na fundamentacio de suas escolhas
metodologicas. Sob a dimens3o social, espera-se colaborar com as discusstes acerca do curriculo na
escola publica, ampliando a producdo de conhecimento na area da Educacio e da Educacio Fisica.

Comentarios e Consideragoes sobre a Pesquisa:
0 estudo aponta em cronograma o inicio da coleta de dados com seres humanos a partir de junho de 2026
com previsdo de conclusio do estudo em novembro de 2026.

Consideragoes sobre os Termos de apresentacao obrigatoria:

Modelo de TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO ; TCLE

TERMO DE COMPROMISSO assinado pelo pesquisador e o orientador do trabalho

Folha de rostos assinada pelo pesquisador e o diretor da Unidade Académica de onde o estudo & vinculado
Termo de Anuéncia assinado pela Secretana Municiapl de Educacio de Goiania

MN3o foram observados obices éticos nos documentos que estdo anexados ao estudo.

Conclusdes ou Pendéncias e Lista de Inadequacdes:

O projeto intitulado ;Base Macional Comum Curricular e curriculo de Educacio Fisica na perspectiva critico-
superadorag, (CAAE: 96200126.5.0000.5083) foi analisado quanto 3 conformidade ética dos procedimentos
propostos, TCLE(s), critérios de inclus3o/exclus3o, e medidas de minimizac3o de risco. Portanto, ndo foram
observados obices éticos nos documentos do estudo. Considerando as informacdes e documentos
apresentados, opino pela aprovacdo do protocolo, sem ressalvas, por estar em conformidade com a
Resolugdo CNS n® 466/2012 e normas complementares. Recomenda-se a submiss3o de eventuais aditivos
3 Plataforma Brasil caso ocorram alteracdes metodologicas substanciais.

Consideragoes Finais a critério do CEP:
Informameos que o Comité de Etica em Pesquisa/CEP-UFG considera o presente protocolo

Enderego: Redovia R2, n. 2.061, Parque Tecnolégico Samambaia, Edificic K2 sala 110, piso 1

Bairro: Campus Samambaia CEP: 74.800-8970
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APROWVADO. A pesguisa foi considerada em acordo com os principios éticos vigentes.
Atencio para a Resolugdo CNS n®466/12, ; o pesquisador responsavel deve: assegurar aos participantes da
pesquisa os beneficios resultantes do projeto, seja em termos de retorno social, acesso aos procedimentos,

produtos ou agentes da pesquisa; E Resolucdo 510/16 Art 17° VI -que dispde sobre a garantia aos

participantes do acesso aos resultados da pesquisay,.

Reiteramos a importancia deste Parecer Consubstanciado, e lembramos que ofa) pesquisador(a)

responsavel devera encaminhar ao CEP-UFG os relatérios parciais e o Relatério Final baseado na

conclusdo do estudo e na incidéncia de publicaces decorrentes deste, de acorde com o disposto na
Resolugdo CNS n. 466/12 e Resolucdo CNS n. 510/16. O prazo para entrega do Relatdrio € de até 30 dias
apds o encerramento da pesquisa, previsto para 16/11/2026.

Este parecer foi elaborado baseado nos documentos abaixo relacionados:

Tipo Documento Arguivo Postagem Autor Situagdo
Informagdes Basicas| PBE_INFORMACOES_BASICAS DO P | 05/03/2026 Acerto
do Projeto ROJETO 2751610.pdf 15:29:52
Projeto Detalhado /| ProjetoPesquisa_Curricule BMCC_CEP.| 05/03/2026 | Ronyson Camilo Aceito
Brochura pdf 15:20:18 | Soares
Investigador
Declaracio de Termo_AnuenciaN016_2025 pdf 05/03/2026 |Ronyson Camilo Aceito
concerdancia 15:07:47 | Soares
TCLE / Termos de | TCLE_RonysonCamiloSoares. pdf 05/03/2026 | Ronyson Camilo Aceito
Assentimento / 15:06:34 | Soares
Justificativa de
Auséncia
Declaracio de Termo_CompromissoRonyson. pdf 05/03/2026 |Ronyson Camilo Aceito
Pesquisadores 15:03:16 | Soares
Cronograma Cronograma.pdf 05/03/2026 |Ronyson Camilo Aceito

14:52:52 |Soares
Folha de Rosto folhaDeRosto Ronyson_assinado_assin| 05/03/2026 | Ronyson Camilo Aceito
ado._pdf 14:49:51 | Soares

Situagéo do Parecer:
Aprovado

MNecessita Apreciacao da CONEP:

MNao

Enderego: Rodovia R2, n. 2.061, Parque Tecnolégico Samambaia, Edificio K2 sala 110, piso 1
Bairro: Campus Samambaia CEP: T74.800-870
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Telefone: (§2)3521-1215 Fax: (62)3521-2045 E-mail: cep.prpiffiufg.br

Pagna 04 de 05



170

FEFD .“.UFG

FACuLTADE BE UNIVERSIDADE
EDUCAEAG FICA E BANGA. . FEDERAL DE GOIAS.

UNIVERSIDADE FEDERAL DE =% Plataoformo
GOIAS - UFG %ﬂﬂ

Continuagao do Parecer: 8.356.333

GOIANIA, 14 de Abril de 2026

Assinado por:
ROBERTA CARVALHO CRUVINEL
(Coordenador{a))

Enderego: Redovia R2, n. 3.081, Pargue Tecnolégico Samambaia, Edificio K2,5ala 110, piso 1

Bairro: Campus Samambaia CEP: 74.800-970
UF: GO Municipio: GOLAMIA
Telefone: (62)3521-1215 Fax: (B62)3521-2045 E-mail: cep.prpiffufg.br

Pagira 0S de 05



FEFD .“ UFG

FACuLTADE BE
Foana

ANEXO 5: ROTEIRO DE DEBATE DO GRUPO FOCAL

Grupos Focais — Roteiro de Debate

Questao-chave 1) O que os professores acham da organizagao curricular

em funcao de competéncias e habilidades conforme estabelecido pela BNCC?

O que os professores entendem por competéncias?

O que os professores entendem por habilidades?

A organizagao curricular em habilidades e competéncias esta em consonéancia
e abrangem as discussdes do campo de conhecimento da Educacéo Fisica?
Na visdo dos professores a organizagdo curricular em habilidades e

competéncias atendem a quais demandas de formacdo humana?

Questao-chave 2) Como os professores avaliam os conteudos (objetos do

conhecimento) e habilidades selecionados e estipulados pela BNCC/DC-GO

para a Educacgao Fisica no Ensino Fundamental?

Os conteudos selecionados contemplam os principais objetos da Educacao
Fisica?

Existem conteudos que foram negligenciados?

Existem conteudos que foram inseridos e que ndo sdo coerentes com o
contexto escolar em que estao?

Existe coeréncia em todas as habilidades previstas para serem trabalhadas?
A distribuicdo dos conteudos/habilidades ao longo dos anos escolares do
Ensino Fundamental € necessaria e esta justificada nos documentos e na

pratica pedagdgica?

Questao-chave 3) O que acham dos limites temporais estabelecidos pelo

DC-GO para os conteudos e habilidades a serem trabalhadas no decorrer do ano

letivo?

E necessaria a delimitagdo em “cortes temporais” para determinar quando e
por quanto tempo cada conteudo sera trabalhado?

Essa delimitagao temporal favorece ou dificulta o trabalho docente?
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Como os professores percebem a autonomia do trabalho docente frente aos
cortes temporais?
Na opinido dos professores qual seria a real finalidade do estabelecimento dos

cortes temporais?

Questao-chave 4) O que os professores entendem das orientagoes

politico-pedagogicas da BNCC?

Os professores percebem a BNCC/DC-GO como documentos democraticos ou
autoritarios?

Na visao dos professores a BNCC/DC-GO respondem a qual projeto histérico?
De transformacgao social ou de manutencéao do status quo?

E possivel perceber uma orientacdo (tendéncia) politico-pedagdgica para a
Educacéo Fisica na BNCC?

Questao-chave 5) Quais sdo as alternativas encontradas pelos

professores para trabalhar embasando sua pratica na pedagogia critico-

superadora ap6s a BNCC?

Os professores conseguem trabalhar na abordagem critico-superadora apos a
implementagédo da BNCC/DC-GO?

Se trabalham na pedagogia critico-superadora, como sao planejadas as aulas
diante das determinagcdes da BNCC?

Na visdo dos professores é possivel atender as exigéncias BNCC e
documentos curriculares (DC-GO/ Matriz estruturante) balizadas pelas
avaliagbes bimestrais e conduzir o trabalho na teoria critico-superadora ao

mesmo tempo?
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Apéndice A — Trabalhos selecionados para leitura integral
" ~ LOCAL DA
N | TITULO DA PUBLICACAO AUTORES LINK ANO PUBLICACAO
2 o https://www.scielo.br/j/rbce/al ARTIGO: Revista
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A BASE NACIONAL COMUM http://educa.fcc.org.br/scielo.

13 CURRICULAR E SEUS SOUZA, Adriano Lopes php?pid=S2175- 2019 ARTIGO:
DESDOBE{AMENTOS PARA A de et al. 80422019000300021&script= Motrivivéncia
EDUCACAO FISICA sci_arttext
A EDUCACAO FiSICA NA BASE NOVAES, Renato o Ny . ]
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Apéndice B — Textos destacados na leitura das publicagdes — fichamento

PUBLICAGAO CATEGORIA TEXTO DESTACADO
1 - NEIRA, Marcos SUPERACAO Em hipétese alguma minha relutancia significa a defesa de que cada escola ou professor possa ensinar o que quiser e se quiser. Penso, sim, que
Garcia. Incoeréncias e BNCC todas as criangas tém que aprender a ler, da mesma forma que precisam saber o que s&o, como s&o e o que significam as brincadeiras, dancas,
inconsisténcias da BNCC lutas, esportes e ginasticas. Esse deveria ser o limite das chamadas aprendizagens essenciais. Algo completamente distinto é especificar o género
de Educacao Fisica. textual a ser lido e quando isso acontecera, qual aspecto da pratica corporal devera ser ensinado e em que momento. E com esse impeto que a
Revista brasileira de BNCC pretende invadir as salas de aula pelo pais afora e determinar o que deve ser ensinado, mesmo sem conhecer as criangas, jovens e adultos
ciéncias do esporte, v. 40, que la estdo, como vivem, o que pensam, sabem e fazem. (Neira, 2018, p. 217)
p. 215-223, 2018. REFORMA Parece 6bvio que o tipo de aprendizagem esperada e a visao instrumental que caracteriza o ensino do componente objetivam simplesmente
EMPRESARIAL preencher postos de trabalho para os setores médios e inferiores de uma sociedade cada vez mais complexa, cujas ocupagdes laborais solicitam
sujeitos adaptados e capazes de resolver problemas. Compreensédo do mundo e, principalmente, leitura critica nem foram cogitados. (Neira, 2018,
p. 218)
REFORMA a BNCC sugere ao professor a dire¢gao oposta daquela que tem tomado a educagao fisica contemporanea. A auséncia de criticidade é alarmante.
EMPRESARIAL O documento homologado volta-se para a conformacgao e aceitagdo de um desenho social injusto, num momento histérico em que os professores
deveriam ser apoiados na elaboragdo de curriculos democraticos e democratizantes. (Neira, 2018, p. 222)
REFORMA o fortalecimento da dimenséo técnica somado a auséncia da critica leva a conclusao que a BNCC n&o passa de mais uma investida dos setores
EMPRESARIAL conservadores.(Neira, 2018, p. 222)
2 - NEIRA, Marcos CONTEXTO Em maio de 2015, 116 pessoas foram convidadas para trabalhar na construgdo da primeira e segunda versdes da Base Nacional Comum
Garcia; SOUZA JUNIOR, Curricular (BNCC). O grupo foi composto por professores da Educacao Basica indicados pelo Conselho Nacional de Secretarios de Educacéo
Marcilio. A Educagéao (CONSED) e pela Unido dos Dirigentes Municipais de Educagao (UNDIME), representando todos os estados da Federagao, e pesquisadores
Fisica na BNCC: vinculados a 35 universidades. Constituiram a equipe da Educacao Fisica seis professores da Educacao Basica e seis professores universitarios,
procedimentos, sob a coordenagdo de um assessor, também professor do Ensino Superior. (p. 189)
concepgoes e efeitos. CONTEXTO Desde o primeiro momento, todas as decisdes foram tomadas de maneira conjunta (quer seja na area, no segmento ou no componente, a
Motrivivéncia, v. 28, n. 48, depender do caso), e permeadas de debates, intercambio de argumentos e escrutinios por parte dos envolvidos. Os procedimentos adotados
p. 188-206, 2016. permitem afirmar que a redacao final de cada paragrafo & produto de consensos no interior do grupo. (p.189)
CONTEXTO Num viés critico, elucidam-se, diante de um processo de disputas politicas pela redemocratizagéo brasileira, outras possibilidades de
compreensao do papel do Estado. Ainda que de forma contraditoria, aparatos normativos, tais como a Lei de Diretrizes e Bases da Educagéo
Nacional (LDB) n° 9394- 96 e as Diretrizes Curriculares Nacionais da Educacéo Basica (DCN), terminaram permitindo/desencadeando espagos
para elaboracgdes e debates curriculares, indo além do que, prescritivamente, tem sido produzido por especialistas ou mesmo governos mais
autocraticos na tradi¢do brasileira, dando aos sujeitos e unidades escolares chances de construirem propostas curriculares (LOPES, 2004 e
SOUZA JUNIOR, 2007).(p.190)
CONTEXTO Os indicadores disponiveis até o presente momento sinalizam que o processo de construgdo da BNCC deu-se de outra maneira. Desde o inicio

dos trabalhos, o assunto faz parte da agéncia de debates de inimeras reunides, seminarios e eventos em que professores da Educagao Basica,
pesquisadores e profissionais ligados aos mais variados setores da educagéo tém apresentado criticas e sugestdes. A primeira versdo do
documento ficou disponivel para consulta publica, recebendo uma grande quantidade de contribuicdes. Para além das pessoas que
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individualmente se cadastraram, na plataforma on-line, escolas e outras entidades inseriram seus comentarios e sugestbes, elaboraram pareceres
e documentos a respeito. (p.191)

CONTEXTO Os jornais de grande circulagdo dedicaram matérias e editoriais, foram criados grupos nas redes sociais e transmitiram-se entrevistas com
especialistas pela televisdo aberta e fechada. (p.192)

CONTEXTO A partir da leitura e discussédo das Diretrizes Curriculares Nacionais da Educacgéo Basica (DCN), das pesquisas sobre os curriculos estaduais e da
realizagao de seminarios em que foram apresentadas e discutidas experiéncias curriculares internacionais, chegou-se a um termo do texto que
deveria ser produzido. Algo, até entéo, inexistente no pais: um material abrangente o suficiente para propiciar a identificagao de diferentes grupos
e realidades e que pudesse orientar a elaboragao de propostas curriculares. (p.193)

CONTEXTO A partir da plataforma, que dispunha de ferramentas para envio de sugestdes apds o cadastro pessoal ou institucional, o texto recebeu
contribuicbes de varios tipos, oriundas de pessoas, escolas ou organizagdes distribuidas por todo o territério nacional. (p.194)

SUPERACAO SOBRE O COLETIVO DE AUTORES: suas contribuigdes foram decisivas para a transformagéo da base tedrica do componente (da psicobiologia

BNCC para as ciéncias humanas) e redefinicdo do seu objeto de estudo (do exercicio fisico e movimento para a cultura corporal). A influéncia dessa
concepgao nas propostas curriculares ndo pode ser desprezada.

A investigagao realizada por Gramorelli (2014) constatou sua hegemonia nos documentos estaduais e o trabalho de Rocha et al. (2015) evidenciou
sua presencga na maioria dos trabalhos que se debrugam sobre o debate curricular da Educacgéo Fisica. (p.195)
3 - MARTINELI, Telma REFORMA A continuidade de politicas governamentais conservadoras, nos planos econdmico e social, &€ assegurada por organismos e organizagdes
Adriana Pacifico et al. A EMPRESARIAL internacionais. Houve uma “[...] intervencéo sistematica e direta do Banco Mundial, na redefinicdo das politicas para a educacgéo publica” (SILVA,
Educacéao Fisica na 2002, p. 4). (p- 78)
BNCC: concepcbes e REFORMA Os principios estéticos de fruicdo e desenvolvimento do potencial criativo, para que o aluno se expresse e formule perguntas, também é uma
fundamentos politicos e EMPRESARIAL necessidade desse momento politico, social e principalmente econdmico. Em tempos de crise, o desenvolvimento da subjetividade e da
pedagadgicos. capacidade criativa é almejada, pois a partir delas o individuo pode criar e recriar novos produtos e produgdes; essa capacidade deve ser
Motrivivéncia, v. 28, n. 48, desenvolvida desde a infancia, momento em que a educacgéo escolar pode desempenhar um importante papel.(p. 78-79)
p. 76-95, 2016. REFORMA As concepgdes de ética, de politica e de estética que fundamentam as duas versdes preliminares da Base, respondem, em ultima analise, a um

EMPRESARIAL conjunto de reformas e de a¢des politicas nos varios segmentos sociais, para garantir uma formagéo com fins de disseminar valores e principios
necessarios ao modelo de organizagao social vigente e as necessidades de reestruturagcéo produtiva. (p. 79)

REFORMA “A educagéao, que poderia ser uma alavanca essencial para a mudanga, tornou-se instrumento daqueles estigmas da sociedade capitalista:

EMPRESARIAL ‘fornecer os conhecimentos e o pessoal necessario a maquinaria produtiva em expansao na sociedade capitalista, mas também gerar e transmitir
um quadro de valores que legitima os interesses dominantes™. “[...] Em lugar de instrumento de emancipag¢do humana, agora é mecanismo de
perpetuacgdo e reproducdo desse sistema” (Mészaros, 2008, p. 15 apud Martineli et al., 2016, p. 79).

REFORMA Vale ressaltar que, nos principios politicos da Base, a oportunidade e a informacgao, a leitura critica dos contetdos e a centralidade do trabalho sédo

EMPRESARIAL limitadas, pois estdo fundamentadas nos interesses da classe dominante e alicergadas na venda e na compra da forga de trabalho, e, portanto, a
construcdo de uma sociedade livre, igual e fraterna torna-se impossivel. (p. 79)

CONCEITOS E A predominéancia desta concepgéo fenomenoldgica/socioldgica pode ser explicada a partir da analise do contexto histérico e politico e da

CONCEPCOES proliferagcao da ideologia neoliberal e se expressa no ambito da produgao cientifica, convergente com essa ideologia, seus principios e
orientagdes. Desse contexto emergiu, disseminou e ganhou forca a compreensao da educacgao fisica centrada no sujeito e na subjetividade
humana, como a concepgao apresentada na BNCC. (p. 81)

CONCEITOS E Mello (2009, p.69, apud Martineli et al., 2016, p. 82) afirma que nesta perspectiva subjetivista o “corpo se torna a prépria subjetividade

CONCEPCOES

compreendida como sentimentos, vontades, desejos” para a conservacao da forma de sociabilidade atual, isso porque a dicotomia entre corpo e
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consciéncia torna-se presente, inclusive na educagéo fisica, tratando o corpo como instrumento de um espirito independente ou como proéprio
homem sensivel sem racionalidade. (p.82)

CONCEITOS E visto que ao contrapor-se ao paradigma da aptidao fisica, tem orientado-se por uma perspectiva subjetivista, esvaziada de conteudo e que
CONCEPCOES desvaloriza a mediag&o do professor (DUARTE, 2004 apud Martineli et al., 2016, p. 82).
REFORMA O tipo de formacgao presente na Base, determina um desenvolvimento unilateral, destituido da capacidade critica do sujeito em processo de
EMPRESARIAL escolarizagéo, necessario a reproducéo do capital, no processo de reestruturacdo produtiva (p. 91)
SUPERACAO Na atual conjuntura mundial e nacional, faz-se necessario uma educacédo e uma educacgao fisica como componente curricular, que sejam pautadas
BNCC na valorizagao da histdria, da cultura e técnica da cultura corporal, na importancia da mediagao do professor para a aprendizagem do aluno € na
formacao da consciéncia critica frente a realidade social, com vistas a sua transformacéo. (p. 92)
4 - BELTRAO, José Arlen; | CONCEITOS E Ramos (2006) analisou a nogdo de competéncia em propostas educacionais, especialmente a brasileira, e conclui que a categoria competéncia
TAFFAREL, Celi Nelza CONCEPCOES secundariza os conhecimentos de base cientifica e esta mais articulada com o conhecimento tacito, pois a competéncia é indissociavel da agao. O
Zulke; TEIXEIRA, David que é observado na BNCC, ja que se estabelece que “[...] os conteldos curriculares estédo a servigo do desenvolvimento de competéncias [...]”
Romé&o. A educagéo fisica (BRASIL, 2018a, p. 11 apud BELTRAO; TAFFAREL; TEIXEIRA, 2020, p. 665).
Nno novo ensino médio: REFORMA Nessa perspectiva, conhecimento bom é conhecimento util a vida produtiva laboral. Com efeito, considerando as exigéncias atuais do modo de
implicacdes e tendéncias | EMPRESARIAL produgao capitalista, os conhecimentos relacionados a educacgéo fisica tendem a ser secundarizados, reduzidos ou até suprimidos do curriculo. (
promovidas pela reforma p. 661)
e pela BNCC. Revista CONCEITOS E A categoria central para compreender as atividades humanas — em geral e aquelas ligadas ao campo da educacéo fisica em especifico, é o
praxis educacional, v. 16, CONCEP(;OES trabalho7 e néo a linguagem. O trabalho, como j& exposto por Marx, &, em Ultima analise, o mediador das relagbes sociais, pois as demais
n. 43, p. 656-680, 2020. atividades tém suas géneses ligadas ao trabalho, ou seja, sdo desdobramentos histéricos dessa atividade vital. (p.670)
CONCEITOS E CONCEITO DE CULTURA CORPORAL
CONCEPCOES [...] fenébmeno das praticas [corporais] cuja conexao geral ou primigénia — esséncia do objeto e o nexo interno das suas propriedades —
determinante do seu conteudo e estrutura de totalidade, é dada pela materializagdo em forma de atividades — sejam criativas ou imitativas - das
relagdes multiplas de experiéncias ideoldgicas, politicas, filoséficas e outras, subordinadas a leis histérico-sociais. O geral dessas atividades é que
sao valorizadas em si mesmas; seu produto ndo material é inseparavel do ato da produgao e recebe do homem um valor de uso particular por
atender aos seus sentidos ludicos, estéticos, artisticos, agonisticos, competitivos e outros relacionados a sua realidade e as suas motivagdes. Elas
se realizam com modelos socialmente elaborados que séo portadores de significados ideais do mundo objetal, das suas propriedades, nexos e
relagdes descobertos pela pratica social conjunta (TAFFAREL; ESCOBAR, 2009, p. 3 apud BELTRAO; TAFFAREL; TEIXEIRA, 2020, p.670)
CONCEITOS E Desse modo, ao tratar o objeto da educagéo fisica como linguagem/linguagem corporal, e ndo como trabalho/cultura corporal, como demonstrado
CONCEPCOES por esses autores, oferece-se uma abordagem distorcida dos fendmenos da cultura (corporal), que por sua vez dificulta a apropriagdo das diversas
e diferentes determinagdes gue constituem e explicam esses fendmenos.(p.671)
CONCEITOS E Observa-se, entdo, que a forma como a BNCC do ensino médio aborda o objeto da educagéo fisica ndo oferece a fundamentacéo que favorega o
CONCEPCOES trato pedagdgico do problema central das atividades desse componente curricular, elemento fundamental para se apropriar a esséncia da
atividade em questéo, e do qual decorrem outros contelidos e significagdes, que constituem e caracterizam determinada atividade.
Além do mais, a compreenséo correta do objeto de ensino da educacao fisica € fundamental pois, conforme alerta Nascimento (2018), esta ligada
e tem implicacdes diretas no “como se ensina” e na finalidade pedagodgica. (p671)
5-BOSCATTO, Juliano CONTEXTO Estabelecer e implantar, mediante pactuagéo interfederativa, diretrizes pedagdgicas para a educagéo basica e a base nacional comum dos

Daniel; IMPOLCETTO,
Fernanda Moreto;

curriculos, com direitos e objetivos de aprendizagem e desenvolvimento dos(as)alunos(as) para cada ano do ensino fundamental e médio,
respeitada a diversidade regional, estadual e local (BRASIL, 2014, p. 61 apud BOSCATTO; IMPOLCETTO; DARIDO, 2016, p.101).
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DARIDO, Suraya Cristina.
A Base Nacional Comum
Curricular: uma
proposi¢éo necessaria
para a educagao fisica?.
Motrivivéncia, v. 28, n. 48,
p. 96-112, 2016.

ORGANIZAGAO E
SISTEMATIZACA
@)

ISSO MUDOU NA 32 VERSAO OU AINDA ESTA PRESENTE?

Nesses termos, entende-se que existem conhecimentos produzidos culturalmente e oriundos de varias instancias que devem fazer parte da
BNCC, os quais séo considerados essenciais e aos quais todos os sujeitos devem ter acesso durante a Educagéo Basica. Tais conhecimentos
curriculares devem ser complementados por uma parte diversificada no curriculo escolar (p.100).

CONTEXTO Cabe, entdo, ao Estado, juntamente com os atores sociais que atuam diretamente com a Educacao Basica, elaborar quais s&o os “conhecimentos
universais” que devem fazer parte da BNCC. Tal proposi¢ao foi posta em discussdo de maneira mais objetiva no Plano Nacional de Educagéo
correspondente aos anos de 2014 a 2024. (p.101)

CONTEXTO De forma mais especifica, o PNE (BRASIL, 2014) estabelece que o Estado brasileiro deve, de maneira colaborativa com entidades ligadas a
Educacgao, estabelecer e implantar a BNCC. Esse documento norteador e regulamentador do curriculo escolar deve conter quais sao os direitos e
0s objetivos de aprendizagem em cada ano da Educagédo Basica.(p.101 e 102)

SUPERACAO Um programa de aulas que imponha que o basquetebol deva ser ensinado a partir da quinta série, no segundo bimestre do ano, seguindo a

BNCC mesma estrutura pedagdégica tida como universal, estara, no minimo, desconsiderando as especificidades locais. Nao estara respeitando a
tradicdo histérica e a dindmica cultural do grupo (DAOLIO, 2002,p.18-19, apud BOSCATTO; IMPOLCETTO; DARIDO, 2016, p.109).

SUPERACAO Dadlio (2002) afirma que os grandes planejamentos, além de ndo contemplarem todas as realidades, podem ser utilizados como modelos

BNCC estanques para o desenvolvimento das aulas (P.109)

SUPERACAO Do mesmo modo, Neira e Nunes (2006) se posicionam com certa restricdo as propostas curriculares que ndo sdo desenvolvidas pelo préprio

BNCC professor. Os autores defendem a proposta de curriculo multicultural e indicam que é preciso considerar as experiéncias dos estudantes como
conteudos a serem explorados e incorporados nas aulas de EF escolar. A escolha dos conteudos deve ser diferente em cada escola, partindo do
projeto politico pedagdgico e considerando as caracteristicas da comunidade local. (P.109)

SUPERACAO Ressalta-se, entdo, a necessidade de a comunidade escolar, sobretudo, os professores, assumir o protagonismo, organizar o proprio planejamento

BNCC e a implementacao das praticas de ensino a partir das problematicas inerentes ao contexto sociocultural do qual fazem parte. (P.110)

6 - RODRIGUES,
Anegleyce Teodoro. Base
Nacional Comum
Curricular para a area de
linguagens e o
componente curricular
Educacgao Fisica.
Motrivivéncia, v. 28, n. 48,
p. 32-41, 2016.

ORGAN IZAQAO~E
SISTEMATIZACA
0

A BNCC, diferente dos Parametros Curriculares Nacionais (PCN) e das Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN), explicita o que o professor tem
que ensinar e o que os alunos tém que aprender (p.33)

CONTEXTO

Oferecer elementos para a estruturacédo de aproximadamente 60% dos curriculos das secretarias e unidades escolares de educacéo basica,
sendo que o restante podera ser estruturado a partir da diversidade da cultura regional e local (p.33)

REFORMA
EMPRESARIAL

O que chama a atengdo nessa matéria da Nova Escola é que ela foi publicada no ano de 2014, quase um ano antes de se iniciar os trabalhos das
comissoes de especialistas. Entretanto, diferentes pessoas entrevistadas pela revista, ligadas a fundagdes de educacdo, ao mercado editorial, as
secretarias de educagéo e ao MEC, ja destacavam a importéncia da BNCC, principalmente, para o mercado editorial, para os testes em larga
escala e para as mudangas nos curriculos dos cursos de formagéao de professores. Nesse sentido, parece que existem diferentes interesses
publicos e privados, politicos e econdmicos, para além dos interesses ligados a necesséria construgdo de uma base nacional de saberes escolares
e a melhoria da qualidade da educacao brasileira. (p. 33-34)

REFORMA
EMPRESARIAL

INFLUENCIA DE GESTAO (EXEMPLO INGLATERRA)

Um estudo que compara politicas de inovagéo curricular desenvolvidas no Brasil, na Inglaterra e na Espanha, de Moreira (1999), nos alerta que a
maior parte dessas politicas € marcada pela descontinuidade, o que tem levado a repetigdo de erros, a utilizagao ineficaz de recursos humanos e
materiais. Ou seja, a cada mudanga de partido ou grupo politico no poder, uma nova reforma curricular € iniciada pelas secretarias de educagao e
pelo MEC (p.34)

CONTEXTO

Das 20 metas para serem alcancadas em 10 anos, quatro falam sobre a BNCC. (p.34)
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CONTEXTO

Em 2014, a segunda Conferéncia Nacional de Educacdo (CONAE) produz um documento como referencial para o processo de mobilizagao para a
Base Nacional Comum Curricular. De 17 a 19 de junho de 2015, foi realizado o | Seminario Interinstitucional para a elaboragdo da BNCC, e em
seguida foi publicada a Portaria n. 592 de 17 de junho de 2015, que instituiu a Comisséo de Especialistas para elaboragéo de proposta da BNCC.
Em 30/07/2015 é langado o portal da BNCC que estabelece canais de comunicagéo e participagdo da sociedade nesse processo, conforme
informacgdes disponiveis em:http://www.basenacionalcomum.mec.gov.br, em linha do tempo. (p.35)

REFORMA
EMPRESARIAL

A reforma educacional na Inglaterra, que foi desenvolvida a partir de 1987, mostra como a implantagado de um Curriculo Nacional acabou por “...]
estabelecer um maior controle sobre a escola por meio de um curriculo detalhado e prescritivo associado a aplicagao de exames externos como
instrumentos de avaliagao da escola pelo desempenho dos alunos nos testes” (MOREIRA, 1999, p.137). O resultado da pesquisa realizada por
este autor indica um conjunto de agdes consideradas desastrosas para a educagéo escolar, uma vez que ao dar énfase a atividades preparatérias
para os exames externos, o resultado foi o empobrecimento pedagdgico e a diminuigéo de praticas de avaliagdo formativas. Difundiu-se entre os
professores um sentimento de desvalorizagéo profissional e houve uma forte reagdo a todo processo, obrigando as autoridades educativas a
revisdes consecutivas do curriculo e do formato dos exames, gerando ainda mais confusao e ceticismo no meio escolar. Na experiéncia inglesa
fica evidente, também, a tens&o entre autonomia e controle, quando se tentam produzir mudangas na escola. Nesse caso, as consequéncias
negativas resultantes do fortalecimento de apenas um dos polos, no caso um forte controle sobre as escolas. (MOREIRA, 1999, p. 137-138). (p.36)

ORGAN IZAQAO_E
SISTEMATIZACA
@)

A questdo que ponho inicialmente é se a BNCC da forma como esta sendo apresentada, ndo se caracteriza mais como um curriculo maximo. A
quantidade de objetivos propostos, no caso do componente curricular Educacéo Fisica, ja é suficiente para preencher todo o tempo pedagodgico,
que em geral, essa disciplina dispde no curriculo escolar, em média duas aulas semanais, sendo que no ensino médio, em muitos casos, se limita
a uma aula semanal. A parte diversificada, da qual fala o documento preliminar, pode ser comprometida a depender da quantidade de objetivos
propostos por ciclo. (p.37)

ORGANIZAGAO E
SISTEMATIZAGA
0]

A proposta preliminar da BNCC no campo da Educacéo Fisica expressa a dificuldade em se padronizar objetivos e conteudos desse componente
curricular ao longo das séries e ciclos de escolarizagdo, a partir de critérios tradicionalmente reconhecidos e validos para outras disciplinas como a
matematica, as ciéncias e as linguas. Observa-se que ainda ndo temos um consenso na area sobre essa questio. (p.38)

CONTEXTO Por fim, ressalto que em diversas reunides de discusséo sobre a BNCC, das quais participei, desde o més de novembro de 2015, na cidade de
Goiania, identifique que muitos professores e professoras da rede estadual de educagéo de Goias, da rede federal de ensino e também da
Universidade Federal de Goias, tém expectativas positivas em relagao a abertura do MEC para considerar as diversas contribuigdes apresentadas
a proposta preliminar. (p.40)
7 - MOREIRA, Laine CONCEITOS E Um curriculo aponta diretivamente para uma concepcao de homem e de sociedade, que se tem e que se pretende formar (p.62)
Rocha et al. Apreciagéo CONCEPCOES
da base nacional comum | REFORMA O curriculo como parte da realidade complexa e contraditdria da sociedade capitalista, esta inserido em meio a interesses econdmicos e politicos,
curricular e a educagao EMPRESARIAL sendo, portanto, palco de conflitos, onde estdo em jogo os sentidos que distintos grupos sociais pretendem disputar e atribuir.
fisica em foco. Nas ultimas décadas do século XX, a preocupagao em torno das questdes curriculares, no Brasil, vem ganhando espago nas discussdes das
Motrivivéncia, v. 28, n. 48, politicas educacionais nacionais, com vistas a atender as exigéncias concernentes aos organismos internacionais.
p. 61-75, 2016. Notamos que as politicas curriculares advém de forma hierarquica, ndo provocando e/ou permitindo realmente, a efetiva participagao da
comunidade escolar — reais conhecedores da complexidade da pratica educacional. (p.62)
CONTEXTO Desde 1990, as agdes do Ministério da Educagédo (MEC) passaram a incluir as politicas educacionais, tendo dentre suas competéncias, a

educacéo basica, e sendo a Secretaria de Educagéo Basica (SEB), vinculada ao MEC, a responsavel pela elaboragéo e implementagéo da politica
curricular para este segmento escolar, por meio de indica¢des curriculares norteadoras, como por exemplo, os Pardmetros Curriculares Nacionais
(PCN).

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacgdo Nacional (LDBEN) 9394/96 determina que a Uni&o, Estados e Municipios devem estabelecer, de maneira
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conjunta, diretrizes norteadoras que busquem organizar curriculos, assegurando-se uma base nacional comum. Atendendo a este principio, o
MEC langou em 2015 a Base Nacional Comum Curricular (BNC) — uma outra proposta curricular, que tem como premissa o atendimento ao
aspecto legal, amparado pela Carta Magna, de 1988 (Art. 210), a qual determina que “seréo fixados conteudos minimos para o ensino
fundamental, de maneira a assegurar formagéo basica comum e respeito aos valores culturais e artisticos, nacionais e regionais” (BRASIL, 2012,
p. 147) e pela Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional, cujo Art. 26 determina que “os curriculos da educacgao infantil, do ensino
fundamental e do ensino médio devem ter base nacional comum” [...] (BRASIL, 1996, p. 01). (P.62-63)

REFORMA aumento do espago dado aos modelos internacionais, apontando para um movimento crescente de incorporagao de forgas privadas no campo do

EMPRESARIAL curriculo. Freitas (2012) ja criticava esse movimento, apontando a agédo dos “reformadores empresariais10” na educagéo publica. (p.64)

REFORMA PRAGMATISMO EDUCACIONAL

EMPRESARIAL Caberia entéo, para os reformadores empresariais, ao se estabelecer um curriculo comum, a resolugédo dos problemas educacionais mais
urgentes, como a redugao do analfabetismo, por exemplo, assim como, a contribuicdo para a resolugao de problemas sociais, como a
redistribuicdo de renda, redugdo das desigualdades culturais e econdmicas. (p.65)

REFORMA OBSOLESCENCIA / DESVALORIZACAO DA ESCOLA

EMPRESARIAL Com, nem sempre declarados, interesses econémicos na solugdo para problemas da educagao, veementemente descrito como a “crise da
educacao”, defendem a necessidade de “curriculo claro e objetivo” que nos deem caminhos para superar a “falta de preparo dos professores” e a
“inadequacgao do material didatico”; assim, alimentando uma dicotomia escola-sociedade calcada na ideia de “obsolescéncia da escola” e
incompeténcia ou despreparo dos professores (SUSSEKIND, 2014, p. 1515).apud (p.65)

REFORMA Se apresenta, hoje, sob a forma de uma “teoria da responsabilizagao”, meritocratica e gerencialista, onde se propée a mesma racionalidade

EMPRESARIAL técnica de antes na forma de “standards”, ou expectativas de aprendizagens medidas em testes padronizados, com énfase nos processos de
gerenciamento da for¢a de trabalho da escola (controle pelo processo, bdonus e puni¢des), ancorada nas mesmas concepgdes oriundas da
psicologia behaviorista, fortalecida pela econometria, ciéncias da informagéo e de sistemas, elevadas a condig¢éo de pilares da educacao
contemporanea. Freitas (2012, p. 383) apud (p.65-66)

REFORMA DESCARACTERIZACAO / DEMONIZACAO DO PROFESSOR / PUNICAO DOCENTE

EMPRESARIAL As consequéncias desse processo sao apresentadas por Duarte (2001), como a expropriagdo da escola de sua tarefa social: a transmiss&o do
saber objetivo, cientificamente organizado e sistematizado, na diluigdo do papel da escola em transmitir esse saber, na descaracterizagdo do papel
do professor, na prépria negagédo do ato de ensinar. Ha também o processo de “demonizag¢ao dos professores”, em virtude do fracasso dos alunos
nas avaliagbes padronizadas; competicdo entre profissionais e escolas; pressdo sobre o desempenho dos alunos e preparagao para os testes,
fraudes, aumento da segregagao socioecondmica no territério, aumento da segregagao socioecondémica dentro da escola, precarizagao da
formacéao do professor. (p.67)

REFORMA A educacéo, como processo formativo, esta sendo reduzida a aprendizagem nas teses dos reformadores empresariais. Nao sabendo como lidar

EMPRESARIAL com a educacgéo (uma relagdo ampla entre educandos e educadores) eles a reduziram a aprendizagem (um resultado do aluno, medido pelo seu
desempenho em testes de habilidades e competéncias). Com esta redugao, a nogao de qualidade fica igualmente reduzida a pontuagéo que o
aluno obtém. Toda a complexidade e riqueza da acdo educativa desaparece e com isso, as solu¢cdes magicas e as receitas, tomam lugar da boa
educacao (p.67)

CONCEITOS E Portanto, definem as praticas corporais como abstragdes, sem nexo com a realidade concreta e reduzindo sua concepgédo ao lazer e a saude, que

CONCEPCOES também sao tratados no manuscrito como idealizados, desconsiderando a concretude da existéncia humana, tendo em vista que na sociedade

capitalista, o lazer e a saude sao tratados como mercadorias, que estdo acessiveis a poucos, ou seja, aqueles que concentram a riqueza e dela
podem usufruir, comprando este lazer e saude, diferentemente da maioria da populacio, alijada dos direitos anunciados na Carta Magna. (p.70)
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REFORMA As reflexdes tedricas realizadas neste artigo, possibilitam-nos concluir que o processo que desencadeou a elaboragdo do manuscrito das BNC foi

EMPRESARIAL mediado pelos interesses dos reformadores empresariais, que estabelecem alianga com o poder publico, com implicagdes para as politicas oficiais
para garantir agées pedagogicas da educagdo basica, a concep¢ao de sociedade, de ser humano e de educacao, orientadas pela e para a
mercantiliza¢édo da vida (p.72)

SUPERACAO Dessa forma, propomos uma inverséo na ldgica hierarquica na elaboragdo do manuscrito, ou seja, que este seja construido e debatido pela

BNCC comunidade escolar e académico-cientifica, por meio de foéruns, reunides, congressos, antes de sua promulgagao e aplicagao, favorecendo a
sistematizacdo de um documento norteador das a¢des pedagdgicas da/ na escola, alinhadas aos interesses da classe trabalhadora, no que diz
respeito, ao processo de apropriagdo do conhecimento sistematizado na educagéo basica — levando em consideragdo que ja existem curriculos
sendo desenvolvidos nas escolas brasileiras, frutos da prépria realidade a qual estao inseridos (reflexdo da comunidade escolar) (p.73)

8 - SANTOS, Marcio REFORMA Além disso, segundo Chirinéa e Brandao (2015), essa ldgica responsabiliza a escola e os professores pelos possiveis fracassos na obtengéo das

Antonio Raiol; BRANDAO, | EMPRESARIAL metas estabelecidas, sem levar em consideragéo outros fatores que contribuem para o insucesso nas avaliagbes, como o sucateamento das

Pedro Paulo. Base escolas, a desvalorizagao e a precarizagao do trabalho docente e o curriculo que néo atende aos interesses do publico que adentra o espago

Nacional Comum escolar (p.112)

Curricular e curriculo da REFORMA PROFESSOR TRANSMISSOR ESVAZIAMENTO DE CONTEUDO

Educacéo Fisica: qual o EMPRESARIAL A prioridade em relagéo a obtengao de resultados, que leva a padronizagéo do curriculo, foi percebida no estreitamento de alguns campos do

lugar da Diversidade conhecimento, como a propria Educagao Fisica, em favor dos conhecimentos da Lingua Portuguesa e da Matematica, que séo as disciplinas

cultural?. Horizontes, v. presentes nos sistemas de avaliagao.

36, n. 1, p. 105-118, 2018. A reducgao do papel, ndo apenas da Educagéo Fisica, mas de todo o curriculo, de acordo com Moreira et al. (2016), reduz também a fungao social
da escola e o trabalho do professor a um oficio de transmissdo de saberes, ao invés de ensino dos conhecimentos, esvaziando a escola de
conteudo.(p.112)

9 - NEIRA, Marcos CONTEXTO A Base Nacional Comum Curricular (BNCC), ao menos na sua primeira e segunda versées, tinha como intuito apoiar os sistemas na elaboragéo

Garcia. BNCC de de suas propostas ou na reorientagao das existentes. Nao se tratava de uma relagéo de contetidos a serem ensinados obrigatoriamente, nem

Educacao Fisica: tampouco aprendizagens que todos os estudantes deveriam alcancar. Na sua concepcéo inicial, a ideia era que o texto se tornasse um material de

caminhando para tras. apoio na construcado de curriculos estaduais, municipais, da rede privada e de cada unidade escolar. Ela poderia inspirar professores a pensarem

Educacao é a base?: 23 em objetivos que se coadunam com as intengdes educativas da escola, definidas coletivamente e com a participagdo da comunidade. Afinal, o que

educadores discutem a se ensina, 0 oMo se ensina e 0 que e como se avalia, tem que ser uma decisao de cada instituicdo e explicitada no seu projeto pedagégico (P.

BNCC, 2019. 159)

CONTEXTO em abril de 2017, foi divulgada a chamada terceira versao da BNCC. “Mais enxuta!", como alardearam seus artifices na grande midia, mas com
sérios problemas no que respeita a concepgao de educagao que perpassa o documento, a comegar pela auséncia do documento voltado a ultima
etapa da Educacao Basica. Elaborado por um grupo reduzido, o caminho percorrido frustrou os setores que clamavam pelo didlogo quando, apds
cinco encontros regionais de dificil acesso, em dezembro daquele ano, o Conselho Nacional de Educagéo (CNE) aprovou o documento sem
alteracdes significativas, sendo sequéncia, homologado pelo Ministro da Educacgéo. (p.160)

SUPERACAO Ao submeter a BNCC de Educacgao Fisica ao confronto com a teorizagao curricular e denunciar o retrocesso que ela representa, busco chamar a

BNCC atengao para os riscos de sua implementagao sem a devida critica e, assim, colaborar com aqueles que, pelo pais afora, preferem resistir a
sucumbir aos ditames de uma proposta que nao dialoga com o atual estagio dos conhecimentos sobre o ensino do componente. (p.161)

10 - IMPOLCETTO, SUPERACAO Cabe esclarecer ainda, a diferenga entre BNCC e curriculo. A Base é uma referéncia nacional obrigatdria, mas nao € o curriculo. Seu papel é o de

Fernanda Moreto; BNCC orientar a revisao e a elaboracao dos curriculos nos Estados, Municipios e escolas privadas. O referido documento estabelece os objetivos que se

MOREIRA, Evando

espera que os estudantes venham a atingir, enquanto o curriculo define como alcancar esses objetivos, em outros termos, a BNCC indica o ponto
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Carlos. A educacgéao fisica
escolar na BNCC:
avangos e desafios.
Corpoconsciéncia, p.
e15228-e15228, 2023.

onde se quer chegar e o curriculo traga o caminho até |a. As redes de ensino tém autonomia para elaborar ou adequar os seus curriculos, assim
como as escolas tém a prerrogativa de contextualiza-los e adapta-los a seus projetos pedagogicos (BRASIL, 2018). (p.4-5)

SUPERAGAO
BNCC

A partir do reconhecimento da importancia dos meios estruturantes do curriculo, torna-se relevante analisar como os professores podem conhecer,
compreender e se apropriar da BNCC, adequando a proposta a cada contexto especifico de atuacdo (BOSCATTO et al., 2016) (p.5)

CONTEXTO

Por meio da Portaria n° 592, de 17 de junho de 2015 do Diario Oficial da Unido (BRASIL, 2015), que instituiu a comiss&o de especialistas para a
elaboragédo da BNCC, na area da Educacgéo Fisica escolar, foi formado um grupo com sete professores/pesquisadores universitarios e seis
professores da Educagao Basica. O critério de escolha dos pesquisadores baseou-se no fato de haverem participado da elaboragao de algum
documento curricular (proposta estadual, municipal ou federal).(p.5)

CONTEXTO

A 12 versao do documento foi disponibilizada para consulta publica entre outubro de 2015 e margo de 2016. Nesse periodo, recebeu mais de 12
milhdes de contribuigbes — individuais, de organizagdes e de redes de educacéo — além de pareceres de especialistas, associa¢des cientificas e
membros da comunidade académica. As contribuicbes foram sistematizadas por pesquisadores da Universidade de Brasilia (UnB) e da Pontificia
Universidade Catdlica do Rio de Janeiro (PUC-RJ) e subsidiaram a elaboracdo da segunda versao (NEIRA et al., 2016). (p.6)

CONTEXTO

Com o impeachment de Dilma Roussef, houve uma revisdo da 22 versao do documento no governo de Michel Temer por novas equipes de
especialistas que redigiram a 32 versdo. Cabe destacar que na area da Educagéo Fisica a professora Suraya Cristina Darido recebeu convite para
integrar a equipe dos especialistas e indicou o professor André Luis Ruggiero Barroso para seguirem no trabalho da 32 versao. de acordo a prépria
professora Suraya, as mudancgas em relacédo a proposta da 22 verséo, foram basicamente uma reducéo e/ ou juncéo dos direitos de aprendizagem
(habilidades e competéncias), além da supressao de valores que eram atrelados a cada ciclo do Ensino Fundamental e abordavam tematicas
como género, etnia e equidade social (BETTI, 2018).

Apesar do cenario descrito, € necessario reconhecer que, pelo menos para a Educagéo Fisica, foi garantida uma certa continuidade do trabalho
elaborado pelo grupo que redigiu a 12 e 22 versdes do documento e, tal aspecto € mencionado por Betti (2018), que observou um enxugamento
progressivo do texto entre a 12 e a 32 versdes, ou seja, a estrutura fundamental foi mantida, porém com redugdes de conteudo.

Para o autor, os cortes no texto introdutério acabaram por dificultar sua compreensao na verséao final, por outro lado, a redugéo do nimero de
habilidades (objetivos de aprendizagem) torna a BNCC mais realista e/ou factivel para o contexto escolar brasileiro. (p.6-7)

SUPERACAO
BNCC

Pode-se dizer que a BNCC ¢é um “divisor de aguas” para a Educacao Fisica escolar?

A resposta é “depende”, pois o olhar individual pode dirigir para uma resposta negativa ou positiva, de acordo com o lugar que se ocupa para
responder e da perspectiva de Educagao Fisica que se tem. O fato é, que apds mais de 20 anos da publicagdo dos Parametros Curriculares
Nacionais — PCN, que também recebeu uma “enxurrada” de criticas a época, a Educacgéo Fisica se mantém presente como componente curricular
na BNCC, ocupando seu espago, para alguns, incipiente, quase invisivel e, para outros, a presenga é fundamental para discutirmos “de dentro” o
real lugar da Educacéo Fisica no processo de escolarizagdo de criangas e jovens. (p. 7-8)

SUPERACAO
BNCC

O ideal seria que a proposigdo da BNCC (BRASIL, 2018) nao correspondesse a 100% do programa da disciplina de Educacgéo Fisica, destinando
espaco para que os interesses locais fossem incluidos e tematizados. Neste sentido, as escolas das redes publicas e privadas poderiam, no
momento de elaboragdo do Projetos Politicos Pedagogicos, prever uma forma de garantir ao aluno acesso tanto as tematicas previstas no
documento federal, quanto outras, que tenham relacdo com os contextos locais, dada a diversidade cultural do pais. (p.8)

SUPERACAO
BNCC

A despeito de todas as criticas que o documento recebe e problemas enfrentados na sua elaboragao, a auséncia da Educagéo Fisica num
documento federal dessa importancia acarretaria impactos dificilmente superaveis, o que queremos dizer &, se os desafios a serem enfrentados
com a presenca da Educacéo Fisica na BNCC ja sdo muitos, imaginemos em que situaco estariamos com sua auséncia? (p.11)

SUPERACAO
BNCC

Insistimos na importancia do investimento na formacao inicial e continuada dos professores de Educagéo Fisica, para que de forma auténoma,
reflexiva e conhecedores de suas realidades, possam usufruir do documento da melhor forma possivel, adaptando-o as realidades de cada um e,
quem sabe num futuro ndo to distante, seja desejavel e exequivel que a disciplina caminhe de outra forma, com outros debates, com
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envolvimento e participagao de todos aqueles que atuam na area, mas para o momento histérico atual, a BNCC se faz relevante e necessaria para
avangarmos no contexto da justificativa e da manutengédo da Educacgao Fisica na estrutura curricular escolar como um dos elementos que contribui
para a formagéo dos estudantes que estdo na escola. (p.11)

11 - SOUZA, Adriano
Lopes de et al. A base
nacional comum curricular
e seus desdobramentos
para a educagéo fisica.
Motrivivéncia, v. 31, n. 59,
2019.

CONCEITOS E
CONCEPGOES

Conforme pontua Sacristan (2000), o curriculo escolar situa-se em um terreno politico e ndo apenas pedagdgico e cultural, no qual elaboram-se
propostas curriculares em fungdo de um demarcado projeto de escolarizagéo, que, por sua vez, alinha-se com a formag¢ao de um determinado tipo
de homem/mulher para agir adequadamente em um tipo especifico de sociedade. (p.3)

CONTEXTO

N&o obstante, a ideia de uma base curricular comum para a educagéo nacional brasileira ndo emergiu nos dias atuais, mas ja estava prevista
desde a Constituicdo da Republica Federativa do Brasil (Art. 210), ao fazer referéncia a uma fixagdo de conteidos minimos para o Ensino
Fundamental (BRASIL, 1988); perpassando pela prépria LDB (Art. 26), estendendo tal indicagdo para toda a Educagao Basica (BRASIL, 1996); e
constando, ainda, no PNE, a partir das suas metas estruturantes (BRASIL, 2014). (p.3)

SUPERACAO
BNCC

Por isso, de acordo com Boscatto, Impolcetto e Darido (2016), a BNCC aponta para a necessidade de indicar objetivos de aprendizagem que o
processo de ensino devera proporcionar aos estudantes. Em resumo, o argumento utilizado é de que compete a Base dar um rumo para a
educacéo, e ao curriculo, por sua vez, tracar o melhor caminho para se chegar até 1a (P.4)

SUPERAGAO
BNCC

ao considerarmos que a BNCC prevé uma reorientagéo (obrigatoéria) nos curriculos de todas as escolas do Brasil (p.4)

CONTEXTO

Ora, tais indicagbes dao a entender que o documento possui um carater eminentemente democratico e horizontal, diferindo-se de determinadas
propostas curriculares que eventualmente emergem de forma vertical, isto €, de cima para baixo, sem a devida participagdo daqueles que
realmente convivem cotidianamente com a complexidade inerente a pratica educativa.

Contudo, embora a decis&o de ouvir diferentes segmentos e sujeitos escolares seja bastante adequada ao que o documento se propde, é preciso
ter presente que algumas circunstancias externas as questdes educativas acabaram motivando a perda de diferentes (e, talvez, pertinentes)
contribuigcdes. Dentre tais circunstancias, nos chamou a atengéo o conflituoso clima politico instaurado no ano de 2016, culminando no
impeachment da antiga presidente e, por tabela, acarretando uma série de inflexdes na estrutura educacional vigente, visando servir aos
interesses politicos e financeiros das elites (SOUZA, 2016), o que, em termos praticos, levou a uma reorganizagado na comissdo de especialistas
(P.5)

CONTEXTO

Enfim, aspectos como esses permitem-nos questionar a alegada construgdo democratica expressa documentalmente e midiaticamente, de tal
modo que a sua construcdo parece-nos ter sido democratica apenas na “entrada”, mas, ndo na “saida”. (p.5)

ORGANIZAGAO E
SISTEMATIZAGA
0]

No que diz respeito a sua estrutura, por sua vez, verifica-se que o referido documento divide-se em cinco grandes areas de conhecimento
(Linguagens, Matematica, Ciéncias da Natureza, Ciéncias Humanas e Ensino Religioso1), nas quais situam-se os seus respectivos componentes
curriculares (equivalente as disciplinas escolares), cada qual contendo suas respectivas competéncias especificas, embora todos compartilhem a
necessidade de abordar temas contemporaneos cujo conteudo afeta a vida humana em escala local, regional e global, tais como: educagéo para o
transito, educacgéo dos direitos humanos, saude, sexualidade, mundo do trabalho, etc. A recomendacéo é de que tais tematicas sejam tratadas
preferencialmente de forma integrada, transversal e contextualizada. Todavia, embora a inclusdo das mesmas seja importante para desenvolver
no aluno um compromisso social, ndo se percebe no manuscrito a devida clareza/consisténcia quanto a constituicdo de um trabalho efetivamente
integrador e/ou interdisciplinar. (p.6)

REFORMA
EMPRESARIAL

Em tese, tais consideragdes aos aspectos valorativos denotam um entendimento ampliado de educacao, equivalendo, por exemplo, as trés
dimensodes do conteudo apresentados por Coll et al. (2000), quais sejam: conceitual — 0 que eu devo saber; procedimental — o que eu devo saber
fazer; e atitudinal — como eu devo ser. Alias, esta situagdo também foi identificada no estudo realizado por Lopes, Tavares e Santos (2017), a
respeito do material curricular do estado de S&o Paulo, contendo propostas didatico-pedagdgicas que transcendiam os limites do ensino a
dimenséo técnico - instrumental no ambito da EF, tanto em relagcdo aos conteudos atitudinais quanto a forma de organizagéo curricular. Por outro




185

lado, ndo podemos deixar de assinalar que a utilizagdo do termo “competéncia” na BNCC também reflete (de forma anunciada) o ressoar do
processo de internacionalizagdo das politicas, em conformidade com os documentos publicados pela UNESCO e com as avaliagdes da
Organizacao para a Cooperacgéo e Desenvolvimento Econémico (OCDE), ambos com enfoque nos resultados em detrimento dos processos
(formacéao instrumental), destoando da justificativa conjecturada alhures. (p.6)

SUPERAGAO
BNCC

Sacristan (2000) corrobora a importancia de desenvolvermos uma pratica contextual a partir de um “curriculo em agéo”, isto €, um curriculo que
leve em consideracgao os aspectos politicos, culturais, econdmicos e sociais de uma determinada realidade escolar. Ora, tal como foi discutido
anteriormente, em tese, a Base nao deve inviabilizar essas particularidades, nem tampouco anular a autonomia da escola e/ou do professor. De
acordo com Neira e Souza Junior (2016), tanto as secretarias de educagao, como as escolas podem olhar para esse documento apenas como
uma referéncia para planejar as suas propostas, pois a BNCC nao diz qual brincadeira, danga, luta, esporte, ginastica ou pratica corporal de
aventura devem ser tematizados, nem tampouco como fazé-lo ou avalia-lo, cabendo a escola decidir. Mas, tal como mencionado acima, essa é a
proposigao tedrica. Resta-nos saber se, na pratica, essa suposta autonomia ira se confirmar ou se ela se mantera apenas no campo propositivo
das ideias. (p.11)

ORGANIZAGAO E

SISTEMATIZACA
@)

FLEXIBILIDADE NOS OBJETOS DE CONHECIMENTO NA BNCC / ONDE? (VERIFICAR)

sustenta que o agrupamento dos objetos de conhecimento nestas unidades didaticas consiste apenas em um arranjo possivel (ndo unico), dando
a entender que, a principio, cada unidade escolar podera dispor da flexibilidade e da autonomia necessarias para reorganiza-los na elaboracao de
seus curriculos, de acordo com a sua realidade contextual.(P. 10-11)

12 - BETTI, Mauro. Base | SUPERACAO a Base Nacional Comum Curricular ndo &, a rigor, um curriculo (curriculo ndo é listagem de conteudos e objetivos), mas “curricular” esta em seu
Nacional Comum BNCC titulo. Mas ela sera lida como se fosse um curriculo. N&o seria problema se indicasse paradmetros e principios mais gerais, todavia ela detalha
Curricular (BNCC) de minuciosamente as “habilidades” (ou “objetivos de aprendizagem” ou “competéncias”, afinal pouca gente sabe mesmo qual a diferenca entre essas
Educacao Fisica do denominagdes/concepgdes). Com isso, ficaram definidos pontos de chegada, mas nada se fala sobre os caminhos que podem ser trilhados até
Ensino eles (o “como”). (p.1)
Fundamental.“Ruim com | REFORMA N&o tenho duvida que a principal finalidade politica da BNCC, nos termos em que foi configurada, € definir uma “métrica” para a avaliagao
Ela, Pior Sem Ela”. Blog EMPRESARIAL (quantitativa) em larga escala que facilite a terceirizagao das escolas publicas e alimente o mercado de assessoria pedagdgica, cujos interessados
do Cev, v. 1, 2017. ja estéo a postos, sem duvida (sera que na Educacéo Fisica também?). (p.1)
SUPERACAO As duras e consistentes criticas formuladas por varias associa¢des educacionais, bem como por eminentes pesquisadores da area pedagogica,
BNCC me fazem concluir em relagdo a BNCC em geral que “ruim sem ela, pior com ela”. Mas em relagdo a BNCC da Educacgéo Fisica, diria que “ruim
com ela, pior sem ela”, apesar das fragilidades e omissdes. Em primeiro lugar, evidentemente, porque seria um enorme retrocesso se a BNCC nao
incluisse a Educagéo Fisica. Segundo, porque ela apontou algumas boas diregdes, caminhos que ainda precisam ser trilhados. Em suma, a
BNCC-EF ainda precisa ser construida. Sé temos um esbogo. (p.2)
13 - SILVA, Amanda SUPERACAO
Moreira da; ALVES, BNCC a proposta é um retrato enxuto da BNCC e apresenta uma cdpia integral dos quadros que contém as habilidades. Em relagdo a Educacao Fisica o
Marcelo Paraiso; DE cerne do documento consiste em repetir as competéncias especificas contidas na BNCC. (p.138)
SOUZA, Néadia Maria REFORMA elaboragéao de curriculos referenciados em competéncias e habilidades € uma tendéncia verificada em grande parte das reformas educacionais
Pereira. Educacao Fisica | EMPRESARIAL implantadas desde a década de 1990 em que o enfoque é voltado para as avaliagdes internacionais. Desta maneira, sob a légica do mercado e
na BNCC: uma analise da das agendas dos organismos internacionais, nos restaram avaliagdes padronizadas e curriculos por competéncias. (p.141)
proposta preliminar do CONTEXTO No &mbito das politicas educacionais, a feitura acelerada por um pequeno grupo de “especialistas”, sem ampliar devidamente a discussdo com os

documento curricular do
Estado do Rio de Janeiro.

profissionais da educacéo, € negar novamente o debate, fator tdo criticado por diversas entidades, associag¢des, sindicatos etc., durante a
elaboragcédo da BNCC, em nivel nacional. Portanto, cabe a defesa de uma pauta baseada no reconhecimento do potencial de reflexdo dos
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Educagado em Revista, v.

21, n. 2, p. 137-150, 2020.

docentes a respeito da politica educacional em curso no Brasil, esta que tem por objetivo a consolidacdo de um determinado projeto de sociedade.
(p.147)

14 - JUCA, Luan CONTEXTO Apds quase 30 anos de regime democratico vividos no Brasil e a ascens&do de um governo com principios populares (gestao Lula-Dilma 2003-
Gongalves; 2016), instalou-se um golpe juridico-midiatico-parlamentar que mudou os rumos das politicas publicas no pais (SAVIANI, 2018). (p.3)
MALDONADO, Daniel REFORMA Nesse contexto, a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) foi promulgada e as suas intencionalidades politico-pedagdgicas potencializaram
Teixeira; BARRETO, EMPRESARIAL reformas educacionais em todo territorio brasileiro. Grupos empresariais e conservadores se alinharam no discurso para defender o referido
Samara Moura. Na corda curriculo nacional, produzindo uma educacgéo acritica, bancaria, desigual, completamente submissa ao mercado de trabalho contemporaneo, no
bamba de sombrinha: a qual o(a) trabalhador(a) se torna empreendedor(a) de si mesmo(a) para sobreviver (MOTTA; FRIGOTTO, 2017). (p.3)
Educagéo Fisica no fio da | REFORMA falta de legitimidade em uma sociedade em que o mundo do trabalho ndo requer mais corpos fortes e saudaveis, seja seus principios
historia na base nacional | EMPRESARIAL epistemologicos, politicos e pedagdgicos, que se distanciam de uma educagéo eficiente, avaliada por testes e que leve em consideragéo apenas
comum curricular do os saberes que formam as juventudes para se adaptar as demandas empreendedoras do trabalho contemporaneo. (p.6)
ensino medio. REFORMA Dessa forma, Neira (2018) ressalta que existem incoeréncias e inconsisténcias na BNCC e que os(as) professores(as) precisam assumir uma
Motrivivéncia, v. 35, n. 66, | EMPRESARIAL postura critica, combativa e questionadora em relagdo a essa politica conservadora que esta sendo imposta aos(as) estudantes brasileiros(as).
p. 1-17, 2023. Ressaltamos que esse processo de resisténcia se torna cada dia mais urgente, pois, em dialogo com Beltrao, Taffarel e Teixeira (2020),
enfatizamos que a reforma do Ensino Médio incorporou na educagao publica comportamentos e processos tipicos do campo empresarial, dentre
eles, a meritocracia, a competicéo, a gestéo por resultados, a concorréncia, a desregulamentagéo, o pagamento por mérito ou incentivos,
fomentando uma maior participagcéo da iniciativa privada. (p.11)
REFORMA Gariglio, Almeida Junior e Oliveira (2017, p. 62) explicam essa conjuntura ao afirmarem que no atual Ensino Médio busca-se “impor o
EMPRESARIAL profissionalismo estreito e precoce, a retirada de conhecimentos fundamentais a formacao estética, ética e critica dos(das) estudantes, em troca
de uma falsa flexibilidade curricular’. Dessa forma, com um discurso politico voltado para a profissionalizagao precoce da classe trabalhadora,
alguns componentes vistos como desnecessarios para esse projeto podem desaparecer do curriculo escolar. (p.11)
REFORMA educadores(as) assistem de forma estarrecida a plataformizagéo do seu trabalho potencializada por sistemas de ensino sob controle das
EMPRESARIAL entidades financeirizadas. (p. 11)
REFORMA Assim, percebe-se a légica de mercado com grande intensidade moldando a fung&o da escola, o ser professor, a formacao dos sujeitos e suas
EMPRESARIAL subjetividades, os processos pedagogicos e o curriculo, que s&o projetados pelo engodo do espirito empreendedor, do individualismo e da
competitividade, levando o(a) trabalhador(a) a acreditar na ilusdo de que ele(ela) é o Unico responsavel por suprir suas condigbes de vida
(BARBOSA,; DEIMLING, 2022). (p.12)
REFORMA E, pois, necessario nos comprometermos com uma politica educacional para as juventudes que denuncia a segregacéo e marginalizagdo social
EMPRESARIAL cuja praxis pedagogica esteja alicergada e fundamentada pelos conceitos de formagao politécnica e omnilateral (RAMOS, 2017), estabelecendo a
categoria trabalho como principio educativo e ndo condicdo de exploracéo pela produgéo de méo de obra barata em mercadorizagéo juvenil. (p.13)
SUPERACAO Portanto, consideramos que as praticas politico-pedagdgicas transgressoras produzidas por docentes de Educagéo Fisica (MALDONADO; NEIRA,
BNCC 2022; MALDONADO, 2023) precisam ser consideradas na elabora¢do de um curriculo nacional, potencializando a intelectualidade do
professorado para a organizagdo de um sistema educativo que efetivamente possibilite a construgdo do pensamento critico e politizado das
juventudes brasileiras. (p.14)
15 - FURTADO, Renan REFORMA Nessa mesma perspectiva, Hypolito (2019) e Furtado e Silva (2020) apontam que as atuais politicas voltadas para a escolarizag&o béasica
Santos;PAES NETO, EMPRESARIAL apresentam uma gama de elementos contraditérios entre a proposta de educagéo integral centrada no pleno desenvolvimento das multiplas

Gabrjel Pereira;
ESPIRITO SANTO,
Vanessa Costa do.

potencialidades do ser humano (que se tornou praticamente um jargédo das reformas atuais educacionais) e as orientagdes politicas suscetiveis a
economia neoliberal, que sinalizam para mercantilizagdo da educagéo escolar e, por consequéncia, para processos de “formagéo” cada vez mais
flexibilizados e permeados por um certo pragmatismo epistemoldgico. (p.214)
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REFORMA
EMPRESARIAL

Discursivamente, percebe-se a narrativa de que a BNCC esta fundamentada em uma concepcao de Educacéo Integral, colocada como
desenvolvimento humano global. Contudo, segundo Hypolito (2019), essa politica tem sido estruturada com e a partir de interesses articulados a
modelos de educagéo, que séo suscetiveis a economia neoliberal, o que pode inviabilizar projetos efetivos de incentivos e implementagéo da
melhoria da educacgéo basica publica, sobretudo de educagéo integral e de ampliagdo de experiéncias nas escolas, assim como de materiais, e de
condigdes aos professores e gestores para o desenvolvimento das demandas da escola.

O que se tem visto é que o campo da educagao, como um todo, tem passado por reformas, principalmente a datar dos anos 1990, com vistas a
instalar um projeto global de mercantilizagdo da educagéo. Nessa diregao, Freitas (2014) explicita que os reformadores neoliberais tém pressa em
definir os objetivos de ensino, sem fazer uma maior reflexao sobre os objetivos da formagdo humana. (p.215)

REFORMA
EMPRESARIAL

Nessa diregao, Lopes (2018, p. 26) contribui da seguinte maneira:

A qualidade da educacéo tende a ser reduzida a uma vaga nogéo de qualidade de ensino, de assimilagdo de conteudos, ao cumprimento de
expectativas de aprendizagem. Consequentemente, a qualidade da educagdo passa a ser identificada com resultados positivos nos exames
nacionais e internacionais e o curriculo torna- se cada vez mais dirigido pelas avaliagdes. (p.216)

REFORMA
EMPRESARIAL

Para o debate aqui proposto, interessa a reflexdo sobre quais as implicagdes da busca pela padronizagdo das aprendizagens para uma formagao
integral ou global? E mais, se as formas de avaliagao externas em geral privilegiam competéncias e habilidades cognitivas, o que fazemos entéo
com uma série de experiéncias com o corpo e com 0 movimento que traduzem aprendizagens que estao para além da mera representagao
conceitual? No limite, é preciso pensar o que faremos com a educagao fisica, e com os seus conhecimentos que se constituem pela experiéncia
de modo relacional, e que ndo podem ser mensurados no modelo de questées como, por exemplo, ocorre no Exame Nacional do Ensino Médio
(ENEM)?

Em decorréncia das afirmagdes acima apresentadas, compreende-se que a educagdo com qualidade no Brasil deva visar a formagao humana
integral, ou, como defendem Ramos (2012), Moura (2013) e Ciavatta (2014), uma educagdo omnilateral que contribua para a formagéo global do
sujeito. (p.216-217)

REFORMA
EMPRESARIAL

Desse modo, por todo o exposto sobre a BNCC e sua relagdo com a politica de orientagdo neoliberal para com a educagao escolar basica, ratifica-
se que ter a educacgéo integral como fundamento deste documento €, no minimo, uma contradigdo ou mesmo uma falacia discursiva, sobretudo se
se considerar a realidade de abandono politico-social e de precarizagdo em que a educacéo brasileira se encontra.(p.217)

CONCEITOS E
CONCEPGOES

Neira (2018) constata que o documento n&o deixa explicita a sua concepgéo de cultura corporal. Dado que corrobora com estudos que indicam
que o principal ponto em comum entre os criticos do documento é a falta de clareza em muitos aspectos tedérico-conceituais (SANTOS;
BRANDAO, 2018; BETTI, 2018; FURTADO; BETTI, 2019; FURTADO; COSTA, 2020), inclusive sobre o sentido da pratica educativa e a
constituicdo da identidade do educador no contexto da fragil heranga epistemolégica da educacéao fisica com a problematica educacional
(FENSTERSEIFER; SILVA, 2015). (p.218)

CONCEITOS E
CONCEPCOES

Nessa perspectiva, a BNCC enfatiza o praticismo, sobretudo ao abordar objetos de conhecimento que valorizam o movimento humano em uma
perspectiva orientada pela racionalidade técnica e instrumental de corpo e movimento. Talvez isso se torne ainda mais evidente, devido a BNCC
falar em praticas corporais codificadas. O que se entende entao, é que os signos e cadigos sobre as praticas corporais ja foram produzidos e
devem apenas ser transmitidos para os alunos. Em acordo com Bracht (2007) e Betti e Gomes-da-Silva (2019), entende-se que os fendmenos da
CCM devem ser tratados em sua incompletude. Ou seja, € preciso existir mediagéo entre o ensino dos codigos ja existentes sobre as praticas
corporais, € a possibilidade da produgéo de novos signos e formas de compreender esse campo da cultura humana. (p.218)

CONCEITOS E
CONCEPCOES

Em sintese, tem-se uma BNCC limitada ao mero discurso ideoldgico e que ndo se apropria com maior rigor das discussdes pedagodgicas e
epistemoldgicas do campo da Educagéo Fisica e ao se considerar esses aspectos, concorda-se com Neira (2018, p. 219), ao levantar critica a
BNCC na medida em que esta desconsidera que a “ocorréncia social das manifestagdes da cultura corporal € significada de muitas outras
maneiras: como campo de exercicio profissional, competicéo, religiosidade, estética etc.”. Motivo pelo qual se defende uma formag&o ampla, plural
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e humanista, que de acordo com Fensterseifer (1999, p.168), seja capaz de oportunizar “aos seus sujeitos um dominio cognitivo-instrumental das
atividades vinculadas a cultura corporal de movimento”, que possam vivenciar e reconstruir “a normatividade social que condiciona as atividades
referidas” e que garanta “o espago de manifestagéo de sua sensibilidade estético-expressiva, condi¢cdo de afirmacao das identidades pessoais”.
(p.223)

SUPERAGAO
BNCC

Por todos os elementos expostos neste trabalho, acredita-se que a BNCC nao deve ser entendida como o curriculo final da educacéo fisica. Se
assim for, as chances para o trabalho colaborativo, para a inovagéo pedagdgica e para formagéao integral serdo minimas. No caso da educagéo
fisica, necessita-se orientar esse componente curricular para além do modelo de competéncias e habilidades de primazia cognitiva, assim como,
precisam-se rever as possibilidades de organizagado do conhecimento da disciplina para além dos critérios geograficos ou das classificagdes.
Somente assim, com criticidade, dialogo e agdo pratica sera possivel trazer “a base para o nosso lado” e atuar no sentido do pleno
desenvolvimento dos estudantes por via do universo das praticas corporais. (p.223)

16 - HOLANDA, George
Ivan da Silva; LASCH,
Jane Vanusa; DIAS,
Rodrigo Francisco. A
Educacao Fisica na
BNCC: desafios da escola
republicana.
Motrivivéncia, v. 33, n. 64,
2021.

SUPERAGAO
BNCC

BNCC representa “[...] claramente uma luta politica e histérica da Educacao Fisica, qual seja, combater um curriculo informal que apresenta
apenas um conteudo ou conjunto semelhante de conteudos (geralmente esportivos).” No entanto, o autor destaca que é preciso os sistemas de
ensino estarem atentos para que ndo organizem seus curriculos de modo engessado. (p.9)

CONTEXTO

Notamos, a partir de todas essas carateristicas apontadas acerca da BNCC, que a base nacional, além de um documento que encontra
prerrogativa legal, também se apresentava como uma possivel solugédo para alguns problemas presentes na area (BOSCATTO; IMPOLCETTO;
DARIDO, 2016; SILVA; MARTINS; SILVA, 2017; NEIRA; SOUZA JUNIOR, 2016), principalmente a elaboragéo e consolidacdo de um curriculo
nacional. Entretanto, a construgdo, a implementagéo e, sobretudo, a efetivagdo de politicas para a Educagdo em uma sociedade republicana e
democratica devem garantir os tramites legais, assegurando assim um processo democratico, sob o risco de se configurarem processos
autoritarios e impositivos. (p.9)

CONTEXTO

Para Neira (2017), o processo de elaboragao da BNCC se divide em duas etapas notadamente opostas. A primeira, denominada pelo autor como
BNCC-II, engloba as fases preliminares da construcao da base até a finalizagado da segunda versdo do documento; e a segunda fase, denominada
BNCC-IIl, a qual se consolidou como a verséo final homologada.

Na visdo de Neira e Souza Junior (2016), a BNCC, em sua segunda versao, guardava caracteristicas democraticas, e sua implementagao
possibilitaria a constru¢cdo de uma sociedade mais justa e digna. Para esses autores, o maior tragco que evidenciava isso se deu no processo de
constru¢do do documento no qual a participagédo de diversos setores da sociedade foi garantida via reunides e seminarios, além do recurso de
contribuic&o por plataforma on-line que havia sido disponibilizado pelo Ministério da Educacao (MEC). (p.10)

CONTEXTO

Na visdo de muitos autores, a BNCC-Il possibilitaria dar legitimidade ao curriculo escolar da EF, uma vez que, além de potencializar a formagéao de
sujeitos criticos, colaboraria para democratizar o conhecimento da area, ja que construiria um corpo de contetdos “obrigatorios” a serem
tematizados em todas as escolas do pais (NEIRA; SOUZA JUNIOR, 2016; BOSCCATO; IMPOLCETTO; DARIDO, 2016; SILVA; MARTINS; SILVA,
2017). (p.10)

CONTEXTO

Na visdo de muitos autores, a BNCC-Il possibilitaria dar legitimidade ao curriculo escolar da EF, uma vez que, além de potencializar a formagéao de
sujeitos criticos, colaboraria para democratizar o conhecimento da area, ja que construiria um corpo de contetdos “obrigatorios” a serem
tematizados em todas as escolas do pais (NEIRA; SOUZA JUNIOR, 2016; BOSCCATO; IMPOLCETTO; DARIDO, 2016; SILVA; MARTINS; SILVA,
2017). (p.11)

CONTEXTO

Para Neira (2017, p. 1), naquela conjuntura, a sociedade brasileira assistia “[...] a retirada de seus direitos e o franco caminhar para um regime
antidemocratico estimulado por setores conservadores e empresariais, bem representados nas politicas educacionais em curso.” O que impedia,
na viséo do autor, que a BNCC fosse levada adiante (p.12)

CONTEXTO

Para Gonzalez (2016), ndo garantir a participacdo de toda a comunidade na elaboragao da terceira versdo da base seria um erro grave e um ato
que poderia causar “[...] uma perda de legitimidade irrecuperavel para o documento curricular” (Ibid., p. 1).(p.12)
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CONTEXTO

Refletindo sobre a elabora¢do do documento, Chan Vianna (2016, p. 17-18) argumenta que a missao de construir a BNCC deveria ser cuidadosa,
observando principios democraticos para nao correr o risco de “[...] ser repelida ou ignorada pela comunidade e, mais sério, ndo desarticular as
bases que tornam a disciplina viva na escola, mesmo que de forma precaria em algum sentido.” Desse modo, em um dos pareceres sobre a
terceira versdo da BNCC, o autor se posiciona favoravel a ampliagdo do debate acerca do documento, ja que em seu entendimento “[...] ainda &
necessario muito avango e consenso para que a BNCC seja realmente o que se pretende e ndo mais um documento desmobilizador das iniciativas
positivas existentes em diversas escolas no Brasil” (Ibid., p. 20). (p.12)

CONTEXTO

Nesse sentido, Neira (2017) enfatiza que as mudancas feitas na terceira versdo modificaram substancialmente o conteido da BNCC, causando-
Ihe danos irreparaveis. Segundo Neira (2017, p.5), a terceira versao da base nacional apresenta uma grande fragilidade que promove um
verdadeiro “[...] esvaziamento do potencial critico e democratizante para dar lugar a uma formagao instrumental alinhada aos ditames do mercado.”
Com essa constatagao, torna-se necessario refletir o quanto de democratico foi o processo de construgao da versao final do documento. A analise
desse momento dificulta a defesa da BNCC-Ill como uma representagéo do desejo (republicano) da sociedade com relagao aos caminhos que
deve tomar a educagao nacional. (p.12-13)

CONTEXTO

Assim, em vez de a base poder possibilitar a resolu¢do de um antigo impasse, qual seja, organizar a “bagunca interna”, possibilitando assim a
consolidagdo de um curriculo comum para a area em fungao do processo pouco democratico da elaboragdo da BNCC-IlI, o que se “conquistou”
para a sociedade foi um documento dubio e com pouca legitimidade (NEIRA, 2017). Por consequéncia, a EF parece ter sido pouco valorizada na
BNCC-III, principalmente no ensino médio. Esse fato evidencia que, embora as bases nacionais sejam parte necessaria de um projeto de
sociedade republicana e democratica, € imperativo que, no processo de elaboragao de tais normativas, o respeito ao processo democratico seja
resguardado. (p.14)

CONTEXTO

No entanto, talvez em fungéo da pouca experiéncia democratica do pais (RIBEIRO, 2008, 2013), o que se viu foi um ambiente instavel e pouco
democratico no qual seria impossivel tomar qualquer decis&o, sobretudo com relagéo ao destino da Educacéo de toda uma nagéo. (p.15)

17 - GARCIA, Lénin
Tomazett; RODRIGUES,
Anegleyce Teodoro;
TAVARES, Raquel
Nunes. Educagao Fisica e
BNCC: atualizagdo de um
projeto tupiniquim de
educacgao publica no
Brasil. Praxia-Revista on-
line de Educacgéao Fisica
da UEG, v. 2, p.
€2020008-e2020008,
2020.

SUPERAGAO
BNCC

O futuro destas tendéncias histéricas dependera das possibilidades de organizagéo e resisténcia das classes trabalhadoras de cada nagéo, e no
limite das possibilidades de conjungdo de forgas num plano internacional de forma a enfrentar os ataques a um projeto educativo de interesse dos
trabalhadores. (Garcia; Rodrigues; Tavares, 2020, p. 8)

CONTEXTO

MUDANCA NO PROCESSO DE ELABORACAO BNCC 22 VERSAO PARA ULTIMA VERSAO (3?)

Num tempo em que os ventos de elaboragao e construgdo da BNCC apontavam inflavam a ampla participagcdo, 0 momento inspirava a
comunidade académica, escolar e politica em torno da tematica com certo consenso em prol da defesa da educagao publica e gratuita,
socialmente referenciada; o Brasil vive uma guinada politica a direita, e todo esse processo € convertido numa tomada de decisbes que
praticamente desconsidera todo o trabalho, todos os sujeitos e participes, privilegiando a iniciativa privada e atualiza a tomada de decisdes “pelo
alto”, causando uma distensdo entre a sociedade civil e a sociedade politica, confirmando a vocagéo bonapartista do Estado Brasileiro, que repde
e desenvolve os padrdes de dominagéo externa.(Garcia; Rodrigues; Tavares, 2020, p. 10)

CONTEXTO

O acontecimento observado na elaboracdo da BNCC reflete a imagem cristalina em movimento de como as elites brasileiras confirmam o seu
projeto de nagdo, sempre quando necessario, indo as vias de uma autocracia, convocando todo o aparato juridico-burocratico do Estado a lhe
servir como necessario for para a implementacao das reformas que |lhe aprouverem. (Garcia; Rodrigues; Tavares, 2020, p. 11)

SUPERACAO
BNCC

O que pretendemos, no entanto, € vislumbrar na realidade em que vivemos, a necessaria e inegavel agao coletiva enquanto forma estrutural de
combater o avango dos ataques a Educagéo Fisica. Importante postular que defendemos e reconhecemos a necessidade de uma BNCC a
organizacao da politica curricular, contudo, da forma como se desenvolveu a sua elaboragao ja representa desde entdo um retrocesso a
participacdo e democratizagdo da educacédo.(Garcia; Rodrigues; Tavares, 2020, p. 12)

CONCEITOS E
CONCEPCOES

E bem verdade que o corpo é educado no ambiente escolar pelos seus ritos, tempos e espagos. Contudo, a unica disciplina que o tem enquanto
constitutivo do fazer educativo e enquanto elemento central na elaboracdo do seu saber escolar, é a Educacao Fisica. As outras disciplinas podem
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ensinar sobre o corpo e necessariamente o tematizam em seus saberes, mas a Unica responsavel por transmitir os conhecimentos corporais
acumulados pela humanidade ao longo de sua histdria, em forma de saber escolar, € a Educagao Fisica. Esses argumentos sdo um simples
exemplo da forma como devemos agir pelo convencimento da sociedade em geral sobre perspectiva ontolégica da educagéo do corpo, pois &
definidora de nossa condicdo humana. (Garcia; Rodrigues; Tavares, 2020, p. 13)

18 - ROMIG, Igor Darlan | SUPERACAO Pesquisa com professores e alunos do municipio de Cangugu RS, percebeu predominio de modalidades esportivas nas aulas de Educagéo Fisica
Krause et al. Conteudos BNCC dos 8° e 9os anos do Ensino Fundamental, apesar da BNCC, prevalece ensino centrado nos esportes com aprovagao dos estudantes.
de Educagao Fisica
escolar e a implantagéo
da BNCC. Motrivivéncia,
v. 34, n. 65, 2022.
19 - GANDARELA, CONTEXTO Entretanto, a terceira verséo, que esta em vigor, sofreu algumas alteragdes sem consulta publica, havendo a exclusdo de temas como raga,
Larissa et al. Influéncias, género e sexualidade, sendo que tais mudangas ocorreram em meio a um contexto de grande turbuléncia no contexto politico, considerando o
implicagdes e resquicios processo de impeachment de 2016, o qual traz ao poder um grupo politico de ideais conservadores (CASSIO, 2018). (p.128)
das proposigoes didatico- | SUPERACAO A principio, em relagdo ao desenvolvimento dos contetidos dentro do processo de ensino, a BNCC nao apresenta métodos que orientem o ensino
pedagdgicas criticas da BNCC dos conteudos obrigatérios, tem como foco principal uma organizagao e sistematizagdo dos conteudos Influéncias, implicagbes e resquicios das
Educacgao Fisica escolar proposicdes didatico-pedagdgicas criticas da Educagéo Fisica escolar brasileira na Base Nacional Comum Curricular da EF, ou seja, prioriza “o
brasileira na Base que ensinar” e “em que momento”, em detrimento de “como ensinar” e de “por que ensinar’ (embora para essas duas Ultimas, podemos pensar em
Nacional Comum aproximagdes quanto as oito dimensdes do conhecimento, mas séo inferéncias possiveis, ndo apontadas no documento). Importante destacar
Curricular. Caderno de que, por ser um documento normativo, ndo poderia trazer um método especifico obrigatério, considerando que se deve ter assegurado dentro do
Educacgao Fisica e processo educacional a diversidade de concepgdes pedagdgicas (BRASIL, 1996). (p.129-130)
Esporte, v. 19, n. 3, p. REFORMA explicita-se, na BNCC, que, no geral, o objetivo da formagéo escolar € manter “o mercado do trabalho” com conhecimento técnico, ou seja, uma
125-133, 2021. EMPRESARIAL perspectiva conformista dentro dos pressupostos do sistema capitalista mundial. (p.130)
SUPERACAO Contudo, notam-se pequenas variagdes para além dos conteudos hegemdnicos, por exemplo, a critico-superadora possibilita que malabares,
BNCC atividades circenses e capoeira sejam classificadas como “praticas corporais”, entretanto, quando se trata da BNCC, nota-se a necessidade de
classificar todos os conteudos de acordo com as unidades tematicas estabelecidas, ndo apresentando grande flexibilidade para novos conteudos.
(p.131)
SUPERACAO Porém, em relagdo a BNCC, identifica-se uma estrutura na organizagéo dos conteudos que ndo possibilita espago para alteragdes e
BNCC implementagdes de novos contelidos, dificultando as adequagdes aos diferentes contextos, o que pode ser visto por parte do campo da EF como
um aspecto positivo, porque, enfim, passamos a ter uma sistematizagcdo, mas, por outro lado, outros setores da EF identificam nessa
sistematizacdo um fechamento quanto a outras possibilidades de trabalhar outros contetdos ndo-hegeménicos. (p.131)
CONCEITOS E Sendo assim, como uma forma de provocar novas reflexdes e investigacdes sobre o tema, encerramos essa analise com a seguinte indagacgéo:
CONCEPCOES por que, ao se lancar um documento normativo que contemple todo territorio brasileiro, bem como, que considere a riqueza histérica que vem se
acumulando no campo pedagdgico e sociocultural da EF brasileira, passa-se a silenciar construgdes criticas e progressistas que, se
implementadas e consolidadas no contexto escolar, poderiam garantir a presenca de uma EF com viés mais social e cultural no trato com seus
conteudos nas escolas? (p.132)
CONCEITOS E No entanto, percebemos aqui que, mesmo que em alguns pontos existam determinadas aproximacdes entre a BNCC e as proposi¢des didatico-
CONCEPCOES pedagdgicas criticas/ progressistas formuladas no inicio da década de 1990, em muitos aspectos identificamos um distanciamento ou mesmo um

silenciamento deste documento em relagédo as proposi¢cdes aqui analisadas. (p.132)
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REFORMA Ao se langar um documento normativo que contemple todo territério brasileiro, optou-se por silenciar um debate histérico com relagéo aos
EMPRESARIAL conhecimentos tedricos, criticos e reflexivos (os quais eram o maior enfoque das proposigdes criticas), que, se implementados e consolidados no
contexto escolar, poderiam garantir a presenca de uma EF com viés mais social e cultural. (p.132)
20 - MONTEIRO, Jorge CONCEITOS E Compartilhando do mesmo processo reflexivo, Cazumba (2018) afirma que o documento da BNCC, no empenho do “aprender a aprender”,
Henrique de Lima; CONCEPCOES apresenta aproximacgdes perceptiveis com a teoria construtivista, sendo uma perspectiva a-histérica, objetivando a adaptagdo do homem a
MAGALHAES, Carlos realidade e afastando-o da realidade concreta (p.5)
Henrique Ferreira. BNCC | REFORMA As politicas neoliberais aliadas a filosofia pés-moderna e as concepgbes pedagodgicas baseadas no construtivismo, segundo Duarte (2005),
e suas concepgdes EMPRESARIAL determinam o &mbito social, incluindo a educacao, isso causa consequéncias drasticas para a manutengéo das desigualdades. No que tange a
politico-pedagogicas para formacao de professores, Duarte (2005) descreve as politicas neoliberais como totalizantes e totalitarias, com o ideario baseado na ilusdo de que o
a educacgao e educagao individuo é responsavel por tudo — portanto tudo depende dele — e com a naturalizagdo das desigualdades. A propria figura do professor que
fisica: algumas ministra aulas em locais improvisados e inserido em uma realidade pobre tal qual dos alunos, reforgando a ideia de que a manuteng¢do da sua
aproximagdes. Educacao: condigdo social jamais sera alterada, independentemente de seu esforgo individual ou coletivo, € visto como algo natural e saudavel. Esse
Teoria e Pratica, v. 33, n. processo individualista2 é ainda mais aparente com o aumento do desemprego, em que cada vez mais os individuos precisam renunciar a seus
66, 2023. direitos para “ter um lugar ao sol” no mundo competitivo de “cada um por si”, aumentando assim a exploracdo (DUARTE, 2005) (p.7)
CONCEITOS E Assim, objetivando compreender a BNCC por meio das contradi¢cdes de classe e interesses de quem a escreveu, concluimos que as concepgdes
CONCEPCOES politico-pedagdgicas fundamentadoras do documento colaboram para um esvaziamento histérico e para a manutengao e perpetuagdo de uma
sociedade desigual, dividida em classes, sendo a continuacdo de um processo iniciado na década de 1990, integrante das politicas neoliberais e
pdés-modernas. (p.13)
21 - LORO, Alexandre SUPERACAO Os professores serdo aqueles que materializardo (ou ndo) as propostas
Paulo; NUNES, Meire BNCC educacionais na pratica pedagdgica, havendo a possibilidade de ruptura ou
Aparecida Lode. Base continuacéo ideoldgica. (p.6)
nacional comum curricular | CONTEXTO Nos termos em que foi configurada a BNCC, ficou enxuta quando comparada as
de educacao fisica: versdes anteriores. Pragmatica e com padronizagédo genérica, lembra um manual
tensionamentos e técnico. Ao indicar pardmetros gerais, estabelece uma espécie “métrica” em larga
demarcagoes. Educacgao escala. (p.10)
UFSM, v. 46, 2021. REFORMA A analise internacional da BNCC por entidades privadas tende a
EMPRESARIAL desvalorizar/deteriorar a imagem do publico e, em contrapartida, “exaltar as bondades
do privado” (MORGADO, 2003), minimizando o papel do Estado. Esse processo emite
um discurso falacioso, criando o mito politico eficiente que celebra a “superioridade”
da gestao do setor privado em “parceria” com o Estado, sobre/contra a modalidade
conservadora e burocratica de administracéo do setor publico. (p.16)
22 - PINHEIRO, Ellen SUPERACAO houve “excesso de exemplos de conteudos” que acabam se configurando como modelos que podem inibir “a autonomia das instituicbes de
Grace; SOUZA, Vaniade |BNCC ensino” (p.752)

Fatima Matias de; LARA,
Larissa Michelle.
Educacao fisica na base
nacional comum
curricular: o que
apreender de documentos
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e pareceres oficiais?.
Revista Praxis
Educacional, v. 16, n. 41,
p. 739-768, 2020.

23 - TAVARES, Raquel SUPERACAO Segundo Arroyo (2016), a partir do momento em que se retira do professor o direito de definir o que ensinar, como ensinar e como avaliar o seu
Nunes; GARCIA, Lénin BNCC trabalho, desqualifica-se também a sua agao docente. (p.201)
Tomazett; RODRIGUES, |SUPERACAO Para esse autor, a BNCC nao concebe a Educagéo Fisica como formagao ampla que visa a formar o sujeito critico, compreendendo que, ao longo
Anegleyce Teodoro. Base | BNCC da histéria, muitos desses corpos foram constituidos por lutas sociais. Por fim, ele enfatiza que a Base esta centrada em ensinar apenas
Nacional Comum conteudos, o que a distanciaria da fungéo “constitucional de formagao humana plena”. Diante dessa constatagao, a Educagéo Fisica ndo avanga.
Curricular e Educagéao Para tanto, seria necessaria uma proposta para o componente que reafirmasse o direito a educagéo entendida como formagdo humana plena, ou
Fisica: analise de seja, intelectual, ética, cultural, corpérea. (ARROYO, 2016, p. 30). (p.201)
tendéncias e lacunas da CONCEITOS E Por meio da analise comparativa das duas versées (BNCC-Il e BNCC-IIl), o autor constata a omisséo referente a preocupagéo com a diversidade,
producao académica no CONCEPCOES a questao de género, a etnia e a classe. Enquanto a versdo da BNCC-Il afirmava o compromisso na construgédo do sujeito, reconhecedora das
Brasil. Revista de diferencas presentes na sociedade, a BNCC-IIl faz mera alusdo aos principios éticos, politicos e estéticos, sem uma explicagdo contundente. Além
Educacéo, Niteroi, v. 6, n. disso, existe a amputagdo dos antigos objetivos de aprendizagem e desenvolvimento (OAD), os quais favoreciam o reconhecimento das
11, p. 185-207, 2019. diferengas.
Outro ponto de destaque no texto € a substituicdo dos conceitos de “direitos de aprendizagem e desenvolvimento” para o de desenvolvimento de
“competéncias e habilidades”. Tal proposi¢ao enfatiza as caracteristicas das politicas internacionais, ou seja, propde trabalhadores competentes o
suficiente para atender as diversas demandas de um mercado em constante transicéo. (p.202)
REFORMA Destacamos as principais: interesses n&o puramente pedagdgicos; prevaléncia de interesses privados dos empresarios da educacao; atendimento
EMPRESARIAL as exigéncias referentes aos organismos internacionais; desqualificagdo da ag&do docente; politica de responsabilizagao dos professores;
empobrecimento das aprendizagens ao se limitar aos dominios avaliaveis exigidos nas avaliagbes externas; controle dos conteudos, dos objetivos
e da formagédo docente. Dessa maneira, para esses autores, a Base viria para estabelecer e para ajustar o sistema educacional brasileiros aos
interesses empresariais, por meio do controle das escolas, da formacéao dos professores e do mercado editorial dos livros didaticos. (p.203 -204)
24 - PESSOA, Felipe De | SUPERACAO Por fim, consideramos que apesar do amplo esforgo dos especialistas e forgas politicas que construiram a BNCC no ambito da educagéo
Marco; MARCASSA, BNCC brasileira, esta politica sera objeto de resisténcia e de tantas outras reformas e adaptagdes pelas escolas, professores, alunos e trabalhadores em
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educacao. Primeiro, por nao ter sido construida de forma realmente democratica como se apregoou e, segundo, por n&o resolver os problemas
centrais da escola, atribuindo-lhe inclusive novos problemas, como o acirramento da competicédo, da responsabilizagdo e do controle do trabalho
pedagdgico dos professores e gestores escolares. (p.885)
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- | Apresentacao

Este eBook constitui o Produto Educacional desenvolvido no
decorrer do Mestrado Profissional em Educacdo Fisica em Rede
Nacional (PROEF), vinculado a Faculdade de Educacdo Fisica (FEF) da
Universidade Federal de Goias (UFG). Tem como finalidade oferecer
subsidios te6rico-metodologicos para professores de Educacao Fisica
que atuam na Educac¢do Basica.

A proposta aqui apresentada parte da compreensao de que o
trabalho pedagdgico em Educacao Fisica ndo pode se restringir ao
cumprimento formal de competéncias e habilidades prescritas nos
documentos curriculares a partir da promulgac¢ao da Base Nacional
Comum Curricular (BNCC). Para além disso, defende-se que os
conteudos da cultura corporal sejam tratados como producdes
humanas historicamente constituidas, permeadas por contradi¢des
sociais, politicas, econdémicas e culturais, as quais devem ser objeto
de reflexdo junto aos estudantes.

Nesse sentido, o material busca contribuir para a construgdo de
praticas pedagogicas orientadas pela Pedagogia Critico-Superadora,
tomando as prescri¢des curriculares vigentes como ponto de partida,
mas nao como objetivos finais da acdo docente. Por isso, o ponto
central desta producdo € propor estratégias pedagogicas que se
apropriem das determinacdes postas pela BNCC e por seus
documentos derivados, convertendo-as em objeto de tensdo e
reinterpretacdo, de modo a subordina-las a um projeto educativo
comprometido com a formacdo critica, omnilateral e emancipadora
dos estudantes.

Este eBook ndo pretende apresentar um modelo pronto ou
prescritivo, mas oferecer elementos para reflexdo e planejamento,
reconhecendo que cada professor, em sua realidade concreta de
trabalho, devera reelaborar criticamente as proposi¢cdes aqui

sistematizadas.




Il Introducao

Em tempos de aprofundamento da racionalidade neoliberal,
reafirmar a necessidade de uma formacao critica impde-se como
exigéncia historica. No contexto atual, marcado pela hegemonia de
uma racionalidade orientada pelo mercado, observa-se a
progressiva internalizacdo de valores vinculados ao neoliberalismo,
inclusive por sujeitos situados nas posi¢cdes mais subalternas da
estrutura social. Esse processo evidencia a eficacia de mecanismos
ideolégicos que naturalizam determinadas formas de organizacado
da vida social, frequentemente em oposicdo aos interesses
histéricos da classe trabalhadora (Frigotto, 2003; Mészaros, 2008).

A chamada reforma empresarial da educacdo se insere nesse
movimento mais amplo, expressando a reconfiguracdo das politicas
educacionais segundo principios préprios da légica empresarial.
Trata-se de um processo que implica, entre outros aspectos, a
conversao de direitos publicos em servicos passiveis de gestdo,
mensuracao e controle, subordinando a educacdo, antes concebida
como direito social, a l6gica da prestacdo de servicos orientada por
critérios de eficiéncia, eficacia e produtividade, em detrimento de
uma formacdo humana mais ampla. Nesse contexto, observa-se a
incorporacdao de uma racionalidade gerencial no interior das
instituicGes publicas, marcada pela centralidade de metas,
indicadores de desempenho e mecanismos de responsabilizagao.

Essa dinamica se materializa, de forma particularmente perversa,
na atribuicdo de responsabilidade aos sujeitos que se encontram na
ponta do processo (professores e estudantes) pelos resultados de
um sistema que apresenta limites estruturais desde suas proprias
concep¢des e pela insuficiéncia na garantia de condi¢des objetivas
para sua efetivacdo. Paralelamente, consolida-se uma logica de
competitividade e comparabilidade, que institui rankings, avaliacbes
padronizadas e formas de classificagdo entre escolas, redes e
sujeitos,contribuindo para a fragmentacao do trabalho pedagégico e



para a intensificacdo de processos de hierarquizacdo no interior do
sistema educacional (Beltrdo; Taffarel, 2018; Freitas, 2012, 2018).

Diante desse contexto, a mediacdo da escola torna-se essencial,
uma vez que |lhe cabe superar a logica do desenvolvimento de
“competéncias e habilidades” (categorias que carregam implica¢cdes
de carater instrumental e adaptativo) e comprometer-se com a
ampliacdo das formas de pensamento, possibilitando aos sujeitos em
formacdo a apropriacdo dos nexos constitutivos da realidade,
transcendendo suas aparéncias imediatas. Trata-se, portanto, de
reconhecer o conhecimento como mediacdo fundamental para a
compreensdo critica do mundo e para a atuacao consciente sobre ele
(Saviani, 2008, 2011).

E nesse horizonte que se insere a retomada da Pedagogia Critico-
Superadora, compreendida como uma exigéncia das proprias
condicdes historicas atuais, e ndo como perspectiva ultrapassada ou
anacrbénica. Em um contexto de intensificacdo do controle curricular,
da padronizacdo dos processos educativos e da centralidade das
avalia¢gdes externas, torna-se ainda mais necessaria a afirmacao de
propostas pedagodgicas comprometidas com a formag¢ao omnilateral
dos sujeitos (Soares et al., 1992).

A Base Nacional Comum Curricular, embora apresente alguns
avan¢os pontuais (como o reconhecimento da diversidade cultural e a
ampliacdo do repertério de praticas corporais), mantém limites
estruturais significativos. Esses limites se expressam, sobretudo, na
centralidade atribuida as competéncias e habilidades, na fragilidade
da explicitacdo das finalidades educativas, na auséncia de uma
problematizacdo das condi¢des sociais inerentes ao processo
educativo e na concepcdo de avaliacdo orientada pela légica da
mensuracao (Beltrdo; Teixeira; Taffarel, 2020; Garcia; Rodrigues;
Tavares, 2020; Martineli et al., 2016; Moreira et al., 2016; Neira, 2018;
Neira; Souza Junior, 2016; Novaes; Triani; Telles, 2020; Paes Neto;

Dias; Espirito Santo, 2021). °



Mesmo diante dessas determinacdes, nao se propde uma recusa
imediata da BNCC, uma vez que sua implementacdo se encontra
sustentada por diversos mecanismos de controle, com destaque para
as avaliagBes externas. Por outro lado, tampouco se assume uma
postura de aceitacdo acritica e conformada. A perspectiva aqui
adotada parte do entendimento de que, diante da impossibilidade de
sua negacao integral no plano das politicas educacionais, torna-se
necessario apreendé-la em sua totalidade contraditéoria. Nessa direcdo,
assume-se uma atuacdo pedagobdgica orientada pelo principio da
superagdo por incorporag¢do, por meio do qual os elementos formais
do curriculo prescrito (como competéncias e habilidades) sao
apropriados criticamente e ressignificados no interior do trabalho
pedagogico.

Assim, as habilidades deixam de ser compreendidas como ponto
de chegada (como preconiza a BNCC) e passam a operar como ponto
de partida para a organizacdo do ensino. A partir delas, busca-se
instaurar processos de problematizacdo, analise e sintese que
conduzam a apropria¢cdo do conhecimento em niveis mais elaborados,
orientando o trabalho pedagogico para além da adaptagdao as
exigéncias postas, em direcdo a formacdo de sujeitos capazes de
compreender e transformar criticamente a realidade.

E nessa abordagem que se insere a proposta aqui apresentada,
que busca delinear caminhos para uma Educacdo Fisica escolar
orientada pela Pedagogia Critico-Superadora, atuando no interior das
contradi¢®es do curriculo vigente e afirmando, mesmo sob condi¢des
adversas, a possibilidade de praticas pedagogicas comprometidas
com a emancipa¢dao humana.



Il BNCC e Pedagogia Critico-Superadora:
tensoes e possibilidades

A Pedagogia Critico-Superadora emerge no campo da Educagao
Fisica escolar como resultado do esforco coletivo de professores e
pesquisadores comprometidos com a constru¢do de alternativas
pedagogicas capazes de superar os limites das abordagens
tradicionais. Sistematizada na obra Metodologia do Ensino de
Educacdo Fisica (Soares et al., 1992), essa perspectiva representa
uma inflexdo significativa na area ao romper com modelos centrados
na aptidao fisica e no rendimento motor, historicamente associados
a uma compreensao biologizante e tecnicista da disciplina.

Nessa perspectiva, a Educacdo Fisica tem seu foco reorientado
para a reflexao sobre a cultura corporal, o que redefine o objeto de
conhecimento da area, compreendendo jogos, esportes, dancas,
lutas e ginasticas como producdes humanas historicamente
construidas, carregadas de significados sociais, politicos e culturais.
Essa mudanca, além da ampliacdo do repertério de vivéncias
corporais, implica uma transformacdo qualitativa na forma de trata-
las pedagogicamente, orientando o ensino para a compreensao
critica dessas manifestacdes.

A Pedagogia Critico-Superadora fundamenta-se no materialismo
historico-dialético e percebe a escola como uma instancia
determinada pelas contradi¢Bes sociais, desmascarando a suposta
neutralidade ideoldgica e politica atribuida a essa instituicdo no meio
social. Tomar a cultura corporal como objeto de conhecimento
possibilita que os estudantes compreendam as praticas corporais em
sua relagdo com as condi¢Bes concretas de existéncia, superando
leituras naturalizadas e descontextualizadas.

A luz dessa perspectiva, uma andlise critica da Base Nacional
Comum Curricular evidencia que o documento ndo enfrenta as
determinacfes estruturais que organizam a sociedade. Ao contrario,
tende a silenciar as contradi¢des de classe, dificultar a compreensdo
critica da realidade, naturalizar as desigualdades sociais e subordinar



o conhecimento a l6gica do desempenho individual.

Essa orientagdo se materializa, no plano curricular, na centralidade
atribuida as competéncias e habilidades, que passam a organizar o
curriculo e orientar o trabalho pedagdgico. O documento privilegia aquilo
que os estudantes devem ser capazes de fazer, reduzindo o
conhecimento a sua dimensdo operacional e esvaziando sua
historicidade e suas determinag¢des sociais. Nesse processo, as praticas
corporais sao frequentemente tratadas de forma fragmentada,
desvinculadas de seus contextos de producao e de seus significados mais
amplos.

Além disso, a BNCC se insere em um conjunto mais amplo de
politicas educacionais que articulam curriculo, avalia¢do, formacao
docente e gestdo escolar, forjando um sistema de regula¢do do
trabalho pedagégico. Esse sistema, sustentado por avaliagdes
padronizadas e mecanismos de responsabilizacao, tende a restringir
a autonomia docente e a delimitar o campo de possibilidades no
interior da escola. Dessa forma, o curriculo deixa de operar apenas
como orientacdo pedagogica e passa a atuar como instrumento de
controle (Freitas, 2018; Sacristan, 2000, 2013).

No entanto, o documento apresenta lacunas e inconsisténcias
internas que limitam a plena realizacdo da conformacdo curricular
que ele proprio intenta. Essas contradi¢cbes abrem possibilidades de
intervencdo pedagodgica, na medida em que a auséncia de uma
fundamentacdo tedrica mais consistente pode ser compreendida ndo
apenas como limite, mas também como espaco de disputa,
permitindo a mobiliza¢cdo de diferentes perspectivas pedagdgicas na
organizacao do ensino (Betti, 2017; Neira, 2018; Novaes; Triani; Telles,
2020).

E nesse intersticio que se insere a atuacdo docente. O trabalho
pedagdgico se constitui como espaco de mediacdo, no qual o
professor interpreta, seleciona, organiza e desenvolve os contetdos



a partir de sua prépria intencionalidade formativa, ndo se
restringindo a mera execuc¢do de prescri¢des. Assim, mesmo diante
das determina¢des impostas, € possivel tensionar o curriculo
prescrito e afirmar outras dire¢cdes pedagdgicas.

Aqui reside a ideia de superacdo por incorporacdo: tomar os
elementos formais da BNCC, especialmente as competéncias e
habilidades, como ponto de partida (e ndo como finalidade) do
processo educativo. Apropriadas criticamente, essas prescricdes sao
ressignificadas e passam a operar como media¢des para a
construcdo de praticas pedagogicas orientadas por outros
fundamentos. Nesse interim, deixam de atuar como limites e tornam-
se disparadores da problematizacdo dos conteudos, possibilitando a
articulagdo entre o saber cotidiano dos estudantes e o conhecimento
sistematizado da cultura corporal, com vistas a elaboracdo de
sinteses mais complexas.

Dessa forma, a Educacdo Fisica orientada pela Pedagogia Critico-
Superadora ndo se coloca fora ou contra a BNCC de maneira
abstrata, mas atua no interior de suas contradicdes. E nesse espaco
que se torna possivel transformar um instrumento de regulacao
curricular em mediacdo para a emancipacdo, reafirmando a escola
como instancia de formacdo humana e ndo apenas de adequacdo as
demandas do mercado.

Nos préoximos topicos, apresentaremos os principios curriculares
e metodologicos da Pedagogia Critico-Superadora (Soares et al.,
1992). Esses principios asseguram que a pratica pedagoégica
ultrapasse a dimensdao meramente técnica, constituindo-se em
mediacdo para a compreensdo critica da realidade social. Para isso, o
Coletivo de Autores organiza suas proposicdes em dois planos que se
articulam: os principios curriculares, que orientam a sele¢do dos
conteudos, e os principios metodolégicos, que orientam como esses
conteudos sao ensinados. Vamos explorar cada um deles.



- IV Principios curriculares para a selecao
de conteudos

A definicdo dos conteudos a serem trabalhados na Educagao
Fisica escolar é uma acdo profundamente vinculada a um projeto de
formacao humana, que expressa determinadas concep¢bes de
sociedade, de conhecimento e de educag¢do. Nesse sentido, a selecao
de conteudos constitui um momento central do trabalho pedagégico,
pois define quais saberes serdo socializados e quais permanecerdo a
margem do curriculo escolar.

Na perspectiva da Pedagogia Critico-Superadora, a selecao dos
conteudos orienta-se por trés principios fundamentais:

* Relevancia social do conteudo
e Contemporaneidade do contetido
* Adequacao as possibilidades sociocognitivas dos alunos

Vamos entender cada um deles, o que significam teoricamente e
como se traduzem na pratica.

Na perspectiva Critico-Superadora, a selecao de conteudos
constitui um processo intencional, orientado por um projeto
pedagégico comprometido com a formacdo de sujeitos
capazes de compreender criticamente a realidade e intervir

sobre ela. Desse modo, a selecdao dos contetidos expressa
uma determinada concepcdao de formacdo humana e
reafirma a escola como espaco de producao e socializacao do
conhecimento, em contraposicao a légica de adaptacao as
demandas do mercado.




Principios curriculares para selecao de conteudos:
1 - Relevancia social do conteudo

7

Um conteldo é relevante quando ajuda os estudantes a
compreenderem o mundo em que vivem, suas contradi¢oes,
desigualdades e possibilidades de transformacdo. Isso significa
perguntar: esse conteddo contribui para que os estudantes entendam
melhor a realidade social? Se a resposta for sim, ele merece espac¢o no
curriculo.

Como enfatiza o Coletivo de Autores, a relevancia social do contetdo

implica em compreender o sentido e o significado do mesmo para
a reflexdo pedagogica escolar. Este devera estar vinculado a
explicacdo da realidade social concreta e oferecer subsidios para a
compreensdo dos determinantes sécio-histéricos do aluno,
particularmente a sua condigdo de classe social. (Soares et al., 1992,
p. 31)

No trabalho pedagogico, isso significa que, além de ensinar as
técnicas esportivas ou propor brincadeiras pelo prazer de realiza-las
(0 que também ¢é importante), é fundamental incentivar os
estudantes a pensarem criticamente sobre esse fazer. Isso envolve
fazer perguntas como: de onde vem esse jogo? Quem pode pratica-
lo? Por que alguns elementos da cultura corporal sdao mais
valorizados que outros? Essas questBes ndo sao secundarias, elas
fazem parte do proéprio ensino.

Esse principio coloca o conhecimento no centro do curriculo. Isso
representa uma oposi¢do direta a légica das competéncias e
habilidades adotada pela BNCC, que tende a tratar os conteudos
como meios para o desenvolvimento de habilidades individuais
mensuraveis. Sob a perspectiva Critico-Superadora, selecionar
conteudos significa interrogar seus nexos com a realidade concreta e
sua capacidade de contribuir para a compreensao critica do mundo.



Enquanto a BNCC compreende os conteados como
instrumentos para o desenvolvimento de habilidades
individuais, desvinculadas das rela¢ées sociais que as
produzem, a Pedagogia Critico-Superadora os concebe como
mediacdes fundamentais da formacdo humana. Nessa

perspectiva, a Educacdo Fisica, ao tematizar a cultura
corporal, deve priorizar conhecimentos que ajudem os
estudantes a compreender criticamente a realidade,
reconhecendo suas contradicdes e possibilidades de
transformacao.

Principios curriculares para sele¢cao de conteudos:
2 - Contemporaneidade do contetdo

Reconhecer e valorizar a historicidade dos conteudos nao significa
que o curriculo deva ficar preso ao passado. Significa compreender
qgue a historia € um processo em permanente constru¢do, do qual o
presente também faz parte. Por isso, € fundamental garantir que os
estudantes tenham acesso ao que existe de mais atual na producao
do conhecimento e nas manifestacdes da cultura corporal,
estabelecendo um didlogo constante entre a experiéncia vivida e os
desafios do tempo presente.

Para a pedagogia Critico-Superadora, a selecao dos conteudos

deve garantir aos alunos o conhecimento do que de mais moderno
existe no mundo contemporaneo mantendo-o informado dos
acontecimentos nacionais e internacionais, bem como do avanco
da ciéncia e da técnica. (Soares et al., 1992, p. 31)

Esse principio evidencia que o curriculo deve ampliar a visdo de
mundo dos estudantes, possibilitando o acesso as producbes da
cultura corporal que, muitas vezes, Ihes sdo negadas fora do espago
escolar. No entanto, contemporaneidade ndo significa apenas incluir



praticas da moda nas aulas, incorporar a diversidade cultural de forma
superficial ou adequar o curriculo as demandas imediatas do mercado
de trabalho, como frequentemente ocorre em propostas curriculares
orientadas pelo pragmatismo, a exemplo da BNCC. Significa
compreender o presente como resultado de processos histéricos
marcados por determinacBes econdmicas, politicas e culturais que
conformam as praticas corporais e influenciam os processos
educativos.

Nessa perspectiva, a contemporaneidade se concretiza quando o
curriculo possibilita aos estudantes compreenderem criticamente as
contradi¢cdes do seu tempo, estabelecendo conexfes entre o que
vivem e as estruturas sociais mais amplas que determinam sua
propria realidade.

A compreensao critica da contemporaneidade implica
reconhecer o contexto vivido como mediagao concreta para a
apropriacdo do conhecimento. Valorizar o local e as
experiéncias corporais dos estudantes nao significa toma-los

como um fim em si mesmos, mas problematiza-los a luz das
relagdes sociais que os constituem, ampliando a compreensao
da realidade e criando condi¢ées para a apropriacao dos
conhecimentos mais elaborados da cultura corporal.

Principios curriculares para sele¢cao de conteudos:
3 - Adequacgao as possibilidades sociocognitivas dos alunos

Além de selecionar um conteuddo relevante e contemporaneo é
preciso que ele seja trabalhado coerentemente ao momento do
desenvolvimento dos estudantes. Como afirma o Coletivo de Autores,

é necessario:



ter, no momento da selecdo, competéncia Para adequar o

conteudo a capacidade cognitiva e a pratica social do aluno, ao seu
réprio conhecimento e as suas possibilidades enquanto sujeito
istorico. (Soares et al., 1992, p. 31)

Isso significa considerar o conhecimento prévio dos estudantes, bem
como suas praticas sociais e possibilidades enquanto sujeitos
histéricos, estabelecendo uma relacao dialética entre suas condi¢des
reais e o conhecimento sistematizado. Ou seja, partir do que os
estudantes ja sabem, de suas experiéncias concretas, do saber
cotidiano, para conduzi-lo a formas mais elaboradas de pensamento,
sem, contudo, simplificar sem critérios ou banalizar os conhecimentos.

Essa relacdo dialética é o que Saviani (1984) descreve como a
passagem do senso comum ao saber cientifico (do saber espontaneo a
cultura elaborada) por meio do acréscimo de novos saberes que
enriquecem e superam os primeiros, pela via da apropria¢ao critica do
conhecimento. Essa é uma diferenca significativa em relacdo a BNCC,
que parece partir do cotidiano para permanecer no cotidiano. Na
perspectiva critico-superadora, ao contrario, o cotidiano constitui o
ponto de partida, mas ndo o ponto de chegada. Ele é tomado como
mediacdo para que os estudantes se apropriem dos conhecimentos
mais elaborados produzidos historicamente, ampliando sua
compreensdo da realidade e potencializando o desenvolvimento de
suas capacidades cognitivas e sociais.

Nessa perspectiva, adequar o conteudo significa organiza-lo
sistematicamente, respeitando o nivel de desenvolvimento
dos alunos sem abdicar da complexidade do conhecimento,
assegurando a continuidade, a totalidade e o
aprofundamento critico ao longo de toda a escolarizagao.




Esse principio se ancora no principio metodolégico da espiralidade,
gue veremos em detalhes na préxima sec¢do: os conteddos retornam
ao longo do processo educativo em niveis progressivamente mais
complexos, em crescentes graus de abstracdo e generalizacdo. Cada
retomada ndo é repeticdo, é aprofundamento qualitativo, no qual o
ensino atua como mediacdo consciente e planejada para o
desenvolvimento do pensamento tedrico.

A observancia desses trés principios é fundamental para uma
Educacdo Fisica que va além do cumprimento normativo. Além de
reconhecé-los teoricamente € preciso compreender como se
traduzem em procedimentos concretos; e é ai que entram o0s
principios metodologicos da pedagogia Critico-Superadora.




V Principios metodolégicos do trabalho
pedagégico

Se os principios curriculares apontam caminhos para o que
ensinar, os principios metodoldgicos de organizagdo e sistematizacao
do conhecimento orientam acerca de como ensinar, ou seja, de como
apresentar o conhecimento aos estudantes. Sdo eles que garantem a
coeréncia entre os objetivos formativos, os conteddos e os meios
pedagogicos, isto €, a propria forma do trabalho docente.

O Coletivo de Autores aponta quatro principios centrais que
orientam o trabalho docente:

* Confronto e contraposicao dos saberes

* Simultaneidade dos conteudos enquanto dados da realidade
* Espiralidade da incorporagao das referéncias do pensamento
* Provisoriedade dos conhecimentos

Vamos entender cada um deles.

Principios metodolégicos do trabalho pedagégico:
1- Confronto e contraposicao dos saberes

Os estudantes ndo chegam a escola desprovidos de conhecimentos,
pois trazem consigo saberes produzidos em suas rela¢Bes sociais,
expressos em suas experiéncias corporais, crencas e formas de
compreender a realidade. Nessa perspectiva, a tarefa pedagoégica
consiste em colocar esses conhecimentos em confronto e contraposicao
com o conhecimento cientifico sistematizado, criando condi¢cdes para a
superacao do senso comum.

O confronto do saber popular (senso comum) com o conhecimento
cientifico universal selecionado pela escola, o saber escolar, &, do
ponto de vista metodolédgico, fundamental para a reflexdo
pedagégica. Isso porque instiga o aluno, ao longo de sua
escolarizacdo, a ultrapassar o senso comum e construir formas
mais elaboradas de pensamento. (Soares et al., 1992, p. 31)

Esse principio tem implica¢des diretas no contexto da BNCC. Embora
prescritas como aprendizagens a serem alcancadas, as habilidades podem



ser ressignificadas como ponto de partida, e ndo como finalidade do
trabalho pedagdgico. Tomadas como tematizagao inicial, convertem-
se em mediac¢Bes formais a partir das quais o professor instaura um
movimento de sincrese' (Saviani, 2025), dialogando com os
estudantes e mobilizando suas experiéncias corporais e
conhecimentos cotidianos.

Esse momento inicial, constitui-se como ponto de partida
necessario para que suas limitacBes e contradicdes emerjam no
proprio processo educativo. A media¢do pedagdgica intencional
organiza, entao, percursos que conduzam a superacao do imediato,
objetivando a formulacdo de sinteses coletivas com os estudantes. A
l6gica proposta consiste em tomar as habilidades da BNCC (que, em
muitos casos, pouco se diferenciam do senso comum), articuladas
aos saberes empiricos trazidos pelos estudantes, como expressao
inicial do senso comum e, a partir delas, alcancar conceitos mais
elaborados, favorecendo a passagem do conhecimento empirico a
apropriacdo critica do saber cientifico.

O confronto entre os saberes cotidianos dos estudantes e o
conhecimento cientifico sistematizado constitui elemento
central do trabalho pedagédgico. A tarefa educativa consiste
em criar mediagdes que permitam problematizar o senso
comum e ampliar as formas de compreensao da realidade,

sem ignorar as experiéncias concretas trazidas pelos alunos.
Nessa perspectiva, as habilidades da BNCC podem ser
tomadas como ponto de partida das aulas, articulando-se aos
saberes empiricos dos estudantes para favorecer a
apropriacao critica do conhecimento cientifico.

1 Para Saviani (2025, p.03) o conhecimento “configura um movimento que
parte do todo cadtico (sincrese) e atinge, por meio da abstracdo (analise), o

todo concreto (sintese)”.



Principios metodolégicos do trabalho pedagdgico:
2 - Simultaneidade dos conteudos enquanto dados da
realidade

Na vida cotidiana, a realidade ndo se apresenta em pedacos
ordenados e sequenciais. Ela é complexa, contraditéria e simultanea.
Por isso, o curriculo critico-superador recusa a ideia de que certos
conhecimentos s6 podem ser abordados depois de outros, como se
o aprendizado obedecesse a uma fila determinada por pré-
requisitos. Antes,

os conteldos de ensino sdo organizados e apresentados aos
alunos de maneira simulténea. Esse principio confronta o etapismo,
ideia de etapa tdo presente na organizacao curricular conservadora
que fundamenta os famosos 'pré-requisitos’ do conhecimento.
(Soares et al.,, 1992, p. 32)

Esse principio parte da premissa de que o conhecimento ndo se
organiza, no real, de forma linear, progressiva e
compartimentalizada. A realidade social, histérica e cultural
apresenta-se aos sujeitos de maneira complexa, contraditoria e
simultanea, exigindo do processo educativo um movimento de
apreensao que ndo fragmenta artificialmente os fendmenos nem
subordina o acesso ao conhecimento a uma logica rigida de pré-
requisitos.

Essa légica sequencial esta fortemente demarcada na BNCC, que
considera determinados conteudos 'adequados' apenas a faixas
etarias especificas, enquanto outros sao sistematicamente adiados
sob o argumento de que os alunos 'ainda ndo estao prontos'. Além
disso, esse etapismo serve a subordinacao do curriculo a interesses
burocratico-administrativos, fortalecendo mecanismos de controle
do trabalho docente por meio de avalia¢des externas e sistemas de
monitoramento de resultados.

Mesmo dentro do marco normativo da BNCC, a afirma¢do do
principio da simultaneidade é possivel, desde que assumida como
opcao politico-pedagdgica consciente. Isso implica romper com a ideia



de unidades tematicas como etapas fechadas, compreendendo-as
como referéncias flexiveis e passiveis de articulacdo. Na pratica, a
simultaneidade se materializa quando o ensino da cultura corporal
incorpora, de forma articulada, discussdes sobre origens historicas,
significados sociais, disputas simbolicas e condicionantes de poder
que perpassam as praticas corporais, recusando a fragmentagdo e o
protelamento sistematico do conhecimento.

Na proposta Critico-Superadora, a simultaneidade dos conteudos
enquanto dados da realidade significa que os conteudos de
ensino devem ser organizados de modo a possibilitar aos
estudantes o contato, desde os primeiros momentos da
escolarizacao, com as diferentes dimensdes da cultura corporal,

suas determinagdes historicas, sociais, técnicas, politicas e
culturais, ainda que em niveis distintos de aprofundamento. Essa
Iégica rompe a ideia de que certos conhecimentos s6 podem ser
abordados ap6s o dominio de outros, como se o aprendizado
obedecesse a uma sequéncia natural, universal e cartesiana.

Principios metodolégicos do trabalho pedagégico:
3 - Espiralidade da incorporacdo das referéncias do
pensamento

A espiralidade complementa e da sentido a simultaneidade,
evidenciando, juntas, uma concepcdo dialética de conhecimento e
de curriculo. Enquanto a simultaneidade garante que os conteudos
sejam apresentados em sua complexidade desde o inicio, criando
condi¢cdes para que a aprendizagem ndo seja concebida como
simples acumulacdo de etapas, a espiralidade explica como as
referéncias do pensamento sdo retomadas, reorganizadas e
consolidadas no pensamento dos estudantes ao longo do processo



educativo, em um movimento continuo de retomada e superacao.

Como afirma Varjal (1991 apud Soares et al, 1992, p. 33), o
conhecimento “é construido no pensamento de forma espiralada e vai se
ampliando” (Varjal, 1991, p. 35 apud Soares et al., 1992, p. 33).

A cada novo ciclo, os estudantes retomam conteudos ja trabalhados,
agora em um patamar qualitativamente superior, enriquecido por novas
mediacdes tedricas e praticas. Os estudantes passam a relacionar os
objetos de estudo a dimensdes progressivamente mais complexas,
formando nexos cada vez mais densos e elaborados. Os conteudos,
apresentados simultaneamente em sua complexidade inicial,
reaparecem ao longo do processo educativo mediados por categorias
tedricas mais ricas e por analises mais amplas da realidade social.

A BNCC também sugere essa retomada. No entanto, quando retoma
objetos de conhecimento ao longo da escolariza¢do, o faz de maneira
limitada, variando experiéncias ou ampliando repertérios de praticas de
modo aparentemente arbitrario, sem um movimento sistematico de
incorporacao de novas determinagdes historicas, sociais e culturais. Com
isso, dificulta que os estudantes avancem de uma compreensao mais
imediata para uma compreensao progressivamente mais ampla e critica
da cultura corporal em sua totalidade.

O principio da espiralidade da incorporacdo das referéncias do
pensamento rompe com a concep¢ao linear e fragmentada da
aprendizagem. Em vez de organizar os contetidos como uma
sequéncia de habilidades isoladas, propde retomadas sucessivas que
aprofundam sua elaboragao, ampliam as possibilidades de analise e
favorecem a apropriacao critica do conhecimento cientifico.

Partindo dos saberes empiricos e das experiéncias concretas dos
estudantes, esse movimento promove a passagem do senso comum
a formas cada vez mais elaboradas de compreensao da realidade.




Principios metodolégicos do trabalho pedagégico:
3 - Provisoriedade dos conhecimentos

O quarto principio consolida a compreensao dialética dos demais na
medida em que reconhece o carater histérico, socialmente produzido e
nao definitivo dos saberes escolares. Assume que o conhecimento ndo é
eterno, neutro ou universal, mas construido por sujeitos concretos, em
contextos especificos e a servico de determinados projetos sociais.

Como afirma o Coletivo de Autores:

a producdo humana, seja intelectual, cientifica, ética, moral, afetiva
etc., expressa um determinado estagio da humanidade e que nao
foi assim em outros momentos histéricos. (Soares et al., 1992, p. 22)
Compreender esse principio implica explicitar a historicidade dos
conteudos, retracando sua génese, suas transformacdes e os
interesses sociais aos quais estiveram vinculados. E isso que possibilita
aos estudantes perceberem-se como sujeitos historicos, capazes nao
apenas de compreender a realidade, mas também de transforma-la.
No ambito da pedagogia Critico-Superadora, esse principio assume
papel central na formacdo do pensamento critico. Possibilita aos
estudantes compreenderem os conhecimentos como totalidade em
movimento, mediados por contradicdes e mudancas qualitativas, com
sentidos e significados que emergem de uma dada realidade cultural.
Nessa logica:

0 conhecimento é tratado metodologicamente de forma a
favorecer a compreensdo dos principios da logica dialética
materialista: totalidade, movimento, mudanca qualitativa e
contradigdo. E organlzado de modo a ser compreendido como
provisério, produzido historicamente e de forma espiralada vai
ampliando a referéncia do pensamento do aluno atraves dos ciclos
(Soares et al., 1992, p. 40-41).

Esse olhar sobre o conhecimento evidencia limites estruturais da
BNCC. Quando submete o curriculo a mecanismos de avaliagdo em
larga escala, a politica curricular vigente reforca uma concepcdo de
conhecimento como produto acabado, a ser adquirido e demonstrado



pelos estudantes em determinados momentos do percurso escolar.
Nesse contexto, o erro, a duvida e a contradicdo deixam de ser
compreendidos como dimensdes constitutivas do processo de
aprendizagem e passam a ser tratados como insuficiéncias individuais a
corrigir.

Entretanto, mesmo diante das exigéncias de padroniza¢do impostas
pela BNCC, é possivel construir praticas pedagogicas que reafirmem o
carater provisoério do conhecimento. Isso exige compreender os objetos
de conhecimento e as habilidades prescritas como constru¢des
histéricas abertas a problematiza¢do, explicitando as condi¢des de
produc¢do do conhecimento e as disputas teoricas e politicas que
perpassam o0s saberes escolares. A provisoriedade se concretiza
quando o ensino possibilita aos estudantes compreenderem que o
conhecimento ndo apenas explica o mundo, mas também se
transforma a medida que o proprio mundo se transforma, abrindo
espaco para a critica, a intervencdo consciente e a superacdo das
formas sociais existentes.

O principio da provisoriedade dos conhecimentos parte do
reconhecimento de que os conhecimentos cientificos e culturais séo
construgdes histéricas. Compreendé-los dessa forma pressupde
reconhecer sua objetividade e, a0 mesmo tempo, admitir que se
desenvolvem por meio de disputas, rupturas e superacoes,

expressando interesses, projetos sociais e formas especificas de
organizacdo da vida coletiva. Seu carater provisério decorre do
préprio movimento da realidade concreta, que se transforma
continuamente e exige a permanente reelaboragao das explicacées
construidas sobre ela.




Principios que se articulam!

Os trés principios curriculares (Relevancia social do conteudo,
Contemporaneidade do conteudo e Adequacdo as possibilidades
sociocognitivas dos alunos) orientam a selecdo e a organizacdo do
que ensinar. Os quatro principios metodologicos (Confronto e
contraposicao dos saberes, Simultaneidade dos conteudos
enquanto dados da realidade, Espiralidade da incorporacdao das
referéncias do pensamento e Provisoriedade dos conhecimentos)
orientam o modo como esse ensino se realiza. Essa distincado,
contudo, possui carater apenas didatico, pois, na pratica
pedagogica, tais principios articulam-se de forma integrada e
mutuamente implicada. Em conjunto, expressam a légica dialética
que sustenta a proposta Critico-Superadora, garantindo que a
Educacao Fisica escolar ndo se limite a transmissdo de técnicas
corporais, mas se constitua como espaco de producdo de
consciéncia critica.

Vale lembrar que isso ndo significa negar as técnicas e as
habilidades. Como os proprios autores esclarecem, essa
perspectiva "ndo desconsidera a necessidade do dominio dos
elementos técnicos e taticos, todavia nao os coloca como
exclusivos e Unicos conteudos da aprendizagem" (Soares et al.,
1992, p. 41). As técnicas possuem lugar no processo educativo,
mas articuladas a uma formag¢ao mais ampla, e ndo tomadas como
finalidade ultima do ensino.




VI Caminhos para uma Educacao Fisica
Critico Superadora frente a BNCC

A organizacao dos conteudos constitui um dos momentos centrais
do trabalho pedagogico, pois é por meio dela que as finalidades
educativas se concretizam no curriculo. Na perspectiva Critico-
Superadora, esse processo € intencional e orientado por uma
compreensdo critica da realidade, reconhecendo os conteudos como
produ¢des humanas historicamente constituidas e permeadas por
relagdes sociais, culturais e politicas que ndao podem ser ignoradas.

Na proposta aqui delineada, as unidades tematicas e as habilidades
previstas pela BNCC sdo tomadas como ponto de partida, e ndo como
limite para a organizacao do ensino. Trata-se de um movimento de
superagdo por incorporacdo, em que os referenciais da BNCC sdo
apropriados criticamente e ampliados a luz da Pedagogia Critico-
Superadora, restituindo aos conteldos suas determinagdes historicas,
sociais e culturais. Nessa perspectiva, a vivéncia das praticas corporais
articula-se a processos de analise, problematizacdo e sintese,
favorecendo a apropriac¢do critica da cultura corporal e tensionando os
limites do curriculo prescrito em direcdao a uma formagdao humana de
carater omnilateral.

As sistematizacBes apresentadas a seguir possuem carater
exemplificativo e foram elaboradas a partir do Documento Curricular
para Goias para o 6° ano do Ensino Fundamental. Fundamentadas nos
principios da Pedagogia Critico-Superadora, correspondem a um
exercicio de sistematiza¢do desenvolvido com o objetivo de oferecer
possibilidades para a organizagdo do ensino no contexto da BNCC.
Ndo pretendem constituir uma nova prescricdo curricular, mas
subsidiar processos de apropriacdo, reelaboracdo e ressignificacdo
pelos professores, de acordo com as condi¢des concretas de cada
realidade escolar.



PRATICAS CORPORAIS DE AVENTURA

As praticas corporais de aventura, em ambientes urbanos e na
natureza, vém conquistando espaco nos curriculos escolares,
impulsionadas especialmente pelas orienta¢des da BNCC. Em geral,
chegam as escolas apresentadas como experiéncias de desafio e
superacdo de limites individuais, com énfase na seguranca e na
integridade fisica.

Uma abordagem Critico-Superadora, porém, exige ultrapassar essa
dimensao imediata. Essas praticas precisam ser compreendidas como
fendbmenos sociais permeados por relacdes de classe, pela
mercantilizacdo do lazer e pela apropriacdo privada dos espa¢os
naturais. O foco pedagogico, nesse sentido, passa da vivéncia
individual para a analise das condi¢des concretas que determinam
guem tem acesso a essas praticas, quem delas participa e quais
sentidos sociais lhes sdo atribuidos.

Tomando as habilidades previstas como ponto de partida, podem
ser organizadas situacdes de ensino que coloquem em questdo as
desigualdades de acesso, os impactos ambientais e os interesses
econdmicos relacionados a expansdao dessas praticas, abrindo
caminho para uma leitura mais ampla e menos ingénua da realidade.

SINTESE PEDAGOGICA!

Nas praticas corporais de aventura, ndo estd em jogo apenas
experimentar atividades ou dominar técnicas de seguranca, mas
compreender essas praticas como expressdes de uma sociedade
marcada por desigualdades no acesso ao lazer, pela
mercantilizacdo da natureza e pelas contradi¢cdes entre consumo e
preserva¢dao. Quando vivéncia, problematiza¢do e analise critica se
articulam, o conteudo passa a funcionar como mediacdo para a

compreensao das rela¢des sociais que o constituem.



PRATICAS CORPORAIS DE AVENTURA

Conteudos /

Objetos de
conhecimento

Praticas corporais
de aventura
urbana e na
natureza: conceito;
valores;
caracteristicas
basicas;
fundamentos
técnicos de
seguranca

Habilidades (DC-GO)

(GO-EFO6EF18) Vivenciar
e fruir diferentes
praticas corporais de
aventura urbana e na
natureza, valorizando a
seguranca e integridade
fisica individual e
coletiva, respeitando o
patrimdnio natural e
cultural, minimizando os
impactos da degradacao
ambiental.

Superacao por incorporacao

Revelar as condi¢des desiguais
de acesso as praticas de
aventura, situando-as como
privilégio de classe;
problematizar a privatizacao
dos espacos naturais e a
mercantilizacao do lazer;
evidenciar as contradi¢des entre
consumo da natureza e
degradacao ambiental;
compreender a preservagao
como direito coletivo e ndo
como responsabilidade
individual.

(EF67EF19) Identificar os
riscos durante a
realizacdo de praticas
corporais de aventura
urbanas e planejar
estratégias para sua
superacao.

Ampliar a noc¢do de risco para
além da dimensao técnica,
incorporando sua dimensao
social: quem pode se expor ao
risco e em quais condi¢bes?
Discutir como o risco também é
socialmente distribuido e
atravessado por desigualdades.




JOGOS ELETRONICOS

Os jogos eletronicos ocupam hoje um lugar central na cultura
juvenil e figuram entre as principais formas de lazer e sociabilidade
de criancas e adolescentes. Uma leitura Critico-Superadora exige
compreendé-los como produtos da industria cultural, inseridos em
uma légica de producdo e consumo orientada pelo lucro. Exige,
ainda, reconhecer que carregam valores, ideologias e representacdes
que influenciam a forma como os sujeitos percebem o mundo, os
outros e a si mesmos. A superacao, aqui, perpassa a mudanca do
foco do consumo passivo para a analise critica dessas producdes,
estimulando reflexbes sobre os padrdes de comportamento que
difundem, as formas de representacao de género, raca e violéncia e a
relacdo cada vez mais estreita entre tempo livre e mercado.

SINTESE PEDAGOGICA!

Os jogos eletrdnicos sdo fendmenos sociais complexos, enraizados
na dinamica da industria cultural e permeados por interesses
econdmicos e ideoldgicos que raramente aparecem na superficie. A
problematizacdo dessas dimensd&es pode favorecer a superacao de
uma relagdo meramente consumista com os jogos, desenvolvendo
uma postura critica diante das tecnologias e das formas
contemporaneas de lazer. O conteudo, entdo, deixa de ser apenas
um espelho do universo juvenil e passa a operar como chave de
leitura das rela¢fes sociais que estruturam a producdo cultural na

sociedade contemporanea.



JOGOS ELETRONICOS

Conteudos /

Objetos de
conhecimento

Habilidades (DC-GO)

Superacao por Incorporacao

Jogos
eletrénicos:
conceito;
histéria; valores;
regras

(GO-EFO6EFO01) Vivenciar
e refletir sobre os jogos
eletrénicos, valorizando
e respeitando os
sentidos e significados
atribuidos a eles por
diferentes grupos
sociais e etarios.

Compreender os jogos eletrdnicos
como mercadorias produzidas
pela industria cultural, analisando
sua inserc¢do na logica do
consumo; problematizar os
valores e ideologias presentes
nesses jogos, Como
individualismo, competitividade e
naturaliza¢do da violéncia; discutir
como diferentes grupos sociais se
relacionam de forma desigual com
0 acesso e uso dessas tecnologias.

(EF67EF02) Identificar as
transformacgdes das
caracteristicas dos jogos
eletrénicos em fungao
dos avancos das
tecnologias e das
respectivas exigéncias
corporais apresentadas
por esses diferentes
tipos de jogos.

Analisar o desenvolvimento
tecnolégico dos jogos em relacdo
aos interesses econdmicos que 0s
impulsionam; discutir a crescente
captura do tempo livre pelo
mercado digital; problematizar a
relacao entre tecnologia, corpo e
controle, evidenciando como
novas formas de intera¢do
também produzem novas formas
de exploragao e dependéncia.




GINASTICA

A ginastica tem lugar historicamente consolidado na Educacdo Fisica
escolar, na BNCC ela vem fortemente associada ao desenvolvimento da
aptiddo fisica, a promog¢do da salde e a melhoria do desempenho
corporal. Ocorre que, no contexto escolar, essa abordagem com
frequéncia se reduz a praticas de condicionamento ou a reproducao de
modelos esportivizados, esvaziando as dimensdes historicas, culturais e
sociais que a constituem.

A superacao proposta passa pela amplia¢do critica da compreensao
da ginastica como manifestacdo da cultura corporal que expressa
diferentes projetos de sociedade. Suas formas de organizacdo, seus
objetivos e seus significados variam historicamente, respondendo a
interesses distintos relacionados tanto a formacao militar e disciplinar
quanto a difusdo de padrdes estéticos e de desempenho pela industria
cultural. O trabalho pedagdgico, nesse sentido, extrapola a execuc¢ao
técnica e possibilita a problematizagdo dessas determinacdes,
promovendo reflexdes sobre as finalidades sociais da ginastica, os
padrdes corporais hegemonicos, a relacao entre corpo e mercado e as
diferentes concep¢des de saude presentes nessa manifestacdo da
cultura corporal.

SINTESE PEDAGOGICA!

O corpo que pratica ginastica ndo existe fora das rela¢des sociais, ele
é constantemente produzido, ressignificado, controlado e, muitas
vezes, mercantilizado. Problematizar os padrdes corporais, 0s
discursos sobre saude, a esportivizacdo das praticas gimnicas e os
interesses econOmicos que permeiam essas manifestacdes
possibilita compreender a ginastica para além do condicionamento
fisico e da execuc¢do técnica, favorecendo a constru¢do de uma
consciéncia critica sobre o corpo e sobre a sociedade que o produz.



GINASTICA

Conteudos /

Objetos de Habilidades (DC-GO) Superacao por Incorporacao
conhecimento

Problematizar a esportivizagao
da ginastica, analisando como
(GO-EFO6EF20) Vivenciar determinadas modalidades

diferentes modalidades ganham visibilidade em
das ginasticas (ginastica detrimento de outras; discutir os
artistica, ritmica, natural, | critérios que definem quais
etc.), identificando e praticas sao valorizadas
refletindo sobre as socialmente; compreender a
Ginastica geral: | esportivizadas. ginastica como expressdo de
conceito; diferentes contextos histéricos e
elementos culturais.
gimnicos;
fundamentos
técnicos: Desnaturalizar os discursos

(GO-EFO6EF21)
Experimentar a ginastica
de condicionamento
fisico, identificando,
apropriando e analisando
caracteristicas histérico-
culturais, valores,
normas, objetivos e
técnicas presentes nessa
modalidade.

sobre salide associados a
ginastica de condicionamento
fisico, analisando sua relacdo
com o mercado fitness; discutir
a construcao social dos padrdes
de corpo e beleza;
problematizar a transformacdo
do corpo em mercadoria e
instrumento de capital simbdlico

e econdmico.

fundamentos de
seguranga




GINASTICA

Conteudos /

Objetos de
conhecimento

Ginastica geral:
conceito;
elementos
gimnicos;
fundamentos
técnicos;
fundamentos de
seguranca

Habilidades (DC-GO)

(EF67EFQ9) Construir,
coletivamente,
procedimentos e normas
de convivio que
viabilizem a participacao
de todos na pratica de
exercicios fisicos, com o
objetivo de promover a
saude.

Superacao por Incorporacao

Contrapor a nogao
individualizante de saude a
perspectiva de saude coletiva;
discutir as condic¢8es sociais que
possibilitam ou dificultam o
acesso as praticas corporais;
promover praticas gimnicas
orientadas pela cooperacdo,
inclusdo e autonomia, em
oposicao a logica do
desempenho e da competicao.




JOGOS DE SALAO

Os jogos de saldo costumam ser compreendidos na Educag¢do Fisica
escolar a partir de sua contribuicdo ao raciocinio légico, a tomada de
decisdo e a socializacdo. Essa compreensao funcional, embora contemple
aspectos relevantes, ndo alcan¢a a complexidade dessa manifestacao da
cultura corporal.

A amplia¢do critica propde compreender os jogos de saldo como
manifestacdo da cultura corporal que expressa diferentes formas de
organizar a vida coletiva. Suas regras, dinamicas e objetivos sdo
construidos historicamente e revelam valores, interesses e rela¢gdes de
poder presentes em cada contexto social. O trabalho pedagdgico, nesse
sentido, possibilita problematizar a centralidade da competicdo, os
critérios de vitéria e derrota, as relagdes de cooperagdo e conflito
estabelecidas durante o jogo, bem como criar formas alternativas de
participacdo e organizacdo das regras, favorecendo a compreensdo de
que os jogos também constituem espacos de disputa de valores e
projetos de sociedade.

Como elemento da cultura corporal, os jogos de saldo sao producdes
sociais que expressam formas especificas de organizar a vida coletiva.
Suas regras, dinamicas e objetivos refletem valores historicamente
construidos, como competicao, mérito individual e hierarquizacgao.

SINTESE PEDAGOGICA!

Na perspectiva Critico-Superadora, os jogos de saldo constituem um
espaco de producdao e reproducdo de valores sociais. A
problematiza¢do da logica da competicdo, da naturalizacdo da vitéria
e das regras estabelecidas favorece a compreensdo critica das
relacdes sociais e a experimenta¢cdo de formas mais solidarias de

sociabilidade.



JOGOS DE SALAO

Conteudos /
Objetos de
conhecimento

Jogos de saldo:
conceito;
historia; regras;
fundamentos
técnicos e taticos

Habilidades (DC-GO)

(GO-EFO6EF22) Vivenciar
diversos jogos de saldo
que auxiliem no
aprimoramento do
pensamento
estratégico.

Superacao por Incorporacao

Problematizar a centralidade do
pensamento estratégico voltado a
vitéria, discutindo como a légica
da competicdo estrutura as
relacdes sociais; analisar o jogo
como espaco de construcdo de
valores, questionando a
naturalizacdo da disputa como
modelo dominante de interagao.

(GO-EFO6EF23)
Identificar, apropriar e
analisar caracteristicas
histérico-culturais,
valores, normas, regras,
objetivos e
fundamentos presentes
em diferentes tipos de
jogos de saldo.

Evidenciar que as regras dos jogos
sdo construgdes historicas e
expressam formas especificas de
organizacao social; discutir como
essas regras podem ser
modificadas coletivamente;
propor formas de jogar
orientadas pela cooperacao, pela
inclusdo e pela construcao
coletiva, em contraposicdo ao

individualismo competitivo.



LUTAS

As lutas constituem uma manifestacdo da cultura corporal
produzida historicamente, na qual se expressam diferentes formas de
organiza¢do social, valores, conflitos e rela¢des de poder. Embora a
BNCC reconheca aspectos histéricos e culturais, sua organizacao
curricular privilegia conhecimentos técnicos, taticos e de seguranca,
com énfase no controle do corpo e no respeito ao adversario. Em
contraposicdo a essa perspectiva, propOe-se superar tanto a
associa¢do imediata entre luta e violéncia quanto sua redu¢do a uma
modalidade esportiva ou ao dominio de técnicas corporais. As lutas
passam a ser compreendidas como expressdes culturais marcadas por
disputas sociais, frequentemente vinculadas as experiéncias de
resisténcia de grupos subalternizados diante de diferentes formas de
dominacdo social, racial e econdmica.

Nessa perspectiva, o trabalho pedagégico busca evidenciar os
processos historicos que constituiram essas manifestacdes,
analisando as condic¢8es sociais de seu surgimento, sua apropriacao
por diferentes grupos e as transformacdes ocorridas ao longo do
tempo. Isso implica problematizar os processos de marginalizagdo e
de posterior institucionalizacdo de determinadas lutas, bem como
discutir sua inser¢do contemporanea na industria cultural e no
mercado esportivo, compreendendo as contradi¢cbes que atravessam
essas formas de apropriacao.

SINTESE PEDAGOGICA!

As lutas sdo manifestacbes da cultura corporal produzidas
historicamente em meio a disputas de poder, processos de
resisténcia e enfrentamentos sociais. Sua abordagem na Educacdo
Fisica favorece a superacdo de visdes estereotipadas e a
compreensdo de seus significados historicos, sociais e culturais para
além de sua dimensdo técnica, esportiva ou competitiva.



LUTAS

Contetidos /

Objetos de
conhecimento

Habilidades (DC-GO)

Superacao por Incorporacao

Lutas do Brasil:
conceito;
elementos
constitutivos;
caracteristicas e
técnicas basicas;
valores

(EF67EF14)
Experimentar e fruir
diferentes lutas do
Brasil, valorizando a
propria seguranca e
integridade fisica,
bem como as dos
demais.

Desmistificar a associacdo entre luta
e violéncia, evidenciando seu carater
cultural e histérico; compreender as
lutas como préaticas socialmente
construidas, que expressam formas
de organizagao e resisténcia de
diferentes grupos sociais.

(EF67EF15) Planejar e
utilizar estratégias
béasicas das lutas do
Brasil, respeitando o
colega como
oponente.

Problematizar a no¢do de oponente,
discutindo as diferencas entre
confronto simbélico e conflito social
real; analisar os valores envolvidos
nas lutas, como respeito, disciplina e
autocontrole, em contraposicao a
I6gica da agressividade e da
dominacdo.

(GO-EFO6EF24)
Analisar as lutas do
Brasil diante dos
contextos histéricos,
politicos, sociais e
econdémicos.

Resgatar as lutas brasileiras como
formas historicas de resisténcia de
povos subalternizados (negros,
indigenas, camponeses); discutir
processos de criminalizacdo e
posterior valoriza¢do dessas praticas;
problematizar sua apropria¢do pelo
mercado e sua transformacao em
espetaculo; afirmar seu potencial
emancipatorio.




ESPORTES

Os esportes constituem uma das manifesta¢des mais difundidas da
cultura corporal e expressam valores, interesses e contradi¢des
produzidos historicamente nas diferentes formas de organizacao social.
Na Educacdo Fisica escolar, ocuparam posicdo hegemonica durante
grande parte de sua trajetoria e, ainda hoje, mantém forte presenca no
curriculo, frequentemente associados ao desenvolvimento de
habilidades técnicas e ao respeito as regras.

Uma abordagem Critico-Superadora exige compreendé-los como
producdes sociais historicamente determinadas, e ndo como
fenbmenos naturalmente positivos. Isso implica problematizar as
contradi¢cdes do esporte contemporaneo, especialmente em sua forma
de alto rendimento, marcada pela mercantilizagdo, pela
espetaculariza¢do, pela producdo de idolos e por processos de exclusao
relacionados as desigualdades de género, raca e classe. Também é
necessario distinguir o esporte de rendimento do esporte de
participacdo, compreendendo-0os como expressdes de projetos sociais
distintos e ampliando as possibilidades de apropriacdo critica dessa
manifestacao da cultura corporal.

SINTESE PEDAGOGICA!

Os esportes sao fendmenos histéricos e sociais marcados por
interesses econdmicos, disputas simbdlicas e desigualdades
estruturais frequentemente invisibilizadas nas aulas. Compreendé-los
requer reconhecer ndao apenas suas dimensdes técnicas e taticas,
mas também as contradicdes da mercantilizacdo, da
espetacularizacdo e dos processos de exclusao. Nessa perspectiva, o
trabalho pedagoégico pode favorecer experiéncias esportivas
orientadas pela inclusdo, pela cooperacdo e pela reflexdo critica

sobre a logica competitiva.



ESPORTES

Conteudos /

Objetos de
conhecimento

Esportes e
paradesporto
de marca; de
precisdo; de
rede/parede;
de invasao; de
campo/taco:
histéria;
conceito;
valores; regras;
fundamentos
técnicos e
taticos

Habilidades (DC-GO)

(GO-EFO6EF03)
Vivenciar e fruir
diversas modalidades
esportivas e
paradesportivas,
valorizando o
trabalho coletivo e o
protagonismo.

Superacao por Incorporacao

Problematizar o esporte como

fenémeno social, analisando suas
diferentes formas de manifestacao;
discutir o protagonismo para além da
l6égica do desempenho, valorizando a

participacao coletiva; evidenciar

desigualdades no acesso as praticas
esportivas, especialmente no que se
refere a classe, género e deficiéncia.

(GO-EFO6EF04)
Praticar esportes
usando habilidades
técnico-taticas
basicas e respeitando
regras.

Questionar a centralidade das

habilidades técnico-taticas como
critério de participacdo; discutir o
papel das regras como construcdes
sociais, passiveis de transformacdo;
propor adapta¢des que favorecam a
inclusdo e a participa¢do de todos.




ESPORTES

Contetidos /

Objetos de
conhecimento

Esportes e
paradesporto
de marca; de
precisao; de
rede/parede;
de invasdo; de
campo/taco:
historia;
conceito;
valores; regras;
fundamentos
técnicos e
taticos

Habilidades (DC-GO)

(EF67EFQ7) Propor e
produzir alternativas
para experimentagdo
e pratica dos
esportes nao
disponiveis na
comunidade.

Superacao por Incorporacao

Analisar as condi¢des materiais que
limitam o acesso a determinadas
praticas esportivas; discutir a
desigualdade na distribui¢cdo de
equipamentos e espagos; estimular a
criacdo coletiva de alternativas que
enfrentem essas limitac¢des.

(EF67EF06) Analisar
as transformacdes na
organizacdo e na
pratica dos esportes
em suas diferentes
manifestagdes.

Desvelar o esporte de alto
rendimento como expressao do
capital: espetaculo, mercadoria e
instrumento ideoldgico; discutir sua
relacdo com midia, patrocinio e
consumo; contrapor o esporte de
rendimento ao esporte de
participacao, evidenciando projetos
de sociedade distintos; problematizar
processos de exclusdo e selecao
presentes no esporte
contemporaneo.




JOGOS POPULARES

Os jogos e brincadeiras da cultura popular constituem um patrimonio
cultural produzido e transmitido pelas classes populares ao longo de
geracdes. Neles se expressam modos de vida, formas de organizacao
social e valores construidos coletivamente, muitas vezes a margem das
instituicdes formais e dos circuitos dominantes de legitimacao cultural.

No contexto contemporaneo, contudo, essas manifestacbes vém
sendo progressivamente invisibilizadas e substituidas por formas de
lazer mediadas pelo mercado, sobretudo aquelas vinculadas a indUstria
cultural e as tecnologias digitais. Tal movimento relaciona-se a
desvaloriza¢cdo dos saberes populares e a difusdo de padrdes culturais
hegemonicos orientados por referéncias globais de consumo e
sociabilidade.

Nessa perspectiva, o ensino dos jogos e brincadeiras populares
deve assumir o compromisso de resgatar, valorizar e problematizar
esse patriménio cultural, reconhecendo-o como expressao da cultura
da classe trabalhadora e evidenciando os processos historicos que
contribuiram para sua marginalizacao.

SINTESE PEDAGOGICA!

Os jogos populares expressam a cultura corporal produzida pelas
classes populares ao longo da histéria, revelando formas de
resisténcia, sociabilidade e construcao coletiva. Na Educagao Fisica
escolar, essas praticas podem ser resgatadas, assim como
problematizados o0s processos que contribuiram para sua
marginalizacdo diante dos padrfes culturais hegemdnicos. Nessa
perspectiva, deixam de ser reduzidas ao plano estritamente ludico
e passam a constituir mediacdes para a compreensdo critica das
relacdes sociais e para a valorizacdo da cultura popular como

producdo da classe trabalhadora.



JOGOS POPULARES

Conteudos /

Objetos de
conhecimento

Brincadeiras e
jogos da
cultura
popular,
cooperativos e
competitivos,
do Brasil e do
mundo:
conceito;
historia;
valores; regras

Habilidades (DC-GO)

(GO-EFO6EF25)
Vivenciar e criar
diferentes jogos
populares nacionais e
mundiais, de
caracteristicas
cooperativas e
competitivas,
apropriando-se de
valores e regras,
problematizando suas
interfaces com as
relagcdes sociais.

Superacao por Incorporacao

Evidenciar o apagamento das culturas
populares como resultado de
processos histéricos de dominagdo
simbdlica; discutir a substituicao das
brincadeiras tradicionais por formas
de entretenimento mercantilizadas;
valorizar o saber-fazer das classes
populares como producao cultural
legitima; problematizar as rela¢des
entre cooperac¢ao e competicao
presentes nos jogos.




DANCAS

A danca acompanha o desenvolvimento histérico da humanidade,
constituindo uma forma de expressao por meio da qual diferentes
sociedades produzem e ressignificam valores, crencas, identidades e
modos de vida. Como manifestacdo da cultura corporal, materializa
dimensdes simbdlicas, estéticas, politicas e afetivas que articulam corpo,
musica, linguagem e relac®es sociais.

No contexto escolar, porém, sua abordagem frequentemente se
restringe a reproducdo de coreografias ou a valorizacdo de aspectos
técnicos e estéticos. Na perspectiva critico-superadora, torna-se
fundamental compreendé-la como um campo de disputas culturais, no
qual diferentes projetos de sociedade, valores e identidades entram em
confronto.

O trabalho pedagégico pode evidenciar porque determinadas
manifestacdes sdo legitimadas, enquanto outras, frequentemente
oriundas das classes populares e de grupos historicamente
marginalizados, permanecem invisibilizadas ou sdo apropriadas de
forma descontextualizada. As dancas constituem, ainda, um espaco
privilegiado para discutir relacBes de género, raca, classe e sexualidade,
possibilitando compreender como essas determinacdes se expressam
em sua producado, circulacdo e apropria¢do social.

SINTESE PEDAGOGICA!

Compreender a danca como manifestacdo da cultura corporal
pressupde ir além da execucdo de movimentos e da reproducdo de
coreografias. Seus diferentes estilos e significados se constituem nas
relacGes de poder, nas disputas culturais e nas desigualdades sociais.
Nessa perspectiva, a dan¢a constitui uma mediacdo para
problematizar quais manifestacdes sao valorizadas ou marginalizadas
e promover a compreensao critica das relacdes de género, raca, classe

e sexualidade presentes na cultura.



DANCAS

Conteudos /

Objetos de
conhecimento

Dancas do
Brasil e do
mundo:
conceito;
elementos
constitutivos;
técnicas
basicas

Habilidades (DC-GO)

(GO-EFO6EF11)
Vivenciar diferentes
formas de danga,
contemplando as
dancas urbanas e
identificando seus
elementos
constitutivos.

Superacao por Incorporagao

Problematizar a valorizacdo
diferencial entre manifesta¢des
culturais, evidenciando como dancgas
de origem periférica muitas vezes sao
marginalizadas; discutir a apropriacao
cultural e a transformacao dessas
praticas em produtos de consumo;
compreender a danca como
expressao de identidade e resisténcia.

(EF67EF13)
Diferenciar as dancas
urbanas das demais
manifesta¢des da
danca, valorizando e
respeitando os
sentidos e
significados
atribuidos por
diferentes grupos
sociais.

Analisar as dangas urbanas como
expressdes de contextos sociais
especificos, marcados por
desigualdades e processos de
resisténcia; discutir como essas
manifesta¢des sdo ressignificadas ao
serem incorporadas pela midia e pela
indUstria cultural.




DANCAS

Conteudos /

Objetos de
conhecimento

Dancas do
Brasil e do
mundo:
conceito;
elementos
constitutivos;
técnicas
basicas

Habilidades (DC-GO)

(GO-EFO6EF26)
Analisar questdes
sociais como género,
classe, raca,
sexualidade e as
resisténcias
expressas nas dangas
urbanas.

Superacao por Incorporagao

Evidenciar como género, raca e classe
atravessam a produgdo e a
legitimacao das dancas; problematizar
padrdes estéticos e corporais
impostos socialmente; discutir a
danga como espaco de afirmacado
identitaria e de enfrentamento de
opressdes.

(GO-EFO6EF27)
Desenvolver com
autonomia a
capacidade de
criagdo, improvisagao
e apreciagdo em
processos de
composicdo
coreografica.

Valorizar a criagdo coletiva como
forma de expressdo e producdo
cultural; romper com modelos rigidos
e padronizados de movimento;
estimular a autonomia criativa
articulada a reflexdo critica sobre os
sentidos das praticas corporais.




As possibilidades de organizacdo do ensino apresentadas neste
capitulo somente adquirem coeréncia quando acompanhadas de
uma concepc¢do de avaliacdo compativel com os principios que as
orientam. Nao faria sentido defender uma abordagem critica dos
conteudos e, a0 mesmo tempo, manter praticas avaliativas centradas
na mensuracdo de desempenhos. Na perspectiva critico-superadora,
a avaliacdo integra o proprio processo pedagodgico, articulando-se
aos objetivos formativos, aos conteudos e as mediacbes
desenvolvidas nas aulas. E sob essa compreensdo que se desenvolve
a discussdo apresentada a seguir.

Embora as avaliacBes externas e as exigéncias de padroniza¢do
integrem a realidade da escola, elas ndo podem assumir a
centralidade do trabalho pedagogico. Nessa perspectiva, seus limites
e contradi¢des precisam ser compreendidos e problematizados,
inclusive com os estudantes, para que o processo educativo nao seja
reduzido ao treinamento para testes, a produc¢do de indicadores ou
ao cumprimento mecanico de habilidades prescritas.




- VIl Avaliagdao como principio pedagégico
norteador

Historicamente, a avaliacdo escolar tem sido marcada por praticas
classificatorias e punitivas, voltadas a mensuracdao de desempenhos
individuais e a selecdo de estudantes (Escobar, 1997; Freitas, 1995;
Luckesi, 2006). Essa logica, reforcada no contexto da BNCC,
especialmente por meio das avalia¢des externas e padronizadas, tende
a reduzir o processo educativo a verificagdo fragmentada de
habilidades, esvaziando sua dimensao formativa. Na Educac¢do Fisica,
manifesta-se, por exemplo, na valorizagdo do desempenho técnico-
motor como principal critério avaliativo, desconsiderando os processos
de aprendizagem, as condi¢cbes concretas dos estudantes e as
dimensdes sociais que permeiam o trabalho pedagogico.

Em contraposi¢do a essa légica, a Pedagogia Critico-Superadora
compreende a avaliacgo como parte integrante do processo
pedagodgico e comprometida com a formacao critica dos sujeitos. Seu
propésito é acompanhar a aprendizagem em sua totalidade,
identificando avancos, dificuldades e possibilidades de intervencdo
pedagogica. Dessa forma, a avaliacao orienta o trabalho educativo ao
longo de todo o processo, em vez de restringir-se a um procedimento
classificatério realizado ao final (Freitas, 1995; Luckesi, 2006).

Sob essa compreensdo, a avaliagdo deve indicar o grau de
aproximacdo ou de distanciamento em relacdo ao eixo curricular que
orienta o projeto pedagogico da escola (Soares et al., 1992). Para isso,
organiza-se a partir de quatro principios que formam uma totalidade:
o sentido, a finalidade, o conteldo e a forma da avaliagao.

O sentido da avaliacdo estd vinculado a concretizagdo de um
projeto politico-pedagdgico orientado pelos interesses da classe
trabalhadora. Assim, a avaliacdo deixa de ser compreendida como
um procedimento técnico neutro e passa a integrar um projeto
historico de formacdao comprometido com a transformacdo da
realidade.

A finalidade da avaliacdo relaciona-se a capacidade de organizar,



identificar, compreender e explicar a realidade por meio do
conhecimento sistematizado. Avaliar significa acompanhar o
processo pelo qual os estudantes se apropriam do conhecimento e
ampliam sua compreensdo da realidade.

O conteudo da avaliagdo deriva da cultura corporal e dos
conhecimentos selecionados no curriculo, mantendo coeréncia com os
principios que orientam o ensino. A atencdo do professor dirige-se aos
conhecimentos que efetivamente favorecem a formacdo critica dos
estudantes, evitando reduzir a avaliacdo a aspectos periféricos da
pratica pedagdgica.

A forma da avaliacao deve ser dialdgica, participativa e processual,
favorecendo a expressdao dos estudantes, a reflexdo coletiva e a
constru¢do compartilhada do conhecimento. Em lugar de restringir-se
a provas e testes, amplia-se o conjunto de instrumentos e momentos
avaliativos ao longo do processo educativo.

Essa concepcdo de avaliagdo confronta diretamente as politicas
educacionais marcadas pela centralidade das avaliaces
padronizadas e pela logica da responsabiliza¢do. Essas formas de
avaliagdo frequentemente contribuem para a naturalizacdo do
chamado "fracasso escolar", ao atribui-lo a caracteristicas individuais
dos estudantes e desconsiderar suas determina¢des sociais. Desse
modo, a avaliacdo passa a legitimar desigualdades, reforcando
processos de exclusdo e hierarquizacdo no interior da escola (Patto,
2022).

Diante desse contexto, torna-se fundamental reafirmar a avaliacdo
como espaco de resisténcia pedagogica. Isso requer compreendé-la em
toda a amplitude de suas dimensdes e problematizar, com os
estudantes, os proprios critérios e instrumentos de avalia¢do, formais e
externos, evidenciando seus pressupostos, limites e implica¢des.

A avaliagdo também se produz nas dimensdes informais do
cotidiano escolar. Ela esta presente nas intera¢des, nas expectativas



construidas, nos critérios implicitos que orientam o reconhecimento
dos saberes e nas formas de participacdo incentivadas ou silenciadas,
podendo favorecer processos formativos ou mecanismos de controle
e punicdo (Escobar, 1997; Freitas, 1995).

Mesmo diante das limitagdes impostas pelas politicas de
padronizacao e controle, reconhecer a complexidade da avaliacao abre
possibilidades concretas de resisténcia pedagogica no interior da
escola. Isso requer praticas avaliativas comprometidas com a formacao
dos estudantes, afastando-se da classificacdo, da selecdo e do
treinamento para resultados. Sob essa compreensdo, a avaliacdo
assume papel decisivo na produ¢dao do conhecimento, na
problematizacdo critica da realidade e no fortalecimento da escola
como espaco de formacao humana e transformacao social.




VIII Consideracgoes finais

As reflex6es desenvolvidas ao longo deste material partiram da
compreensao de que o curriculo se constitui como expressao de
disputas sociais mais amplas, vinculadas a projetos histéricos
distintos. Nesse sentido, a analise das orienta¢des curriculares
vigentes evidenciou a presenca de uma racionalidade alinhada as
reformas educacionais de carater empresarial, marcada pela
centralidade das competéncias e habilidades, pela padronizacdo dos
processos educativos e pela intensificacgdo dos mecanismos de
controle, especialmente por meio das avalia¢des.

No ambito da Educacao Fisica, essas determinac¢des se expressam
na fragmentacdo dos conteudos, na énfase em desempenhos
mensuraveis e na subordinacdo do trabalho pedagogico a uma logica
que tende a esvaziar sua dimensdo critica. Entretanto, essa
conformacdo ndo se realiza de maneira absoluta, sendo imbricada por
contradi¢des que abrem possibilidades para a a¢do docente.

A proposta aqui apresentada fundamenta-se na Pedagogia Critico-
Superadora e orienta-se pelo principio da superag¢do por incorporagao.
O curriculo prescrito é tomado como ponto de partida, e ndo como
limite para a organizacdo do ensino, sendo apropriado criticamente a
luz dos referenciais teodricos adotados neste trabalho.

Nessa perspectiva, o trabalho pedagodgico e o curriculo passam a
ser compreendidos como espac¢os em disputa, nos quais a selecao, a
organizacao e o tratamento dos conteudos assumem centralidade na
construcdo de sentidos. Ainda que o ponto de partida seja a
organizacao curricular definida nos documentos oficiais, € na forma
como os conteudos sdao problematizados, articulados e
desenvolvidos no cotidiano escolar que se criam condicdes para
tensionar os limites do curriculo prescrito e construir praticas
comprometidas com a formacdo critica dos estudantes.

As proposicdes apresentadas ao longo deste material,
especialmente na organizacao dos conteudos a partir das unidades



tematicas e na articulacgdo com os principios curriculares,
metodolégicos e avaliativos, ndo pretendem constituir um modelo
acabado ou prescritivo, mas um exercicio exemplificativo que
apresenta media¢Bes para o planejamento docente, passiveis de
apropriacdo, reelaboracdo e transformacdo a luz das condi¢des
concretas de cada realidade escolar. Assim, esta proposta expressa
uma possibilidade de resisténcia, afirmando que, mesmo sob
condicdes adversas, a pratica pedagdgica ndo se reduz a execucao
mecanica de prescricdes curriculares. Ainda existe, no interior do
trabalho docente, um espaco de mediacao no qual se torna possivel
tensionar as determinacdes postas e afirmar outras dire¢des
formativas. E nessa brecha que uma Educacdo Fisica comprometida
com a formacdo critica, com a ampliacdo das formas de pensamento
e com a compreensado da realidade em sua complexidade encontra
condicdes para se concretizar.

Assim, este material busca contribuir para o fortalecimento de
praticas pedagdgicas orientadas pela superacdo de perspectivas que,
a primeira vista, se apresentam como deterministicas. Sobretudo,
busca abrir caminhos, em tempos pouco democraticos, para
fortalecer a Educacdo Fisica escolar como espaco de formacao
humana, no qual o corpo, o movimento e a cultura se constituem
como mediacdes fundamentais para a compreensdao e
transformacdo da realidade.
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