Universidade Federal de Juiz de Fora
Programa de Pds-graduacdo em Educacéo

Doutorado em Educacéo

Claudio Pellini Vargas

TEORIA E POLITICA CURRICULAR DE EDUCAGAO FiSICA: A
CONFORMAGAO DOS CONTEUDOS BASICOS COMUNS DE MINAS GERAIS

JUIZ DE FORA
2017



CLAUDIO PELLINI VARGAS

TEORIA E POLITICA CURRICULAR DE EDUCAGAO FiSICA: A
CONFORMAGAO DOS CONTEUDOS BASICOS COMUNS DE MINAS GERAIS

Tese de doutorado apresentada ao
Programa de Pés-Graduagdo em Educagédo
da Universidade Federal de Juiz de Fora,
como requisito a obtengdo do titulo de
Doutor ~em  Educagdo. Area de
Concentracdo: Gestao, Politicas Publicas e
Avaliacao Educacional.

Orientador: Prof. Dr. Carlos Fernando Ferreira da Cunha Junior

JUIZ DE FORA

2017



Ficha catalogréfica elaborada através do programa de geragéo
automatica da Biblioteca Universitaria da UFJF,
com os dados fornecidos pelo(a) autor(a)

Vargas, Claudio Pellini.

Teoria e politica curricular de Educacéo Fisica : a conformacéao
dos Conteudos Basicos Comuns de Minas Gerais / Claudio Pellini
Vargas. -- 2017.

267 f. :il.

Orientador: Carlos Fernando Ferreira da Cunha Junior

Tese (doutorado) - Universidade Federal de Juiz de Fora,
Faculdade de Educacao. Programa de Pés-Graduagdo em
Educacéo, 2017.

1. Curriculo. 2. Educacao Fisica Escolar. 3. Conteudos Basicos
Comuns. 4. Teorias Curriculares. 5. Ciclo de Politicas. |I. Cunha
Junior, Carlos Fernando Ferreira da, orient. Il. Titulo.




CLAUDIO PELLINI VARGAS

TEORIA E POLITICA CURRICULAR DE EDUCACAO FISICA: A CONFORMACAO DOS
CONTEUDOS BASICOS COMUNS DE MINAS GERAIS

Tese aprovada como requisito parcial para obtengéo do titulo de Doutor(a) no Programa de Pos-
Graduacdo em Educaco da Faculdade de Educagio da Universidade Federal de Juiz de Fora,

pela seguinte banca examinadora:
/£ \1‘9 ) 4 H

/’%fﬂ f\ ‘
4
1

’ga ‘3 {
.a ’\ - s
AN %4
Dr. Carloi‘f ernando Ferreira da Cunha Jinior
Programa de P6s-Graduagio em Educagio - UFJF

N

W’(z}uw 2.2

Dra. Luciana Pacheco/Marques
Programa de P6s-Graduag@o e 'Educagio - UFJF

N

DHr. Daniel Cavalcanti de Albuquerque Lemos
Programa de Pos-Graduago em E caggo< UFJF

».

. Marce$§ Garcia Neira
B4culdade de Educagio - USP

Coordenador do 6 de Pesquisas em Educagdo Fisica escolar

,/ m P B T S
Dr. AW'Fﬁivio Barbosa Moreira
Coordenador do Programa de Pos-Graduagéo em Educagéo - UCP
Professor Emérito - UFRJ

Juiz de Fora, 22 de margo de 2017.



Dedicada ao meu filho cagula

Bernardo Bevilaqua Pellini.



Agradecimento a toda minha familia, suporte maior

em todos os momentos de dificuldade.



A histéria sugere que a estrada para um consenso

estavel na pesquisa é extraordinariamente ardua.

(Thomas Kuhn)



RESUMO

Colocar-se diante de uma perspectiva historica e critica da Educagao Fisica (EF) significa refletir
sobre sua condicéo epistemologica, politica e social numa realidade de disputas e contingéncias.
Isso implica em considerar seus curriculos como artefatos preciosos de investigacéo, pois se
aceitamos que sejam invengdes da modernidade, se constituindo num meio poderoso de
organizar as experiéncias de estudantes objetivando construir determinadas identidades, eles
tornam-se legitimos objetos de questionamento. Assim posto, sdo objetivos desta tese: (1)
identificar e analisar os procedimentos de elaborag¢éo da proposta curricular de EF de Minas
Gerais - os Contetudos Basicos Comuns (CBC) - desenvolvidos pelos seus organizadores; (2)
identificar que procedimentos nortearam suas decisdes e em que contexto politico isso ocorreu;
e (3) analisar criticamente a proposta curricular, suas fundamentagdes teoricas, diretrizes,
articulando as analises documentais com as falas dos sujeitos que elaboraram a proposta. O
trabalho pretende investigar seus contextos de influéncia de produgéo considerando o método do
Ciclo de Politicas de Ball. As questdes principais s&o: (1) Quais teorias curriculares subsidiaram
tal proposta? (2) Que aspectos politicos, ideoldgicos e epistemolégicos aparecem na construgao
e no interior dos CBC? Os procedimentos metodoldgicos envolveram diferentes momentos
articulados entre si: (1) revisdo bibliografica; (2) analise do contetido documental — o CBC de EF;
(3) analise dos contextos de influéncia (histérico e politico); e (4) o uso de entrevista ndo
estruturada focalizada realizada com as elaboradoras centrais da proposta em pauta. A
discusséo € iluminada por referenciais consagrados no cenario educacional dos estudos de
curriculo, destacando-se Antonio Flavio Moreira, Toméz Tadeu da Silva e José Augusto
Pacheco, além dos teéricos com os quais costumam dialogar. Para o debate no campo da EF,
destacam-se as teorias criticas do Movimento Renovador, desde Jo&o Paulo Medina e Valter
Bracht, chegando aos trabalhos pds-criticos de Marcos Neira e Méario Nunes. Depreende-se da
pesquisa que os CBC mantiveram-se vinculados as perspectivas tradicionais e instrumentais da
area por inUmeras razoes: (1) a inspiragdo nos PCN e o fomento das corporagdes neoliberais
sobre a Educacéo mineira; (2) a fragilidade das propostas criticas, com dificuldade em significar
um curriculo que privilegie 0 pensamento critico por meio do se-movimentar, (3) a influéncia das
perspectivas da psicomotricidade que, mais do que estimular uma mudanca, reforcam a visdo
acritica da EF como suporte para a cognicéo; (4) a falta de coeréncia epistemoldgica interna do
documento; (5) a influéncia dos padrdes tecnicistas do documento curricular mineiro precedente;
(6) a avaliagao da EF escolar mantida na ideia de controle e press&o regulatéria; (7) a politica do
processo e a falsa prerrogativa de autonomia que o poder central atribuia as escolas; (8) a fragil
participacdo dos professores escolares nos Grupos de Desenvolvimento Profissional (GDP); e
(9) a influéncia de outros setores institucionalizados do governo sobre a EF escolar. Argumenta-
se, por fim, sobre a possibilidade de uma recontextualizagéo cultural da politica curricular como
etapa que privilegie as localidades escolares.

Palavras-chave: Curriculo; Educagdo Fisica Escolar; Conteldos Basicos Comuns; Teorias
Curriculares; Ciclo de Politicas



ABSTRACT

Placing oneself before a historical and critical perspective of Physical Education (PE) means
reflecting on its epistemological, political and social condition in a reality of disputes and
contingencies. This implies considering their curriculum as precious research artifacts, because if
we accept that they are inventions of modernity, being a powerful means of organizing students'
experiences in order to construct certain identities, they become legitimate objects of inquiry.
Thus, the objectives of this thesis are: (1) to identify and analyze the procedures for the
elaboration of the curricular proposal of EF of Minas Gerais - the Common Basic Content (CBC) -
developed by its organizers; (2) to identify which procedures guided their decisions and in what
political context this occurred; And (3) to critically analyze the curricular proposal, its theoretical
foundations, guidelines, articulating the documentary analysis with the lines of the subjects that
elaborated the proposal. The work intends to investigate its influence contexts of production
considering the method of the Ball Policy Cycle. The main issues are: (1) What curriculum
theories subsidized such a proposal? (2) What political, ideological, and epistemological aspects
appear in the construction and within the CBC? The methodological procedures involved different
moments articulated among themselves: (1) bibliographical review; (2) analysis of documentary
content - the CBC of EF; (3) analysis of contexts of influence (historical and political); And (4) the
use of a focused non-structured interview with the central processors of the proposal in question.
The discussion is illuminated by consecrated references in the educational scenario of curriculum
studies, especially Antonio Flavio Moreira, Tomaz Tadeu da Silva and José Augusto Pacheco, as
well as the theoreticians with whom they usually talk. For the debate in the EF field, the critical
theories of the Renovation Movement, from Jodo Paulo Medina and Valter Bracht, stand out,
reaching the post-critical works of Marcos Neira and Mario Nunes. It is clear from the research
that the CBCs remained linked to the traditional and instrumental perspectives of the area for a
number of reasons: (1) inspiration in NCPs and the promotion of neoliberal corporations over
education in Minas Gerais; (2) the fragility of critical proposals, with difficulty in signifying a
curriculum that privileges critical thinking by moving; (3) the influence of the perspectives of
psychomotricity, which, rather than stimulating a change, reinforce the uncritical view of EF as a
support for cognition; (4) the lack of internal epistemological coherence of the document; (5) the
influence of the technical standards of the previous Minas Gerais curricular document; (6) the
evaluation of school EF maintained in the idea of control and regulatory pressure; (7) the politics
of the process and the false prerogative of autonomy that central power attributed to schools; (8)
the fragile participation of school teachers in the Professional Development Groups (GDP); And
(9) the influence of other institutionalized government sectors on school EF. It is argued, finally,
about the possibility of a cultural recontextualization of curricular politics as a stage that favors
school locations.

Keywords: Curriculum; Physical School Education; Common Core Contents; Curricular
Theories; Policy Cycle



RESUMEN

Ponerse delante a una perspectiva histdrica y critica de la Educacion Fisica (EF) significa
reflexionar sobre su condicién epistemolégica, politica y social en una realidad de disputas y
contingencias. Esto implica considerar sus curriculos como artefactos preciosos de la
investigacion, pues si aceptamos que sean invenciones de la modernidad, constituyéndose en
una manera poderosa de organizar las experiencias de los estudiantes con el objetivo de
construir determinadas identidades, ellos se vuelven legitimos objetos de cuestionamiento. Asi
puesto, son objetivos de esta tesis: (1) identificar y analizar los procedimientos de elaboracién de
la propuesta curricular de EF de Minas Gerais - los Contenidos Basicos Comunes (CBC) -
desarrollados por sus organizadores; (2) identificar que procedimientos han guiado sus
decisiones y en cual contexto politico eso se pas6; y (3) analizar criticamente la propuesta
curricular, sus fundamentaciones tedricas, directrices, articulando los analisis documentales con
lo que dicen los sujetos que elaboraron la propuesta. El trabajo pretende investigar sus contextos
de influencia de produccién considerando el método del Ciclo de Politicas de Ball. Las
cuestiones principales son: (1) Cuales teorias curriculares subsidiaron tal propuesta? (2) Qué
aspectos politicos, ideoldgicos y epistemologicos aparecen en la construccion y en el interior de
los CBC? Los procedimientos metodoldgicos han involucrado diferentes momentos articulados
entre si: (1) revisién bibliografica; (2) analisis del contenido documental — el CBC de EF; (3)
andlisis de los contextos de influencia (historico y politico); y (4) el uso de entrevista no
estructurada enfocada realizada con las elaboradoras centrales de la propuesta en pauta. La
discussion se ilumina por referenciales consagrados en el escenario educacional de los estudios
del curriculo, destacandose Antonio Flavio Moreira, Tomaz Tadeu da Silva y José Augusto
Pacheco, ademas de los tedricos con los cuales tienen la costumbre de dialogar. Para el debate
en el campo de la EF, se destacan las teorias criticas del Movimento Renovador, desde Joéo
Paulo Medina y Valter Bracht, llegando a los trabajos pos-criticos de Marcos Neira y Mario
Nunes. Se infiere con la investigacion que los CBC permanecieron vinculados a las perspectivas
tradicionales y instrumentales del area por inimeras razones: (1) la inspiracion en los PCN y la
promocién de las corporaciones neoliberales sobre la Educacion de Minas Gerais; (2) la
fragilidad de las propuestas criticas, con dificultad en significar un curriculo que ofrezca
privilégios al pensamiento critico por medio del se-movimentar; (3) la influencia de las
perspectivas de la psicomotricidad que, mas que estimular un cambio, dan fuerza a la vision
acritica de la EF como soporte para la cognicion; (4) la falta de coherencia epistemologica
interna del documiento; (5) la influencia de los patrones tecnicistas del documiento curricular de
Minas Gerais anteriores; (6) la evaluacion de la EF de la escuela mantenida en la idea de control
y pression de regulacion; (7) la politica del proceso y la falsa prerrogativa de autonomia que el
poder central les daban a las escuelas; (8) la fragil participacion de los profesores escolares en
los Grupos de Desarrollo Profesional (GDP); y (9) la influencia de otros sectores
institucionalizados del gobierno sobre la EF en la escuela. Se argumenta, al final, sobre la
posibilidad de una recontextualizacion cultural de la politica curricular como etapa que favorezca
las localidades escolares.

Palabras-clave: Curriculo; Educacién Fisica Escolar; Contenidos Basicos Comunes; Teori as
Curriculares; Ciclo de Politicas
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INTRODUGAO

Colocar-se diante de uma analise historica e critica do curriculo significa destacar sua
condicé@o epistemoldgica, politica e social numa realidade que parece oscilar entre certezas e
contingéncias. Ao mesmo tempo, ressaltar as incertezas do mundo contemporéneo significa
procurar manter-se aberto e reflexivo a todo e qualquer tipo de influéncia, estando atento as
novas movimentagdes de organizagdo do mundo. De fato, o curriculo contemporaneo foi criado
pela modernidade e, como tal, se constitui num meio de organizar as experiéncias dos
estudantes objetivando construir identidades.

Aproximo-me da seguinte definicdo de curriculo, a qual pode ser sustentada pela busca
da organizagédo de experiéncias, praticas e/ou conteudos de forma a levar o individuo a um
processo educativo, de aprimoramento intelectual e de desenvolvimento de valores, agregando
vivéncias e aprendizagens diferentes daquelas absorvidas no seio da familia e no cotidiano
(YOUNG, 2011). Ainda que estejamos vivendo tempos nos quais as incertezas nos fragilizam
enguanto seres inseridos em um processo continuo de aprendizagem, ainda que, por tras de
defini¢des e discursos educacionais, também possam se ocultar questdes e pontos de vista que
merecam ser revelados, quero destacar a importancia de se tentar buscar respostas 0 quanto
mais possivel precisas para que, na identificacdo de problemas e/ou dificuldades, possamos
propor alternativas viaveis.

Assim, e se almejamos construir um modo diferente de se pensar a Educagao Fisica
(EF) escolar, é necesséario compreender seu processo de construcao historico-social e identificar

os indicios dessa construgdo em sua forma contemporénea.

1. Questoes e objetivos

Esta pesquisa de doutorado tem por finalidade analisar o documento oficial curricular de
EF do estado de Minas Gerais, os Conteudos Basicos Comuns de EF (CBC). Pretendo investigar
suas influéncias de produgéo epistemoldgica e politica. Quais teorias curriculares subsidiaram a
proposta curricular de EF de Minas Gerais? Que aspectos politicos, ideoldgicos e
epistemoldgicos aparecem na construcdo e no interior do CBC? A questédo a ser problematizada
perpassa fundamentalmente pela pressuposigao da existéncia de uma “luta de forgas” teéricas e
politicas que configura a proposta curricular de EF de Minas Gerais, sendo esta compreendida

como uma das primeiras sistematizadas para a area entre os estados brasileiros. Essa “luta”
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entre as concepgoes, que se intensificou apés 0 Movimento Renovador da EF brasileira’, parece
influenciar radicalmente a forma de se pensar o campo e suas subareas, em especial o curriculo.

Séo objetivos gerais da tese: (1) identificar e analisar os procedimentos de elaboragéo
curricular desenvolvidos pelos profissionais organizadores do CBC Minas Gerais; identificar
como ocorreu todo o processo; (2) identificar que mecanismos e/ou procedimentos nortearam
suas decisdes e em que contexto politico isso ocorreu; (3) a partir das teorizagdes de Stephen
Ball e da abordagem do Ciclo de Politicas, dos trabalhos de Antonio Flavio Moreira (PARAiSO,
2010) e dos parametros conceituais de José Pacheco (2003), analisar criticamente a proposta
curricular, suas fundamentagdes tedricas, diretrizes, articulando as analises documentais com as
falas das organizadoras que elaboraram a proposta.

Busco assim contribuir com as discussdes pertinentes aos campos da Educacéo e da
EF, os quais, nas Ultimas décadas, tém se preocupado em estudar as teorias curriculares sob
distintos enfoques, sustentando que o curriculo escolar se constitui num artefato cultural que visa
construir identidades almejadas por um determinado tipo de sociedade (MOREIRA, SILVA,
2011).

2. Metodologia e referencial tedrico

O trabalho de pesquisa envolveu quatro momentos distintos, articulados entre si: (1)
revisao bibliografica; (2) analise do contelido documental - 0 CBC/MG de EF; (3) analise de seu
contexto politico de elaboracdo, respeitando o método do Ciclo de Politicas de Ball, as
teorizagOes curriculares e as categorias de racionalidade técnica e contextual (PACHECO, 2003)
e; (4) o uso de roteiros de entrevistas ndo estruturadas focalizadas, as quais foram realizadas
com as elaboradoras centrais da proposta curricular em pauta, conforme orientagdo dos

parametros instrumentais de pesquisa lidos em Marconi e Lakatos (2010, p. 180):

O entrevistador tem liberdade para desenvolver cada situagao em qualquer direcdo que
considere adequada. E uma forma de poder explorar mais amplamente uma questéo.
Em geral, as perguntas sdo abertas e podem ser respondidas dentro de uma
conversagao informal. (...) [Na entrevista focalizada, ha] um roteiro de topicos relativos

ao problema que se vai estudar e o entrevistador tem liberdade de fazer as perguntas

1O Movimento Renovador pode ser entendido como um processo intelectual de ruptura da EF com suas tradicionais
concepgdes de aptiddo fisica, sendo o responsével pelo surgimento das concepgdes criticas, da psicomotricidade,
do desenvolvimentismo, entre outras, tendo ocorrido, ainda que sutilmente, a partir de meados da década de 1970.
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que quiser: sonda razdes e motivos, da esclarecimentos, ndo obedecendo, a rigor, a

uma estrutura formal.

A revisdo de literatura segue trés conformacdes essenciais. A primeira respeita a
produgéo dos professores Antonio Flavio Moreira e Tomaz Tadeu da Silva, compreendidos como
pesquisadores relevantes no cendrio educacional brasileiro nas Ultimas duas décadas. Nesse
sentido, descrevo as teorias tradicionais, criticas e pds-criticas, conforme estao apresentadas em
suas principais obras (MOREIRA, 2001; SILVA, 2007; MOREIRA, 2010a, 2010b, 2010c, 2010d,
2010e, 2010f, 2010g; MOREIRA, SILVA, 2011), e agregando a elas outros trabalhos de autores
da Histéria da Educacéo. A segunda fase de revisao é marcada pelos trabalhos sobre Historia da
EF e dos Esportes do professor Carlos Fernando Cunha Junior (2003, 2008), articulados as
pesquisas dos professores Marcos Neira e Mario Nunes (2009, 2016) sobre o curriculo da area,
pesquisadores que vém se destacando por suas investigagdes no campo pds-critico do curriculo
da EF escolar. O terceiro momento tedrico envolve a compreensdo dos parametros conceituais
do professor José Pacheco (2003) e das abordagens de Stephen Ball (MAINARDES, 2006;
MAINARDES, MARCONDES, 2009), que sao utilizados para a analise da politica curricular de
MG, assim como dos seus aspectos epistemoldgicos, culturais e pedagdgicos.

A etapa de revisao de artigos ocorreu fundamentalmente com dois enfoques distintos. O
primeiro foi realizado a partir de recente pesquisa que realiza densa revisao teorica de trabalhos
curriculares no campo da EF (ROCHA et al., 2015), publicada na revista Curriculo sem
Fronteiras. A pesquisa foi realizada no ambito do Grupo de Pesquisas em Educacéo Fisica
Escolar da Faculdade de Educacgéo da Universidade de Séo Paulo (GPEF/FEUSP), coordenado
pelo professor Marcos Garcia Neira, pesquisador membro do Conselho Nacional de Pesquisa e
Desenvolvimento (CNPq). Nas palavras dos autores, expressas no resumo da pesquisa, lemos

que:

Na educagao fisica escolar é possivel identificar o subsidio das teorias curriculares nas
diferentes conjunturas do componente. Nesse contexto, objetivamos analisar quais séo
e como tém se apresentado no cenério das produgdes académicas brasileiras. Para
isso realizamos uma reviséo sistematica em periédicos da educagéo (A1 e A2) e da
educacéo fisica (A2 a B2) inclusos no sistema WebQualis da CAPES do triénio 2010-
2012, com marco cronolégico inicial de 1990 até 2013. Os dados foram tratados a partir

da analise de conteldo categorial por tematica.



16

O segundo enfoque foi realizado especificamente sobre as produgdes publicadas sobre
o CBC de EF de Minas Gerais. Para tal, foram realizados os seguintes procedimentos: (1)
determinacdo dos termos indexadores de busca: Contetidos Basicos Comuns, CBC, Politica
Curricular, Planejamento Curricular, Politica Curricular Mineira, Politica Educacional Mineira,
sendo todos os termos vinculados a expressao Educagéo Fisica por meio do operador booleano
AND; (2) determinagdo das bases de dados para as buscas de trabalhos redigidos na lingua
portuguesa: Scielo, Google Académico, Banco de Teses e Dissertagbes da CAPES, os Anais do
Colégio Brasileiro de Ciéncias do Esporte (CBCE), instituicdo académica mais significativa da
categoria e Biblioteca Digital da Universidade Federal de Minas Gerais (UFMG); (3) inclusao dos
periddicos académicos brasileiros mais tradicionais e de maior impacto no campo da EF escolar
e que ndo estdo inseridos nas bases citadas: Revista Movimento e Revista Pensar a Prética,
ambas de elevada qualificacdo; e (4) determinagdo do marco cronolégico inicial: ano de 2005,
momento da publicagao oficial da proposta analisada. Os resultados deste enfoque de revisao
foram impactantes, pois apenas dois artigos foram encontrados, fato que fundamenta a
relevancia desta pesquisa, a qual busca colaborar com as produgbes académicas sobre
curriculo, politica curricular e sobre os Contetdos Basicos Comuns de EF escolar.

Sobre as entrevistas, para Marconi e Lakatos (2010), elas sdo 0 momento do encontro
entre duas pessoas, “a fim de que uma delas obtenha informagdes a respeito de determinado
assunto, mediante uma conversagdo de natureza profissional” (p. 178). Trata-se de um
procedimento, uma técnica de pesquisa a qual é utilizada nas humanidades para auxiliar o
pesquisador na analise e interpretacdo de um dado fenémeno social.

As entrevistas ndo estruturadas focalizadas sdo consideradas uma importante técnica de
trabalho de pesquisa nos varios campos académicos, como da Educagdo, Sociologia, da
Antropologia, da Psicologia Social, da Politica, do Servico Social, do Jornalismo, das Relagbes
Publicas, entre outras. Conforme as autoras, alguns estudiosos consideram a entrevista como o
instrumento por exceléncia da investigacao social, sendo, algumas vezes, superior a outras
técnicas de obtencdo de dados (idem) por envolver com mais pertinéncia alguns aspectos
subjetivos que perpassam o fendmeno ou o objeto estudado.

Sobre a descricdo das etapas metodoldgicas, ressalto que o contato inicial com as
elaboradoras do CBC ocorreu na primeira semana do més de setembro de 2015, por envio de e-
mail num primeiro momento, quando me apresentei oficialmente como pesquisador bolsista do
Programa de Pés-graduacéo em Educagéo da Universidade Federal de Juiz de Fora e informei:
(1) os detalhes iniciais sobre a pesquisa; (2) o nome de meu professor orientador; (3) 0 que e

como pretendiamos realizar; e (4) a garantia do anonimato nas analises, ainda que os nomes
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sejam publicos no documento. Objetivei assim criar um clima amistoso de cordialidade,
profissionalismo e confianga, o qual, conforme Marconi e Lakatos (2010), é primordial para o
sucesso na obtengdo de informagdes. Ap6s o contato virtual, recebi autorizagdo para fazé-lo
também por telefone, de forma a se ajustarem todos os pormenores dos encontros, como 0s
dias, horarios e local para a realizagéo das gravagoes.

Na condigéo de entrevistador, perguntei inicialmente a cada uma delas, como forma de
otimizagdo do processo, se 0s encontros poderiam acontecer em datas préximas, objetivando
assim um unico deslocamento a cidade de Belo Horizonte, local em que as quatro organizadoras
residiam. A resposta foi positiva.

Assim, foram combinados os dias 18 e 19 de setembro de 2015, sendo 02 entrevistas
realizadas na sexta-feira a tarde, 01 na sexta-feira a noite € 01 no sabado pela manh&, com
intervalos entre as sessdes do primeiro dia. Por sugestdo da coordenadora central da proposta
curricular, os encontros ocorreram em sua residéncia, no saldo de festas de seu condominio, um
local arejado, agradavel e que ndo ofereceu qualquer perturbagao de ordem significativa.

O instrumento utilizado foi elaborado conforme a seguinte descri¢do, desconsiderando
aqui, naturalmente, os eventuais “desvios” surgidos ao longo das conversas devido as

subjetividades dos envolvidos:

01. Apresentag&o objetiva: nome completo / idade; formag&o académica (graduagéo e

pos); e historico de atuagao profissional (principais pontos e ocupagao atual).

02. Dialogo sobre o periodo de graduagdo. Por que fez Educacéo Fisica? (Memorias
marcantes, gostos, disciplinas, professores importantes, praticas efou vivéncias
corporais, pesquisas, viagens, congressos efc.). Abordagem dos aspectos pedagdgicos
da Educagé&o Fisica nos cursos de sua formagéo.

03. Entendimento de “Curriculo”. Teorias curriculares e seus autores representados no

CBC. Distingdes epistemologicas gerais e posicionamentos epistemologicos da EF.

04. O convite para a elaboragdo do CBC de MG para a EF. Envolvidos. Ocupagdes

profissionais do grupo.

05. Dinamica e procedimentos de elaboragdo do CBC. Etapas. Organizagao e local de

trabalho.
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06. Documentos anteriores ao CBC no Estado de MG. Influéncias.

07. Movimento Renovador da EF brasileira e CBC.

08. Organizagao dos quatro eixos tematicos do CBC de EF. Expressoes significativas

mais gerais: “qualidade de vida”, estética etc.

09. Grupos de Desenvolvimento Profissional (GDP) da area de EF.

10. Contexto politico educacional de Minas Gerais e do Brasil na época da elaboragéo
do CBC.

As entrevistas foram gravadas e transcritas, gerando cerca de 250 paginas de dados
para analise. Cada um dos quatro momentos, ocorridos separadamente entre entrevistador e
entrevistada, sem outra interven¢do de qualquer natureza, durou em média entre noventa e
cento e vinte minutos (90-120 min).

O perfil académico das docentes organizadoras da proposta curricular foi destacado da
seguinte forma: todas possuem Doutorado na area de Educacéo e todas séo licenciadas em EF,
tendo exercido a profissdo docente em ambitos formais de ensino ha, pelo menos, 30 anos.
Convém reiterar que 0s nomes, ainda que publicamente conhecidos, foram preservados durante
as andlises de forma a se evitar possiveis constrangimentos que possam ocorrer em algumas
falas, respeitando assim os preceitos éticos. A ordem de apresentagdo descrita durante as
analises das respostas de cada uma delas (entrevistada 1, 2, 3 e 4), portanto, ndo corresponde a
ordem cronolégica dos encontros. Destaco, por fim, que todas as entrevistas ocorreram com a
total concordancia das docentes; e o Termo de Consentimento Livre Esclarecido vai anexo ao

texto.

3. Estrutura da tese

Tendo exposto a descri¢cdo metodoldgica, apresento a organizagéo do trabalho, o qual
estd dividido em duas partes. A primeira tem dois capitulos e trata de uma abordagem
fundamentalmente tedrica. Realizo, na fase inicial, uma descri¢do do surgimento do termo
“curriculo” e, a seguir, uma analise do percurso do campo no Brasil desde sua emergéncia nas
décadas de 1920-1930, passando pelas teorias tradicionais e influéncias americanas, pelas

teorias criticas nas décadas de 1970 e 1980 e chegando as influéncias pds-criticas que
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precederam o proprio contexto de elaboragdo do CBC de Minas Gerais no ano de 2005.
Apresento a trajetéria do campo sustentada em trés bases fundamentais: os aspectos
internacionais de influéncia, o contexto social de trabalho dos profissionais envolvidos e a
criagdo das instituicdes de educagao e pesquisa que se ocupavam em difundir o pensamento
curricular a cada época (MOREIRA, 2010b). Ressalto que tais bases nao seguem,
necessariamente, uma ordem hierérquica ou uma organizagdo temporal absoluta, estando
atravessadas entre si em distintos momentos da trajetoria de conformagédo do campo. Busco
apresentar aos leitores os subsidios histéricos fundamentais de minhas influéncias tedricas
enquanto pesquisador em formagdo, os quais certamente iluminam minhas reflexdes sobre o
objeto em analise.

O segundo capitulo envolve uma abordagem essencialmente historica do campo da EF
Escolar. Apresento a trajetéria da EF também influenciada por aspectos internacionais, como
pelo higienismo e saude, pelo processo de esportivizagdo, de militarizagdo e
desenvolvimentismo, terminando nas concepcdes contemporéneas que ressaltam a importancia
das teorias criticas e pds-criticas, destacando os aspectos que envolvem questdes sobre poder,
ideologia, hegemonia, cultura, identidade, discurso etc.

Ainda no segundo capitulo, busco compreender como as teorias tradicionais, criticas e
pos-criticas aparecem no cenario intelectual da EF. A partir da revisdo tedrica coordenada pelo
professor Marcos Neira em seu grupo de pesquisa na Faculdade de Educagao da Universidade
de S&o Paulo (FEUSP), busco elementos tedricos que fundamentem a seguinte questdo: o que
deve conter um curriculo de EF nas trés perspectivas citadas? Considerando o entendimento
das trés correntes tedricas curriculares que marcaram o Século XX, parece-me importante
identific-las em pesquisas recentes e relevantes que abordam a tematica curricular, o que
facilita o didlogo e o desenvolvimento da constru¢do do conhecimento no campo da EF, bem
como o avango de suas politicas educacionais.

A segunda parte, fase empirica, possui trés capitulos. No terceiro, realizo uma analise
epistemoldgica do documento buscando identificar e problematizar a presenga das teorias
apresentadas (tradicionais, criticas e pos-criticas). Apresento os contelidos previstos na forma
dos eixos tematicos da Cultura Corporal que compdem os CBC, enfatizando os Eixos (I) Esporte;
e (IV) Danga e Movimentos Expressivos. Justifico a escolha na inten¢éo de se evitar uma analise
textual repetitiva, prolixa, pois a estrutura epistemoldgica dos demais eixos teméticos séo muito
semelhantes aos dois destacados. Um segundo argumento refere-se & hegemonia do esporte no
imaginario social sobre a area de EF escolar (BRACHT, 1999, 2007; NEIRA, NUNES, 2009;

VARGAS, 2010), o que traz relevancia ao eixo deste tema. Terceiro, pelo tratamento reflexivo da
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categoria género, observada apenas no contexto da temética de danga. Alguns recortes das
entrevistas sao inicialmente utilizados, dando sustentagao aos argumentos. No final do capitulo,
apresento problematizag6es sobre as propostas de avaliagdo na EF escolar descritas nos CBC.

O quarto capitulo parte para uma analise do processo de elaboragdo. Envolve
fundamentalmente a descricdo dos parédmetros conceituais de analise (PACHECO, 2003), a
descricdo dos contextos de influéncia do CBC, respeitando o método do Ciclo de Politicas de
Ball e um mergulho mais profundo nas entrevistas. Analiso, inicialmente, o documento de EF
precedente organizado na década de 1970 (MINAS GERAIS, 1978), fato que revelou um ponto
significativo dentre tantos outros: a coordenadora central da proposta do documento de 1978 é a
mesma da proposta dos CBC de 2005. Isso fornece base de sustentagdo para justificar a
importancia de sua entrevista.

Convém ressaltar que se podera identificar, ao longo da anélise, o processo de
transformagédo que o documento sofreu ap6s os 28 anos de intervalo entre as duas publicagdes.
Outrossim, é imperioso informar sobre meu reconhecimento, enquanto pesquisador, das lacunas
que surgem em funcdo das limitagdes da memoéria (as lembrangas) sobre 0s processos
informados pelos sujeitos entrevistados. Ha de se considerar ainda a necessidade de relativizar
determinadas falas, as quais foram apresentadas considerando-se a leitura atual que cada uma
faz sobre os curriculos e sobre a prépria EF, visdo essa certamente diferente da que tinham a
época da elaboragao dos CBC e, principalmente, do documento precedente no fim da década de
1970. Abordo também o contexto politico de influéncia e o contexto de produgéo textual, bem
como a articulagdo dos dados das entrevistas com os dados documentais e as teorias
escolhidas.

Busco identificar e compreender como a proposta curricular em questao se articula com
as falas das elaboradoras, com as teorias curriculares e com a propria histdria da EF brasileira,
traduzidas ainda nas distintas visdes politico-epistemoldgicas, bem como identificar indicios de
como as trés perspectivas curriculares (tradicional, critica e pos-critica) aparecem na
configuragdo do CBC.

Apresento no quinto capitulo os resultados da investigagdo argumentando sobre os
inimeros pontos que contribuiram para que os CBC de EF de Minas Gerais ndo conseguissem
romper com as ideias tradicionais € o paradigma da Aptidao Fisica. A perspectiva de
instrumentalizagdo, o tecnicismo histérico e a falta de pesquisas que sustentem a teorizagao
critica como capaz de promover o pensamento critico do individuo por meio do "se-movimentar"
ficam explicitos. Por fim, elenco algumas vertentes de analise como possibilidades para futuras

investigacdes, no sentido de se considerar a autonomia dos professores junto a um ultimo
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processo de recontextualizagéo cultural das politicas de EF, ou seja, que se considerem os
aspectos socioculturais das distintas localidades escolares.

Espero com a pesquisa colaborar com 0 avango das discussdes sobre o curriculo da EF
Escolar. Vislumbro uma espécie de superagédo de polarizagdes, de posicionamentos radicais (se
€ que isto é possivel), os quais hoje tém contribuido, muitas vezes, para uma estagnagéo do

campo. Finalizo com as palavras de Moreira (2010c, p. 233), assim expressas:

O desafio ¢ fugir da polarizagdo entre estratégias de mudanga conduzidas de cima e a
pura espontaneidade das escolas. Talvez se trate, como argumenta Rui Canario (2005,
p. 98-99), de “uma redefini¢o das relagdes entre as instancias de decis&o centrais e as
escolas e a necessidade de construir novas modalidades de regulagdo que tornem
possivel uma articulag&o fértil entre uma légica constituida (decisbes de centro) e uma

l6gica instituinte (producéo de inovagdes nas escolas)”.
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PRIMEIRA PARTE

CAPITULO 1

CONFORMAGOES HISTORICAS DAS PERSPECTIVAS EPISTEMOLOGICAS
CURRICULARES: TEORIAS TRADICIONAIS, CRITICAS, POS-CRITICAS

1.1 Consideragoes iniciais

O intuito desse capitulo consiste em oferecer ao leitor uma reviséo sobre os aspectos e
teorizagdes curriculares mais marcantes na historia recente da Educacgéo Brasileira. Trata-se de
um suporte inicial as reflexdes que serdo desenvolvidas durante a anélise do objeto de estudo
desta tese, a proposta curricular do Estado de Minas Gerais, o Contetido Basico Comum (CBC)
de EF. Toda a reflexdo tedrica desta primeira parte do trabalho tem como fonte inspiradora de
escrita e pesquisa os principais trabalhos de Antonio Flavio Barbosa Moreira, alguns também em
parceria com outros pesquisadores, como Tomaz Tadeu da Silva, por exemplo. Séo
apresentadas as principais teorias de ambito nacional e internacional e com quais os referidos
professores costumam dialogar, como Michael Young, Michael Apple, Henry Giroux, Ivor
Goodson, Stephen Ball, entre outros ndo menos importantes.

Cumpre destacar que esta primeira fase se trata de uma revisao de literatura mais linear,
sem intervengdes criticas mais incisivas, marcando fases da historia politico-epistemolégica de
conformagéo curricular do Brasil. Lopes (2004, p. 113) explica “que as politicas curriculares
[hoje], sdo entendidas como politicas culturais — politicas que visam orientar determinados
desenvolvimentos simbdlicos, obter consenso para uma dada ordem elou para uma
transformagdo social almejada”. Nesse sentido, ainda conforme a autora, também “é possivel
associar o conceito de hibridismo aos processos de recontextualizagdo dessas politicas” (Idem),
agregando-se ainda o contexto de globalizagdo no qual estamos inseridos. Moreira (2010b, p.

61) corrobora e destaca que

(-..) encontram-se discursos hibridos na educagdo desde a emergéncia da escola
publica. O préprio termo “curriculo” pode ser analisado como hibrido se o concebermos
como resultado da selegdo de parcela da cultura mais ampla disponivel e de sua
transformagdo, para que possa ser ensinada, em um dado momento, em uma

instituicdo especifica, para um alunado particular. Os discursos curriculares também
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podem ser estudados como hibridos, por corresponderem a configuragdes transitérias
que resultam de diferentes tradigdes e movimentos pedagdgicos. A andlise desses
discursos demanda entendé-los ndo s6 como decorrentes de disputas entre correntes,

mas também como manifestagdes de conflitos néo resolvidos.

Parto do fato de que a EF é um componente curricular da Educagéo Bésica, inserido na
escola. Ndo se trata de uma “pressuposicéo” tedrica pelo fato da area estar situada no campo da
saude pelos érgaos competentes de avaliagdo (CAPES), mas de considera-la fundamentalmente
um campo pedagdgico e que foi desenvolvido na escola, recebendo as influéncias de produgéo
do conhecimento, tanto da area da Salde, como da area de Educagao, ou seja, das proprias
teorias curriculares. Essa compreensdo sustenta minha justificativa por desenvolver uma
reflexdo mais ampla sobre a histéria do curriculo, a qual ajudaré na compreensao do meu objeto.
Os conflitos epistemoldgicos e politicos que nasceram dos debates educacionais acabam por
recair sobre todas as subareas escolares, ainda que cada uma apresente seus reflexos de
formas distintas pelas suas proprias trajetérias diferenciadas.

A escolha do referencial teérico para esta etapa inicial sustenta-se no fato de que
Antonio Flavio Moreira pode ser considerado um dos principais pesquisadores de curriculo na
histdria recente da Educagéo Brasileira, tendo influenciado direta e indiretamente, inimeros
pesquisadores criticos e pos-criticos do pais, considerando fundamentalmente as duas Ultimas
décadas. Ressignificando sempre seus préprios objetivos e interesses pela Educagao, o autor
pode ser considerado como um dos pioneiros nos estudos criticos de curriculo no Brasil
(PARAISO, 20102, ainda que hoje ele também se aproprie de vertentes tedricas culturais e pos-
criticas em suas analises. De fato, sua colaboracao bibliografica e compromisso com os estudos
curriculares, com as politicas publicas educacionais € com a qualidade na educagdo séo
consideraveis (MOREIRA, SILVA, 1995; MOREIRA, 2001; GARCIA, MOREIRA, 2003;
MOREIRA, PACHECO, 2006; MOREIRA, 2006; MOREIRA, 2008; MOREIRA, 2010a, 2010b,
2010c, 2010d, 2010e, 2010f, 2010g, MOREIRA, SILVA, 2011; MOREIRA, CANDAU, 2014).

Isso posto, ao falar em histdéria do curriculo, busco navegar necessariamente pela
identificagdo e compreens&o das influéncias e vertentes tedricas, marcadas a partir do periodo
industrial, passando por Dewey, pelo Escolanovismo, pelo tecnicismo americano, pela Nova

Sociologia da Educagédo (NSE), com um esbogo inicial em Basil Bernstein e desenvolvida por

2 A obra organizada por Marlucy Alves Paraiso (2010) sobre a vida e obra de Antonio Flavio Moreira serviu como
instrumento de acesso aos seus textos mais significativos. Considerando também a elevada produgéo do professor,
naturalmente recorri a outros artigos publicados, bem como aos inimeros livros, muitos dos quais adquiri como seu
aluno durante meu curso de mestrado.
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Michael Young, fundamentalmente, ou mesmo pelo Ciclo de Politicas de Stephen Ball e outras
formas mais recentes e pds-criticas de leitura. Darei destaque as rupturas teéricas a partir dos
anos de 1970, periodo no qual as categorias das teorias criticas surgem e eclodem autores e
concepgdes que buscam romper com as ideias hegemonicas do tecnicismo anterior, € aos anos
de 1990, quando emergem as leituras pos-criticas. Conforme Moreira e Silva (2011, p. 07), “é a
tematica de poder que separa as teorias tradicionais das criticas (...)", 0 que me leva a refletir e
sustentar apos incansavel revisao sobre as teorias, que seriam multiplas tematicas que separam
as criticas das pos-criticas, a saber: (1) identidades e diferengas (cultura, género, religiéo, etnias
etc); (2) a nogéo de discurso; e (3) a linguagem.

Nesse sentido, refletindo por entre as bases de uma perspectiva estruturalista, convém
ressaltar que pesquisar historicamente as construgdes curriculares ja era uma tarefa central da
NSE na mesma proporgdo em que tal perspectiva histérica destacaria toda a arbitrariedade dos
processos de sele¢do e organizagdo do conhecimento escolar observados no tradicionalismo
anterior. Conforme Eagleton (2011), o Estruturalismo, enquanto forma epistemoldgica de andlise,
investiga cédigos ocultos de produgéo de significados na modernidade. Contudo, o objetivo de
utilizar a historia para enaltecer incertezas, contingéncias, ocultismos, parece ter estacionado
num idealismo que, em parte, permaneceu apenas como promessa de avanco, na medida em
que compreendo que as consideragdes praticas, ou mesmo técnicas, previstas nos curriculos,
naturalmente também tem a sua importancia.

De fato, e conforme também as reflexdes de Goodson (2012), a histdria do curriculo nos
ajuda a entender que o conhecimento registrado seja visto e aceito como algo que pode estar
sujeito a mudangas e transformagdes. Por isso, o curriculo pode ser compreendido como um
objeto para além do resultado de um processo que atravessou décadas em constante evolugéo.
Em caso contrério, ele estaria fadado a apenas um tipo de histéria, ou seja, a histéria de quem o
elaborou previamente determinado por razdes especificas que precisariam ser investigadas.
Goodson (Idem) continua, sustentando que isso prenderia o curriculo a amarras lineares de uma
histdria unilateral, que muitas vezes foi inventada por grupos especificos e entende também ser
importante localizar as suas rupturas e descontinuidades.

De acordo com Moreira e Silva (2011), as teorias do curriculo visam encontrar
determinadas respostas para questdes a respeito do conhecimento a ser ensinado aos alunos e
também ao tipo de ser humano que uma sociedade vislumbra. Entendo que estejam implicadas
nessa reflexdo, questdes referentes a constru¢do de um sujeito na sua evolugao intelectual
(cognigao e aquisicao de saberes Uteis), e também na formagédo para a cidadania, ou seja, um

individuo critico capaz de identificar valores éticos e morais essenciais na formagdo humana,



25

consciente de seus deveres e direitos. Dessa forma, o curriculo se relaciona claramente tanto as
questdes epistemologicas, ou seja, aos conteudos registrados nos documentos, bem como as de
construgéo das identidades dos sujeitos. Segundo os autores, as ‘“teorias [curriculares] tém sido
classificadas em tradicionais, criticas e pos-criticas” (p. 07), mediante as respostas que
apresentam a todas estas questdes expostas.

Moreira e Silva (Idem) avangcam e ressaltam que as teorias tradicionais mostram-se
focadas na organizacdo dos processos curriculares, acreditando num posicionamento neutro ou
cientifico de elaboragéo, o que me leva a compreender que nelas ndo ha maior preocupagéo
com o desenvolvimento critico do cidad&o, que ndo se levam em conta os atravessamentos
subjetivos existentes nas praticas pedagogicas institucionais e ainda, que ndo se consideram as
histéricas desigualdades sociais do mundo. Nas palavras dos autores, “as teorias tradicionais
ignoram o caréter politico das préticas curriculares, deixando, entéo, de levar em conta o quanto
tais préticas contribuem para preservar os privilégios dos estudantes dos grupos socialmente
favorecidos (...)" (p. 08). Essa visdo, conforme Neira e Nunes (2009, p. 96), é ainda

sincrética, superficial e fragmentada, que apreende apenas a aparéncia e o efeito do
problema e desconsidera 0 movimento, a historicidade, a contradi¢éo e a totalidade das
relagdes que a escola mantém com outras esferas sociais, ou seja, desconsideram-se
categorias que sdo inerentes a agdo humana e, portanto, também & educagéo. Nessa

l6gica, sdo desprezadas quaisquer analises sobre os efeitos do curriculo nas pessoas.

Esse, entdo, foi o entendimento geral oriundo das ideias curriculares tradicionais, as
quais predominaram na primeira metade do Século XX. No Brasil, mais especificamente a partir
dos anos de 1920, a teoria tradicional inspirou-se no pragmatismo e progressivismo de John
Dewey, que emergiu em 1902, sustentando-se também em Bobbitt j& no ano de 1918 e
agregando-se ainda & pedagogia de projetos de Kilpatrick, a qual visava um curriculo integrado.
Mais adiante, em 1949, as teorias tradicionais ancoram-se também no tecnicismo ou
instrumentalismo de Ralph Tyler (LOPES, MACEDO, 2011).

Ja a partir da década de 1970, ainda conforme Moreira e Silva (2011), as teorias criticas
emergem se contrapondo as tradicionais, destacando que qualquer teorizagdo implica em
relagdes de poder, ou seja, devido aos aspectos técnicos e instrumentais, as razdes para
determinadas decisdes curriculares e suas consequéncias para 0s alunos sao ignoradas. Para

os pesquisadores (2011, p. 08):
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As teorizagdes criticas rejeitam o foco até entdo central nos processos de planejar,
implementar e avaliar curriculos, voltando sua ateng¢do para o conhecimento escolar e
para os critérios implicados em sua seleg&o, distribuigdo, hierarquizagdo, organizagéo e
transmissdo nas escolas e salas de aula. Buscam entender a quem pertence o
conhecimento considerado vélido de ser incluido nos curriculos, assim como quem
ganha e quem perde com as opgdes feitas. Procuram, também, compreender as

resisténcias a todo esse processo, analisando de que modo seria possivel modifica-lo.

Neira e Nunes (2009) contribuem e sustentam que as teorias criticas tém suas bases
nas tradi¢bes da filosofia social e politica de Hegel e Marx, explicando “o funcionamento da
sociedade com base em sua divisao de classes economicamente distintas e das relagdes sociais
que nela se estabelecem” (p. 99). Agregam a esse entendimento os “conceitos da psicanalise
para explicar a formagéo do individuo e a sua atuagdo como elemento constituinte da sociedade”
(Idem). Para os autores, esta concepcao vem perdendo o félego e, atualmente, vem sendo vista
muito mais como um modo de analise do que uma forma de construgdo de uma sociedade mais
humana.

Moreira e Silva (2011) indicam que as teorizagdes pos-criticas apresentam, a partir da
década de 1990, novas tensdes para a discussao curricular. As categorias mais vistas, como
poder, ideologia e hegemonia, passam a ser substituidas por cultura, identidades, discurso, entre
outras. Tais teorizagbes se apropriam de reflexdes e debates fundamentados nas vertentes
tedricas mais conhecidas como pos-estruturalistas e pds-modernas, e buscam desconstruir
algumas certezas defendidas pelos pensadores criticos. Os novos documentos curriculares
passam a ser também caracterizados por historia, politica, estética, biografia e autobiografia e
evidenciam o carater complexo e diverso sobre os estudos de curriculo (MOREIRA, SILVA,

2011). Neira e Nunes (2009, p. 106-107) corroboram claramente:

Com as teorias pos-criticas, novas categorias foram agregadas ao debate critico
pautado na classe social. Nelas a analise do poder é ampliada para incluir os processos
de dominag&o centrados na etnia, no género, na sexualidade, na cultura colonialista etc.
Nessas teorias, rejeita-se a ideia de consciéncia coerente e centrada, questiona-se a
ideia de subjetividade, dizendo que ela é social. Mediante os pressupostos dessas
teorias, ndo existe um processo de conscientizagao e libertacdo possivel. Ndo existe
uma realidade determinada, fixa, acabada, em que o papel da ideologia é esconder,

disfarcar as marcas das relagdes sociais que a produziu.
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Parte deste enfrentamento, desta luta por desconstruir o pensamento curricular critico,
caminha no sentido de proporcionar uma nova hermenéutica do conhecimento nos curriculos
escolares, alertando que as variadas condigdes filoséficas contemporaneas tém contribuido para
um redesenhamento das estruturas sociais, culturais e geogréficas do mundo, criando novas
formas de critica epistemoldgica e cultural. O curriculo, nessa concepgao, “deve possibilitar a
ampliagdo do espaco politico e social da escola, visando nutrir a discussdo coletiva acerca do
que significa uma boa sociedade e quais as diferentes maneiras de alcanga-la” (NEIRA, NUNES,
2009, p. 107).

Assim, argumento que a importancia de tais posicionamentos n&o pode contribuir para
uma diminui¢do da atengdo que se deve ter com o contetdo escolar. Refiro-me a algo que se
traduziria numa espécie de relativizagdo do “conhecimento poderoso”, o qual € sustentado por
Michael Young (2012) como o saber especializado. Moreira (2010c, p. 223) corrobora e diz “que
o principal empreendimento nas salas de aula deve ser ensinar. O foco no aluno, em seus
interesses, suas necessidades e suas experiéncias, ndo pode provocar a secundarizacdo da
aprendizagem dos conhecimentos curriculares”. O desafio consiste no encontro equilibrado da
articulacdo do conhecimento especializado com as politicas de construcéo de identidade.

Tendo abordado brevemente essa conexao histérica dos trés grandes eixos das teorias
curriculares, passo agora a um maior detalhamento das mesmas, objetivando apresentar seus
principais representantes, suas reflexdes e suas influéncias tedricas, para com isso proporcionar
maior fundamentagéo a compreensdo do meu objeto de pesquisa, o curriculo de EF do Estado
de Minas Gerais — Contetdos Basicos Comuns (CBC), quando de sua analise nos capitulos
subsequentes. E preciso, pois, ao realizar pesquisas curriculares, buscar compreender para

além do objeto em si, ou seja, também a sua realidade historica, politica e social.

1.2 O surgimento da expressao “curriculo”

Apontamentos histéricos (GOODSON, 2012) informam que as primeiras mengdes do
termo “curriculo” estao localizadas temporalmente no século XVI, no bergo da ideia renascentista
que surgia na Europa. Para Goodson, o termo curriculo comega a ganhar expressdo em 1573,
associado também a “classe” escolar. Em suas pesquisas, Goodson também cita David Hamilton
que, sustentado pelo Oxford English Dictionary, apresenta argumentos adicionais de que a
primeira mengdo ao termo “curriculum” relacionada a ideia de “curso’ surge somente na
Universidade de Glasgow em 1633, referindo-se ao percurso que um estudante deveria seguir.

Para Neira e Nunes (2009), entretanto, a ideia de surgimento da expressdo deve ser vinculada,
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primeiramente, &s organizacdes de contelidos e conhecimentos cientificos nas teorizacbes de
Comeénio, hoje conhecido como o “pai” da Didatica.

Conforme os autores, esse contexto de fim da Idade Média e de organizag&o cientifica e
de didatica era perpassado por um entendimento de “contestagdo do ensino propagado pela
Igreja Catdlica” (p. 61). De fato, observa-se a presenca inicial da ideia vista até os dias de hoje
na maioria das concepgdes curriculares, ou seja, organizar e/ou direcionar um caminho para o0s
aprendizes, sendo estes localizados em grupos (classes), para adquirir conteidos e aprender
experiéncias que se diferenciassem do pensamento hegemdnico, naquele caso, confessional ou
“ndo laico”. Agregue-se que tal concepcao ocorreu em um momento posterior a esta ideia de
diviso de classes escolares e que pode ser compreendida como localizada temporalmente num
periodo “pré-lluminista”, ou seja, o ber¢o da Modernidade. Esse era 0 modus parisiensis, ou seja,
organizado por classes com os alunos separados pela “‘mesma faixa etéria e/ou nivel de
conhecimento; [com] a prescrigdo de exercicios e recompensas pelos acertos; e a exposigéo
didatica na estrutura da apresentagéo (lectio), levantamento das duvidas (quaestiones) e debate
entre os alunos e o mestre (disputatio)” (PAIVA, 2015, p. 208-209).

Goodson (2012) acrescenta que o termo “curriculo” é difundido como um conceito em
escolarizagao e atribui esse crescimento ao College of Montaign, em Paris no ano de 1509. Em
tal instituicdo, foram encontrados os primeiros registros de divisdes graduadas por niveis de
complexidade crescente, relacionados a idade e ao conhecimento exigido dos alunos. Para ao
autor, a ideia essencial a ser problematizada estaria ainda relacionada ao modo como a
organizagao de classes escolares foi associada ao curriculo prescrito € sequenciado em estagios
ou niveis.

Uma questdo que parece surgir de imediato relaciona-se a poder, organizagdo e
controle. Se a situagdo de “determinar” ou “escolher” o que se deve processar no ambiente
escolar surge num contexto histérico religioso, no qual as classes escolares emergem de forma
significativa, ou seja, somente alguns predestinados estariam capazes de atingir uma “salvagao”,
torna-se oportuna a intencionalidade também do uso do curriculo para fortalecer esta
diferenciagdo. Goodson (ldem) afirma que as criangas que frequentavam a mesma escola
podiam ter acesso ao que representava ‘mundos” diferentes por meio do curriculo a elas
destinados, sendo estes, instrumentos que também impediam o conhecimento critico de como
era a vida social mais periférica ou mesmo nas colonias.

Nesse sentido, Neira e Nunes (2009) argumentam sobre os primérdios da Educagéo no
Brasil, fazendo referéncia ao papel dos Jesuitas no ensino de forma a evitar conflitos e

divergéncias religiosas, propagados por Martinho Lutero na Reforma Protestante, entdo nascida
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na Europa do Século XVI. Se as criangas na escola tinham acesso aos curriculos, convém
ressaltar que poucas eram as criangas que tinham acesso as classes escolares. Para os autores
(2009, p. 62),

(-.) a educagéo escolar no Brasil colonial ndo era considerada um valor social
importante. A tarefa educativa voltou-se para a catequese, a instrugdo de indigenas € a
educagéo dos filhos dos colonos. A elite era reservado um outro curriculo, cujo plano
consubstanciado no Ratio Studiorum, elegia como ideal a formag&do do homem universal
e cristéo, visava um ensino humanista de cultura geral e enciclopédico, detentor de uma
concepgao aristotélica-tomista e alheio a realidade da vida na colénia. Esses s&o os
alicerces da Pedagogia Tradicional na vertente religiosa (...).

Ja nos Séculos XVIII e XIX, o avango do capitalismo suscitou mudangas e novas
perspectivas para 0 campo educacional, tanto na Europa quanto nos Estados Unidos, e isso
recaiu mais tardiamente sobre o Brasil, como ja foi apresentado anteriormente. Conforme Neira e
Nunes (2009), nessa fase a educagdo recebeu valor e foi expandida seguindo outras
concepgdes. Para os autores, “a Europa assistia ao ocaso do feudalismo e da monarquia
absoluta e a consolidagdo de outro modo de produgdo, o capitalismo, € a outra forma de
governo, o Estado-Nag&@o” (p. 63). A ideia de racionalidade voltada para a explicagdo da
realidade desvinculada dos dogmatismos religiosos ganhava enorme espago, junto as
necessidades de preparagdo de individuos para 0 acompanhamento das necessidades da

industrializacao.

1.3 A emergéncia do campo de estudos do curriculo

Minha intencdo nesta etapa consiste em verificar como surgiram e se organizaram 0s
estudos curriculares no Brasil, tentando percorrer um caminho intelectual de algumas influéncias
sociais, culturais e filosoficas que contribuiram com a elaboragao dos curriculos pelo pais e, em
especial, que conduza os leitores ao contexto historico-politico de elaboragao do CBC no estado
de Minas Gerais.

As anélises consideram o pressuposto dos pardmetros de Moreira (2010b), ou seja,
parece haver uma espécie de hibridismo nas bases histdricas do campo curricular brasileiro que
envolve trés ordens de condigdes, as quais “contribuem para estabelecer a conjuntura intelectual

em que o campo se conforma: as condigdes internacionais, as condigdes sociais e as condi¢des
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institucionais” (p. 61). As primeiras envolvem os acordos entre Brasil e Estados Unidos, as
influéncias americanas pds 1964 e distribuicdo de materiais didaticos norte-americanos. As
sociais sdo as influéncias dos especialistas e professores que trabalham no campo curricular. As
Ultimas, por sua vez, se referem as instituicdes que desenvolvem estudos, aos congressos,

cursos e publicagdes sobre o curriculo. Nas palavras de Silva (2007, p. 21), vemos que

A emergéncia do curriculo como campo de estudos estd estreitamente ligada a
processos tais como a formacdo de um corpo de especialistas sobre curriculo, a
formagdo de disciplinas e departamentos universitarios sobre curriculo, a
institucionalizagio de setores especializados sobre curriculo na burocracia educacional

do estado e o surgimento de revistas académicas especializadas sobre curriculo.

Concomitantemente, recorro ainda a outros trabalhos de intelectuais do cenério da
Histéria da Educagao, do Curriculo e da Politica Educacional (CUNHA, 1977; ROMANELLI,
1978; NUNES, 2000; BROOKE, 2012) que objetivam dar maior suporte as investigacoes.

Por mais que as concepgdes mais fundamentais sobre curriculo, marcadas pela ideia do
‘percurso de um estudante”, ou seja, de intencionalidades de escolha de conteudos, praticas e
experiéncias, ja fizessem parte de uma longinqua histoéria que nos remete a Antiguidade Classica
e ao Renascimento Humanista (SILVA, 2007; GOODSON, 2012), elas parecem mesmo ganhar
maior expressao no periodo histérico marcado pela industrializagéo entre os séculos XIX e XX.
Até entdo, a familia ainda tinha o papel preponderante de transmissdo de habilidades de “pai
para filho”, pois essa era a caracteristica das sociedades pré-industriais. Mas com o avango do
novo sistema, a escola ganha novas fungdes e responsabilidades, passando a atender uma nova
demanda marcada por uma significativa mudanga no modo de produgdo e na economia.
Ganham significado duas vertentes de pensamento, as quais identifico nos termos de
‘conhecimento util para vida adulta” (pragmatismo) e “experiéncias das criangas e jovens”
(progressivismo) (SILVA, 2007).

De fato, as preocupagdes sobre “utilidade” perpassavam inumeras teorizagbes sobre o
curriculo e ainda permanecem nos dias de hoje. Mas o que seria essa “utilidade™? Como decidir
sobre a ordenacdo das experiéncias? Como estabelecer hierarquias e classificagdes de
contelidos? Preparar para a vida adulta ou o transmitir o conhecimento disciplinar especializado?
Todas estas questdes norteavam o pensamento educacional nessa época em varios paises €

algumas respostas podem ser encontradas de forma mais elementar nas evolugbes sociais
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norte-americanas. Refiro-me assim, as ideias observadas em John Bobbitt, John Dewey, William

Kilpatrick e Ralph Tyler, mais tardiamente levadas ao Brasil. Silva (2007, p. 22) sustenta que

as condicbes associadas com a institucionalizagdo da educagdo de massas (...)
permitiram que o campo de estudos do curriculo surgisse, nos Estados Unidos, como
um campo profissional especializado. Estéo entre essas condi¢des: a formagdo de uma
burocracia estatal encarregada dos negdcios ligados & educagéo; o estabelecimento da
educacdo como um objeto préprio de estudo cientifico; a extensdo da educagéo
escolarizada em niveis cada vez mais altos a segmentos cada vez maiores da
populagdo; as preocupagdes com a manuten¢do de uma identidade nacional, como
resultado de sucessivas ondas de imigracéo; o processo de crescente industrializagéo e

urbanizagao.

Assim exposto, é sabido que na década de 1920, periodo que sucedeu a primeira
grande guerra, a influéncia intelectual norte americana recaiu sobre o pais, redimensionando
suas bases estruturais (CUNHA 1977, ROMANELLI, 1978). Trata-se de um periodo marcado por
um processo de industrializagdo e urbanizagdo que atingiu inUmeros campos, dentre eles, o
educacional, o qual a partir de entdo, precisava dar conta da alfabetizagdo de muitos
trabalhadores e também romper com a tradigdo educacional jesuitica.

Emergiam nesse periodo as ideias do progressivismo americano de John Dewey, que se
somavam as ‘“tradigdes curriculares fundamentadas em uma base filoséfica hibrida que
combinava os principios do positivismo de Herbart, de Pestalozzi e dos Jesuitas” (MOREIRA,
2010b, p. 63). Incontri (1997), que parece corroborar, esmilga 0 pensamento de Pestallozzi no
Brasil, informando que ele ocorreu muito por inspiragéo filantrépica, mais do que tedrica, e em
especial, quando da chegada da educadora russa Helena Antipoff, em 1929, que trabalhou junto

a Claparéde no Instituto Rousseau, em Genebra. Nas palavras da autora (1997, p. 132),

A principio, [Antipoff] participa da formagdo de professores mineiros, trazendo para o
Brasil as ideias da educac&o funcional de Claparéde. Mais tarde, atira-se intensamente
a pratica pedagogica, trabalhando com excepcionais (termo que ela prépria langou
internacionalmente), infradotados e superdotados, criangas carentes e menores

abandonados. Fundou, para isso, a Sociedade Pestalozzi.

Moreira (Idem), entdo, faz uma sintese e explica que, ao falarmos sobre curriculo na

histdria brasileira, ha que se considerar fundamentalmente a transitoriedade que envolve os
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pensamentos de americanos como Dewey e Kilpatrick, os europeus de Claparéde e Montessori,
e todos eles se associando ao liberalismo nacional e somados as inten¢des do movimento da
Escola Nova que ja esbogava indicios de modernizagdo do pais por meio de varias reformas
educacionais.

Fundamentadas essas primeiras influéncias, argumento que a relagéo do Brasil com os
paises desenvolvidos se intensificou nos anos de 1930 na medida em que os proprios
trabalhadores, agora mais especializados pelo proprio trabalho, exigiam mais educagéo para seu
aprimoramento, assim como de suas familias. De acordo com Moreira (2010b), era necessario
também aumentar a quantidade do numero de eleitores para se alterar a forma de exercicio do
poder, até entdo dominado pelas oligarquias, assim como se acreditava que a alfabetizagéo
também era o melhor caminho para reducéo da pobreza. Romanelli (1978, p. 59) realizou o

mesmo tipo de analise:

As mudangas introduzidas nas relagdes de produgao e, sobretudo, a concentragéo cada
vez mais ampla de populagdo em centros urbanos tornaram imperiosa a necessidade
de se eliminar o analfabetismo e dar um minimo de qualificagdo para o trabalho a um
maximo de pessoas. O capitalismo, notadamente o capitalismo industrial, engendra a
necessidade de fornecer conhecimentos a camadas cada vez mais numerosas (...). A
intensificagdo do capitalismo industrial no Brasil, que a Revolugdo de 30 acabou por
representar, determinou consequentemente o aparecimento de novas exigéncias

educacionais.

E nessa esteira que eclode no Brasil o conhecido movimento do Escolanovismo (Escola
Nova), tendo por principais representantes os signatarios do Manifesto dos Pioneiros da
Educagéo de 1932, em especial Lourengo Filho, Fernando Azevedo e Anisio Teixeira, sendo
este Ultimo o maior estudioso e propagador do pensamento de Dewey. Tais pensadores foram
arduos defensores de uma educacado voltada para a democracia, para a cidadania e, ainda que
nessa fase inicial ndo usassem especificamente a expressao curriculo, pois nesse periodo, “ndo
se difundira, no Brasil, uma proposta sistematica de abordagem de questdes curriculares”
(MOREIRA, 2010b, p. 63), eles tinham seu discurso e atuacéo voltados para o crescimento e
desenvolvimento instruido da populagdo, mesmo que com posigdes politicas distintas. Conforme
Clarice Nunes (2000, p. 13):

[Era] uma geracdo de intelectuais cuja preocupacdo maior, na primeira metade do

século XX, foi organizar a nag&o e forjar o povo através de uma cultura que procurava
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assegurar a sua unidade pela instrugdo publica, pela reforma do ensino e pela

construgao de um campo cultural a partir da universidade (NUNES, 2000, p. 13).

Ndo é demais lembrar que, ao ser langado em meio a um processo de reordenacao
politica resultante da Revolugéo de 1930, o Manifesto constituiu-se num projeto de renovagao
educacional brasileiro. Além de destacar problemas educacionais, como “ma organizagdo do
ensino; organizagao arcaica, antiquada e deficiente (...); escolas técnicas em pequeno numero e
nivel secundério desqualificado; problemas graves na rede fisica das escolas; professorado de
nivel primario e médio, geralmente mal preparado (...)” (SANFELICE, 2007, citado por BROOKE,
p. 23), o documento propunha que o Estado organizasse um plano geral de educagéo e defendia
0 surgimento de uma escola publica, laica e gratuita.

Moreira (2010b) destaca que Anisio Teixeira sustentou a concepgdo de um curriculo
voltado as criangas, respeitando sua personalidade e devendo ser considerado o aspecto central
da atividade escolar, com a perspectiva de transformacéo social. A partir desse fundamento, nao
sera demasiado sustentar que toda a influéncia do pensamento americano de Dewey se tornou
um discurso que adquiriu tamanha forga nas bases educacionais que se formavam naquele
momento do pais, o que configurou uma primeira grande influéncia nas conformagdes

documentais posteriores do campo curricular. Para Dewey? (1934, p. 193),

N&o obstante a letargia e timidez de muitos dos[as] professores[as], acredito que
estes[as] existam em numero suficiente para responderem a grande tarefa de fazerem
das escolas participantes de uma forma activa e militante na criagdo de uma nova
ordem social, desde que lhes seja mostrada, ndo apenas a ampla finalidade de tal

perspectiva, mas também os meios para a construcéo de tal desiderato.

O progressivismo de Dewey buscava mitigar desigualdades geradas pelo processo de
industrializacdo e pela urbanizagdo desorganizadamente acelerada, preocupando-se com a
formagao para cidadania e democracia. Sustenta Dewey que a educagéo deveria ser capaz de
atuar para este tipo de mudanga, e ndo apenas contribuir para uma reprodugéo de técnicas
acriticas. “As escolas (...) promoveram a desorientagdo e o caos social actual ao enfatizarem

uma forma econémica de sucesso que € intrinsecamente pecuniaria e egoista” (DEWEY, 1934,

3 “Pode a Educagéo Participar na Reconstrugdo Social?” Texto originalmente publicado em The Social Frontier — A
Journal of Educational Criticism and Reconstruction. Outubro 1934, Vol. 1, N. 1, paginas 11 e 12. Traduzido por
Jodo M. Paraskeva (Universidade do Minho, Portugal) e Luis Armando Gandin (Universidade Federal do Rio Grande
do Sul, Brasil). Acessado em: http://www.curriculosemfronteiras.org/classicos/dewey.pdf.
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p. 192). Anisio Teixeira, por sua vez, foi sensivel e perspicaz em perceber a oportunidade de
crescimento que o pensamento progressivista poderia trazer ao pais. Para eles, os curriculos
néo podiam ser vistos somente como preparagao para a vida adulta. Em tal momento histérico,
essa concepgao caracteriza-se como uma forma impar e peculiar de se pensar a educagéo, pois
ele defende que o curriculo seja capaz de ensinar a busca de resolugdes para os problemas da
vida social, apresentando situagdes as criangas para que elas se desenvolvam de forma critica,
exercam seu potencial criativo, adquiram novas habilidades e transformem a ordem social.
Agregados a estas conformagdes, preceitos de ordem pragmatica também parecem

compor tais ideais. Conforme Moreira (2010b, p. 65):

Fundamentado nessas concepgdes e nesses temas, Teixeira apresenta suas sugestoes
para a elaborag&o de curriculos e programas. Segundo ele, é sempre possivel definir os
principais objetivos a serem alcangados e planejar previamente as atividades e

estratégias. Além disso, programas minimos devem ser antecipadamente preparados.

E assim que se destacam no cenario educacional brasileiro, junto a Dewey e outros,
também as ideias de Kilpatrick, um nome relevante nas teorias curriculares do periodo. Mais
ligado a difusdo de uma educagdo por meio de projetos, o autor buscava a criagdo de um
método que parecia mais expandir os conceitos do proprio Dewey do que criar novas
perspectivas de abordagem curricular. Moreira (2010b) informa que seu trabalho fundamentou as
reformas educacionais conduzidas pelo Instituto Nacional de Estudos Pedagdgicos (INEP) e pelo
Programa de Assisténcia Brasileiro-Americana a Educagéo Elementar (PABAEE)4, e ainda, junto

a outros educadores, compds um acervo bibliografico contundente e que se difundia no pais.

As livrarias, para corresponder a lei da procura, expunham em suas vitrinas e balcdes
mais centrais as Ultimas novidades recebidas. Decroly, Ferriére, Claparede, Piaget,
Pierén, Kerschensteiner, Kilpatrick, Dewey, Gates chegavam até os professores no
original ou em versdo nacional ou espanhola. Infrodugéo ao Estudo da Escola Nova,
Testes ABC, de Lourenco Filho; Escola Progressiva, Em marcha para a democracia, de
Anisio Teixeira; Para novos fins, novos meios, de Fernando Azevedo, foram os “best-
sellers” do momento. Nao havia professor que ndo os possuisse, ndo procurasse, em
suas paginas, informagdes para suas duvidas, e sugestdes e recursos técnicos para o
seu trabalho. (COUTINHO, SOMMER, 2011, p. 95)

4 A importancia destas instituigdes sera abordada mais adiante.
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Conforme as informagdes de Romanelli (1978), com a chegada do Estado Novo em
1937, e apds um periodo de algumas conquistas dos Pioneiros, ocorreu uma espécie de
amenizagdo das obrigagdes do Estado em fornecer uma educagéo de qualidade e instrutiva a
populagdo. H& uma clara mudanca textual entre as Constituicbes de 1934 e 1937, sendo que a
primeira obrigava a Unido a oferecer as ciéncias, as artes e a cultura, vitérias atribuidas a
influéncia do Manifesto de 1932, enquanto a segunda proclamava uma liberdade individual,
favorecendo associagOes publicas e particulares sobre as questdes do ensino.

E nesse espago que parece se desenvolver um fortalecimento do pensamento ideolégico
de manutencdo de classes, quando os textos de 1937 limitam pela lei que as matriculas
escolares em estabelecimentos publicos ocorreriam na forma de avaliagdes das condigoes
intelectuais, ou por “processos objetivos apropriados a finalidade do curso”, e ainda, que o
“ensino pré-vocacional e profissional destinado as classes menos favorecidas, € em matéria de
educagéo o primeiro dever do Estado” (ROMANELLI, 1978, p. 153). Para a autora, cometia-se ai
um “ato lesivo aos principios democraticos” (/dem), configurando-se numa das derrotas dos
Pioneiros, o que foi oportuno para a fixagao dos trabalhos curriculares tecnicistas de Tyler. Para
a autora (Idem), ocorre, entdo, uma “espécie de hibernacao” das lutas ideoldgicas em torno dos
problemas educacionais e a “forga das ideias dos escolanovistas diminui (...). A énfase desloca-
se para 0 ensino profissional e uma postura mais conservadora volta a dominar o cenario”
(MOREIRA, 2010b, p. 66), na medida em que Getulio Vargas inicia seu periodo autoritario.

Ja nos anos iniciais do Estado Novo, é criado o INEP, mais precisamente em 1938,
marcando-se como uma instituicdo que teve influéncia nos estudos curriculares brasileiros na
década de 1940, principalmente com a Revista Brasileira de Estudos Pedagdgicos. Tratava-se
de um importante meio de divulgagao dos problemas educacionais da época e que teve em seu
primeiro numero um trabalho de Lourengo Filho que focava objetivos e estratégias a serem
adotadas na escola (MOREIRA, 2010b). Conforme o autor (2010b, p. 67), nesse estudo “se
associam, em tenso dialogo, propésitos de regulacdo e emancipagdo”. Dialogo entdo, que
parece ter sido fortalecido apds a Segunda Grande Guerra, na medida em que se passou a

acreditar que o ensino dos conhecimentos cientificos fomentaria liberdade, democracia e a paz.

Esse novo clamor pelo emprego da ciéncia na esfera educacional deve ser
compreendido no cenario das doutrinas politicas implementadas internacionalmente
apds 1945. O clima de reconstrugdo do mundo mediante a instalagdo de sistemas
democréticos de governo, decisivos para a paz e a harmonia entre as nagdes, tornava

imperativo e urgente provocar mudangas na mentalidade das pessoas. Esta era uma
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crenga proveniente dos primérdios da Unesco: acreditava-se que a democracia — da
mesma forma que o totalitarismo e a guerra — era, em Ultima instancia, um resultado da
“mente dos homens” (...) (CUNHA, 1999, p. 41-42).

Seguindo o percurso de minha proposta em delimitar as influéncias internacionais,
institucionais e sociais que contribuiram para o surgimento das teorizag6es curriculares no Brasil,
no periodo pds-guerra, com o inicio mais preciso no fim da década de 1940, emerge no cenario
internacional, talvez a mais significativa delas, a qual perdurou por varios anos em diversas
sociedades ocidentais. Conforme Silva (2007), o norte americano Ralph Tyler apresenta uma
forma mista de articulagdo entre as ideias oriundas do progressivismo e as concepgdes de
eficiéncia. Entretanto, ele pode ser compreendido por apresentar uma racionalidade muito mais
préxima da eficiéncia do que de uma preocupagdo com o mundo das criangas, 0 que era mais

sensivel na obra de John Dewey. Registra Silva (2007, p. 24) que

O modelo de curriculo de Bobbitt iria encontrar sua consolidagao definitiva num livro de
Ralph Tyler, publicado em 1949. O paradigma estabelecido por Tyler iria dominar o
campo do curriculo nos Estados Unidos, com influéncia em diversos paises, incluindo o
Brasil, pelas proximas quatro décadas. (...) o paradigma formulado por Tyler centra-se
em questbes de organizacdo e desenvolvimento. Tal como no modelo de Bobbitt, o

curriculo é, aqui, essencialmente, uma questao técnica.

Como é amplamente difundido na literatura (SACRISTAN, 2000; MOREIRA, 2001;
SILVA, 2007), Tyler apresenta uma proposta de compreensao curricular delineada em momentos
distintos, caracterizados por: (1) objetivos; (2) escolha de experiéncias adequadas; (3)
organizagao das experiéncias; e (4) avaliagdo. Em sintese, € na abordagem tyleriana que nasce
a combinagdo curriculo-avaliagdo, mantidas ainda as questdes prescritivas observadas nos
modelos anteriores, ou seja, a questdo do curriculo vinculada & ideia de planejamento de
conhecimentos cientificos.

Agregado a abordagem racional e translucida de Tyler, um marco histdrico significativo
gerou um impacto exponencial em diversas sociedades do mundo pré-globalizado da época. O
fato, realizado pelos soviéticos no contexto da “guerra fria” na década de 1950, foi o langamento
do satélite Sputink em dire¢do a drbita terrestre, causando estarrecimento e perplexidade em
muitos paises, mas em especial na sociedade norte-americana. Abalava-se assim, a certeza de

sua hegemonia sobre as questdes técnico-cientificas e 0 mundo assistia a superioridade russa,
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tendo por referéncia a midia que expunha a corrida espacial. Segundo a Fundagédo Nacional de
Ciéncias, o satélite lancado em 1956 “for¢ou os Estados Unidos a fazer uma autoavaliagdo que
questionou o seu sistema educacional, 0 seu poderio cientifico, técnico e industrial, e mesmo a
sua fibra como nagao” (BROOKE, 2012, p. 26).

A partir da crise do Sputnik (em 1957), volta a énfase aos conteldos e a renovagdo das
matérias nas reformas curriculares, que tinha enfraquecido a custa das colocagdes da
“educacao progressiva”, de conotagdes psicologicas e sociais. Uma consequéncia disso
foi a proliferagdo de projetos curriculares para renovar seu ensino e a revisdo de
contetidos como pontos-chave de referéncia nos quais as politicas de inovagdo se
basearam (SACRISTAN, 2000, p. 40).

Como consequéncia imediata, ja em 1958 foi desenvolvida nos EUA a Lei de Educacao
e Defesa Nacional, a qual teve a reforma curricular do ensino médio como principal objetivo.
Mudancgas significativas nos ensinos de ciéncias, fisica, quimica e nos estudos sociais
demonstravam uma clara crenga de que era possivel reformar a escola por meio do curriculo, o
que levou a educacao norte-americana a se tornar alvo de muitos programas do governo federal
(BROOKE, 2012). Fortunas foram investidas na formagéo de professores de inimeras disciplinas
escolares, como a matematica, as ciéncias, as linguas estrangeiras e a expansdo do ensino
superior, tudo isso vinculado a intengdo de soberania e defesa nacional. Moreira e Silva (2011, p.
19), reforgam as analises ao sustentarem que sdo quatro momentos que geram impacto na

conformagao curricular das sociedades ocidentais:

A publicagdo do 26° Anuario da National Society for the Study of Education [em 1927]; a
conferéncia sobre teoria curricular na Universidade de Chigago em 1947; a publicagéo,
em 1949, do livro Principios basicos de curriculo e ensino, escrito por Ralph Tyler; e,
finalmente, 0 movimento da estrutura das disciplinas, desenvolvido mais intensamente

apds o langamento do Sputink pelos russos, em 1957.

Os autores (Idem) ressaltam que houve enorme descontentamento com as propostas
progressivistas, tendo sido acusadas de terem causado atraso no avango cientifico americano, o
que gerou a primeira derrota na corrida espacial e, naturalmente, comprometeu a defesa do pais
que estava inserido no conhecido contexto de guerra fria. Supunha-se, entéo, que a melhoria do
ensino cientifico era fundamental para o bem-estar de toda uma sociedade, incluindo ai o

progresso técnico visto como primordial em um mundo com significativas mudangas nas
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condicdes de vida e constantemente ameagado pela possibilidade de novos conflitos
internacionais. Conforme resolugdo elaborada pelos membros da Organizagdo das Nagdes
Unidas para a Educacéo, Ciéncia e Cultura (UNESCO) é possivel observar a emergente

preocupagao em

estimular a expanséo e a melhoria do ensino de ciéncias, especialmente nos ensinos
fundamental e médio, através da modernizagdo do curriculo dos cursos de formag&o de
professores e da promogdo de métodos laboratoriais, guias para professores,
elaboragdo de equipamentos de laboratério, catalogos de equipamentos de ensino,
livros-texto, manuais e sugestdes de materiais de improviso (Resolugdo IV. 1.2.321 da
UNESCO, 1954, citada por BROOKE, 2012, p. 22).

Destaco que todo esse referencial também era compartilhado no contexto brasileiro. Os
beneficios possibilitados pela ciéncia ja eram uma crenga comum entre professores e politicos
da época, os quais sustentavam que o fomento aos aspectos cientificos promoveria maior
desenvolvimento e modernizagédo, tanto do aparato bélico dos militares, como da prépria
economia do pais. Esse era o discurso do entdo presidente Juscelino Kubitschek, que abria o
Brasil ao capital estrangeiro e prometia “50 anos de desenvolvimento em cinco anos de
mandato” (MOREIRA, 2010b, p. 68). Havia uma constante preocupagéo sobre a tematica, a qual
podia ser observada nos debates dos anos que antecederam a promulgagao da Lei de Diretrizes
e Bases da Educacdo Nacional de 1961 (LDB 4.024/61), em especial no manifesto dos
educadores brasileiros de 1959, o qual possuia muitos signatarios do anterior, 0 Manifesto de
1932. O documento de 1959 trazia reforcada e renovada a defesa do Estado como responsavel
pela educacdo da populacdo por meio de um sistema escolar publico e modernizado,

acompanhando o avango tecnoldgico do pais. De acordo com José Luis Sanfelice (2007, p. 545),

O Manifesto de 1959, de certa maneira, da sequéncia ao Manifesto de 1932, o
complementa e atualiza, com uma vis@o historica mais de vinte anos depois. As
rupturas que se fariam com o movimento civil-militar de 1964, atingindo globalmente a
sociedade, ja se delineavam ao longo dos anos de 1950. Estes anos tinham, entéo,
contraditoriamente, a presenca ainda do passado pré-1930, a sua temporalidade propria

e o futuro, 0 pds-64 em construcao.

Para determinada parcela de educadores e pesquisadores, em especial aqueles

vinculados as ideias democraticas, o ensino publico deveria obrigatoriamente fomentar o
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progresso técnico e cientifico que a modernidade necessitava. As reformas curriculares, entéo,
eram norteadas pelos principios da revolugéo industrial que permeavam diversas sociedades e
buscavam contribuir para o trabalho produtivo e para o desenvolvimento econdmico. Em sintese,
os curriculos eram os meios utilizados para que as escolas se tornassem praticas, mais voltadas
para os aspectos de aplicabilidade da ciéncia. Agregue-se a isso, também o temor de que o
Brasil permanecesse obliquo as tendéncias mundiais do progresso cientifico.

A partir do interesse do Estado brasileiro em acompanhar o processo de modernizagao
mundial, tornou-se oportuno o investimento no recebimento dos materiais produzidos a época
pelas politicas técnico-cientificas dos EUA. “A influéncia americana aumenta consideravelmente.
Cria-se 0 Programa de Assisténcia Brasileiro-Americana ao Ensino Elementar (PABAEE), em
decorréncia de um dos muitos acordos assinados entre Brasil e Estados Unidos na década de
1950 (...)” (MOREIRA, 2010b, p. 68). O fato gerou controvérsias e causou insatisfagdes, pois as
‘alternativas apresentadas pela ‘cooperagdo técnica’ e o encaminhamento das agdes
pedagdgicas desconheciam a trajetoria, a rotina e os compromissos da escola publica brasileira”
(BORBA, 2003. p. 195), que tinha em fins dos anos 1950 sua histéria ja marcada por influéncias,
considerando a tradi¢do jesuitica, a filosofia da Europa, o Escolanovismo e o contexto liberal
nacional. Ocorre assim, uma espécie de ambivaléncia do enfoque curricular, ora atrelado as
concepgdes de industrializagdo e desenvolvimento, ora voltado a sua propria autonomia
(MOREIRA, 2010b).

Nessa esteira de abertura e influéncia, a chegada de material curricular norte-americano
se deveu a alguns fatores, mais especialmente a dois: (1) em primeiro lugar, a prépria
elaboracdo da LDB 4.024/61, que permitiu a completa equivaléncia dos cursos técnicos ao
secundério e descentralizou a aprovagdo do curriculo; e (2) aos educadores democratas
brasileiros que, por meio da filantropia de algumas instituicdes, recebiam os materiais
diretamente da Fundagdo Nacional de Ciéncias (BROOKE, 2012). Estabeleceu-se no pais a
possibilidade das escolas instalarem cursos chamados pré-técnicos que duravam um ano e com
disciplinas apenas de carater geral, obrigatdrias para o curso técnico, mas desenvolvidas nas

trés séries dos cursos comuns (CUNHA, 1977). Moreira (2010b, p. 71) sintetiza e explica que

0 espaco institucional do campo amplia-se com a introdugéo de Curriculos e Programas
na universidade brasileira. A Lei de Diretrizes e Bases da Educagéo Nacional (Lei n°
4.024/1961) favorece o surgimento da disciplina. Expressando uma vaga preocupagao
com o curriculo do ensino primario, a Lei concede, pela primeira vez no Brasil, certa

margem de flexibilidade as escolas secundarias, permitindo que elas definam parte de
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seus curriculos. (...) As discussdes e os estudos sobre curriculo difundem-se com maior
rapidez no pais, inclusive em nossa universidade. Em 1962, a disciplina Curriculos e

Programas ¢ incluida, como eletiva, no curso de Pedagogia.

Brooke (2012) explica de forma pormenorizada que a partir da transferéncia de material
americano, o processo de publicagdo dos curriculos no Brasil ganhou a for¢a de renomadas
editoras, como as localizadas na USP e, alguns anos depois, na UNB, entdo recém-criada e
dirigida por Darcy Ribeiro. A seguir, ja nos fins da década de 1960, a associagao entre o Instituto
Brasileiro de Educacao, Ciéncia e Cultura com algumas editoras privadas, gerou a publicagao de
cerca de um milh&o e meio de exemplares, ou seja, evidencia-se assim o impacto quantitativo
dos materiais curriculares oriundos da Fundagao Nacional de Ciéncias norte-americana.

Mas continua o autor (/dem), detalhando que o sucesso dos curriculos ndo pareceu ter o
mesmo impacto devido as dificuldades de sua implantagdo. Os projetos até conseguiram levar
intelectuais e especialistas ao redor da educagédo publica do pais, contribuindo com decisdes
sobre 0 que deveria ser ensinado e aprendido pelos alunos. Entretanto, continua Nigel Brooke,
eles acreditavam que apenas um material de exceléncia seria necessario para atingir os
objetivos e, no meu entendimento, superestimaram as possibilidades dos professores que
tinham um programa de treinamento limitado, sem a dedicagao exclusiva ao processo, e ainda,
com a escassez de recursos (fato observado — mesmo que mitigado por cursos preparatorios e
de formagé&o continuada — ainda em algumas praticas contemporéneas no Brasil do Século XXI).
Uma das consequéncias, na época dos anos de 1960, foi a superficialidade do processo ensino-

aprendizagem, mesmo que contraposta a amplitude de alcance do processo.

Uma forma fraca, diluida, hibrida evoluiu em alguns dos lugares em que o novo
curriculo foi aplicado por cima de préticas antigas, enquanto que, na maioria das salas
de aula de escolas de ensino médio, o curriculo ndo exerceu impacto algum sobre o
ensino-aprendizagem. Embora tais esforgos tenham resultado em materiais de valor
que ainda servem para muitos professores, e tenham mudado o conceito das pessoas
em relagdo as possibilidades do curriculo de ciéncias de ensino médio, o efeito tangivel
na questdo central da aprendizagem tem sido insignificante (ELMORE, 1996, apud
BROOKE, 2012, p. 25).

Outro ponto que merece destaque no periodo, diz respeito ao desenvolvimento da
profissionalizagdo no Ensino Médio e o estagio dos alunos dos cursos técnicos, o qual passa a

ser obrigatorio por um ano na forma do exercicio da profissdo que cada um viria a desempenhar.
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O estagio é condigdo para que o estudante receba seu diploma. Evidencia-se assim clara
existéncia do pragmatismo de outrora. Agregue-se ao fato, que os curriculos dos cursos técnicos
seriam compostos somente por disciplinas ligadas a cada uma das especialidades e as escolas
deveriam completar com conteudos vinculados as situagdes das localidades (CUNHA, 1977).

Assim, todo o trabalho de reforma curricular realizado na década de 1960 seguiu um
modelo técnico e desenvolvimentista e que, de fato, acabou por retomar o progressivismo ainda
inspirado em Dewey e no Escolanovismo, ou seja, a ideia de que a aprendizagem deve ser
relacionada a compreens&o de seu préprio meio e de sua cultura, mais centrada na crianga. “Em
sua estrutura fundamental, essas reformas foram bastante similares as reformas progressistas,
embora as reformas curriculares [dessa década] tenham se concentrado muito mais firmemente
no conteudo” (BROOKE, 2012, p. 41). Em sintese, “cabe considerar o pensamento curricular do
periodo como correspondendo, dominantemente, a uma hibridizacdo de teorizagdes
progressivistas e tecnicistas” (MOREIRA, 2010b, p. 73).

E sabido, pois, que o cenario politico muda drasticamente com a tomada do poder pelos
militares em 1964. Conforme Moreira (2010b), entdo, ocorre uma série de fatores que
contribuem para a consolidagdo do campo: (1) expanséo das negociagdes internacionais; (2)
novos acordos firmados nos sentido da racionalizagdo do pais; (3) a disciplina de Curriculos e
Programas passa a ser obrigatoria na Pedagogia; (4) surgem os primeiros cursos de mestrado
no campo curricular, sendo que o primeiro curso de mestrado em Educacéo foi criado em 1965
na Pontificia Universidade Catdlica do Rio de Janeiro (PUC-RJ)3; (5) consolidam-se o dominio
instrumental, a reducdo do progressivismo e a diluigdo das ideias criticas que esbogavam suas
concepgoes; e (6) regulagdo e controle do “capital humano” adequado as necessidades

desenvolvimentistas do Brasil.

1.4 Anos 1970 e o surgimento das abordagens criticas dos curriculos

No inicio da década de 1970, a ideia de aparato de controle social assumida pela escola
e pelos curriculos em geral, muito em virtude do pensamento militar, causa inquietagdes em
determinado grupo de intelectuais criticos. Conforme Moreira (2010b, p. 71), “os militares
recebem todo o apoio do governo americano, que se mostra prodigo tanto em assisténcia
técnica como em ajuda financeira”. Pensava-se a escola como um espago de socializagdo de

sujeitos que estariam ali para apreender condutas visando a entrada no mundo do trabalho e

5 Revista Brasileira de Educagdo - hitp://www.scielo.br/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S1413-
24782005000300001
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também para agir na sociedade. Depreende-se a ideia de que a escola gestava o0 progresso
social, mas este era relacionado essencialmente a produgao.

Nesse contexto, emergem as teorizagbes criticas de curriculo, apoiadas
fundamentalmente no Marxismo de Althusser (SILVA, 2007), as quais registram que 0s
curriculos contribuem para a reproducdo social. Essas teorias, localizadas no discurso
académico e longe de se refletirem nas praticas escolares, sustentam existir um tipo de
correspondéncia entre superestrutura (questdes de cultura, de educacéo, de familia, de poderes
do Estado etc) e base econdémica. Em geral, anotam que a escola e os curriculos atuam no
sentido de preparar os individuos de cada classe para assumir fungbes especificas e
determinadas pelo ideario capitalista, ou seja, reforcam a manutengdo da estrutura social
hegemdnica, seja fomentando corpos voltados para a produgdo ou mesmo difundindo as
ideologias daqueles que ja detém o capital e o poder. Silva (2007, p. 30), facilita a compreensao

e explica que

As teorias tradicionais eram teorias de aceitago, ajuste e adaptagéo. As teorias criticas
sdo teorias de desconfianga, questionamento e transformacéo radical. Para as teorias
criticas o importante ndo é desenvolver técnicas de como fazer o curriculo, mas

desenvolver conceitos que nos permitam compreender o que o curriculo faz.

E dentro dessa perspectiva que Pierre Bourdieu, um importante nome do periodo,
desenvolve seu foco de estudo voltado para as questdes culturais que contribuem para perdurar
as diferenciagdes entre as classes, estando a pedagogia e a escola atravessadas por uma
espécie de poder simbdlico (BOURDIEU, 2007). Os sistemas de ensino, um dos muitos objetos
de andlise do autor, escondem suas caracteristicas de classe por meio de uma naturaliza¢éo da
cultura, transmitindo cddigos relacionados apenas as classes médias e dificultando o
desenvolvimento dos estudantes de classes populares.

De acordo com Nogueira e Nogueira (2006), Bourdieu apresenta uma sociologia
educacional que analisa criticamente os atores sociais escolares a partir de um entendimento
radical da negacdo da autonomia individual do sujeito, argumentando para isso sobre a
‘bagagem” herdada socialmente, a qual pode ser usada para 0 sucesso escolar. Para Silva
(2007), explorando o pensamento do soci6logo, dentro dessa “bagagem”, Bourdieu destaca que
capital cultural possui formas variadas, como o que da acesso a bens e servigos; 0 que é visto
como o conjunto de relacionamentos herdados da familia; o que pode ser o institucionalizado, na

forma de titulos adquiridos, ou o incorporado, entendido como a “cultura geral” adquirida de
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formas variadas, o dominio da lingua culta, 0 “bom gosto” (na arte, vestimenta, efc), e as
informagdes sobre 0 mundo escolar. Essa ideia marcou o inicio do pensamento do autor, a qual
se expandiu (mas com a mesma esséncia) em A miséria do mundo, de 1993. Nesse sentido,
depreende-se que o capital cultural sustentado pelo autor é desigualmente distribuido,

favorecendo quem ja o possui e dando continuidade a desigualdade dessa distribuicéo.

[Bourdieu] manteve sua critica as concepgdes da escola como uma instancia
democratizadora e difusora de uma cultura universal e racional, e sua afirmagdo do
carater de classe inscrito em suas formas de recrutamento do publico, em seu
funcionamento pedagogico e em seus efeitos sobre o destino social e profissional dos
egressos. Mas agora constatando que, com o acesso de novas clientelas a
escolarizagdo, as desigualdades escolares mudaram de forma e se deslocaram no
tempo, operando de forma mais sutil ou mesmo imperceptivel, sem, contudo,
desaparecer ou diminuir de importancia (NOGUEIRA, NOGUEIRA, 2006, p. 58).

Outra teorizagdo a ser destacada consiste nas analises de Basil Bernstein, que junto a
Bourdieu, parece ter consideravel impacto na discussdo curricular das décadas de 1970 e 1980.
Bernstein procurou compreender o discurso pedagdgico, com enfoque socioldgico e linguistico,
pensando nas regras que regem a apropriacdo pedagogica dos mais diferentes contelidos a
serem ensinados, independentemente da especificidade desses contetdos (SANTOS, 2003;
MOORE, 2013).

Do trabalho de Luciola Santos (2003) depreende-se que Bernstein se concentra nas
relagdes de classe, as quais sdo estabelecidas socialmente pela desigualdade de poder entre os
grupos sociais. Aquilo que se valoriza socialmente € legitimado e distribuido de forma desigual
devido as relagbes de classe e sempre visando a manutengdo dessas relagdes, 0 que me
remete as analises de Bourdieu. Contudo, Bernstein avanga e cria o conceito de dispositivo
pedagdgico (MOORE, 2013), por meio do qual a comunicagéo pedagdgica € conduzida. Nesse
sentido, considera-se primordialmente a forma como as mensagens sao transmitidas.

Esse dispositivo, assim entendo, seria o sistema de regras formalizadas que organizam
as formas pelas quais os individuos se comunicam quando falam, escrevem e, para 0 caso da
EF, quando se expressam corporalmente durantes as praticas escolares. Contudo, a percepgéo,
interpretacdo e a compreensd@o dessas regras formais do dispositivo estdo intrinsecamente

relacionadas com a cultura e as relagdes de classe.
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Conforme Moreira (2001) e Moreira e Silva (2011), na esteira dos estudos criticos sobre
a fungdo de reprodugéo vista nas escolas, o papel desempenhado por Michael Young tem
relevancia, e se sustenta nas teorizagdes iniciais de Bourdieu e Bernstein. A corrente conhecida
por Nova Sociologia da Educagdo (NSE) busca compreender a categoria de diferenciagéo social
produzida por meio do curriculo, mas identificando os interesses dos envolvidos no processo de
elaboracéo curricular, o qual passa a ser visto como um processo social vinculado as divisdes de
classe. O objeto de analise consiste no modo como o conhecimento é escolhido e organizado.
Para Young (2000, 2012), o curriculo torna-se um espago de reprodugdo que forma o proprio
conhecimento, e ndo s6 o estudante, na medida em que o interesse de um grupo ou classe
direciona cada decisdo. Essa ideia me leva a refletir que o curriculo passa a ser também um
objeto da sociologia — dai a expressdo comumente usada de sociologia do curriculo — e nao mais
apenas analisado na ideia filoséfica, como j& destacado nas décadas anteriores. Nos estudos
mais recentes de Young surgem ainda as categorias de conhecimento poderoso, o saber teorico,
especializado, ndo referido ao contexto e a escolha do aluno; e conhecimento dos poderosos,
relativo a quem adquire o conhecimento, a quem tem poder para adquiri-lo.

Ainda no fim da década de 1970, as teorizagbes sobre reprodu¢do comegam a sofrer o
impacto das analises de Michael Apple (2006). O autor se apropria de um discurso permeado
tanto pela NSE, como pelas ideias de Bourdieu e destaca os conceitos de hegemonia e ideologia
como fundamentais para a compreensdo da correspondéncia entre dominagdo econdmica e
dominagéo cultural. Preocupa-se de forma significativa com atuacdo da educacdo sobre a
economia e advoga que os individuos vivem e reproduzem essa dominag&o no cotidiano escolar.

Michael Apple desenvolve dois conceitos que sustento como essenciais para analises e
interpretagdes curriculares e que nortearam muitos estudos ja na década de 1980: (1)
hegemonia, inspirado em Gramsci, a qual € compreendida como um arcabougo de sentidos e
significados vividos pelo sujeito e que se tornam um senso comum. Como enfatiza o préprio
Apple (2006, p. 39), “a hegemonia atua para ‘saturar’ nossa propria consciéncia, de maneira que
0 mundo (...) se torna (...) o Unico mundo”; e (2) ideologia, vista como um tipo de (pseudo)
consciéncia que manipula uma sociedade especifica a ver e aceitar o mundo inculcado por um
grupo especifico menor e que detém o poder. Quando uma ideologia se torna hegemoénica, as
contradigdes nem sempre sao vistas com clareza. Nas palavras do autor (2006, p. 37), as quais

me parecem traduzir o cerne de seus trabalhos:

N&o ha apenas a propriedade econdmica; ha também a propriedade simbdlica - capital

cultural —, que as escolas preservam e distribuem. Assim, podemos agora comegar a
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entender mais perfeitamente como as instituices de preservagao e distribuigao cultural,
como as escolas, criam e recriam formas de consciéncia que permitem a manutengéo
do controle social sem a necessidade de os grupos dominantes terem de apelar a

mecanismos abertos de dominagao.

A forga tedrica de Apple parece ser atribuida, principalmente, a sua peculiaridade em
adentrar mais profundamente o interior escolar. Existe em suas preocupagdes um olhar
especifico sobre agdo pedagogica dos docentes, buscando identificar as que retratam a
reproducdo econdmica e cultural das diferengas de classe. Diferentemente de Young e Bourdieu,
Michael Apple traz a tona a questao: por que alguns aspectos da cultura sdo transmitidos como
se fossem uma representagéo da realidade social e outros nd0? E nesse contexto intelectual que
surgem as concepgdes aprimoradas de “curriculo oculto”’, amplamente difundidas no Brasil por

Moreira e Silva, em vérios trabalhos. Em suas palavras:

Esse conceito, criado para se referir aqueles aspectos da experiéncia educacional nao
explicitados no curriculo oficial, formal, tem sido central na teorizagdo curricular critica.
Apesar de certa banalizagdo decorrente de sua utilizagdo frequente e facil, ele continua
importante na tarefa de compreender o papel do curriculo na producao de determinados
tipos de personalidade. Entretanto, ao atribuir a forga e o centro desse processo
aquelas experiéncias e aqueles “objetivos” ndo explicitos, o conceito também contribuiu
para, de certa forma, “absolver” o curriculo oficial e formal de sua responsabilidade na
formacéo de sujeitos sociais (MOREIRA, SILVA, 2011, p. 40).

Seguindo o caminho de estrutura do capitulo, outra abordagem critica de relevancia
muito citada por Moreira e Silva em vérios de seus trabalhos como teoria de repercussao no
Brasil é a do norte-americano Henry Giroux. No momento em que seus trabalhos comegam a ser
publicados e difundidos com maior intensidade, as teorias citadas anteriormente (Althusser,
Bourdieu, Young e Apple) ja exerciam influéncia e compunham um grande conjunto de
teorizagOes criticas. Assim, Giroux se detém a trabalhar de forma “critica” sobre tais teorias
criticas, buscando as lacunas que esses autores eventualmente apresentavam. Criticava, por
exemplo, em Michael Young, a pouca atengdo a construgdo social dos significados do
conhecimento e ao desenvolvimento do curriculo no interior escolar. Simultaneamente, criticava
as abordagens de Pierre Bourdieu pelo excesso de atengdo a cultura dominante em detrimento
das resisténcias observadas nos dominados (SILVA, 2007). E exatamente na compreens&o de

‘resisténcia’, que o autor aponta para um caminho mais “alternativo” que busca superar alguns
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dos atavismos existentes entre os pensadores criticos. Giroux explica que existem mediagdes no
interior da escola — e no curriculo — que podem desenvolver o pensamento e novas agoes nos
individuos que estejam voltadas contra o poder e o controle.

Outro ponto significativo nesse momento é a influéncia que Giroux recebe de Paulo
Freire, por meio da ideia de “educacéo libertadora” e de sua énfase em ag&o cultural. De acordo
com Silva (2007), existem trés conceitos fundamentais em Giroux: esfera publica, intelectual
transformador e voz. Com o primeiro, vem a tona a ideia de democracia, pois os estudantes
deveriam estar na escola para “exercer habilidades democraticas da discussdo e da
participacédo, de questionamento de pressupostos do senso comum da vida social” (p. 54-59).
Sobre os professores, estes seriam o0s intelectuais ativamente envolvidos nessa critica para uma
emancipagédo do jovem. Quanto ao conceito de “voz”, este seria um “espago” no qual os alunos
deveriam mostrar seus anseios, desejos e pensamentos, recebendo uma atengao considerada.
Emerge a ideia de politica cultural para o curriculo, pois havia um forte componente politico
nessas perspectivas, tanto em Freire quanto em Giroux, criticando o caréater tecnicista que era,
até entdo, aplicado ao conhecimento. Ambos acreditavam num curriculo que subvertesse os

modelos que imperavam desde Tyler. Silva (2007, p. 55-56) resume e explica que

(...) numa tendéncia que iria ganhar mais impulso posteriormente, Giroux vé a
pedagogia e o curriculo através da nog&o de “politica cultural”. O curriculo envolve a
construgdo de significados e valores culturais. O curriculo ndo esta simplesmente
envolvido com a transmissao de “fatos” e conhecimentos “objetivos”. O curriculo é um
local onde, ativamente, se produzem e se criam significados sociais. Esses significados,
entretanto, ndo s&o simplesmente significados que se situam no nivel da consciéncia
pessoal ou individual. Eles estdo estreitamente ligados a relagbes sociais de poder e
desigualdade. Trata-se de significados em disputa, de significados que sdo impostos,
mas também contestados. Na visdo de Giroux, ha pouca diferenga, entre, de um lado, o
campo da pedagogia e do curriculo e, de outro, o campo da cultura. O que esta em

jogo, em ambos, € uma politica cultural.

Ainda no inicio da década de 1970, Paulo Freire publica Pedagogia do Oprimido, obra de
enorme relevancia para a area educacional e para a teoria curricular, apresentando como foco
uma busca por compreender a “vida do aluno”, o seu mundo. O autor, a partir de uma ideia
fundamental do marxismo classico sobre dominadores e dominados, conclui que a educagao tem

uma forma “bancéria” e propde a presenga do dialogo, seu diferencial na critica a reprodugéo.
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Mais a frente, o proprio Freire se reconhece também numa posicdo mais “pds-moderna”. Em

suas palavras:

Ao recusar a “domestica¢do” do tempo, a pds-modemidade progressista ndo apenas
reconhece a importédncia do papel da subjetividade na historia, mas atua politico-
pedagogicamente no sentido de fortalecer aquela importancia. E o faz através de
programas em que a leitura critica do mundo se funda numa pratica educativa
crescentemente desocultadora de verdades. Verdades cuja ocultagdo interessa as
classes dominantes da sociedade. Me sinto, obviamente, numa posicdo pds-
modernamente progressista e é como tal que discutirei a educacéo (...) (FREIRE, 2001,
p. 17-18).

Pode-se depreender das ideias de Paulo Freire uma “alternativa” para o pensamento de
formulagdo curricular brasileira, algo que realmente pode integrar os atores escolares as
decisdes curriculares. Para Moreira (2010b, p. 71), “no que se refere ao pensamento curricular
(...), sua teoria representa a emergéncia, no Brasil, de um enfoque critico de questdes de
curriculo e de ensino”, ainda que ele ndo tenha desenvolvido uma “teorizagéo especifica sobre
curriculo” (SILVA, 2007, p. 57).

E importante ressaltar que essa teorizacdo freiriana veio influenciar mais tarde, e
significativamente, todo o contexto da EF, tanto nos primérdios da renovagdo em Medina®
(2008), como na segunda metade dos anos de 1990, quando o pensamento pés-critico dava os

primeiros passos na area. Para Frangoso e Neira (2014, p. 532-533):

Inspirando-se no pensamento freireano, Medina defendeu o processo de humanizagéo
e propds a redefinicdo da area visando superar a preocupagao exclusiva com o "fisico"
e 0os modismos do corpo condicionados pelos interesses da sociedade de consumo. O
professor de Educacgdo Fisica deveria adquirir uma consciéncia critica de seu papel na

sociedade.

Essa critica seguia no sentido de que as perspectivas higienistas e de saude
atravessaram o Século XX contribuindo para praticas corporais dentro das escolas que visavam
apenas individuos saudaveis e obedientes. Medina (2008) buscou, também sustentado em
Freire, romper com essa ideia, sustentando a importancia do individuo em se defender das

artimanhas politico-ideoldgicas que fortaleciam as vontades mercadoldgicas e de consumo.

6 Refiro-me a obra em sua primeira publicagdo em 1983.
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Ja apos a consolidagdo do Coletivo de Autores no ano de 1992, representado pela obra
Metodologia do Ensino de Educagéo Fisica, a qual possuia base fundamentalmente marxista,
outros autores surgiram, como por exemplo, Elenor Kunz e Reiner Hildebrant. Estes pensadores
foram reconhecidos na é&rea, e receberam as influéncias de Paulo Freire, contribuindo com
outros pressupostos teoricos para EF, os quais foram fundamentados na Fenomenologia e na
importancia dos aspectos culturais. E desta fonte tedrica que emergem as reflexdes da
pedagogia critico-emancipatoéria, da concepgao de “aulas abertas” e das abordagens culturais,

todas em EF.

Muito embora, no @mbito da Educacéo Fisica, a problematiza¢éo seja um dos tragos
caracteristicos da denominada concepgao de aulas abertas as experiéncias, defendida
pelo Grupo de Trabalho Pedagdgico UFPe-UFSM (1991), e tenha sido destacada no
estudo de Hirai e Cardoso (2009), uma incorporagdo mais rigorosa das categorias
freireanas pelo curriculo [da EF] implica na adogao da cultura corporal como objeto de
estudo, o que implica em uma modificacdo epistemolégica. Taborda de Oliveira
(1998/1999) estad entre os autores que destacam a importancia de compreender as
manifestagdes como construgdes historicas, sociais e culturais (FRANCOSO, NEIRA,
2014, p. 535).

Ainda num contexto essencialmente critico — década de 1970 — William Pinar comega a
se destacar, mesmo que seus estudos mais recentes ja sejam dotados de caracteristicas mais
“pos-criticas”. Pinar adota o curriculo como um processo, como uma agdo. “E como atividade
que o curriculo deve ser compreendido — uma atividade que n&o se limita a nossa vida escolar,
educacional, mas a nossa vida inteira” (SILVA, 2007, p. 43). Expressdes como “autobiografia” e
‘sexualidade” surgem de forma significativa, pois considera que a experiéncia educacional de
cada sujeito pertence a sua situagdo biogréfica e que a escola deve colaborar para que o
individuo compreenda a natureza dessa experiéncia. O conceito de Currere parece ser 0 centro
de suas teorias. Em recente obra difundida no Brasil, Maria Luiza Sussekind (2014) entrevista

Pinar e penetra nos pensamentos do autor:

Currere € a forma infinitiva de curriculo, entdo enfatiza o aspecto futuro e também o
passado, como um momento em espiral do qual nés viemos falando em termos de
cotidiano escolar. Currere € um método de cultivos de tipos de estruturas da
subjetividade que distinguem passado, presente e futuro. (...) Currere € um convite aos

estudantes de curriculo para submergir em um momento ndo verdadeiramente
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experimentando o presente, ja que se esta preso a interminaveis tarefas e armadilhas
de devaneios e desassociagdes, e ndo apenas olhando para tras para o passado, mas
para reexperimenta-lo. Assim, os “materiais” que possam ter sido excluidos s&o
revividos e podem ser reintegrados. Isso porque estou pressupondo que o self é sempre
transitério, um tipo de solugdo negociada entre o passado, as forgas externas no
presente e os sonhos do futuro. Eu convido os alunos a incluirem mais experiéncias e
mais possibilidades nisso (SUSSEKIND, 2014, p. 41).

Conforme Moreira (2010b), a teoria critica de curriculo esta localizada nos finais dos
anos de 1970, coincidindo com o processo abertura politica do pais, consolidado em 1985, e
com uma intensa literatura progressista. Inimeros trabalhos s&o publicados, muito mais na
intengao de romper com tradigao tecnicista de Tyler, e que foi intensa no periodo militar, do que
algo que visasse contribuir para o fortalecimento do campo.

Em 1976 ¢ criada a Associag@o Nacional de Pés-Graduacdo e Pesquisa em Educagéo
(ANPEd), instituicdo que se consolidou por meio de sua contribuicdo com investigagdes e
publicagbes que fortalecem até os dias de hoje a poés-graduagdo em Educagdo no Brasil,
oferecendo apoio aos diversos programas. Por meio de congressos académicos, reunides de
grupos tematicos e inimeras publicages, a ANPEd tem sido uma associagao de referéncia no
pais e também internacionalmente, influenciando o desenvolvimento de inimeras subareas da

Educacéo, em especial, o campo do curriculo.

A ANPEd é uma associagdo sem fins lucrativos que congrega programas de pos-
graduacéo stricto sensu em educagéo, professores e estudantes vinculados a estes
programas e demais pesquisadores da area. Ela tem por finalidade o desenvolvimento
da ciéncia, da educagéo e da cultura, dentro dos principios da participagdo democratica,
da liberdade e da justica social. Dentre seus objetivos destacam-se: fortalecer e
promover o desenvolvimento do ensino de pos-graduacéo e da pesquisa em educacao,
procurando contribuir para sua consolidagdo e aperfeicoamento, além do estimulo a
experiéncias novas na area; incentivar a pesquisa educacional e os temas a ela
relacionados; promover a participagdo das comunidades académica e cientifica na
formulagdo e desenvolvimento da politica educacional do Pais, especialmente no

tocante a pés-graduacgdo.’

7 http://www.anped.org.br/anped/sobre-a-anped/apresentacao
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Para Moreira (2002), a associa¢do tem profunda importéncia para o campo curricular
brasileiro e 0 aspecto movel e oscilante dos discursos e posicionamentos se mostra constante no

que tange ao curriculo.

Em 1986, na IX Reuni@o da ANPEd, o GT de Curriculo inicia suas atividades. Dele
participaram 0s nomes mais representativos do campo no Brasil. Nos primeiros
encontros, discutem-se, dominantemente, os rumos do pensamento curricular brasileiro,
questées do ensino de Curriculo nas universidades, bem como os contelidos
curriculares da escola de primeiro grau. Oscila-se, inicialmente, entre a pedagogia dos
contetidos e a educagéo popular, tornando-se logo mais visivel a influéncia das analises

sociologicas inglesas e americanas (p. 98).

Nos anos 1980, no campo da filosofia da educacdo, desenvolveu-se também uma
tradi¢do critica com a pedagogia historico-critica de Dermeval Saviani (2008), para quem “o
dominio do saber socialmente acumulado € essencial para qualquer projeto de mudanga social’
(MACEDO, 2012, p. 724). Entre muitos de seus desdobramentos, 0 mais significativo para esta
tese refere-se a influéncia fundamental que o autor teve no campo da EF brasileira,
apresentando uma argumentagdo que, em tempos de abertura politica, deu suporte para o
fortalecimento do Movimento Renovador da area. Macedo (ldem) destaca que, embora seu
didlogo ndo tenha ocorrido diretamente com o campo do curriculo, muitas politicas curriculares
fazem referéncia a seus trabalhos.

Conforme Moreira (2010b), podem ser verificadas duas correntes fundamentais, citadas
no trabalho de José Luiz Domingues, e que situam Saviani junto a outros nomes importantes na

Educacéo do Brasil.

Nele, o especialista, ao enfocar nossa produgao critica, caracteriza-a mais pela intengéo
de desarticular o modelo de Tyler que pela explicitagdo de nova proposta curricular.
Aponta a presenga de duas vertentes criticas: uma primeira associada a pedagogia
critico-social dos contetidos e aos nomes de Dermeval Saviani, Guiomar Namo de Mello
e José Carlos Libaneo, e uma segunda associada as propostas de educagao popular e
ao nome de Paulo Freire. Domingues registra, ainda, o inicio da difus&o das ideias de
Giroux e Apple no Brasil, difus@o que (...) responde pelo desenvolvimento da sociologia

do curriculo em nosso pais (p. 99).
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1.5 A intensa produgéo dos anos de 1990 e a emergéncia das teorizagdes “poés-criticas”

Trato agora de uma apresentagdo do pensamento pos-critico, 0 qual influenciou mais
radicalmente alguns pensadores contemporaneos, em especial no ambito da teorizagdo
curricular da década de 1990. Tais influéncias geraram e disseminaram criticas discursivas as
formas modernas da racionalidade, ao conhecimento cientifico, as suas prepoténcias, as
normas, valores e tendo por fundamento a ideia de desconstrugéo teorica. Nesta etapa8, entéo,
seguirei alguns os parametros do historiador Perry Anderson (1999), do socitlogo Boaventura de
Sousa Santos (2010; 2011), além de outro trabalho de minha autoria (VARGAS, 2015).

Anderson (1999) sustenta que ideia “p6s” foi assinalada e reconhecida, primeiramente,
no movimento artistico da década de 1930, mas no mundo hispénico, quero dizer, longe dos
saldes americanos ou europeus. Buscava-se uma espécie de superagéo e liberdade cultural de
alguns paises hispanicos diante da Espanha. A ideia era fundamentalmente um estilo estético
sobre 0 qual o pensamento moderno e a concepgao renascentista de arte pareciam ndo ser
suficientes para se atingir o que os artistas da época almejavam. Para o autor, a ideia pos-
moderna nao teve grande impacto imediato, e apareceu no cenario intelectual apenas vinte anos
mais tarde, significando mais uma categoria de época do que um estilo estético. Conforme o

historiador (1999, p. 09-10), o termo pds-modernismo

surgiu (...) uma geragdo antes do seu aparecimento na Inglaterra ou nos Estados
Unidos. Foi (...) Frederico Onis, quem imprimiu o termo postmodernismo. Usou-o0 para
descrever um refluxo conservador dentro do préprio modernismo: a busca de refligio
contra o seu formidavel desafio lirico num perfeccionismo do detalhe e do humor
irbnico, em surdina, cuja principal caracteristica foi a nova expresséo auténtica que

concedeu as mulheres.

Tendo exposto sua origem, sustento que durante o século XX a ideia filoséfica “p6s”
ganhou relevancia, passando a compor os discursos de variados intelectuais. Dentre eles,
argumento que Foucault® tenha sido o de maior impacto para o cenario académico nos campos
das humanidades. Agregue-se toda conjuntura politico-social do ocidente, quero dizer, em

diversas sociedades, como EUA, Franga, ltalia, Espanha, Portugal, Brasil, Chile, entre outras,

8 Para mais detalhes dessa discuss&o, ver Vargas (2015).

9 Mesmo reconhecendo que Foucault ndo tenha assumido um rétulo “pés-modemo”, devo cita-lo aqui como um
pensador significativo desse grupo. De fato, parece nédo haver uma classificagéo epistemolégica para Foucault, mas
suas ideias nasceram da critica a racionalidade moderna. Para maiores detalhes, ver Eagleton (2011).
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havia latente uma ideia de contestagdo e subversdo as ordens governamentais vigentes
(VARGAS, 2015). De fato, e como sustenta Habermas (2002), a modernidade né&o conseguiu
completar seu projeto de construgdo social, tendo sido o pensamento "pés" um dos
desdobramentos dessa quest&o.

Como defendi em recente texto (VARGAS, 2015), o pensamento moderno se mostrava
mais enfraquecido nesse cenario, € por isso surgiram movimentos reacionarios as propostas
pés-modernas. Alguns intelectuais — creio que Habermas seja o mais representativo —
continuavam acreditando que era possivel sustentar determinados posicionamentos de
centralidade social tendo como base as ideias da racionalidade, de projeto histérico, de equilibrio
e de equidade nascidas no bergo do lluminismo do século XVII e consolidadas no ideério da
Revolugao Francesa. Assim, a ideia de modernidade em contraponto com a pés-modernidade
vem se mostrando um tema repleto de caminhos a serem explorados.

Boaventura de Sousa Santos (2010; 2011) é outro autor contemporéneo que tem se
preocupado com a ideia pds-moderna enquanto um paradigma emergente. Com o proposito de
refletir sobre uma epistemologia pos-critica para os curriculos, acrescento suas reflexdes, pois
para ele a ideia de um “paradigma emergente” pds-moderno estaria prestes a acontecer. O autor
argumenta existir “condicdes tedricas” atuais que se relacionam a ideia de conhecimento na
modernidade e que, naturalmente, criam condigdes socioldgicas que recaem sobre a sociedade,
sobre a escola, os curriculos € as avaliagdes.

Uma das condigdes se refere a formalidade das medigdes, o que traria impacto direto
sobre 0 conhecimento, os curriculos e a avaliagdo. O autor sustenta que os recentes teoremas
sobre a impossibilidade, oriundos das problematizagdes de Einstein e Heisenberg, mostram que,
mesmo seguindo a risca as regras da logica, é possivel formular ideias propositivas que néo se
podem demonstrar e, a0 mesmo tempo, refutar. Assim, depreende-se a ideia de que qualquer
forma de rigor na modernidade se relaciona com critérios de seletividade, ou seja, de escolha.

Ora, se o rigor epistemologico da modernidade é limitado, os resultados de analises
amparadas nesse rigor também o serdo. Portanto, pesquisar nas ciéncias humanas, na
Educacéo, passa a ser um desafio ainda maior, na medida em que tais ideias nos permitem
recolocar as formas de se “olhar” a escola, a produgdo do conhecimento, os curriculos
organizadores das experiéncias e a avaliagdo das aprendizagens, afastando-nos da forma
positivista que ainda domina o cenario. Santos (Idem) argumenta que esse rigor moderno nos
fez perder de vista a riqueza do mundo, negligenciando o valor humano. Assim, enquanto

sociedade moderna fundamentalmente racionalista, retiramos das préaticas pedagdgicas e sociais
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sua forga axioldgica e politica, aspectos fundamentais, por exemplo, nas praticas corporais da
EF e que, para Santos, s&o inseparaveis da compreensao epistemoldgica.

Como desdobramentos dessa reflexdo, surgem situagcbes mais imediatas, acentuadas
pelo autor (/dem) e que precisam ser consideradas. As mais relevantes para este debate tratam
(1) dos resultados dessas novas interpretacdes, os quais devem ser entendidos como uma
pedagogia pragmatica de ciéncia, ou seja, as consequéncias subjetivas produzidas na sociedade
também séo fundamentos que justificam as reinterpretagdes e (2) da diversidade de analises e
avaliagdes dos resultados de uma pratica cientifica sobre a sociedade, considerando o fato das
disputas por verdade historicamente realizadas.

Nessa esteira de fragilidade do discurso cientifico moderno, convém citar o nome
Lyotard que, em meados da década de 1970, nao hesitou em relativizar sobre a credibilidade da
razdo. Mas sera muito afirmar que, para se atacar a racionalidade, foi necesséria a propria
racionalidade? Por mais que houvesse fundamentagdo em parte das argumentagdes sobre a
crise da modernidade, ja que o pensamento racionalista precisa sim ser problematizado, a
radicalidade de seu pensamento'0, ao contrario, parece ter se equivocado por gerar uma espécie
de “contrato temporario em todas as areas da espécie humana” (ANDERSON, 1999, p. 33),
tornando-se uma marca fundamental do pés-moderno, seja para os simpatizantes da teoria ou
para seus opositores epistemoldgicos. Tera o autor contribuido para um tipo de "desconstrucéo
homogeneizante" como alternativa Unica? O que pensar sobre a forga das subjetividades
humanas diante, por exemplo, do individualismo ou do préprio mercado consumista e capitalista,
contexto no qual estas teorizagdes foram elaboradas?

Assim, em meados dos anos de 1980 acontece uma espécie de juncédo entre a pds-
modernidade e a objetividade da ordem capital (HARVEY, 2012; ANDERSON, 1999), fato
inclusive que me parece comprometer e deturpar as intengbes da propria pedagogia libertadora
no Brasil que dava seus primeiros passos sustentados na ideia pds. Na mesma diregéo, Martins
(2009, p. 69), também sustenta existir uma tendéncia contemporanea de "quebra de certas
barreiras culturais que tendem & massificagdo de manifestacdes e unificagdo das
subjetividades".

O pensamento “p6s”, nesse momento, também se transformou num simbolo cultural
no/do modo de producdo vigente, para além de uma epistemologia inicial. A expressdo

‘sociedade de consumo’, amplamente utilizada nas ciéncias sociais contemporaneas, serviu

10O préprio Lyotard veio a reconhecer que sua obra mais famosa, “A condigdo p6s-moderna’, referia-se ao destino
epistemoldgico das ciéncias naturais, sobre as quais ele mesmo apresentava um conhecimento limitado. Em suas
palavras: “Construi histérias (...)  tudo um pouco de parédia. E simplesmente o pior dos meus livros, que s&o quase
todos ruins (...)". Lotta Poetica, série 3, vol. 01, n°1, janeiro de 1987, p. 82.
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como instrumento de predi¢do. Para Harvey (2012), o periodo era marcado pelo capitalismo
multinacional, quero dizer, explosao tecnolégica como lucro; grandes corporacdes instaladas em
paises emergentes, nos quais se pagavam baixos salarios pela mesma mao-de-obra; didlogos
internacionais estimulando transposigdes de fronteiras e cooperagao; informagao e comunicagao
como primordiais a continuidade do progresso. A modernidade parecia tangenciar seus proprios
sonhos e promessas “técnicas”. Abria-se um novo horizonte as sociedades capitalistas do
primeiro mundo, uma perspectiva ainda “virgem”, e na qual a ideia de cultura “p6s” se ancorou a
economia.

E oportuno observar que o didlogo pds-critico também acaba por assumir alguns
pressupostos do didlogo critico na medida em que entendo que ambos se incumbem de
problematizar o pensamento moderno enquanto um modo unicamente racional de se construir
identidades e ignorar subjetividades, ou mesmo de investigar a propria realidade fisica e social.
Ainda que se possa argumentar que as teorias criticas possuem também um claro aspecto
totalizante e estrutural, pois elas defendem o conhecimento cientifico, fato que as manteria no
interior epistemoldgico das teorias da modernidade, elas se aproximam das pds-criticas
enquanto questionadoras das modernas formas de racionalidade herdadas do pensamento
iluminista, o qual ignorava as distin¢des de classe e a importancia do trabalho na vida do sujeito.

Talvez aqui, nesse argumento, eu possa considerar existir um dos motivos para que a
expressdo por vezes se confunda com “pos-modernidade”, “pds-modernismo” e “pos-
estruturalismo”. Ressalto entretanto, que a expressdo “pos-criica” se refere as teorias
curriculares que emergiram, temporalmente, apés a hegemonia das criticas, se sustentando no
debate “p6s-moderno” mais amplo. A poés-modernidade € entdo, entendida como uma época
histérica marcada por um pensamento filoséfico que desconfia da racionalidade, que visa romper
com as nogdes de verdade, de valores e de conhecimento que herdamos enquanto sociedade
do projeto de modernidade (ANDERSON, 1999; EAGLETON, 2011; HARVEY, 2012).

Conforme Moreira (2010a), um trabalho de Tomaz Tadeu da Silva representa um
significativo momento de reflexdes para o campo curricular nessa fase. No livro O que produz e o
que reproduz em educacéo, Silva “apresenta as licdes aprendidas e as duvidas apds 20 anos de
existéncia de uma teorizagdo critica de curriculo” (p. 100), analisando o quanto essas teorias
podem ter contribuido para a uma sociedade democratica. Emerge, conforme Moreira,
novamente a preocupagdo com o ‘mundo do aluno”, em especial agora, traduzido pela
expressao “cultura” e inUmeros trabalhos comegam a ser produzidos nesse sentido de reflexéo,

configurando-se um momento de absorgéo de novos referenciais teéricos.
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O que convém apresentar é que as consideragdes da Filosofia para a linguagem como
construtora do social, assim como as consideragdes da Sociologia sobre a importancia da
construgéo de identidades, parecem entendimentos centrais nesse contexto. Tanto como para 0s
criticos, os pos-criticos sustentam que a linguagem “cria” e ndo “nomeia” as coisas € 0 mundo.
Emergem categorias conhecidas nas expressdes de identidade, discurso, género, raga,
sexualidade, multiculturalismo, entre outras. Trata-se de um momento em que nossas nogdes
mais tradicionais de compreensdo do conhecimento e dos curriculos sdo claramente

questionadas, impactando nas novas formas de sua organizagao.

Na visdo que estd ligada as nossas concepgbes convencionais de curriculo, o
conhecimento e a linguagem s&o vistos como representagao e reflexo da realidade e se
fundamentam em um modelo racionalista e humanista do sujeito e da consciéncia. O
chamado movimento pos-modernista e a denominada “virada linguistica” vém colocar
em xeque essas concepgdes que constituem o nucleo mesmo de nossas nogdes de
educagao e curriculo. A contestagdo pds-moderna coloca em questdo o papel das
“grandes narrativas” e da nogdo de razéo e racionalidade que tém sido centrais ao
projeto cognitivo moderno e, derivadamente, aquilo que entendemos como
conhecimento educacional (curriculo). Ao mesmo tempo, a “virada linguistica” descentra
0 sujeito soberano, autbnomo, racional, unitario, sobre o qual se baseia nossa
compreenséo convencional do conhecimento e da linguagem e, naturalmente, da
educacéo e do curriculo (MOREIRA; SILVA, p. 43-44).

Isso posto, passa a haver no pensamento “pds” incessantes desconexdes ou, como a
vertente divulga, desconstrugdes tedricas. Nao hé relagbes estruturais entre signos e
significantes. As metanarrativas sdo desacreditadas e, naturalmente, o campo do curriculo sofre
demasiado impacto em suas teorizacdes. Essa revolugao trazida pelo pés-moderno, pela virada
linguistica, causa “um fortalecimento da sociologia da educagdo” e, a0 mesmo tempo, se
constitui numa “ameaca a ela, ou melhor, a ciéncia social modernista em geral. E o fim’ da
ciéncia social e um novo comego” (APPLE, BALL, GANDIN, 2013, p. 19). Em sintese, € como se
o entendimento ou o consenso sobre os curriculos fosse sempre “empurrado”, deslocado e
adiado indefinidamente.

Para James Williams (2012), por exemplo, intelectual simpatico ao pds-estruturalismo,
ao considerarmos os pressupostos “pds”’, temos que aceitar que “os limites do conhecimento tém
um papel inevitavel em seu amago” (p. 13). Com as ideias “p6s’, os seus defensores principais,

como Derrida, Foucault, Lyotard, entre outros, projetam o limite sobre o interior do conhecimento
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e sobre a nogdo que se tem da verdade ou mesmo daquilo que a modernidade construiu
moralmente como o bem ou o mal. De fato, 0 campo curricular brasileiro continua situado em um

contexto atravessado por distintos posicionamentos epistemoldgicos.

O que se observa, tanto nos artigos como nos livros da década de 1990, é a sensivel
diversificagdo das influéncias teoricas (...). Utiliza-se o pensamento de Derrida em
processos de desconstrugdo de teorias curriculares, empregam-se nogdes de Foucault
em estudos que focalizam as manifestagdes dos micropoderes no cotidiano escolar,
parte-se de Deleuze e Guatarri para discutir implicagdes de novas metaforas da
estrutura do conhecimento para a organizagéo curricular. Paralelamente, continua-se a
citar Giroux, Apple, Young e Forquin, renomados autores da sociologia do curriculo,
bem como Habermas e Bachelard, nas anélises do conhecimento escolar (MOREIRA,
2010a, p. 101).

As relagdes se tornam ainda mais complexas ao trazer dimensdes como discurso e
poder, pois no pensamento pos-critico, 0 conhecimento é parte do discurso e, assim, deixa de
ser entendido conforme os cddigos estruturais e anteriores de que ter conhecimento € ter poder,
como sustenta a Nova Sociologia da Educacdo (NSE), por exemplo. Para o pensamento “pds”,
essa relacdo nao existe, pois o poder estaria relacionado a agédo de nomeacao e determinagao,
de criar os sentidos e os significados. Silva (1995, p. 200) completa, afirmando que o “curriculo é
um dos locais privilegiados onde se entrecruzam saber e poder, representacdo e dominio,
discurso e regulagéo’.

Assim, ao considerar esse aspecto discursivo da realidade somado a toda rejeigdo de
estrutura, a contextualizagdo teorica pos-critica e suas novas categorias (MOREIRA, SILVA,
2011) contribuem com o debate curricular, em especial com uma reinterpretagéo de termos até
entdo “pré-estruturados”, como o conhecimento e a cultura. Entretanto, a partir dessa nova
compreensdo, ambos passam a ser movidos tanto por incertezas simbélicas como linguisticas,
contribuindo também para a desconstrugéo discursiva, papel esse atribuido fundamentalmente
as nogdes de Jacques Derrida.

Em oportuno artigo'" sobre o filésofo, o professor Rafael Haddock-Lobo, da Universidade
Federal do Rio de Janeiro, traz explicacbes importantes sobre o processo de desconstrugao

tedrica e seu aspecto positivo:

1 http://oglobo.globo.com/cultura/livros/o-legado-de-jacques-derrida-para-filosofia-no-brasil-onde-fez-sua-ultima-
conferencia-em-2004-14128990
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Desde entdo, as piadas e as méas interpretagdes passam a caricaturar a desconstrugao
como algo negativo, como se Derrida quisesse “desconstruir tudo”. No entanto, a
desconstrugdo ndo é uma destrui¢do, se aproximando muito mais de uma espécie de
“desmontagem” de certas engrenagens que néo estdo funcionando tdo bem como
aparentam. E por isso uma tarefa positiva, de ver o que ha de emperrado em cada
texto, cada discurso, e que, por isso, acaba estagnando a prdpria novidade que o
discurso traz. Assim, o gesto da desconstrucéo consiste em se engajar na novidade que
cada autor traz e tentar trazer seu texto para além dele proprio, por amor ao

pensamento.

Ja em meados dos anos 1990, Stephen Ball se destaca ao desenvolver sua conhecida
abordagem do ciclo de politicas'?, a qual pode ser sentida em inimeros trabalhos investigativos
na Educacdo nos ultimos 20 anos. Lendo suas reflexdes e assistindo algumas de suas
entrevistas, € possivel notar sua clara intengdo em buscar uma espécie de equilibrio entre
equidade social e instru¢éo, garantindo-as a partir de possiveis elos entre a teoria critica e a pos-
critica. Ball buscou estabelecer uma base pos-estruturalista ao processo investigativo das
politicas educacionais. Essa fuséo tedrica, conforme o autor, deve ser entendida como um
método de trabalho. Em suas palavras, divulgadas em entrevista publicada na revista Educagéo

e Sociedade:

O principal ponto que gostaria de destacar € o de que o ciclo de politicas & um método.
Ele n3o diz respeito & explicacdo das politicas. E uma maneira de pesquisar e teorizar
as politicas. Algumas pessoas 0 leram e interpretaram como se eu estivesse
descrevendo politicas e os processos de elabora-as. O ciclo de politicas ndo tem a
intenc@o de ser uma descricdo das politicas, € uma maneira de pensar as politicas e
saber como elas sdo "feitas”, usando alguns conceitos que sdo diferentes dos
tradicionais (...) (MAINARDES, MARCONDES, 2009, p. 304-305).

Conforme Charlot (2006), supor a existéncia de relagdes evidentes ou inequivocas entre
o0s contextos “macro” e “micro”, e vice-versa, no campo de pesquisa educacional € sempre algo
problematico. Stephen Ball parece concordar com esse posicionamento na medida em que
demonstra ndo aceitar também uma indubitavel relacdo entre contexto econémico amplo e

praticas pedagégicas especificas para argumentagbes mais profundas sobre problemas e

12 Sera descrita no capitulo 4.
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dificuldades na Educacdo. Assim, o autor argumenta que teorizagdes focadas no Estado
negligenciam nuances e ambivaléncias existentes nas praticas e a criagdo do ciclo de politicas

tem por objetivo justamente tentar preencher essas lacunas.

A pratica € composta de muito mais do que a soma de uma gama de politicas e &
tipicamente investida de valores locais e pessoais e, como tal, envolve a resolugéo de,
ou luta com, expectativas e requisitos contraditérios — acordos e ajustes secundarios
fazem-se necessarios (MAINARDES, MARCONDES, 2009, p. 305).

Um grupo de autores americanos que também tem se sustentado numa espécie de
‘atitude pos-estruturalista” (SILVA, 2007, p. 122), é composto pelos pesquisadores Thomas
Popkewitz e Cleo Cherryholmes, os quais se apropriam de novas caracteristicas do
conhecimento, como a incerteza e a indeterminagé@o dos significados. Popkewitz, inclusive, se
utiliza das teorizagdes de Foucault para suas analises sobre o curriculo. Conforme Silva (2007,
p. 123), “o significado n&do é, da perspectiva pos-estruturalista, pré-existente; ele € cultural e
socialmente produzido. (...) o importante é examinar as relagdes de poder envolvidas na sua
produgao’”.

Peter McLaren é mais um pesquisador relevante nesse contexto pds-critico e que se
aproxima de um discurso multiculturalista, ainda que mantenha no marxismo um suporte teérico
de suas analises. Parece-me um caso emblematico de teorizagdes curriculares que se articulam
e se deslocam constantemente entre concepgbes criticas e pds-criticas, expandindo as
categorias da primeira no contexto contemporaneo da segunda, ou seja, de diversidade cultural.
Aparecem em seus trabalhos categorias como cultura, identidades e representacdo (GIROUX,
McLAREN, 1995).

Nas publicagdes dos anos 1990, Antonio Flavio Moreira pode ser destacado como
intelectual central sobre o curriculo no Brasil, tendo, por exemplo, realizado analises e criticas
aos Parametros Curriculares Nacionais (PCN), enfatizando que a relativizagdo dos contetdos
tradicionais e a negligéncia sobre os conflitos existentes entre os saberes na sociedade eram os
pontos nevralgicos dos documentos (MOREIRA, 2010e). Nessa fase, questionou também o
privilégio dado as disciplinas cientificas mais tradicionais. Criticava assim, o neoliberalismo
econdmico, voltado essencialmente para os fins de lucro e consumo. Toda essa analise esta
refletida em distintos trabalhos de sua fase mais “politica” (PARAISO, 2010, p. 118).
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Desde 1992, Moreira vem coordenando inimeros grupos de pesquisa’, financiados em
ampla maioria pelo Conselho Nacional de Desenvolvimento Cientifico e Tecnolégico (CNPg),
tendo sido um deles pela CAPES. Tais grupos podem ser compreendidos como influentes na
conformagéo curricular contemporanea. Destaco os mais recentes, ao nivel internacional, e que
produzem reflexos sobre o contexto brasileiro, intitulando-se A Internacionalizagdo do Campo do
Curriculo: condigbes, desafios e possibilidades de um novo paradigma, vinculado a Universidade
Catdlica de Petrépolis (UCP).

Nas distintas investigages do grupo (MOREIRA, 2012a; 2012b; 2012c; 2013a; 2013b;
2014; MOREIRA, CANDAU, 2014), nota-se que o objetivo geral dos estudos foi compreender o
atual processo de internacionalizagdo sobre curriculo e politicas curriculares em diferentes
vertentes e em contextos disciplinares variados no ambito escolar. As anélises também
abrangem os congressos, seminarios e textos associados a ANPEd, & International Association
for the Advancement of Curriculum Studies (IAACS), & American Association for the
Advancement of Curriculum Studies (AAACS) e aos Coloquios Luso-Brasileiros sobre Questdes
Curriculares, evento itinerante ocorrido alternadamente a cada dois anos no Brasil e em
Portugal. Conforme Moreira, 0 grupo buscou em sua primeira fase (2010-2015) defender que as
categorias hibridizacdo e cosmopolitismo, reavaliadas e atualizadas, s&o importantes para
compreendermos as condi¢des, os desafios e as possibilidades do movimento de
internacionalizagao curricular. No momento atual, 0 grupo reorganizou-se € avangou para uma
segunda fase de produgdo de trabalhos (2015-atual), os quais visam analisar as categorias
globalizagéo, identidade cultural e diversidade no cenario internacional e seus efeitos no Brasil.

Considerando e reconhecendo a diversidade epistemolégica e cultural que atravessa
inumeras teorias, Moreira assumiu fases intelectuais variadas. Nos trabalhos dos anos 2000,
passou a se apropriar de um discurso multiculturalista sobre os curriculos (PARAISO, 2010, p.
174), construindo um importante vinculo com o pensamento de Stuart Hall, intelectual que pode
ser considerado um pioneiro dos Estudos Culturais, além das influéncias que percebo também
procederem de McLaren e Giroux. Emergiu, entdo, nos trabalhos de Moreira, maior enfoque
sobre a importancia do conhecimento na constru¢do de identidades e no reconhecimento de
diferengas.

E visivel que o trabalho de Antonio Flavio Moreira é agudo e inteligente, sempre
buscando responder aos anseios e duvidas pertinentes a categoria dos professores e de outros
pesquisadores em seus distintos contextos profissionais. Existem cautela e cuidado no

tratamento com o pensamento pés-critico, de modo que seja impedida uma aproximagéo com o

13 Informagdes extraidas na Plataforma Lattes do CNPq.
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‘relativismo celebratério”, da mesma forma como tenho observado nos autores com os quais ele
costuma dialogar mais recentemente, como Boaventura de Sousa Santos e Zygmunt Bauman.
Nesse sentido, no reconhecimento de que determinadas estruturas devem permanecer, € ainda
que receba criticas (MACEDO, 2012) - frageis e desnecessérias na minha interpretagdo —
Moreira argumenta sobre a existéncia de uma “légica das disciplinas”, ideia que compartilho.
Para o autor (2007, p. 287),

0 conhecimento ndo pode ser tido, simplesmente, como meio para tornar o ser humano
mais humano. Pode ser util levar em conta a recomendagéo de Dewey no sentido de
que a énfase no desenvolvimento ndo implique um curriculo apenas centrado no aluno
ou em atividades, no qual se negligenciam a sele¢do e a organizagdo de conteldos de
fato relevantes. Cabe acrescentar que relevancia, nesse caso, precisa incluir tanto a
preocupagdo com conteudos significativos, que levem em conta interesses e
necessidades do aluno, como a preocupagdo com a sequéncia de conteudos,
necessaria a uma apreenséo logica e ordenada dos mesmos. Faz-se necessario, entéo,
um certo cuidado para que n&o se ignore a chamada "légica das disciplinas" em prol do
foco no desenvolvimento integral do educando em uma realidade plural.

O autor sustenta-se em distintas vertentes teéricas, tanto as criticas comumente vistas
desde os primérdios de sua trajetoria, como as pos-criticas mais recentes, alegando que estas
possuem claras condi¢bes de contribuir para que se desestabilizem alguns pilares do
tradicionalismo moderno existentes ainda hoje nos curriculos (MOREIRA, 2008). Alerta, de forma
prudente, que se faz necessario articular esta “légica das disciplinas cientificas” as politicas que
visem também a construcdo de identidades e o respeito as diferengas. Em sintese, este me
parece o maior desafio para os teéricos curriculistas.

E possivel depreender dos trabalhos pés-criticos que a cultura ganha um aspecto central
nos estudos curriculares, assim como as proprias categorias de discurso, identidade e diferenga.
A universalidade de uma cultura vista como "geral" passou a ser denunciada por sociedades
distintas que se mostram cada vez mais multiculturais, na medida em que as minorias sociais se
percebem como excluidas desse prepotente universalismo. Conforme Lopes e Macedo (2011),
muitos sdo os fatores dessa movimentagéo entre as diversas culturas, dentre 0s quais posso
citar 0 avango tecnoldgico que aproxima os sujeitos no espago e no tempo, a globalizacéo

econdmica, a imigragéo, entre outros.
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(...) num quadro pos-estrutural, a cultura perde o sentido de repertorio partilhado para
ser encarada como processo de significagdo. Nesse sentido, o curriculo, como tudo,
seria cultural, na medida em que funciona como um sistema de significagdes dentro do
qual os sentidos sdo produzidos pelos sujeitos. (...) Na medida em que estamos
acostumados a partir desses repertdrios nomeados, supera-los exige um processo de
desconstrugdo que vem sendo realizado com a discussdo da cultura como hibrido.
Trata-se de uma discussé@o que temos entendido como a mais produtiva no sentido de
pensar um curriculo, na incerteza do mundo contemporéneo, como prética de atribui¢éo
de sentidos ou como enunciagdo (LOPES, MACEDO, 2011, p. 186).

Terminando esse momento da pesquisa, objetivei apresentar ao leitor um conjunto de
influéncias que o campo dos estudos curriculares no Brasil recebeu, tendo por referéncia
principal as analises de Antonio Flavio Moreira e Tomaz Tadeu da Silva. Busquei elencar
argumentos que fundamentassem a ideia de transitoriedade, pluralismo, ambivaléncia,
claramente presentes nesse contexto, o qual contribuiu para a conformag&o do campo, néo sé
entre as décadas de 1920 e 1960 (MOREIRA, 2010b), mas também a partir dos anos de 1970
aos dias contemporaneos, por meio da influéncia de distintas teorias, multiplas interpretagdes de
campos tedricos e publicagdes de impacto, os quais contribuiram para difundir a diversidade
politico-epistemoldgica que perpassam sua conformacdo. Parece-me clara a presenca de
aspectos tedricos que se transformam, se misturam, ora valorizando as concepgdes centradas
no conteldo, ora centrando a atengdo no mundo do estudante, por vezes marcando fronteiras, e
em outros momentos favorecendo as suas transposigoes.

Isso posto, ressalto que as analises geraram reflexdes importantes, a saber: que
escolhas os discentes, ou mesmo os docentes, realizam na atualidade diante do curriculo que
lhes é imputado? Ha espago (e oportunidade) para uma construgéo coletiva do curriculo? Como
lidar com as “fronteiras” entre 0 que deve priorizar 0 aluno e o que deve focar disciplinas?
Devemos minimizar “prescricdes” numa sociedade historicamente hierarquizada por sistemas? E
possivel refletir sobre diferengas e ignorar ideologias? (VARGAS, 2015). Como articular a “légica
das disciplinas cientificas” as politicas que visem a construgdo de identidades e o
reconhecimento das diferengcas? Como respondemos, no curriculo, a caracteristica multicultural
de nossa sociedade? (MOREIRA, 2010g). Pretendo, ao longo desta tese, contribuir com o
debate sobre estas e outras reflexdes que certamente aparecerdo no decorrer das analises,

principalmente no que tange a como estas reflexdes emergem no curriculo do campo da EF.
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De fato, ndo tenho a pretenséo de finalizar o assunto acreditando que a histéria aqui
contada se encerra por si s0, pois novas interpretacles estdo sempre passiveis de acontecer e
outros caminhos podem ser tragados, atravessados por outras subjetividades inerentes ao
sujeito que realiza uma pesquisa. Entretanto, caminho na intengao de propor avangos a esta
discusséo, trazendo a EF para esta historia de conformacéo hibrida das teorias curriculares.
Passo entao a proxima parte do estudo e apresento a discussao direta sobre 0 campo curricular
da EF, seus aspectos historicos, bem como aos Contetidos Basicos Comuns (CBC) de EF, seu
contexto de elaboragao, seus impactos, suas relagdes com epistemologias, com ideologias, as

tensdes, assim como os desafios que se apresentam a partir das interpretagoes realizadas.
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CAPITULO 2

AS TEORIAS CURRICULARES NA EDUCAGAO FiSICA: DO BERGO DA MODERNIDADE AO
CENARIO CONTEMPORANEO

Inicialmente denominada Gymnastica, sua insergdo como componente
curricular foi motivada por um conjunto de fatores condicionados pela
emergéncia de uma nova ordem social na Europa dos séculos XVIIl e
XIX, fundamentada, especialmente, nos conhecimentos da Medicina e
na necessidade de constituicdo do Estado Nacional. O ideario de
civilidade exigia uma nova forma de lidar com o corpo e conceber a
vida, pautada na conquista individual do organismo sadio e da
vontade disciplinada (MINAS GERAIS, 2005a, p. 12).

2.1 Consideragoes iniciais

Este capitulo apresenta um levantamento historico sobre as bases da EF brasileira
desde os primordios do Século XIX, rastreando suas influéncias de raizes europeias, 0s
resultados da modernizagdo e da industrializacdo, o processo de esportivizagdo, 0
desenvolvimentismo, a EF para “Qualidade de Vida” (QV), as teorias criticas (SOARES, 2007;
CUNHA JUNIOR, 2008) e as pos-criticas contemporéneas. Parto do inicio da modernidade no
Brasil, pois foi um tempo importante e muito significativo para a génese da EF no pais.

Nessa reflexéo, pretendo elencar os argumentos que sustentam a entrada das praticas
corporais sistematizadas nas escolas, visando mostrar que a conformagao dos curriculos de EF
nos dias de hoje parece ter suas bases delimitadas em longas e diferentes fases de influéncia
sofridas pela area, se comparadas a trajetdria das teorias curriculares apresentadas no capitulo
anterior. Ao longo do capitulo, abordarei pontos historicos da trajetéria dos curriculos da area e
ja farei uma pequena abordagem de algumas partes do documento de Minas Gerais, o CBC,
objeto desta tese, visando legitimar algumas analises historicas, as quais também aparecem em

seu interior.



64

2.2 0 bergo da Educacao Fisica escolar brasileira

Os trabalhos sobre a Histéria da Educagao Fisica brasileira ressaltam que, na segunda
metade do Século XIX, varios médicos e militares tiveram grande importéncia na introdugéo e no
desenvolvimento deste saber em nossas escolas no Brasil (SOARES, 2007; BRACHT, 1999;
CUNHA JUNIOR, 2008). Para Soares (2007), as fontes inspiradoras destes profissionais
brasileiros eram as produgdes europeias do Século XIX, especialmente de intelectuais e
filantropos suecos, aleméaes e franceses, que defendiam as praticas como meios de regenerar a
raga, promover a saude, desenvolver a coragem, forca e vontade. Cunha Junior (2003) agrega
que 0s exercicios, entdo, eram praticados como parte do treinamento fornecido pelo Exército e
pela Marinha Imperial e seus fins eram desenvolver atributos fisicos e disciplina nos soldados,
mantendo-os preparados para enfrentar possiveis guerras.

Os autores (ldem) sustentam que esse contexto de exercicios comega a deixar de ser
exclusividade do meio militar quando passa a ser identificado por intelectuais e médicos
brasileiros como importantes também para educacao civil no sentido de saude e eugenia. Neira
e Nunes (2009) completam e afirmam que a EF integrou-se também a educagdo da moralidade e
a prépria intelectualidade, contribuindo para sustenta-las como bases do individuo moderno.
Como na Europa, as praticas de ginastica e os exercicios passaram a ser defendidos pelos
médicos brasileiros a partir de sua identificacdo com o discurso cientifico, o biolégico, que
vigorava nesse momento histrico.

Assim parece ter surgido a EF na escola brasileira. Cunha Junior (2008) identificou a
presenca de tais praticas no Colégio Pedro II, localizado no Rio de Janeiro, em 1841, o qual foi
fundado em 1837 com o objetivo de oferecer uma formagéo diferenciada a elite carioca do
século XIX. O autor diz que ndo existem publicagdes que sustentem a presenca de uma EF
sistematizada antes de 1841 nas escolas do Brasil. Apresenta ainda documentos que atestam
que este colégio se diferenciou por uma formagao mais completa e que incluia em seu curriculo
contelidos, praticas e experiéncias pedagdgicas que ndo faziam parte de outros colégios

secundarios, como a musica, o desenho e a propria ginastica.

E somente na segunda metade do século XIX que a Educagéo Fisica adentrou ao ainda
incipiente sistema de ensino brasileiro. Precedida por uma trajetéria irregular em terras
europeias, a educagdo corporal buscava legitimar-se como saber pedagégico de tipo

novo, moderno, experimental e cientifico. (...) Sua constituicdo foi fortemente
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influenciada, a principio, pela instrugéo militar e, a partir da segunda metade do século
XIX, pela medicina (NEIRA, NUNES, 2009, p. 64-65).

Nesse contexto, por entre concepgdes médicas e militares, agregando-se as influéncias
europeias de transi¢do de modelo econdmico, houve um avango progressivo da EF por entre as
escolas da época no pais. Em 1882, por exemplo, Rui Barbosa emitiu o Parecer n. 224, sobre a
Reforma Ledncio de Carvalho, Decreto n. 7.247, de 19 de abril de 1879, da Instrugao Publica, o
qual parece ter gerado grande impacto para os contelidos da EF da época'4, para os curriculos
ao longo do Século XX, bem como para que se sustente hoje o entendimento de que a é&rea
ainda esta inserida dentro de uma crise de cunho epistemoldgico, (BRACHT, 2007) na medida
em que se explicita no parecer a importancia de se ter um corpo saudavel para dar suporte ao
intelecto (VARGAS, MOREIRA, 2012), o que favorece a manutengdo da dicotomia histérica
corpo/mente. Entre outras conclusdes, o0 documento ressalta a importancia da ginastica para a
formagdo de corpos fortes e cidaddos preparados para defender a patria, tentando destacar
também sua importancia junto as demais disciplinas (SOARES, 2007), as quais até hoje
parecem sobressair nas escolas em detrimento das praticas corporais. De fato, o cenario
filosofico de valorizagéo intelectual ainda prevalecia.

No periodo inicial da Republica ocorrem algumas mudangas no ensino primario e,
conforme Vago (2002), podemos observar que em alguns Grupos Escolares de Minas Gerais,
Rio de Janeiro e S&o Paulo, a presenga da ginastica estava basicamente ligada ao discurso
médico-higienista. Como se pode observar no préprio documento curricular de EF de Minas

Gerais, objeto desta tese:

Com esse objetivo, no século XIX a Educagéo Fisica foi incorporada ao curriculo do
Ensino Secundario brasileiro na forma de exercicios ginasticos, esgrima e evolugdes
militares. Sua insercdo no curriculo do curso primario da escola publica mineira, por
exemplo, no comego do século passado, em 1906, foi motivada pela ideia de que ela
seria capaz de higienizar, disciplinar e corrigir os corpos das criangas que frequentavam
as escolas como uma pratica ortopédica eficiente para endireitar o que era considerado
torto, empenado, tosco, buscando-se, com ela, a consolidagdo de uma nova ordem
escolar, além do preparo dessas criangas (especialmente as empobrecidas) para a vida
no meio urbano e para o trabalho (MINAS GERAIS, 20053, p. 12).

14 Ressalto que ainda ndo se usava o termo “Educacéo Fisica” nesse momento histérico.
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Cunha Junior (2008) acrescenta que 0s responsaveis por seu ensino nas escolas, em
geral, eram militares e/ou professores civis sem instrugdo superior especifica, pois 0s primeiros
cursos de formacdo em EF datam apenas das primeiras décadas do século XX, o que é

corroborado por Neira e Nunes (2009, p. 65) quando sustentam que a

concepgao curricular [de EF] nesses primérdios baseava-se na perspectiva higienista.
Nela, a preocupagé@o central abrangia habitos de higiene e saude, valorizando a
disciplina, o desenvolvimento fisico e moral, tomando como base fundamental a pratica
de exercicios fisicos. A fim de concretizar seus objetivos formativos, a ginastica escolar
deveria ser simples, de facil execugdo, sem grandes despesas e, por conta disso,

dispensava a presenca de um mestre com habilitagao especial.

Convém acrescentar que o Colégio Pedro Il, localizado na cidade do Rio de Janeiro,
compreendido como a primeira escola brasileira a ter uma sistematizacdo da EF escolar, tinha
seus planos de ensino, onde se encontravam os saberes de todas as disciplinas, escalonados
por séries, inclusive dos exercicios gymnasticos. Ao que parece, sdo os primeiros indicios de
uma organizagéo curricular da EF brasileira (CUNHA JUNIOR, 2008).

Mas o que se pode destacar como mais significativo para o curriculo da EF estd
relacionado ao desenvolvimento industrial e a chegada das teorias psicolégicas. No campo
pedagdgico corporal, isso foi traduzido no desenvolvimento dos jogos enquanto préatica corporal,
0s quais entraram “em cena redefinindo principios, objetivos, livrando-se dos limites impostos
pelo cientificismo biologico e se apresentando otimista com relagdo ao poder da educacao”
(NEIRA, NUNES, 2009, p. 69). Eram os sinais da busca pelo desenvolvimento estampados nos
pressupostos da area, a qual ja esbogava a busca por um corpo tedrico que a legitimasse na
escola.

Ainda sobre as primeiras décadas do Século XX é importante salientar a influéncia das
concepgoes tecnicistas trabalhistas de Taylor e Ford (taylorismo e fordismo) que dominavam a
industria e acabaram também recaindo sobre os processos pedagdgicos na instituicdo escolar.
Agregue-se que nessa fase, conforme o informa o préprio CBC sustentado em Tarcisio Vago, a
EF

também teve seu ensino vinculado a teorias raciais (muito em voga na passagem do
século XIX para o XX), que defendiam um projeto de eugenizagéo e aperfeigoamento
da “raca brasileira”, tida como fraca, doente e inapta ao trabalho (dentre outras
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alegagdes, em decorréncia da miscigenacao, considerada causa da degeneracdo da
raga) (MINAS GERAIS, 2005a, p. 12)

Para Neira e Nunes (2009), esse momento histérico criou “uma concepcao pedagdgica,
a tecnicista, centrada nos métodos e técnicas para ensinar com 0 méximo de eficacia possivel’
(p. 72). Nesse sentido, “o campo do curriculo direcionou-se para a formagao de individuos aptos
a alimentar os postos de trabalho da sociedade industrial por meio de uma logica social
distributiva, econémica e politica” (Idem).

Ja na década de 1930, com os poderes publicos mais desenvolvidos e atentos a
educagéo, com os debates escolanovistas em franca ebulicdo buscando autonomia em relagéo a
religido e atribuindo “uma participagéo importante e sistematizada a Educacao Fisica no curriculo
escolar” (NEIRA, NUNES, 2009, p. 69-70), com o apoio das politicas higienistas de saude
publica e a construgdo de uma ideologia nacionalista na politica do governo Getulio Vargas, a EF
se organizou consideravelmente (SOARES, 2007; CUNHA JUNIOR, 2008). Foram criados
periddicos especializados no assunto por parte de editoras publicas e privadas e houve a
publicagdo de diversos livros sobre a tematica. Ainda nessa década, o governo Getulio Vargas
oficializou o Método Francés como o método oficial a ser seguido pelas escolas brasileiras -
Regulamento n. 7 - que serviu de base para a intervengdo pedagogica da ginastica no contexto
escolar em 1931. Em 1939, a Universidade do Brasil (atual Universidade Federal do Rio de
Janeiro) criou a Escola Nacional de Educagdo Fisica e Desportos, tendo sido a primeira
experiéncia de formacao civil de professores de Educagéo Fisica, com duragdo de dois anos e
baseada nos ensinamentos da Pedagogia, da Medicina e da Ginastica Militar (SOARES, GOIS
JUNIOR, 2011). Somavam-se agora as concepgdes de higiene e nacionalismo.

Assim posto, Soares (2007) refor¢a que a EF, nesse periodo entre os Séculos XIX e XX,
“apresentou-se como ‘cientifica’ e, portanto, convincente, uma vez que as praticas sociais que se
apresentassem como tal, gozavam de status e eram assimiladas como hierarquicamente
superiores” (p. 136). Reitero aqui o reforgo do movimento do Escolanovismo em sua defesa, o
que contribuiu para que ela se sustentasse nas escolas publicas, ou seja, 0 corpo e as praticas
de sua educacgéo (adestramento e disciplina) eram apresentados a sociedade permeados por um

misto de influéncias.

2.3 0 processo de esportivizagao da Educagao Fisica escolar
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Antes da Segunda Guerra Mundial, o Brasil vivia a expansao de sua industrializagao, e
novas exigéncias foram colocadas para a escola, com destaque para a
responsabilidade de formar homens produtivos, aptos para o mercado de trabalho,
agora cada vez mais voltado para a maquina e a técnica. Todas as disciplinas escolares
foram-se adequando a essas novas exigéncias. Da Educagdo Fisica uma nova tarefa
era esperada: ndo apenas corrigir e endireitar o corpo das criangas, mas educa-lo
também para torna-lo eficiente, eficaz, produtivo (...) (MINAS GERAIS, 20054, p. 13).

Entre os anos de 1930 e 1945, para Neira e Nunes (2009), a educagdo como um todo no
pais foi marcada também por um misto de influéncias do tradicionalismo humanista, oriundo das
concepgoes catolicas e do humanismo escolanovista, o qual representava um pensamento de
vanguarda na época, como ja destacado no primeiro capitulo (ROMANELLI, 1978; MOREIRA,
2010b). Buscava-se uma formagdo de homem centrado, mais racional € menos dogmatico,
agregando-se também a formagdo para a democracia e cidadania. Emergia a ideia de
valorizac&o da crianga num contexto que também ja se abria ao processo de esportivizagao.

Simultaneamente, nessa fase a instrugdo fisica militar comegou a ser substituida por
outras formas de praticas e conhecimento corporal, criando-se um novo cenario na conformagao
do campo ap6s a Segunda Grande Guerra, no qual “o professor ndo mais [detinha] a iniciativa
como elemento principal do processo (Pedagogia Tradicional), nem tampouco [era] o aluno o
centro (Escola Nova), mas os objetivos e a ‘organizagéo racional dos meios’ [passavam] a
direcionar o processo” (NEIRA, NUNES, 2009, p. 73), como ja foi destacado no primeiro capitulo.
Bracht (1992) parece corroborar e, sobre a EF, acrescenta que nesse momento o esporte
comegava a ser difundido, se desenvolvendo amplamente nas escolas brasileiras como uma

pratica que nao se preocupava com o entendimento da dindmica social. Em suas palavras:

O esporte sofre no periodo do pds-guerra um grande desenvolvimento quantitativo.
Afirma-se paulatinamente em todos os paises sob a influéncia da cultura européia,
como o elemento hegemdnico da cultura de movimento. No Brasil as condigdes para o
desenvolvimento do esporte, quais sejam, o desenvolvimento industrial, com a
consequente urbanizacdo da populacdo e dos meios de comunicagdo de massa,

estavam agora, mais do que antes, presentes (p.22).

O chamado paradigma da Aptidéo Fisica, especialmente a partir da década de 1960,
tratou o esporte enfatizando seu aspecto técnico, racionalista e sua dimens&o relacionada a

preparacdo fisica, o que, ainda nos dias de hoje, persiste como uma pratica pedagdgica
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reprodutivista em muitos casos no campo da EF escolar. Como informei no inicio deste capitulo,
apresento pequeno trecho do documento curricular analisado (MINAS GERAIS, 2005a), o qual
registra uma importante e significativa mudanga quando a ginastica “foi sendo paulatinamente
substituida por outra pratica, que vivia um processo de franca expansao e difusio pelo mundo -
o esporte” (p. 13), o qual se arregimentou “em torno de valores semelhantes aos de uma
sociedade industrializada: competicéo, rendimento, resultado, eficiéncia” (/dem). Para Neira e
Nunes (2009, p. 74):

Pela sua peculiaridade de atividade fisica regrada, com regulamentos, especializagao
de papéis, competigao, meritocracia, e por apresentar condigdes para medir, quantificar
e comparar resultados, além da crescente valorizagdo de sua espetacularizagdo
fomentada pelos meios de comunicagéo, o esporte tornou-se o meio reconhecidamente
eficaz de preparar o homem para um sistema de hierarquizagdo em que os melhores
(...) deveriam comandar as camadas subsequentes e subalternas, compostas por
aqueles que ndo conseguiam apresentar resultados similares. A Educacéo Fisica (...)

funcionou como processo de selegao social.

Nesse sentido, a politica governamental da época teve como principal objetivo
esportiviza-la por meio do famoso modelo piramidal, no qual a escola aparecia como base de
formagdo de atletas e de uma populagdo saudavel e ativa'. Tratava-se, entretanto, de um
objetivo muito mais atrelado ao campo das ideias e das leis educacionais, pois no cotidiano
escolar ainda destacava-se o modelo das praticas de ginastica. Para Neira e Nunes (2009, p.
74), “a introducdo maciga do ensino dessas manifestagdes [esportivas] no curriculo pautava-se
na crenga de que sua pratica ensinaria 0 homem e a mulher a viverem da melhor maneira
possivel (...)". Essa politica curricular “alinhava-se plenamente aos principios fabris do taylorismo
e do fordismo” (Idem) e era condizente com o ideario de que uma poténcia esportiva seria fruto
de uma populagdo saudavel e ativa. Vivia-se o periodo do “milagre econdmico” da Ditadura
Militar e a imagem do pais era divulgada no cenario internacional pelas vitérias esportivas,
principalmente nos megaeventos como os Jogos Olimpicos e a Copa do Mundo de Futebol. O
principal objetivo da EF escolar, entdo, passava a ser o desenvolvimento destas aptiddes para o
esporte. Como argumentei em recente trabalho:

15 A organizagdo de préticas escolares que buscavam qualidade de vida serdo discutidas adiante.
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A partir da (...) tomada do poder pelos militares, a instituigdo escolar ganha mais
visibilidade e é tida como um potente espago de controle social e manutengéo da
ordem. Somado a este fato, estd o apelo televisivo e jornalistico referente as questdes
do nacionalismo por meio da emulagdo esportiva. Com o cenario da Guerra Fria
(Capitalismo X Socialismo), passa a ser fundamental para o Estado ostentar uma
sociedade forte, viril e pronta para a batalha. Assim, o esporte passa a ser a vitrine do
momento, gerando como consequéncia basica uma EF escolar que absorve as

caracteristicas mais essenciais da competitividade (VARGAS, 2012, p. 312-313).

O governo autoritario das Forgas Armadas gerou impacto significativo na Educagado’®.
Nesse sentido, o curriculo da EF foi desenvolvido sob a forte ideia de controle social. A escola
era a instituigdo capaz de aprimorar este controle e desenvolver as valéncias fisicas necessarias
pelo fato das criangas la permanecerem por grande periodo de tempo. Neira e Nunes (2009, p.

75) aprofundam sobre a legisla¢éo da época:

Com base em prerrogativas oficiais (Decreto 69.450/71), o ensino esportivo desfrutou
de exclusividade na Educagdo Fisica escolar, por traduzir toda a simbologia da
perseveranga, luta e vitéria. O programa, entdo, potencializaria o desenvolvimento de
homens e mulheres ativos e atuantes, dindmicos e versateis, respeitadores de regras e
principios morais universais, prontos para resolver problemas de todo tipo e donos de
uma capacidade fisica e psiquica para enfrentar desafios movidos pelo melhor espirito

competitivo.

2.4 A década de 1980: psicomotricidade, “vida saudavel” e movimento de renovagao

critica da Educagéao Fisica brasileira

Penso ser importante iniciar esta etapa destacando que a legislagao federal do Brasil,
criada nos anos de chumbo do governo militar por meio do Decreto n. 69.450, o qual esteve
vigente de 1971 a 1996, sustentava a Educacéo Fisica como “atividade, que, por seus meios,
processos e técnicas, desperta, desenvolve e aprimora forgas fisicas, morais, civicas, psiquicas
e sociais do educando, constituindo um dos fatores basicos da educagdo nacional” (BRASIL,
1971).

16 Tema abordado no préximo capitulo, quando da contextualizagdo do documento de EF precedente aos CBC.



71

Assim, e ainda agregando o pensamento ideolégico desenvolvimentista expandido no
periodo dos anos de 1970 no Brasil, a EF passou a se fundamentar também nas concepgdes de
motricidade e aprendizagem motora, oriundas das teorias da Psicologia Cognitivista e do
Desenvolvimento Humano. E com essa ideia que muitos curriculos de cursos de formagao criam
(e mantém hoje) disciplinas como: (1) Aprendizagem motora; (2) Crescimento e
desenvolvimento; (3) Ergonomia; (4) Cinesiologia; (5) Biomecanica; entre outras também
técnicas que, para além da intengdo de compreender o movimento humano do ponto de vista
fisico e biopsicoldgico, ignoram seu carater histdrico, sociocultural e politico. Esse conjunto de
disciplinas, acrescento, foi e continua sendo importante para a formagéo dos professores.
Contudo, mostrava-se muito mais atrelado as concepcdes tradicionalistas de curriculo que
existiam nos primérdios do Século XX do que ao pensamento critico que emergia; e muito

menos ao pos-critico, 0 qual j& se avizinhava.

Sob forte influéncia do discurso educacional cognitivista (...), surgiu, e foi largamente
apropriado pela Educagdo Fisica, o método psicocinético, também chamado de
educacgéo psicomotora, psicomotricidade ou educagéo pelo movimento. O curriculo do
componente, entdo, mostrou-se mais preocupado com o desenvolvimento da crianga,
com o ato de aprender, com o desenvolvimento dos comportamentos cognitivos,
afetivos e psicomotores, buscando, novamente, garantir uma formagao integral dos
alunos. (...) essa visdo entendia a Educag&o Fisica como disciplina que extrapolava os
limites biologicos de rendimento corporal e incluia conhecimentos de origem psicologica
(NEIRA, NUNES, 2009, p. 77).

O que sustento ser mais importante absorver é 0 avanco que esta época apresenta para
a EF. A entrada das teorizagdes psicoldgicas parece trazer uma primeira ideia de entendimento
de que a EF poderia colaborar também com a formagdo do sujeito, quero dizer, com as
dimensbes mais subjetivas do individuo, extrapolando o campo bioldgico. Trato aqui do
entendimento da existéncia de um significativo processo histérico vivido pela érea, o qual se
mostrou dindmico, hibrido, com constantes avangos e recuos, fossem nas praticas cotidianas, no
campo da ideias ou mesmo nas leis educacionais.

Nessa vinculagdo psicolégica é que sustento, assim como faz Daolio (2004), estar
fundamentalmente o pensamento de Jodo Batista Freire, ainda que 0 mesmo tenha também se
apropriado constantemente do entendimento do Ludico. Bracht (1999) apresenta estas propostas

sustentadas na Psicologia como Desenvolvimentista e Psicomotricidade, as quais possuem
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como ideia chave oportunizar experiéncias de movimento, de modo que a crianga tenha um
desenvolvimento “normal”. Para Bracht (/dem), seus principais representantes sdo o0s
professores brasileiros Go Tani, Edison de Jesus Manoel, Ruy Jornada Krebs e o préprio Jodo
Batista Freire. Nelas, 0 movimento € visto como um instrumento de suporte.

Nesse contexto surgem varios debates de ordem epistemoldgica para a EF no pais que
questionam os termos mais “adequados” para a area, como Ciéncia do Movimento Humano ou
Ciéncia da Motricidade Humana (CMH), por exemplo. A ideia foi difundida no pais com a
chegada do professor portugués Manuel Sérgio Vieira e Cunha para lecionar na Universidade de
Campinas, quem se amparava nas teorias de Merleau-Ponty para justificar um movimento
humano para a transcendéncia. Contudo, ela parece nao ter tido grande aceitagédo, salvo pela
existéncia de alguns poucos cursos de mestrado que passaram a apresentar esses termos e

algumas de suas variagdes na titulagéo dos seus formados. Para Tojal (2008, p. 292),

a CMH, a ciéncia da compreenséo e da explicagdo das condutas motoras e que
portanto estuda a energia para o movimento intencional da transcendéncia (ou da
superagao), tem seu objeto de estudo: a motricidade humana (e ndo s6 o fisico); tem o
seu vocabulario préprio, inconfundivel, a partir da palavra-chave: motricidade; e busca
fazer seus métodos especificos das Ciéncias Humanas, em que a Biologia e a cultura

se interpenetram mutuamente.

Conforme Neira e Nunes (2009) eram nitidas as inten¢des de desvincular a EF da ideia
esportivista anterior e que dominou como hegeménica no periodo do governo militar. A educagéo
por meio de atividades psicomotoras objetivava formar estruturas cognitivas e a EF passava
também a ser vista como campo de suporte para aquisi¢éo de habilidades como leitura e escrita,
o0 que lhe gerava criticas, como a de uma disciplina “secundéria” em relagéo a importancia dos
demais componentes, ou seja, ela seria uma espécie de suporte para as demais.

Surge ai a ideia de “camuflagem” dos esportes escolares vinculados as justificativas de
adaptagdes motoras, pois 0s curriculos esportivos se adaptaram as novas concepgdes de
motricidade argumentando que o esporte traria tais beneficios cognitivos. Era o “discurso
esportivo pedagdgico” j& muito bem denunciado por Neira e Nunes (2009), Bracht (1999, 2002,
2007), entre outros.

A esta denuncia de “camuflagem oportunista” poderia ser agregado um fragil argumento
atual, conservador: o de que a EF sempre funcionou muito bem na escola enquanto entendida

como “esporte”, ndo havendo problema pedagogico ou epistemoldgico nenhum até o entdo
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surgimento do Movimento Renovador, o qual inventaria uma série de questdes que acabariam
por trazer a verdadeira fragilidade do campo com suas teorias complexas sobre epistemologia,
metodologia, “papel da escola” e, geralmente, contra a pratica do “esporte na escola”. Para este
grupo, nunca houve "problema pedagdgico" com o esporte na escola, pois este € bom, faz bem
para a saude e isso parece bastar. Enfim, a EF nascida apds a "renovagdo" viria apenas
perverter os professores e confundir a juventude, inventando artificios e afastando-a do esforgo
(fisico), contribuindo inclusive para a obesidade infanto-juvenil. Portanto, ela ignoraria o
verdadeiro papel da area.

Toda essa ideia, a qual observo presente em inimeros colegas de profissdo, me parece
capaz de produzir “efeitos elitistas” se considerarmos as preferéncias dos “professores-
treinadores” por trabalhar apenas com os alunos ja dotados de boas aptiddes fisicas, que correm
bem, que chutam ou nadam bem ou que costumam gostar muito das atividades esportivas
competitivas e de “saude”. Parece mais facil, mais cdmodo. Aqui existe o perigo de se esquecer
dos demais alunos (0 que de fato ocorre), geralmente com problemas de saude, obesidade,
deficiéncias fisicas, falta de coordenagdo, nenhuma vivéncia esportiva anterior, excesso de
timidez, até mesmo aqueles que “odeiam” atividades fisicas e esportes. Ha ainda o erro principal
dos professores que defendem essa posicdo, a qual, para além da excluséo, acredita ainda que
0 esporte é “naturalmente” bom, desconsiderando suas inimeras particularidades historico-
sociais e politicas, 0 que gera implicagbes ideol6gicas devastadoras (BRACHT, 2002). Assim,
parece existir um forte componente de “acomodacéo” e poder envolvido na questao.

Essa ideia de EF como esporte, como treinamento, como salde e a de que “esporte é
saude”, dominou por bastante tempo a &rea da EF, e ainda hoje ocupa nela o espago mais
significativo (ROSA, LETA, 2010). Sua relagdo com a area advém da propria histéria de
construgdo da EF brasileira, em meados do Século XIX, quando se consolidou nas escolas
brasileiras por meio do pensamento médico e higienista europeu, fato ja detalhado nesse
capitulo. Argumenta-se que a EF teria como uma funcdo primordial, promover a saude e
contribuir para a qualidade de vida de uma sociedade por meio dos exercicios fisicos
preventivos, pela ergonomia das relagdes entre individuos e outros elementos ou sistemas, pela
reabilitagdo fisica. Bracht (1999) completa e sustenta que essa ideia de promogéo da salde é
uma proposta que reforca que o principal objetivo da EF consiste em favorecer a aquisi¢do da
saude, apoiando-se na crescente evolugdo das pesquisas bioldgicas que atestam seus
beneficios e nas novas condi¢des urbanas e tecnoldgicas que contribuem para o sedentarismo.

Ainda em fins dos anos de 1980, uma variagdo desse movimento também ganhou forga

e parece ter gerado impacto nos curriculos da area, o qual perdura até hoje. Trato das
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concepgoes de Qualidade de Vida (QV), as quais, somadas ao boom social das academias de
ginastica, também se espalharam pelos curriculos de EF do pais. Eram as concepgbes mais
mercadoldgicas, frutos também do processo de globalizagédo, e que cravavam sua influéncia na
pedagogia do componente. Um tipo de “neohigienismo camuflado sob o discurso do sentir-se
bem” (NEIRA, NUNES, 2009, p. 87), assim como as intengdes de se estimular que o cidaddo
cuidasse de si mesmo, sem que 0 poder publico precisasse realizar tanto investimento na saude,
no lazer.

Considerando toda a interlocugdo multisetorial e o enfoque que a saude e a QV ganham
internacionalmente, a EF escolar brasileira também acaba absorvendo esta influéncia e o
discurso pedagdgico da area se apropria de tais intengdes oportunamente, sustentando-se ainda
na emergéncia do movimento fitness e do corpo idealizado, que ocorre principalmente por meio

da midia. Em sintese, Neira e Nunes (2009, p. 86) explicam que

Sob essas influéncias e ressuscitando o discurso biolégico na area, determinados
setores académicos e oficiais passaram a sugerir um modelo curricular para a
Educagao Fisica com vistas a informar, mudar atitudes e promover a pratica sistematica
de exercicios fisicos com a finalidade de favorecer um estilo de vida ativo, ou seja,

alcangar e manter o corpo jovem idealizado.

Convém ressaltar que o curriculo de EF voltado para os aspectos saudaveis de vida
permanece claramente até os dias de hoje em varios cursos de formagao, inUmeros documentos
oficiais e no préprio CBC de MG, ainda que as concepgdes criticas, tratadas posteriormente,
também tenham ganhado seu espago. Da trajetéria do curriculo do componente EF, entéo,
‘pode-se depreender influéncias das modificagdes impostas pelas transformagdes sociais e das
tendéncias pedagdgicas mais amplas” (NEIRA, NUNES, 2009, p. 88), fato que me leva a
pressupor a presenca transitéria de distintas influéncias na sua conformagéo.

Assim exposto, e como essa diversidade de compreensdes epistemolégicas da EF
perpassava por inumeros cursos de formagéo na graduagao, a escola acabava por absorver em
seu cotidiano pedagogico variados professores com identidades distintas, muitos deles limitados

em contribuir com o pensamento critico do alunado?, o qual necessitava também acompanhar e

17 N&o tenho a intengdo de realizar uma critica anacronica ao processo historico, pois reconhego que nem hoje
temos professores bem preparados para atuar na formagao critica dos alunos. Conforme identifiquei em minha
pesquisa de mestrado (VARGAS, 2010), o trabalho de Medina versava, entre varios pontos, também sobre os graus
de consciéncia dos estudantes de EF durante a graduacéo e alertava para os graves problemas de formag&o na
area. Identificava, por exemplo, a predominancia de uma mentalidade caracterizada por individuos incapazes de
perceber ou interpretar algo além das nogdes bioldgicas basicas de corpo. Medina (2008) caracterizava o aluno de
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compreender o processo de transformagao historico pelo qual passava o pais. Refiro-me ao
periodo de abertura politica ocorrido no Brasil durante a década de 1980, que favoreceu, para
além do desenvolvimento em muitos campos das ciéncias, que diversos profissionais também da
EF produzissem uma critica ao papel que a area havia historicamente desempenhado até ent&o.
Conforme a abordagem historica do documento de Minas Gerais (2005), este mostra

consonancia com o periodo em questao:

Na década de 80, em sintonia com a luta dos movimentos sociais pela democracia e
com a renovagao pedagdgica que aflorava no Brasil, ampliaram-se as discussoes sobre
o lugar ocupado pela Educagéo Fisica na escola, tendo em vista a reconstrugéo de sua

proposta pedagogica (p. 14).

E ai que surge uma terceira concepgdo. O pensamento critico da EF, nascido a partir
das reflexdes de Jodo Paulo Medina em 1983 e consolidado na publicagdo do Coletivo de
Autores (1992), passou a questionar a agdo do modelo excludente e essencialmente bioldgico da
EF, o esporte de rendimento e o desenvolvimentismo dos aspectos motores, exigindo novas
pedagogias sobre as diversas praticas corporais que, para além dos aspectos técnicos,
enfatizassem suas dimensdes politicas, sociais e culturais. A obra de Medina (2008), intitulada A
Educacéo Fisica cuida do corpo... e mente, pode entao ser considerada um “divisor de aguas” no
cenario da EF brasileira, marcando uma época. O préprio professor portugués Manuel Sérgio
cita-a na apresentagdo do livro como ‘revolucionaria para o Brasil’, revelando uma visdo
humanista da qual a area carecia profundamente.

Os cursos de formagdo em EF da época néo tinham a perspectiva de formagéo para a
cidadania, para democracia social e para uma ampliagdo de mundo dos estudantes que
ingressavam no ensino superior. Conforme Neira e Nunes (2009), por permanecer grande parte
de seu tempo “estudando os conceitos das ciéncias psicobiologicas e procurando desenvolver
aulas mais dinamicas, [restaram aos professores de EF] poucas oportunidades para a analise
mais apurada das condigbes sociais sob as quais se erguem as praticas pedagégicas” (p. 89).

Isso fortalece a argumentag&o inicial de Medina (2008):

A Educacdo Fisica precisa entrar em crise urgentemente. Precisa questionar

criticamente seus valores. Precisa ser capaz de justificar-se a si mesma. Precisa

EF em formagdo da seguinte forma: (1) estudante semialfabetizado; (2) incapaz de expor a finalidade da EF; (3)
com visdo direcionada apenas para esportes; (4) focado na competicdo e no resultado; (5) individualista; (6)
ingénuo; (7) com grande dificuldade de comunicago e dialogo.
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procurar sua identidade. E preciso que seus profissionais distingam o educativo do
alienante, o fundamental do supérfluo de suas tarefas. E preciso, sobretudo, discordar

mais, dentro, € claro, das regras construtivas do dialogo (p. 35).

Assim, o Movimento Renovador da EF brasileira pode ser entendido a partir do processo
de ruptura com as concepgdes bioldgicas de aptidao fisica que eram hegemonicas até meados
da década de 1970, momento no qual ja se observam alguns indicios de mudanca, como sera

demonstrado, por exemplo, no documento curricular de EF de Minas Gerais produzido em 1978.

Nas décadas de 70 e 80 surgem movimentos "renovadores" na educagdo fisica. Entre
eles destacam-se a "Psicomotricidade” com variantes como a Psicocinética" de Jean Le
Boulch (1978), que se apresentam como contestagdo a educagao fisica por considera-la
ligada a uma concepgédo dualista de homem. (...) se caracterizam pela presenga de
principios filoséficos em torno do ser humano, sua identidade, valor, tendo como
fundamento os limites e interesses do homem e surge como critica a correntes oriundas
da psicologia conhecidas como comportamentalistas (COLETIVO DE AUTORES, 2012,
p. 38).

Igualmente, podemos entender o inicio da crise epistemolégica da area a partir da
década de 1980 (BRACHT, 2007; FENSTERSEIFER, 2001; VARGAS, MOREIRA, 2012), com a
obra de Medina, gerando-se a partir de ent&o, concepgdes criticas mais significativas para area.
Surge, por exemplo, a ideia de Cultura Corporal, que mais tarde se tornou Cultura Corporal de
Movimento, conceito que veio a representar a dimenséo historico-social e cultural do corpo e do
movimento, traduzida hoje em tematicas: Esportes, Jogos, Dangas, Lutas e Ginasticas. Pich
(2008) completa e informa que este entendimento na EF brasileira encontra suas raizes em duas
fontes primordiais, a saber: (1) na ideia de cultura fisica da tradi¢do soviética; e (2) na tradigdo
progressista alema, vinculada ao marxismo e a fenomenologia.

Ressalto que o periodo foi importante na construgdo de pedagogias para EF que
buscaram romper com o paradigma da Aptidéo Fisica, essencialmente bioldgico, e que tratava
as praticas corporais no ambiente escolar até entdo. Em especial, destaco a produgéo da
década de 1990 em torno das perspectivas Critico-Superadora (COLETIVO DE AUTORES,
1992) e Critico-Emancipatoria (KUNZ, 2006), producdo essa que permanece até os dias atuais
nas discussdes sobre a identidade do profissional da area, criando espago em debates para
novos desdobramentos epistemoldgicos — criticos e pos-criticos — sobre 0 componente, 0s quais

serdo problematizados na proxima sessdo. Convém destacar, entretanto, que no campo de
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intervencdo pedagdgica, as praticas escolares ainda parecem carecer de orientagdes mais
diretivas sobre como atuar criticamente por meio do “se-movimentar”.

Para além da literatura (BRACHT, 1999, 2007; NEIRA, NUNES, 2009), o proprio
documento mineiro (MINAS GERAIS, 2005a) sustenta que a partir da década de 1990, todo o
processo de desdobramento do Movimento Renovador (termo nao utilizado pelas elaboradoras)
tem sido problematizado por inumeros estudiosos da area. Para as elaboradoras, algumas
dessas discussdes foram atendidas pela Lei de Diretrizes e Bases (LDB) n. 9.394, de 20 de
dezembro de 1996, que estabeleceu, em seu art. 26: “A Educacao Fisica, integrada a proposta
pedagdgica da escola, é componente curricular da educagdo basica, ajustando-se as faixas
etarias e as necessidades da populagéo escolar, sendo facultativa nos cursos noturnos”
(BRASIL, 1996). Mesmo nao sendo obrigatéria nos cursos noturnos, ha um consideravel avango
nos debates, nas leis e na implantagdo de novos processos pedagégicos da EF no interior
escolar como um todo. Ressalto ainda que outros entraves para seu avango emergiram em anos
posteriores, 0 que sera apresentado mais adiante. Por fim, para o documento, a “Educagao
Fisica na escola constitui direito de todos, e néo privilégio dos considerados jovens, habeis e
produtivos”. (MINAS GERAIS, 2005a, p. 15).

2.5 A década de 1990 e seus multiplos desdobramentos teéricos

N&o ha como negar que pesquisar em EF na contemporaneidade brasileira significa se
enveredar por caminhos que ainda apresentam rumos pouco claros, tomando por base a sua
histdria repleta de influéncias que esta sendo aqui apresentada, a sua crise de identidade e a
diversidade epistemoldgica na qual estamos inseridos. A complexidade da docéncia na area,
atrelada a este contexto, as conjunturas politicas, as intencionalidades pedagdgicas e a
heterogeneidade dos sujeitos, tém gerado significativas discussdes, as quais perpassam por
muitos subcampos, como os curriculos, as avaliagdes, as metodologias de ensino, a intervengao

profissional, etc.

O panorama contemporaneo néo é simples. O curriculo da Educag&o Fisica impregnou-
se de todas as inquietacdes das diversas épocas e, entre as muitas frentes de pesquisa
e exploragéo, ora requer o auxilio da psicologia cognitivista, ora recorre as correntes
neomarxistas, ou ainda interpde-se valendo-se de reflexdes socioculturais. Em razéo
disso, o discurso curricular na atualidade parece oscilar entre uma tendéncia psicolégica

que acentua a relevancia da compreensdo dos comportamentos humanos e sua
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construgdo, e outra apoiada na visdo socioldgica das relagdes escola-sociedade. (...) a
teorizacdo curricular da Educacdo Fisica se aproxima [ainda] das teorias do campo
cultural (NEIRA, NUNES, 2009, p. 91).

Muitas dessas discussdes tém ocorrido a partir de diferentes perspectivas tedricas, e
varias delas com uma expectativa mais fundamental de se constituir “teoricamente” uma ideia de
identidade do profissional de EF, bem como de se buscar uma aproximagdo mais pratica e
precisa entre a formagao inicial e aquilo com que realmente o professor se depara nos “embates”
didatico-pedagdgicos existentes nos maltiplos ambientes de trabalho, sejam eles formais ou néo.
A EF continua a perseguir sua legitimagdo, a qual hoje se traduz em variadas formas de
discurso. Conforme Rocha Junior (2005, p. 69):

A educagéo fisica, por tradigdo, sempre buscou identificar e definir conceitualmente as
diferentes modalidades de intervengéo que seu campo profissional abarca. E constante
a luta que trava por argumentos que Ihe fundamentem cientifica e/ou pedagogicamente,
seja do ponto de vista académico, profissional ou educacional. Nela, a busca por

legitimidade e status da origem a toda uma produc&o de narrativas.

Essas reflexdes sobre a identidade e a renovagao do campo parecem ter tido um vértice
comum - o qual proporcionou variadas formas de reinterpretacdo do componente — no
conhecido debate promovido pela Revista Movimento, entre os anos de 1994-95, resumido na
questdo: “Mas afinal, o que é Educacéo Fisica?” (GAYA, 1994; TAFFAREL, ESCOBAR, 1994;
BRACHT, 1995; GUIRALDELLI JUNIOR, 1995; LOVISOLO, 1995). O debate abordou uma
‘possivel” especificidade para area e a ele somaram-se outros sobre as questdes de identidade
profissional da EF que surgiram em anos subsequentes (FENSTERSEIFER, 2001, 2009;
REZER, 2010). Argumento, entretanto, que a ideia ainda parece longe de um consenso razoavel,
salvo pela ideia de que a EF sustenta-se em diferentes bases do saber (isso nenhum
pesquisador parece negar). Completa Rocha Junior (2005, p. 76) problematizando que “esta
diversidade de conceitos e classificagdes inventadas tem colaborado para criar, ou mesmo
ampliar, as dificuldades de entendimento da educagdo fisica, seja nas suas propostas de
intervencéo ou de investigagao e estudo”.

Valter Bracht (1999) possui em suas andlises uma conhecida classificagédo das
teorizacdes de EF que emergiram nos anos de 1990 e que passaram a compor 0s curriculos

oficiais contemporaneos. Estao sustentadas, para além das metodologias, pelas proprias fases
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histéricas da area, algumas ja explicitadas anteriormente. S&o propostas pedagégicas que se
utilizam dos mais diferentes saberes e que tentarei, de forma sucinta, abordar nesta fase do
trabalho seguindo seus pardmetros e apresentando alguns de seus representantes.

Refiro-me a conformagao critica do pensamento na &rea, o qual identifico também como
didatico-pedagégico por apresentar essa preocupagdo na sua elaboragdo, influenciando os

curriculos da EF escolar. De acordo com Rocha Junior (2005, p. 70),

o discurso da critica sobre os diversos campos de atuagéo profissional nasce do interior
do debate pedagdgico da educagéo fisica por aqueles que pensam a unidade da
profissdo a partir da esfera da educagdo e da pedagogia. Assim, a educagéo fisica é
pensada a partir da légica do discurso pedagdgico, [diferentemente das demais

concepgdes anteriores].

Para Bracht (1999), a vertente Critico-superadora, podendo ser localizada inicialmente a
partir de 1992 com o famoso livro “Metodologia do ensino de Educagéo Fisica”, de um coletivo
de autores, fundamenta-se na pedagogia historico-critica desenvolvida por Dermeval Saviani.
Essa proposta explica que o objeto da EF é a cultura corporal de movimento que se concretiza
nos seus diferentes temas (esportes, ginastica, dangas etc) e sistematiza o saber da EF em
ciclos (organizagao / iniciagdo / ampliagao / aprofundamento), propondo que sejam historicizados
e apreendidos em seus movimentos contraditérios. Destacam-se o préprio Valter Bracht, entre
outros, como Carmem Soares e Celi Taffarel, esta Gltima numa perspectiva fundamentalmente
marxista.

Rocha e colaboradores (2015, p. 183), corroboram claramente:

A abordagem critico-superadora foi proposta pelo Coletivo de Autores (2012) que,
fundamentados nas teorias pedagdgicas de Demerval Saviani e José Carlos Libéneo,
tém como objeto de conhecimento a cultura corporal, abordando os temas jogo, danga,
esporte, ginastica e capoeira, como elementos construidos social e historicamente pela
humanidade, possibilitando aos alunos um posicionamento critico diante dos contetudos
trabalhados e a reflexdo sobre a relevancia social desse aprendizado para sua

formacao enquanto cidad&os criticos.

Nessa esteira critica, Bracht (/dem) também apresenta a metodologia Critico-
emancipatoria como uma proposta semelhante, fortemente influenciada por Paulo Freire e pelas

analises fenomenologicas de Merleau-Ponty, tendo como principal autor o professor Elenor
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Kunz. Tal vertente trata a cultura de movimento com base em uma concepgéo dialdgica, ou seja,
de comunicagdo com o mundo. Conforme Rocha e colaboradores (2015, p. 183), ela “tem como
objeto de estudo a cultura do movimento como elemento de transformag&o. Propde um ensino
que possibilite a competéncia critica e emancipada do aluno, reconhecendo 0 movimentar
humano como uma forma de comunicag@o com 0 mundo”.

Outro ponto fundamental é a nogdo de sujeito critico e autbnomo influenciada pelos
estudiosos da Escola de Frankfurt, mais especificamente em Habermas e sua teoria do agir
comunicativo. Essa linha orienta para a tematizagao dos elementos da cultura de movimento, de
forma a estimular uma capacidade de analisar e agir criticamente nessa esfera. Sintetizando, o

termo cultura corporal de movimento, segundo Pich (2008, p. 109-110),

deve ser entendido a partir do processo de ruptura com a visdo biologicista-mecanicista
do corpo e do movimento situado de forma hegemédnica na Educagao Fisica até o inicio
da crise epistemoldgica ocorrida nos anos 80. Assim sendo, o conceito veio representar
a dimens&o histdrico-social ou cultural do corpo e do movimento. (...) [Numa perspectiva
marxista, pretende] identificar a maneira como significados, valores e papéis sociais da
estrutura social capitalista sdo reproduzidos no esporte, manifestacdo da cultura
corporal hegeménica nessa formagdo social. [Ja na abordagem fenomenoldgical,
procura identificar a produgdo de redes simbdlicas por meio da linguagem corporal

enquanto elementos componentes da identidade cultural de uma sociedade.

Conforme Bracht (1999), existe também uma teorizagdo conhecida pela expressao
continuum, a qual trata da concepcdo de aulas abertas a experiéncia, que ficou conhecida no
Brasil pelo professor alemé@o Reiner Hildebrant. Partindo de um continuum que vai de uma
concepgao fechada para uma aberta de ensino, desenvolve a ideia de estimulo a coparticipagao
dos alunos nas decisdes didaticas que configuram as aulas.

Sobre tais concepgdes da area, alguns trabalhos reforgam que os professores carecem
de uma formag&o que os prepare para este enfrentamento pratico da formagao critica por meio
do “se-movimentar” humano. Trabalhos sobre o “estado da arte” (BRACHT, et al, 2011, 2012;
ROSA, LETA, 2010, 2011) indicam a necessidade de producdo de mais pesquisas de
intervencdo com foco na didatica, que mergulhem no cotidiano escolar abordando praticas

alternativas de EF que favoregam o desenvolvimento critico.

2.6 O curriculo pés-critico e a emergéncia das compreensoes sobre a cultura na EF
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No documento curricular mineiro (MINAS GERAIS, 2005a), verifica-se referéncia aos
Parametros Curriculares Nacionais (PCN), os quais concebem a EF como componente curricular
responsavel por introduzir os individuos no universo da cultura corporal que contempla multiplos
conhecimentos produzidos e usufruidos pela sociedade a respeito do corpo e do movimento,
com finalidades de lazer, expressao de sentimentos, afetos e emogdes, e com possibilidades de
promogao, recuperagdo e manutencdo da salde. Assim, observa-se o fortalecimento da
perspectiva de educacdo inclusiva, pois os PCN ja argumentavam no fim da década de 1990,
sobre o direito de criancas, adolescentes e jovens as praticas corporais de movimentos,
independentemente da condic&o fisica e da idade.

Por meio do entendimento da cultura e da inclusdo, os trabalhos de Jocimar Daolio
(2004), sustentados pela antropologia de Mauss e Geertz, emergem na EF em meados da
década de 1990. N&o se tratam de estudos fundamentados numa concepgéao pos-estruturalista
por se sustentarem ainda num entendimento totalizante e estrutural de uma histéria "linear".
Entretanto, séo trabalhos marcados pelas concepgdes da categoria cultura e por isso, séo aqui
situados. Nas palavras de Daolio: "cultura € o principal conceito para a educagao fisica, porque
todas as manifestagbes corporais humanas sdo geradas na dindmica cultural, desde os
primordios da evolugao até hoje, expressando-se diversificadamente e com significados préprios
no contexto de grupos culturais especificos” (p. 09).

Sobre a abordagem cultural, devo destacar também outra ideia crescente nos Ultimos
anos, nascida essencialmente no contexto pos-moderno e que tem influenciado a area,
recebendo inclusive, criticas como sendo um debate “infrutifero” e que contribui para sua
polarizagdo em duas vertentes: Modernidade x Pos-modernidade (ALMEIDA, BRACHT, VAZ,
2012). A primeira é entendida aqui como o periodo histérico e filoséfico no qual a racionalidade
exerceu influéncia fundamental sobre o individuo, na construgdo das identidades centradas, na
formagdo de sociedades estaveis e que acreditam nos ideais de progresso, liberdade,
objetividade e universalidade (HALL, 2006; HABERMAS, 2000). A segunda sera detalhada a
sequir.

Busco entéo clarear o entendimento das teorizagdes “p6s” mais especificamente na EF,
em seus curriculos e praticas, almejando também maior suporte para a analise do CBC de MG
que sera realizada nos préximos capitulos. Para tal, me parece fundamental refletir de forma
mais pormenorizada sobre o contexto historico e politico dessas teorizagbes, a qual sera
mencionada sob dois enfoques distintos. A primeira diz respeito a elaboragéo e evolugdo do

termo “p6s” a partir das compreens@es historicas de Perry Anderson (1999), Terry Eagleton
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(1998, 2011) e David Harvey (2012), as quais j& apresentei no primeiro capitulo e detalhei em
outro trabalho de pesquisa (VARGAS, 2015), no qual busquei problematizar o "relativismo
celebratério” que tem orientado algumas préticas pedagogicas. Este, por sua vez, ocorreria por
meio da “celebracdo” de préticas pedagdgicas, dos debates que se apropriam dos excessos
tedricos pluralistas e da relativizagdo dos métodos de pesquisa (sendo inclusive permeados por
certo cinismo intelectual). Ja o segundo enfoque, o qual sera aqui mais aprofundado, apresenta
uma reflexdo no sentido contrario ao primeiro, ou seja, sustentara o avango responsavel (ou
positivo, conforme mencionei sobre as desconstrugdes de Derrida) que as teorias pds-criticas
também podem proporcionar aos debates da EF.

Isso posto, nas palavras de Neira e Nunes (2009, p. 136) apresento uma explicagéo

inicial e fundamental:

Ao contrario do que se afirma, “p6s” ndo € aqui entendido como uma localizagéo no
tempo, ou seja, pds-critico ndo é uma concepgao que surge apos o pensamento critico;
tampouco é entendido como movimento de oposigéo, ou seja, pos-critico, pds-moderno,
pds-colonial ndo é um modo de pensar contréario as concepgdes do pensamento critico,
do pensamento moderno ou do pensamento colonial. Em vez disso, o termo “pds”
expressa uma reflexdo sobre o objeto em estudo que amplia 0 modo de compreendé-lo.
“Pés” & ir além. (...) é pensar, refletir, analisar e viver, de algum modo, além das
fronteiras de nossos tempos. Ir além de si é impensavel sem um “retorno” ao presente.
Ir além de si é a possibilidade de retornar com novos olhares, revisando e reconstruindo

as condicdes sociais e politicas do presente.

Sustento que a area da EF, a qual difere dos demais campos do saber escolar que
possuem uma abordagem epistemologica propria de investigagdo da realidade conforme os
parametros exigidos pela modernidade, se mostra um campo altamente fértil para o
desenvolvimento deste debate. Apresentando-se aberta em muitos pontos de suas “fronteiras”, e
isto ja se mostrou visivel na sua propria configuragdo exposta até aqui, a EF envolve em seu
contexto um amplo leque de conexdes com outras areas da Ciéncia, da Politica, da Filosofia e
da Cultura. Neira e Nunes (2009, p. 138) completam e sustentam que “as teorias pos-criticas da
educagéo constituem sistemas abertos, compostos por linhas variadas que, além de tomar
emprestado argumentos de diferentes enfoques, criam outros”.

Essa visdo multifacetada, que emergiu no contexto critico — visto que foi esta teorizacéo
que identificou e problematizou as vertentes historicas anteriores — contribuiu também para

novos desdobramentos tedricos, os quais se apropriaram fundamentalmente do debate
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oportunizado pelas teorias pés-criticas da Educacgéo, j& destacadas no primeiro capitulo, e em
especial nos Estudos Culturais. Completam os autores (ldem), que as teorias pds-criticas
‘agregam as teorias criticas e as ampliam pelo dialogo com outros construtos tedricos” (p. 135).

Para Silva (2007), as teorias pos-criticas mostram com clareza tudo o que nao constitui
seu proprio interesse, pois ndao aceitam totalidades, universalismos ou plenitudes, optando por
localismos e sem se preocupar com “comprovagdes daquilo que ja foi sistematizado na
educagéo, nem com revelagdes ou descobertas, [preferindo] a invengao, a criagéo, o artefato, a
producdo” (NEIRA, NUNES, 2009, p. 139). Moreira (2008) parece concordar e explica algumas
caracteristicas destas teorias. Em suma, o autor sustenta que existe na teoria “pds” uma
suspeita sobre crengas na tradigao da racionalidade e que esta suspeita desafia os interesses de
grupos dominantes. Igualmente, a cultura de “massa” deixa de ser vista como alienante, mas
como algo que pertence a cultura e que precisa ser estudada, analisada e interpretada. A
categoria do conhecimento, por sua vez, passa a ser vista como discurso e ndo se considera a
questdo da validade, o que parece permitir aos pds-criticos uma posigao relativista mais “forte”.
Por fim, acredita numa consciéncia fragmentada, parcial e incompleta, o que leva ao
entendimento invélido da “educagdo como conscientizagdo”, como uma substituicdo de
‘ingenuidade” por “criticismo”.

E dentro desse entendimento que a “teorizagdo curricular da Educagdo Fisica se
aproxima das teorias do campo cultural” (NEIRA, NUNES, 2009, p. 91). Quase como um “brago”
dessa teorizagdo pos-moderna, surgem os Estudos Culturais — ainda que existam outros
pressupostos no seu interior — e tal vertente também exerce hoje significativa influéncia sobre a
area. Para os autores, quem sustento como seus principais representantes na EF brasileira, a
base tedrica dos Estudos Culturais “nutriu-se, especialmente, do debate pds-moderno,
sobretudo, na percepgéo do fim das grandes narrativas que constituiram o projeto moderno e a
radicalizacéo do papel da linguagem na defini¢do da realidade” (p. 192).

O papel da linguagem, entéo, pode ser entendido como o primeiro de quatro estruturas
contextuais que sustento como fundamentais para a compreensao da abertura ao conceito de
cultura pela area EF. Aqui destaco a ideia de “virada linguistica”. Conforme explicam recentes
trabalhos (SILVA, 2007; WILLIAMS, 2012; NEIRA, NUNES, 2009), a “virada linguistica” deve ser
entendida como um momento histérico intelectual, no qual a linguagem e o discurso ganharam
destaque nas teorizagbes sociais em meados da década de 1980. Atribui-se a ideia ao pos-
estruturalismo, em especial a Derrida, Lyotard e Foucault, que desvincularam algumas nogoes,
como sujeito, conhecimento e verdade, de objetos com quais estariam previamente

relacionados, intensificando assim as suas construgdes discursivas. A cultura, nesse contexto,
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passou a ser compreendida especificamente como uma pratica de sentido, reduzindo suas
ambivaléncias histéricas. Com efeito, as tematicas da Cultura Corporal passaram a ser
entendidas como praticas corporais com significados e sentidos para 0s grupos que as realizam,
0 que a leva naturalmente a ser mais estudada.

A segunda estrutura contextual para sua abertura a cultura, diz respeito a recente teoria
epistemoldgica da area, negando-a como ciéncia (BRACHT, 2007; FENSTERSEIFER, 2001;
VARGAS, MOREIRA, 2012). Na medida em que 0 campo se mostra claramente fragilizado sob a
Gtica da ciéncia moderna, ou seja, sem contornos e fronteiras bem marcados, sem métodos
especificos de interrogacéo da realidade — principalmente a escolar e a de formagdo de
professores — sustentando-se constantemente em outras disciplinas mais “duras” para validar
seus achados, parece-me ser plausivel afirmar que a compreenséo do termo Cultura Corporal
ganha relevancia em seu interior. Sua compreenséo pode ser entendida como uma forma de se
buscar caminhos investigativos alternativos que apresentem possibilidades de tornar a EF mais
legitima, contribuindo para a construgdo de sua identidade, tanto na escola como na
universidade.

Uma terceira estrutura leva em conta um marco histérico fundamental. Refiro-me a
Segunda Grande Guerra, pois a partir dela ocorreram “transformagdes nos modos de produgéo,
(...) nova distribuicdo de forcas politicas e econdmicas e (..) alteracdes nas relagdes
socioculturais mundiais” (NEIRA, NUNES, 2009, p. 141), as quais geraram impactos também em
diversos campos do saber. Entendo assim que, na mesma medida em que as classes
dominantes — que historicamente se mantiveram em posi¢bes vantajosas, ndo querendo abrir
mao de seus privilégios — as comunidades tradicionais do campo da EF, da mesma forma, ndo
querem perder certo tipo de poder que adquiriram ao longo da historia tradicional da &rea.
Observemos que isso se reflete no dominio da area técnica e bioldgica dentro dos cursos de
formagdo. Elementar: profissionais curriculistas da area ndo querem “abrir mdo” do poder de
manter suas areas de dominio intelectual como prioridades para os novos professores. Isso
refletiria, inclusive, na perda de alunos que pagam por cursos de formacdo continuada nestas
areas especificas.

A quarta e Ultima estrutura, deriva-se da terceira, e que sustento ter também relacao
com a entrada do estudo da cultura na EF. Refiro-me a globalizagdo econbmica e cultural, a qual
implica, conforme Neira e Nunes (2009), em transformagdes sociais profundas. Quero
argumentar que os mdltiplos campos, sejam sociais, politicos ou cientificos das diferentes
sociedades emergentes, tém apresentado dificuldade em estabelecer sua identidade cultural e

‘seus modos de ser ou controlar o proprio ritmo de desenvolvimento” (p. 142). Ainda que
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globalizar possua intima relagdo com tentativas de homogeneizacéo de diferentes localidades,
esses efeitos ndo sdo sempre (e claramente) visiveis, na medida em que as articulagdes entre o
local e o global possuem precedentes complexos. Para Hall (2006), a globalizag&o € um conjunto
de forcas de mudangas que desloca identidades, gerando trés consequéncias basicas: (1) a
desintegracdo de alguns tipos de identidades pela homogeneizagéo cultural; (2) o reforgo das
identidades “locais” que resistem a tentativa de unificacdo e; (3) a formacdo de identidades

hibridas no lugar das nacionais. Giddens (1991, p. 69-70) acrescenta que a

(...) globalizagdo pode ser assim definida como a intensificagao das relagdes sociais em
escala mundial, que ligam localidades distantes de tal maneira que acontecimentos
locais séo modelados por eventos ocorrendo a muitas milhas de distancia e vice-versa.
(...) Ao mesmo tempo em que as relagdes sociais se tornam lateralmente esticadas e
como parte do mesmo processo, vemos o fortalecimento de pressdes para a autonomia

local e identidade cultural regional.

Assim posto, no espago transitério que parece se desdobrar dessa realidade, a escola e
os curriculos ocupam lugar relevante. Ora, ndo hd como compreender todo este contexto de
transformacgéo oriundo da globalizagdo sem que sejam desnudados os precedentes complexos
das relagdes entre o local e o global. Conforme Neira e Nunes (2009), nos multiplos espacos de
convivio social, como na escola, no trabalho, na midia, a globalizagdo simpatiza sim com essa
diversidade, mas ao mesmo tempo deve ser problematizada, pois fomenta a tenséo entre os
variados grupos culturais que insistem em se fechar nas suas tradigdes, potencializa o
neoliberalismo, entre outros.

Fazendo uma analogia com a area da EF, os grupos académicos conservadores, antes
estabilizados, assistem a emergéncia das teorizagdes culturais, mas permanecem fechados em
suas praticas pedagdgicas esportivizadoras e/ou desenvolvimentistas vinculadas ao projeto de
modernidade desenvolvido ao longo do Século XX. N&o héa didlogo, ndo ha tolerancia, ndo ha
sequer a curiosidade de ampla parte da categoria’® em compreender a importancia dos estudos
sobre a cultura. Permanecem assim, acomodados em suas praticas “robotizantes” do movimento
fitness e na emulag&o esportiva que servem apenas ao mercado, sendo esta Ultima responsavel
também por uma espécie de autoritarismo que parece se assenhorear dos corpos docentes a
beira das quadras escolares. E como se houvesse um paradoxo e que é incentivado pela

globalizagdo. A diversidade cultural emerge, se apresenta com alternativas, “flerta” com o

18 Categoria hoje ainda dividida na formag&o em bacharelado e licenciatura, o que agrava o problema.
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campo, mas 0s professores se fecham, resistem em comunidades tedrico-epistemoldgicas locais
que ja ndo compreendem mais seus proprios sentidos nesse contexto de presséo, parecendo ter

medo de um novo “casamento (in)feliz”.

As localidades ndo conseguem mais determinar e gerar seus sentidos e se tornam cada
vez mais dependentes de agdes globais que atribuem os sentidos que elas prprias ndo
conseguem controlar. Por outro lado, os localismos produzem efeitos inesperados que
escapam ao controle homogeneizante. Na contramo, os intelectuais globalizados
afirmam a imperiosa necessidade dos sonhos e consolos localizados. E justamente
nesse ponto que o discurso em prol da comunidade ganha forga (NEIRA, NUNES,
2009, p. 147).

Mas convém ainda acentuar que, diferentemente do pensamento essencialmente “pds-
critico”, conforme Neira e Nunes (2009) argumentam, existe nos Estudos Culturais um projeto
politico ao se assumir a ideia de defesa de grupos desprestigiados e o enaltecimento das
resisténcias; e ainda uma perspectiva interdisciplinar, que visa superar a ideia do fechamento de
fronteiras entre as ciéncias, dos “contornos” destacados pela modernidade. Em sintese, este
pensamento examina praticas culturais baseando-se em sua constituicdo e em seu
desenvolvimento com e no interior das relagdes de poder, contribuindo para o desenvolvimento
de uma cultura publica e uma sociedade democratica. E nessa teorizacdo que sustento estar
centrada a ideia pos-critica do componente EF na contemporaneidade. Sustento, entdo, as
categorias cultura, linguagem e identidade como marcas fundamentais que separam o
pensamento pés-critico do critico na EF.

Para Rocha e colaboradores (2015), que reforcam meu argumento, existem limitagcbes
nas teorias criticas no que tange ao seu foco em influéncias macroestruturais (politica e
economia), sendo que nas teorias pds-criticas “outras verdades podem ser expressas pelos
elementos que Silva (2011) destaca, tais como: etnia, género, raga, cultura que também
influenciam a construgdo curricular e devem ter seus espagos garantidos nas discussdes
curriculares na construgao dos saberes junto aos alunos” (p. 184).

Na medida, entdo, que os elementos da cultura dos individuos e grupos ganham atengéo
e prestigio, sendo entendidos como dotados de sentido e significado relevantes e que precisam
ser considerados em andlises sdcio-filosoficas e pedagdgicas, identidade e diferenga emergem
como subcategorias fundamentais e que completam essa marca de ruptura com as ideias que

até entdo marcavam a perspectiva critica.
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2.7 O cenario atual da pesquisa curricular em EF

Tendo explicitado a trajetéria do campo, apresento agora como as teorias tradicionais,
criticas e pds-criticas aparecem no cenario intelectual curricular da EF contemporanea. Para tal,
inicio o percurso a partir de recente revisédo tedrica (ROCHA, et al, 2015), que apresenta analise
pertinente dos subsidios das teorias curriculares nas diferentes conjunturas do componente,
considerando os periodicos mais relevantes da area. Busco identificar elementos que
fundamentem a seguinte questdo: o que deve conter um curriculo de EF nas perspectivas
citadas? Assim, argumento que a analise do CBC de MG sera mais contundente, na medida em
que almejo identificar os mesmos elementos em sua conformagéo.

Na andlise dos seus dados, Rocha e colaboradores (2015) identificaram elevada
influéncia das teorias criticas nos trabalhos curriculares sobre o campo da EF escolar, quando
comparadas as perspectivas tradicionais e pos-criticas'®. Em suas palavras, “dos 35 artigos
encontrados, aproximadamente 8,5 % inspiram-se nas teorias tradicionais, enquanto 74% nas
teorias criticas e 17% nas teorias pds-criticas” (p. 184).

Em sintese, os trabalhos focados na perspectiva tradicional de curriculo, visivel minoria,
apresentaram duas caracteristicas essenciais, a saber: “a preocupagdo em pensar ‘como’ e
‘quais’ saberes deveriam estar presentes na construgao do curriculo” (p. 185). Ja nos trabalhos
de influéncia critica — ampla maioria — questdes de poder e disputa por interesses aparecem de
forma significativa e o curriculo é entendido como um objeto construido por seu contexto
sociocultural. Por fim, nas pesquisas de génese pés-critica, a revisdo dos autores indica a forte
presenca dos Estudos Culturais, do Multiculturalismo, da Cultura Corporal e suas multiplas
manifestagbes, com destaque ao respeito pelas diferengas expressas em categorias de
identidade (género, etnia etc).

Um ponto parece ser marcante: “Independentemente das inspiracdes nas teorias
curriculares, os artigos indicam que ha um movimento em busca da superacao das elucubragdes
meramente tedricas, aproximando-se cada vez mais de discussdes que dialoguem com a pratica
pedagdgica da EF” escolar (ROCHA, et al,2015, p. 189).

Nesse sentido de aproximacdo com as praticas e didaticas de ensino, outras revisoes ja
aqui mencionadas (BRACHT, et al, 2011, 2012; ROSA, LETA, 2010, 2011), também indicam a
pouca incidéncia de trabalhos que dialoguem com o cotidiano escolar, seja no tema dos

curriculos, ou mesmo em outros de igual importancia, como Metodologia de Ensino, Avaliagéo,

19 Recorte realizado entre os anos 2000 e 2013 nos perioédicos de maior impacto no campo da EF brasileira.
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Educacdo de Jovens e Adultos etc. Urge a realizagdo de pesquisas que orientem como a
teorizacdo critica pode ser traduzida em préticas pedagdgicas e, talvez o mais complexo, como
elas podem ser avaliadas. Ao que me parece, os trabalhos de cunho pés-critico ja se adiantaram
nesse sentido e tem trazido & comunidade do campo, reflexdes importantes sobre a superagéo
dessa problematica.

Esse apontamento levantado pelas conclusdes das revisdes citadas, paradoxalmente,
sustenta-se numa ideia fundamentalmente “prescritiva”, ou seja, dentro das novas teorias criticas
ou pos-criticas, a prescricdo do “como fazer” e “quais saberes” devem ser selecionados,
continuaria tendo relevancia. Ora, parece-me assim, que um dos maiores fundamentos da teoria
tradicional ndo foi (e talvez nem seja) superado. Na medida em que se tem a inten¢do de
superar (ou subverter) um paradigma “prescritivo” que dominou o cenario por longo tempo,
automaticamente acrescentamos um novo de tipo de “prescri¢do”. Quero dizer, desenvolver um
curriculo critico ou pés-critico perpassa basicamente por “novas escolhas”, “novas decisdes” e
‘novas orientagdes”, as quais estarao ligadas as subjetividades, ideologias e novos interesses de
grupos que possuem formas especificas de percepcdo da realidade e que almejam novos tipos
de sociedade e de individuo. Serda mesmo possivel sustentar epistemologias ignorando
ideologias? De fato, ndo defendo essa possibilidade, ainda que eu acredite que ela possa e deva
ser “perseguida”, a exemplo da “utopia”, narrada nos recentes trabalhos de Boaventura de Sousa
Santos (2010, 2011). Mas vou fundamentar melhor minha argumentagao a partir dos achados
dos autores (ROCHA, et al, 2015), que comprovam a tese de que a “prescri¢do”, seja ela da
forma que for, permanece independente da influéncia teérica.

Dentre as pesquisas de concepgéo critica, verifica-se em (1) A educagéo fisica no
curriculo de uma escola profissionalizante: Um caso sui generis, de Gariglio (2002), que o
curriculo ndo sofre intervencdo apenas das questdes sociais externas a escola, pois 0s
conhecimentos que s&o escolhidos para constituir o curriculo de uma escola seréo
reinterpretados de acordo com as particularidades da mesma, ou seja, a localidade ganha
relevancia nas decisdes. E considerada aqui a ideia de que o curriculo ndo é uma receita pronta
a ser seguida pela escola, mas é adaptado as particularidades e interesses da mesma, ou seja,
o curriculo é construido socialmente.

A mesma fundamentagdo aparece em (2) Politicas de esporte escolar e a construgdo
social do curriculo de Educagdo Fisica, de Milen Neto, Ferreira e Soares (2011), que
investigaram como o0s jogos estudantis, de uma escola municipal do Rio de Janeiro, se inserem
na construgéo social do curriculo; e no trabalho (3) O referencial curricular da educagéo fisica do

estado do Rio Grande do Sul: uma analise qualitativa de contetdo, de Martiny, Floréncio e
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Gomes-da-Silva (2011), no qual a teoria critica é fundamentada pela compreens&o do curriculo
como um artefato sociocultural que implica relagdes de poder, sendo um terreno de conflitos
entre diferentes interesses.

Apresentando uma concepgao semelhante, os autores da revisdo afirmam que no texto
(4) A educagéo fisica no curriculo das séries iniciais: um espago de disputas e conquistas,
Guimarées (2008) sustenta que o curriculo ndo é uma questdo neutra e desinteressada dos
conhecimentos sociais, sendo um espago de lutas, conflitos, aliangas e inovagdes; e no trabalho
(5) O(s) curriculo(s) da educagéo fisica e a constituicdo da identidade de seus sujeitos, onde
Nunes e Rubio (2008) mostram o curriculo como tudo aquilo que se reflete na experiéncia
educacional, relacionado com a questdo de poder e que constitui a formagao de identidade,
sendo, a construgéo curricular, proporcionada pelo contexto histérico, relagao social € producéo
cientifica.

De fato, e como pode ser observado na revisdo (ROCHA, et al, 2015), assim como estes
aqui ja reapresentados, todos os demais trabalhos localizados e identificados como influenciados
por uma epistemologia critica, refletiram aspectos curriculares atravessados por
intencionalidades, disputas, poder, conflito, contexto historico-social e localidade escolar.
Fazendo, entdo, uma analogia com os achados pos-criticos verifica-se que, ao invés de uma
ruptura, uma cisdo radical com o ideério critico, 0 cenario parece ser muito semelhante ao
anterior, agregando, entretanto, novas formas de anélise, como exponho a seguir.

O contexto de influéncia pés-critica foi identificado em (1) Analises das representagdes
dos professores sobre o curriculo cultural da Educagdo Fisica de Neira (2010) e em (2)
Contribuigbes dos estudos culturais para o curriculo da Educagéo fisica, de Neira € Nunes
(2011), que ressaltam os EC, pois estes sustentam que o curriculo esta vinculado a construgéo
social, composto de intencionalidades politica e cultural, que questiona os diversos marcadores
sociais refletidos nos movimentos culturais, evitando, assim, a reproducdo da ideologia
dominante. Na sua relagdo com a EF escolar, os EC contribuem para a democratizagdo dos
saberes escolares por meio da politica da diferengca e analisam as experiéncias que serdo
vivenciadas na escola por meio de outros marcadores sociais, para além dos econémicos.

A revisdo apresentada cita os artigos (3) A cultura corporal popular como contetdo do
curriculo multicultural da educacéo fisica, de Neira (2008) e (4) Entre o discurso critico e p6s-
critico: a educagéo fisica nos curriculos paranaenses do inicio do século XXI, de Silva (2010), os
quais registram a categoria do multiculturalismo, fazendo uma assergéo ao reconhecimento das
experiéncias do cotidiano extra-escolar dos alunos como saber refletido na escola, ndo se

restringindo apenas as analises dos determinantes econémicos, permitindo um ambiente em que



90

o0s estudantes expressem seu repertério cultural, possibilitando aos mesmos uma visao critica,
democratica e emancipadora do contexto social, politico e educacional. Tais trabalhos mostram
claro avango em relacdo ao referencial de influéncia critica, na medida em que ao invés de uma
ruptura, observa-se o acumulo, a soma entre campos que outrora pareciam nao dialogar.

Os seguintes trabalhos, (5) A agdo educativa dos professores de educagéo fisica: teoria
e pratica, de Lima (2001) e (6) Saberes fazeres praticados no curriculo e na formagdo
continuada: espagos tempos vividos na educagédo infantil, de Ferreira Neto e Nunes (2011),
também se articulam com as teorias pos-criticas ao defenderem um curriculo da EF que reflita
sobre novas formas de pensar e viver a sociedade, valorizando a cultura corporal e suas
multiplas manifestagdes e respeitando as diferengas étnicas, de género e de classe.

Conforme os autores da revisdo (ROCHA, et al, 2015, p. 188), “do conjunto das analises
das produgdes académicas que compuseram o corpus da pesquisa é importante destacarmos
que a maioria dos autores nao deixa declarada a fundamentagdo em uma determinada teoria
curricular (...)". Nesse sentido, reflito em o quanto a ideia de cisdo entre o dialogo filoséfico critico
e pos-critico pode estar sendo desnecesséario, comprometendo 0 avango das pesquisas no
campo da EF. A qualidade das pesquisas verificadas, reiteradas pela fundamentada revisao,
mostra claramente que, ao invés da “subverséo”, da “desconstrugdo”, ou mesmo do “relativismo
pds” — estes num sentido mais “comodista” de reflexdo — o movimento da superagédo meramente
tedrica, aproximando-se do dialogo com a préatica pedagogica da EF escolar é visivel. Mas ainda
que exista este movimento, os trabalhos mostram claramente que a superagdo do
tradicionalismo e da critica pela concepgao pos-critica, ndo implica no “ignorar a prescricao”, pois
esta aparece agora, entretanto, ndo mais como foco ou fim em si mesma, mas como projegao ou
uma “antecipagao pedagdgica” (p. 189).

Como ja mostrado até aqui, a teorizagao educacional tem enfatizado os aspectos sobre
o pluralismo das teorias e das influéncias que as escolas e os curriculos recebem. Ainda que a
EF tenha se sustentado nesse mesmo tipo de “movimentacdo” e de deslocamento tedrico ao
longo do Século XX, o seu cenario contemporaneo parece ndo assimilar com clareza tal
entendimento. A EF parece situar-se numa espécie “anacronismo em suas produgdes
curriculares” (ROCHA, et al, 2015, p. 190). O fato se explicaria pelas proprias barreiras
tradicionais observadas nos curriculistas de origem biofisiolégica (“outsiders escolares”), — e que
ainda assessoram 06rgdos governamentais publicos na elaboragdo de curriculos de formagao
académica, ou mesmo na avaliagdo do campo — numa medida proporcional a situacdo do
bacharelado, que possui ampla atengdo em detrimento dos licenciados, fato consolidado pelas

incisivas influéncias de mercado.
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Na medida em que intento identificar a presenga das trés teorias curriculares no CBC de
MG, reitero aqui as caracteristicas de cada uma delas, sustentando-me também na revisao de

Rocha e colaboradores (Idem, p. 181), a saber:

Tradicionais: Priorizam a organizagio/estrutura de um curriculo e suas questdes
técnicas, a partir de uma neutralidade cientifica. Expressam uma visdo classica de
curriculo preocupada com os saberes selecionados e ndo com as razbes da sua
escolha. A énfase é no processo de construgdo em detrimento do porqué da construgéo

do curriculo.

Criticas: |dentificam que a construgao curricular expressa uma intencionalidade politica,
social e ideoldgica, com forte influéncia das questdes econémicas expressando poder
na selecdo dos saberes. Analisam a influéncia da estrutura econdmica e politica
enquanto formas reprodutoras ou produtoras das desigualdades existentes nos

curriculos.

Pés-criticas: Mantém a ideia de curriculo expressando uma intencionalidade, mas
outras questdes, além das econdmicas sdo apontadas enquanto influenciadoras na
selecdo dos saberes, por exemplo, a cultura, a etnia, e o género. O conjunto dessas
influéncias ira deixar suas marcas na construgdo da identidade gerada a partir do

curriculo.

Para os pesquisadores (ldem, 2015), a paisagem epistemoldgica da producéo
académica sobre os curriculos de EF ndo acompanha o hibridismo costumeiramente visto no
cenario educacional de pesquisas e que se relaciona com a ‘“virada linguistica’, com a
perspectiva pds-moderna efou pds-estruturalista. O fato pode ser facilmente atrelado as
questdes de poder que existem no campo e mesmo a propria cisdo da area entre bacharelado e
licenciatura. Quero dizer, assim, que a diversidade de influéncias que fundamenta a histéria do
campo da EF, como ja mostrado nesse capitulo, parece se perder nas inumeras produgdes
académicas da area. De fato, ou temos artigos do campo da saude, que ignoram por completo
as epistemologias socioculturais, ou temos trabalhos pedagdgicos que, em visivel maioria, ndo

dao qualquer atengéo aos aspectos biolégicos do movimento humano.
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Esse contexto de produgéo académica me leva a outra reflexdo que parece importante,
pois os proprios periddicos brasileiros?® de maior impacto parecem estar se adaptando a esta
configuragéo da EF, se dividindo em subtemas como: (1) aspectos biolégicos e dinamicos; (2)
aspectos socioculturais; e (3) aspectos pedagdgicos do movimento, para a capta¢do de seus
artigos, 0 que me parece bom numa primeira avaliagdo. O problema emerge quando eles se
fecham em apenas um desses subtemas. O fato tem colaborado para um entrave na divulgagéo
de pesquisas, em especial, para autores do campo pedagégico, pois a grande maioria dos
trabalhos que se desenvolvem no primeiro (subtema biolégico), tem amplo espago editorial nas
inimeras revistas da area de salde, em especial, da medicina e da fisioterapia.

Isso parece gerar impacto significativo na elaboragcdo de politicas educacionais e
curriculares para a area da EF na medida em que ha dificuldade de se atribuir caracteristicas
pedagdgicas a tais politicas e/ou propostas de elaboragédo curricular, visto que o entrave de
publicagbes ndo torna o debate adequadamente visivel a comunidade académica que se
interessa pela tematica. Se almejamos produzir politicas sérias e viaveis para os cursos de
formagdo em EF e, principalmente, para as escolas publicas do pais, € imperioso que 0s
periddicos da area tenham amplo espagco editorial, ou ainda, que se elaborem novos periddicos?!
destacando pesquisas que mostrem o cotidiano da EF escolar, praticas pedagdgicas alternativas
com viés critico e pos-critico, andlises de curriculos e projetos politico-pedagogicos,
problematiza¢Ges sobre a avaliagdo na EF escolar, entre outros temas ndo menos importantes.

Tendo entdo explicado as principais influéncias da area e as caracteristicas das
perspectivas curriculares, passo a verificar como elas aparecem no contexto de elaboragéo do
CBC e em sua propria forma oficial. Como as teorias aqui descritas estdo representadas nos
documentos oficiais de MG reforgando a ideia de que o curriculo é um territério em disputa?
Como a escola responde a esta enorme possibilidade de caminhos interpretativos sobre os
conceitos que perpassam tais teorizagdes? Neira e Nunes (2009) problematizam a questao, e
encerro esta etapa com suas palavras, pois 0s conceitos relativos ao campo pedagdgico e

cultural séo

quase sempre compreendidos como aspectos de menor importancia no processo ou
relativos a esfera de atribuicdo individual do professor, conforme sua formagéo e

preferéncias. Esse equivoco permite uma multiplicidade de interpretagbes tdo grande

2 Vide Revista Brasileira de Educagéo Fisica e Esporte; Revista Brasileira de Ciéncias do Esporte; Revista
Brasileira de Ciéncia e Movimento, entre outras.

21 Destaco a Revista Brasileira de Educagéo Fisica Escolar, um novo espago de veiculagdo da producéo da area.
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que em algumas escolas é percebida a coexisténcia de diversos curriculos da
Educagdo Fisica ou, até mesmo, intervengbes que misturam, de forma

descomprometida, os simulacros dessas teorias (p. 90).
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SEGUNDA PARTE

CAPITULO 3

0S PRESSUPOSTOS TEORICO-METODOLOGICOS DA PROPOSTA: A CONFORMAGCAO
EPISTEMOLOGICA DOS CONTEUDOS BASICOS COMUNS DA EDUCAGAO FiSICA
ESCOLAR MINEIRA

Um plano de estudos deve ser elaborado em torno de grandes
questbes, principios e valores que uma sociedade estima
dignos do interesse continuo de seus membros.

(Jerome Bruner)

3.1 Primeiras consideracoes

Ao longo dos capitulos iniciais, foi possivel assistir as mudangas e transformagdes das
teorias curriculares e também o desenvolvimento do campo da EF brasileira. Nesta segunda
fase, inicio uma abordagem da analise da politica curricular de um ponto de vista internalista nos
padrdes defendidos por Veiga-Neto (2008). No capitulo seguinte, serd dado o enfoque na anélise

externalista. Nas palavras do autor:

(...) assistimos nas Ultimas trés décadas, a uma certa convivéncia — ndo sem varios
atritos — entre uma ampla tendéncia de estudos curriculares aos quais denomino
internalistas e uma outra tendéncia de estudos aos quais denomino externalistas. A
primeira, mais antiga, € as vezes referida sob varias denominagdes: tecnicista,
tradicional, positivista. A segunda, mais nova, ficou conhecida inicialmente como parte
da Nova Sociologia da Educag&o, corrente mais ampla iniciada na Inglaterra sob a
lideranga de Michael Young e pioneira nas analises educacionais criticas. Hoje a
maioria dos estudos externalistas sobre o curriculo faz parte daquilo que Forquin (1993)

denominou de “Sociologia da suspeita” (p. 63).

Como perguntou Michael Young (2000), a respeito de o saber ser produzido socialmente
para fins especificos, valeria sustentar que ele ndo é nada para além disso? “Sera que [0 que €]
considerado saber na sociedade ou o que é escolhido para ser incluido no curriculo num

determinado momento nada mais € do que aquilo que aqueles que estdo em posi¢oes de poder
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decidem ser o saber?” (p. 13). Como um curriculista se coloca diante de uma elaboragao
curricular, a qual pretende atingir milhares de individuos? Que base epistemoldgica seré mais ou
menos legitima para nortear o processo de decisdes?

Assim, este capitulo objetiva oferecer uma anélise das teorias, dos conteudos e das
metodologias que emergem da proposta em foco. Pretendo elencar pontos em que as trés
teorizagbes curriculares se mostram mais claras e apresentarei alguns fragmentos das
entrevistas realizadas com as consultoras. Seguindo parametros tradicionais, criticos e pos-
criticos descritos em Sacristan (2000), Moreira (2010c), Neira e Nunes (2009) e Santos (2010,
2011), buscarei esmiugar alguns detalhes da proposta. Trata-se de mais uma etapa complexa,
pois a particularidade de cada area disciplinar leva a necessidade de se considerarem critérios

especificos de valorizagao.

3.2 O tradicionalismo instrumental da proposta mineira

Inicio esta etapa de abordagem problematizando dois topicos que tratam filosoficamente
do mesmo assunto, 0s quais parecem se tornar talvez até redundantes ou excessivos no interior
da proposta. Conforme o documento (MINAS GERAIS, 2005a), no topico Razbes que justificam
0 ensino de Educagéo Fisica na escola, sustentado nas reflexdes de Neidson Rodrigues sobre a

formagao humana integral, lemos que

O processo de reconstrugdo da Educacéo Fisica tem como desafio contribuir com uma
educagao compreendida como um processo de formagdo humana que valoriza ndo sé o
dominio de conhecimentos, competéncias e habilidades, sejam intelectuais ou motoras,

mas também a formagao estética, politica e ética dos educandos (p. 15).

Para o documento oficial proposto, concebido como parte intrinseca dessa educagédo

integral, a EF deve estar

comprometida com a constru¢do de uma escola como tempo e espago de vivéncia
sociocultural, aprendizado de saberes e desenvolvimento do sujeito, considerando a
pluralidade das potencialidades humanas, valorizando o conhecimento, a arte, a
estética, a identidade, o sentimento, a emog&o e as multiplas linguagens. A escola,
assim pensada, extrapola o dmbito da atividade intelectual, que é ainda enfatizado no
contexto escolar tradicional e busca estratégias para considerar a corporeidade como

elemento da formagdo humana, porque € ela que materializa nossa existéncia no
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mundo, cabendo-lhe assegurar aos alunos acesso aos bens culturais, aos
conhecimentos que garantam autonomia em relagdo ao seu corpo e ao exercicio da

cidadania (/dem).

No mesmo sentido, o topico imediato, Finalidades da Educagéo Fisica, apresenta uma
abordagem vinculada as amplas concepgdes da Organizacdo das Nagdes Unidas para a
Educacéo, Ciéncia e Cultura (UNESCO), argumentando que “discutir a importancia da Educacéo
Fisica, a luz da proposta da UNESCO para a educagdo no século XXI, permitiu-nos

redimensionar suas finalidades (...)” (p. 16), ou seja, a disciplina é convidada a proporcionar ao
alunado a possibilidade de aprender a conhecer e a perceber, aprender a conviver, aprender a
viver e aprender a ser. A analise revela a falta de autonomia envolvida no processo de
elaboracéo, para além de significar também um nitido distanciamento das influéncias criticas.
Ademais, esse exemplo, como varios outros aqui apresentados, mostra 0 quanto a equipe
envolvida na construgéo da proposta desconhecia o que a teorizagéo critica propunha. Conforme

o documento:

A Educagio Fisica é desafiada a propiciar ao aluno oportunidades de aprender a
conhecer e a perceber, de forma permanente e continua, seu corpo, suas limitagdes, na
perspectiva de supera-las, e suas potencialidades, no sentido de desenvolvé-las, de
maneira autbnoma e responsavel; e aprender a conviver consigo, com o outro e com o
meio ambiente (Idem).

A problemética da objetividade e das recentes lutas entre as inumeras concepgoes
tedrico-metodolégicas do campo (BRACHT, 1999) parece trazer ao documento profunda
confusdo e a impossibilidade de um avango seguro por entre os caminhos expostos. A
quantidade de intencionalidades se mostra tdo vasta que me parece pertinente definir melhor
bases epistemoldgicas que possam assegurar ao aluno e ao professor uma relagéo pedagogica,
eu diria, menos generalista. Para Ghiraldelli Junior (1988), o problema ja vem ocorrendo ha

varios anos:

Desde o inicio dos anos 80, qualquer observador da rea pode constatar que em varios
estados do pais pululam nicleos empenhados na rediscussao de temas que véo desde
a redefinicdo do papel da educacéo fisica na sociedade brasileira até questdes ligadas

as mudangas necessarias ao nivel da pratica efetiva nas quadras, ginasios e campos
(p.15).
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Rocha Junior (2005, p. 76) amplia a discusséo e sustenta que “esta diversidade de
conceitos e classificagbes inventadas tem colaborado para criar, ou mesmo ampliar, as
dificuldades de entendimento da educacéo fisica, seja nas suas propostas de intervengéo ou de
investigacao e estudo”. Neira e Nunes (2009) também acrescentam sobre as problematicas e
excessivas consideragdes das teorias criticas, as quais, sustento, parecem se preocupar menos
com o desenvolvimento do aprendiz e mais com 0s processos de constru¢ao curricular, com as
suspeitas sobre determinados conceitos hegemdnicos e com o papel obscuro das ideologias,
aspectos que, de fato, e como j& apresentados nos capitulos iniciais, marcaram historicamente
esta vertente (APPLE, 2006; GIROUX, 1997; SILVA 2007).

Creio ser licito afirmar que essa problematica parece contribuir muito mais para uma
manutencdo dos aspectos tradicionais e instrumentais nos curriculos da &rea do que para um
avanco. Na medida em que as novas teorizagbes focam processos e ndo apresentam
proposituras consistentes, capazes de elucidar novas praticas pedagégicas, tende-se a manter-
se o0 paradigma em vigor. Observemos a continuidade do documento (MINAS GERAIS, 2005a, p.
17):

E por meio de vivéncias corporais e interagdes sociais éticas que o sujeito:

+ apropria-se de conhecimentos sobre o corpo e suas praticas, desenvolve sua
identidade;

+ aprende, gradativamente, a articular seus interesses e pontos de vista com os dos
demais;

+ apreende 0 conhecimento sobre si, sobre 0 outro e sobre 0 mundo;

* aguca sua curiosidade e seu espirito investigativo;

+ amplia sua capacidade de escutar e dialogar, de trabalhar em equipe, de conviver com
o incerto, o imprevisivel e o diferente;

* percebe-se como integrante responsavel, dependente e agente transformador do meio
ambiente, na perspectiva de sua preservacao;

+ educa-se para o lazer;

+ aprende a ser cidaddo consciente, autdbnomo, responsavel, competente, critico,
criativo, sensivel;

+ aprende a viver plenamente sua corporeidade, de forma lidica, tendo em vista a

qualidade de vida, promogao e manutengéo da salde.
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Seréa possivel a EF escolar cumprir tamanha promessa por meio das praticas corporais?
Verifico uma clara (e prepotente) visdo instrumentalista de curriculo. Essa parte do documento
reforga a presenca das influéncias tradicionais do campo, podendo ainda ser observados poucos
indicios de uma teorizag&o critica (individuo auténomo, critico, criativo, transformador do meio), a
qual emerge talvez por estar vinculada as proprias subjetividades das organizadoras.

Outro entendimento polémico dentro das diretrizes para a area séo as concepgdes que
acreditam que a EF deva servir como apoio para que os alunos adquiram outras habilidades,
como leitura e escrita, ou seja, outra visdo tradicional e instrumental que permanece. Dois

fragmentos (MINAS GERAIS, 2005a, p. 20) me parecem significativos, a saber:

Varias séo as concepgbes de linguagem. Entretanto, como queremos que nossos
alunos sejam capazes de ler, interpretar e produzir diversos tipos de textos — gestuais,
orais, escritos, virtuais e outros — com senso critico, argumentativo, de modo a
compreender os limites e as possibilidades de sua vivéncia social, entendemos que a

concepgao de linguagem como enunciagéo constitutiva € um caminho importante.

Como educadores, precisamos construir estratégias de ensino que auxiliem nosso
aluno a desenvolver suas capacidades de ler, de interpretar e de produzir diversos
textos com seus corpos — jogando, caminhando, dangando, brincando. Para isso, a
escola precisa também observar diariamente os diferentes discursos pronunciados
pelos corpos dos alunos com o intuito de compreender e atender a suas demandas
especificas e coletivas (vontade de beber agua, de ir ao banheiro, de comer, de

movimentar-se, de descansar, de ser abragado, de levantar-se da carteira, etc.).

Conforme apresentado no segundo capitulo, existe uma tendéncia dentro das
concepgdes criticas que argumenta que a EF ndo pode ser relegada a ideia reducionista de uma
disciplina utilizada como suporte para outros desenvolvimentos, como o cognitivo. Mas, no
contexto exposto, ainda que se tenha observado nas entrevistas uma tentativa de apropriagéo
das tendéncias criticas, o documento acaba por assumir a importancia da area nesse sentido, o
que eu concordaria se os pressupostos assumidos fossem vinculados as bases da motricidade,
para que houvesse uma coeréncia conectiva entre a teoria e a pratica, entre os conteudos e as
avaliaces.

Um ponto interessante também a abordar aqui consiste no fato de que o proprio

Dermeval Saviani, maior inspirador da teorizacdo critica na EF, defende a ideia de automatismo
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como etapa de aprendizagem no sentido de liberdade. Em suas palavras, fica claro o

entendimento:

(...) € preciso entender que 0 automatismo € condigao da liberdade e que nao é possivel
ser criativo sem dominar determinados mecanismos. Isto ocorre com o aprendizado nos
mais diferentes niveis e com o exercicio de atividades também as mais diversas. (...) A
liberdade s sera atingida quando os atos forem dominados. E isto ocorre no momento
em que os atos forem fixados. Portanto, por paradoxal que pareca, € exatamente
quando se atinge o nivel em que os atos s&o praticados automaticamente que se ganha
condi¢Oes de se exercer, com liberdade, a atividade que compreende os referidos atos.
Entdo, a ateng@o liberta-se, ndo sendo mais necessério tematizar cada ato. (...) o
aprendiz, no exercicio daquela atividade que é o objeto da aprendizagem, nunca é livre.
Quando ele for capaz de exercé-la liviemente, nesse exato momento ele deixou de ser
aprendiz (SAVIANI, 2008, p. 19).

Nesse sentido, a EF parece se mostrar como um campo capaz de atender uma
demanda educacional e significativa; quero dizer, proporcionar ao aluno melhores habilidades
motoras que |hes favorecam o desenvolvimento da leitura, da escrita, da interpretacdo e do
calculo, condigdes essas fundamentais para a formagdo do pensamento critico e o
enfrentamento das adversidades e incertezas do mundo contemporaneo. N&o vejo reducionismo
nisso. Continua o autor indicando “que s se aprende, de fato, quando se adquire um habitus,
isto €, uma disposicdo permanente (...) [uma] espécie de segunda natureza” (ldem, p. 20).
llustra, por fim, com o exemplo da propria leitura e escrita como naturais para quem ja as
domina, assim como alguém que dirige um carro com tranquilidade. O que me parece
problematico e politicamente dificil de resolver trata-se do tempo escolar destinado para esse
tipo de desenvolvimento. Como avangar com um ou dois tempos de carga horaria? Nédo é
demais lembrar que o curriculo € sempre um territorio em disputa pelas iniumeras disciplinas?2.

Mais adiante, parece haver uma espécie de “coer¢do”, ou a chamada prescrigao, numa
suposta intengdo de se preservar contra as praticas relativistas. Mas parece-me estranho que,
ao professor, caiba a fungéo de tentar imprimir sentidos e significados educativos aos temas da
cultura corporal. Se s&o tematicas culturais, elas os sao justamente porque ja estdo impregnadas
de sentido pela sociedade. Seria tarefa dos docentes, nesse contexto, auxiliar os estudantes a

identificarem esses sentidos e relaciona-los aos saberes construidos historicamente, com a

22 Agregue-se a isso as constantes e recentes tentativas de retirada da EF do curriculo escolar.
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preocupacao de separar o0 que € relevante do que é superficial (SAVIANI, 2008), abrindo novos
entendimentos ao alunado, levando-os para um novo espectro cultural e epistemoldgico,
diferente do que eles trazem consigo de suas historias particulares. Observemos como existe um
discurso sutil de afastamento da perspectiva pos-critica, aproximando a proposta muito mais de
um tradicionalismo. Ao que se observa, existem problemas de coeréncia interna, na medida em
que se estimula a questao da ludicidade nas brincadeiras, por exemplo, e simultaneamente se
propdem visdes instrumentais e utilitrias, como ja apresentado. Como se pode ler no
documento (MINAS GERAIS, 2005a, p. 25):

(...) faz-se necessario problematizar a vivéncia corporal dos alunos nas brincadeiras,
nos jogos, nas dangas, nas ginasticas, nos esportes, enfim, em todas as suas

manifestagbes corporais, imprimindo-lhes sentidos e significados educativos. Assim, as

praticas corporais deixam de ser vistas como um “fazer pelo fazer”, ou seja, como uma

atividade desprovida de significado e intencionalidade educativa (grifo meu).

Seguindo a anélise, a proposta se arvora por apresentar os recursos didaticos mais
adequados, ou seja, diretrizes especificas voltadas aos docentes. Reitero aqui outro aspecto
instrumentalista dos CBC, como se observa a seguir (MINAS GERAIS, 2005a, p. 26):

(3) Articulagdo coerente entre contelidos, métodos e recursos didaticos - E
imprescindivel garantir a articulagdo entre contetidos e métodos de ensino, na opgéo
didatica que se fizer para que o ensino alcance os objetivos propostos. Os métodos e
recursos didaticos sdo possibilidades de qualificar a intervengdo profissional no
cotidiano das aulas de Educacao Fisica. Assim, os professores poderdo utilizar, dentre
outros, os seguintes recursos didaticos e estratégias de ensino:

+ andlise de imagens e sons (filmes, videos, fotografias, desenhos, pinturas,
propagandas, musicas, charges, murais, documentarios); de objetos (troféus, flamulas,
medalhas, certificados, diplomas, brinquedos, maquetes, cenarios, fantasias); de textos
(livros, contos, cronicas, jornais, revistas, poesias, histérias, parodias), dentre outros;

* pesquisa, entrevista, jari simulado, seminério, palestra;

+ debate com profissionais e atletas convidados;

+ visita a comunidade, em especial aos espagos de esporte € lazer;

+ teatro e cinema;

« oficina de brinquedos e brincadeiras;

« feira e eventos artisticos e culturais;
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* campeonatos, excursdes diversas, acantonamentos.

Em recente trabalho (VARGAS, 2014), argumentei sobre a visdo instrumental de
curriculo. Para Michael Young (2011), emerge aqui uma tensdo problematica. Em suas palavras,
‘uma visdo instrumentalista do curriculo pode levar a um efeito perturbador (...). Refiro-me
especificamente a proliferacdo de diretrizes especificas para professores” (p. 05). Para o autor,
tal viséo assume o pressuposto de que a motivagéo dos estudantes estaria atrelada a orientagéo
curricular para os docentes. O autor problematiza esse ponto, reforgando a necessidade de se
oferecer maior apoio ao conhecimento pedagdgico e a matéria lecionada, o que levaria a um
maior profissionalismo dos mestres.

Um segundo problema se refere a questdo econdmica. Young (idem) registra que um
curriculo visto como um ‘“instrumento” possibilita ao poder central sustentar que solugbes
econdmicas e sociais podem ser resolvidas alterando os conteudos sistematizados, realocando
e/ou substituindo disciplinas?3. Isso negligenciaria a finalidade maior da educacéo escolar, “que é
levar os alunos para além de sua experiéncia por formas as quais eles dificilmente teriam acesso
em casa” (p. 05).

Compartilho da ideia do autor no que tange as praticas com disciplinas “cientificas” e
incluo a EF nesse contexto. Como ja enaltecido, a EF ndo é uma disciplina cientifica nos moldes
da modernidade porque néo produz seu conteudo préprio e acaba por reproduzir a hegemonia
esportiva em seu interior escolar. Sustento assim, e apoiado em Young, que os curriculos de EF
devem também colaborar para experiéncias complementares as suas vivéncias prévias na
familia, nos clubes ou mesmo nos “bairros”. Ora, ndo sera demais reconhecer que, em tais
ambientes, o esporte competitivo € massificado (principalmente pela midia). Ndo € uma pratica
cultural em nosso pais, nos momentos de megaeventos ou de campeonatos locais, as pessoas
se reunirem para torcer em bares, restaurantes ou até mesmo nas ruas de seus bairros? Ndo
sera comum observarmos criangas jogarem suas “‘peladas” (de futebol, vélei ou basquete)
improvisando “campinhos e quadras” nas ruas, ou mesmo nas pragas, praias, condominios e

clubes? Tal reproducédo devera ocorrer também na escola?

3.3 Indicios das teorizagoes criticas e pds-criticas nos CBC

Se a escola € o espago destinado a uma ampliagéo cultural e cientifica dos alunos, que

pode potencializar criatividades e emancipagao critica, levando-0os ao exercicio mais seguro de

23 Sera demais lembrar as inumeras tentativas de retirada da EF do curriculo obrigatorio, ou mesmo a sua redugéo?
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seu livre-arbitrio, o curriculo € um aspecto central nesse processo. De fato, reconhego esse
posicionamento como fundamentalmente critico, 0 que ndo implica em considerar as varias
possibilidades pds-criticas, na medida em que esta demonstra maior aporte tedrico para se
considerar os aspectos subjetivos e mais relativos que séo inerentes a EF, os quais defendo
como importantes. Parece-me ainda evidente a importancia da area diante do desenvolvimento
do campo axioldgico, o qual sustento estar mais proximo de tais teorias.

Nessa esteira, observo alguns pontos positivos no documento em momentos distintos da
escrita, a qual apresenta alguns indicios, rudimentos dessas preocupagdes negligenciadas pela
modernidade. Os recortes abaixo articulam preocupacdes destas duas teorizagdes, sendo que
elas se misturam e parecem se confundir umas com as outras, como educagdo integral,
pluralidade, conhecimento (cientifico), cidadania, estética, identidade, solidariedade, entre
outras. Observa-se uma tentativa clara da proposta em atender o processo historico de ruptura

de paradigmas com as concepgdes tradicionais que eram hegemaénicas.

Concebida como parte intrinseca dessa educagéo [integral], a Educagéo Fisica esta
comprometida com a construgdo de uma escola como tempo e espago de vivéncia
sociocultural, aprendizado de saberes e desenvolvimento do sujeito, considerando a
pluralidade das potencialidades humanas, valorizando o conhecimento, a arte, a

estética, a identidade, o sentimento, a emog&o e as multiplas linguagens (p. 16).

Na perspectiva da educagéo cidada, é importante observar que esses principios devem
nortear a formagdo humana dos educandos, de maneira que eles compreendam o
significado e a importancia de outros valores, como a justiga, a cooperagdo, a
solidariedade, a humildade, o respeito mutuo, a tolerancia, dentre outros. Sem esses

valores, a vida social se deteriora (p. 23).

Conforme o documento (MINAS GERAIS, 2005a), no primeiro topico, As Diretrizes para
0 Ensino da Educagédo Fisica, 0 compromisso com uma EF voltada para a formagéo cidada dos
alunos deve ser orientado, sobretudo, pelas seguintes diretrizes: (a) corpo concebido na sua
totalidade; (b) a qualidade de vida como requisito para a vivéncia corporal plena; (c) as praticas
corporais como linguagem; (d) a ludicidade como esséncia da vivéncia corporal;, (e) a
escolarizagdo como tempo de vivéncia de direitos; (f) a democracia como fundamento do
exercicio da cidadania; e (g) a ética e a estética como principios norteadores da formagéo
humana. Creio ser seguro afirmar a presenga tanto das teorizagdes criticas, como das pos-

criticas no decorrer do topico.
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Pretendo argumentar inicialmente, conforme também salienta Bracht (1999; 2007), que
a EF continua a néo produzir seu conhecimento a partir de sua propria forma de enxergar o
mundo, fato que a tem levado numa busca constante, uma espécie de perseguicdo (eterna) a
algo que a legitime na escola. Considerando a hegemonia da racionalidade e o status de ciéncia,
0 CBC de EF parece nédo escapar dessa realidade e tentativa de busca. Como sera exposto a
seguir, nota-se que a EF, entendida como uma &rea de circulagdo de saberes, para além de
suas possibilidades, pode também ser usada de forma confusa ao se apropriar superficialmente
de tantos saberes distintos, mantendo uma ideia de falta de articulagéo entre seu objeto de
estudo e aquilo que se almeja socialmente enquanto individuo a ser construido.

Na secgdo (a) O Corpo concebido na sua totalidade (p. 18), o documento trata de uma
orientagdo essencialmente filoséfica, pois salienta que ndo ha indissociabilidade entre todas as
suas dimensdes, como a bioldgica, a afetiva, a cognitiva, a historica, a cultural. Utiliza-se assim
de uma teorizagao critica contra o pressuposto filoséfico tradicional da histérica ciséo entre corpo

e mente:

Desde a Antiguidade Classica, 0 homem, movido pela curiosidade de saber quem ele &,
de onde veio e para onde vai, tem sido desafiado a conhecer a si mesmo. Ao longo da
historia da humanidade, a concepgdo dicotbmica de homem, que o divide em duas
dimensbes — corpo e alma —, tem sido predominante. Essa vis@o, concretizada nos
bindmios corpo e mente, pensar e fazer, intelectual e manual, tem influenciado varias
dimensdes da vida humana e, no caso da educagéo, contribuido para a fragmentagéo
do curriculo escolar em disciplinas, valorizagdo do cognitivo em detrimento das
questdes afetivas e motoras, bem como para a desarticulagéo entre teoria e pratica (p.
18).

Esse tema filoséfico pode ser bem percebido em varios trabalhos de pesquisa (MEDINA,
2008; BRACHT, 1992, 2007; FENSTERSEIFER, 2001; VARGAS, MOREIRA, 2012) nos quais se
argumenta que a historica ciséo (dualismo) mente/corpo pode ser entendida como uma das
causas fundamentais da crise epistemoldgica vivida pela &rea desde a emergéncia do
Movimento Renovador. Bracht (2007, p. 30-31) afirma que “um pouco da crise de identidade da
EF vem dai, do desejo de tornar-se ciéncia, e da constatacdo da dependéncia de outras
disciplinas cientificas (a Educagdo Fisica & ‘colonizada’ epistemologicamente por outras

disciplinas)”. Em outras palavras:
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A dicotomia histérica mente/corpo estimula-nos a pensar que deveria ser necessario
valorizar as duas “partes” dessa divisdo. Assim, o pensamento moderno e racionalista,
na sua ansia pela busca da ordem e do controle, sugere o entendimento de que a
escola seria uma das instituigdes capazes de promover uma possibilidade “formal” de
educar mente e corpo. Por um lado, a educagéo intelectualizada (cognitiva); por outro, a
educacéo corporal (fisica) (VARGAS, MOREIRA, 2012, p. 412).

Esse debate suscita uma questdo muito importante para a construgdo de identidades
profissionais e que julgo relevante num contexto de andlise curricular. Conforme a pesquisa,
para além da crise de identidade da EF (BRACHT, 2007) e da histdrica dicotomia mente/corpo,
‘cabe ressaltar a crise [contemporanea que (...) atinge o profissional] em decorréncia das
transformagdes pelas quais tem passado o processo de construgdo das identidades pessoais e
sociais, no qual os sujeitos assumem identidades diferentes em distintos momentos, identidades
que ndo se unificam, necessariamente, em torno de um eu coerente” (VARGAS, MOREIRA,
2012, p. 414). Stuart Hall (2006) ja sustentou que a construgao de identidades € um processo
complexo, dialético e dindmico e, na medida em que também sustento o curriculo como artefato
construtor de identidades (SILVA, 2007), parece-me imperioso conceber todo o processo de
desenvolvimento da politica curricular no sentido da flexibilizag&o das identidades.

Assim posto, conceber o corpo em sua totalidade mostra-se um topico da proposta que
visa mitigar os aspectos tradicionais que levaram ao inicio da crise da EF. Trata-se de uma
tentativa de superagao filosofica do dualismo mente/corpo, o qual sustento como importante,
entendendo que a negligéncia do assunto contribuiria para a manutengéo de identidades rigidas,
deslocadas das necessidades fluidas do mundo contemporaneo.

Trata-se de um pressuposto de alta envergadura axioldgica, ou seja, ha valor na
apresentagdo de uma proposta que busca superar um paradigma historico, e isso € condizente
com as demandas de uma sociedade contemporanea, fluida e diversa na qual estamos
inseridos. Considero ainda que o pressuposto filoséfico ndo se fecha ao propor um novo
entendimento, sustentando-se ai o principio pos-critico da recursdo (DOLL apud NEIRA,
NUNES, 2009). Se a ciéncia avanga e se transforma constantemente, ndo é possivel predizer se
novas dimensdes de entendimento sobre a totalidade do corpo poderéo se agregar, colaborando
para outras superagdes epistemologicas. O pressuposto filoséfico em analise mostra-se hibrido,
capaz de atender aos anseios tanto da teoria critica quanto da pds-critica.

Na segunda segdo, (b) A qualidade de vida como requisito para a vivéncia corporal

plena (p. 18), a configuracéo se amplia demasiadamente e o documento apresenta a EF também
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sustentada na perspectiva da saude, esta entendida como o “estado de bem-estar geral dos
sujeitos, em todas as suas dimensdes” (p. 18), ou seja, envolve os fundamentos bioldgicos,
psicolégicos, politicos, culturais, ambientais e até espirituais. E como se a EF, por ndo ter a sua
especificidade, tivesse uma obrigagao de “abragar” tudo ao abarcar a dimenséo de qualidade de
vida, pois h& enorme abrangéncia na expressédo. De fato, como ja foi debatido no segundo
capitulo, ainda que sustentemos a EF como uma area na qual circulam diversos saberes, a ideia
néo pode significar que a EF Escolar deva agregar quase que “desesperadamente” todos os
saberes possiveis. O longo recorte da proposta curricular apresentado abaixo (MINAS GERAIS,

2005, p.19) sustenta a critica realizada:

A dimenséo bioldgica engloba fatores relativos a condigao organica do sujeito, ou seja,
a sua estrutura anatomica e fisioldgica. Dentre outros condicionantes dessa dimenséo,
destacamos: idade, sexo, caracteristicas étnicas, heranca genética, condicionamento

fisico, estado geral de saude orgéanica.

A dimens&o psicoldgica agrega fatores psiquicos relacionados as emogdes, aos
sentimentos, comportamentos, as atitudes e capacidades cognitivas do sujeito, como
bem-estar, autoconhecimento, autoestima, afetividade, capacidade de atengao,

percepgao, compreensao, apreensao, dentre outros.

As dimensdes socioecondmica e politica envolvem fatores relacionados a justica e ao
respeito muatuo. Tais fatores dependem de politicas sociais e também da vontade
politica do sujeito, de sua responsabilidade social, de sua determinacéo, do seu poder
de mobilizagao e reivindicagdo, bem como de suporte social, que deve ser prestado
sem exploracdo e discriminagdo de qualquer espécie. Sao exemplos desses fatores o
direito de ir e vir e 0 acesso aos bens culturais, como saude (prevencgao, tratamento e
reabilitagdo), educagéo, meio de transporte, lazer, esporte, moradia, ocupag&o e renda,
saneamento basico, participagdo social (convivéncia e interagdes familiares e sociais

saudaveis).

Os fatores da dimensao cultural estdo relacionados ao estilo de vida dos sujeitos —
comportamentos, habitos e costumes adquiridos socialmente —, podendo ser benéficos
ou maléficos a salde. Assim, fazem parte dos estilos de vida que promovem satde: a
atividade fisica, a higiene, a alimentag&o, o lazer, o descanso adequado, etc. Dentre os

estilos de vida geradores de risco a saude, destacam-se: movimentos corporais
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repetitivos, treinamento esportivo precoce, uso de drogas licitas e ilicitas, alimentagéo

descontrolada, falta de sono e de descanso.

Na dimenséo ambiental, estdo incluidos os fatores relacionados ao ambiente fisico,
tanto os naturais como os artificiais (de trabalho, de estudo, etc.). Dentre outros,
destacamos: limpeza, seguranga, prote¢do, ecossistema estavel e sustentavel
(condigdes climaticas, de temperatura, nivel de poluigdo sonora e do ar, qualidade da

agua, cuidados com o lixo, degradagdo ambiental, etc.).

A dimensé&o espiritual, por sua vez, integra principios, valores ideolégicos, religiosos e

morais: fé, crengas e convicgdes pessoais.

O pressuposto destacado parece se incumbir em garantir uma relagdo critica e
interdisciplinar, sem priorizar uma hierarquia entre os saberes de cada dimensdo. Trata-se,
inclusive, de uma ideia esperada em uma politica curricular, na medida em que o modismo
dessa tematica tem dominado o cenario contemporéneo pedagdgico critico e parece contribuir
para legitimar qualquer pressuposto tedrico ou mesmo um conteldo em uma planificagdo
curricular (VEIGA-NETO, 2008).

Argumento a existéncia de problemas de ordem epistemol6gica na medida em que se
assume a interdisciplinaridade, principalmente num contexto de crise da EF. Ainda que se
busque uma aproximagdo e uma integracéo textual na apresentagdo da proposta, verifica-se
mais uma fragilidade que tende a ndo realizar um didlogo mais proficuo entre as dimensdes
citadas. A ideia caminha por uma espécie de abstragdo, ndo conferindo a EF (e aos docentes)
uma real possibilidade de atuar pedagdgica e objetivamente. O que seria uma praxis pedagégica
num contexto interdisciplinar tdo amplo? Selecionar uma dessas dimensdes? Isso seria eliminar
a prépria interdisciplinaridade. Ou entdo a tentativa de junta-las, sem termos uma condi¢do mais
aprimorada de formagdo académica, ja que ndo somos psicologos, bidlogos, economistas ou
‘lideres espirituais”.

A pesquisa de Barreto (1995, apud VEIGA-NETO, 2008) demonstrou que as propostas
curriculares de 21 estados brasileiros mais o Distrito Federal apresentaram o carater polissémico
da ideia de interdisciplinaridade, por vezes atrelando-a a postura do professor na busca por um
trabalho coletivo, em outras tentando sustentar na propria esséncia do conhecimento as
motivagcdes para uma integragcdo dos conteudos. De todo modo, conforme a pesquisa, a
fundamentagdo para uma integragdo interdisciplinar se mostrou basicamente de cunho

psicologico e social. Agregue-se entao, nesta analise, que tais argumentos permaneceram na
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proposta mineira mais de dez anos depois, sendo acrescidos ainda pelas demais dimensdes
citadas. Para Veiga-Neto (/dem), realmente a situacdo nao melhorou desde os anos de 1970,
pois, se naquele periodo, o termo interdisciplinar ndo possuia um sentido estavel do ponto de
vista epistemoldgico, hoje a variabilidade conceitual é ainda mais diversa.

E imperioso destacar a propria percepcdo dos CBC sobre o elevado nimero de
preocupacgdes que a EF deve ter na escola. Sera possivel a escola e a EF darem conta de
tamanha exigéncia? O trecho a seguir parece salientar uma espécie de incoeréncia entre a
amplitude da proposta e aquilo que realmente a area é capaz de proporcionar no cotidiano
escolar, na medida em que o préprio documento sustenta que a area precisa ter um foco.
Novamente, surge uma clara incoeréncia interna entre o foco da area e a abrangéncia da
proposta. Se, no tdpico destacado anteriormente, vimos as "multiplas possibilidades

interdisciplinares", a seguir lemos o seguinte:

Assim, ao tratar das questdes relativas a corporeidade, a Educacédo Fisica precisa

compreender, no contexto educacional, qual a fatia do bolo Ihe pertence. Como dito
anteriormente, cabe a essa disciplina estudar e problematizar conhecimentos sobre o
corpo e suas manifestagdes produzidas em nossa cultura (esporte, jogos € brincadeiras,
ginastica, danga e movimentos expressivos), tendo em vista a busca da qualidade de
vida e a sua vivéncia plena (MINAS GERAIS, 2005a, p. 18). (Grifos meus).

Continuando a analise das diretrizes, no topico (c) As praticas corporais como linguagem

(p. 20), o documento retoma a ideia filoséfica, como se pode ver expressa no fragmento:

Esse principio se funda na premissa de que o conhecimento sobre o corpo e vivido no
corpo é que nos possibilita compreender a nossa existéncia no mundo, pois é por meio
dele que construimos significados, ocupamos espagos, comunicamos, interagimos e
nos constituimos como identidades individuais e coletivas. E, portanto, com base nesse

pressuposto que concebemos as praticas corporais como linguagem (p. 20).

N&o é observada nenhuma referéncia tedrica no corpo documental que sustente o
principio, este pressuposto tedrico exposto no fragmento, ainda que, numa leitura mais atenta,
pode-se depreender que se trata de uma abordagem fenomenolégica que pode ser encontrada
nos trabalhos de Elenor Kunz ou Reiner Hildebrant, com bases epistemol6gicas em Merleau-
Ponty. Furlan e Bocchi (2003) explicam que Merleau-Ponty observa a esséncia do sentido na

palavra linguagem, a qual remonta a analise de seu movimento expressivo originario: o gesto.
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Afinal, a primeira forma de comunicag¢do do ser € o movimento. Para os autores (p. 445), “o
carater fundador da linguagem mostra-se nas relagdes ambiguas entre fala e pensamento,
sentido e palavra, significante e significado”. A ambiguidade, entdo, esta presente em todas as
formas de linguagem e pode ser compreendida como a natureza do fendmeno expressivo.

A afinidade com o autor foi claramente revelada nas entrevistas no debate sobre a
questéo da Cultura Corporal. Cultura foi entendida como pratica de sentidos, pratica de produgéo

simbdlica e de significados distintos para os diversos grupos existentes.

Entrevistador: Professora, o que a senhora entende por cultura corporal?

Entrevistada 2: Eu acrescentaria assim, na perspectiva do conhecimento... do como eu
me situo no mundo. Quem eu sou, como eu me situo nesse mundo, das minhas
relagbes sociais com esse corpo. Eu acho que eu, enquanto individuo, que sou corpo...
eu ndo tenho um corpo, eu sou um corpo, né? Ai eu vou ler pelo Merleau-Ponty. Eu sou
um corpo e isso tudo muda em relagdo com as pessoas, entdo tem que compreender
isso, né? O que € 0 meu corpo, 0 que SOU €U COMO O Meu corpo, em que partes eles
estdo, mas como é que ele se relaciona com as pessoas e com o0s objetos, eu acho que
isso tudo faz parte da perspectiva da cultura corporal. (...) Mudam-se os sentidos, os
significados diante do espago e do tempo, né?

Entrevistada 3: A cultura corporal &, pra mim, aquilo que o homem, ou a mulher, ou a
crianga, aquilo que eles foram produzindo ao longo da sua historia e que aquilo que foi
se fixando. (...) Entdo esse sentido [que vocé me diz], esse significado ndo esta dado a
priori. Depende de quem esta jogando, né? E quem quer brincar pée o dedo aqui, né?

Vocé tem que querer, vocé tem que passar pelo seu desejo.

Entrevistada 4: E ai, nesse sentido, eu gosto muito de um conceito de cultura que nos
permite pensar a cultura como produgdo simbolica, como produgéo simbdlica que faz
sentido pra aquele grupo especifico, né? Que tem a ver com a sua forma de entender o

mundo, com sua visdo, com seu modo de vivéncia etc.

A ambivaléncia e multiplicidade de sentidos ressaltadas nesse tdpico da proposta podem
ser facilmente atreladas a uma inspiragdo inicial de cunho tedrico pos-critico, ainda que néo
tenha tido a "intencionalidade pos-critica”. O principio da riqueza (DOLL apud NEIRA, NUNES,

2009), ou seja, a diversidade de significados, de problematicas propostas para os aprendizes, as
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inimeras formulagbes de hipdteses, a imaginagéo para resolugdes, pode ser depreendida da
ideia exposta pela proposta, ainda que tal teorizagdo néo tenha sido devidamente explorada. Os

autores afirmam que,

na perspectiva curricular pds-critica, a cultura é essencialmente dinamica, é produgao,
criagdo e trabalho. Por conseguinte, um curriculo pés-critico de Educacdo Fisica
apresenta como “eixos estruturantes”: as diversas formas de linguagem, como préaticas
de significagdo, que comunicam e tornam inteligiveis as culturas nas quais se
produziram as manifestagées corporais; a investigagdo do contexto social de produgédo
e das relagdes de poder que definiram os significados das praticas corporais, além de

seu carater de produg&o e criagéo (p. 232).

Isso posto, o documento também apresenta uma valorizagdo direta da linguagem
corporal, tendo por base a sua desvalorizagdo em detrimento de outras linguagens, como se

observa abaixo:

Vale observar que, no contexto educacional, a linguagem escrita e a oral ainda tém
ocupado o centro das intervencdes pedagégicas, em detrimento de outras linguagens
que também sao importantes na formagao humana. Por isso, a escola precisa levar em
consideragéo, além da escrita e da oralidade, a linguagem do corpo na danga, na
brincadeira, no jogo, no esporte, nas atividades fisicas, na dramatizagéo, na musica, no
toque, no ritmo, enfim, nas inimeras formas de manifestagbes corporais (MINAS
GERAIS, 20053, p. 21).

De fato, a linguagem corporal é relevante, mas néo creio que a comparagdo com as
demais seja proveitosa para sustentar tal importancia. Para além do recorte demasiado vago, e
pouco fundamentado numa teoria pertinente ao assunto, destaco aqui outras incoeréncias
internas epistemoldgicas no desenvolvimento do trabalho entre as intengbes do governo que
financiou o projeto?4, as intengdes de suas elaboradoras e a realidade contemporanea na qual
estamos inseridos, ou seja, a Modernidade avangada. Esse debate pode ser remetido a ideia de
uma epistemologia da pratica. Em sintese, seria como explica Gamboa (2008), afirmando ser
possivel elaborar perfis epistemologicos de cada termo, recuperando sua construgdo e sua
evolugdo. Para o caso da EF, a linguagem também pode ser considerada um desses termos

polissémicos, mudando seus conteudos e compreensdes. O conceito epistemol6gico de

24 Assunto do préximo capitulo.
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linguagem se refere, entéo, a anlise dos seus significados, da sua construgéo histdrica e da sua
relagdo com outros conceitos.

Defendi em recente trabalho (VARGAS, 2014) que as praticas corporais sdo artefatos
culturais distintivos, postos no curriculo da EF como objetos de estudo (BRACHT, 1997). Tendo
inimeros movimentos carregados de multiplos sentidos, os temas da cultura corporal: as
brincadeiras, os esportes, as dangas e as lutas podem ser concebidos como textos corporais,
constituindo-se em formas de expressao, producdo e reproducéo de significados culturais. Tais
significagdes precisam ser analisadas de uma forma diferenciada, considerando-se as multiplas
construgdes da linguagem e ndo apenas aquela socialmente construida pela modernidade. As
praticas corporais € 0s contextos culturais e politicos nos quais elas estdo inseridas terdo
sentidos e significados distintos, conforme as inimeras localidades existentes. Entretanto, é
imperioso ressaltar que, na época de elaboragédo da proposta, essas consideragdes ndo estavam
claras na literatura, vindo a emergir com maior organizagdo em produgdes mais recentes
(NEIRA, 2010; NEIRA, NUNES, 2009, 2011, 2016).

E importante levantar uma problematizagdo sobre a excessiva variabilidade do
entendimento da expressao linguagem num curriculo publico. Para isso, apresento o conceito de
rigor (DOLL apud NEIRA, NUNES, 2009), entendido como a critica de que infindaveis
concepgdes de um Unico termo dentro do curriculo podem negligenciar um avango especifico da
aprendizagem. A ideia é n&o cair no relativismo, no cinismo da vulgarizagdo do conhecimento, o
qual ja € amplamente observado em trabalhos e grupos de pesquisa?®. Para os autores, é
imprescindivel ter cautela diante da indeterminancia e da interpretacdo dos pressupostos e dos

contelidos que emergem numa proposta curricular.

A indeterminancia é essencial para a investigagdo das formas pelas quais as verdades
foram sobredeterminadas. Por outro lado, a interpretagdo, como decorréncia da
indeterminéncia, conduz a busca constante por novas alternativas de relagdes e
conexdes entre as varias explicacdes quanto ao fendmeno que constitui a duvida. E
nesse sentido que a escrita-curriculo vincula-se, obrigatoriamente, a novas produgdes

por parte daqueles que fazem o curriculo (/dem, p. 232).

Minha intengdo, entdo, & problematizar criticamente as implicacbes de propostas
curriculares que resultem em posturas pedagogicas excessivamente abstratas e confusas. Ainda

que possamos desenvolver trabalhos significativos de expressdo corporal, estética e até

%5 Para detalhamento, recorrer a Eagleton (2011), Anderson (1999), Harvey (2012) e Vargas (2015).
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elaboragdes artisticas mais complexas, deve o professor ter a capacidade pedagdgica de
transformar as praticas em possibilidades concretas para que seus alunos aprendam a ler e
interpretar o mundo por meio dos movimentos e do se-movimentar, tarefa essa primordial na EF
escolar. Essa deveria ser uma das questdes norteadoras do debate curricular da area quando
aborda esta tematica. A abstracdo tem sua importancia, mas, como afirmava Gramsci (1986, p.
38), a tarefa da Educacgdo consiste em “acostumar a raciocinar, a pensar abstrata e
esquematicamente, mantendo, ao mesmo tempo, a capacidade de sair da abstra¢do e mergulhar
na vida real e imediata (...)".

Aprofundando a discussao sobre a arte e a abstragdo, recorro a Boaventura de Sousa
Santos (2011), para quem a ciéncia moderna assume-se desencantada e desapaixonada.
Prazer, paixdo, emocoes, tudo isso se encontra subjacente a este desencantamento, sendo
negligenciados por perturbarem a ideia de equilibrio moderno (o que ironicamente me parece um
equivoco, pois o prazer intelectual € exatamente o combustivel que move a ciéncia, ainda que
este ndo deva “influenciar’ nos resultados). Os conceitos e métodos frios encontram-se nessa
linha argumentativa, a qual contribui para a manutencio e reproducao de antigos dualismos,
como mente/corpo ou objetividade/subjetividade.

Assim, de acordo com o autor (Idem), ao longo da historia da ciéncia, o prazer foi se
isolando como uma caracteristica de dois pilares que se mostram opostos: um deles é o
imediatismo do consumismo das massas, enquanto 0 outro seria a autonomia da arte. Esta
Ultima adquiriu, como se observou desde a Antiguidade ao Renascimento Humanista, uma
espécie também de fungéo critica (para além do prazer), resgatando ou reequilibrando as
‘humanidades” em sociedades que estavam dominadas pela divisdo do trabalho social e pela
valorizagdo dos aspectos cognitivos em detrimento dos préticos. A arte, entdo, recebeu essa
espécie de institucionalizagdo autdbnoma para poder defender aspectos sensiveis e estéticos
num mundo real e pratico que, ao mesmo tempo, o0s ignorou. Parece-me, portanto, oportuno,
assim como faz Santos, questionar sobre a dificuldade da critica da arte gerar efeitos
significativos no mundo n&o artistico, pois essa autonomia se mostra um ponto, um “espago”, um
‘lugar” oposto a essa realidade utilitarista “das coisas” e da ciéncia dentro do paradigma da
modernidade. Advogo entdo que seja necessario construir uma espécie de nova racionalidade
que fundamente esta possibilidade de intervengao no real.

Tendo exposto tal logica, é nessa esteira de pensamento filosofico que defendo emergir
a oportunidade para um melhor desenvolvimento do campo da estética, pois surge nos CBC de
EF um t6pico que me parece significativo e com o qual coaduno, sustentando sua importéncia

para avancos na sociedade atual: (g) A Etica e a Estética como Principios Norteadores da
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Formagdo Humana (MINAS GERAIS, 20053, p. 23). Trata-se de uma diretriz que considero de
alta relevancia e oportuna no debate epistemolégico (e social) ja desgastado da EF
contemporanea. Entretanto, seguindo a mesma linha dos tdpicos anteriores, ndo se observa um
didlogo ou aprofundamento tedrico contundente na proposta, 0 que compromete e fragiliza o
desenvolvimento de tal dimenséao; e isso é reconhecido por uma das entrevistadas. O recorte

abaixo é o Unico paragrafo da proposta curricular a respeito de conceituagéo da estética.

O fundamento estético (...) alicerga-se, sobretudo, na sensibilidade humana. Nessa
perspectiva, a estética, valorizando a afetividade e o prazer, estimula a criatividade, o
espirito inventivo, a curiosidade pelo inusitado, elementos essenciais para nossa
convivéncia com a incerteza, o imprevisivel e o diferente. Auxilia os sujeitos a
reconhecerem e a valorizarem a diversidade cultural, a qualidade das producdes
humanas, seja em servigos, bens ou conhecimentos, e a buscar o aprimoramento
permanente. A estética também promove a critica a qualquer forma estereotipada e
reducionista de express&o humana (MELLO, 1998) (MINAS GERAIS, 20053, p. 23).

A pouca discussdo feita nos CBC sobre tal dimensdo causou-me estranheza?
inicialmente durante as entrevistas, pois as proprias elaboradoras mostraram-se sensiveis a tais

possibilidades:

Entrevistador: O que entende por estética? Como foi dimensionada a importancia dela
no CBC?

Entrevistada 1: A Estética, para mim, esta relacionada com (pausa maior na fala), com
a identidade que vocé tem e um conhecimento acerca de si mesmo na perspectiva da
inclusdo, na perspectiva do pertencimento. Entdo eu ndo fago estética para vocé. Mas
eu fago estética pra mim com vocé e para o todo. Quer dizer, na perspectiva da estética
nao é na perspectiva so fisica. A estética enquanto pensamento, enquanto uma

plenitude. E nesse sentido que a gente fala de estética... da plenitude do ser!

Entrevistada 2: (...) ela € uma dimensao muito importante que pode ser tratada [com] o

corpo, né? Quando vocé fala na estética, quer dizer [que] ela vai muito mais além do

% De fato, uma proposta curricular ndo conseguira atingir tamanha plenitude de conceitos, teorias, metodologias etc.
Para o caso em questdo, a formagédo continuada seria oportuna. E importante reconsiderar aqui o fato de que as
entrevistas foram realizadas 10 anos apds a publicagdo dos CBC. Hoje, as consultoras da proposta ja se mostram
muito mais sensiveis a ideia estética do que na referida época de elaboragdo do documento.



113

que estética corporal, quando vocé trata da estética nas artes etc., etc. Nos estavamos
querendo tratar muito aqui, por exemplo, [do] que é belo? O que € o feio, 0 que é o
belo? E uma discussdo que a gente acha fundamental que a EF trate nessa
perspectiva, porque um dos grandes problemas (...) das pessoas hoje é tratar do que é
belo, do que ¢é feio, daquilo que é social, do que te impregna. Entdo a gente achava que

a EF devia trazer esse tipo de discusséo (...). Da estética na perspectiva ética.

Entrevistada 3: Pergunta dificil essa! Até porque no proprio documento é passado de
forma rapida isso (..), porque no proprio documento das Diretrizes Curriculares
Nacionais, quando [se] fala da educag&o da sensibilidade, da estética mesmo, [se] fala
assim: “que ha possibilidades éticas, ludicas e estéticas de se compreender 0 mundo”.
Entdo, € um pouco por ai, um pouco o olhar da arte. E o olhar da arte [que] faz vocé
olhar pras coisas de uma forma diferente, né? (...) Se vocé tem o olhar da arte, se vocé
tem essa educagéo do olhar e essa sensibilidade, entdo a EF, ao lidar com o corpo,

com o jogo, com as brincadeiras, com o outro, ela favorece muito essa educagao.

Entrevistada 4: E interessante porque a ética e a estética ficou vago, né? Entao,
mesmo que a gente nao [tivesse] muita clareza do que a gente [estava] chamando de
ética e estética no documento, quem vé, 1é o documento na integra (...) vai perceber
isso ai. E talvez interpretar também de outras maneiras, né? Porque a estética pode vir
ai com a ideia do belo e tudo mais.

Entrevistador: Mas qual € a sua visdo [sobre] estética? A sua compreensao.

Entrevistada 4: (...) a estética é aquilo que nos provoca, aquilo que nos causa alguma
emog&o, alguma sensag&o, algum sentimento, tanto para o bonito quanto para o feio,
para o belo, né? Aquilo que vem da raiz estesia (...), 0 contrario seria anestesia,
exatamente aquilo que néo te provoca, vocé ta imobilizado, vocé nao tem sensagao,
né? Isso eu adoro porque eu acho que ajuda até com os alunos a entender melhor,

entdo pra mim & isso, aquilo que provoca qualquer reagao.

Na medida em que ndo se discute um pressuposto filoséfico denso dessa natureza,
despindo-o de seu potencial critico e pos-critico, e ele ainda se confirma na escrita curricular da
proposta, tendo a sustentar que o espago se abre ao fortalecimento das caracteristicas do
curriculo oculto. Se, para Silva (2007), preconceitos e esteredtipos culturais compdem essa

categoria de anélise, parece-me sensato argumentar que os aprendizes permanecerao inseridos
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na visédo hegemdnica do belo, ou seja, no conceito de beleza construido pela (e para a)
modernidade. Ora, Neira e Nunes (2009, p. 232) sdo enfaticos e sustentam que “as concepgdes
curriculares nao criticas concebem o conhecimento como reflexo de uma realidade que podera
ser acessada diretamente”, sem intermediagdo. Assim, essa auséncia de teorizagéo,
aprofundamento e debate apenas contribui para uma paralisacéo e reprodugdo de uma realidade
hegeménica predeterminada, por exemplo, a estética do "corpo sarado".

Na intencdo de propor alternativas para se romper com impressdes estéticas
preconcebidas, reitero outro trabalho (VARGAS, 2014), no qual sustentei que pensar e elaborar
um curriculo de EF na diversidade epistemologica atual significa agregar componentes que
incentivem o discente para condi¢bes mais favoraveis ao desenvolvimento de dimensdes
fundamentais: (1) a uma compreenséo historico-critica da Cultura Corporal, a qual ja vem sendo
difundida desde o Movimento Renovador, ou seja, conforme sustenta a pedagogia historico-
critica e seu desdobramento na pedagogia critico-superadora, os alunos tém direito de acesso
aos saberes e a cultura historicamente produzidos pelas sociedades, com o cuidado da distingdo
‘entre 0 essencial e o acidental, o principal e o secundario, o fundamental e o acessorio”
(SAVIANI, 2008, p. 13). Trato aqui da ideia de “classico” (ndo o tradicional), significando “aquilo
que se firmou como fundamental, como essencial” na nossa historia (Idem, p. 14); e (2) a
percepcdo e sensibilidade estética (GUMBRECHT, 2007, 2012), desenvolvida também por
Boaventura Santos (2010) na expresséo de racionalidade estético-expressiva, € que me parece
ainda pouco explorada no campo curricular da EF.

Sustento que tais concepgdes podem ser entendidas como aprofundamento do estudo
do “belo” a partir da experiéncia estética dos espectadores, ou seja, daqueles que assistem e
admiram os sujeitos praticantes de atividades corporais distintas, sejam elas quais forem. Nas
palavras de Gumbrecht (2007, p. 40), “pelo critério de universalidade subjetiva [em Kant], ndo ha
duvida de que os esportes [as dangas, as lutas, 0s jogos e as ginasticas, ou seja, os temas da
Cultura Corporal] parecem se qualificar como experiéncias estéticas”. Sustento, inclusive, que a
sensibilidade estética pode ser uma pré-condicdo para o desenvolvimento da intelectualidade
(SCHILLER, 2002), assim como a arte e a estética renascentistas favoreceram o advento da
racionalidade cientifica no bergo da Modernidade.

Argumento que tais concepgdes seriam um avango, uma elevagdo a preocupagao
parcial acritica técnica-esportiva hegeménica na area e nos curriculos. Seria uma espécie de
contribuigdo as dificuldades sobre as praticas pedagdgicas criticas por meio do “se-movimentar”,
enfrentadas pelos professores. Nessa perspectiva, proporcionaria aos alunos (nas escolas e nos

cursos de formagao) maior desenvolvimento do intelecto e da capacidade critica.
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De fato, abarcar tais dimensdes néo significa reduzir quaisquer das tematicas da Cultura
Corporal, mas repensa-las, reinventa-las, reinterpreta-las no curriculo escolar e, por que néo,
redescobrir seus valores nas escolas, respeitando as “localidades” diversificadas e articulando-
as ao global, de modo a contribuir com a téo almejada formagé&o critica do discente. Defendo a
possibilidade de partir da percepgédo dos alunos, ou seja, sobre as tematicas corporais que eles
ja costumam assistir e admirar, inclusive sobre as efemérides esportivas que ocorrem nos
campos, quadras e patios da escola, espagos onde jovens e adultos se deixam absorver pelas
praticas corporais e tudo o que elas tém de ludico, magico e de belo. Como ressaltei
anteriormente, ndo é sabido que na histéria da humanidade a estética renascentista funcionou
como uma “espécie” de cisao entre os tempos “sombrios” da Idade Média e as “luzes” da razéo?

Nessa esteira, torna-se imperioso ressaltar como as entrevistadas reagiram a tais
compreensdes ao longo dos debates. A convicgéo e a certeza da importancia transbordavam de

algumas de suas falas:

Entrevistador: Se eu |he disser que a estética, ou que compreensao estética por meio
de uma educagdo sensivel, contribui para que se “abram as portas do intelecto’, a

senhora concordaria?

Entrevistada 3: Ai... sim. Muito! Tanto é que hoje la no... (...) aquilo que eu [estava]
conversando com a (...) aqui, né? Eu estou “brigando” para ampliagéo da arte, né? Na
escola, da filosofia. Eu tenho cineclube no colégio. Porque eu acho que a pessoa que
passa por essas disciplinas, que tém uma maior capacidade de favorecer esse senso
estético, essa pessoa ela ¢é diferente. Ela percebe 0 mundo de uma forma diferente.
Entdo, eu acho que a Educagdo Fisica (...) a Carmem Lucia Soares que usa uma
expressdo que a Educagdo Fisica € uma “educagdo poética’. N&o, como que é?
(tentando lembrar) Ela usa uma questao da poética com o corpo, sabe? Ent&o (...) que
esses gestos nossos, sejam do esporte, sejam da luta, o que for (...), que tragam um
pouco de delicadeza, de poesia, né? Que sejam menos agressivos, que sejam... Entéo,
eu acredito muito nessa ideia, talvez eu nao [saiba] falar tanto, mas eu acredito e vou

nessa diregao.

Para aprofundar um pouco mais nesse tema, diante da relevancia que sustento nele
existir, recorro as reflexdes do autor alemao Hans Gumbrecht (2007, 2011, 2012). A partir de
inimeras de suas proprias emogdes enquanto espectador esportivo, vivenciadas ao longo de

sua vida, e das desconexdes entre o esporte contemporaneo “rentavel” e as lendarias praticas
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da Grécia antiga, o pesquisador apresenta uma proposta original e criativa de andlise. Em
sintese, trata-se de uma discussdo sobre os prazeres do publico espectador de praticas
corporais, sobre a estética, o belo, o sentido e a presenca.

Mas quais seriam as formas possiveis de se pensar, analisar ou interpretar qualquer
pratica corporal, como a danga, os esportes, as lutas e as ginasticas? Para além do
desempenho, dos resultados, das alteragdes fisiolégicas, da qualidade de vida, da recreacédo e
lazer elou dos seus obscuros aspectos sociopoliticos (recheados de ideologias), existe uma
forma que parece pouco explorada na literatura pertinente ao campo da EF e que pode ser
traduzida na expressao “experiéncia estética”.

E com esse sentido que Gumbrecht (Idem) se propde a refletir sobre o campo. Um de
seus objetivos consiste em compreender o fascinio que muitos espectadores nutrem por
espetaculos corporais. Tendo por base exemplos classicos do esporte contemporaneo,
observaveis em partidas de esportes coletivos, em exibi¢des inesqueciveis de ginasticas ou
mesmo em lutas dramaticas entre atletas de alto nivel, o autor é enfatico ao comparar o ato de
apreciar esportes e praticas corporais com a apreciagdo de obras de arte. Sustentado em Kant,
apresenta a ideia de juizo estético a partir do conceito de “universalidade subjetiva’, ou seja,
julgar algo como belo implica apenas na expectativa de que outros também julgarao, sem haver
necessariamente a concordancia. E como se os atos de juizo estético dependessem
exclusivamente de um sentimento interior de prazer ou desprazer.

Assim, a analise da proposta permite-me fundir esse debate junto a questédo descrita no
pressuposto (d) A ludicidade como esséncia da vivéncia corporal (MINAS GERIAS, 2005a), pois
o documento também sustenta a EF no contexto do brincar. Emerge aqui um enfoque
sociolégico, historico e cultural, com uma breve referéncia aos trabalhos de Huizinga. Tenho por
opcao intelectual concordar com a importancia de tal pressuposto para a area. O documento

destaca cinco importantes caracteristicas da vivéncia ludica:

(1) E uma atividade voluntaria, o que implica tomadas de deciséo dos participantes na
organizagao da experiéncia; (2) E uma acéo movida pelo desejo e satisfagdo de quem
participa; (3) Tem limites de tempo e de espago proprios, ou seja, limites dados pelos
participantes e que, por isso, possuem significados para eles; (4) Possibilita aos
participantes organizar a atividade e construir ou (re)criar coletivamente suas regras.
Nesse sentido, a vivéncia ludica constitui espago de inovagéo e criatividade; (5) Uma

atividade que tem a tendéncia a se tornar permanente, apds sua vivéncia, pois motiva a
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repeticdo do vivido e a formagdo de habitos e de grupos com os mesmos interesses
culturais (MINAS GERAIS, 2005a, p. 21-22).

Aplicando-se o0 pensamento pds-critico na andlise, emergem com clareza vérias
possibilidades de avango. O principio da riqgueza (DOLL apud NEIRA, NUNES, 2009), por
exemplo, que valoriza a diversidade de sentidos e significados para um evento que expressa as
praticas corporais, possibilitando também a ideia de recurséo (idem) e a ampliagdo da
construgdo desses significados, o que contribuiria, inclusive, para o que Michael Young (2011)
defende como levar o aluno para outra esfera de percepgéo e entendimento, para além do seu
mundo de origem. Isso gera novas organizagdes conceituais, novos dialogos e estimula o
pensamento critico dos envolvidos.

Na medida ainda em que o tema sobre estética é investigado em sala de aula,
argumento abrirem-se novas oportunidades nao previstas anteriormente num planejamento
rigido. As relagbes epistemoldgicas e culturais, enquanto principio poés-critico (DOLL apud
NEIRA, NUNES, 2009), passariam a ser colocadas entre o curriculo e a cultura externa a escola,
ou seja, emergiriam outros conceitos e surgiriam novas linguagens sustentadas pela teorizacéo
pbs-critica. Todo o processo, entéo, seria mais capaz de aproximar os envolvidos e o objeto-foco
de analise no contexto de seus locais, criando novos sensos culturais de compreensao em
direcdo ao contexto mais amplo, global. Defendo tal importéncia como um ponto de superagéo
das tradicionais ideias curriculares vistas na EF, ou seja, as andlises das praticas corporais
podem e devem encontrar novas bases de sustentacdo que ndo sejam apenas as biologicas e
de rendimento esportivo.

Os dois ultimos topicos de pressupostos teoricos a serem abordados também poderiam
ser compreendidos (ou fundidos) em um Unico ponto. Trata-se dos temas (e) A escolarizagdo
como tempo de vivéncia de direitos e (f) A democracia como fundamento do exercicio da
cidadania. Conforme se observa no documento (MINAS GERAIS, 2005a), ha uma relagéo direta
entre os fundamentos de direito, cidadania e democracia, categorias que emergiram
fundamentalmente nas teorias criticas. Existe aqui mais um indicio de incoeréncia interna na
proposta que se apresentou fundamentalmente focada em habilidades e competéncias para uma
vida futura do aprendiz. E nitido o descompasso das intencionalidades, considerando-se que o

documento também propde que

a infancia e a adolescéncia [devem deixar] de ser concebidas como tempo de

preparagao para a vida adulta, [passando] a ser entendidas como um tempo de direitos.
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Direitos que, garantidos no presente, permitem a crianga e ao adolescente viver sua

corporeidade e exercer a cidadania de forma plena e prazerosa (p. 22).

Observam-se, por fim, as seguintes relagdes entre os fundamentos filoséficos mais
classicos com a ideia de qualidade de vida, compreendidas como perspectivas curriculares mais
tradicionais, e algumas categorias criticas, como classe social € democracia. Agregue-se ainda a
ideia de incluséo e etnias, as quais emergiram e se consolidaram dentro do pensamento pos-

critico:

Comprometida com a busca da equidade no acesso a todos os beneficios sociais
relativos a promogédo da qualidade de vida dos sujeitos, a democracia se expressa

também no combate a todas as formas de preconceito e discriminagéo (p. 22).

0 ensino da Educagao Fisica ndo pode, portanto, perder de vista a perspectiva de uma
pratica pedagdgica inclusiva, ndo discriminatdria entre homens e mulheres de todas as
idades, classes sociais, etnias, independentemente de suas habilidades e performances

nas praticas corporais (p. 23).

3.4 Andlise do conteudo curricular: os eixos tematicos da cultura corporal

A proposta de Minas Gerais apresenta quatro eixos tematicos fundamentais, sendo eles:
(I) Esporte; (Il) Jogos e Brincadeiras; (lll) Ginastica e movimentos expressivos; e (IV) Danga.
Como poderdo ser observados, os eixos apresentam profunda semelhanga em sua estrutura
interna, fato que tornaria a analise prolixa, repetitiva ou mesmo enfadonha, caso néo fosse feita
a opgao de uma escolha entre elas. Assim, sustento como importante focar os eixos do Esporte
e da Danga pelas caracteristicas que serdo descritas ao longo da prépria analise.

A primeira questdo a ser tratada envolve a ideia de autonomia, pois a proposta sustenta
a importancia em desenvolver sujeitos que tenham a capacidade de atuar na transformagéo
social, superando assim as concepg¢des tradicionais de curriculo e educagdo. Entretanto, na
organizagao planificada dos contetidos dos eixos tematicos, observa-se uma nitida mistura das
tendéncias curriculares com destaque para as concepgOes tradicionais ja expostas, nao
evidenciando a ideia de ruptura e superagdo de um paradigma que € histérico na area. Na
proposta, & possivel verificar a presenga filosdfica das formas mais instrumentais e tecnicistas,

quanto também de algumas intengdes criticas (e até mesmo pos-criticas) que as falas das
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consultoras revelaram ao longo das entrevistas, mesmo que desprovidas de uma sustentagao
epistemoldgica mais consistente.

Esse encontro entre as multiplas formas de se pensar a area e a sociedade como um
todo é o que Charlot (2006) chamaria de mesticagem do campo pedagdgico. Na medida em que
a EF se sustenta em distintas concepgdes educacionais, ela acaba por acentuar sua fluidez.
Entretanto, pelos CBC perpassam pontos reprodutivistas e existe uma grande atencdo no
desenvolvimento de habilidades e competéncias, sendo que, em alguns momentos, tenta-se
abordar as ideias criticas dentro das compreensdes histéricas sobre certo tema da cultura
corporal e/ou dessa respectiva pratica na contemporaneidade. Chega-se ainda a indicios de uma
intencionalidade pds-critica na perspectiva da ideia de inclusdo e na compreensdo da esfera
axiolégica, esta muito comum & area no cotidiano escolar e nas praticas avaliativas.

No contexto das entrevistas, as consultoras apresentaram informagdes significativas
sobre a organizagdo dos conteldos nos eixos tematicos, ainda que em varios momentos
perceba-se o "incomodo" em ter que revisitar algumas lembrangas, as quais traziam a tona um
reconhecimento de que os conteudos apresentados na proposta, de fato, ndo foram capazes de
atender as intengdes criticas que se almejavam. As respostas, por sua vez, mostraram-se

repletas de ambivaléncia, sendo esta entendida no sentido atribuido por Bauman (1999, p. 09):

Uma desordem especifica da linguagem, uma falha da fungdo nomeadora
(segregadora) que a linguagem deve desempenhar. O principal sintoma de desordem é
0 agudo desconforto que sentimos quando somos incapazes de ler adequadamente a
situagdo e optar entre agdes alternativas. (...) A ambivaléncia é (...) o alter ego da

linguagem {(...), sua condi¢do normal.

Assim posto, destaco inicialmente o seguinte recorte das entrevistas:

Entrevistador: Como foram selecionados e organizados os quatro eixos tematicos dos
CBC?

Entrevistada 2: Eles deram “pano pra manga” (...) e também o que a gente olhava era
uma forma de dar um recado mais simples, mais facil pros professores, alguma coisa
nds temos que falar, alguma coisa numa linguagem que esses professores entendam,
né? Entdo ndés pensamos: “Que divisdes vamos fazer? Nao vamos fazer muitas
divisdes, porque isso vai dificultar no dia-a-dia & [da escola]. Vamos ver uma forma de

englobar? Por exemplo, o que é esporte pra nds? O que é jogo?”. Entao falaram: “Ent&o
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vamos fazer jogos e brincadeiras”. E a gente comegou assim, muito nessa logica e

também ouvindo eles, né? Apesar de que o foco grande deles era so6 esporte...

O sentido destacado pela consultora demonstra elevado nivel de tensdo ao abordar o
assunto. O discurso parece revelador no sentido de seu incomodo quando demonstra
claramente que nao acredita que os professores escolares sejam capazes de compreender a
linguagem académica que certamente estaria presente no documento. A passagem me remete
as incanséaveis denuncias de Tardif (2002), quando critica a falta de participagao dos professores
na prépria organizac&o curricular. A ideia de sociologismo, a qual tende a eliminar a contribui¢do
dos atores envolvidos na construgao concreta do saber, tratando-0 como uma produgdo social
em si mesma e por si mesma, € um dos conceitos mais significativos do pesquisador. Ele afirma
que o radicalismo dessa postura anula a importancia dos atores sociais, pois ndo importa o que
os professores saibam dizer em relagdo ao seu trabalho ou 0 que pensam sobre as teorizagoes
de seu campo. Nessa concepcao, as luzes do conhecimento estdo nas pesquisas em ciéncias
sociais, onde os socidlogos, ou aqueles que estudam a sociologia, detém o poder do saber.
Contudo, Tardif assume que o conhecimento se assenta na ideia social, elucidando que sua
existéncia depende também dos professores em sua pratica profissional.

Ainda nessa linha de reflexao, ele advoga que reconhecer o professor como sujeito do
conhecimento implica em reconhecer seu direito em dizer algo a respeito de sua formacgéo. Se
ele proprio participa da formagéo dos outros, como nao poderia, junto com outros atores, ter o
poder de determinar seus conteldos e formas? A questdo do “‘como fazer?” com que 0s
professores possam atuar de forma satisfatéria no préprio curriculo, para o autor, € um dos
desafios educacionais mais importantes dos préximos anos.

Outras duas respostas marcantes sobre a pergunta da organizagao dos eixos dos CBC

foram as seguintes:

Entrevistada 3: Eu n&o sei necessariamente se a gente tinha isso [que vou falar agora]
em mente, né? [naquela época). Mas tem um texto da Carmem Lucia Soares que fala
da especificidade da Educagao Fisica, que ela fala dos conteldos classicos, tradicionais
da Educacéo Fisica, né? Que ela fala daquilo que ao longo da histéria cultural é... do
homem, da mulher, é... se praticou, né? Ento, aquilo que era o correr, saltar, por uma
questdo de sobrevivéncia, a técnica entra e transforma aquilo num atletismo, né? O

jogar e o arremessar e tal. Entdo o esporte foi um pouco em cima disso dai.
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Entrevistada 4: E muito interessante a gente fazer uma avaliagdo do documento dez

anos depois, né? E claro que o nosso olhar hoje é completamente diferente. (...).

A partir de tais consideracdes, e ainda sustentado em Tardif (2002), € possivel
argumentar que o saber evolui com o tempo e com as mudangas sociais. O que era bom ontem
néo é, necessariamente, bom hoje. Esse saber do professor esta, conforme o autor, assentado
num arbitrario cultural. Sdo construgdes que dependem da histéria de uma sociedade, das
influéncias intelectuais da época, de sua cultura e de seus poderes, das hierarquias da educagao
formal e informal. Ademais, Tardif (idem) explica ainda que o saber docente tem forte
componente social, fundamentalmente por ser adquirido no contexto de uma socializagéo
profissional, sendo adaptado em fungdo dos momentos de uma carreira, dentro da qual o
docente aprende fazendo o seu trabalho, interiorizando regras de agao que se tornam parte de
sua consciéncia pratica.

Mas vejamos agora os eixos tematicos propostos nos CBC?’. Focalizarei inicialmente o
conteido esporte (MINAS GERAIS, 2005a, p. 49-50), o qual revela com particular clareza a
mistura de concepgdes e intengdes que, no contexto pedagogico, ocorreria de forma dividida ao
longo do ano escolar, proporcionando momentos transitorios distintos entre reprodutivismo e
relativo aprendizado.

Entre os numeros 01 a 04 do eixo Esporte, observa-se o foco no conteudismo: (1) ao se
referir sobre a “histéria de cada modalidade” sem as preocupacdes de contextualizagéo critica
tdo defendidas nos trabalhos de Saviani (2008) e no Coletivo de Autores (1992), a proposta
fragiliza sua intengéo critica, como foi dito pelas entrevistadas; (2) os itens seguintes quase
falam por si s6 na medida em que valorizam apenas 0 conhecimento das técnicas, taticas e
regras das modalidades esportivas, salvo pela unica excegéo, no nimero 04, de adaptagéo aos
grupos, espagos e materiais disponiveis, momento em que se pode considerar existir a
possibilidade de estimulo a criatividade dos alunos. Ha ainda um componente de demarcagédo
lateral (MOREIRA, 2010c), pois os contetudos de regras, taticas e técnicas se relacionam e se
complementam, garantindo-se coeréncia entre eles por sua proximidade e interesse, ainda que
se possa questionar tal legitimidade num curriculo.

Nos itens 05 e 07, a concepcdo muda de forma significativa para uma ideia mais ampla,

associando-se a ideia do esporte aos seus beneficios e riscos, 0 que parece proporcionar aos

27 Reitero que os demais temas da cultura corporal serdo expostos apenas como ilustragdo, pois € evidente a
repeticdo das preocupagdes em cada um deles, salvo por algumas especificidades que analisarei separadamente.
Em sintese, destacar uma andlise para cada um dos eixos levaria o trabalho a um tipo de redundéncia que,
naturalmente, seria desnecessaria.
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alunos indicios de uma pratica reflexiva sobre a tematica corporal em foco. Nesse sentido, €
significativa a ideia da interdisciplinaridade, considerando os aspectos bioldgicos que dardo

suporte ao entendimento das alteragdes fisiolégicas do corpo durante a pratica esportiva.

Eixo Tematico |
Esporte

TOPICOS HABILDADES

1.1. Conhecer a histéria de cada modalidade
esportiva.

2.1. |dentificar os elementos técnicos basicos
de cada modalidade.

2.2, Bxecutar o5 elementos t&cnicos basicos
de cada modalidade.

2.3, Aplicar oz elementos témnicos bdsicos de
cada modalidade em situagtes de jogo.

3.1. Conhecer as taticas de cada modalidade.
3.2. Aplicar taticas em situaghes de jogo.

4.1. Conhecer os objetivos das regras de
cada modalidade.

4.2, Maodificar as regras de acordo com as
necessidades do grupo, do material e do es-
paco.

4.3, Aplicar as regras em situagfes de jogo.
5.1. Conhecer os beneficios da pratica de
5.2. Conhecer os riscos presentes em cada
modalidade esportiva.

6.1, Compreender as diferencas entre os as-
portes: aducacional, de rendimento e de par-
ticinacs

6.2, Compreender o esporte como direito
social,

6.3, Compreender a possibilidade do esporte
como opgao de lazer.

6.4, Diferendar cooperagio @ hipercompeti-
tividade no esporte.

6.5, [dentificar o ladico na pratica esportiva.
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7.1. Conhecer os efeitos da hidratagao no or-

fgmmdmlm-aspl&trmﬁmum

7.2. Aplicar os conhacimentos sobre a hidra-

tagdo durante a atividade esportiva.

7.3. Compreender os beneficios do uso de

vestudrio adequado para a pratica esportiva.

7.4. Identificar o vestudrio adequado para a

prética de cada modalidade esportiva,

8.1. Compreender o esporte na perspectiva
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: Recon as Corporais
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8.4, Compreender as influéncias histérico-
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9.2, Reconhecer o pommﬂ de esporte no

deservolvimento de atitudes e valores deme-

créticos (solidariedade, HE]:&EIE} autonomia,

confianga, lideranga).
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‘agdo de pratica esportiva,

» Conhecer a histéria de cada modalidade
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Ja nos itens 06, 08 e 09, emergem algumas intencionalidades criticas e pés-criticas,
mesmo que ndo necessariamente objetivadas pelas idealizadoras da proposta. Categorias como
diferengas, direito social, incluséo, além de outros valores, como solidariedade e respeito,
ganham relevancia na grade, contribuindo com a caracterizagdo da area por seu enfoque de

intervencdo pedagdgica na esfera axioldgica.
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E notria também na grade curricular, como se pode ver nos eixos, a relevancia das
tematicas corporais compreendidas como hegemdnicas: "Handebol, Basquete, Voleibol, Futsal,
Atletismo, (Corridas e Saltos), Peteca" (MINAS GERAIS, 20053, p. 56). Percebo com clareza a
cristalizagdo, o engessamento das praticas numa proposta que se propunha como critica, como
se viu nas entrevistas no capitulo anterior e nas possibilidades oriundas das recontextualizagoes.
Ha evidente dificuldade em superar as concepgdes do passado; ha uma vontade nitida em
responder, em atender aos anseios da mudanga, da ruptura com o tecnicismo tradicional, mas o
discurso é interrompido pela falta de pesquisas sobre como se desenvolver tal tarefa e pela fragil
formagéo inicial na graduagdo (NEIRA, 2016; NEIRA, NUNES, 2009; ALVIANO JUNIOR, 2011),
a qual apresenta reduzido espaco para disciplinas das humanidades. Sabe-se, por fim, que é
necessario problematizar essas praticas corporais nos mdltiplos contextos em que elas foram

criadas, inclusive no contemporéneo.

Entrevistada 2: E importante que ele aprenda. Vamos ver o que mais sobre futebol...
se o futebol & um esporte tdo praticado no Brasil, ele [0 aluno] tem que compreender
isso melhor, do ponto de vista politico, a relagdo dos grandes estadios, né? Pra eles
também serem sujeitos criticos, para compreenderem essas coisas. Eram

preocupagdes que ndo existiam nos anos 80 etc.

Ainda que tenha havido certa preocupagdo com esse tipo de reflexdo, ndo se observa
qualquer referéncia a esse tipo de contetudo na grade curricular. Nesse sentido, séo ainda mais
pertinentes e agudas as criticas de Marcos Neira (2016), argumentando sobre a amplitude,
talvez ilimitada, da cultura corporal. Para o autor, os curriculos de EF costumam desprezar o
alcance das infindaveis possibilidades de desenvolvimento por meio do seu objeto de estudo.

Em suas palavras:

Para além da fixagdo da gestualidade vista como concreta e do ensino de regras
oficiais, os programas abrangem esparsas informagdes histdricas ou curiosidades das
modalidades. A visdo fragmentada e reduzida a aprendizagem para a pratica (...)
impossibilita um tratamento critico e amplo do fenémeno esportivo ou ginastico. Por
essa via, reproduz-se nas aulas uma concepgdo questionavel de Educagéo Fisica
escolar, qual seja ensinar criangas e jovens a movimentar-se em conformidade com as

regras e técnicas corporais incontestes (p. 158-159).
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Penso ser ainda pertinente denunciar que os eixos tematicos apresentam semelhancga
com os PCN, ou seja, sua influéncia é notoria?8. A ideia de que é possivel e pertinente
fragmentar os conteudos relacionados a uma cultura corporal, visando assim alcangar o
desenvolvimento de multiplas competéncias e habilidades referentes a sua pratica, aparece clara

também nos CBC. As entrevistas reforcam a semelhanga descrita:

Entrevistada 2: Naquele momento, o que acontecia no Brasil... 0 que a gente tinha no
Brasil inteiro eram os PCN, né? Eu falava que os PCN tém varias coisas que sao
interessantes, que avangam etc. [Mas] vamos tentar fazer o de Minas Gerais mais com
a “nossa cara’, mas sem perder a esséncia. N&o é porque a gente copiou os PCN, é
porque os PCN trazem isso com a discussédo da area, né? Com seus problemas e tudo,

varias coisas criticadas, mas néo deixou de ser um avango em rela¢do ao resto.

O eixo tematico sobre Danga e Movimentos Expressivos envolve algumas questdes que
merecem aqui uma analise mais especifica, as quais ndo foram desenvolvidas anteriormente no
eixo sobre esporte. Sao aspectos importantes do ponto de vista pés-critico, considerando o
intenso debate sobre as questdes de género e sexualidade, e a propria dimenséo estética,
categorias que emergem no cendrio educacional contemporéneo e que precisam ser melhor
estudadas para que as transformagdes do imaginario social possam acontecer. A presenca da
danga e a preocupagdo com os aspectos citados foram observados na proposta curricular
mineira (MINAS GERIAS, 2005a, p. 53-54), assim como nas proprias entrevistas, quando o

debate foi feito com os professores dos GDP:

Entrevistada 2: “(...) Vocés ndo acham que o menino tem que aprender um pouco
sobre danga?” Porque tem muita resisténcia, principalmente dos homens etc. Entéo a
gente foi construindo essa relagdo com eles [os professores dos GDP] e tentando, de
certa forma, simplificar um pouquinho, sabe? Pra nao ficar conteido demais.

241, dentificar a danca como possibilidade
24. Danga e relagbes de ginero de superacio de preconceitos.

24 2. Compreender as relagbes sodais entre
homens @ mulheres na danga.

28 A influéncia dos PCN e a contextualizago politica serdo abordadas no préximo capitulo.
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Conforme Neira e Sborquia (2008), aceitando a EF como componente curricular que
trata pedagogicamente da cultura corporal e com a inser¢do da danga no curriculo sustentada
pela perspectiva pds-critica, compreende-se essa manifestagdo da expressividade humana
como produzida e reproduzida conforme contexto, crengas, valores e caracteristicas de cada
grupo social. Para os autores, essa argumentag@o desenvolvida “permite considerar a danga
como artefato cultural produzido pela gestualidade sistematizada, passivel, portanto, de
tematizagdo no interior do curriculo da Educagao Fisica” (p. 81).

Uma quest&o neste contexto sobre a danga me parece envolver um significado especial,
e que merece consideragdo, a qual busco traduzir na seguinte pergunta: por que apenas nesse
eixo tematico as relagbes de género aparecem para o debate? As demais tematicas ndo seriam
oportunas para se inserir tal contetdo reflexivo? N&o estaria o curriculo negando por completo
as bases da teorizagédo pos-critica ao legitimar tal situacéo?

Como é amplamente observado na literatura pertinente ao assunto, € estabelecido que a
tematica conceitual de género surgiu em meados dos anos 1970, espalhando-se nas ciéncias a
partir dos anos 1980, objetivando “distinguir e separar o sexo — categoria analitica marcada pela
biologia e por uma abordagem essencializante da natureza ancorada no biolégico — do género,
dimenséo esta que enfatiza tragos de construgdo histdrica, social e sobretudo politica que
implicaria andlise relacional” (MATOS, 2008, p. 336).

Diante da questdo apresentada, o curriculo de EF de Minas Gerais parece mostrar qual
€ o lugar das meninas e dos meninos nas praticas corporais, intensificando subjetivamente os
conflitos entre as relagdes de género e apresentando uma oportunidade de discussao apenas no
eixo da danga. Ora, assume-se a historicidade das construgdes discursivas de que a mulher
‘pode” dancar e 0 homem “ndo pode” e que isso precisaria mudar. Simultaneamente,
negligencia-se a ideia dentro de outros contextos, como nos esportes mais masculinizados, por
exemplo, ou mesmo nas ginasticas, brincadeiras e lutas. Meninas ja podem jogar futebol porque
0 imaginario social ja tem desconstruido isso com a midia nos ultimos anos.

Mas como desconstruir a ideia de que meninos “podem” brincar de amarelinha e de
bonecas? Como desconstruir a ideia de que meninas podem e devem praticar jiu-jitsu, boxe e
podem soltar pipas ou jogar bolas de gude nas ruas? A proposta em questdo nos leva a
perceber a forma subjetiva de se classificar os géneros. O curriculo reforca o lugar das mulheres
enquanto redefine o lugar dos meninos na escola e fora dela, e o corpo é o elemento que define
uma possivel possibilidade de inclusdo ou exclusdo numa pratica. Assim, sustento ser

necessaria uma busca pela percepgao dos confrontos escolares atravessados por relagdes de
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género. “Se por um lado, eles desestabilizam as préaticas pedagégicas, por outro, eles confirmam
0 lugar do homem e da mulher’ (FERRARI, ALMEIDA, 2012, p. 881). Para os autores,

A escola acaba legitimando o corpo ou os lugares “como devem ser” ao néo desconfiar
dessa maneira de ser homem, produzida, reforgada e negociada no seu interior. {...)
Talvez fosse interessante assumir esses fatos para pensar esse espago como lugar
plural, em que outras masculinidades e feminilidades poderiam ser discutidas, agindo
também na produg&o das diferencas. (...) Os corpos acabam servindo como lugares do
natural, definindo-o como elemento a ser moldado, mantendo as diferengas e
reforgando a exclusdo (FERRARI, ALMEIDA, 2012, p. 881).

Para além da argumentagdo, sustento também que o estudo da danga e dos
movimentos expressivos no curriculo da area € oportunidade impar para se aprofundar nos
aspectos sobre a dimensao estética j& destacada anteriormente. Entretanto, a grade curricular
da proposta ndo apresenta essa questdo em seus tdpicos, mesmo tendo-a oferecido nos
pressupostos tedricos.

Isso posto, vou brevemente retomar algumas reflexdes de Hans Gumbrecht (2012) e
reiterar sua importanciaz. Seus conceitos alternativos para a compreenséo desta dimensédo sdo
pertinentes (e atraentes). Trato da ideia de presenca, a qual tem por finalidade “romper [com] a
exclusividade da interpretacdo como ato central das ciéncias humanas” (p. 117). A interpretagéo
seria a atribuigdo de sentido, ocorrendo ap6s a percepgdo. Para o autor, assim como somos
capazes de nos localizarmos em momentos de percepcao e de interpretacdo, encontramo-nos
também na dimenséo da presenca, em seu sentido espacial; e a ela, Gumbrecht atribui ainda a
ideia de “producédo”. Ele define que “algo presente é algo que esta ao alcance, algo que
podemos tocar, e sobre o qual temos percepgdes sensoriais imediatas” (GUMBRECHT, 2007, p.
50).

A palavra “presenga” ndo se refere (pelo menos, ndo principalmente) a uma relagao
temporal. Antes, refere-se a uma relagdo espacial com o mundo e seus objetos. Uma
coisa “presente” deve ser tangivel por maos humanas — o que implica, inversamente,
que pode ter impacto imediato em corpos humanos. Assim, uso “produgao” no sentido

da sua raiz etimologica (do latim producere), que se refere ao ato de “trazer para diante”

29 Nao é minha intengdo aprofundar neste tipo de debate filoséfico no momento. Busco apenas apresentar um
suporte (provocativo) para uma concepgao alternativa de analise das praticas corporais, de modo a sugerir avango
em relagéo a dificuldade que a area demonstra no que tange as praticas pedagagicas criticas ou pds-criticas.
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um objeto no espago. Aqui, a palavra “producdo” ndo esta associada a fabricagdo de
artefatos ou de material industrial. Por isso, “produgéo de presenga” aponta para todos
os tipos de eventos e processos nos quais se inicia ou se intensifica 0 impacto dos

objetos “presentes” sobre corpos humanos (GUMBRECHT, 2010, p. 13).

Assim posto, parece plausivel que, ao pensarmos nas praticas corporais, em especial na
danga e nos movimentos expressivos (seja vivenciando ou assistindo), estamos proximos da
ideia de presenca. Isso difere do momento em que estamos realizando uma leitura ou estudando
determinado assunto, sobre o qual atribuimos sentidos de interpretacdo. Ora, como as pessoas
pensam sobre si mesmas enquanto intérpretes de algo? Elas se visualizam, percebem-se como
consciéncia ou como a mente (pensante). Por outro lado, diante de préaticas corporais, ou seja,
inseridas na cultura de presenga, o individuo se percebe como corpo e consciéncia
simultaneamente e contribui assim com a superagdo do sujeito moderno, quem historicamente
excluiu a importancia do corpo enquanto um objeto de pesquisa também subjetivo.

Ao passo que pertinentes, as anélises de Hans Gumbrecht ndo buscam outros aportes
significativos, 0s quais seriam até naturais, como outras teorias estéticas. No que diz respeito ao
esporte, as propostas estéticas de Goethe e Schiller, por exemplo, sdo seguramente tdo
importantes quanto as de Kant. Seria 0 caso de se lembrar do naturalismo goetheano em relagéo
aos elementos da estética do dinamismo corporal e do fator psicolégico-moral envolvido no
esforco do atleta, enquanto Schiller aborda competentemente o aspecto ludico da vida humana
como o espago da experiéncia, fato que nos aproxima também das compreensdes de Johan
Huizinga, nascidas em seu classico Homo Ludens de 1938 e muito utilizado nos campos de
pesquisa do esporte, do lazer e do brincar na EF.

Outra teorizag&o, observada na Escola de Frankfurt, seria a Teoria Estética adorniana, a
qual nos estimula para a exploragéo da dimensao estética do humano por meio da sensibilidade,
promovendo um encontro da experiéncia vivida com a realidade vivida (ROCHA, REZER, 2015).
Adorno possibilita 0 encontro do sujeito consigo préprio por outros caminhos que a racionalidade
aparentemente ainda ndo conseguiu atender. Ora, sabemos que o aspecto saudavel da critica
iluminista (racional), isto é, da andlise criteriosa e calcada em principios ocidentais, e que 0
romantismo e seus desdobramentos irracionalistas e/ou antropologizantes passaram a minar a
partir de Nietzsche e Freud. Como consequéncia, herdamos o carater destrutivo de
questionamento sistematico sem a contrapartida de seu carater construtivo de fomento de bases
mais racionais para nossas escolhas. O resultado tem sido o relativismo banal, tao presente na

arte quanto na questéo do lugar do corpo no imaginario social.



Eixo Tematico Il
Jogos e Brincadeiras

TOPICOS

129

HABILIDADES

10.1. Compreender a importinca das brincadeiras na
vida dos sujeitos.

10.2. Diferendiar jogos e brincadeiras de cada tema.
10.3. Conhecer a origem dos jogos e brincadeiras.
10.4. Vivenciar jogos e brincadeiras de cada tema.
10.5. Identificar oz jogos e brincadeiras da comunidada
local.

10.6. |dentificar as implicacdes dos jogos eletrénicos &
computadorizados na vida dos sujeitos.

10.7. Identificar valores éticos nos jogos e brincadei-
ras.

11.1. (Rekconstruir jogos e brincadairas.

11.2. (Relcniar espagos para a vivencia da jogos.

11.3. (Recriar materiais para a vivénda de jogos e brin-
cadairas.

12.1. Conhecer a origem & a histaria da caposira.
12.2. Diferendiar a caposira angola da caposira regio-
nal.

13.1. Identificar os elemantos bdsicos da capoaira.
13.2. Vivenciar os elementos basicos da capoeira.

As contribuigbes da teoria estética para a formagdo de professores no campo da EF

podem se dar, principalmente, pela possibilidade de qualificar um olhar mais sensivel

para a educagdo, através de uma reeducacdo dos sentidos permeada pela reflexdo
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filosdfica ligada a arte. A danga representa [assim como as demais tematicas], entéo,
uma possibilidade significativa de aproximagdo com a teoria estética, como
possibilidade, inclusive, de dura critica a uma deseducagdo dos sentidos (ROCHA,
REZER, 2015, p. 865).

Eixo Tematico Il
Ginastica
Temas: Ginastica Geral, Ginastica de Solo, Movimentos Acrobaticos.

TOPICOS HABILIDADES

14, Origem e histdra da Ginastica 14.1. Conhecer a histdria dos temas estudados.

15.1. Conhecer caracteristicas de cada modalida-
de da gindstica.

15.2. Vivendar dementos gindsticos de cada mo-
dalidade.

15. Caracteristicas da Ginastica

16.1. Compraender os benefldos dos exarcicios fi-
sicos na promogan da sadde e qualidade de vida;
16.2. Conhecer os riscos da atividade fisica mal
orentada na adolescéncia.

16.3. Compreender a gindstica como poskibilida-
de para vivéncia no lazer.

16.4. Cqmpreender a relacdo entre exarcicio fisi-
€0, rescmentos e postura.

16.5. Compreender as causas da dor & da fadiga

muscular no organismo durante e depois da pra-
tica da gindstica.

16. A Gindstica como promotora de
salde, lazer e qualidade de vida

17.1. Compreender a relacdo entre a alimentagao

17. Alimentacdo e atividade flsica @ a prética de atividade flsica.

17.2. Compreender a importinca da atividade fi-
sica na prevengaoc e no tratamento da obesidade.

# Vivendiar jogos e brincadeiras no meio liquido.

Wil — Jogos & brincadeiras aquaticas
[¥- Jogos de outras culturas

¥ - Tipos e caracteristicas

¥l - Praticas corporais da cultura orian-
tal: caratd, muay thai, kung fu, ailbido,
tae bwon do, tai chi chuan, ioga, dan-
tre outras

# Conhecer jogos e brincadeiras de outras cultu-
ras.

& Diferenciar as caracter(sticas das modalidades.
* Vivenciar exerclcios das diferantes modalidades.
» |dentificar praticas corporais de outras culturas.
+« Conhecer as caracterlsticas das praticas corpo-
rais de outras culturas.

# Compreender o processo de esportivizacdo das
praticas corporais.

Assim, a experiéncia estética me parece emergir como possibilidade proeminente na e

para a formagao de corpos-sujeitos. Contudo, é necessario que se tenha uma formagao para
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reflexao critica que possibilite aos individuos pensar por conta prépria e, ainda, que aprendam a

reconhecer as contradigdes presentes no mundo no qual vivemos.

Eixo Tematico IV
Danga e Movimentos Expressivos
Temas: Danga Criativa, Dramatizagdo, Pantomima.

HABILIDADES

18.1. Vivenciar os elementos constitutivos da danga.
18.2. |dentificar os elementos constitutivos da dan-

(a.

19.1. Vivenciar o movirmento em diferentes ritmos,
19.2. Articular o gesto com sons e nitmos produ-
zidos pelo préprio corpo, por diferentes objetos e
instrumantos musicais.

19.3. Expressar sentimentos e idéias utilizando as
midltiplas linguagens do corpo.

19.4. Conhecer as possibilidades do corpo na dan-
ca: impulsionar, dobrar, flexionar, contrair, elevar,
alongar, relaxar, dentre outras.

139.5. Reconhacer as possibilidades corporais de pes-
s0as portadoras de necessidades especiais na danca
& Nos movimeantos expressivos,

20.1. Vivendiar processos de ciagdo e improvisagao.
20.2. Compor pequenas coreografias a partir de te-
mas, matariais ou misicas.

21.1. Reconhacer a pluralidade das manifestaghes
culturais na danga em nosso pals.

21.2. Vivendar diferentes manifestagfes culturais
da danca.
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22.1. ldentificar esteredtipos na danga.

22.2. Identificar a influéncia da midia nas for-
mas de dangar.

23.1. Compreander a danga como meio de
desanvolvimento de valores e atitudes (afati-
vidade, confianca, criatividade, sensibilidade,
respeito &s diferencas, inclusao).

24.1. Identificar a danga como possibilidada
de superagio de preconceitos.

24.2. Compreender as relagbes sodais entre
homens @ mulheres na danga.

= |[dentificar as caracterfsticas das dangas e dos
= Vivendciar a danga em eventos escolares.

Como foi informado, pdde-se ainda observar a semelhanga da estruturagdo dos demais
eixos tematicos, tornando-se desnecessaria uma pormenorizagcdo de seus aspectos
epistemoldgicos. Os eixos apresentados e debatidos (Esporte e Danga) j& evidenciaram o que
minha analise pretendeu elucidar.

3.5 Avaliagado do processo Ensino-Aprendizado

Historicamente, o fato de a Educagao Fisica ser concebida como atividade [préatica] e a
avaliagéo escolar estar atrelada a ideia de atribuir nota, na perspectiva de aprovagéo ou
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reprovagdo, tem contribuido para que os professores dessa area ndo avaliem o

processo ensino-aprendizagem de forma sistematica (MINAS GERAIS, 2005a, p. 27).

A proposta de EF de MG abre o tdpico realizando uma denuncia significativa referente a
area, fato que me leva a propor um didlogo mais tedrico sobre essa tematica, sustentado na
ideia de que o curriculo ndo necessitaria expor em seu corpo textual esse tipo de debate.
Curriculo é uma coisa, avaliagdo é outra, ainda que haja uma relagdo fundamental. Sustento ser
importante uma nova politica publica especifica para a avaliagdo, a qual envolva outro corpo de
profissionais que possam pensar a tematica a partir do curriculo que esteja vigorando. Minha
ideia tem por base atingir maior isengao, quero dizer, que a avaliagdo possa ser pensada por
consultores que ndo tenham o compromisso em “proteger” ou “valorizar” a propria proposta
curricular e seus contetidos vigentes.

Mas como a proposta mineira também sustenta a importancia da avalia¢éo, ainda que
de forma vaga, principalmente no que tange a definigéo de critérios e instrumentos que possam
normatizar o processo, penso ser importante analisa-la. Nao aborda-la neste trabalho poderia
significar uma lacuna no processo da investigagéo. As reflexdes sobre avaliagdo na EF que
exponho adiante corroboram a forma pés-critica de pensamento, coerente com o delineamento
do pensamento curricular que venho defendendo nesta pesquisa.

Nesse sentido, e por ndo acreditar que uma politica curricular deva — necessariamente —
prescrever as formas de avaliagdo pedagogica que o professor deva colocar em pratica no seu
cotidiano, realizo o debate sem considerar os dados empiricos das entrevistas, visto que o
instrumento da investigagdo ndo objetivava arguir sobre esta tematica. Opto por defender que os
problemas que emergem parecem estar muito mais relacionados a propria crise da area do que
as subjetividades naturais referentes aos sujeitos envolvidos; e isso seréd demonstrado adiante.

A partir do recorte inicial da proposta, convém ressaltar que ndo existem no texto
quaisquer referéncias a pesquisas que apresentem dados concretos que fundamentem que a
auséncia da avaliagdo na pratica pedagdgica dos professores escolares de EF se deva a razéo
desta ser um campo “pratico” e de a avaliagdo “estar atrelada a ideia de atribuigdo de notas”.
Isso me parece mais uma hipotese, nao debatida e comprovada. Particularmente, advogo que os
professores de EF n&o avaliam por uma série de outras questdes, mas a fundamental poderia
ser traduzida, por exemplo, no seu préprio “estado de desinvestimento pedagégico” (FARIA, et
al., 2012), consequéncia impar da crise epistemoldgica da area. Quero dizer, em sintese, que
muitos professores de EF ndo acreditam mais na sua importéncia e fungéo escolar, o que gera

sérias implicagdes no processo burocratico de avaliagdo. O recorte do documento me instiga,
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entdo, a retomar a discussao da crise, ja brevemente apresentada no segundo capitulo. Tomo-a
como o pressuposto fundamental para as tensdes que perpassam o tema.

Problematizo entdo, nesta etapa de anédlise do CBC, algumas particularidades sobre
epistemologia e avaliagdo na Educagdo Fisica (EF) escolar diante de sua prépria crise
epistemoldgica (BRACHT, 2007; VARGAS, MOREIRA, 2012; FENSTERSEIFER, 2001; SOUZA
JUNIOR, 2004), e tendo em vista a crise da modernidade, a qual é entendida como periodo no
qual a racionalidade exerceu forte influéncia na constru¢do do pensamento ocidental (BAUMAN,
2001; FENSTERSEIFER, 2001; SANTOS, 2010, 2011). Nesse sentido, a racionalidade moderna
passa por questionamentos de ordem filoséfica e socioldgica, sendo entendida como incapaz de
oferecer todas as respostas aos problemas sociais contemporaneos, em especial na area de
Educacéo.

Isso posto, parece-me um fato que na contemporaneidade a avaliagéo no &mbito escolar
caminha por entre as diversidades das légicas existentes, estando no cerne das contradigdes do
sistema educativo, na articulagdo das escolhas e selegdes e no reconhecimento e na negagao
das desigualdades (PERRENOUD, 1999). Sendo parte de constante reflexdo sobre as agdes
dos individuos, a avaliagao constitui um processo que se aplica a muitas praticas e é auxiliada
por muitas ciéncias, dentre as quais as educativas, que parecem ter maior relevancia. Como o
processo avaliativo ndo pode ser reduzido a questdes meramente técnicas, as teorizagdes
educacionais permeadas pelas humanidades ganham elevada importéncia quando tratamos da
complexa luta objetiva e subjetiva do avaliar o outro.

Convém ressaltar que a discussdo especifica sobre avaliagdo®, relacionada aos
professores de EF inseridos no cotidiano escolar, se mostra negligenciada, fato que me leva a
compreender as razfes da auséncia da literatura académica sobre o assunto da proposta em
pauta. Conforme Santos e Maximiano (2013, p. 884), o nimero de pesquisas especificas sobre

avaliagcéo na EF escolar se mostra insuficiente:

trabalhos do tipo estado da arte (..), tém demonstrado um reduzido nimero de
pesquisas sobre avaliagdo na Educagdo Fisica. Santos (2002) e Macedo (2011), ao
tomarem como fonte os periédicos e congressos cientificos da area no periodo de 1930
a 2010, evidenciam a existéncia de quarenta artigos que tratam dessa temética, sendo

que desses apenas sete mergulham no cotidiano escolar.

3 Devo acrescentar que parte desta discussao sobre avaliagéo foi aceita para publicagdo na Revista Brasileira de
Educacéo Fisica e Esporte da Universidade de S&o Paulo. Artigo no prelo (2017).
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Para uma melhor localizag&o do debate sobre avaliagéo, apresento alguns trabalhos que
colaboram com a tematica. Sacristan (1998), por exemplo, sustenta que a avaliagdo expressa
um juizo de valor, por parte do professor, direcionando-o para uma deciséo a partir da coleta de
determinados indicios. Luckesi (1998) acrescenta que a avaliagdo n&o possui um fim em si
mesma, ela norteia agdes que buscam atingir resultados previamente definidos, as
intencionalidades.

Perrenoud (1999) sustenta limitagdes no processo moderno da avaliagdo. Ela ndo é um
objetivo em si mesma, mas tem se apresentado como um meio de verificar se os alunos
adquiriram os conhecimentos previamente escolhidos e determinados no curriculo. Gatti (2014)
contribui e trata de algumas questdes béasicas sobre o “pensar a avaliagdo” na
contemporaneidade: (1) qual perspectiva avaliativa se assume ao desenvolver uma avaliagdo de
natureza educacional? (2) O que se entende por qualidade? (3) Qual o significado atribuido ao
desenvolvimento profissional? A autora apresenta perspectivas diferentes em processos
avaliativos, o que determina atitudes e impactos. Levanta o problema lembrando que o trabalho
docente ¢ diferenciado de outros focos de trabalho, uma vez que envolve um alto grau de
subjetividade.

Ja no campo da EF escolar, alguns poucos trabalhos surgem no cenario educacional e
destacam a falta de critério por parte dos docentes que avaliam. Tendrio et al. (2012) realizam
relevante discussao acerca do bindmio intencionalidade-avalia¢do articulada ao campo curricular
da EF na regido sudeste, denunciando suas fragilidades. Para os autores, “ha falta de clareza
tedrica quanto a forma de organizar as intencionalidades, se por objetivos, se por
competéncias/habilidades” (p. 553). Frizzo (2012) contribuiu e identificou que a principal
categoria de andlise da organizagdo do trabalho pedagdgico é o par dialético objetivo e
avaliagdo, pois € quem direciona e controla a formagdo do alunado na escola, sendo
determinante na relagdo entre os sujeitos (alunado e professorado) e o conhecimento.

Ramiro (2011) indica uma auséncia de discussdo sobre a avaliagdo no processo
formativo inicial e continuado dos educadores, 0 que resulta em entendimentos relativos e
confusos sobre os critérios e instrumentos avaliativos. Constata também que existe prevaléncia
da avalia¢do por meio da participagéo e observacéo.

Numa perspectiva cultural, Escudero (2011) sustenta que a avaliagdo € um processo em
construgé@o que se baseia em informagdes sobre a agdo educativa. Nesse sentido, as produgdes
dos alunos, as pesquisas realizadas pelos professores e suas vivéncias corporais devem ser
compreendidas como formas capazes de contribuir para que o processo se afaste do

problematico viés excludente.
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Tendo exposto a pertinéncia de se refletir sobre avaliagéo neste trabalho, emergem as
consideragdes tedricas que norteiam o documento, seguidas pelas reflexdes que me instigam
enquanto pesquisador. Conforme elucida a proposta curricular, temos seu parédmetro
fundamental para o conceito e o entendimento de avaliagdo, o qual apresenta certa amplitude,

mas também cria tensdes que serdo descritas adiante.

A avaliagdo, segundo Sacristan (1998), é o meio pelo qual alguma ou varias
caracteristicas do aluno, de um grupo de estudantes, de um ambiente, ou dos materiais
educativos, professores, programas, sdo analisadas por alguém, na perspectiva de
conhecer suas caracteristicas e condigdes, seus limites e potencialidades, em razéo de
alguns critérios ou pontos de referéncia, para emitir um julgamento que seja relevante
em termos educacionais (MINAS GERAIS, 2005a, p. 27-28).

Em consonancia com as pesquisas no campo epistemoldgico da EF e da avaliagao na
escola, sustento que as novas formas de avaliagdo a serem desenvolvidas nos préximos anos —
essencialmente no campo escolar — precisam envolver um processo que represente maior e
melhor articulagao tedrica entre diferentes visdes epistemoldgicas e didatico-metodologicas. Se a
literatura tem defendido que o conhecimento curricular precisa estar articulado a construgéo de
identidades, levando em conta a diversidade contemporanea, é imperioso que as avaliagdes
respeitem 0 mesmo processo, abrindo mao da visao unilateral e moderna de mundo. Temos aqui
ja uma primeira tensdo. Como seria uma avaliagao subjetiva dos aspectos da Cultura Corporal?

Com o propdsito de refletir sobre uma epistemologia pés-critica, reitero aqui as reflexdes
de Boaventura de Sousa Santos (2010, 2011) ja destacadas no capitulo um. Como foi dito, o
autor sustenta que os recentes teoremas sobre a impossibilidade, oriundos das
problematizagdes de Einstein e Heisenberg, mostram que, mesmo seguindo a risca as regras da
lbgica, € possivel formular ideias propositivas que ndo se podem demonstrar e, a0 mesmo
tempo, refutar. Assim, depreende-se a ideia de que qualquer forma de rigor na modernidade se
relaciona com critérios de seletividade, ou seja, de escolha. Isso torna o rigor epistemoldgico
moderno algo limitado e que nos afasta de valores humanos. Consequentemente, retiramos da
pedagogia a forga dos valores e da politica, que na EF sdo inseparaveis dos aspectos
epistemoldgicos.

Neira e Nunes (2009) também caminham com base nas argumentagdes de Santos sobre

a ideia de um paradigma emergente, o qual pode estabelecer um dialogo democratico entre as
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inumeras ciéncias, valorizando o conhecimento cientifico, o0 senso comum e as humanidades

como estando nos mesmos niveis de importancia.

O dialogo entre diferentes formas de conceber a realidade supde o estabelecimento de

“relagdes”, “correspondéncias”, “construcdes narrativas” ou pelo estabelecimento de
“reflexdes” entre os conceitos, regras, instrumentos e métodos de elaboragdo de um
conhecimento novo e hibrido. Ao considerar os limites implicitos em qualquer maneira
de explicar os fendmenos sociais e naturais, Sousa Santos (2002) é de opini&o que um
didlogo democratico entre esses conhecimentos pode conduzir a novas explicagdes da
realidade (p. 160-161).

Assim posto, na medida em que sustento a EF como uma é&rea de circulacdo de
saberes, perpassada por diversas epistemologias, parece-me plausivel problematizar a
avaliagdo centrada em padrbes especificos da racionalidade moderna considerando a visao
epistemoldgica pos-critica de Santos, Neira e Nunes. Conforme se observa na proposta, dentro
do topico sobre orientagbes metodoldgicas, temos uma significativa ideia que condiz com os

parametros aqui usados:

Avaliagao processual e permanente — E preciso que, ao longo do processo educativo,
professores e alunos tenham oportunidade ndo sé de problematizar, questionar, avaliar
0 processo de ensino vivenciado, rever agdes, mas também de apresentar sugestoes e
alternativas para reconstrugao coletiva da proposta de ensino no que se fizer necessario
para melhora-la. A avaliagdo permanente das agles educativas, em parceria com 0s
alunos e colegas de trabalho, auxilia os professores a aprimorar o ensino, tornando-o
mais significativo (MINAS GERAIS, 2005, p. 27).

Trata-se de um posicionamento interessante do ponto de vista pedagégico para a area,
pois estimular a criatividade em conjunto com os alunos, objetivando produgdes alternativas que
visem melhor significar a aprendizagem, me parece uma posi¢do segura e coerente com uma
proposta de desenvolvimento critico, ainda que a apresentagao oficial e “politica” do documento
tenha sido o desenvolvimento de habilidades e competéncias. Aqui, torna-se imperioso
reconhecer a importancia da recontextualizacdo e do posicionamento das elaboradoras.

Boaventura Santos (2011) avanga e explica que toma por referéncia de paradigma
cultural da modernidade duas nogdes essenciais: conhecimento-requlacdo e conhecimento-

emancipagdo. Explica o autor, sustentando-se ainda nas matrizes histéricas das teorias do
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Contrato Social, que os individuos modernos passaram a identificar a solidariedade como algo

proximo do caos e o colonialismo como ideia de ordem. Em suas palavras:

O conhecimento-emancipagdo é uma trajectoria entre um estado de ignorancia que
designo por colonialismo e um estado de saber que designo por solidariedade. O
conhecimento-regulacdo € uma trajectoria entre um estado de ignorancia que designo
por caos e um estado de saber que designo por ordem. (...) Nos termos do paradigma
da modernidade, a vinculagdo reciproca entre o pilar da regulagdo e o pilar da
emancipagéo implica que estes dois modelos se articulem em equilibrio dindmico. Isto
significa que o poder cognitivo da ordem alimenta o poder cognitivo da solidariedade, e
vice-versa (p. 78).

Assim, parece-me claro, a partir desses pressupostos, a necessidade de novas posturas
didatico-pedagébgicas no interior escolar. Advogo por deixarmos que o conhecimento-
emancipacao se torne nova hegemonia de saber e, simultaneamente, que aceitemos também o
caos por meio de uma “negligéncia relativa do conhecimento-regulagdo” (SANTOS, 2011, p. 79).
Na medida em que as teorias do caos ja sdo entendidas como conhecimento no proprio cerne
das ciéncias fisicas modernas, parece-me plausivel a mesma compreensdo no ambito das
humanidades.

Contudo, mesmo apds a consideragao do recorte anterior, a proposta curricular parece
se debrugar em pontos que pareciam estar superados sobre a avaliagdo. Ao questionar o que

avaliar no ensino da EF, lemos que:

A resposta a essa pergunta depende, em primeiro lugar, da intencionalidade da nossa
acdo pedagogica: O que o aluno precisa aprender? Que conhecimentos, competéncias,
habilidades, atitudes/valores/comportamentos os alunos precisam desenvolver? {...)
Nessa perspectiva de avaliacéo, diferentes variaveis precisam ser analisadas, dentre as
quais destacamos: (...) O desempenho do professor (competéncia/habilidade para
ensinar, a metodologia e os recursos utilizados, a relagdo com o aluno, o compromisso
com o ensino, etc.); (3) O nivel de aprendizagem/desempenho do aluno (grau de
desenvolvimento das competéncias e habilidades, nivel de participagéo, interesse,
frequéncia, assiduidade, pontualidade, relagdo com colegas e professores, dentre
outros) (...) (MINAS GERAIS, 20053, p. 28).
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Percebe-se um retorno as ideias de controle, como se a responsabilizagdo devesse
ocorrer fundamentalmente pela comprovacdo de desempenho. A intengdo inicial que
demonstrava focar a relagdo de criagdo de desenvolvimento conjunto entre professor e aluno
parece se perder diante da forgca coerciva do contexto (politico) de fomento a competéncias.
Ainda que se apresentem pontos mais subjetivos, a ideia de conhecimento-regulagao insiste em
permanecer. Enfim, esse tipo de formalizagdo excessiva assumida pela Escola, e que a EF por
vezes persegue, tem fomentado dificuldades de avango ao longo da modernidade, como a
proliferagdo de monoculturas e o bloqueio das possibilidades de emancipagdes sociais
(SANTOS, 2010). No é&mbito educacional, elas s&o essencialmente observadas nas
dependéncias metodoldgicas de ensino, nos curriculos apenas prescritivos, na burocracia
paralisante e na radicalizagdo dos controles avaliativos.

E como se a EF devesse, assim como j& fazem as demais matérias, causar certa tensdo
negativa no individuo para encontrar o seu reconhecimento social (como Ciéncia). Assim, a
pressdo regulatéria exacerbada na modernidade, e narrada a partir de Santos (2011), surge com
clareza no documento. Se, para o autor, 0s excessos regulatdrios da vida social vém dilacerando
0 cidaddo comum ao longo da modernidade, ndo € demais compreender que 0s exageros
regulatorios da vida escolar massacram os atores escolares, podendo contribuir, inclusive, para
0 que eu chamaria de alienacdo regulatéria do professor. Santos (2010, p. 109) nomearia o
processo por “microdespotismo do trabalho”, ou seja, na elaboragédo dos CBC, pressupde-se que
o docente n&o ficara a vontade ao lidar com alunos que experimentam uma “EF néo regulada”,
desprovida das notas e, por isso, precisa de uma “coisa” — a nota — para gerenciar o “conforto”

da relagéo (de poder). Perrenoud (1999, p. 163) contribui afirmando que

[no] ensino obrigatério, a relagdo pedagogica € fragil, de modo que avaliagéo
certificativa, com seus mecanismos de éxito e de fracasso, de orientagdo e de selego,
parece um modo de pressdo indispensavel. (...) Esses professores ndo desejariam,
portanto, de modo algum ater-se a uma avaliagao formativa; para eles, & uma questdo

de status e de sobrevivéncia na relagdo pedagdgica.

Em outros momentos adiante, no texto proposto pelas consultoras, e ainda oscilando
entre as concepgdes tedricas, a proposta curricular volta a esbocar todo esse entendimento de
superagdo com os modelos tradicionais da modernidade, intensificando ideias mais generalistas
e “simpaticas” sobre a participagao efetiva de toda a comunidade escolar no complexo processo

de avaliagdo. Os problemas do idealismo emergem, na medida em que me pergunto se sera
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possivel que um dialogo tdo complexo possa ter esse envolvimento, das familias de cada aluno

e da comunidade, na avaliagao da aprendizagem.

Partindo do pressuposto de que a avaliagdo € parte intrinseca do processo ensino-
aprendizagem, todos os que estdo envolvidos devem participar de forma critica e
dialogada: alunos, professores, dirigentes, comunidade, familias. Enfim, todos aqueles
que estdo comprometidos com a melhoria do ensino da Educacdo Fisica (MINAS
GERAIS, 20053, p. 29).

Apresento assim questées fundamentais que nos movem neste momento: se
subvertermos o aspecto burocratico e regulador da avaliagdo na EF escolar, trocando-o pela
ideia de sua pratica sem a expectativa das notas ou conceitos que segreguem os alunos na
escola em categorias de sucesso ou fracasso, 0s alunos (e professores) possuirdo mais
potencial para se desenvolverem? A auséncia de regulagdes por meio de quantificagdes sera
capaz de contribuir para um distanciamento das hierarquias de exceléncia oriundas da
modernidade (PERRENOUD, 1999)? Favorecer-se-a, dessa forma, um maior espago para o
tratamento da solidariedade, tdo almejado em recentes teorias educacionais (SANTOS, 2010;
MOREIRA, 2008; MCLAREN, 1993)? Chegar-se-& a um maior desenvolvimento da cooperagéo,
em detrimento da rivalidade, da técnica, do rendimento e da eficiéncia, vistos pela EF moderna
como caminhos Unicos de sucesso? Sera a EF escolar um campo mais apropriado para o
desenvolvimento de valores? Essas me parecem questdes que precisam ser examinadas e que
precisam ser enfrentadas com maior coragem pela classe.

Dentro de todo esse contexto, emerge ainda a questdo sobre os instrumentos
avaliativos. Conforme os CBC, lemos sua tentativa em diversificar o quanto mais possivel as
distintas formas de avaliar, talvez numa tentativa de relativizar toda sua conjuntura documental.
Contudo, a proposta permanece claramente inserida na ideia reprodutivista de controle e
classificagdo, ou seja, parece haver, no desenvolvimento escrito da proposta curricular, a
necessidade de delineamento, de indicagao, de direcionamento do controle que coadune com as
intengdes politicas de habilidades e competéncias para 0 mercado de trabalho, o que denota a
necessidade em se atender a expectativa do poder central. Em sintese, perdura tudo o que ja se
tem feito dentro das concepgdes do conhecimento-regulagdo. O documento responde sobre o

‘como avaliar” da seguinte maneira:
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Coletando dados/informagdes sobre o processo ensino-aprendizagem, utilizando
diversos instrumentos: observagbes sistematicas (registros, relatérios, fichas
avaliativas), entrevistas escritas e orais (aulas dialogadas com registro), questionarios,
videos, fotos, testes, provas escritas e orais, autoavaliagdo, pesquisas, debates,
seminarios, interpretagdo de desenhos, dentre outros. Cada um desses instrumentos
possui especificidades quanto a sua utilizagdo. Uma vez coletados, os dados precisam
ser organizados, categorizados e analisados de forma tal que professores, alunos,

escola, familia possam fazer uma leitura critica dos seus significados (p. 29).

Santos (2010, 2011) argumenta de forma significativa sobre o conhecimento prudente
para uma vida decente, afirmando que, na contemporaneidade epistemol6gica, deveria ser
menos importante o ato de controlar e classificar, pois o foco deveria centrar-se no
compartilhamento do conhecimento. O autor advoga por uma prudéncia diante de um mundo
domesticado pelas regulagdes e aponta a precariedade de sentidos de vida, mesmo em
contextos onde a sobrevivéncia parece garantida. No mesmo sentido, completa Gatti (2014, p.
381), elencando pontos necessarios para um bom desenvolvimento da avaliagdo, dentre os

quais destaco:

(1) Preparagéo adequada nos sistemas, nos diferentes niveis gestores, nas escolas e
suas equipes. Criar um clima néo persecutorio e de fundo punitivo, mas sim uma cultura
de crescimento profissional continuado. (2) Formagéo de liderangas expressivas que
possam dar ao processo um sentido adequado, ndo ameagador, mas sim pedagégico.
(3) Criagao de um clima de sinceridade. (...) (5) Propiciar a criag&o de clima de abertura
para aspectos problematicos. (...) (9) Levar em conta diferengas locais, regionais,

culturais.

A proposta curricular estabelece ainda a necessidade de discussdo sobre alguns
entendimentos das diferengas em se avaliar com referéncia as normas ou aos critérios, aos

quais estao reproduzidos nos recortes abaixo (p. 30):

A analise dos dados deve ser feita a luz de referenciais, isto &, de critérios (padrdes de
desempenho, conduta, atitude) previamente estabelecidos em coeréncia com os
objetivos e principios norteadores da proposta pedagdgica da escola. Esses critérios

permitirao fazer um julgamento de valor (6timo, bom, regular, ruim, baixo/alto,
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aprovado/reprovado,  rapido/lento,  aptofinapto)  sobre o  nivel de

aprendizagem/desempenho dos alunos e também dos professores.

(-..) podemos dizer que os instrumentos de medida com referéncia a normas séo
utilizados para selecionar alguns individuos de determinado grupo ou para classifica-los
em ordem crescente de desempenho, para detectar quem séo os melhores. O exemplo
classico é a formagao de equipes por turma para a participagdo em competicdes. Nesse
enfoque em que os desempenhos dos alunos sdo comparados entre si, 0 grupo é o

referencial. Esse critério esta associado a exclusdo dos “menos habilidosos”.

Ja os instrumentos de medida com referéncia a critério s&o utilizados quando queremos
estimar o nivel de desempenho do individuo em relagao as suas potencialidades ou a
algum critério padronizado (padrao de conhecimento, conduta, habilidade esperado).
Nesse caso, o nivel de aprendizagem de cada aluno é comparado ao seu préprio indice

inicial.

Penso que a avaliagdo ancorada por normas, sustentada ainda como a possibilidade a
ser considerada na escola, seja um entrave, ou melhor, um retrocesso do campo as ideias
tradicionais vividas desde os tempos do tecnicismo e do essencialismo bioldgico que dominavam
0 cenario ao longo do Século XX. Assumir a possibilidade de um debate, nesse contexto, & dar
margem para que se sustentem o pensamento hegeménico, a burocracia paralisante e
descontextualizada das formas mais avangadas da pedagogia e o reprodutivismo social acritico,
com a grave manutengdo da exclusdo dos pouco habilidosos, dos deficientes, dos obesos etc.
Parece-me plausivel sustentar, baseado na proposta curricular em foco, que, se forem mantidas
as avaliagdes por normas, o quadro pouco evoluiria na direcao do que se idealizava a época do

Movimento Renovador da EF:

A avaliagio tem sido entendida e tratada, predominantemente, por professores e alunos
para: a) atender as exigéncias burocraticas expressas em normas da escola; b) atender
a legislagdo vigente; c) selecionar alunos para competigdes e apresentagdes (...).
Geralmente ¢ feita pela consideracdo da presenga em aula, sendo este o Unico critério
de aprovagéo e reprovacéo, ou entdo, reduzindo-se a medidas de ordem biométrica:
peso, altura etc., bem como de técnicas: execugdo de gestos técnicos, “destrezas
motoras”, “qualidades fisicas”, ou, simplesmente, ndo € realizada (COLETIVO DE
AUTORES, 1992, p. 98-99).
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N&o é demais lembrar que, se as elaboradoras da proposta informaram sua vinculagéo
intelectual as perspectivas tedricas criticas da EF para o desenvolvimento dos trabalhos,
deveriam ter observado com maior aten¢do que a obra mais significativa de tais teorizagdes ja
sustentava a superacdo desse debate, propondo uma forma de atuagdo pedagdgica que
apresentava novas possibilidades de avango. De acordo com o histérico trabalho do Coletivo de

Autores (1992) no que compete a avaliagdo da EF escolar, a classe deveria buscar a

superagdo de praticas mecanico-burocraticas (aplicar testes, selecionar alunos, dar
notas, detectar talentos) pela busca de praticas produtivo-criativas e reiterativas, que
possibilitem mobilizar plenamente a consciéncia dos alunos, seus saberes e suas
capacidades cognitivas, habilidades e atitudes para enfrentar problemas e
necessidades, buscando novas solugbes para as relagdes consigo mesmo, com 0s

outros e com a natureza (...). (p. 104).

Nessa esteira reflexiva, defendo que a EF escolar, constituindo-se numa area
pedagdgica fundamentalmente de intervencdo (BRACHT, 2007), e que se apropria da ciéncia
produzida em outras areas do saber, € campo oportuno para se problematizar as necessidades
avaliativas numéricas ou conceituais oriundas essencialmente do pensamento moderno, e me
parece rica para contribuir no direcionamento de reinterpretagdes do campo da cultura e ainda
para o conhecimento-emancipag&o. Se ela ndo € uma ciéncia nos padrées modernos, se ela ndo
produz um conhecimento préprio nesses padrdes, e se ela se apropria da Cultura Corporal como
seu objeto, penso que propor modelos avaliativos quantitativos baseados em normas da
modernidade, os quais se fundamentem numa forma especifica de apropriagdo do
conhecimento, de competéncias ou de compreensdo dessa cultura, significa desconsiderar a
diversidade epistemologica presente na atual fase da histéria humana (SANTOS, 2010, 2011).

Contudo, surgem tensdes que se desdobram do caminho até aqui percorrido: (1) qual
serd o perigo do total abandono de critérios sistematizados que busquem realizar uma avalia¢éo
formativa voltada também para a critica que, no caso da EF, trata-se da compreensao da Cultura
Corporal? Se a atengdo demasiada que se d& ao controle regulatério dos nimeros € arbitraria, a
sua auséncia me parece igualmente problemética no sentido de uma aproximag&o com um tipo
de “relativismo celebratorio”, o qual “justificaria” nada fazer, como j& exposto anteriormente nesta
pesquisa quando problematizei o radicalismo do pensamento pés-moderno. (2) Em que medida
os registros avaliativos dos professores de EF, que abordam somente o atitudinal ou o afetivo,

denunciam como eles valorizam a construgdo do conhecimento e a compreenséo da Cultura
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Corporal? Nao avaliar burocraticamente denunciaria o “estado de desinvestimento pedagdgico”
do docente (FARIA et al., 2012)? (3) Se a Cultura Corporal constitui-se como caracteristica
insular de objeto de estudo da EF, sera mesmo possivel avalié-la atribuindo-lhe numeros (notas
de zero a dez ou conceitos A, B ou C)? Que vem a ser cultura? (4) Pressupondo que qualquer
pratica da Cultura Corporal seja entendida como uma semiose que envolve quem designa, quem
produz e quem interpreta, e ainda com um crescimento continuo e interminavel, que relatério,
diario ou prova podera traduzir a intensidade, as emog¢des ou a beleza de um movimento
corporal contextualizado a uma determinada pratica da EF? (5) Exigir dos docentes de EF uma
avaliacdo numérica e/ou conceitual ndo reduz nossa compreensdo da escola a uma instituicdo
apenas voltada para a importancia das palavras e dos nimeros, em detrimento das atitudes, das
praticas, do fazer e do realizar? Qual 0 espago para a autonomia docente? (6) Como (re)pensar
estratégias para o desenvolvimento de um processo criativo-avaliativo por parte dos professores
na escola, reinventando suas praticas e as préprias formas de avalia-las? Na diversidade
epistemoldgica contemporénea, isso nao seria legitimo?

Destaco aqui, como uma provocagao a novas reflexdes, as singulares palavras de Silva
et al. (2006, p. 117):

0 movimento humano é uma pratica de linguagem e o gestual seu signo; (...) a
linguagem do movimento ndo possui organizagdo analitica, de suscetivel descrigio
rigorosa, mas organizagdo poetica, de construgdo criativa, fluida de comunicagéo; a
interpretagao do gestual ndo se da na analise formal dos pedagos, mas na inteireza das

relagdes e na produgéo de significado para o sujeito da ag&o (...) (p. 117).

Isso posto, sustento que a sensibilidade pertinente as relagdes que envolvem praticas
corporais e avaliagbes potencialmente subjetivas, principalmente no campo da percepgéo
estética j& debatida anteriormente e da aquisigdo de valores vinculados a ideia solidaria que
envolve os jogos, apresenta condi¢des que contribuem para o desenvolvimento social e
emocional dos discentes na escola e dispensa os controles burocraticos ja debatidos aqui.
Advogo a ideia de Santos (2010, 2011), ao considerar o conflito entre regulacdo burocratica e
emancipagado social (dois pilares modernos) como uma das principais causas que gerou a crise
da modernidade (considerando que o periodo acentuou o lado da regulagdo). Ora, a
modernidade prometeu contrapontos, por isso precisamos reinventar algumas praticas. Ela

negou a validade daquilo que nédo conseguiu cumprir e tornou objetivo (a norma) aquilo que
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cumpriu, fato que me leva a considerar que a proposta manteve esse debate no intuito de atacar
diretamente a classe mais conservadora do campo.

Sustento, como Boaventura Santos, que o projeto incompleto de modernidade tornou
mais robusto o pilar das regulagées, sufocando a promessa do pilar da emancipagdo. N&o creio,
portanto, ser demasiado argumentar que, sem as notas que ainda perpassam as avaliagdes
tradicionais da EF, como ainda sugere o documento em analise, abrir-se-ia mais espago para a
compreensdo e o desenvolvimento do processo critico e solidario, objetivo essencial na busca

por humanizagdo. Conforme Perrenoud (1999),

a avaliagdo pedagdgica tradicional é um jogo de gato e rato, um confronto de
estratégias e de contra estratégias. E muito dificil, nestas condigdes, criar uma relagao
verdadeiramente cooperativa entre professores e alunos, porque uma hora ou uma
semana depois, 0s primeiros vao julgar os segundos, as vezes com rigor. Alias, é por
isso que é dificil conjugar, na mesma relagdo pedagdgica e no mesmo espago-tempo,
avaliagdo formativa e avaliagdo certificativa: a primeira supde transparéncia e
colaboragéo, ao passo que a segunda se situa no registro da competicéo e do conflito e,

consequentemente, do fingimento e da estratégia (p. 70).

Para o autor (2000), a progressdo das aprendizagens deve ocorrer por balangos
periddicos das aquisicdes dos alunos, os quais “deveriam confirmar e aprimorar 0 que 0
professor j& sabe ou pressente. Portanto, ndo dispensam uma observagao continua, da qual
uma das fungdes é atualizar e completar uma representacéo das aquisi¢des do aluno” (p. 49). E
ainda, se desejamos desenvolver imaginagdo, cooperagdo, expressao [corporal], raciocinio,
argumentagdo, entre outros, ndo podemos acreditar em progressos significativos em pouco
tempo, fato que me leva a questionar categoricamente também a reteng&o (reprovagéo) em EF.

Assim, a avaliagéo formativa em EF ndo necessita ser padronizada e burocratizada, pois
ela se inscreve na relagdo diaria entre o professor e os seus alunos, e seu objetivo é auxiliar
cada um a desenvolver-se no seu tempo. Tal argumentagdo leva-nos a refletir sobre a
necessidade de novos modelos de gestdo da Educacgéo e dos curriculos da EF, os quais, mais
do que voltados para a busca de resultados, desempenhos e eficiéncia, busquem fortalecer o
profissionalismo dos mestres, visando a um trabalho docente autbnomo, criativo e critico
(VARGAS, MOREIRA, 2012), o que refletia sobremaneira nas relagbes de

ensino/aprendizagem com os discentes.



146

3.6 Problematizagdes sobre as multiplas epistemologias curriculares nos CBC

Depreende-se desta fase de andlise uma clara tentativa de abarcar diversos
fundamentos e pressupostos teorico-epistemoldgicos. As consideragdes da proposta sobre a
tematica, entretanto, sdo curtas, reduzidas, resumindo-se em poucos paragrafos, sem a
preocupagdo com uma teorizagdo mais profunda. A sensagdo, ao longo da analise do texto,
perpassa pela ideia de que as consultoras buscavam atender, principalmente, aos professores
que estdo no “dia a dia” escolar, “correndo” de uma escola para outra para lecionar, e que
sabemos também n&o terem muito acesso e conhecimento profundo sobre as complexas
teorizagbes pedagdgicas da area. Ha uma nitida intencéo em simplificar, ainda que isso também
possa ser problematico.

Interpreto ainda que a proposta parece buscar atender ao maior nimero possivel de
pressupostos tedricos ou de tematicas que se mostram mais relevantes no cenério
contemporaneo, observadas as consideracdes feitas dentro das teorizagbes criticas e pos-
criticas. Tudo pareceu ocorrer, talvez com o intuito de mitigar os possiveis questionamentos da
classe intelectual da area, hoje mais focada a este tipo de debate e conduta, buscando
costumeiramente fortalecer suas proprias epistemologias e idiossincrasias. As organizadoras
demonstraram coragem, folego e foco em tentar atender amplas vertentes da &rea, mas sem o
aprofundamento em nenhuma delas, argumentando, para isso, que as diferentes formas de

leitura contribuem para a emancipagéo dos envolvidos.

Entrevistada 2: Porque eu acho que o grande problema da nossa &rea é essa coisa de
que “se é social ndo prestal”, e “se é bioldgico ndo prestal”. (...) Falta esse dialogo, né?
Entdo a ideia era ver se fazia algo com isso, sabe? Juntar, porque a gente [também]

valoriza a questao da técnica, das taticas, de jogos.

Entrevistada 3: Com certeza, vocé sempre desagrada, em alguma medida, alguma
linha, mesmo porque uma coisa que ndo existe em lugar algum e muito menos na
"intelectualidade” da Educagéo Fisica € a unanimidade. Consideravamos que, para
entender o "se movimentar" humano, eram necessarias muitas lentes. Se elas iriam nos
ajudar a entender melhor o fenémeno cultural, ndo haveria porque ndo mobiliza-las.
Escrevemos pensando no professor que estaria as sete horas da manha dando aula e
nao em fazer um documento para agradar linha A ou B. Como nds, naquele momento,
poderiamos ser intérpretes de uma concepgédo de educagao fisica emancipatdria, ampla

e aberta ao didlogo?
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Sustento que as preocupagdes com o posicionamento excessivamente critico da classe
tenham interferido indiretamente na elaboragdo da proposta, impedindo que as consultoras
pudessem dedicar mais tempo do seu trabalho a uma construgéo curricular mais efetiva do ponto
de vista epistemoldgico e que favorecesse a um maior avango pedagdgico do campo. As
inimeras proposicdes teoricas, a constante intengdo em fazer com que a EF atenda a tantos
saberes e conceitos que séo vistos nas teorizagbes me parecem exemplos que dao suporte a
esta conclusdo. Houve um enfrentamento, por parte das consultoras, do embate epistemologico
existente na area, numa tentativa inicial de unifica-los “pedagogicamente”, apenas diversificando
as possibilidades de aplicagao técnica, de intervengédo e de avaliagdo. Contudo, a disputa de
forgas acabou por se mostrar clara entre as distintas concepgdes: (1) do poder central (governo);
(2) das consultoras; (3) dos docentes envolvidos nos GDP.

Um ponto que parece importante de ser ressaltado é que a equipe recorreu ao auxilio,

por meio de um parecer, do pesquisador de EF da UFMG, o professor Tarcisio Mauro Vago®'.

Entrevistada 2: Nos n&o tivemos preocupagdo com criticas. Estavamos cientes de que
elas sdo sempre produtivas e que uma proposta pedagdgica serd sempre alvo de critica
por estudiosos que adotam pensamentos e teorias diferentes. Recebemos um parecer

minucioso de Tarcisio Mauro Vago que muito nos ajudou.

A passagem, um tanto controversa, parece demonstrar que houve grande preocupagéo
da equipe em “afinar’ as linhas teoricas da producédo textual com as pesquisas do campo.
Arrisco-me a acreditar ainda que a busca pelo auxilio do respeitavel professor visava, sim,
proporcionar ao grupo uma espécie de “autoprotecdo” (epistemoldgica) contra as eventuais
criticas “mais duras” que pudessem vir a surgir futuramente pela classe intelectual da area,
considerando que esta tem se mostrado "aguda" quando se trata da defesa de seus
posicionamentos.

Sustento que a EF esteja vivendo, desde a emergéncia do Movimento Renovador, trés
décadas de profundas discussdes tedricas, as quais, por vezes, causam mais entraves do que
auxiliam um real avanco. As diferentes bases epistemoldgicas de curriculo (tradicionais, criticas

e pobs-criticas) tém sido responsaveis por embates intensos, e isso acabou também por

31 Em contato por e-mail com o professor Vago, obtive o seguinte esclarecimento: “Sobre minha participagéo, néo foi
bem um ‘parecer, com carater formal, que eu elaborei. Na verdade, eu participei de um encontro com os
professores de EF das Escolas Estaduais, em um hotel aqui perto de BH. E, com eles, discuti durante um dia varias
questdes relativas aos CBC de MG, e apresentei minhas sugestdes. Também me reuni com a equipe de
elaboragéo, com a mesma finalidade. E dei sugestées pontuais na parte do texto que tratava da historia da EF”.
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transparecer no documento, impedindo as consultoras de atingir mais efetivamente um avango.
Nas palavras de Rocha Junior (2005, p. 76), “esta confuséo entre os objetivos e a natureza [da
EF] traz ainda mais dificuldades para seu entendimento, fazendo com que circulemos entre
opinides contrarias e diversas que se representam desde os cursos de graduagdo até as
politicas publicas”.

Muitas dessas discussdes na area tém ocorrido a partir das diferentes perspectivas
tedricas, e varias delas com uma expectativa mais fundamental de se constituir teoricamente
uma ideia de identidade do professor/profissional de EF, bem como de se buscar uma
aproximagdo mais pratica e precisa entre a formagéo inicial e aquilo com que realmente o
professor se depara nos “embates” didatico-pedagogicos existentes nos multiplos ambientes de
trabalho, sejam eles formais ou ndo. A EF continua a perseguir sua legitimagao, a qual hoje se
traduz em variadas formas de discurso.

Nessa esteira, criam-se modelos, metodologias e propostas confusas, ou fechadas em si
mesmas, ou extremamente abertas, mais relativizadas, buscando atender todos os subcampos
possiveis. O documento em analise revela claramente esse tipo de preocupacgéo pelos inimeros

argumentos ja expostos até aqui nesta pesquisa.

A organizagao de um “programa minimo” para a Educagéo Fisica deverd, pelo menos,
conseguir por fim a nossa “bagunca interna” enquanto disciplina/atividade escolar, ou
seja, 0 fato de ndo termos um programa de conteudos numa hierarquia de
complexidade, nem objetivos claramente definidos para cada série de ensino. O
professor decide, de acordo com alguns fatores, entre eles 0 seu bom ou mau humor, o
que ensinar (KUNZ,1994, citado por MINAS GERAIS, 2005a, p. 24).

Aqui aparece novamente a ideia da interdisciplinaridade tedrica com a intengédo de
legitimagéo dos saberes e pressupostos, aproximando-se da visdo interna de curriculo (VEIGA-
NETO, 2008), e que acaba por assumir um carater mais prescritivo. A interdisciplinaridade tem
se mostrado uma ideia “simpatica”, geralmente bem aceita dentro das teoriza¢des educacionais,
e surge na proposta mineira no topico sobre Orientagbes metodologicas, conforme se observa
abaixo:

Interdisciplinaridade — No contexto do processo educativo, esse principio instiga-nos a
repensar e re-significar nossa pratica pedagdgica e desafia-nos a superar a
desarticulagéo entre as diferentes disciplinas curriculares e entre esses saberes e a vida

cotidiana dos alunos. (...) A Educagéo Fisica, pela sua prépria constituigdo como area
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do conhecimento multidisciplinar, lida permanentemente com a relagao entre diferentes
campos do saber e entre contextos particulares e mais amplos, seja no &mbito dos
sujeitos (individual e coletivo) seja no @mbito da escola (disciplina curricular no contexto
da educacéo basica) (MINAS GERAIS, 2005a, p. 25).

Para Veiga-Neto (2008), entretanto, fundamentando-se a politica em pressupostos mais
amplos, mais gerais, a escola e a pratica pedagogica podem se tornar dados a serem
melhorados e néo constructos a serem analisados em sua génese, em suas relagdes e em suas
consequéncias. Ora, assumindo a prescrigdo, mesmo que interdisciplinar, aceitando um tipo de
sociedade ja predeterminada e uma simplificagdo curricular para que os docentes apenas
“‘apliguem”, ignora-se o carater da desconfianca, da “suspeita’, o qual € inerente as duas
vertentes que se busca atender, tanto a critica quanto a pos-critica.

De todo modo, parece-me sensivelmente problematico, talvez até impossivel, abrir mao
da prescrigdo e acreditar que tudo que se refere ao conhecimento possa ser resumido em
questdes de ordem epistemoldgica. Como defende Veiga-Neto (2008), somos prisioneiros de um
‘enquadramento iluminista” (p. 99). Por mais que estejamos inseridos numa modernidade liquida
(BAUMAN, 2001) — para alguns, estariamos j& vivendo a prdpria "pds-modernidade” ou o
‘paradigma emergente” (SANTOS, 2010, 2011) —, na qual a racionalidade é constantemente
questionada, ainda assim ela permanece como o paradigma. Afinal, se o pensamento pos-
moderno se utiliza da prépria racionalidade e da intelectualidade para a superagdo delas
mesmas (EAGLETON, 2011), penso que o caminho a ser percorrido ainda seja demasiado longo
e controverso. Como pode um discurso que ataca a racionalidade ser racionalmente legitimo?

Em sintese, é preciso que reconhegamos 0s nossos proprios limites; e isso é
fundamental, considerando também que “n&o tenhamos a ingenuidade de tentar reduzir o social,
o politico, 0 econdmico, o cultural, o antropolégico, o bioldgico, o histérico etc, ao epistemoldgico,
pretendendo atuar ai com ferramentas pedagégicas” (VEIGA-NETO, 2008, p. 99). Carmem
Teresa Gabriel (2008) contribui para mostrar a complexidade desse contexto de reflexdes sobre
0 curriculo em tempos de crise da racionalidade moderna. Termino esta etapa com suas

palavras:

Sera que devemos renunciar, no campo do curriculo, a quaisquer critérios
epistemologicos ou pedagdégicos, quando nos referimos aos saberes ensinados e
aprendidos nas escolas? Efeito da incorporagdo no campo do curriculo das
perspectivas sociologicas e culturais de diferentes matrizes tedricas, essa divida atinge

diretamente o conhecimento, considerado central na reflexao curricular. Nesses tempos
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em que o comprometimento da escola com ideais de uma modernidade em crise que ja
foram devidamente denunciados, ainda € possivel apostar no conhecimento escolar e
reinvesti-lo de algum sentido politico transformador? Ou ndo teria mais sentido

enfatizar, nas discussdes politicas do campo, a questdo do conhecimento? (p. 215-216).
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CAPITULO 4

0S CONTEXTOS DE INFLUENCIA NA ELABORAGAO DA PROPOSTA CURRICULAR DE
EDUCAGAO FiSICA DE MINAS GERAIS

A criagdo das politicas (...) é, inevitavelmente, um processo de
“bricolagem”; um constante processo de empréstimo e cdpia de
fragmentos e partes de ideias de outros contextos, de uso e
melhoria das abordagens locais ja tentadas e testadas, de
teorias canibalizadoras, de investigagdo, de adogdo de
tendéncias e modas e, por vezes, de investimento em tudo
aquilo que possa vir a funcionar.

(Stephen Ball)
4.1 Consideragoes iniciais e a abordagem do ciclo de politicas

Esta fase do trabalho consiste na descricdo do método e das categorias de analise que
emergiram no decorrer da pesquisa, oriundas tanto do préprio CBC de EF e das entrevistas
realizadas, como das teorias que nortearam a investigacdo. Tenho por intencao apresentar 0s
pressupostos tedricos de analise de politicas curriculares de José Pacheco (2003), articulados
ao ciclo de politicas de Stephen Ball, para assim poder sustentar com maior propriedade as
l6gicas de construgéo curricular observadas no processo de elaboragdo do CBC de EF ao longo
de minha investigag&o.

Sustento ser plausivel determinar quatro niveis essenciais, instancias que orientam o
processo de tomada de deciséo curricular, a saber: (1) a Politico-administrativa, a qual envolve
estruturas politicas, como o curriculo prescrito, planejado e “oficial’; (2) a Gestao: estruturas
escolares, observadas no curriculo planificado e no projeto politico-pedagogico; (3) a Realizagéo:
estruturas pedagogicas, que ocorrem no curriculo em agéo, no curriculo real entre professores e
alunos; e (4) o Curriculo “oculto” (SILVA, 2007), ou seja, todos os aspectos do ambiente escolar
que, sem fazer parte do curriculo “oficial’, “explicito”, contribuem de forma “implicita” para as
aprendizagens sociais relevantes na forma de atitudes, comportamentos e desenvolvimento de
certos valores, como o conformismo, o individualismo, a obediéncia acritica, os valores de
género ou sexualidade e mesmo os valores religiosos. Tais aprendizagens ocorrem por meio de
relagdes sociais da escola, pela organizagdo do espago escolar, pelo controle do tempo, pelas

avaliagdes, por rituais, regras, regulamentos, pelos mais e/ou menos “capazes”.
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Nessa esteira reflexiva, torna-se imperioso descrever a metodologia de Stephen Ball,
renomado pesquisador do campo do curriculo, quem desenvolveu seu conhecido método de
investigacdo do ciclo de politicas a partir de uma perspectiva pos-estruturalista, agregando
compreensdes subjetivas que perpassam os multiplos contextos de elaboragdo de uma politica
educacional. O autor apresenta sua teoria em contextos diferenciados, mas interligados. O
contexto de influéncia (e estratégia politica) € um deles, relacionado ao momento no qual grupos
de interesse estabelecem normas e principios que terdo a fungdo de direcionar a politica. E uma

fase em que ocorrem lutas diretas por discursos (poderes) politicos.

O primeiro contexto é o contexto de influéncia onde normalmente as politicas publicas
s&o iniciadas e os discursos politicos sdo construidos. E nesse contexto que grupos de
interesse disputam para influenciar a defini¢do das finalidades sociais da educagéo e do
que significa ser educado. Atuam nesse contexto as redes sociais dentro e em torno de
partidos politicos, do govero e do processo legislativo. E também nesse contexto que
os conceitos adquirem legitimidade e formam um discurso de base para a politica
(MAINARDES, 2006, p. 51).

O segundo, o contexto de produgéo do texto politico, é caracterizado pela produgéo do
texto, que mostrara & comunidade escolar (e até mesmo a académica) o que é a politica. E um
contexto essencialmente burocratico e que recorre ao aspecto de leis, regras e regulagdes e que

também envolve disputas.

Os textos politicos, portanto, representam a politica. Essas representacfes podem
tomar varias formas: textos legais oficiais e textos politicos, comentarios formais ou
informais sobre os textos oficiais, pronunciamentos oficiais, videos etc. Tais textos ndo
sd0, necessariamente, internamente coerentes e claros, e podem também ser
contraditorios. (...) A politica n&o é feita e finalizada no momento legislativo e os textos
precisam ser lidos com relagdo ao tempo e ao local especifico de sua producéo
(MAINARDES, 2006, p. 52).

O ultimo, o contexto da pratica (e de resultados), representa uma reinterpretagdo, com
ajustes de novos sentidos, tanto dos discursos quanto dos textos apresentados. Emerge a
consideragéo das localidades nas quais as politicas serdo executadas e produziréo efeitos mais

imediatos.
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(...) o contexto da pratica é onde a politica esta sujeita a interpretagao e recriagio e
onde a politica produz efeitos e consequéncias que podem representar mudangas e
transformagdes significativas na politica original. Para estes autores, o ponto-chave é
que as politicas ndo sdo simplesmente “implementadas” dentro desta arena (contexto
da pratica), mas estdo sujeitas a interpretagdo e, entdo, a serem ‘“recriadas’
(MAINARDES, 2006, p. 53).

Ball buscou evidenciar que os textos politicos séo abertos a muitas interpretagdes e que
novos significados podem surgir e ser atribuidos a eles, na medida em que a circulagéo dos
documentos politicos de um contexto para o outro possibilita novas leituras, 0 que me remete ao
préprio pensamento de Bernstein, ja mostrado no primeiro capitulo, e ainda a prépria ideia de
diversidade e multiplicidade tedrica que compde este trabalho. Convém, entretanto, destacar o

alerta de Lopes (2004, p. 113), o qual também norteia minhas reflexdes:

Esse processo de recontextualizagdo por hibridismo n&o implica, contudo, a
possibilidade de que qualquer sentido possa ser atribuido aos textos das politicas
curriculares. (...) Textos trazem em si possibilidades e constrangimentos, contradigbes e
espagos; contudo, a maior ou menor possibilidade de ressignificagdo de um texto em
dire¢do n&o prevista inicialmente depende das condi¢des histéricas do contexto de
leitura (Ball, 1992, 1994). Nem sempre existem condi¢des histéricas para que se
construa uma autonomia em relacdo aos textos do poder central e, como decorréncia,
para que seja possivel realizar leituras em perspectivas diversas daquelas que os textos
procuram direcionar. Assim como n&o € possivel hibridizar qualquer texto, estrutura ou
objeto cultural, ndo é qualquer texto, estrutura ou objeto cultural que se deixa hibridizar
(Garcia Canclini, s.d.), ndo é possivel ler qualquer coisa em qualquer texto, sem limites.

[Isso seria algo muito mais préximo do problematico “relativismo celebratorio”].

Na sua estrutura, este capitulo apresenta: (1) uma sintese dos parametros conceituais
de andlise da politica curricular, os quais sdo utilizados como ferramenta tedrica para o
movimento de analise por entre os aspectos histéricos, politicos, epistemoldgicos, ideoldgicos,
culturais e pedagdgicos que marcam as politicas curriculares contemporéneas (PACHECO,
2003; MOREIRA, 2000; MOORE, 2003; APPLE, 2006; BALL, 2001); (2) a descricdo do
documento de EF precedente aos CBC, caracterizando um marco historico da area de EF

escolar em Minas Gerais; (3) a interpretacdo do contexto politico de elaboragdo dos CBC no
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governo Aécio Neves (2003-2010); e (4) a analise do contexto de produgdo textual, com
destaque para as entrevistas com as organizadoras.

Inseridos nesses subtdpicos, o capitulo apresenta algumas categorias de andlise
fundamentais, extraidas da articulagao entre as entrevistas e o documento, para a interpretagéo
do processo de elaboragéo do programa curricular. S&o elas: (1) a concepgao de curriculo das
consultoras; (2) os pressupostos teéricos que orientam os CBC; e (3) os Grupos de
Desenvolvimento Profissional (GDP), que buscaram envolver os docentes escolares no

processo.

4.2 Os parametros conceituais de analise e seus aspectos gerais

Conforme Neira e Nunes (2009), pensar a escola como um espaco de contradigdes no
qual ocorrem muitas decisdes significa também relaciona-la com o global, ou seja, é refletir sobre
o0 universal/particular, caracteristica marcante do atual contexto social e politico. Os autores
afirmam que “sentimentos de pertencimento, expressos nas identidades culturais (...), tentam
marcar territorios por meio de fronteiras que, ao mesmo tempo em que fecham suas portas para
a diferenca, abrem-se para o hibrido, para o transitério, para o temporario” (p. 152).
Naturalmente, como o curriculo é construtor de identidades, devemos refletir em tais processos,
em suas reprodugdes e em como isso é divulgado e desenvolvido nas instituicdes educacionais.

Nesse sentido, analisar e estudar reformas educacionais permite que se possa
aprofundar no conhecimento sobre a educagao relacionada ao seu contexto social, pois elas
refletem elementos dos projetos politicos, econdmicos e culturais de certo momento da histéria e
possibilitam também analisar como 0s grupos sociais valorizam os diversos temas e contetidos
no momento de sua elaboragdo (SACRISTAN, 2000). Sobre as reformas especificamente
curriculares, outros pontos parecem também importantes, pois emergem oportunidades de
analise das relagdes entre curriculo e poder; curriculo e politica cultural; curriculo e seus niveis
de desenvolvimento; e curriculo e suas possibilidades praticas e pedagdgicas (MOREIRA, 2006,
2010c, 2010d, 2010g).

O curriculo, de fato, apresenta muitas faces: a politico-ideoldgica, a epistemologica, a
cultural, a econdmica, a sociofilosofica, a pedagogica. Arrisco-me a afirmar que sua face politica
seja uma das mais complexas; e é por isso que José Pacheco (2003), pesquisador da
Universidade do Minho/Portugal, argumenta que as decisdes curriculares precisam ser
primeiramente analisadas considerando as relagdes de poder, estejam elas no contexto macro

ou micropolitico. Sustento que isso se relaciona com a primeira instancia das decisdes.
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Conforme o autor, dessa consideragdo emergem duas linhas de raciocinio fundamentais e que
formam parédmetros conceituais para se analisar uma politica curricular. Sdo elas: a
racionalidade técnica e a racionalidade contextual (idem), as quais serdo as ferramentas
conceituais que tomarei por referéncia na analise do contexto de elaborag¢do do CBC de MG.
Pacheco (2003) descreve seu referencial conceitual informando que podemos realizar
uma analise de politicas curriculares seguindo diferentes abordagens “que se situam ora no lado
da racionalizagdo ou prescrigdo, ora no lado da interpretagdo ou da analise critica” (p. 25). As
duas propostas sdo apresentadas como modelos conceituais, sendo chamadas pelo autor de
racionalidade técnica e racionalidade contextual. A primeira se aproxima da racionalidade
funcional, marcada pelo interesse da eficiéncia e da instrumentalizagdo, assim como pela
possibilidade de se compreender a natureza de um sistema a partir da tarefa particular. Ja a
segunda tem sido marcada pela auséncia de elementos préticos, agregando sentido a partir das
teorias sociais criticas e das abordagens “pds”, “cujos tragos de identificagdo tém sido marcados

pela pluralidade de propostas tedricas” (p. 27).

No seguimento do que tem sido estabelecido para analisar a realidade educacional em
funcdo dos parametros modelados tanto pelas ciéncias sociais quanto pelas ciéncias
naturais, esse dualismo encontra-se profundamente enraizado na teorizagéo curricular,
por exemplo, nos critérios de fundamentacéo das teorias (Kemmis, 1988; Tadeu da
Silva, 2000d), na caracterizagdo do curriculo como fato ou como pratica (Young, 1998),
e nas abordagens estruturalistas e pos-estruturalistas do curriculo (Cherryholmes, 1988)
(PACHECO, 2003, p. 26).

Ao analisarmos discursos de politicas curriculares na contemporaneidade, verificaremos
que o pensamento hegemdnico e ideoldgico legitima sentidos e significados e que a organizagéo
curricular estara atravessada por uma diversidade de relagcbes de poder. Nao me parece
sensato, entdo, que apenas um lado desse dualismo expresse a politica curricular de um
determinado local inserido em um determinado contexto. Para o autor, as logicas “séo pecas de
um quebra-cabega que adquire sentido pelas fronteiras que sdo conquistadas em momentos
diferentes” (PACHECO, 2003, p. 30).

Considerando as infindaveis relagdes de intercadmbio social no &mbito educacional, em
especial na escola, na medida em que também avangam os estudos “pds”, e ainda pela intensa
diversidade das influéncias que se apresentam de modo claro no contexto contemporaneo dos

curriculos, parece-me correto afirmar que acreditar numa manutencéo de estruturas previamente
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elaboradas para os curriculos (ou mesmo numa separagédo “fronteirica” entre as instancias de
decisdes), como processo legitimo de avango, seja algo “ingénuo” e, de fato, um ponto que ja
deveria ter sido superado.

Agregue-se que o conflito seja sempre intrinseco a toda e qualquer deciséo politica em
educagéo, fato que me leva a reconhecer que muitas séo as esferas de poder que afetariam tais
decisdes curriculares. Sustentar a politica educacional e curricular como esfera publica de
decisdes e escolhas significa assumir simultaneamente que a instituicdo escolar também seja
um espago no qual ocorram essas decisdes, pois seus atores sdo individuos e decisores
politicos (TARDIF, 2002), mesmo que ndo sejam sempre reconhecidos como tal. Nesse sentido,

as decisbes nas politicas curriculares

ndo podem ser analisadas na base da opinido pessoal e do mero consenso, que
resultaria de um equilibrio de forgas hegemdnicas que s&o histérica, social, econémica
e culturalmente definidas em fungdo dos espagos delimitados por fronteiras de
interesses, mas na base da investigagdo e avaliagdo das experiéncias (PACHECO,
2003, p. 10).

Dando continuidade aos elementos conceituais, Pacheco (2003) ressalta que seu
modelo de analise das politicas curriculares se fundamenta também em quatro estratégias que
seguem o padrdo descrito a seguir: (1) Modelo da Politica Centralista, no qual a administragdo
tem papel central na formulagéo e operacionalizagédo da politica curricular; (2) Modelo da Politica
Descentralista, no qual as localidades contextualizam a politica curricular por meio da
concepgao, implementagao e avaliagdo de projetos curriculares, buscando garantir a igualdade;
(3) Modelo da Politica Centralista e Descentralista, no qual a pratica curricular € autbnoma no
discurso e nos textos curriculares, mas sendo regulada pela administragdo central na
determinagéo de referenciais concretos. “Os territérios locais tém autonomia para (re)interpretar
o curriculo em fungéo de projetos curriculares que sdo administrativamente controlados” (p. 29);
e (4) Modelo da Politica Descentralista e Centralista, no qual a administragdo central determina
os referenciais da politica curricular, mas cabe aos territérios locais realizarem a
recontextualiza¢do analisando o que pode ser feito diante daquilo que deve ser feito.

Pressupondo que poder e conhecimento sao inseparaveis e que o curriculo € uma légica
do poder educativo, ele “ndo pode ser separado nem do contexto amplo que o define no tempo e
no espago, nem da organizagédo escolar que o concretiza” (PACHECO, 2003, p. 14). Assim, “o

tipo de racionalidade dominante na pratica escolar esta condicionado pela politica e mecanismos
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administrativos que intervém na modelagdo do curriculo dentro do sistema escolar’
(SACRISTAN, 2000, p. 107), como também pela légica cultural dos atores na recontextualizagdo
€ NO processo.

No mesmo sentido, no intuito de melhor fundamentar o modelo aqui exposto e
destacando a recontextualizagdo e suas nuances, segue a légica de Bernstein, citada por Lopes
(2002, p. 98):

O campo recontextualizador pedagogico oficial produz assim o discurso pedagégico
oficial. Segundo Bernstein (1996), esse discurso é constituido pelas regras sociais que
regulam a produgdo, distribuicdo, reprodugéo, inter-relagdo e mudanga dos textos
pedagdgicos legitimos, suas relagdes sociais de transmissdo e aquisicdo e a
organizagdo de seus contextos. Esse campo recontextualizador oficial tem relagdes
estreitas: a) com o campo internacional, constituido prioritariamente pelas agéncias
financiadoras internacionais e por outros estados nacionais; b) com o campo de
producéo, ligado & esfera econdmica; ¢) com o campo de controle simbdlico, ligado a
esfera cultural. O discurso pedagdgico oficial, para Bernstein, € sempre uma
recontextualizagdo de textos e de suas relagdes sociais geradoras, a partir de posi¢des

dominantes no interior dos campos econdmico e de controle simbdlico.

Figura 01 - Aspectos que perpassam as politicas curriculares
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Assim, no modelo apresentado (fig. 01), inspirado nas reflexdes do professor José

Augusto Pacheco, a partir de aula no curso de Mestrado em Educagéo da Universidade Catélica
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de Petrépolis (UCP), mas readaptado ap6s debate, busco traduzir os possiveis aspectos
abordados por uma politica curricular, os quais se movem no cenario contemporaneo. Conforme
Pacheco (2003, p. 30), “enquanto espago social diferenciado, onde os significados s&o
legitimados pelos vetores de ideologia e hegemonia, a légica curricular identifica-se pelos jogos
de poder existentes”, mas sem ocorrer uma desvinculagdo das diretrizes externas, porque estas
regras estdo atreladas as “relacdes de poder e controle estabelecidas no dmbito do modelo
capitalista de produgéo” (LOPES, 2002, p. 100).

Portanto, conclui José Pacheco sustentando que

nao se podera (...) aceitar que o curriculo seja a expressao de uma Unica logica, na
medida em que as logicas de Estado, de mercado, do ator e cultural s&o pegas de um
quebra-cabega que adquire sentido pelas fronteiras que sdo conquistadas em
momentos diferentes (ldem).

Posso depreender da discussdo até este momento que as logicas se distribuem em
nogdes distintas, mas que se atravessam nas expressdes ideoldgicas, politicas, culturais e
epistemoldgicas. Cada uma parece estar munida de um poder diferenciado, com movimentos e
divisdes, com ligagdes interdependentes, com conflitos e consensos de toda ordem, o que me
parece fundamentar que toda e qualquer politica curricular estara sempre mergulhada num
processo misto de influéncias e transformagdes. A politica curricular, nesse caso a de EF escolar
do Estado de Minas Gerais, enquanto espago de lutas no qual ideologia, cultura, pedagogia e
conhecimento s&o aspectos legitimadores, se mostra fundamentalmente inserida num complexo
jogo de poder, o que torna fundamental identificar seu contexto histérico e politico de construgéo,

0 que sera feito a seguir.

4.3 Uma leitura do contexto historico dos CBC: o documento curricular precedente

Como foi identificada ao longo do segundo capitulo, a histéria do campo da EF no
Século XX foi atravessada por uma constante movimentagao de ideias que recebiam influéncias
de toda a ordem. De fato, em meio a todas essas possibilidades de absor¢éo por parte do
curriculo da area, os aspectos ideolégicos que as envolvem me parecem claramente
identificaveis.

Michael Apple (2006) argumentou no sentido de que a estabilizagéo de ideologias esta

fortemente ligada & internalizagdo de regras e principios (do senso comum) que controlam a
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ordem social vigente. Para o autor, “essa saturagéo ideoldgica sem duvida sera mais eficaz se
ocorrer cedo na vida de alguém” (p. 81). Séo regras tais que daréo sentido, valor e/ou significado
as situagdes e experiéncias, 0s quais seréo vivenciados pelos individuos ao longo de suas vidas.
A argumentacdo me leva ao questionamento sobre a origem da fungéo escolar, a construgéo de
identidades sociais, nacionais e pedagogicas nos individuos, 0 acesso ao conhecimento, assim

como suas relagdes com a vida publica ao longo dos diferentes periodos da histéria.

E neste contexto tdo multifacetado, interligando as transformages na auto-identidade e
na globalizag&o como “os dois pélos da dialéctica do local e do global em condigbes de
modernidade tardia” (Giddens, 1997, p. 29), que a escola se encontra enredada em
fungdes que a ligam ao passado, a prendem ao presente e a projectam no futuro. Por
isso, “as escolas publicas ndo sdo meramente escolas para o publico, mas sdo escolas
de notoriedade: instituicdes onde aprendemos o que significa ser publico e comegamos
a percorrer o caminho que nos conduz a uma identidade civica nacional e comum. Séo
as oficinas da nossa cidadania e os alicerces da nossa democracia” (Barber, 1997, p.
22) (PACHECO, 2001, p. 01).

A histéria do campo curricular destacada no primeiro capitulo também mostrou que
muitos de seus estudiosos preocupavam-se fundamentalmente com seus aspectos tecnicistas,
utilitarios ou mesmo com sua organizagdo programatica (John Bobbitt, John Dewey, William
Kilpatrick e Ralph Tyler). O sentido social das experiéncias na escola por meio do curriculo
também foi aceito como “algo nédo problematico por socidlogos da educagéo” (APPLE, 2006, p.
82), o que fez com que outros tedricos, como Pierre Bourdieu, Basil Bernstein e Michael Young,
desenvolvessem suas teorizagbes sobre conhecimento e poder, levando-os as reflexdes
contemporaneas sobre distribuigdo desigual de capital cultural.

Nesse sentido, para Apple (2006), poucas parecem ter sido as reflexdes sobre os
problemas do conhecimento educacional compreendidos como formas de distribuicdo de bens e
servigos na sociedade, emergindo assim a ideia de que “o estudo do conhecimento educacional
€ um estudo ideoldgico, a investigacdo do que determinados grupos sociais e classes, em

determinadas instituicdes e em determinados momentos histéricos, consideram como legitimo”
(p- 83).

E por escola publica entenderemos a pluralidade e diversidade de formagdes que tém,
na sua génese e legitimagao, fungdes com um largo sentido social e educativo, assim

descrito por varios autores: a) Fundamentagdo da democracia; estimulo e
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desenvolvimento da personalidade do sujeito; difusdo e desenvolvimento do
conhecimento e da cultura em geral; inser¢éo dos sujeitos no mundo; custodia dos mais
jovens (Gimeno, 1999, p. 21); b) Fungdes civica, econémica, de enculturagdo e
desenvolvimento intelectual (Sizer, 1997) (PACHECO, 2001, p. 02).

Para o autor (Idem), a escola passou a ser entendida como uma instituicdo que contribui
para o desenvolvimento da ordem social, igualitaria e democratica; e o conhecimento escolar
passou a ser vislumbrado e compreendido como uma construgdo social, cultural, histérica,
econdmica, social e politica. Moreira e Silva (2008) corroboram e sustentam que o conhecimento
planejado, organizado para ser transmitido nas escolas, nao esta apenas implicado na produgéo
de relagdes assimétricas de poder, mas também é entendido como histérico e socialmente
incerto, constituindo-se uma arena politica.

Assim posto, o que pretendo nesta sec¢ao é analisar o documento precedente ao CBC e
refletir sobre suas consideracoes, o qual foi elaborado na década de 1970 (MINAS GERAIS,
1978), auge do governo militar. Como o documento se apresentava e como a EF era tratada
textualmente na referida época? A proposta parece ter influenciado a escolarizagao publica do
Estado por quase trés décadas?2, até a publicagdo dos CBC no ano de 2005.

Destaco ainda que o referido documento nédo possui formato eletronico e, em virtude
também da impossibilidade da realizagdo de cdpias que objetiva sua preservacdo no acervo
bibliotecario do Centro de Meméria da Educagéo Fisica, do Esporte e do Lazer (CEMEF), da
Universidade Federal de Minas Gerias (UFMG), local onde o documento foi encontrado, optei
neste momento da pesquisa pelo recorte fotografico dos trechos mais significativos, que
denotam a estrutura integral da proposta, e que seréo apresentados e debatidos.

Conforme Romanelli (1978), nos anos que antecederam a tomada de poder pelos
militares em 1964, a politica e a economia brasileiras foram caracterizadas por certa estabilidade
entre o populismo de Vargas e a expansao da industria, sendo que, para este Ultimo processo, 0
Estado realizou a implementagao de condi¢des fundamentais de estrutura para seu avango. Por
isso, a classe empresarial da época ofereceu base de apoio ao poder publico, chegando ao
ponto de tolerar o nacionalismo governamental em alguns momentos.

Na medida em que ocorre a entrada do capital internacional, o equilibrio se abala e as

tendéncias populistas se enfraquecem com a falta de apoio das Forgas Armadas, ndo sendo

32 Ressalto que n&o é o objetivo desta pesquisa aprofundar na analise do documento de 1978 e em sua planificagdo
total, mas utiliza-lo como suporte para melhor interpretagéo e compreenséo da elaboragéo dos CBC de 2005. Nesse
sentido, sua contextualizag&o e estrutura basica € que se tornam essenciais na analise.
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mais possivel manter a politica de massas e 0 nacionalismo atrelados ao desenvolvimento da

economia. O governo JK, entdo, preocupou-se em aprofundar

a distancia entre 0 modelo politico e a expans&do econdmica, j& que continuara adotando
a politica de massas, mas acelerara a expanséo industrial, abrindo mais as portas da
economia nacional ao capital estrangeiro. As contradigdes chegam a um impasse com a
radicalizagdo das posicoes de direita e esquerda. Os rumos do desenvolvimento
precisavam entdo ser definidos, ou em termos de uma revolugdo social e econdmica
pré-esquerda, ou em termos de uma orientagdo dos rumos da politica e da economia de
forma que eliminasse os obstaculos que se interpunham a sua inser¢do definitiva na
esfera de controle do capital internacional. Foi esta Ultima a opgéo feita e levada a cabo

pelas liderangas do movimento de 1964 (p. 193).

Para Ferreira Junior e Bittar (2008), as reformas educacionais entéo realizadas ja no
governo militar refletiam tanto a modernizagéo autoritaria do capitalismo brasileiro pés 1964,
quanto a teoria econémica do “capital humano”. Havia a pretensdo da eficiéncia técnica
empresarial como alavanca para o desenvolvimento econdmico do pais e para sustenta-lo como
poténcia mundial, fato que estimulou reformas e politicas educacionais marcadas por um
referencial tecnocratico, autoritario e produtivista, voltados exclusivamente a preparagdo para o

trabalho.

Os governos militares adotaram um movimento politico de duplo sentido: a0 mesmo
tempo em que suprimiam as liberdades democraticas e instituiam instrumentos juridicos
de carater autoritario e repressivo, levavam a pratica os mecanismos de modernizagdo
do Estado nacional, no sentido de acelerar o processo de modernizagao do capitalismo
brasileiro. Em sintese: propugnavam a criacdo de uma sociedade urbano-industrial na
periferia do sistema capitalista mundial, pautada pela racionalidade técnica. (...) Foi
assim que o Estado, com grande poder de ordenag&do da sociedade civil, assumiu uma
face ideoldgica fundada no principio da racionalidade técnica como o Unico mecanismo
politico valido para a consolidagdo da revolugdo burguesa que havia se iniciado depois
de 1930 (p. 355).

Na esteira desse processo, 0 governo implementou significativas reformas educacionais
em 1968, com enfoque estruturante e também de contengéo, dentre elas: (1) a Lei 5.537, de 21

de novembro de 1968, que criou o Fundo Nacional do Desenvolvimento da Educagéo,
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complementado pelo Decreto-Lei 872, de 15 de setembro de 1969; (2) Decreto 63.341, de 1° de
outubro de 1968, que estabeleceu critérios para expanséo do ensino superior; (3) a Lei n. 5.540,
que reformou a universidade articulando-a a escola; (4) a de 1971, Lei n. 5.692, que estabeleceu
o sistema nacional de 1° e 2° graus, com vistas a estabelecer uma ligagao direta entre eficiéncia
produtiva do trabalho e modernizagdo das relagbes capitalistas de produgdo (ROMANELLI,
1978; CUNHA, 1977; FERREIRA JUNIOR, BITTAR, 2008).

Como anunciam Neira e Nunes (2009), tanto a sociedade como a educagdo escolar
nesse periodo pds 1964 eram influenciadas pelos ideais liberais e pragmaticos, sendo a segunda
acentuada por “processos metodoldgicos em detrimento da aquisicdo de conhecimentos,
visando & construgdo de um posicionamento critico (...)" (p. 75). Para os autores, havia uma
pratica escolar que ndo se preocupava em contextualizar questdes politicas e sociais, 0 que
gerava maior espago para as politicas tecnicistas que ja dominavam a pedagogia, passando

consequentemente as proprias disciplinas escolares, como a EF.

Com a implantag&o do regime militar, 0 modelo politico-econémico era fundamentado
em um projeto desenvolvimentista, que buscava acelerar o crescimento socioeconémico
do Pais. A educagédo desempenhava importante papel na preparagdo adequada dos
recursos humanos necessarios ao incremento do crescimento econdmico e tecnoldgico
da sociedade, em intimo acordo com uma concepgdo economicista dos servigos

educacionais (idem).

Dando inicio a analise, observo inicialmente um recorte das entrevistas devido a
importancia da fala da organizadora da proposta ao fazer referéncia especial ao documento
precedente aos CBC. A entrevistada revela o distanciamento tedrico e conceitual que havia em
relagcdo ao primeiro documento e destaca que sua visdo critica j& era diferenciada durante o

desenvolvimento da proposta de 2005.

Entrevistador: Professora, que documentos anteriores aos CBC orientavam a area de
EF no estado de Minas Gerais? Esses documentos foram consultados ou influenciaram

a elaboragéo dos CBC?

Entrevistada 2: Eu acho que ndo muito, porque inclusive eu tinha coordenado. Eu tinha

coordenado o0 documento, o ultimo documento que foi de 80... acho que de 85.

Entrevistador: O anterior aos CBC?
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Entrevistada 2: E... ele era um livro verde cheio de bonequinhos de fora que era
superdetalhado etc., mas muito técnico. Ele tinha, por exemplo, ginastica. Ai apareciam
todas as ginasticas, mais bonequinhos desenhados etc. [Eram] os passos pra vocé

ensinar as técnicas.

Entrevistador: A senhora tem esse documento?

Entrevistada 2: Eu devo ter, [mas] eu comecei a emprestar minhas coisas e... [Acho

que] perdeu. Mas se n&o [tiver], a gente acha isso em alguma escola ai.

Figura 02 - Capa do documento precedente ao CBC de MG

b |

_ A EDUCACAO FISICA NO ENSINO
' DE 1° GRAU .

{
SR 1 SECHETATIA (DL USTADD DA LDUCAGAD DE MINAE GERAIN
a EDUCACA FISIGA E OEBRORTEN COLAHES DA SUPERINTENDENGIA EDULAGIONAL

Fonte: MINAS GERAIS. Governo do Estado. Secretaria de Estado da Educag&o. Assessoria de Educagao Fisica e
Desportos Escolares da Superintendéncia Educacional. A Educagéo Fisica no Ensino de Primeiro Grau. 1978.

Apresento agora as paginas iniciais do documento de EF precedente aos CBC (MINAS
GERAIS, 1978), o qual ja mostrava as caracteristicas da racionalidade técnica dominante, bem
como a importancia do planejamento didatico formal, ou de sua planificagéo (figura 05). Como se
pode observar também, o conceito de EF assumido no documento (figura 03) é claramente o
reflexo do contexto historico da area ja apresentado no capitulo anterior e sustentado na
literatura pertinente (NEIRA, NUNES, 2009; BRACHT, 1992). O aprimoramento fisico, sua
vinculagdo ao suporte para aquisicdo de outras habilidades, como a cognitiva, bem como para o
desenvolvimento de atitudes que respeitam a ordem social hegemonica compdem o cenério
destacado pelos autores anteriormente apresentados (PACHECO, 2001; APPLE, 2006),

sustentando as fungdes da escola na relagédo com a vida social publica, a qual ja possuia seus
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codigos e significados predeterminados. A perspectiva da politica curricular ja vinha como dada
antes dos processos da elaboracdo e das eventuais contextualizagles. A area, nesse sentido
exposto, apenas reforgava o pensamento hegeménico da época. Pacheco (2001, p. 03) diz que
0

curriculo, enquanto proposta de uma dada identidade cultural, € marcado pelas relagdes
de poder decorrentes das opgdes ideoldgicas e das posicdes hegemonicas sustentadas
pelos diversos grupos de interesses. Onde tais interesses sao mais visiveis é no nivel
da selecgao do conhecimento escolar, que constitui a base nutritiva do curriculo, pois as
“disciplinas cientificas ndo representam apenas campos do saber definidos por
pressupostos metodologicos. Sdo espagos de poder instituidos, nos quais diferentes

atores sociais buscam construir sua hegemonia (...)".

Figura 03 - Apresentagdo do documento precedente ao CBC de MG

APRESENTACAD

A Assessoria de Cducagao Fisica ¢ Desportos Escolares da Secretaria de Esta-

do da Edurﬂqﬁn de Minas Gerais visa, com o presente documento, apresentar uma “V'*“'“QJD pa
ra o trabalho do professop de iduuqqan Fiaica de |2 Grau.

Este trabalho fundamenta=-se no conceito da tduuﬂgao Fisica como meio nao dpe
nas de aprimoramenta f;&iuu, mas de desenvolvimento de habi| {dades intelectuais e rurmdQSG’
do atitudes favoraveis em rulugin a vida social,

Sua estrutura permite uma ut|li:d§30 flexivel e criativa por parte do profes
SOPF Que :ui:lpt.n'é a8 necessidades e interasses da i.'r'idﬂq-ﬂ. bem come :IB Cﬂndfgaﬁs @ regur =
sos disponiveis das unidades escolares.

Reelaborado apos ﬁxguvimunfﬂg;uh. é este trabalho resultado de muitos estu -
dos e vivencias da equipe respansavel ,

A todos que, direta ou indiretanente concorreram com sua gxperi;nc]a para a

e[ﬁburdg;o deste trabalho nossos agradecimentos,

Assessoria de Educacdo Fisica & Desportos Escolares

/l.incoln Raso =—

Fonte: MINAS GERAIS. Governo do Estado. Secretaria de Estado da Educagéo. Assessoria de Educacéo Fisica e
Desportos Escolares da Superintendéncia Educacional. A Educagao Fisica no Ensino de Primeiro Grau. 1978.
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Apbs a apresentagéo, o documento (MINAS GERAIS, 1978) tem uma pégina introdutéria
(figura 03) que aborda alguns objetivos mais amplos (genéricos) sobre as fungdes do educador
(fisico), assim como uma breve mengdo sobre a importancia do contexto local, sobre os
interesses do alunado, bem como a identificagdo de aspectos interdisciplinares. Torna-se
imperioso destacar os indicios de avango da area, conforme se observa na escrita: “a Educagéo
Fisica como meio ndo apenas de aprimoramento fisico, mas desenvolvimento de habilidades
intelectuais (...)". No momento seguinte, lemos: “Sua estrutura permite uma utilizacédo flexivel e
criativa por parte do professor (...)". Sustento haver aqui uma clara tentativa de mudanga em

relagdo ao contexto das épocas anteriores.

Figura 04 - Recorte do documento precedente ao CBC

! I T AART AR |
F necessanio que cadd diidide escolar e labore 0 SeU progrand; d apandy os ”|E

feb1vos, conteucos ¢ ot 1vidades aprescntados dos Inforesses ¢ nucess idade do aluno,

0 educador dove tor o cuidado do nao deixan que a8 Suas hab 1 1dades ¢ prefe

|'|:.n1‘id.*+ |n|'|u|'r|r|¢:|| 1[I,‘|'-Ii,|,‘i||,L|,|¢||I|r,‘|||I‘ il -*31,'x,1||h| dos nhlit'r ims f ﬁllﬂmmih}ﬁu
Deve:sor ainda wa préocupicao do profossor, proparcionan 4 todos o5 alunes

i A I ! [
oportunidade de se educaren nao sonénte 10 especto piconctor, pas tanbem, en conhec mentos

¢ ideais, Para isto ¢ importante que 0 prograna ¢ ja ntegrado o outros componentes curricy

I i T . | 1 R
lares, tais cono; Cienclas, Educdca Artistics, Latudos Socials, [Tnguag,

Fonte: MINAS GERAIS. Governo do Estado. Secretaria de Estado da Educagéo. Assessoria de Educacéo Fisica e
Desportos Escolares da Superintendéncia Educacional. A Educagao Fisica no Ensino de Primeiro Grau. 1978.

De forma subliminar, percebe-se a preocupagéo na expressdo do segundo paragrafo em
se evitar que o docente selecione os conteldos e organize pedagogicamente seu trabalho

enfocando as habilidades (motoras e esportivas) que estariam mais presentes na sua propria



166

histdria. De fato, 0 aspecto que envolve “certo comodismo” do profissional ja me parece claro a
época. A escrita revela que o poder central, e os organizadores, ja identificavam que os
professores de EF tinham por tendéncia lecionar apenas os esportes ou as atividades corporais
que tinham melhor dominio corporal.

No ultimo paragrafo (figura 04), destaco dois pontos importantes: (1) o avango
significativo em relagao a ideia de educar para além do aspecto psicomotor, ou seja, esse é 0
lado positivo da ideia de ruptura que ja se avizinhava e que o documento ja apresentava em
1978, auge do governo militar. Isso & movimento, € luta, € a visivel transitoriedade do processo
historico; ou seja, o documento mineiro de 1978 ja compunha claramente o Movimento
Renovador da é&rea; e (2) o reconhecimento do poder central sobre a auséncia de um
conhecimento especifico da EF, ou mesmo de sua possibilidade em colaborar com o “idealismo”
sugerido. Para que isso fosse possivel, conforme o documento, deveria ser necessaria a
interdisciplinaridade, ou seja, ja se mostrava clara uma das estratégias de legitimacdo da
disciplina no ambito escolar. Quero dizer que a EF teria mais “sentido” ou talvez adquirisse uma
espécie de “importancia filosofica” se fosse vinculada as demais disciplinas escolares, as quais
ja possuiam suas formas proprias de interrogagdo do mundo. O fato reforga os estudos sobre a
crise epistemologica do campo que emergiu a partir da década de 1980, j& apresentados no
capitulo anterior (BRACHT, 2007; MEDINA, 2008; FENSTERSEIFER, 2001; VARGAS,
MOREIRA, 2012).

Avancando na leitura, temos o seguinte recorte, que também reforca a transicdo de uma
EF mais tecnicista, conforme identificava Tyler, para uma concepgao que trataria de questdes
mais amplas do individuo. O "5° passo", que aborda a questdo da avaliagdo, traz significativa
abordagem sobre 0 processo de autoavaliagdo e da preocupagdo como "todo o processo de
ensino-aprendizagem", indo para além da motricidade, do esporte e/ou do aspecto fisico.

A marcacgao das etapas na planificagéo curricular (figura 05) para os cursos mineiros da
EF reforga um aspecto significativo destacado no primeiro capitulo sobre a trajetéria das teorias
curriculares no Brasil que permearam a primeira metade do Século XX, culminando na década
de 1970. Resgato aqui as ideias de Ralph Tyler ja citadas no capitulo um e suas intengdes de
articulagcdo entre o progressivismo e as concepcdes de eficiéncia, as quais nitidamente
influenciam o documento exposto. As teorias do autor caracterizam-se mais por um tipo de
racionalidade curricular préxima dos aspectos de eficiéncia, evidenciando etapas de objetivos e
as respectivas avaliagdes dos resultados, com forte negligéncia sobre a importéncia do mundo
das criangas ou de suas experiéncias prévias, ainda que se faga uma breve mengdo aos

interesses dos alunos.
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Figura 05 - Normas para elaboragéo de um plano de curso do documento precedente

Fonte: MINAS GERAIS. Governo do Estado. Secretaria de Estado da Educacéo. Assessoria de Educagéo Fisica e
Desportos Escolares da Superintendéncia Educacional. A Educagao Fisica no Ensino de Primeiro Grau. 1978.

A perspectiva de Tyler (1973) como teoria do curriculo, exemplo paradigmatico desta
orientag&o, foi decisiva e estabeleceu as bases do que tem sido o discurso dominante
nos estudos curriculares e nos gestores da educagdo. O Unico discurso até ha pouco
tempo e ainda arraigado em amplas esferas da administragdo educativa, da inspegéo,
da formag&o de professores, etc. Para Tyler, o curriculo € composto pelas experiéncias
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de aprendizagem planejadas e dirigidas pela escola para conseguir os objetivos
educativos (SACRISTAN, 2000, p. 46).

Neira e Nunes (2009) s&o enfaticos ao abordarem as concepgdes de curriculo deste
periodo histdrico no Brasil, sustentando que a preocupacédo dos professores estava direcionada
para a organizagao racional do processo de ensino e para sua planificagdo. Esse momento ficou
marcado, no ambito da EF, “pela proliferacdo de obras e manuais que apresentavam, passo a
passo, as aulas prontas, restando ao professor o papel de minimizar os problemas disciplinares
ou estruturais e ‘colocar em pratica’ o curriculo ideal” (p. 76).

Nesse sentido, vale refletir sobre o papel que o professor de EF exercia naquela época,
0 qual pode ser destacado pela ideia do reprodutor de praticas corporais, em especial as
esportivas, como se pode depreender da observacéo do documento (figura 07). As concepgdes
que abordavam outros aspectos da cultura corporal, como atividades ritmicas e jogos com bola,
eram minoritarias. O tecnicismo e o reprodutivismo, a preocupagdo com a eficiéncia e o
desenvolvimento de habilidades e competéncias (valéncias fisicas), os aspectos motores de
suporte as habilidades cognitivas, a esfera axiologica por meio da socializagdo séo
caracteristicas notérias da época e podem ser claramente observadas na proposta curricular
(figura 05).

Nas palavras de Neira e Nunes (2009, p. 76), sobre a EF dos anos de 1970 no pais:

O professor tornou-se mero executor de objetivos instrucionais, de estratégias de
ensino e avaliagdo. Acentuou-se o formalismo didatico por meio dos planos elaborados
segundo normas prefixadas. O planejamento educacional propunha uma forma de
organizagdo que evitasse ao maximo qualquer interferéncia subjetiva que viesse a
desestabilizar o processo. Com os objetivos preestabelecidos, bastava operacionalizar
a agdo didatica de forma mecanica, a fim de evitar qualquer risco. Aqueles que
pudessem ser sinalizados como perigosos ao éxito dessa maquinaria eram reprimidos
ou excluidos do processo, fossem alunos ou, até mesmo, professores. A pratica
pedagogica foi concebida, simplesmente, como estratégia para alcangar os produtos

previstos, traduzidos comumente em comportamentos desejaveis.

Os aspectos psicomotores ja atrelados a essa fase da historia do curriculo da EF
escolar, nitidamente observados no texto (figura 06), passaram a ser mais explorados na década
subsequente (anos de 1980). Comegava a se destacar o aspecto psicolégico da educagéo e,

naturalmente, a EF sofreu também esta influéncia, ou seja, focava-se no desenvolvimento do
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aluno, dos aspectos cognitivos, afetivos e psicomotores (com uma clara influéncia da Taxonomia
de Bloom) e em como a crianga aprendia (NEIRA, NUNES, 2009).

Figura 06 - Objetivos da EF escolar, conforme o documento precedente ao CBC

QBJET IVOS GERAIS DA EDUCACAQ FISICA NA ESCOLA DE 12 GRAU

A EI.'!UHQEG FISICA NO ENSINO DE |2 GRAU VISA PROMOVER:

A Educacao Psicomotora

i " - i Y
desenvolvimente das qualidades fisicas basicas
social izagao
criatividade

consol idagao de habitos higiénicos

i
B > > 3 3

valorizagao da pratica de atividades fisicas

Fonte: MINAS GERAIS. Governo do Estado. Secretaria de Estado da Educagdo. Assessoria de Educacéo Fisica e
Desportos Escolares da Superintendéncia Educacional. A Educagéo Fisica no Ensino de Primeiro Grau. 1978.

Assim, ainda que o documento histérico da EF de Minas Gerais esbogasse certas
tentativas de avanco, e tendo perdurado por quase trés décadas como proposta de referéncia da
area, ele apresentava elementos que sustentavam a perspectiva de uma EF escolar mineira
cerceada por um forte componente tecnicista. Sustento haver, por meio do destaque de sua
planificagdo, uma tentativa subliminar de convencimento social de que a disciplina de EF néo
teria responsabilidade pela formagéo critica dos seus alunos ou mesmo pelo aprendizado de um
contelido (episteme), na medida em que seus objetivos ndo enquadravam tais enfoques. Era
como se ao curriculo da &rea estivesse agregado uma espécie de neutralidade politico-
ideoldgica, 0 que me pareceu colaborar para o surgimento de debates epistemoldgicos de
grande envergadura, como a crise dos anos de 1980, além das préprias herangas pedagdgicas

do governo militar.
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Para além da ideologia tecnicista que caracterizou a educagéo, ha de se considerar
ainda que a heranga deixada pela ditadura militar repercute até hoje no sistema
educacional brasileiro. Varios elementos que estrangulam, por exemplo, a qualidade de
ensino da escola publica sdo remanescentes das reformas educacionais executadas
pelos governos dos generais-presidentes (FERREIRA JUNIOR, BITTAR, 2008, p. 351).

Figura 07 - Exemplo do programa anual da EF escolar, conforme o documento precedente ao CBC

Fonte: MINAS GERAIS. Governo do Estado. Secretaria de Estado da Educacéo. Assessoria de Educagéo Fisica e
Desportos Escolares da Superintendéncia Educacional. A Educagao Fisica no Ensino de Primeiro Grau. 1978.
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Se os contetidos da EF podem ser entendidos como os temas da cultura corporal, eles
sdo entdo um recorte de uma cultura mais ampla, o qual é traduzido nos textos. O curriculo,
nesse sentido, me parece um instrumento que apresenta entdo algumas restricdes, na medida
em que considero que “os contetdos de uma disciplina, a ela delegados por uma sociedade [ou
mesmo grupos reduzidos], provém do que uma cultura considera legitimo em um dado momento
histérico e, portanto, constituem seu limite” (RODRIGUEZ, 2003, p. 336).

Se considerarmos, portanto, que a sociedade em geral clamava (e ainda clama) pelo
olimpismo esportivo, atribuindo a qualidade de heroismo as conquistas dos atletas, e que isso
ainda contribuia com o desenvolvimento do nacionalismo que interessava o poder ditatorial,
assim como para a vitrine de formagao de soldados no contexto da “guerra fria”, € compreensivel
que a perspectiva tecnicista, esportivista e desenvolvimentista tenha se destacado na elaboracéo
do documento de 1978 e , em boa parte, se mantido no CBC de 2005%.

A este contexto, pode-se atribuir a ideia do imaginario social sobre a EF (BRACHT,
1999; NEIRA, NUNES, 2009), ainda atrelado a pratica esportiva e, mais recentemente, ao
movimento fitness. Tal imaginario compde o cenario discursivo hegemonico da area e ainda
enfrenta dificuldades de ser superado. Sua desconstrugdo, entretanto, € um desafio que nao
pode ser ignorado se almejamos discernir melhor sobre qual EF queremos na escola.

Dando continuidade as reflexdes contextuais, passarei agora a andlise da politica
mineira educacional das décadas de 1990 e 2000, destacando 0 momento da concepgdo dos

CBC no ano de 2005, ja no governo de Aécio Neves.

4.4 O contexto de influéncia politica: a Educa¢ao mineira dos anos de 1990 e 2000

(...) qualidade, eficiéncia, eficacia — no quadro de uma cultura de
prestagdo de contas —, sdo termos que alteram por completo as
politicas e préticas curriculares, com incidéncia na produgéo da
exclusdo escolar dos alunos (...). Na pratica, a apropriagdo destes
termos que sdo um dos pré-requisitos da performatividade,
centrada no desempenho distinto dos alunos, insere-se no
movimento de reforma global da educagéo, ou seja, direcionado
para a estandardizagéo, a prestagéo de contas, os testes a larga
escala e a competi¢do centrada na logica de mercado (PACHECO,
2016, p. 112).

Para alguns pesquisadores (SACRISTAN, 2000; LOPES, 2002; PACHECO, 2003;
MOREIRA, 2001; APPLE, 2006; NEIRA, NUNES, 2009, 2016), ndo se pode buscar compreender

33 |sso sera debatido na seg&o seguinte e também na analise dos eixos tematicos dos CBC.
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um curriculo fora do seu contexto de elaboragéo. Qualquer tipo de estudo ou teoria que almeje
galgar degraus de avango numa compreensdo dessa natureza deve considerar que a “politica
curricular governa as decisdes gerais e se manifesta numa certa ordenagdo juridica e
administrativa” (SACRISTAN, 2000, p. 107). Assim, ndo considerar o contexto real no qual o
objeto esta mergulhado, no qual ele se processa e se manifesta, significa negligenciar o
entendimento da propria realidade que se busca explicar.

Do ponto de vista histérico, o Brasil vem envidando constante esforco desde os
primordios do Século XIX no sentido de autonomia e qualidade, pois construir uma nagédo por
meio da educagao da populagdo ja é uma preocupacao existente desde a primeira lei que visou
oficializar as instituigdes de ensino em 15 de outubro de 1827 (SARMENTO, 2012). O foco em
gerar autonomia das instituicbes do sistema publico educacional, 0 quanto mais possivel
desvinculado de ideologias politicas e crengas religiosas, foi uma constante que atravessou o
Século XX e foi, a0 mesmo tempo, um ponto ambiguo, de dificil realizagdo. Isso € visivel,

principalmente, nas articulagbes dos pioneiros da Educagéo.

Os autores do “Manifesto” apontavam a dificuldade da autonomizacdo da educacéo
publica diante do Estado. De um lado, reclamaram autonomia, de outro, disseram que,
sem o apoio politico do Estado, a autonomia que se desejava néo seria possivel. O
Estado teria responsabilidade na geracéo da situagéo atual da educagéo, porque nem
sempre soube ou n&o quis impedir a atuagéo dos interesses escusos e as intromissdes
indevidas. No entanto, somente o Estado teria o poder de criar condi¢bes para a
autonomia desejada em suas diversas dimenses. Ao Estado caberia, “evidentemente”,
a organizagao dos meios para garantir o direito de todos os individuos a educacéo. Isso
se efetivaria mediante a elaborag&o e a implementagéo de um plano geral de educagéo,
de estrutura organica (CUNHA, 2011, p. 586).

Nessa perspectiva reflexiva de contextualizagdo, é imperioso acrescentar que tal esforgo
politico tem se desdobrado nas ultimas décadas para se alcangar uma universalizagdo da
Educagédo Bésica no Brasil; e a ideia de qualidade tem norteado os debates e as politicas
educacionais, as quais, hoje, culminam na elaboragao da Base Nacional Comum (BNC) para os
curriculos. Almejam-se os patamares dos paises considerados desenvolvidos, tendo por
referéncia os padrdes definidos no Programa Internacional de Avaliagdo de Estudantes (PISA).
Tal objetivo é sustentado na Lei n°. 9.394/96 (LDB), a qual assegura um processo nacional de
avaliacao do rendimento escolar em parceria com os sistemas estaduais e municipais de ensino,

considerando algumas prioridades e garantindo a qualidade.
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Essa visdo de ganho qualitativo na Educacdo Basica ja vinha atrelada a perspectiva
politica que vigorava no Brasil na década de 1990, época em que “o governo brasileiro promoveu
reformas educacionais em todos os niveis da educagdo” (NUNES, 2016, p. 26). Isso era uma
ideia sustentada nos discursos internacionais sobre Educagao, oriundos da Conferéncia Mundial
de Jomtien, e que resultou na Declaragdo Mundial de Educacdo Para Todos, ganhando
destaque a necessidade da oferta de uma educacdo de qualidade nos paises em
desenvolvimento, caso do Brasil. Desse encontro, no qual o pais assumiu compromissos,
nasceram muitas iniciativas de inclusdo, reducao da repeténcia e muitos projetos para educacéo

nacional, sendo que alguns se destacaram no contexto de Minas Gerais.

Estas medidas sao decorrentes da participagdo do Brasil na Conferéncia Mundial sobre
Educagdo para Todos, realizada em Jomtien, na Tailandia (1990), convocada pela
Organizagdo das Nagbes Unidas para a Educagéo, Ciéncia e Cultura (UNESCO), pelo
Programa das NagBes Unidas para o Desenvolvimento (PNUD), pelo Fundo das
Nagdes Unidas para a Infancia (UNICEF) e pelo Banco Mundial. Estes documentos
apontam, consensualmente, as necessidades basicas da aprendizagem, cujo objetivo é
universalizar 0 acesso a educagdo e promover a equidade; desta conferéncia
resultaram as bases dos planos decenais de Educacdo para os paises de maior
populagdo no mundo (RAIMUNDO, VOTRE, TERRA, 2012, p. 848).

Temos aqui o contexto amplo de influéncia anterior aos CBC, no qual se discutiu a visdo
de educagdo que orientaria as politicas locais. Conforme os autores (idem), a partir da
conferéncia na Tailandia, emergiram no Brasil: (1) o Plano Decenal de Educagéo para Todos
(1993-2003), o qual mobilizou o governo, a sociedade civil e a participagdo dos estados e
municipios; (2) o Plano Politico Estratégico (1995-1998), que firmou o compromisso assumido
pelo pais, buscando expandir e melhorar a qualidade de ensino, implantando-se ainda (3) o
Fundo Nacional de Manutencdo e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e Valorizagdo do
Magistério (FUNDEF). Por fim, a Lei de Diretrizes e Bases (LDB) de 1996 também enfocou a
qualidade do ensino e a corre¢do do fluxo escolar. Esse conjunto de leis e planos, portanto,
“‘acompanhou a orientacdo mundial de reorganizagéo da politica neoliberal, apresentando como
principio as reformas administrativas e gerenciais das escolas, criando mecanismos de
regulacdo da eficiéncia, da produtividade e da eficacia da educagéo” (p. 851).

Convém lembrar que a ideia liberal tem suas bases no Século XVIII, no liberalismo
classico de Smith. E um conceito amplo que envolve controvérsias, mas traz em seu bojo dois

termos fundamentais: mercado e Estado. O primeiro se ancora nos principios da iniciativa
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privada, da liberdade de escolha e da globalizagdo, diante da qual o segundo “devia executar
novas fungdes e estratégias administrativas de modo a aumentar sua eficiéncia e capacidade de
regulacdo com gastos menores” (NUNES, 2016, p. 26). O Estado deveria ser entendido como
‘minimo” devido a desmoralizagé&o que envolve tanto o setor publico, como a prépria sociedade
em geral (PACHECO, 2003), ou seja, sendo ineficaz, ele ndo deveria interferir nas relagdes do
livre mercado, pois na ideia liberal se pressupde que tais relagdes seriam suficientes também

para a regulagéo das interagdes humanas e para o progresso cientifico e social.

Mediante os discursos da ineficiéncia do Estado para gerir e atuar também nos setores
sociais, o setor privado foi chamado a assumir parcerias e até algumas das fungdes do
Estado como salde, previdéncia privada, seguranca, educagéo etc. Desde entéo, o que
se vé é uma massiva transferéncia de responsabilidades para o mercado privado,
atendendo, no entanto, apenas a uma parcela de individuos das classes ascendentes
as classes média e alta. Para aqueles que ndo podem arcar com a fatura, restam os
servigos ineficientes do Estado e seus programas de carater emergencial (NUNES,
2016, p. 26).

No contexto educacional, o conceito de neoliberalismo se vincula também a meritocracia
e parece buscar aproximar politicas curriculares, distintas entre si, como sendo capazes de ter
as mesmas caracteristicas e fungdes em locais diferentes. Seria uma espécie de estratégia,
reforcada pela globalizagéo, para se manter como Unico meio possivel de avango. Esse
posicionamento, conforme Pacheco (2003), costuma estar presente nos discursos que
sustentam politicas curriculares nos Ultimos anos, fase em que se expandiu a ideia de que o

privado é melhor que o publico. O autor continua:

Comenta-se, opina-se, defende-se a escola meritocratica porque esta em causa a alma
da nagdo, o carater dos cidaddos (consumidores em um mercado globalizado), a
escolha das escolas (porque o que é privado & bom, e o que € publico é ruim). Por outro
lado, muito timidamente, defende-se a escola publica, o direito constitucional a
educagéo, o principio de que a escola é para todos (p. 11).

A década de 1990 foi um momento no qual a escola comegou a assumir as
caracteristicas mais elementares das ideias neoliberais, ou seja, as concep¢des de mercado
passaram a se vincular também a Educacgéo por meio da transposigdo do modelo gerencial de

empresas para o interior escolar e ainda pelas praticas de descentralizagdo politico-
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administrativas, as quais eram utilizadas com o (falso) propésito da democratizagéo. Nunes
(2016) acrescenta que o pais, nesse periodo, teve sua economia local funcionando “como uma
unidade da economia mundial” (p. 27), sendo forcado a ajustar-se as dindmicas globais
desreguladas. Para o autor (idem), “o Estado passa a ser incompetente e a légica do mercado
torna-se capaz de resolver as mazelas sociais. Como consequéncia, o Estado fica subordinado a
economia”, e a Educacdo também se torna mercadoria. Isso se traduz ainda na ideia de que
essa mercadorizagdo do conhecimento e da Educacao contribui para que o Estado deixe de ser
o0 provedor, passando a ser apenas 0 avaliador (BALL, 2004). Entretanto, & imperioso ressaltar
que, quando se assume o curriculo como ponto central da escola, tais estratégias podem gerar
consequéncias problematicas e que serdo abordadas mais adiante.

A globalizagéo, por sua vez, € um fendmeno importante a ser citado nesse contexto, pois
também gera significativo impacto na elaboragéo de politicas educacionais. Augusto (2005, p.
01) explica que ela levou “os paises a se ajustarem, implementando medidas de contengéo de
despesas, reduzindo os investimentos na area social. Em um constante ajuste, as mudancas
[foram] realizadas com o proposito de racionalizagdo e modernizagéo dos servigos do Estado”.

Em Minas Gerais, toda essa “contencdo” estimulou o processo de descentralizagéo, fato
que resultou numa “pseudo” autonomia da gestao escolar local, pois a prescri¢cdo dos curriculos
via politica publica, assim como o préprio controle avaliativo, permaneceram centralizados.
Embora a recontextualizagdo dos CBC no nivel dos especialistas possa ter criado espagos para
concepgdes alternativas, a forga centralizadora do governo manteve as amarras ideolégicas
principais, dificultando a gestéo local. A descentralizagéo, lembremos, “ndo é uma conquista do
local, mas o efeito de uma politica nacional: ela foi desejada, definida, organizada e posta em
pratica pelo Estado” (CHARLOT, 1994 citado por PACHECO, 2003, p. 95). Augusto (idem)

reforga sobre a falsa democracia e autonomia nas escolas mineiras. Em suas palavras:

Nas unidades escolares da [Rede Estadual de Minas], ocorre uma “aparente” gestéo
democrética e participativa, quando decisdes devem ser referendadas pelos Colegiados
escolares. Entretanto a participagdo e o envolvimento dos sujeitos, que convivem no
contexto escolar é questionavel, pois uma gestéo efetivamente democratica pressupde
auto-organizagao dos envolvidos, espago de luta, onde os interesses sejam debatidos,
podendo ocorrer alternativas, que entrem em confronto com as hierarquias de poder e

comando, que s&o impostas (p. 04).
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Conforme Pacheco (2003), ainda que as intengbes de descentralizagdo tentem
incentivar a participagdo dos atores locais (alunos, professores e pais), atribuindo-lhes
responsabilidades curriculares, “o Estado continua a ser centralista nos aspectos mais

substantivos do curriculo (...)"; e assim

mantém um controle técnico sobre a escola e os professores, pois ndo s separa a
concepgao da execucdo como também define a forma curricular pela formulagéo dos
objetivos (ou competéncias), da selegao e organizagao dos conteudos, da proposta de

atividades e do controle da avaliagao (p. 96).

Essa falsa autonomia local pode ser compreendida como um pressuposto que reforgou
as caracteristicas transitorias da politica curricular do CBC de EF de Minas Gerais, ou seja,
nesse complexo jogo de forgas, as recontextualizacdes também atuaram no sentido de favorecer
certo movimento por entre teorias curriculares distintas. Ainda que se depreenda nao ter havido
uma influéncia mais concreta (assumida pelo documento) das teorias criticas e/ou pos-criticas,
alguns elementos, conceitos e categorias que sdo vinculados a elas aparecem, confrontando
algumas prescri¢des hierarquicas mais tradicionais e mais presentes no documento.

Sustento que os proprios momentos de recontextualizagdo podem ser entendidos como
espacos de luta e reinvindicagao, os quais ensejam as vozes dos poderes locais, absorvendo
suas influéncias, expondo suas necessidades ou até mesmo realizando alguns “apelos”. Ball
(2001, p. 102) é enfético e argumenta que as politicas devem sempre ser compreendidas “como
o produto de um nexo de influéncias e interdependéncias que resultam numa interconexao,
multiplexidade, e hibridizagao (...) isto €, a combinagao de logicas globais, distantes e locais”.

Na medida entdo em que tais dificuldades oriundas do processo de globalizagéo
deveriam ser minimizadas para um melhor desenvolvimento econdmico, surgiram oS
investimentos das organizagdes internacionais. Destaca Sarmento (2012) que a Organizagdo
para Cooperacdo e Desenvolvimento Econdmico (OCDE), por exemplo, organiza em seu
entorno trinta democracias que trabalham no sentido de enfrentar os desafios econémicos,
sociais e ambientais da globalizacdo. Outras organizagdes, como o Fundo Monetéario
Internacional (FMI) e o Banco Interamericano de Desenvolvimento (BID), apresentam inten¢oes
semelhantes.

No mesmo sentido, algumas pesquisas reforgam este entendimento. Caparroz (2003)
destaca que a implantagdo das politicas dos anos 1990, como a elaboragdo do PCN, por

exemplo, contava com o financiamento e com as determinagdes das instituigdes internacionais



177

(Banco Mundial, FMI, UNESCO), as quais vinham “ditando regras mundiais, fundamentadas na
concepcdo neoliberal, para as politicas educacionais, regras que [deviam] ser seguidas e
cumpridas para a obtengao de recursos para a area educacional” (p. 310). Nunes (2016)informa
que a meta nos anos de 1990 era a superagdo da pobreza, tendo sido estabelecida por
organizagdes internacionais (FMI, BID, BIRD, OCDE), as quais assumiam “o papel de ministérios
da educacgao, (...) interferindo (implementando) nas politicas na area da educagéo basica e
superior” (p. 27-28). Lopes (2002) finaliza informando que todas essas organizagdes investiram
fortunas nas reformas do Ensino Médio no pais.

A proposta curricular (MINAS GERAIS, 2005a, p. 15) registra claramente que as
consultoras realizaram debates em torno das leis e de documentos nacionais que contribuem

para o controle e a regularizagao do campo na escola:

Além da LDB de 1996, as Diretrizes Curriculares Nacionais, estabelecidas pelo
Conselho Nacional de Educagéo para a educagéo basica, atribuem a Educagéo Fisica
valor igual ao dos demais componentes curriculares, abandonando o entendimento de
ser mera atividade destituida de intencionalidade educativa (como na legislagdo de
1971), e passa a ser considerada como area do conhecimento. A Educagéo Fisica
deve, portanto, receber o mesmo tratamento dispensado aos demais componentes
curriculares como, por exemplo, ter horario garantido na grade curricular do turno e ndo
ser utilizada como “moeda de troca” na negociagdo para que os alunos se comportem

durante as outras aulas.

Os Parametros Curriculares Nacionais (PCN) também concebem a Educagéo Fisica

como componente curricular responsavel por introduzir os individuos no universo da

cultura corporal que contempla multiplos conhecimentos produzidos e usufruidos pela

sociedade a respeito do corpo e do movimento, “com finalidades de lazer, expresséo de

sentimentos, afetos e emogdes, e com possibilidades de promogao, recuperagio e
manuteng&o da saude” (BRASIL, 1997, p. 27) (Grifos meus).

O documento, ao assumir uma influéncia clara dos PCN, revela no recorte em destaque
o distanciamento profundo que possui das teorias curriculares criticas e pds-criticas. Ora, se
existe um ponto em comum e mais solido entre as duas vertentes, este pode ser certamente o
aspecto de que ambas defendem que o individuo (o aluno) ja esta inserido numa cultura ou em
multiplas culturas, inclusive as corporais. As pessoas sdo sujeitos da cultura, tendo sua historia

de vida, suas vivéncias e seus conhecimentos sobre a cultura corporal ja preestabelecidos.
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Como pode o componente curricular da EF, ou mesmo um documento curricular da é&rea,
acreditar ter essa prerrogativa em "introduzir" as criangas neste "mundo cultural"? Elementar: as
criangas ja conhecem, deparam-se e experimentam inimeras praticas corporais muito antes de
adentrarem a escola.

No mesmo sentido, o didlogo observado nas entrevistas reforga sobre esta importancia
dos PCN, como se observa nos recortes abaixo, ainda que se perceba que néo tenha sido o

foco, pois as consultoras revelam diferencas nas respostas:

Entrevistada 2: Mas eu acho que o que influenciou muito mais [os CBC] foi isso aqui
(aponta alguns livros que levou para a entrevista e também os PCN), as coisas que
estavam acontecendo no mundo da Educagdo Fisica, sabe? A discussdo do CBCE...
assim, essa visdo critica de Educagéo Fisica. (...) Muito mais do que o documento
anterior [de 1978], porque ele ja tinha muito tempo e j& estava “caduco” em relagéo as

nossas ideias.

Entrevistador: Mas e os PCN, a LDB, as Diretrizes Curriculares?

Entrevistada 2: N&o. O PCN a gente inclusive leu, inclusive participei daqueles ad hoc,
né? (..) os PCN refletiam tudo que estava acontecendo no momento da Educacdo

Fisica. Mais ou menos, entédo assim, acho que ele ajudou a dar referéncia aqui.

Entrevistada 4. Com certeza. Na verdade, eles sdo a grande referéncia, né? Pra nés,
naquele momento, tanto a lei quanto os parédmetros e as diretrizes. A gente trabalhou

muito colado nessas propostas ai, né?

Entrevistador: LDB, PCN e as DCN?

Entrevistada 4: [Sim].

Na medida em que os “PCN de educagao fisica se apresentam como uma ferramenta
que é construida com base numa multiplicidade de abordagens” (CAPARROZ, 2003, p. 327),
tendo recebido sustentagé@o financeira de corporagdes estrangeiras e sendo destacado como
elemento de suporte para os CBC, parece-me elementar sustentar que a visdo neoliberal de
eficiéncia técnica e a producao de habilidades e competéncias ndo seriam “abandonadas” pela

equipe organizadora de Minas. Ainda que a professora coordenadora reconhega seu
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amadurecimento intelectual critico quase trinta anos ap6s a produgédo do primeiro documento, as
marcas historicas (técnicas) ainda se mostram presentes no texto.

E importante destacar que as reformas ocorridas em Minas neste periodo eram
financiadas tanto pelo BID, mas com parte dos recursos oriundos do préprio governo brasileiro.
Considerando o envolvimento direto desta corporagéo e as teorizagdes curriculares criticas e
pés-criticas do campo educacional destacadas no primeiro capitulo, as quais vinham orientando
pesquisas, praticas e algumas politicas educacionais, era de se esperar que o curriculo escolar
assumisse um papel de destaque na reforma, pois me parece plausivel sustentar que nenhuma
politica educacional pode ter sucesso se o curriculo ndo for o centro das reformulagdes
(PACHECO, 2003; LOPES, 2002). As reformas estavam, inclusive, inseridas num amplo
contexto, o qual pode ser resumido na ideia de que o Brasil buscava (e ainda busca) ser

reconhecido como um pais em que sua qualidade da educacao fosse referéncia internacional.

A contrarreforma educacional em Minas Gerais caracterizou-se pela redefini¢do politica
da SEEMG, que colocou a escola como eixo central da busca pela qualidade do ensino,
ou seja, como locus privilegiado da agdo, transformando a expressdo “qualidade do
ensino” em uma palavra de ordem que [nortearia] os projetos educacionais a partir da
década de 1990, aparecendo logo na primeira iniciativa governamental e perpassando
toda a década (ANTUNES, 2015, p. 114).

Assim, o governo de Minas Gerais, inserido nesse contexto de verbas oriundas das
corporagdes internacionais, realizou uma série de reformas educacionais, as quais objetivavam o
desenvolvimento sustentavel do Estado e a superagao de muitos dos desafios citados. Contudo,
o foco era a minimizagao do carater excludente observado nas escolas (ANTUNES, 2015). Uma
dessas reformas foi a do Ensino Médio (EM), a qual era sustentada fundamentalmente pela
necessidade do aumento de vagas escolares, visto que apenas 25% dos jovens entre 15 e 17
anos estavam matriculados no EM, refletindo um indice inferior a varios paises, conforme dados
do Ministério da Educagéo (BRASIL, 1999).

Buscava-se ainda estabelecer referenciais nacionais, via PCN, ainda que estes néo
fossem obrigatérios, e também pelas diretrizes nacionais; a criagéo de sistemas de avaliagdo
centralizada em resultados, programas de formagdo continuada de docentes e de gestores
escolares (oferecidos pelo préprio governo, e ndo o incentivo a pos-graduacgéo stricto sensu);
avango nos métodos de ensino, a se destacar o Ensino a Distancia (EAD); e melhorias de

infraestrutura geral. Toda a organizagdo politica do Estado mineiro por meio dessas reformas
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educacionais da década de 1990 foi considerada entdo como uma organizagdo mais
sistematizada do pensamento neoliberal no Brasil, consolidando a ideia de que Minas Gerais
vinha se tornando “um laboratorio dos esforgos de modernizagéo capitalista” (MARTINS, 1998, p.
29).

Entretanto, um problema sério que emergiu foi 0 de que os objetivos da escola para a
classe intelectual ndo eram os mesmos das corporagdes. O BID34, por exemplo, possui inimeras
formas de oferecer subsidios financeiros para muitos campos. Sobre suas politicas de equidade
e produtividade para a area educacional, por exemplo, observa-se em seu escopo a clara
intengdo de “transi¢do da escola para o trabalho e qualidade do ensino primério e secundério”.
Nesse sentido, parece improvavel vislumbrar que quaisquer das politicas curriculares brasileiras
financiadas pelo banco, agregando-se neste caso o contexto politico mineiro neoliberal, ndo
operassem no sentido do desenvolvimento de habilidades e competéncias, negligenciando a
formagéo do pensamento critico do alunado.

Assim, 0 que pareceu bom num primeiro momento, mostrou-se problematico mais a
frente. A inclusdo objetivada por Minas careceu de qualidade pelo fato de as escolas néo
comportarem o quantitativo de alunos que se abragava e pelo despreparo dos docentes em
situacOes ja dificeis de trabalho. Nesse sentido, é oportuno o alerta de Luiz Anténio Cunha
(2011), pois, para o governo, parece importar pouco que os alunos saibam ler ou compreender o
que leem. O que parece fundamental, sobremaneira, € que os ‘incluidos” recebam seus
diplomas, seja na escola ou no ensino superior, e que 0s nimeros cres¢am fazendo o Brasil se
aproximar dos paises desenvolvidos, pelo menos nas estatisticas. Logo apds a propria
publicagdo dos CBC, temos também a andlise de Augusto (2005), atrelando a inclusdo as

precariedades das escolas mineiras:

Ao se falar de escola publica hoje, ndo se pode esquecer as suas precarias
condigdes de funcionamento e a situagao insustentavel de trabalho, a que os
docentes se veem submetidos (Paro, 2002). Apesar da ampliagdo do acesso a
escolarizagdo na educagéo basica, pode-se afirmar que os alunos das escolas
publicas estaduais em Minas Gerais sofrem os efeitos do que se pode chamar,
lembrando a categorizagdo de Castel (1997), de inclusdo precéria (p. 06).

(Grifo meu).

3 http://lwww.iadb.org/pt/sobre-o-bid/nossos-objetivos-metas-e-prioridades-setoriais, 7914.html?#anchor.
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Conforme a autora, os docentes lecionam em uma estrutura de organizagéo escolar nas
redes publicas que nao permite um trabalho compartilhado com os colegas. Ndo héa
disponibilidade de tempo para dar aos alunos a atengdo necesséria, nem para pensar e refletir
sobre o trabalho que realizam. Os professores sdo ainda convidados a desempenhar outras
atribuicbes, para as quais néo estdo preparados3®. De fato, pelas condigdes salariais, na maior
parte dos casos, 0s mestres acabam por aceitar ampliar a jornada de trabalho com outras
fungdes, como forma de aumentar seus rendimentos (AUGUSTO, 2005).

Isso posto, fica-me a ideia de que, desde os anos de 1990, o Ministério da Educagéo
(MEC) intensificou esforcos na busca pela universalizagdo de uma educagdo fundamentada em
qualidade. Todavia, parece ter cometido o equivoco de manter essa qualidade® atrelada as
expressdes: produtividade, eficiéncia, eficacia e avaliagdo, entendidas como maximas do
neoliberalismo. Os resultados entdo dessa politica liberal passaram a destacar as inimeras
dificuldades do pais, que crescia sem desenvolver-se adequadamente porque se deparava com
graves problemas de estrutura nas escolas, de lacunas na formagdo docente, de gestdo
equivocada e, muitas vezes, negligente nas grandes distancias em um territério de fronteiras
longinquas, nas praticas pedagdgicas excludentes etc.

Passada a virada do século, o contexto politico mineiro neoliberal foi renovado e ganhou
‘novos ares” com a politica de Aécio Neves, que assumiu apds o governo de Itamar Franco. No
campo das politicas educacionais, emergiu entdo a organizagdo dos Conteldos Basicos
Comuns. O curriculo, como j& mostrado anteriormente, era entendido como central para as
reformas educacionais que se almejavam, na medida em que as pesquisas ocorridas a partir dos
anos de 1990 mostraram seu potencial na construgdo de identidades especificas para se
determinar um tipo de sociedade (MOREIRA, SILVA, 2008). O estado de Minas Gerais, ent&o,
precisava de um curriculo obrigatério e atualizado, em especial a EF, que tinha sua orientagao
de conteldos ainda amparada pelo documento anterior de 1978, organizado ainda no auge do
governo militar. Conforme publicagdo oficial da Secretaria de Educagdo (MINAS GERAIS,
2005b):

Art. 1° Ficam estabelecidos os Contetidos Basicos Comuns — CBC, para as séries finais
do ensino fundamental e para o ensino médio, constantes do anexo 1 desta resolugao,

a serem ensinados obrigatoriamente por todas as unidades estaduais de ensino.

3 Particularmente, vivenciei isso na escola estadual em que atuo: na execugao do Projeto Reinventando o Ensino
Meédio, fui convidado a aumentar minha carga horaria para dar aulas de informatica sem ter qualquer qualificagéo
para tal.

36 O termo sera abordado com maior detalhe mais adiante.
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Art. 2° As unidades estaduais de ensino devem implantar, a partir do inicio do ano letivo
de 2005, conforme o planejamento curricular de suas agdes pedagogicas, os Contelidos
Basicos Comuns — CBC que devem ser enriquecidos, ampliados e adaptados as

caracteristicas regionais e as necessidades dos alunos.

Dentro desse contexto, Cunha (2011) acrescenta sobre as inter-relagdes das esferas
publica e privada no campo educacional brasileiro. Para o autor, “as alteragbes ocorridas na
configuragdo dos Estados nacionais, bem como a recente crise do capitalismo, em escala
mundial, levaram a emergéncia e a proliferacdo de novas ou de renovadas formas de simbiose
entre as duas esferas” (p. 587). O autor explica que, na virada para o Século XXI, percebeu-se
que o campo educacional brasileiro teria grande expansao; e o fato gerou como consequéncia a
aplicagdo de investimento dos fundos internacionais no pais. Ressalta que, a partir desse
investimento, dois pontos foram fundamentais e simultdneos, pois, na medida em que as
empresas educacionais receberam esses subsidios financeiros, as escolas sob a mesma
influéncia foram reestruturadas administrativamente, com redugao de custos e profissionalizagao
da gestéo local.

Essa nova forma empresarial de gestdo se mostrou nitida no setor educacional como um
todo, mas em especial no contexto mineiro, pois 0 governo Aécio ja apresentava forte vinculagdo
com os ideais mercadoldgicos, ou seja, 0 campo educacional do Estado era demasiadamente
permedvel a tais concepgdes neoliberais. Em Minas, sustentava-se a importancia da escola para
0 desenvolvimento econémico, pois os sistemas educacionais publicos de ensino podem ser
compreendidos como importantes mercados para a venda de materiais didaticos: livros,
computadores, contratos de servigos para empresas privadas, reserva de local de trabalho para
milhares de licenciados (CUNHA, 2011). O autor sustenta que as redes publicas de ensino
compram das empresas privadas os materiais didaticos e outros produtos, passando a ser-lhes
garantida a venda de grandes volumes de mercadorias. José Pacheco (2003) corrobora e

destaca a estreita relagdo entre educacéo e crescimento da economia na perspectiva neoliberal:

Ao recuperar os pressupostos da teoria do capital humano (...), as praticas neoliberais
perspectivam a educagdo como sendo um dos pilares fundamentais do edificio
econdmico, sobretudo se for entendida como mercadoria, produto, bem de consumo e
nao propriamente como servigo publico. Mesmo que seja salvaguardada essa ultima

dimenséo, o neoliberalismo faz da educagéo um servigo, cuja eficiéncia e produtividade
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de resultados é diretamente proporcional a intervengéo dos grupos de mercado e deve

corresponder a niveis de exceléncia (p. 64).

O estudo de Cunha (idem) apresenta uma analise importante de interferéncias
mercadoldgicas que geraram impacto nos curriculos brasileiros e que contribui com essa
discussdo. O autor faz uma disting@o entre duas categorias de analise: (1) a ideoldgica, mais
vinculada as concepgdes religiosas que historicamente influenciaram os curriculos e; (2) a
econdmica, mostrando como os curriculos educacionais sofreram pressdes por meio da “venda
de mercadorias para consumo das instituicdes escolares (a oferta gerando a demanda) (...)” (p.
588). Essa segunda vertente € a que me parece oportuna a se considerar no contexto desta
tese. Conforme o autor, ela é pertinente para efeitos analiticos, pois “a venda de mercadorias
[livros e computadores], a reserva de mercado de trabalho e os projetos de socializa¢do politico-
ideoldgica configuram os curriculos escolares tdo ou mais decisivamente do que os embates das
concepgoes propriamente pedagdgicas” (p. 589).

Assim, no campo da EF, geralmente vista como um “anexo” (isolado) as demais
disciplinas escolares, ja que a area nao exige livros didaticos ou computadores para o alunado,
as grandes corporagdes esportivas sdo as maiores beneficiadas com a venda em larga escala
de materiais didaticos, como bolas, redes, uniformes, raquetes, coletes escolares, entre outros
artefatos, hoje ja vinculados até mesmo ao campo fitness. Isso se traduz nos curriculos, seja na
formagao docente ou nas escolas, como no proprio CBC de EF, os quais comegaram a implantar
variagdes disciplinares de ginasticas corporais na medida em que o boom das academias dos
anos de 1990 ganharam espago no mercado brasileiro. A ginastica de academia ja é claramente
‘reproduzida” nas escolas. Como ressalta Cunha (2011, p. 596), “com agrado ou com repulsa, &
comum dizer-se que o curriculo do ensino brasileiro € determinado pelo [material] didatico, ndo o
contrario”.

Esse & um ponto que me parece importante para o caso da EF escolar, pois, na medida
em que a escola abarca e aceita o reprodutivismo das ginasticas corporais de academia, da
propria espetacularizagdo do esporte e da motricidade humana, todas isentas da reflexao critica,
essas mesmas disciplinas se fortalecem nos curriculos do ensino superior como um argumento
falacioso de que sdo fundamentais porque estdo presentes no curriculo (mercadolégico) da EF
escolar. Assim, garantem-se na escola mais postos de trabalho para docentes despreparados
para atuar de acordo com as exigéncias sociais, democraticas e criticas da Educagao, ou seja,

mais uma vez se negligencia a fungao primordial da escola que sustento nesta discussao. Toda
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a cadeia disciplinar da EF &, portanto, visivelmente determinada pela influéncia do mercado de
consumo, sem qualquer preocupagdo com a formagao critica.

Dando continuidade a analise contextual, dois trabalhos de pesquisa também déo
suporte ao debate. O primeiro, de Falci (2005), fundamenta as reflexdes expostas no sentido das
influéncias neoliberais de mercado, bem como de controle avaliativos, informando que, no
governo de Aécio Neves, a politica educacional mineira se pautava em duas diretrizes
essenciais, que eram oriundas da preocupacdo observada pela diminuicdo dos resultados
avaliativos de larga escala observados no Estado. Minas Gerais havia passado do primeiro para

o quarto lugar no pais. As duas diretrizes eram:

a) a urgente reforma do aparato institucional do Estado, com a introdugdo de um
verdadeiro “choque de gestdo” nas estruturas administrativas, possibilitando
desburocratizar, racionalizar gastos, monitorar e avaliar de forma mais eficaz as agbes e
os resultados das intervengdes governamentais. b) 0 compromisso com o conceito de
desenvolvimento com redistribui¢do, que significa a corregdo das desigualdades

interregionais de renda e a promogéo da igualdade social (/dem, p. 40).

Augusto (2005) corrobora e informa que a gestdo dessa época (2003 a 2006)
“apresentava preocupagdo com a perda de posigdo do Estado nos resultados do SAEB/2003 —
MEC, considerando que tal perda se [fazia] acompanhar de queda da propria performance nos
resultados do SIMAVE - Sistema Mineiro de Avaliagdo da Educagéo Publica” (p. 05). A autora
(idem) ressalta ainda que essas medidas realizadas na reforma de Minas, denominadas por
“Choque de Gest&o™7 e ocorridas no inicio do governo Aécio, anunciaram corte de despesas,
reducéo de custos e de pessoal da educagéo, e ainda o conhecido “arrocho salarial”’. Acabaram
entdo por se constituir em obstaculos & melhoria da prestagdo de servigos educacionais,
prejudicando as proprias propostas da entdo gestao da Secretaria de Educagéo do Estado. Foi,
como se diz num conhecido jargéo popular: “dava-se com uma méao e tirava-se com a outra”.

Falci (2005) acrescenta, também recorrendo aos documentos oficiais, que no projeto
para a educagao no estado de Minas Gerais para o periodo 2003/2006, fase de elaboragéo do

CBC, o governo do Estado assumiu varios desafios, como: (1) manter as conquistas ja

37 A Secretaria de Planejamento do Estado (SEPLAG) salienta que esse plano de Reforma recebeu o nome de
“Choque de Gestéo” devido as agdes de otimizagdo de processos e modernizagao de sistemas, reestruturagéo do
aparelho do Estado, avaliagdo de desempenho individual e institucional. A proposta politica em questéo objetivou
melhorar a qualidade e reduzir custos dos servigos publicos, mediante reorganizagao institucional e do modelo de
gestdo. A questdo da qualidade, nesse sentido, parece envolver uma visdo reducionista, o que discutirei mais
adiante.
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alcangadas; (2) universalizar o Ensino Médio; (3) ampliar a duragao do Ensino Fundamental; (4)
intensificar as agbes voltadas para o atendimento de jovens e adultos, com énfase na
alfabetizagdo e na formagao para o trabalho; (5) investir pesadamente nas condigbes para a
elevagéo da qualidade da educagao (MINAS GERAIS, 2003).

O segundo trabalho, de Pereira (2008), informa que as reformas mineiras tinham como
lema a reconstru¢do da exceléncia na escola publica. A pesquisadora também apresenta uma
analise da politica do Estado a partir dos documentos oficiais, os quais destacavam que as
reformas visavam a superagdo do fracasso escolar por meio de uma educagéo de qualidade,
que promovesse a inclusdo do aluno na sociedade. Objetivava abranger 102 municipios, quatro
mil escolas e quase trés milhdes de alunos. Em suas palavras, os documentos oficiais de Minas
Gerais sustentavam que a “escola publica [precisava] construir sua exceléncia na capacidade de
atender efetivamente as necessidades educacionais dessa populagao concreta que necessita da
educagéo publica para ter acesso a outras prerrogativas cidadas” (p. 33), em especial 0 acesso
ao mercado de trabalho.

Nesse sentido de intengbes de qualidade, de superagéo do fracasso, de inclusdo e de
cidadania, muitas estratégias séo estimuladas pelo poder central, na busca de que a gestéo local
escolar pudesse envidar esfor¢os para a concretude de tais objetivos. Conforme a Resolugéo da
Secretaria de Educagéo, n° 521/04, de fevereiro de 2004, que dispde sobre a organizagdo do
ensino nas escolas estaduais, estas deveriam atuar na recuperagdo de alunos para sanar
dificuldades de aprendizagem, evitando a retencdo, devendo, para isso, desenvolver amplas
oportunidades de aprendizagem. E nesse momento, inclusive, que as escolas s&o estimuladas a
realizar parcerias com instituicbes privadas e até filantropicas, pois o poder central se depara
com a propria impossibilidade de atender tamanha demanda educacional (AUGUSTO, 2005).

Mas, na medida em que o termo qualidade ganha expressdo na anélise, é imperioso
reiterar seu significado para o governo mineiro no contexto da época da reforma, diferenciando-o
do que entendo por qualidade neste trabalho de pesquisa. De fato, as discussdes sobre a
expressdo parecem até ja avangadas no debate académico e contribuem para a anélise das
politicas inseridas na reforma educacional de MG, a qual tem em seu centro a reestruturagéo do
Estado, novos modos de acumulagéo do capital e a preparac¢do dos alunos para o mercado de
trabalho por meio do desenvolvimento de habilidades e competéncias. A qualidade, nesse
sentido, estaria ligada apenas & expanséo e ao desenvolvimento da economia, ressuscitando
uma perspectiva mais tradicional, utilitarista e pragmatica, ja superada pelas forgas

questionadoras do pensamento critico e pés-critico.
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Para Pacheco e Paraskeva (1999), a questao da qualidade educacional é diretamente
relacionada as decisdes sobre o curriculo, o qual pode também ser compreendido enguanto
deliberacdo, ou seja, mais distante do seu tradicional aspecto técnico ou mesmo do seu

processo de reificacao.

Enquanto projecto que envolve inten¢des e praticas, o curriculo € um processo que
implica um continuum de tomadas de decis&o a diferentes niveis e contextos. De acordo
com as politicas educativas, em geral, e as politicas curriculares, em particular, o estudo
das decisdes curriculares é uma questdo central nos intentos da melhoria da qualidade

escolar (p. 08).

Moreira (2010c) acrescenta que, no complexo cenario contemporaneo, o conjunto de
debates e discussdes sobre a escola publica no Brasil envolve sempre a questdo da “qualidade”
da educacdo, termo ambivalente, polissémico e que suscita diferentes interpretagoes, distintas
leituras e inUmeras formas de abordagem. O autor ressalta seu esvaziamento, “decorrente de

seu uso abusivo e por vezes demagogico” (p. 218), e afirma que

sao limitadas as visdes de qualidade que priorizam desempenho satisfatorio em exames
nacionais; dominio de conhecimentos, habilidades e competéncias que se estabelecam
previamente; emprego de tecnologias avangadas; supervalorizagdo da competitividade
e da produtividade (...), [pois] ndo se ultrapassa o nivel instrumental quando a nogéo de
qualidade se funda apenas em pressupostos técnicos e se distancia dos juizos de valor,
do compromisso com justica social, bem como das agdes e dos interesses dos sujeitos

que concretamente a definem e adotam (p. 220).

Em recente trabalho de pesquisa (LAURO, LEITE, VARGAS, 2014), destaquei também
que desenvolver uma ideia de qualidade atrelada a um modelo educacional mais abrangente
implica em refletir sobre questdes fundamentais relacionadas a valores, conceitos, preconceitos,
ideologias, desejos, entre outras subjetividades. Caminho no mesmo sentido de Moreira (idem),
para quem a expressao qualidade na educagdo nao deve vincular-se a parametros definidos de
julgamento ou a propostas de agdes rigidas nem implicar a imposicdo de um valor fixo,
atemporal e impermeavel ao contexto sécio-historico, mas, ao contrario, deve envolver
discussdes, didlogos e consensos advindos das experiéncias, vivéncias e praticas em diversos

ambientes educacionais. Novamente, em suas palavras:
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(...) as decisdes relativas ao curriculo de uma escola de qualidade precisam incluir a
preocupagdo com o conhecimento que se ensina e se constréi nas salas de aula, bem
como associar essa preocupacao aos cuidados com fenémenos culturais marcantes na
sociedade contemporanea, entre os quais destaco a pluralidade cultural e a politica de
identidades — temas caracteristicos do paradigma do reconhecimento (MOREIRA,
2010c, p. 220).

Mas, dentre as diversas perspectivas de analise, o conceito de qualidade parece estar
sendo mais problematizado nos ultimos anos, especificamente a partir de uma teorizagéo
educacional critica, a qual ressalta sua vinculagdo as politicas neoliberais e a ideia da
preparacdo para o trabalho, ambas regidas pela atengdo primordial dada as movimentagdes do
mercado. Isso ficou visivel a partir das pesquisas apresentadas e também se mostra claro na
abertura do préprio CBC de EF, ainda que a expressédo “qualidade” nédo tenha recebido um

tratamento especifico e conceitual.

Estabelecer os conhecimentos, as habilidades e competéncias a serem adquiridos
pelos alunos na educacgdo basica, bem como as metas a serem alcangadas pelo
professor a cada ano, € uma condi¢ao indispensavel para o sucesso de todo sistema
escolar que pretenda oferecer servicos educacionais de qualidade a populagdo (MINAS
GERAIS, 2005, s/p). (Grifo meu).

E notéria a prévia determinacdo do poder central — o Estado enquanto instituicao
permeavel ao mercado — em sustentar os objetivos da politica curricular de Minas por
habilidades e competéncias preparatorias para o trabalho. Essa é sua perspectiva de qualidade.
Com a descentralizago, por sua vez, ocorre ainda uma tentativa de “reconciliar o controle
ideoldgico e cultural sobre o sistema com as praticas, que favorecem tanto a pluralidade dos
projetos, controlados pela administragdo, como a responsabilizacdo dos atores pelos resultados
escolares” (PACHECO, 2003, p. 96).

De fato, 0 que sustento como qualidade na educagéo e nos curriculos acaba por assumir
significados diferentes, na medida em que estes se reportam a momentos historicos distintos e a
diversos contextos politicos e socioculturais. A nogao de qualidade nos curriculos, na educagéo,
deve passar pelos atores locais, mais preparados para uma autocritica reflexiva. A ideia leva a
necessidade de explicitar a nogao de qualidade na educagao no contexto em que ela € utilizada,

de modo que os pardmetros e objetivos estabelecidos possam nortear a construgéo de
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mecanismos de atuacao eficientes, respeitando-se as prioridades e as demandas da realidade

de cada comunidade. E desse entendimento que Pacheco (2003) argumenta

que se torne urgente reformar a educagdo no quadro das macro e microrrelagdes de
poder dentro das escolas e entre as escolas, passando pela abordagem cultural da
escola, alicercada em uma comunidade de compromisso e trabalho colegial (Fullan e
Hargreaves, 2001), em uma articulagdo horizontal de interesses e projetos, em uma
busca do desenvolvimento profissional docente e em uma construgdo de uma dada
identidade curricular (Moreira, 2002) (p. 97).

Em se tratando da EF, é sabido que, desde o inicio dos anos de 1990, as teorizagbes
curriculares da area lutavam por seu espago buscando cada uma se consolidar como a melhor
alternativa para esse avango “qualitativo” que se almejava. Era o processo de ruptura com os
padrdes tecnicistas ja apresentados no segundo capitulo. Objetivava-se criar politicas
alternativas curriculares de qualidade para 0 campo e que contribuissem com a formagéo de
cidad&os criticos, afastando-se da ideia neoliberal de movimentagdo do mercado enquanto um
processo logico de orientagdo dos curriculos e da formag&o inicial. A ideia era inverter essa
légica, mas o fato se mostrou problemético devido ao crescimento da crise de identidade
epistemoldgica do campo e, principalmente, porque, no contexto mineiro, as intengbes do poder
centralizador se revelaram opostas as fungdes primordiais da escola basica, as quais séo
entendidas nessa analise pela ideia de se contribuir para a formagao critica do individuo por
meio do conhecimento escolar e por experiéncias diferentes das vividas no cotidiano (BRACHT,
1999, 2007; YOUNG, 2011), o que revalorizaria os propésitos sociais fundamentais da Educagéo
(BALL, 2001).

E possivel depreender do debate até aqui exposto que o discurso neoliberal aborda
questdes sobre a globalizagéo, sobre a inclus@o, sobre a sociedade do conhecimento, entre
outras, mas enfoca principalmente a qualidade total que objetiva a empregabilidade (REZENDE,
ISOBE, DANTAS, 2012). Assim, busca justificar a necessidade de reformas no aparelho do
Estado e nas relagdes entre capital e trabalho. Nessa logica, conforme as autoras, as mudangas
que sdo realizadas no sistema educacional expressam alteragdes na forma de gestao e controle
do ensino, favorecendo a desobrigacdo do Estado em termos de responsabilidade e custos, de
modo que os aspectos empresariais sobressaiam na escola, estando esta inserida num sistema

de concorréncia.
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Caminhando para o final desta etapa, Caparroz (2003) acrescenta que, na transi¢éo da
década de 1990 para os anos 2000, era mesmo primordial para o poder central 0 acesso as
informagdes de produtividade, eficiéncia e qualidade das escolas brasileiras, e a ideia de ranking
ja vislumbrava um futuro curriculo nacional®, assim como o préprio CBC em Minas, que ja se

avizinhava, pois o pais ja era dominado por

uma politica educacional calcada nas regras do mercado, em que a concorréncia e a
competitividade [motivavam] a melhoria da qualidade do servigo prestado e do produto
(educagao), na luta pela conquista do “consumidor”. O estabelecimento de um mercado
educacional [deveria, entdo,] levar em consideracdo as preferéncias e oferecer
condigbes para a avaliagdo e escolha dos consumidores em relacdo ao que [era]

oferecido (p. 311).

Isso permite concluir que a preocupagéo do poder central com a qualidade das escolas
mineiras era sensivelmente atrelada as concepgdes competitivas de mercado, refletidas nos
resultados conteudistas das avaliagbes e na elaboragdo de curriculos centralizados para
habilidades e competéncias. Esse era o contexto que as organizadoras da proposta em anélise
vivenciavam.

Observemos que as entrevistas realizadas também trazem valiosa contribuicdo quanto
ao modelo de EF descrito até entdo, refor¢ando alguns marcos histéricos sobre a area nas
décadas de 1970, 1980 e 1990. Outrossim, contribuem para fortalecer uma visdo mais ampla
dos contextos de elaboragdo da politica curricular em analise, assim como para delinear o perfil
profissional das consultoras envolvidas. Duas das consultoras do documento, por exemplo,
tiveram sua formagao inicial na graduagdo em meados da década de 1970, demonstrando larga
experiéncia de trabalho na EF mineira, conforme se observa nos recortes a seguir destacados,

0s quais revelam o perfil da equipe:

Entrevistada 1: Quando eu cheguei no ensino médio, eu ja, nessa época, ajudava
como técnica de equipe e tal. Eu ingressei e fiz vestibular, passei para Educagao Fisica
na UFMG. Ingressei em 72 e me formei em 75. E ai eu comecei a trabalhar como
professora de Educagdo Fisica do colégio que eu era. Trabalhei também como juiza
internacional e me capacitei na area da ginastica olimpica (...) e eu fui convidada pra

UFMG. [Fiz mestrado nos EUA em Biomecanical].

38 Hoje vivemos tal realidade com a elaborag&o da Base Nacional Comum.
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Entrevistada 2: Eu fiz minha graduagao em 1967 e me formei em 1970, em licenciatura
em Educacéo Fisica. Eu tinha uma vocagao pedagogica, vocagdo ndo, um trabalho
mesmo nessa linha pedagogica. Eu ja tinha contrato na UFMG com Prética de Ensino e
lecionava no CEFET. Mas eu pedi demissdo para fazer o mestrado em Santa Maria
porque o CEFET n&o deixou ir com bolsa e disse que ndo interessava para Educagéo
Fisica ter mestrado. Entdo eu fiz mestrado la na primeira turma. La, em Santa Maria. E
fui a primeira a defender a minha dissertacéo, e foi em 1981. Eu estudei sobre Estagio

Supervisionado, que era a minha tese. Que era a relagéo entre supervisor e o aluno.

As entrevistas também apresentam o perfil das outras duas organizadoras do
documento, as quais tiveram sua formacé&o inicial ja nos anos de 1980, e revelam muito sobre

sua historia, suas subjetividades, visdes politicas e sobre a formagao inicial na graduagao:

Entrevistada 3: Entéo, na época de fazer vestibular [em 1980], eu optei pela Educagao
Fisica mais pela minha paix&o pelo esporte, pelo jogo. Passava pela minha cabega de
adolescente que o prazer de jogar seria 0 mesmo prazer de se trabalhar com aquilo,
né? Entdo, enquanto eu fiz o curso de Educagéo Fisica, eu ja trabalhei em escola de
Educagao Infantil. E (...) dei aula desde a Educagéo Infantil, eu pulava o Fundamental |
e dava do 6° até a 3 série do Ensino Médio. (...) s6 que quando eu comecei com essa
experiéncia numa escola mais organizada, eu comecei a perceber que aquilo que foi a
minha formag&o, aquilo que foi de atleta, ndo tinha nada a ver com o meu aluno real.
Porque eu achava que todo mundo nascia gostando de jogar bola como eu jogava, e
que em todas as escolas teriam a estrutura que a UFMG teria. Entdo foi uma dupla
decepgéo. Primeiro que meus alunos ndo gostavam (risos), e segundo porque a escola
ndo tinha a estrutura que eu tive na minha formac&o. Aquela coisa toda certinha, toda
idealizada. (...) quando eu estava na Faculdade de Educagao Fisica j& estava iniciando
esse movimento mais critico [da area], mas s6 que ndo chegava a nds ainda. Ainda

estava muito restrito a grupos da pos-graduagao.

Entrevistada 4: Eu entro no curso [de Educagao Fisica] em 80, e ai a gente foi do D.A,
eu participei do primeiro ENEEF (risos). Entdo a formagdo politica vai se dando
paralelamente a minha formagdo. (...) E com isso a gente vai participando dos
movimentos. Eu participei da federagdo, da FBAPEF, da APEF aqui, ai j& um pouco
depois de formada ja, né? Cheguei a ser presidente da APEF/BH, e ai a gente
participou dessa discussao toda, da regulagdo do mercado, se vai ter CREF, se ndo vai
ter CREF. E eu era contra o conselho.
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Conforme se observa na literatura especializada (BRACHT, 1992, 2007;
FENSTERSEIFER, 2001), ao longo da modernidade, as identidades dos professores de EF
foram altamente influenciadas pelos aspectos da racionalidade biologica e das concepgdes
esportivas atreladas a competicao e ao espirito do olimpismo, muito reforgado no governo militar.
Somente a partir dos anos de 1990, a complexa construgdo da identidade profissional dos
docentes de EF passou a receber influéncias de outros setores académicos, em especial das
humanidades, que valorizavam outros sentidos e percepgdes sobre a cultura corporal, e que
eram sustentados pelas teorizagbes filoséficas, socioldgicas, psicolégicas e pedagdgicas que

passavam a circular dentro da area.

O que parece influenciar tais professores € o fato de que a profissao se preocupou com
explicagdes apenas bioldgicas para a “arte” do movimento humano, deixando de lado
toda a sensibilidade envolvida no assunto. Tal fato pode ser compreendido por uma EF
premida pelo quadro rigido e unilateral imposto pelas pretensdes racionais
desenvolvidas na modernidade. A biologia precisava explicar o objeto de estudo da
area, sempre por meio de metodologias especificas e burocraticas. Todavia, tratou de
buscar respostas apenas racionais e técnicas, e, muitas vezes, o0 movimento humano
envolve questdes que ndo sdo técnicas (VARGAS, MOREIRA, 2011, p. 222).

Os momentos seguintes das entrevistas reforcam significativamente essa

argumentagdo, como se pode observar a seguir:

Entrevistador: [Quais] suas memérias marcantes na graduag&o? Seus principais

gostos, suas disciplinas preferidas ou quais se destacavam?

Entrevistada 1: Na parte de graduagdo mesmo, eu acho que foi a vivéncia corporal. A
marca foi a técnica esportiva. Eu vivenciei a técnica esportiva pura e nua sem
fundamentacéo tedrical Nos néo tivemos! [Essa] compreensdo [surgiu] quando eu fui
para o mestrado. Porque a gente viu que a gente néo tinha fundamentagéo conceitual!
(...) E eu vivi a Educagao Fisica! Eu adorava Educagéo Fisica! Adorava o esporte! (...)
Porque também na escola a gente tinha o curriculo [que] era também eminentemente
pratico. A gente aprendia a jogar volei, a jogar handebol, a jogar futebol, a fazer danca.
Entdo na realidade eu tinha uma pratica esportiva. (...) Técnica. Cobrava-se técnical

Nés tinhamos que correr e correr. [E] nés tinhamos um problema muito grande no
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futebol. No atletismo, porque a gente tinha indice, a gente ganhava a nota se conseguia
correr mais rapido. (...) Agora vocé pensa bem? Um professor de ginastica olimpica
[fazendo] e vocé fazer um rolamento que vocé nunca tenha feito? Vocé pegar uma
paralela, vocé fazer um salto sobre o cavalo sem nunca ter tido. Eu tinha facilidade
porque eu era atleta, mas as minhas colegas [tinham] muita dificuldade. Entdo isso era

muita barreiral Muita gente até parava de fazer, porque n&o dava conta.

Entrevistada 2: Que ndo se dava aula, vocé ia & e vocé executava. E as vezes eu ia
pra escola sabado e domingo treinar cavalo, fazer salto no cavalo, da ginastica que era
super-rigorosa, e esse negocio foi muito marcante pra mim, porque eu tinha dificuldade
de fazer aqueles saltos, salto mortal. H& pouco tempo agora eu sonhei que a professora
me chamou, essa professora de salto e disse assim, a de ginastica, porque na época
chamava ginastica de saltos. Me chamou e disse assim: “Olha, vocé ndo passou nessa
disciplina aqui”. E eu fiquei desesperada (...) Porque era exatamente uma cobranga da

técnica. Era aquele momento da Educagéo Fisica.

Entrevistada 3: Eu diria que foi uma graduagdo muito ligada a performance, muito
ligada assim, nds tinhamos varios professores militares, entdo o professor de atletismo,
por exemplo, ele fazia questdo é da meia branca, da altura da meia na canela, o ténis
nao poderia ter friso. Entdo, assim, uma disciplina, por vérias vezes a gente iniciava
fazendo fila, cantando o hino nacional, isso quase que diariamente. E aquela coisa da
ginastica olimpica, por exemplo, de vocé ter que fazer aqueles movimentos também,

né?

Entrevistada 4: E...eu entro na faculdade em 80, né? Exatamente no auge da ditadura
militar. Formo em 84, um periodo que foi muito tumultuado por greves. A minha turma
pegou greves muito longas, de 100 dias, né? Ent&o isso foi um momento muito tenso e
eu me lembro perfeitamente como que esse contexto militar na ditadura fez parte da
minha formagao, né? E ai gente teve professores, a grande maioria, que eram militares.
Professores que eram inclusive torturadores e que a gente vai saber depois. Muito
depois. E ai a gente lembra das disciplinas que eram muito técnicas realmente, né? A

preocupagdo com o ensino das praticas era muito voltado pra técnica (...).

Em sintese, pode-se depreender dos relatos um tipo de identidade profissional
altamente influenciado pelas concepgdes técnicas da formagdo académica inicial, caracteristica

das respectivas décadas de 1970 e 1980. Entretanto, parece haver em cada uma delas um viés
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critico sobre as préprias memérias, o que pode ser atribuido ao contexto de abertura politica de
meados da década de 1980 e, principalmente, aos seus aprofundamentos intelectuais nos
cursos de mestrado e doutorado realizados na &rea de Educagdo®® (com excegdo da
entrevistada 1), quando se depararam com questdes mais subjetivas e pedagdgicas
relacionadas ao movimento humano e da cultura corporal.

Um ponto também significativo sobre a reflexdo critica das trajetérias das elaboradoras
advém das experiéncias profissionais dentro de escolas onde ja atuavam antes mesmo de serem
formadas. Deparar-se com 0 mundo do trabalho se mostrou importante para 0 amadurecimento
critico da professora. Conforme Neira (2016), € comum que o professor, em inicio de carreira,
experimente 0 choque com a realidade escolar. “O interessante é observar que muitos
profissionais que vivenciam a situagdo terminam por culpar os alunos [e a gestéo] pelo préprio
fracasso e deixam passar a oportunidade de refletir sobre o processo que gerou o quadro
desalentador” (p. 153), ou seja, 0 seu percurso, o curriculo de sua formag&o. Outra situa¢do que
parece comum é a questdo da milithncia politica, que contribui para mostrar ao estudante que
néo sb de “técnica” vive o professor. Para o caso das entrevistadas, as professoras se colocaram

em claras posicdes reflexivas:

Entrevistada 3: Enquanto eu fiz o curso de Educagdo Fisica, eu j& trabalhei
[simultaneamente]. Fui trabalhar em escola de Educago Infantil (...). Ent&o eu conhecia
a crianga e sempre com planejamentos diferenciados pra cada uma, né? Eu sempre fui
muito cuidadosa com isso. S6 que quando eu comecei com essa experiéncia, numa
escola mais organizada [maior e privada], eu comecei a perceber que aquilo que foi a
minha formagdo, aquilo que foi a “atleta”, ndo tinha nada a ver com o meu aluno real.
Porque eu achava que todo mundo nascia gostando de jogar bola como eu jogava, e
que em todas as escolas teriam a estrutura que a UFMG tinha. Entdo foi uma dupla
decepgéo. Primeiro porque meus alunos ndo gostavam, em segundo, porque a escola
nao tinha a estrutura que eu tive na minha formagao, aquela coisa toda certinha, toda

“idealizada”.

Entrevistada 4: Ent&o, eu e algumas colegas com os mesmos problemas de excluséo,
a gente ficou limitada em relagdo ao esporte, principalmente o esporte coletivo. Na
faculdade eu sentia a mesma coisa. E ai isso vai me chamando a atengdo: “uma
formagdo totalmente técnica?” Mas a entrada no DA [Diretério Académico] e nos

movimentos estudantis, isso tudo desde o primeiro periodo, vai nos direcionando para

39 Ja descritos na introdug&o da pesquisa.
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outro olhar e para atividades criticas (...). Naquela época, ndo [tinhamos a] consciéncia
de que “a gente estava sendo critico” e faziamos as coisas até de uma forma

irreverente.

4.5 As concepgoes das consultoras sobre "curriculo"

Como foi amplamente mostrado nos capitulos iniciais, muitas sdo as concepgdes de
curriculo que atravessaram as teorizagdes ao longo dos tempos desde sua emergéncia nos
primordios da modernidade (GOODSON, 2012) e de sua configuracdo hibrida na educagao
brasileira ao longo do Século XX (MOREIRA, 2010b).

Sustento entdo como fundamental analisar as concepgbes de curriculo das
organizadoras da proposta, comparando-as com a defini¢cdo que configurou o documento oficial
do CBC de EF. Nesse sentido, fica-me evidente a compreenséo inicial de que a EF teria por
competéncia abarcar toda uma circulagéo de saberes, a qual emerge na definigdo consolidada
no documento dos CBC (MINAS GERAIS, 2005a). Os recortes a seguir enfocam um dos pontos

centrais do dialogo:

Entrevistador: O que vocé entende por curriculo?

Entrevistada 1: (...) € um conjunto sistematizado de conhecimentos que vai garantir
uma formag&o em uma determinada area. Entdo, se vocé esta fazendo um curriculo na
area de EF, vocé tem que ver, entender que tem um conjunto de saberes que s&o
importantes e que [vao] desenvolver competéncias e habilidades naquele profissional
[para] atuar posteriormente. (...) Entdo, na realidade, é vocé elencar de uma série de
conhecimentos que sdo prioritarios e que sdo significativos e importantes para
desenvolver competéncias e habilidades para o profissional (...). Entéo, é distribuir
esses saberes no tempo e espago e conhecer de uma forma logica, sabendo o que é
pré-requisito para que a pessoa possa, de forma cronoldgica, ir aprofundando a visdo, o

conhecimento e a percepcao daquele saber.

Entrevistada 2: (...) eu compreendo que o curriculo € o conjunto de vivéncias que 0s
atores, a pratica pedagdgica na escola, participam, né? Entdo, eu considero, por
exemplo, que faz parte do curriculo, o recreio. (...) As excursdes que os meninos fazem,
quer dizer, ele ndo se fecha simplesmente num roteiro de contetidos a aprender. Entéo,
esse conjunto que tem conhecimentos, praticas, relagdes, tudo isso eu considero como

parte do curriculo. (...) As normas da escola, tudo, de certa forma, faz parte desse
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curriculo, porque ele compde o processo de educagdo, de formagdo dos alunos e

também dos professores.

Entrevistada 3: (...) eu entendo o curriculo como um percurso, né? Como um percurso.
Quando fala assim: Olha, a gente vai caminhar, a gente tem um objetivo de chegar a
algum lugar, que é um lugar “X”, e para chegar a esse lugar, a gente precisa desses

elementos aqui, né?

Entrevistada 4: E... entdo, eu diria que o curriculo é uma orientagdo, né? E uma
orientagdo que define como que a sociedade é (...). Como que a sociedade vai se
organizar, porque ali estdo presentes os conhecimentos, as produgdes simbdlicas, que
estardo permeando a vida em sociedade. E ai, puxando pra dimensdo da educacéo e
mais especificamente da escola, o curriculo, no meu entender, deveria ser esse
orientador que agrega, que dialoga, melhor dizendo, (...) com todos os saberes, com
essa multiplicidade de saberes. (..) Entdo seria uma orientagdo em relagdo aos
contelidos, aos saberes, que todos os sujeitos na fase escolar precisariam estar se

apropriando.

A partir das entrevistas, observo a presencga de varios aspectos ja destacados ao longo
desta tese. Termos como o conhecimento sistematizado, competéncias, habilidades, vivéncias,
percurso, cronologia, préticas, saberes, o curriculo “oculto”, prescri¢do, simbolismo, sociedade
(ideologia), envolvidas em relagdes de poder, se misturam no interior das falas configurando
ambivaléncia, ambiguidade e transitoriedade. Contudo, ha certo distanciamento de uma teoria
especifica educacional na elaboragao das falas, critica que se torna pertinente considerando que
todas as entrevistadas possuem elevada formag&o intelectual e académica. Onde estaria a teoria
curricular que norteou a construgdo? Retomando o modelo grafico apresentado (figura 01) na
secdo 3.2, as logicas observadas nas entrevistas confirmam as diferentes nogdes politicas,
ideoldgicas, epistemoldgicas e culturais que compdem o documento. Observemos que né@o ha
um determinado e Unico aspecto legitimador da politica curricular, sendo visiveis os termos que
compdem ambos os eixos apresentados no grafico: Teoria/Pratica e Contexto/Processo.

Observa-se ainda uma natureza mais politica e subjetiva nas falas das entrevistadas,
ainda que a expressdo “conhecimento sistematizado” apareca mais destacada na fala da
pesquisadora (entrevistada 1) que teve sua formagdo de pesquisa na pos-graduagao realizada
em areas mais técnicas (biomecénica). As demais, com trajetéria mais voltada para as

humanidades, ressaltam com maior conviccdo a importancia dos aspectos subjetivos que
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caracterizam o curriculo. Pacheco (2003) ressalta a vinculagdo das formulagdes de politicas
educacionais mais vinculadas ao poder de comunidades do que aos aspectos de teoria e
metodologia. “Essa natureza mais politica e menos teérica faz com que as politicas de educagao
sejam referenciadas pela descrigdo de conceitos e pelo reconhecimento da subjetividade dos

seus pressupostos” (p. 17).

4.6 Analise do contexto de produgao textual e da estrutura documental

Dando continuidade, a definigdo de curriculo resultante no CBC de EF (MINAS GERAIS,
2005a, p. 31) é a seguinte:

O processo de construgdo coletiva dessa proposta apontou para a necessidade da
discusséo sobre curriculo como forma de embasar as decisdes a serem tomadas em
relacdo ao ensino da Educacdo Fisica. Em consonéncia com a LDB e os principios
norteadores dessa proposta, curriculo é compreendido como um conjunto de
experiéncias organizadas sistematicamente em dada realidade concreta, historicamente
situada, destinado a formacéo de sujeitos autbnomos, capazes de intervir na realidade e
transforma-la segundo a ética democratica. Essa concepgdo supera a tradicional
compreenséo de curriculo como rol de disciplinas que compdem um curso ou relagéo

de temas que constituem uma disciplina.

A defini¢do de curriculo exposta se desdobra em pressupostos tedricos que emergem na
proposta. Convém destacar, entretanto, que toda a se¢do de fundamentacao tedrica do CBC de
EF se apresenta estranhamente pouco articulada as teorias educacionais, ou mesmo da EF. Ao
longo das sete paginas documentais, foram identificados apenas cinco breves momentos nos
quais a presenga de teorias ocorreu por meio de rapidas citagdes. Ainda que um documento
curricular ndo necessite de grande arcabougo teorico, a sua relativizagdo também nao me
parece pertinente.

No caso dos CBC de EF, ndo se observa um atravessamento tedrico mais denso da
literatura ou mesmo uma extensdo do didlogo de forma a se clarificar a compreensdo dos
leitores. Como podera ser observado adiante, o trato teérico com conceitos relevantes, como
corpo, corporeidade, qualidade de vida, vivéncia corporal plena, linguagem, democracia,
ludicidade, cidadania, ética e estética se mostram pouco fundamentados em referenciais tedricos
que sustentariam as regras de ordem e as intencionalidades observadas na proposta. Como os

professores poderao desenvolver algo que nédo esta bem explicado no documento norteador?
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Ainda conforme as entrevistas, destaco um trecho muito significativo, o qual revela
preocupacao na condugéo hierdrquica do processo e na organizacdo de determinadas decisdes
politicas e epistemoldgicas, as quais apresentaram uma estrutura previamente fechada, “pronta’,

e que exigia documentos padronizados do grupo responsavel pela elaboragéo.

No que tange a estrutura organizacional dos contelidos da disciplina de Educagéo
Fisica ao longo da Educagéo Basica, a Secretaria Estadual da Educagdo definiu, a
partir das orientagdes da LDB, a estruturagdo do Conteido Basico Comum (CBC),
contelidos relevantes e necessarios ao desenvolvimento das competéncias e
habilidades consideradas imprescindiveis aos alunos em cada nivel de ensino e que,
portanto, devem ser, obrigatoriamente, ensinados em todas as escolas da rede estadual
de ensino de Minas Gerais (MINAS GERAIS, 2005a, p. 31).

O recorte a seguir sustenta 0 modelo de analise aqui utilizado. Até houve, de certa
forma, relativa autonomia no desenvolvimento do processo no que tange a elaboragéo dos textos
documentais, mas isso ocorreu antes de qualquer dialogo com professores da Rede Estadual,
configurando o curriculo de MG como um artefato politico predeterminado por grupos
previamente definidos que almejavam um tipo especifico de construgéo de identidade social e

pedagdgica.

Entrevistada 1: (...) recebemos o documento orientador do CBC que veio do Estado. E
eles tinham tudo ja preparado. O que eles queriam, onde que eles queriam chegar.
Entdo assim: “olha, temos que ter uma introdugédo”, temos que ter. E ai entdo eles
mostraram pra gente 0 que as outras disciplinas ja tinham feito. (...) Pegaram um que ja
estava adiantado e falaram: “olha aqui, € mais ou menos isso, s6 que vocés tém que
adequar o contetido pra Educagéo Fisica”. (...) Entdo, eles tinham um roteiro. Era tudo
padronizado. Todas as disciplinas tinham o mesmo padrdo de elaboragdo. Primeiro

voceé tinha que falar sobre um histérico da area, o estado da arte da area.

Entrevistada 2: Entao foi assim, a nossa primeira tarefa foi elaborar um texto-base. (...)
E quem que escreveu isso? Ai fomos nés quatro. N6s quatro. (...) Entdo eles deram um
roteiro. (...) tem que ter introdug&o, tem que ter razdes que justificam a Educagéo Fisica
na escola. (..) quem coordenava mais esse trabalho era o vice-secretario [de
Educagéo], que era o Jodo Fild. Entdo nos ficamos um tempo escrevendo esse
documento. (...) Passava pra ele, ai ia e voltava, ia e voltava, mas ele sempre dando

muito apoio aquilo que a gente fazia. O segundo passo, qual que foi? Escrever o
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documento. Isso era para as chamadas escolas referéncias, eles pegaram 220 escolas
de Minas Gerais. Eu ainda perguntei: “por que essas e ndo outras?”. Eles escolheram

as que englobavam o maior nimero de alunos.

As falas destacadas revelam a importancia das diferenciagdes entre as decisdes macros
e micropoliticas. No &mbito das macropoliticas, séo questionados os aspectos dos poderes
expressos nos documentos e na producdo dos textos, nos quais se identificam os grupos
socioecondmicos e suas influéncias, bem como a funcéo do governo entendido como uma
estrutura complexa. Ja nas micropoliticas, emerge o papel das escolas, dos professores e dos
alunos na conformagdo do curriculo pratico, ou seja, lugares que n&o sdo controlados
diretamente pelo governo (PACHECO, 2003). Nas palavras do autor, “a pratica é sofisticada,
contingente, complexa e instavel, o que equivale dizer que, nesse plano, existem estruturas de
poder, redes informais de decisdo e praticas discursivas que intervém de modo ativo na decisao
curricular” (p. 16).

Observa-se que o terreno de decisdo epistemologica e técnica é atribuido aos
especialistas no que tange ao contetdo, a histéria da area e sua organizagdo planificada,
enquanto se ignoram seus posicionamentos politicos. O processo politico curricular é retirado
tanto dos especialistas quanto dos docentes, ja sendo considerado um dado factual, impedindo a
categoria de uma participagéo qualitativa. O curriculo torna-se um instrumento que é levado para
a classe e depois testado nos alunos, sendo “perspectivado como um produto que é oferecido e
ndo como um projeto que deve ser compreendido, interpretado e transformado” (PACHECO,
2003, p. 26).

Trata-se, de fato, de uma visao tecnicista do curriculo em que as decisdes politicas sdo
tomadas em um nivel macro, com reconhecimento do papel centralizador da
administragdo central e da linguagem especializada dos consultores curriculares,
deixando-se as escolas e aos professores 0 papel de implementa-las, pois ndo séo

considerados nem lugares nem atores de decis&o politica (idem).

Para o autor, & exatamente dessa forma de organizagdo e desenvolvimento, dessa
concepgao que emerge a racionalizago técnica, a qual ocorre por meio de duas formas: “a
separagdo entre 0 momento da concepgdo, da responsabilidade dos especialistas e da
administragdo, e execugdo, por intermédio da acdo controlada dos professores;

desprofissionalizagdo dos professores, porque se tornam os operarios curriculares e 0s néo-
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decisores” (p. 27), cabendo a eles apenas a concepgdo epistemologica e de contelido
profissional.
Seguindo o caminho da reflexdo, Michael Apple (2006) sustenta que a abordagem mais

proveitosa para se organizar o pensamento e a agao relativos a educagdo deve buscar

explicar os reflexos manifestos e latentes ou codificados dos modos de produgédo
material, dos valores ideoldgicos, das relagdes de classe e das estruturas de poder
social — racial, sexual e também politico-econdmico — sobre o nivel de consciéncia das

pessoas em uma determinada situagéo histérica ou socioecondmica (p. 35).

Para além de sua complexidade, essa ideia tem por esséncia refletir sobre o fato de os
sistemas estruturais hegemdnicos, inclusive o politico, influenciarem significativamente a vida
cultural. Segundo o autor, isso inclui praticas do cotidiano escolar, por meio do ensino e dos
curriculos que elas adotam como norteadores (VARGAS, 2012). Na medida em que os
mecanismos de dominagédo ideoldgica contribuem para tornar um discurso especifico como
hegemdnico, as instancias de poder ndo necessitam se apropriar de formas abertas de coergao.
Ora, se a Escola se mantém como instituicdo reprodutivista acritica, ela passa a ser ferramenta
oportuna de manobras ideoldgicas. Dessa forma, torna-se compreensivel que os curriculos,
inclusive os da EF, também sejam parte integrante desse processo e, por isso, séo legitimos
objetos de problematizag&o.

E a partir de toda essa reflexdo sobre ideologia e hegemonia que Apple (2006)
apresenta indicios de que o curriculo deve ser analisado também na sua vinculagdo com o
pensamento “p6s” e com critérios que envolvem subjetividades humanas, pois a “educagéo é um
ato inerentemente politico e ético — totalmente humano” (p. 242).

Munido desse e outros referenciais em Ralph Tyler, Michael Young, José Sacristan,
entre outros, Pacheco (2003) avanga e apresenta 0 modelo da racionalidade contextual, o qual
difere substancialmente do modelo de racionalidade técnica, pois ele passa a ter uma
significagdo sustentada na teoria social critica e nas concepgdes pos-modernistas e pos-
estruturalistas, contribuindo para a teorizagao curricular critica € emancipatoria, que se identifica
‘pela pluralidade de propostas tedricas (...) e pela auséncia de contributos praticos” (p. 27).

Conforme o autor,

trata-se de perspectivar o curriculo por meio de uma légica de ag&o a qual se associa a
afetividade, tdo profusamente explorada nas tematicas da poés-modernidade e pds-
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estruturalismo. Em uma visdo pos-estruturalista de curriculo [existe] a desmistificagdo
da engenharia curricular, da deciséo administrativa e do curriculo como projeto neutro
(idem).

E possivel depreender dos estudos dos varios intelectuais do campo curricular aqui
utilizados (SACRISTAN, 2000; MOREIRA, 2006; YOUNG, 2011; PACHECO, 2003; NEIRA,
NUNES, 2009) que as politicas educacionais e curriculares sdo reflexos epistemologicos e
politicos das inimeras insténcias de poder, sejam elas as oficiais institucionalizadas ou mesmo
as intervengdes dos atores escolares ou especialistas, na medida em que ocorrem as
contextualizacdes nos diversos niveis. A racionalidade contextual como forma de analise, nesse
sentido, parece ser uma substitutiva fragil, no que tange a ordem pragmatica e técnico-
instrumental, mas pertinente e sensivel quanto aos contextos socioculturais e as realidades
humanas.

As entrevistas com as elaboradoras do CBC evidenciam a compreenséo de que nao
houve intencionalidade em preparar uma proposta que atendesse unicamente a perspectiva do
poder centralizador da época0. A clareza ideoldgica fica visivel quando dos momentos de

contextualizagdo, nos quais o processo esteve inserido. Para Pacheco (2003, p. 29),

tanto a forma como o contetido das politicas curriculares ndo s&o (...) decididos nem a
partir de critérios meramente técnicos nem de solidos argumentos teéricos e cientificos,
mas na base de opgdes politicas que, em termos ideoldgicos, representam nogdes
distintas de Estado e légicas proporcionais as influéncias dos grupos sociais com

interesses e valores educativos.

A vis&o de contexto politico que as pesquisadoras apresentaram sobre o periodo no qual
0 CBC de EF era elaborado também denuncia o espago oportuno para a inser¢ao ideoldgica,

como se observa nos seguintes fragmentos:

Entrevistador: Como que vocé interpreta o contexto politico educacional de Minas e

mesmo do Brasil na época da elaboragdo do CBC?

Entrevistada 2: Isso ai é muito engragado, porque, quando nos chamaram pra
participar disso, teve alguém do nosso grupo, duma visdo mais critica da Educagédo

Fisica, que disse: “N&o vai fazer um projeto pro Aécio Neves”, entendeu? [E eu disse:]

40 Assunto abordado na proxima segao.
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“Para Aécio Neves? Nao, nao estou fazendo um projeto para o Aécio Neves, eu estou
fazendo um projeto para o povo brasileiro e mineiro, para as criangas”. Eu estou
pensando nas criangas e nos professores, né? Porque eu, assim, ao longo da minha
vida, ndo tive essas barreiras, ndo. Eu acho o seguinte, se vocé joga pedras e diz
assim: “N&o, eu nao vou fazer isso porque o fulano é de tal partido (...) ai vocé ndo tem
forma de intervir’ (...). Entdo eu acredito nisso, sabe? (...) Entdo, por exemplo, eu
acreditava muito na Secretaria de Educag&o [como] pessoa, mas claro, era um governo
do PSBD, que tinha outra perspectiva politica etc. Mas néo interessa, interessa alguém

que [esteja] querendo fazer bem, avangar na escola {...).

Nunes (2016) argumenta que, na recontextualizagdo, costuma haver primeiro uma
descontextualizagdo, “pois alguns textos sdo selecionados em detrimento de outros, bem como
sdo trazidas para o debate questdes e relagdes sociais de outras esferas sociais” (p. 38).
Conforme o autor, isso favorece uma espécie de “reposicionamento das opinides diante do
discurso do Estado, estruturando o campo da recontextualizagdo. Em meio a esses conflitos,
abre-se espago para atuagéo da ideologia e a hibridizagéo de discursos” (idem). Observemos, no

préximo recorte, que essa argumentacao se fortalece:

Entrevistada 4: A gente pensou muito nisso, nds problematizamos muito essa questao
se a gente assumiria esse movimento, principalmente por sermos, e eu particularmente,
contrarias ao governo que estava, o governo de Minas Gerais, né? Mas ai (...) a gente
ponderou que a gente podia contribuir muito para uma Educacéo Fisica critica dentro do
Estado de Minas Gerais e que, provavelmente, se 0 outro grupo assumisse, poderia ser
outra proposta. E, naquele momento, alguns professores da UFMG foram convidados e
eles ndo assumiram exatamente pela questdo politica, e a gente entendeu
perfeitamente, né? Era isso mesmo (...) poderia cair nas m&os de outra frente da
Educagéo Fisica, profissionais, professores que tém outra concepcdo. Pretenciosas
nds, né? (risos) A gente acreditava que era, mas acho que a gente tinha nesse grupo o
que a gente tinha de melhor mesmo. (...) E claro que também podemos discutir como
que foi a [implantagéo]. Vira decreto, né? As escolas sdo obrigadas a desenvolver a
proposta, e ai tudo com relagéo a tudo isso a gente pode fazer criticas também (...). E
acreditando que se os professores colocassem em pratica aquilo que ta proposto ali,
eles inclusive teriam que exigir condigdes melhores de trabalho (...). Com tudo que a
gente teve que responder, fica parecendo que a gente é governo, né? (risos) Quando
tem [& a chancela do governo nos cadernos e tal. Mas eu acredito que isso acontece

antes de a pessoa tomar consciéncia do que tem na proposta, porque quando ela pega



202

a proposta, na verdade a gente até falava isso, o governo néo sabe que ele ta
“arrumando cobra pra picar o seu proprio pé”, né? Entdo, por isso que a gente fica
tranquila. E ai a gente teve que assumir depois varios e varios féruns para explicar isso
para 0s nossos pares, porque fica parecendo que a gente € governo e ndo € bem por

al.

Lopes (2002) ¢é enfatica e afirma que o conjunto de politicas genéricas, as quais s&o
aplicadas com intensidades distintas, passam sempre por processos de hibridizagdo devido as
suas sutilezas e variagbes quando enfrentam as recontextualizagbes. A partir das falas, é
possivel depreender que, mesmo tendo seguido a linha de coeréncia politica apresentada pela
Secretaria de Educacdo, foi no debate contextualizado, no momento em que o discurso foi
deslocado de uma posicdo para a outra mudando as insténcias de decisédo, que se gerou o
espacgo para nova intervengédo ideoldgica (a do grupo de especialistas), criando-se regras de
ordem social, ainda que estivessem dotadas de “boa intengdo”. Afinal, como a Entrevistada 2
argumenta, ela tenta desvincular o “fazer o bem ou o mal” da conotagéo partidaria politico-
ideoldgica, mas cai em certa contradicdo na fala, pois, sendo o poder central do PSDB, ela
precisa intervir de alguma forma, ou seja, 0 modo que ela e o grupo julgam ser os melhores (do
‘bem”). Assim, a entrada da ideologia no discurso pedagdgico confere ao processo de
recontextualizacdo a caracteristica de deturpagéo, pelo distanciamento do discurso de referéncia
considerado valido (SANTOS, 2003; MOORE, 2013). Para José Pacheco (2003, p. 10-11),

Na complexidade das teias de decisdo educativa, as areas de decisdo curricular
englobam uma série de interrogagdes que geram polémica e debate continuo. De fato,
o curriculo tem a centralidade no debate sobre as questdes educativas. O curriculo é
tema obrigatorio na agenda das politicas dos diversos governos, legitimados por
diferentes ideologias. Fala-se em curriculo, em politicas curriculares e em educagéo
como se se tratasse de uma paixao: (...) algo que nos sensibiliza e nos torna atores de

uma vontade.

Nesse ponto da andlise, emerge uma questdo epistemoldgica importante. A proposta
tinha o interesse em tentar romper com determinadas concepgdes tradicionais da area, em
especial com a ideia paradigmatica de Aptiddo Fisica, mas nem o momento da
recontextualizagdo existente entre as consultoras foi suficiente para que conseguissem atingir
essa ruptura com plenitude. Isso talvez possa ser atribuido a auséncia da escolha de um

referencial tedrico mais definido para o desenvolvimento da proposta. Elas reconhecem nao
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existir, sendo possivel observar algumas incoeréncias em suas respostas. Ainda que se possa
aqui relativizar sobre o esquecimento de algumas delas devido ao distanciamento temporal que

existe da época da constru¢éo documental, o problema epistemoldgico norteador fica nitido.

Entrevistador: A equipe fazia distingdes de ordem epistemoldgica para a elaboragéo?
Sobre as teorias curriculares (refiro-me as tradicionais, criticas e pos-criticas), como a

equipe dialogava? Havia choque de ideias?

Entrevistada 2: Ah, eu acho principalmente, [que] a gente tinha certeza que queria
caminhar numa perspectiva critica, né? A gente estudava o [Tomaz] Tadeu, do Rio
Grande do Sul (...) eu tenho até vérios livros dele ai. E também o pessoal aqui da
UFMG que discutia curriculo, a Lucila [Santos], né? (...) ent&o a ideia é simples: como é
que vamos aproximar essa perspectiva critica da Educacéo Fisica duma perspectiva

critica de curriculo? (Grifos meus).

Entrevistada 3: Nao. (...) A gente tinha leituras e tudo mais, mas a gente trabalhava
muito na construgao, parecia que essas coisas estavam assim, “um pouco dadas’, né?

Mas assim, eu ndo me lembro da gente [ter] estudado a teoria critica disso ou a

discussé&o do curriculo. (Grifos meus).

Entrevistada 4: N&o, isso ndo existia (...) E ai como a gente tem uma estrutura que é
disciplinar e é pra todas [...] a mesma forma de produzir a escrita do CBC era [igual] pra
todas as areas. (...) a gente tinha aquela “estrutura fechada” e, mesmo o referencial
tedrico que estava subsidiando a quest&o da elaboragdo do documento, ele [ja] estava
posto. O proprio Tomaz Tadeu, a gente j& comega a dialogar com ele, mas nés nos
concentramos principalmente no que a gente queria para a EF. Entdo, ndo me recordo

de a gente fazer uma discussdo mais aprofundada sobre essas teorias do curriculo
naquele momento. (Grifos meus).

De fato, a auséncia de uma discusséo mais pormenorizada revelada pelas entrevistadas
também parece ter contribuido para uma organizagdo curricular que ndo se distanciou do
discurso hegemodnico (liberal) e que tentou simultaneamente se aproximar das visoes criticas
apenas por assumirem algumas poucas leituras de Tomaz Tadeu da Silva.

Sustento ser importante ressaltar que, ao abrir espago para um maior aprofundamento
epistemoldgico sobre as teorias de curriculo, facilitar-se-ia também um melhor entendimento dos

aspectos politicos e ideoldgicos que estdo imbricados em tais teorizagbes e na propria politica,



204

favorecendo o posicionamento mais alternativo e critico que as organizadoras até almejavam.
Ora, a propria teoria tradicional em vigor, € que se julgava “neutra”, se vincula historica e
politicamente ao tecnicismo e as intengdes de mercado e, no caso em analise, pelo proprio
fomento deste a Educacdo mineira. A auséncia de um debate mais longo e aprofundado
dificultou tais percepgdes e um melhor desenvolvimento.

O fato, entretanto, conforme se observa nas falas, foi dificultado ainda pelo préprio
governo com formatos previamente dados e a “estrutura fechada”, para além do tempo habil que
0 grupo tinha para concretizar a proposta. A politica curricular ndo se reduz a um texto inicial,

sendo o Estado apenas o primeiro teorizador. Os textos iniciais que vém do governo

sdo documentos de trabalho que simbolizam o discurso oficial do Estado que agrega
interesses diversos e aliangas elaboradas a diversos niveis de agdo. No entanto, séo
textos macropoliticos que se inserem em uma linha de racionalidade técnica quando os
contextos de microdecisdo politica sdo marginalizados. Reconhecer-se-4, assim, que as
decisdes politicas curriculares s&o fragmentadas e multicentradas (PACHECO, 2003, p.
15).

Destaca-se assim, no CBC de EF, o Modelo da Politica Descentralista e Centralista
(PACHECO, 2003), citado anteriormente, no qual a administragdo central determina os
referenciais da politica curricular, mas cabe aos territorios locais realizarem a recontextualizagéo
analisando o que pode ser feito diante daquilo que deve ser feito, ou seja, a construgdo de uma
identidade pedagdgica adequada ao momento histérico da politica. Em outras palavras, é como

afirma Lopes (2002, p. 105), ancorada no modelo de Basil Bernstein:

o campo oficial & constituido por um Estado re-centrado: um Estado que descentraliza
por mecanismos centralizadores, tais como curriculo nacional, avaliagao dos resultados
e recompensas por bons resultados. Tal Estado assume quatro posturas visando a
projecdo de diferentes identidades pedagogicas pelos processos de reforma
educacional. Tais posturas no interior do campo recontextualizador oficial atuam em
0posigao e cooperagao, ou podem ser excluidas do campo por ndo haver quem ou 0
que as legitime neste momento histérico. Sao elas: a postura conservadora antiga, a

postura neoconservadora, a postura neoliberal e a postura profissional.

Outro ponto em questdo, referente as ideias pos-criticas, mais atreladas as

subjetividades e identidades, parecia até mesmo ignorado pela proposta. Conforme destaquei no
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primeiro capitulo, a teorizagao pos-critica emerge em meados dos anos 1990, mas n&o foi capaz
de influenciar de forma suficiente as pesquisadoras que trabalharam no documento, o que facilita
o entendimento da pouca aproximag@o com a teoria critica e com a manutengdo de questoes
tradicionais. A proxima passagem revela, de forma contundente, o afastamento que uma das

professoras tinha de tais concepgdes na época de sua elaboragao:

Entrevistador: Ent&o a gente pode dizer que é um contexto pos-critico?

Entrevistada 4: Exatamente. E isso que eu estou dizendo. (..) Entdo, eu tenho

assumido isso hoje.

Entrevistador: [Mas] e durante o CBC?

Entrevistada 4: Ndo. Durante o CBC n&o. Durante o CBC eu estava muito longe disso,
por mais que [hoje] a gente tenha isso que eu quero dizer, a gente ta impregnado desse
debate todo, né? Mas isso, pra mim, naquele momento, n&o era tdo claro como é hoje.
(...) Entdo o que ta no pano de fundo dessa discussdo é exatamente isso mesmo, né?
As habilidades e competéncias. (...) Ent&o é por isso que, se eu fosse escrever [uma
proposta] hoje, ndo trabalharia com essa logica (...) [e] as escolas estdo ainda com esse

olhar, né? Da formac&o para 0 mercado, para o trabalho, para o ranking, para 0 ENEM

()

Esse recorte oferece suporte para a necessidade de se relativizar algumas partes das
entrevistas, conforme mencionei na introducdo da tese. A leitura que os sujeitos da pesquisa
fazem do processo e do préprio documento hoje certamente é diferente da época de sua
produgdo e publicagdo. H& que se considerar o proprio amadurecimento intelectual das
professoras nos ultimos 10 anos, considerando este o intervalo entre a elaboracéo e as
entrevistas que realizei. O entendimento que se tem hoje sobre as préprias teorias criticas e pds-
criticas € distinto para qualquer pesquisador do campo. Ora, isso nao seria diferente com as
organizadoras dos CBC.

Nessa esteira de distanciamento do pensamento (pds-)critico, também me foi possivel
identificar elementos que revelaram a inten¢do expressa no préprio documento em construir
identidades atreladas a técnica, para o desenvolvimento de competéncias e para o desempenho
esportivo. Agregue-se que, na medida em que o avango educacional almejado pelo Estado de

MG na referida época era fomentado por grandes corporagdes liberais (em especial, o BID), as
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politicas curriculares foram norteadas no sentido do desenvolvimento de competéncias e
habilidades para o mercado de trabalho. As palavras de apresentacdo do documento, de
Vanessa Guimardes Pinto, Secretéria de Educagdo na época, respaldam a argumentagéo ao

ressaltar a intengao fundamental da proposta:

Estabelecer os conhecimentos, as habilidades e competéncias a serem adquiridos
pelos alunos na educagdo basica, bem como as metas a serem alcancadas pelo
professor a cada ano, € uma condigao indispensavel para o sucesso de todo sistema
escolar que pretenda oferecer servigos educacionais de qualidade a populagdo. A
definicdo dos contelidos basicos comuns (CBC) para os anos finais do ensino
fundamental e para o ensino médio constitui um passo importante no sentido de tornar a
rede estadual de ensino de Minas num sistema de alto desempenho (MINAS GERAIS,
2005a, p. 09).

A intencionalidade das politicas de governo em se apropriar das escolas para atingirem
suas expectativas nao datam de periodo recente. As estratégias de controle social e adequagéo
as intencbes da economia de mercado, conforme é visto na literatura (MOREIRA, 2010h),
integram historicamente o envolvimento da instituicdo escolar e, principalmente, dos curriculos.

De acordo com Moreira (Idem, p. 79-80),

A visdo da escola como uma instituicdo de aculturagdo uniu-se em breve & visdo da
escola como mecanismo de adaptacdo ao sistema econdmico. A intengdo subjacente
era, (...) a preservagé@o de uma ordem social em harmonia com os padrdes da classe
média americana, postos em risco pelas mudangas que se processavam no pais. Foi
nessa ocasido [virada do Século XX] que o curriculo comegou a definir-se como um
campo de estudos. Foi também nessa ocasido que se propds, nitidamente, utiliza-lo
como instrumento de controle social, atribuindo-se-lhe a tarefa de criar um elevado grau
de consenso normativo e cognitivo entre os membros da sociedade. Desde entdo, {...)
uma dtica fundamentalmente conservadora tem dominado o desenvolvimento do
campo: teoricos mais influentes, fazendo com que os curriculos contribuam para a

reproducéo das desigualdades e das injustigas da sociedade de classes {...).

Para além da influéncia da politica neoliberal, 0 ambito das politicas esportivas também
agregou forgas ao processo e deve ser considerado relevante. Fosse ao nivel estadual num

contexto politico liderado pelo PSDB, ou mesmo no nivel nacional ja no contexto do governo do
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PT, havia a inten¢do de preparagdo para a década dos megaeventos esportivos no Brasil: (1)
Jogos Panamericanos de 2007; (2) Jogos Panamericanos Escolares de 2011; (3) Jogos
Mundiais Militares de 2011; (4) Copa do Mundo de 2014; e (5) Jogos Olimpicos de 2016. De fato,
como a EF recebe ampla influéncia das manifestagdes esportivas (BRACHT, 1992, 2007,
BRACHT, ALMEIDA, 2003), parece-me sensato destacar que elas ndo hesitaram em se utilizar
das politicas educacionais para alcangar seus obijetivos.

No nivel nacional, havia um certo desgosto popular pelo "fracasso" do pais nos Jogos de
Sydney em 2000, fato que o governo brasileiro buscou amenizar incentivando as politicas de
esporte em ambito escolar, contribuindo por manter o imaginario social de que EF e Esporte

seriam a mesma coisa.

Patente, em nosso entendimento, foi o desencadeamento de um movimento “pré”
educacdo fisica apds esses jogos, reivindicando um pretenso retorno da
obrigatoriedade da educagao fisica no interior das escolas brasileiras. O poder publico,
mostrando-se sensivel aos “anseios populares”, sente-se ainda responsavel por agdes
politicas ligadas ao setor esportivo. Esse foi um motivo assaz util para que dois
segmentos de nossa sociedade se manifestassem e pleiteassem alguma
responsabilidade nesse processo: trata-se dos interesses do sistema esportivo e dos
interesses corporativos da educagao fisica, estes Ultimos representados pelo Conselho
Federal de Educagéo Fisica (Confef). Os resultados foram, por um lado, a criagdo do
Programa Esporte na Escola e, por outro, o processo de revisédo da Lei de Diretrizes e
Bases da Educacédo Nacional (LDBEN), fruto, talvez, do proprio Programa (BRACHT,
ALMEIDA, 2003, p. 92).

Ja o contexto das politicas de esporte no Estado de Minas Gerais, nesse periodo, girava

no entorno do programa “Minas Olimpica”, o qual

foi criado pelo governo de Minas Gerais em dezembro de 2005, com o objetivo de
contribuir para a promogdo da salde e a incluséo social por meio de programas
esportivos com foco educacional e de participagdo. Posteriormente, com a evolugao do
Minas Olimpica e com a crescente necessidade de dar continuidade a carreira dos
atletas de Minas Gerais com potencial, iniciou-se um processo de readequagdo dos

programas existentes e criagdo de novos, para atender as necessidades do esporte de
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rendimento do Estado. Atualmente, o Programa Minas Olimpica atende a todas as trés

manifestagdes esportivas: esporte de rendimento, participagao e educacional*'.

Nessa esteira, alguns recortes das entrevistas reforcam minha linha de anélise e
interpretacéo, funcionando como mais um entrave para as intengdes criticas da proposta, que
almejava ampliar as visdes e 0 alcance da area, tentando ainda desmistificar o pensamento da
Secretaria de Esportes da cidade de Belo Horizonte sobre a EF escolar. Entretanto, a visdo
politica e neoliberal do esporte na escola (VAGO, 2002) voltado para os megaeventos e para a
promogao de atletas mirins tem se mostrado como um discurso forte, sedutor e, muitas vezes,
comodo para os professores que ndo querem se “desgastar’ nas reflexdes obscuras sobre o
assunto e sobre o esporte da escola (idem). As entrevistas sdo muito esclarecedoras sobre este

tema:

Entrevistada 2: (...) me pediram pra ir numa reuni&o, ndo representando a Secretaria
de Educacdo, mas o pessoal da Secretaria de Esportes, que eram meus ex-alunos etc.,
“Ah professora, vem aqui numa reunido do Minas Olimpica”. [Era] para um projeto que o
Aécio estava lancando ai de “caca de atletas”, essa coisa toda [que] chamava Minas
Olimpica. No fundo falava que nao era, mas era... € o dinheiro era destinado a isso. Fui
eu pra reunido. Entdo o pessoal comegou a falar quais eram os propositos deles [e]
eram realmente selecionar os melhores. Era todo o espirito do pessoal que estava la na
Secretaria [de Esportes] naquela época. E que eram atletas de natagdo do Minas Ténis
[Clube], eram realmente atletas [de alto nivel]. Entdo eu falei assim: “Olha, eu ndo vou
falar em nome da Secretaria [de Educagéo], mas estou falando como uma consultora.
Entao, ja acabou de ser langado o CBC do Estado” e expliquei pra eles como tinha sido
construido, isso que eu te contei aqui agora, “a Educagéo Fisica na escola néo é dentro
dessa perspectiva que vocés estao falando, ndo, ela tem que atender a todo mundo

[todos os perfis de alunos]’.

Entrevistada 3: Mas é naquele momento, com todas as criticas, foi quando entrou a
questdo do Minas Olimpica. Ai vocé percebe como que houve interferéncia numa
politica publica. Porque o Minas Olimpica tinha toda a verba para formacao de atletas. E
a gente conseguiu levar isso pra dentro das escolas. N&o pra formagéo de atletas, mas
dizer o seguinte: “tem que se diversificar as praticas corporais, ndo pode ser s6 o

esporte”. Ai veio curso de formag&o de professores. (...) Entdo, de certa forma, vocé

41 http://jogosescolares.mg.gov.br/esportes/minas-olimpica.
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participa da disputa pelo sentido da Educagao Fisica na escola. Porque estava cheio de
gente querendo ocupar esse lugar. (...) e as pessoas, que eram do Minas Olimpica, ndo

[eram] da Secretaria de Educagéo (...).

Apesar da proposta j& estar em vigor, outras ideias oriundas de contextos distintos
geravam impacto na escola e nas praticas curriculares. Um claro territorio em disputa e uma
espécie também de curriculo oculto (SILVA, 2007), reflexo de uma hegemonia neoliberal, pois 0s
atletas de rendimento que trabalhavam na Secretaria de Esportes tinham plena certeza de que a
escola, por meio da EF, deveria selecionar os “atletinhas mirins”. Como destaca Nunes (2016), o
que vemos na EF é a constitui¢do de curriculos os quais séo frutos de inimeros vetores de forca
sobre 0 que se acredita ser a EF, da atuagdo com Esporte, Ginastica, Corporeidade, Cultura
Corporal etc. Para o autor, a visdo de mundo, de sociedade, de homem, tudo isso esta
relacionado e vinculado aos interesses institucionais. Assim, “o que se tem é um curriculo
organizado por conhecimentos distintos, interesses diversos, muitas vezes antagénicos, e ndo
fruto de um amplo debate coletivo acerca das necessidades para atuagdo docente e das
implicagdes ideoldgicas e politicas de qualquer proposta curricular” (p. 38-39).

Pelo exposto, verifica-se que a escola seria utilizada para outros fins. As intengbes se
mostravam atravessadas por interesses pessoais e de grupos. Objetivava-se obter vantagens de
um sobre o outro. No caso exposto, a escola sofria influéncia do campo esportivo por ter em seu
interior uma disciplina descaracterizada, padecendo de sua crise epistemoldgica e desarticulada
de sua fungéo institucional. A Secretaria de Esportes assumia que a escola deveria localizar os
atletas mirins em potencial, despreocupados das reais fungdes da EF escolar. O que se observa
com a analise € que havia total ignoréncia sobre o assunto EF escolar por parte da instituicdo
maior, o Estado, que fomentava financeiramente dois grupos distintos de consultores e
elaboradores de politicas publicas. N&do houve dialogo prévio ou um entendimento conjunto
sobre 0s objetivos mais amplos de tais politicas, mesmo porque o Esporte ainda ndo consegue
encontrar bases proprias de sustentacao e legitimidade social, mantendo-se vinculado a ideia de
Educacédo e Saude. Mesmo apds a publicagdo dos CBC da area, ideologias se confrontaram, e
idiossincrasias parecem ter sido as subjetividades mais marcantes no processo.

E possivel destacar também a presenca das intencionalidades de controle social na
inten¢do da manutengédo da ordem vigente. Conforme Moreira (2010h, p. 80), “controle social é
visto como decorrente do treino, mediante o qual o individuo interioriza determinadas aspiracdes,
propositos, principios, valores e condutas, bem como da utilizagao de restricdes, que buscam

promover conformidade, pela renuncia ou retirada de valores indesejaveis”. Na manutencéo do
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esporte escolar por meio do projeto Minas Olimpica, o qual, conforme as entrevistadas,
influenciou as politicas, houve uma transmissdo de simbolos sociais e valores, 0s quais eram
desejaveis pelo grupo que conduzia a politica esportiva.

Para Moreira (Idem, p. 81), “nessa perspectiva, pessoa torna-se sindnimo de ser
humano socializado”. Trata-se aqui de uma visdo simplificada de ser humano e, naturalmente, da
propria sociedade. O processo externo de esportivizagdo oriundo das politicas esportivas, que
atende as exigéncias mercadoldgicas, coaduna com o processo de fomento das grandes
corporagdes neoliberais que financiavam parte do modelo educacional mineiro (e nacional) a
época da formulagéo do CBC. Conforme Moreira (2010h, p. 82), € como nos primérdios, quando
a “intencdo basica (...) [era] ajustar o individuo a sociedade, garantir a manuten¢do da ordem
social e a ocorréncia de mudancas apenas dentro dos limites preestabelecidos”, os quais, neste
sentido aqui exposto, seriam a selegdo de talentos esportivos, negligenciando-se os demais
alunos (obesos, deficientes, descoordenados, “estranhos”) que néo se enquadram nos moldes
dessa organizagédo social esportiva e geradora de lucro por meio do espetaculo. Como Bracht
(2007) argumentou sobre a légica que define as agbes no campo esportivo ndo sendo
influenciadas pelos resultados educativos, destaco que os resultados esportivos geram
influéncias significativas no campo educacional (VARGAS, 2012). Agreguem-se aqui as
inimeras falas das liderangas da gestao esportiva, dos jornalistas, vistas no cotidiano e na midia,
que acreditam que a EF escolar tenha a fungao esportiva de selecionar “talentos” porque 1, na
escola, € o local onde a crianga passa a maior parte do seu tempo.

Convém acrescentar que o campo da EF no periodo histérico da reforma mineira, em
especial no de elaboragdo do CBC, ja recebia ampla influéncia das teorias criticas, vistas nas
publicagbes da area (ROCHA, et al., 2015) e na prépria fala das entrevistadas, que buscavam
“certa” ruptura com as ideias tradicionais. Entretanto, pode-se inferir também que houve certa
desconexdo no que tange a uma predeterminacdo epistemologica e conceitual para a
organizagao inicial na primeira recontextualizagdo da proposta. Apresenta-se aqui mais um
argumento sobre incoeréncia interna. Ainda que tenham assumido verbalmente, e

majoritariamente, os pressupostos criticos, outras influéncias sao observadas.

Entrevistador: O que pode dizer sobre 0 Movimento Renovador da EF brasileira? Este
movimento influenciou o desenvolvimento dos trabalhos da equipe do CBC? Em que
sentido? Por meio de quais obras ou trabalhos? Como estas ideias estéo representadas
no CBC?
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Entrevistada 1: Particularmente, eu ndo lembro muito disso, n&o. (...) Ndo me lembro
dessa expressdo, ndo! [Mas lembro de] o conceito [da EF] ser parte intrinseca ao
contetido pedagdgico de uma escola. Que ela é parte. A percepgédo que eu acho que é
um desafio. A gente compreender a Educagdo Fisica como area de conhecimento. E
isso ai que eu acho que foi o pulo do gato pra gente sistematizar o conhecimento,

estabelecer um curriculo. Eu acho que foram esses conceitos mais ampliados.

Entrevistada 2: (...) a gente [estava] mergulhado nisso ai, nesse movimento chamado
“renovador”, né? Entdo vamos |a. Mergulhado, quer dizer, que acho que isso veio ai,
por exemplo, desde o inicio dos anos 80; vamos dizer assim, em 1984 o livro do Medina
jé trazia essa discussao: a Educagao Fisica cuida do corpo [e mente]. Depois vieram as
obras do Kunz que ajudaram muito, ai misturou um pouco o pessoal do Manoel Sérgio,
de Portugal. Mas que depois a gente andou descartando. [Mas] é porque também eram
um monte de propostas que (...) a gente ndo conseguia separar muito bem [todo] esse
referencial tedrico. Mas, por exemplo, os livros do Jodo Batista Freire, eles apareceram
[e] a gente foi caracterizando como uma visdo mais psicologica, né? Cognitiva... tal e
tal... Eu acho que as obras de Valter Bracht e o “Coletivo de Autores” naquele
momento... quem mais? O Kunz com a ideia do “se movimentar”. Depois a producéo

também do Mauro Betti, quer dizer, a gente acompanhou e viveu tudo junto, né?

E possivel depreender da resposta que a entrevistada 2 tem conhecimento sobre varios
autores significativos do movimento de renovagédo da érea, mas € imperioso destacar que toda
essa influéncia ndo aparece de forma significativa na proposta. O fato me leva a sustentar a
dificuldade que toda essa misceléanea de teorizagbes derrama sobre o desenvolvimento do
campo, tanto na época da proposta como na atualidade. O que me causa, entretanto, mais
estranhamento é o fato da professora conhecé-los e néo conseguir usa-los na organizagéo
documental, mantendo esses autores apenas nas citagdes de corpo tedrico, mas sem
desdobramento pratico. As forgas politicas e ideologicas de intengdes instrumentalizadoras
presentes no processo parecem ter exercido influéncia suficiente para que o desenvolvimento de

habilidades e competéncias permanecesse.

Entrevistada 3: Olha, na verdade, esse movimento renovador abarcou todas as areas,

né? (...) E na Educagéo Fisica, pelo fato de a gente ter esses Mestres e Doutores que

estavam vindo de fora, que estavam tendo acesso a outras ideias, principalmente o

Elenor Kunz, que trouxe a discusséo la da escola de Frankfurt, a ideia do movimento

como didlogo com o mundo (...). Entdo foi nessa fonte ai que a gente bebeu, que a
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gente se identificou e era a nossa vivéncia, e que a gente trouxe entdo pra essa
proposta, para orientagbes pedagogicas, né? Tudo mais que a gente produziu tinha
relagdo com essa raiz ai, desse grupo com um pensamento mais progressista. Seja da
Unicamp, seja la do Rio Grande do Sul, aqui em Belo Horizonte também com o Tarcisio,
(...) e eu tenho uma proximidade muito grande com Carmem Lucia Soares (...). Entao,
com certeza [foi] nesses autores que [a gente se] inspirou. E ai que a gente percebe
que havia uma disputa pra ocupar esse lugar (...) que era de uma Educagao Fisica mais
tecnicista, uma Educagéo Fisica mais voltada para o rendimento (...). Essa visdo, essa
perspectiva da educagéo escolar [critica], que é voltada para o aluno, a gente conseguiu

enfiar ai. (Grifos meus).

Este recorte apresenta controvérsias. Lembro-me aqui do alerta no conhecido livro da
aula magna de Michel Foucault (1999, p. 08): "Mas, o que ha, enfim, de t&o perigoso no fato de
as pessoas falarem e de seus discursos proliferarem indefinidamente? Onde, afinal, esta o
perigo?". A professora fala abertamente que varios mestres e doutores vinham de fora do pais
com novas ideias. Pergunto: quem eram eles para além de Valter Bracht e Elenor Kunz? Carmen
Soares, Castellani Filho, Celi Taffarel, Jodo Batista Freire, Mauro Betti, Tarcisio Vago, Paulo
Medina, Vitor Oliveira, Jocimar Daolio, entre outros, realizaram suas formagdes intelectuais de
doutoramento no Brasil. Portanto, creio ser legitimo sustentar que a discussdo sobre Cultura

Corporal na EF seja uma producéo fundamentalmente brasileira.

Entrevistada 4: E exatamente essa a proposta, né? E ai, claro, os classicos. O
Coletivo, o Jocimar Daolio entra com muita forca pra discutir o conceito de cultura, né?
(-..) Dos textos do coletivo, dos textos do Bracht. (...) O Elenor Kunz, Transformagéo
didatico-pedagdgica, o Ensino e mudanga, os da histéria, da Carmen Lucia, do Mauro
Betti.

Na medida em que a conversa transcorreu pelo impacto politico-epistemolégico das
teorias criticas curriculares e educacionais sobre a EF e a formagao do Movimento Renovador, a
compreensdo das entrevistadas se mostrou transitoria (por vezes confusa) por entre as
influéncias teéricas, algumas inclusive pouco dialogavam com a prépria Pedagogia Historico-
Critica. Ora, ja foi explicado nesta pesquisa que tal Movimento de Renovagdo também recebeu
influéncias significativas de Dermeval Saviani e da Pedagogia Historico-Critica, com viés
fortemente marxista, tendo se desenvolvido a partir dos anos de 1970, com rudimentos de

ruptura com o paradigma da Aptiddo Fisica e avangando durante o periodo de redemocratizagéo
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politica no Brasil, j& nos anos de 1980, quando emerge o pensamento critico. Os trabalhos de
Tarcisio Vago, Jodo Batista Freire, Elenor Kunz e Mauro Betti surgiram mais a frente,
sustentados por outras bases epistemoldgicas. Observa-se mais um forte argumento que
destaca a caracteristica fluida dos CBC de EF.

E possivel depreender da analise que a proposta bebia em fontes diversas do campo
tedrico-metodolégico da EF, o que contribuiu para configurar um tipo de hibridismo na
conformagao teérica do documento curricular. Toda essa dificuldade em situar a area em uma
determinada matriz teérica também tem relagdo com sua propria crise epistemologica (VARGAS,
MOREIRA, 2012; BRACHT, 2007; BRACHT, CRISORIO, 2003; FENSTERSEIFER, 2001). A EF
ainda ndo é capaz de se deter em uma Unica perspectiva de intervengdo pedagégica, nao
desenvolveu sua prdpria forma de interrogar a realidade, tendo em seu corpo uma gama enorme
de circulagéo de saberes, inclusive politicos.

Neira e Nunes (2009) também problematizam sobre essa questdo e argumentam que as
teorias criticas, ao longo dos ultimos 30 anos, ndo conseguiram apresentar subsidios praticos e
contundentes que mostrem a comunidade académica como desenvolver com qualidade uma EF
critica nas escolas por meio do se-movimentar humano. Explicam que “nem todos os curriculos
(...) vao ao encontro da fungéo social que a escola vem assumindo na contemporaneidade, qual
seja, formar o cidadao para atuar criticamente na vida publica, visando & construgdo de uma
sociedade mais democratica” (p. 92). Ora, mesmo que existam estudos que busquem ressaltar o
debate social da area, ainda ndo h& consenso entre os académicos de que a EF esteja
igualmente sustentada nas Ciéncias Humanas e nas Biolégicas*?. Os autores avangam, na
medida em que revelam que “os educadores sdo seduzidos [pelas] antigas promessas” (idem)
construidas historicamente no campo, fundadas nas demais areas da ciéncia, e nelas eles
fundamentam suas intervengdes pedagogicas. Costumeiramente, “a anélise de um mesmo plano
de ensino [escolar] revela concepgdes e propostas que se coadunam com diferentes enfoques:
desenvolver a agilidade, melhorar a coordenag@o motora, contribuir para uma postura critica ou

aprimorar o condicionamento fisico” (idem). Observemos a fala a seguir:

Entrevistada 3: (...) entdo isso aqui € muito bacana. Isso aqui € bom. Entéo a gente foi

pegando mesmo e dialogando com esses autores [criticos] e se apropriando [deles].

42 Se houvesse consenso, a area poderia estar situada no campo de avaliagéo “interdisciplinar”. Existe, nessa
problematica, um forte componente de relagdes de poder.
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Entrevistador: Agora, houve uma tens&o das perspectivas mais tradicionais, como

treinamento esportivo, treinamento de regras e taticas, isso esta claro nos outros.

Entrevistada 3: E, mas ai 0 qué que acontece? Ai é o que eu te falo. Uma coisa sdo

esses “marcos teoricos”. Qutra coisa é como isso vira aula. Essa é a questdo. (Grifo

meu).

Argumentar sobre as reais possibilidades de uma teorizagao critica no curriculo parece

ser uma questdo de ordem no campo da EF na contemporaneidade. Para além das diretrizes

pedagdgicas expostas no Coletivo de Autores (1992), obra de base critica na area, muito pouco

tem sido produzido desde enté@o, como forma de uma "prescri¢do” curricular critica, "ja que todo

o curriculo formal envolve e reflete intengdes de controle” (MOREIRA, 2010h, p. 91). Agregue-se

a problematica o que o autor (idem) levanta sobre o "curriculo oculto", pois direcionar as

questdes de hierarquias e poder, de rituais escolares, regras, aspectos do espaco e da dindmica

escolar, entre outros, para um direcionamento critico, ndo me parece algo facil de se resolver.

Moreira prossegue:

pouco se tem conseguido em termos de transformar a teoria curricular em propostas
concretas. Os autores criticos fogem de diretrizes mais definidas, o que faz com que
professores e especialistas em curriculo necessitem de elevado grau de criatividade
para operacionalizar o que conseguem perceber dos densos e complexos textos
elaborados por esses autores (Idem, p. 90-91).

Observemos, no recorte abaixo, a dificuldade e a incoeréncia que aparecem claramente

nas fala de outra organizadora sobre como os docentes agiram ao deparar com a proposta. Os

discursos, principalmente quando prolongados, parecem mesmo capazes de desnudar os

préprios desejos de quem fala:

Entrevistada 4: E acreditando que se os professores colocassem em pratica aquelas,
aquilo que t& proposto ali, eles inclusive teriam que exigir condi¢des melhores de
trabalho, né? O governo teria que bancar tudo isso e com certeza a Educagao Fisica
ganharia com isso. (...) Infelizmente néo foi muito o que aconteceu, né? Mas quem

trabalhou com o CBC e trabalha até hoje sempre da esse retorno pra gente, que como

que foi importante, que como organizou a cabeca deles e tal. (Grifo meu).
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Entrevistada 4: Os proprios professores, a gente tinha retorno de que a proposta

estava além do que eles entendiam, do que eles compreendiam. Até a forma (...)

escrita, né? Eles ndo davam conta de entender, vocé me pergunta o que é Cultura

Corporal, por exemplo, eles ndo conseguiam compreender o0 que estava sendo dito.

Muitos diziam que “ah... t& muito lindo, muito bonito, mas nao da pra nés, né?” Eu
cheguei a ir a uma escola no interior, e quando eu cheguei e eu vi os livros do CBC, eu
falei: “Ah... eu participei dessa escrita e tal”. Ai a professora: “Ah é? Ah... esse negocio
ta ai”. Eu falei: “Eu ndo tenho essa segunda versdo da proposta”. “Nao? Pode pegar ai,
pode pegar ai”, ou seja, do jeito que a secretaria mandou pra escola, nenhum professor

foi 1a, buscou e leu, né? N&o se interessou por isso. (...) Entdo assim, a gente sabe

também que essa implementagao ndo € por ai, né? Precisaria de mais formagdo, mais
conversa. O professor se convencer de que aquilo ali realmente poderia estar
contribuindo pra agao dele (...). Eu tenho hoje uma aluna que é (...) professora, € ela
fala: “Olha, quando chegou o CBC, foi pra nés assim (...) muito interessante, o CBC traz
os temas, 0s conteudos, mas nédo traz como que vai ser trabalhado. Cada escola tem

autonomia pra isso, né? E ai ¢ isso que o professor ndo dava conta de entender, “como

€ que eu vou trabalhar com isso tudo? Entao precisaria de mais tempo, mais momentos

de formagao. (Grifos meus).

No sentido revelado, chego a registrar que os "dados falam por si sé". A mesma
entrevistada se mostrou ambivalente. Em momentos distintos da entrevista, ela cai em profunda
contradi¢do. Afinal, a proposta foi ou néo foi enriquecedora para os docentes? Eles aceitaram
bem ou ndo? Entenderam como realizar o seu trabalho pedagédgico de forma critica ou nao?

Devo acrescentar que o problema ndo se limita ao fato do entendimento por parte dos
professores sobre o agir pedagdgico critico. Uma questdo que se agrega e se mostra tensa
nesse sentido trata da acomodacdo docente. Defendi, em recente trabalho (VARGAS, 2014),
que os professores da area ndo querem se enveredar pelo viés critico porque teriam muito
trabalho em reformular sua praxis; e o contexto escolar ndo favorece essa mudanga por uma
série de questdes: (1) os alunos ndo gostam e seu imaginério sobre a disciplina é sempre
recreativo e/ou competitivo; (2) os professores, ja desgastados pelas condigdes de trabalho, ndo
serdo mais bem remunerados por isso, entdo permanece a questdo da motivagédo extrinseca do
“por que fazer?”. Gastar-se-ia mais tempo, investimento psiquico, reflexdo, e ndo haveria retorno
material financeiro; (3) a EF tem se mostrado uma area esquecida e negligenciada pela gestao
escolar e pela gestdo das Secretarias; entdo, parece comodo para o professor de EF ser visto

apenas como o “cara legal que vai colocar o alunado para se divertir’. N&o ha coparticipagéo,
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didlogo sobre concepgdes de educagdo e de mundo, definicdo de rumos, supervisdo dos
trabalhos pedagégicos, prestagdo de contas (acountability) e, quando ha alguma superviséo
pedagdgica, os profissionais que o fazem, sejam pedagogos ou outros docentes do campo,
costumam possuir 0 mesmo imaginario dos alunos sobre a area, aceitando as ideias de jogos
escolares, competigdes intercolegiais, apresentagdes artisticas de danga etc. como “boas”

propostas pedagdgicas.

Toma-se aqui a compreensdo de que todas as agbes administrativas no campo
educacional sdo atividades-meio para alcancar a finalidade da escola que é a
apropriagdo do saber pelo educando (PARO, 2000). Assim, o pressuposto fundamental
da gestdo escolar é o estabelecimento de processos que possibilitem aos diferentes
grupos, que integram direta ou indiretamente as unidades escolares, a participagdo na
definicdo dos rumos da educagio, de modo que seus interesses e necessidades sejam
atendidos. Isto porque, a qualidade da educagéo é um tema que interessa ndo apenas
aqueles que frequentam as unidades escolares, mas a toda uma sociedade.
(MENDES, BACCIN, DALL'IGNA, 2012, p. 06).

De fato, argumento existir dois pontos a serem explorados neste contexto. O primeiro
seria 0 mais elementar: as politicas curriculares e as propostas documentais sdo pouco
elaboradas, mal articuladas, sem detalhamento adequado nas orientagdes, entre outros pontos.
O segundo seria a prépria formagdo fragilizada e enviesada dos profissionais (na EF e na
Pedagogia) que esté@o nas escolas e nas Secretarias Educacionais locais.

Ambas as situagdes contribuem para a sustentagéo deste circulo vicioso. Parece existir
enorme incapacidade em se vislumbrar o progresso da EF escolar (refiro-me a pratica
pedagdgica) por meio da mudanga dos curriculos, ou melhor, pela incorporagéo dos valores
oriundos dos pensamentos critico e pos-critico. Ainda que possam existir escolas e docentes
mais comprometidos com o desenvolvimento curricular da EF, atentos aos saberes, a pedagogia
dos processos educativos etc., os demais, em geral, ndo estudam tais vertentes. Muitos deles,
inclusive, ndo tém acesso a elas na formagao, e, quando tém, costumam ser lecionadas por
docentes formadores e pesquisadores pouco criativos, pouco familiarizados com a ideia dentro
das reais possibilidades da préatica escolar. Ora, ndo seré dificil localizar cursos de formagao nos
quais as disciplinas de Metodologia do Ensino, Didatica etc., s&o ministradas por professores

mais vinculados ao saber técnico e biologico ou sem adequada experiéncia escolar. Logo,
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durante e ap6s a graduacdo, os jovens docentes tém maior dificuldade em perceber as
potencialidades pedagdgicas da area.

Devo declarar que tenho me deparado com esta realidade nos meus quinze anos de
docéncia escolar e percebo-a claramente no convivio com diferentes colegas*3. Chego a
sustentar que essas seriam, talvez, as tensdes mais sérias a serem enfrentadas para a

aceitagdo de um novo curriculo e novas praticas pedagogicas na EF.

4.7 O Projeto de Desenvolvimento Profissional (PDP) e a versao preliminar do CBC

Conforme se observa no site da Secretaria Estadual de Educagéo do Estado* (SEE-
MG), um dos objetivos do conjunto das politicas educacionais do Governo Aécio Neves era
exatamente fortalecer as escolas publicas, resgatando sua exceléncia. Para tal, foram
promovidos subprojetos educacionais dentro do Projeto Escolas-Referéncia (PER) com focos
especificos, mas que se completavam nas suas intencionalidades, conforme se observa na

descri¢édo abaixo:

(-..) foram criados trés subprojetos — o PDPI (Projeto de Desenvolvimento Pedagégico
e Institucional), o PROGESTAO (Projeto de Gestéo da Escola) e o PDP (Programa de
Desenvolvimento Profissional de Educadores), sob responsabilidade de equipes
formadas nas instancias intermediarias de gestéo, as Superintendéncias Regionais de
Ensino (SRE) — que, dentro das escolas, deveriam se completar com a elaboragéo de
um plano de metas e agdes a ser desenvolvido pelas instituicdes de ensino com o apoio
da SEE-MG (RESENDE, ISOBE, 2011, p. 73).

Isso posto, nessa etapa, emergem reflexdes sobre a formagdo e implantagdo do
Programa de Desenvolvimento Profissional de Educadores (PDP), que representou a concepgao
de formagdo docente na édtica do Estado a época da reforma educacional de Minas Gerais,
sendo compreendido como um dos seus eixos principais (RESENDE, ISOBE, 2011). Dentro do

PDP ocorreu a formagdo de varios Grupos de Desenvolvimento Profissional (GDP), os quais

43 Hoje, em especial, vivo duas realidades escolares completamente distintas que d&o suporte a este pensamento:
uma em ambito Estadual e outra Municipal. Igualmente, percebi inimeras dificuldades em realizar um trabalho
critico quando estive engajado no Projeto Segundo Tempo do Esporte no Brasil: o esporte da escola. O
desconhecimento dos professores escolares sobre as teorias curriculares da EF era notério em vérias cidades do
pais.

44 https://lwww.educacao.mg.gov.br/component/gmg/story/97 1-encontro-apresenta-diretrizes-do-projeto-escolas-
referencia.
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eram constituidos por professores das escolas publicas. Tais professores realizavam uma
qualificacdo junto com as organizadoras dos CBC, visando inclusive refletir sobre os contetdos
da EF escolar dispostos na proposta, com a possibilidade de intervengdo no documento,
realizando ajustes conforme as realidades locais e funcionando ainda como uma espécie de
“divulgadores” das novas ideias.

Justifico esta fase da discussao por este ser o programa que buscou organizar e otimizar
os trabalhos dos CBC, tendo sido o responsavel por parte do desenvolvimento da politica
curricular. No contexto do PER, os CBC foram articulados a pratica escolar por meio do debate
entre as consultoras e os professores de EF das referidas escolas. Em sintese, foi uma produgéo
textual realizada em grupo, uma produgéo que parecia envolver uma coletividade, mas com
lacunas sérias. No recorte das entrevistas, confirmamos sua importancia enquanto uma etapa
fundamental no andamento do processo, agregando os professores de EF que faziam parte das

escolas selecionadas.

Entrevistada 01: Nos tinhamos [cerca de] 200 professores e 200 Escolas que eram
referéncia. E esses profissionais dessas escolas nas diversas areas teriam que ser
qualificados pra isso. E ai a estrutura foi a seguinte. Foram 200 escolas, e nds éramos
quatro [coordenadoras]. Nos dividimos [aproximadamente] 50 Escolas por consultora.
(-..) nds mandavamos isso pra eles [os professores]. Eles recebiam esse contetdo. E ai
eles tinham que [devolver]. E ai, por etapas, nés estratificamos isso em varios
encontros: principios, conteudos, competéncias e habilidades. (...) E a gente, nessa
época, a gente ia para [0 hotel] Canto da Seriema e nds tinhamos um tempo [para
debater]. A gente mandava por e-mail [e perguntava]: “O que vocés concordam? O que
vocés sugerem? O que vocés mudam? O que vocés ndo concordam?’ Entdo, nos
tinhamos esse “bate-bola” com os professores das [escolas]. Cada um com o seu (...), €
eles tinham um tempo e mandavam retorno pra gente. Nés nos uniamos e faziamos a
sintese dessas proposi¢des. E depois de a gente fazer a analise desse recebimento,

[voltavamos para o hotel]. Entéo, foi uma construgao coletiva®.

Busco descrever e interpretar a forma como as coordenadoras e os docentes das
escolas publicas de Minas participaram e refletiram conjuntamente sobre os CBC de EF,
identificando possiveis forgas que influenciaram a construgdo textual, bem como as

ambivaléncias discursivas. Na organizagdo dos subgrupos de trabalho curricular, parece haver

45 Devo argumentar que envolver os docentes escolares no sentido descrito ndo torna o processo necessariamente
coletivo.
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forgas ideoldgicas e subjetividades diferenciadas que comprometeram o desenvolvimento pleno
das implementagdes das reformas educacionais. Nao houve, por exemplo, qualquer incentivo
financeiro para participagéo dos professores escolares de EF, fato que me parece significativo no
processo.

Os encontros decorridos da criagdo do PER foram momentos cruciais na elaboragéo da
politica curricular do Estado. Considerando a eficiéncia e o desenvolvimento de competéncias
como indicadores qualitativos significativos dessa gestdo, algumas escolas foram selecionadas
para participar inicialmente do processo. De acordo com o site da SEE-MG, “todas as escolas
que [tinham] alunos no ensino médio [receberiam] recursos (..), mas as participantes do

Escolas-Referéncia seriam contempladas primeiro”.

Em 2004, foi “criado” o Projeto Escolas-Referéncia (PER). Na gestao Aécio Neves, por
meio da Secretaria de Estado da Educagdo (SEE-MG), selecionaram-se algumas
escolas de Ensino Médio para participar do Projeto. Caberia a estas o desafio de
resgatar a qualidade e a tradicdo das escolas estaduais, em especial as de nivel médio,
tornando-se escolas bem-sucedidas na escolarizagdo de todos os alunos da rede
publica, de modo democratico e néo elitizado e excludente; deste modo, representariam
na rede publica pontos de convergéncia e irradiagdo de boas experiéncias educacionais
(RESENDE, ISOBE, 2011, p. 72).

Conforme a Secretaria de Educagéo a época, Vanessa Guimardes Pinto, na primeira
etapa, o projeto buscou atingir 102 municipios, 337,4 mil alunos e 10,8 mil professores; e as 213
primeiras escolas foram selecionadas conforme alguns critérios especificos, a saber: (1)
localizadas em municipios com mais de 30 mil habitantes e; (2) com mais de mil alunos no
ensino médio. Visando estimular a troca de experiéncias, cada uma das escolas apontou outra
escola na qual pudesse se associar para transferir os beneficios e conhecimentos adquiridos
com o PER.

Nesse sentido, os diretores das escolas receberam formularios nos quais fizeram
diagnosticos apresentando as necessidades de investimento material. Ao longo das etapas,
houve capacitagdo de diretores, vice-diretores, professores e especialistas da educagdo em
exercicio nas escolas estaduais; melhoria da infraestrutura e aquisicdo de equipamentos etc.

Nas palavras da Secretaria de Educag&o*s:

4% https://www.educacao.mg.gov.br/component/gmg/story/971-encontro-apresenta-diretrizes-do-projeto-escolas-
referencia.
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Este € um grupo seleto de escolas que terdo a tarefa fundamental no sistema
educacional publico de Minas Gerais. O interesse maior é com a aprendizagem dos
alunos e o desafio de hoje é fazer uma escola publica competente, capaz de fazer
mudanga na vida dos jovens. A expectativa € de que todo sistema melhore a partir
deste e de outros projetos. Este ndo é apenas um programa de investimento, ele tem

como objetivo melhorar 0 desempenho do aluno.

Antes da organizagao por disciplinas, houve reuniées que compunham um férum regular,
realizado nas dependéncias da SEE-MG. Os foruns de desenvolvimento profissional (FDP) eram
momentos de encontros prévios apenas entre governo e especialistas, fato que caracteriza um

segundo momento de recontextualizagéo e hierarquizacdo das tomadas de decis&o.

Entrevistada 4: Um forum, ele era organizado com a coordenagdo da secretaria e com
todos os especialistas das areas. E ai a gente discutia qual era entdo, como que ia ser a
dindmica, como que ia ser a construgdo desse material e tudo mais, né? A logistica,
vamos dizer assim. A gente tinha uma reunido, néo lembro mais de quanto em quanto
tempo, talvez de 15 em 15 dias, todas as segundas-feiras a tarde la na Secretaria de
Educagéo com todos os especialistas mesmo, com todos os consultores, né? Pra gente
fazer a discussdo do que seria esse material geral [...] a orientag@o geral de todas as
disciplinas. Depois cada disciplina organizava o GDP, que eram os grupos de

desenvolvimento [profissional].

O préximo momento do processo de recontextualizagéo foi a discusséo da proposta
curricular de EF, realizada com varios professores da area. Nesse processo de dialogo, foi
utilizado um documento prévio, uma “versdo preliminar’ dos CBC, elaborada pelas
pesquisadoras para ser apresentada aos docentes em reunides regulares no hotel conhecido
pelo nome de O Canto da Seriema, nas adjacéncias da cidade de Belo Horizonte. Este foi o
momento no qual a recontextualizagdo buscou "dar voz" aos docentes previamente convocados,
e 0 documento utilizado como norteador do debate pode ser observado na figura 08.

Tratava-se de uma elaboragao n&o oficial e que nunca foi publicada, fato que me impede
de cita-la nas referéncias bibliograficas. Nesse sentido, optei pelas fotografias no intuito de
valida-la como fonte de pesquisa, na medida em que seu uso foi claramente citado nas

entrevistas:
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Entrevistada 2: A nossa primeira tarefa foi elaborar um texto base. Esse “cor de rosa”
aqui. Projeto de Desenvolvimento Profissional de Educadores. Proposta curricular de
Educagéo Fisica de Ensino Médio. Vers&o preliminar para discussdo. Entdo, quem
escreveu isso? Ai fomos nos quatro. A gente reunia ou aqui em casa, ou la na
Secretaria de Educagdo. (...) E eles deram um roteiro. Falavam: “Ah, tem que ter
introdugo, tem que ter razdes que justificam a Educacéo Fisica na escola. Tem que ter

finalidades, tem que ter mais ou menos esse roteiro aqui’.

Entrevistador: Esse roteiro veio da Secretaria?

Entrevistada 2: Sim... o basico, [mas] algumas coisas a gente inventou ai. A gente
tinha certa flexibilidade nisso. [Depois] ndés mandamos essa primeira parte aqui [para os
professores], Educagdo Fisica e construgdo histérica. “Olha, sobre a histéria da
Educagdo Fisica, vocé tem algo a acrescentar ou vocé tem algo a substituir,
questionar?” Ai mandavamos para eles e davamos uns quinze ou vinte dias para
responderem. Entdo, eles respondiam individualmente, passavam para o grupo a
segunda tarefa e o coordenador nos enviava. Nos fomos fazendo isso com todas as
partes desse livreto.

Figura 08 - Capa da versao preliminar do CBC de MG

Fonte: Documento ndo publicado oficialmente.
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Figura 09 - Sumario da versao preliminar do CBC de MG.

Fonte: Documento ndo publicado oficialmente.

As partes do livro podem ser observadas na imagem da figura 09, que reflete o sumario
da obra preliminar. A similaridade estrutural (e de conteudo) com a vers&o final publicada (figura
10) é clara, tendo ocorrido poucas mudangas de uma versdo para outra, fato que pode ser
atribuido a algumas razdes, a saber: (1) o desconhecimento sobre as teorias educacionais e da

EF por parte dos docentes; (2) problemas de tecnologia; e (3) a resisténcia dos professores, ja
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destacada anteriormente, com o governo estadual. Isso pode ser faciimente depreendido das

entrevistas, como se observa abaixo:

Entrevistada 2: “O que vocés ensinariam no Contetido Basico Comum?” E nds liamos
tudo que eles mandavam... e 0 que eu senti nessa parte? Num primeiro momento, eu
sentia um pouco de resisténcia, assim: “Ah... isso ndo vai levar a nada”, sabe? Vocé vé
que eram um pouco ‘jogadas”. Alguns deles eram dedicados, mas outros diziam assim:
“Nao, eu ndo vou responder porque eu ndo tenho computador em casa, a internet
também n&o esta funcionando aqui”. Ai foi um problema que a gente teve, pois em
algumas cidades de Minas a internet ndo chegava, entendeu? E ai fizeram negociagéo
com a Oi, com n&o sei quem, e tal, e falavam: “Vai instalar em tal época’, e demoraria
um pouco mais. Entdo, ndo vou dizer que os 220 mandaram tudo direitinho, sabe? Teve
esse problema. Alguns foram atrasando, outros ndo tinham como fazer em casa, outros
nao sabiam mexer no computador, entéo tinha que pedir ajuda pra alguém pra mandar.
Entdo foi todo um aprendizado naquele momento. Em outros, vocé sentia que néo
dominavam o assunto, que talvez nunca tivessem ouvido nada sobre Histéria da
Educacéo Fisica, entdo ndo tinham o que acrescentar. Diziam: “N&o, estd 6timo, é
assim mesmo... tal, tal.” Mas aquilo que era mais 1& da “pratica” eles contribuiram
bastante. Eu me lembro, por exemplo, que peteca passou a ser do CBC porque eles
falaram que devia ser obrigatéria a peteca pra todo mundo, e saltos e tal, que podia ter
corrida, entdo quando eles mandavam o que chegou de sugestdo, a gente reunia, nés
quatro: “O que chegou de sugestdo? Ah, chegou isso, aquilo, aquilo outro. E o que foi
mais significativo? Isso, aquilo...” Entdo a gente contemplava tudo e respondia pra eles
também. Todo mundo que mandava a gente respondia alguma coisa. Sabe, nesse

periodo, a gente ficou um ano fazendo isso.

Como se pode observar, a estrutura geral do documento é muito semelhante. Houve
certo aprofundamento na parte conceitual sobre alguns contetdos a partir de algumas sugestdes
vindas dos professores, mas nada significativo que merega ser analisado e debatido. Contudo,
um ponto chama a atengdo. Trata-se do item sobre Competéncias e Habilidades, o qual ndo
aparece na versao oficial. No momento da recontextualizagdo, a oportunidade da mudanga
estrutural fica explicita, sendo possivel confirmar que houve, de fato, um aspecto claramente
ideoldgico na medida em que o poder central mantinha o interesse em desenvolver habilidades e
competéncias na proposta curricular, como é observado na propria apresenta¢éo do documento
oficial (MINAS GERAIS, 2005a).
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Figura 10 - Sumario da vers&o oficial do CBC

Ensinos Fundamental e Médio

1 - Imtrodugio.. o e 1
2 — Educagio Fisica: Uma Construgdo Histdrica e e 12
3 - Piazfes que Justificam o Ensino da Educa-:;éﬂ Fisica ma Escola................... 15
4 - Finalidades da Educagio Fisica RO ..o oo oo con oas ason aaea LLE
5 - Diretrizes para o Ensino daEducal;élﬂ Fisica.............ooo 1T
6 - Orientagdes Metodologicas. . L BRI .. .. o s s o o o e 6+
7 - Avaliagio do Processo Ensmo—ﬁprend.lzada R

Conteddo Curricular . ....31
1 - Eixo Tematico I - Esporte ... i e e e e 3T
2 - Eixo Tematico II - Jogos e Brincadeiras... ... 40
3 - Eixo Tematico III - Gindstica, . e e e e e e A3
4 - Eixo Tematico I'V - Danga e Expressf!ne-s Riomicas . ... ... ... 45

CBC de Educacéo Fisica: Ensino Fundamental da 6* & 9° série . 48
1 - Eixo Tematico I - Esporte... ... e e e
2 - Eixo Tematico II - Jogos e Brincadeiras ... .......................................51
3 - Eixo Tematico III - Gindstca ... 32
4 - Eixo Tematico IV - Danga e Movimentos Expressives .~ 53

CBC no Ensino de Educacdo Fisica: Ensino Médio. .. 355
1 - Eixo Tematico I - Esporte... ... ... 56
2 - Eixo Tematico IT - Jogos e Brincadeiras.. ... 58
3 - Eixo Tematico [II - Gindstica.. PP . 1! |
4 - Eixo Tematico I'V - Dranga e Expressf!le-s Fitmicas L B2

Bibliografia
Bibliografia. ... ... e e e e e, B3

Fonte: MINAS GERAIS. Governo do Estado. Secretaria de Estado da Educagdo. Educagao Fisica: Ensinos
Fundamental e Médio (CBC). Proposta Curricular. 2005a.

Assim, reitero que os momentos de recontextualizagdo textual sao visiveis
oportunidades de insergdes das visoes ideolégicas daqueles que detém o controle e o poder de
decisdo curricular (BALL, 2001, 2004; MAINARDES, 2006; APPLE, 2006; GIROUX, 1997).

Conforme as entrevistadas:

Entrevistada 2: A estrutura do documento foi desenhada pelos coordenadores do
projeto da SEE/MG e igual para as propostas de todas as disciplinas. A mudanga

[retirada] de competéncias (...) foi feita apds discussdo conceitual, considerando (...)
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que permitiria varias interpretagdes por parte dos professores e exigiria uma discussao
tedrica mais aprofundada. O que mudou no documento foi o aprofundamento dos
contetdos e conceitos propostos, 0 que era contetdo basico comum e complementar,
as habilidades etc. As alteragdes foram feitas a partir das duvidas ou sugestdes dos
professores. Muitas vezes, elas eram contraditérias, 0 que exigia discussdo com 0s

pares: “Um colega sugeriu isso. O que acham?”.

Entrevistada 3: A retirada da expressdo competéncia foi uma decisdo dos
coordenadores. Consideravam que competéncias e habilidades poderiam gerar
confusdo. Havia uma discussdo com os consultores sobre como deveria ser o
documento final. Capitulos, expressdes, com intuito de igualar os documentos... Eu,

sinceramente, ndo me lembro [de tudo].

E imperioso aqui destacar ter havido certa incoeréncia entre as falas e o resultado da
escrita, pois, conforme o documento (MINAS GERAIS, 2005a, p. 25), no topico sobre as
orientag6es metodoldgicas, abordando-se a ideia da interdisciplinaridade, observa-se a seguinte
expressdo: “Nessa perspectiva de ensino, 0s conteudos das disciplinas, como discutido

anteriormente, deixam de ter um fim em si mesmos e se tornam meios para o aluno desenvolver

competéncias e habilidades de que necessita para viver e atuar como cidado” (grifos meus).

Para além da incoeréncia, emerge o problema da associagdo dos valores que o poder central
sustenta como fundamentais para se exercer a cidadania, ou seja, ter competéncias e
habilidades. Ora, o que realmente se deve entender como importante para que um individuo se
torne um cidaddo? Uma pessoa sem "habilidades" desenvolvidas néo € livre enquanto um sujeito
pertencente a um grupo, a uma nagéo, e com direito de participar ativamente da vida politica?
Assim, a visao excludente da proposta curricular do governo mineiro é sensivelmente revelada
no discurso, o qual, segundo Foucault (1999), desnuda o desejo daqueles que o proferem.

Os GDP funcionavam também como uma espécie de nlcleos de articulagdo do PDP e
buscavam planejar as atividades curriculares, agrupando os professores geralmente por
afinidade afetiva ou intelectual (eles mesmos se dividiam). A SEE-MG estabeleceu uma carga de
180 horas divididas entre os modelos presenciais e a distancia para os grupos de trabalho
planejarem a implementacdo dos CBC. Convém destacar que ja € comum o fato de que muitos
docentes ndo gostam de ter que seguir novas orientacbes impostas pelas hierarquias
institucionais, principalmente num contexto j& desgastado por greves, reivindicagbes salariais

etc. Nas entrevistas, isso se mostrou claro:
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Entrevistada 3: (...) na época, os professores estavam numa birra muito grande com a
questéo do Estado, por causa de salério [e outras condi¢des de trabalho]. Entéo eles
iam pra la meio aborrecidos, achando que a gente era da Secretaria. Ent&o, primeiro a
gente tinha que falar que a gente ndo era da Secretaria, que a gente estava ali
querendo contribuir e que, mesmo que eles estivessem descontentes com tudo aquilo,

que eles entendessem que [0 momento] seria importante pra formagao deles (...).

Para o caso dos CBC, agregue-se que os professores escolares participantes néo eram
sequer remunerados para a nova tarefa. Contudo, tais contetidos seriam obrigatérios em todas
as Escolas-Referéncia, e os professores que participassem inicialmente funcionariam como uma

espécie de “proliferadores” das ideias discutidas nos GDP.

Entrevistada 2: Porque isso foi uma determinagdo da secretaria: “se juntem da melhor
forma que vocés queiram juntar, mas tem que formar aquele numero, ter um
coordenador, ter um relator etc.”. (...) E eram pessoas que estavam como voluntarias
mesmo, porque nao recebiam hora extra nem nada pra isso, né? Mas a ideia era assim,
grupos que conseguissem se afinar, nada de obrigatorio, e que tivessem a fim de
discutir as questdes juntos. Entdo eu acho que eles se enturmaram, muito mais assim

por afinidades, por gente que se da bem na escola um com o outro, né?

Entrevistada 4: Se ndo me falha a memdria, s@o mais ou menos 220 escolas-
referéncia, e ai parece que eu também estou tentando lembrar que os professores se
colocam como voluntarios pra trabalhar, né? Ndo me recordo agora se eles recebiam
algo mais pra isso, mas trabalho, com certeza, eles receberam muitos. E ai, qual que
era o movimento? A gente fazia, a gente discutia internamente, nés quatro, e a gente
mandava tarefas pras escolas, e os professores-referéncias discutiam com seus pares,
respondiam aquelas perguntas que a gente tinha feito, devolviam pra nés. E ai a gente
devolvia para os professores; entdo foi esse 0 movimento de ir e vir que foi muito rico,
claro, porque néo dava pra ouvir todas as escolas, né? Duas ou trés mil escolas
naquela época, mas, de certa forma, os professores eram contemplados nesse
movimento ai pra gente elaborar. Ent&o isso foi muito rico; além disso, a gente tinha os

encontros com as regides que aconteciam no canto da seriema, né?

A desvalorizagdo docente no sentido exposto aparece implicita e merece o foco dessa

discusséo. O processo de participagdo docente torna-se emblematico no contexto. O professor
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néo ¢ “obrigado” a participar, mas se for realizar sua contribuicdo néo é reconhecido por meio de
um pro-labore. Trata-se de uma tentativa de “exploragdo” trabalhista proposta pela Secretaria, ao
que Giroux denominaria de “proletarizagéo do trabalho docente” (1997, p. 158) — préatica que me
parece mais comum em governos de direita. Havia objetivos de contengédo de despesas*’, mas
com notavel aumento de trabalho para a maioria, ou seja, para aqueles que estdo “na ponta da
corda” do processo pedagdgico e mais suscetiveis a perderem no jogo de poder politico. O
governo realizou a contratagdo com pagamento de honorarios para as organizadoras do
projeto*8, mas ignorou a importancia de se valorizar financeiramente o esforgo extra daqueles
que mais conhecem as necessidades da escola e que mais necessitam de estimulo material e
intelectual.

Um segundo comentario merece ser tragado na ambivaléncia da fala da entrevistada 4
ao afirmar que o momento de debate por meio de correspondéncias virtuais era “muito rico”.
Fica-me a questao: ‘rico para quem”? Pois a propria professora destacou que ndo dava para
atender todas as sugestdes e, em seguida, sustenta que, “de certa forma, os professores eram
contemplados”. Isso é o que Giroux (1997) chamaria da proliferagdo de “pacotes curriculares a
prova de professor’ (p. 160), reservando aos mestres o simples papel da reprodugéo, da
implementagdo. Resende e Isobe (2011) ressaltam que é possivel identificar o sentimento dos
professores diante de tantas reformas, orientagdes e burocracias que interferem em sua pratica

pedagogica:

(-..) determinadas por interesses econdmicos alheios ao que acontece no cotidiano
escolar, as sucessivas reformas, projetos e diretrizes, que atropelam os educadores e
desorganizam seu “saber fazer”, tornam-nos descrentes dos “pacotes pedagogicos” e
esterilizam o chdo das escolas, forrado de desanimo, sentimento de impoténcia, raiva e

estratégias de sobrevivéncia que os distanciam de seu objetivo de ensinar (p. 78).

Em sua pesquisa (ldem, p. 79-80), destacam falas significativas de professores de

outras disciplinas*® que participaram do PER e sua perda de motivagdo. Os professores

47 A constante argumentacdo de contengdo de despesas me suscita uma breve reflexdo sobre os indmeros
procedimentos que os docentes e a propria gestao escolar realizam no interior das escolas para adquirir dinheiro. E
comum a realizagéo de festas para arrecadar fundos, rifas diversas, pedidos de doagéo para os professores e pais,
tudo com intuito de se realizar “reformas internas” no espago escolar ou a compra de pequenos materiais para os
alunos etc. O governo parece saber que os professores sdo sensiveis a causa, fato que me leva a sustentar que isto
seria um tipo de “pieguismo” que mais atrapalha do que ajuda a conquistar beneficios para a escola.

48 Conforme uma das entrevistadas, foi uma “boa quantia”.

49 Parece-me, no minimo curioso, o fato de nao encontrar falas de professores de EF na pesquisa referida.
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expressam como receberam o projeto de formagdo continuada e os motivos pelos quais, aos

poucos, foram ficando desestimulados:

— De inicio, todos nds aderimos ao projeto, com relutancia, mas aderimos. Todos nos,
professores, assinamos para entrar na “escola-referéncia” e adotamos os PDP e os
GDP, que eram os grupos de estudo de cada area. Foi muito dificil no inicio de 2004, foi
muito trabalhoso, porque tinham muitas atividades para pesquisar, responder e enviar
pela internet, que néo tinha na escola. O professor tinha que ir a SRE, ou na casa de
algum colega; as vezes, varava-se a noite. Aos poucos, fomos desistindo. (Norma,

professora de Matematica).

— Nés aceitamos porque n&o tinha outro jeito e porque nds queremos o0 bem da nossa
escola. Precisamos de orientagdo para mudar nossas préaticas, mas esse projeto que
veio padronizado e goela abaixo, que faz a gente de cobaia; ser escolhido para ser
referéncia é virar rato de laboratério. E ndo vou dizer que ndo precisamos de mudangas,
precisamos, sim, e muitas, mas ndo desta forma impositiva e arbitraria. (Suzi,

professora de Lingua Portuguesa).

— No ensino médio, a maioria de nos, professores, dobra ou triplica turno. Infelizmente,
o professor ndo tem aquela exclusividade que deveria ter, porque precisa correr atras
da sobrevivéncia. Eles querem dedicagéo exclusiva no projeto, mas so se o professor
passar fome. (Noeli, professora de Biologia).

— Esses projetos que vém da Secretaria séo reflexos das politicas neoliberais, que néo
representam os anseios e as necessidades dos professores. Todo mundo sabe disso,
mas eles fecham de um tanto que ndo tem como escapar. O jeito é tentar ser usado o
menos possivel e transformar os beneficios que a escola recebe em algo de bom para a
nossa pratica. (Humberto, professor de Quimica).

— Nao houve uma retomada de conversa com os professores, nds fomos para os GDP
discutir um curriculo estranho a nés, sem nenhuma explicagéo. No fim das contas, nos
sentimos traidos, funcionarios do governo mesmo e ndo educadores — pau mandado,
massa de manobra. Fomos para os GDP e comegamos a trabalhar sem nenhum

estimulo. (Felicio, professor de Fisica).
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Que espécie de valorizagdo é essa? Que qualidade o governo pretendia alcancar nas
escolas basicas se os professores eram tratados de tal forma? Um momento de planejamento,
de formacao e preparagao docente e que ndo incentivava sua participagdo me leva a sustentar
que o poder central buscava apenas a manutengéo da situagdo hegeménica, pagando apenas
os especialistas que, supostamente, deveriam contribuir com o interesse do Estado, “cuja fungéo
social € basicamente sustentar e legitimar o status quo” (GIROUX, 1997, p. 197). Chego a
acreditar que muitos dos voluntarios que acabaram por aceitar, para além de acreditar numa
transformacao, o fizeram no intuito de mitigar futuras exigéncias que poderiam chegar por meio
da proposta, fossem préticas ou burocraticas, aumentando sua ja enorme demanda de trabalho
e prejudicando ainda mais a docéncia. Parece haver, por parte do poder central, um discurso
velado de controle, um tipo de ameaga diluido no processo. Conforme Giroux (1997, p. 157), a
‘ameaca vem na forma de uma série de reformas educacionais que mostram pouca confianga na
capacidade dos professores da escola publica de oferecerem uma lideranga intelectual e moral
para a juventude”. No caso em anélise, observa-se a tentativa obscura de uma falsa inclusao dos
docentes. Eles ndo precisam participar se ndo quiserem, fato que até parece democratico, mas

devem aplicar o que for predeterminado. Para o autor (idem),

quando os professores de fato entram no debate é para serem objeto de reformas
educacionais que os reduzem ao status de técnicos de alto nivel cumprindo ditames e
objetivos decididos por especialistas um tanto afastados da realidade cotidiana da vida
em sala de aula. A mensagem parece ser que 0s professores ndo contam quando trata-

se de examinar criticamente a natureza e processo da reforma educacional.

A participagao docente no desenvolvimento dos curriculos tem sido alvo de pesquisas
que visam seu desenvolvimento e valorizagdo (TARDIF, 2002; YOUNG, 2011; GIROUX, 1997,
MOREIRA, 2010; PACHECO, 2003) nos mais diversos niveis. Observamos a tematica nos
variados meios de comunicagao, nos discursos oficiais, em documentos, em leis, na literatura, na
propria sociedade civil (REZENDE, ISOBE, 2011). Muito se fala sobre seu desempenho
profissional, consideram-se suas denuncias, suas condigdes precarias de trabalho, seus salarios,
a qualificacdo fragilizada e a falta de estrutura das escolas. Num sentido diferente, também se
discute a questdo da excessiva cobranga burocratica e dos controles institucionais que nédo
cessam, 0s quais muitas vezes ndo tem qualquer sentido.

Giroux (1997) sustenta que, para os professores participarem dos debates com maior

relevancia e forca, & essencial que novas teorias se desenvolvam, “redefinindo a natureza da
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crise educacional e, a0 mesmo tempo, fornecendo as bases para uma visao alternativa para o
treinamento e trabalho dos professores” (p. 158). Se a crise da area de EF, entao, tem revelado
a desmotivagdo de inumeros professores, ela pode, por si mesma, se tornar uma boa condigdo
para que a categoria se organize e estabeleca melhores formas de luta e participagdo. O autor
argumenta que reconhecer a crise na qual os docentes se inserem significa enfrentar com maior
franqueza “as mudancas na percepgao do publico quanto ao seu papel de praticantes reflexivos”
(idem), ponto que Bracht (1999, 2007) também denominou por mudanga do imaginario social
sobre a area.

Para Giroux (idem), dois pontos sdo essenciais nesse processo: (1) examinar as forcas
ideoldgicas e materiais que tém contribuido para a proletarizagdo da docéncia, ou seja, reduzir
0s docentes ao status de técnicos especializados dentro da burocracia escolar, apenas
implementando os curriculos; e (2) defender as escolas como instituicbes essenciais para a
democracia critica, e para a defesa de professores como intelectuais transformadores.

O primeiro ponto se relaciona ao aspecto da racionalidade instrumental (PACHECO,
2003; GIROUX, 1997). Para os autores, o desenvolvimento deste tipo de ideologia, que estimula
a tecnocracia na formagdo docente, bem como nas aulas do cotidiano escolar, contribui para que
alguns pressupostos da modernidade sejam enaltecidos, como a excessiva categorizacdo, a
ciséo entre teoria e prética, o foco no controle do conhecimento escolar e o esvaziamento da
critica dos professores e alunos. Defendo que o fato tem colaborado para a formagéo de
individuos pouco flexiveis sobre suas possibilidades de intervengdo social no sentido de
subversdo dos excessos neoliberais, mantendo-se assim o pensamento hegemdnico vigente sob
a regulagdo do mercado. Trata-se do professor como aquele que apenas executa as diretrizes
centrais, e o0 aluno, naturalmente, o receptor e futuro propagador — processo que Giroux (1997)
sustenta como tendo por énfase o histérico behaviorismo. Para o autor, as reformas
educacionais, tal como se observa a de Minas Gerais, parecem perder de vista a importancia de
“educar os alunos para que eles examinem a natureza subjacente dos problemas escolares” (p.
159), bem como os que perpassam a propria sociedade.

O governo, entretanto, insiste em argumentar sobre a importancia da qualidade atrelada
ao instrumentalismo, as abordagens tecnocraticas, acreditando (nem sempre ingenuamente) que
assim formam-se individuos sustentados em habilidades e competéncias especificas para
atuacdo no mundo do trabalho, o que seria o fundamental. Tais racionalidades instrumentais,
entretanto, atuam no campo de ensino reduzindo a autonomia docente, ponto tdo defendido

como essencial na educagdo e nos curriculos pela literatura atual (MOREIRA, 2008, 2012a;
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SANTOS, 2010, 2011). Tais formas séo denominadas por Giroux (1997) de pedagogias de

gerenciamento, oriundas das influéncias do mundo neoliberal.

Os proponentes das reformas educacionais, em especial das politicas de formagéo
docente, elaboram propostas que visam a melhoria da qualidade da educagéo e
configuram um rol de predicados que comporiam o docente ideal para atuar na
educagdo basica: um sujeito polivalente, um profissional competente, um agente de
mudanga, que seja pratico, determinado, reflexivo, um professor investigador e um
intelectual transformador da realidade. No entanto, no Brasil, assim como em outros
paises em desenvolvimento da América Latina, as politicas educativas tiveram e ainda
tém influéncia direta do Banco Mundial e de outros organismos multilaterais, por meio
de financiamentos que visam influenciar e impulsionar as mudangas nas formas de
gestdo e na alocagéo dos recursos (RESENDE, ISOBE, 2011, p. 72).

Nas palavras de Moreira (2012a, p. 27), sobre a relacdo entre politicas e praticas
curriculares, lemos sua critica sobre a énfase nos processos instrumentais contrapostos a

autonomia docente:

Defendo o ponto de vista de que tal relagdo precisa promover-se por meio de uma agao
docente autdnoma, competente e criativa. Sustento que tais atributos ndo se
harmonizam com o paradigma da cultura da performatividade. A énfase no controle, no
desempenho como medida da produtividade, no resultado “satisfatério” e em uma
avaliagdo que evidencie o alcance de metas previamente definidas, propria desse
enfoque, ndo contribui para fomentar praticas pedagdgicas centradas na autonomia do

professor.

A divisdo do GDP em grupos reduzidos e em momentos distintos favorece-me sustentar
ainda o entendimento de que o conhecimento curricular a ser desenvolvido pode ser repartido de
forma a ser melhor distribuido e “consumido”, e controlado pelas modernas formas de avaliagéo.
Assim, o professor é preparado para levar e redistribuir esse “algo” e néo para produzir esse
“algo”. A ideia de gerenciamento aqui criticada se refere ao fato de que tais abordagens reduzem
as questdes de aprendizagem aos problemas de administragéo, isto €, como gerenciar recursos,
seja eles quais forem, para produzir individuos que recebam seus diplomas no tempo
determinado (CUNHA, 2011; GIROUX, 1997). José Pacheco, em recente trabalho (2016, p. 114-

115), corrobora:
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(...) o perfilhamento destas formas governamentalidade curricular confronta o professor
com o que pode ser denominado recontextualizago performativa, isto €, uma coergéo
avaliativa, quer ao nivel da produgdo de discursos, quer no plano das praticas, que
sobrepde as questdes técnicas as pedagogicas, nomeadamente, questdes sobre a
eficiéncia e eficacia do processo educacional” (BIESTA, 2013, p. 41). Tal processo de
recontextualizagdo inscreve-se, segundo Morgado (2014, p. 87), numa cultura de
performatividade, originaria de uma nova gramatica e semantica que “veicula um
profissionalismo controlado e relega os professores para a posigdo de meros

executantes das orientacdes gerais das politicas educativas’ (...).

O segundo ponto diz respeito a potencialidade dos professores enquanto
transformadores intelectuais, o que para Giroux (/dem) é Util de muitas formas. O autor
estabelece que a categoria da intelectualidade oferece um arcabougo tedrico para analisar a
atividade docente como forma de trabalho intelectual, questionando sua definicdo em termos

instrumentais ou técnicos.

Encarar os professores como intelectuais (...) fornece uma vigorosa critica teérica das
ideologias tecnocréticas e instrumentais subjacentes & teoria educacional que separa a
conceitualizagdo, planejamento e organizagdo curricular dos processos de
implementagéo e execuco. E importante enfatizar que os professores devem assumir a
responsabilidade ativa pelo levantamento de questdes sérias acerca do que ensinam,
como devem ensinar, e quais sS40 as metas mais amplas pelas quais estdo lutando. Isto
significa que eles devem assumir um papel responsavel na formag&o dos propositos e
condicdes de escolarizagdo. Tal tarefa é impossivel com uma divisdo do trabalho na
qual os professores tém pouca influéncia sobre as condigdes ideologicas e econdmicas
de seu trabalho (p. 161-162).

Nesse sentido, parece-me fundamental encarar as escolas como espagos publicos que
estdo vinculados as questdes de poder e controle. Isso seria, para o autor, um ponto de partida
para analisar e questionar a fungao social dos docentes enquanto intelectuais. Para Giroux, as
escolas nédo séo transmissoras neutras, mas “lugares que representam formas de conhecimento,
praticas de linguagem, relagdes e valores sociais que s&o selegdes e exclusdes particulares da
cultura mais ampla” (p. 162). Elas legitimam formas de vida social. Naturalmente, os professores

ndo podem acreditar serem neutros nesse processo.
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A organizacao dos GDP no formato descrito néo colabora com tais entendimentos, posto
que os professores voluntarios funcionaram apenas como pegas pouco relevantes, ao invés de
serem aproveitados como intelectuais transformadores na elaboragdo da proposta, a qual
deveria organizar-se em torno de aspectos bem mais criticos. Isso é o que Giroux chama de
“tornar o pedagogico mais politico e o politico mais pedagdgico” (p. 163). Na primeira expressao
(tornar o pedagdgico mais politico), inserir-se-ia a escolarizagdo na esfera politica, sendo a
praxis uma parte de um projeto de luta para superar as injusticas econdmicas, politicas e sociais.
Na segunda expresséo (tornar o politico mais pedagdgico), dever-se-ia trabalhar em prol da
emancipagéo, tornando o conhecimento problematico e utilizando o didlogo critico e afirmativo
num sentido de se questionar qual tipo de sociedade é a melhor para todas as pessoas.

E pertinente acrescentar recente pesquisa que denunciou cenario semelhante em outro
contexto (ALVIANO JUNIOR, 2011), na qual o autor investigou uma experiéncia de construcdo
curricular gque se concebia democratica no Ensino Superior da EF. Contudo, verificou-se na
proposta uma consideravel fragilidade, sem qualquer caracteristica de participacdo ampla dos
grupos envolvidos, pois o personalismo de pequenos grupos pareceu ter ganhado elevada
propor¢do, enquanto os professores que atuavam na Educagdo Basica, bem como os
académicos de EF néo tiveram qualquer voz (NEIRA, 2016). Assim, consolida-se com maior
vigor o entendimento de que as questdes de poder precisam ser consideradas e
problematizadas, pois elas perpassam claramente pelos processos de elaboragdo das politicas
curriculares (PACHECO, 2003; GIROUX, 1997; APPLE, 2006).

Isso posto, 0 que se mostrou no discurso ideoldgico do governo mineiro a partir da
analise dos GDP foi uma formag&o educativa para a consolidagao neoliberal, na qual o docente
se colocava subalterno a hierarquia da necessidade da realizacédo de reformas educativas
predeterminadas pela ado¢do de mecanismos reguladores que suspostamente legitimam a
qualidade nos servigos prestados.

Para Isobe e Rezende (2011), no limite entre as culturas da escola e dos 6rgaos
superiores que a sustentam e a governam, esta ndo se mostra nem fechada nem aberta a
qualquer imposi¢do. Ao contrario, ela “é constituida por um saber histérico, construido pela
tradicdo, pelos costumes cultuados, pela preservagéo dos valores e por saberes mais peculiares

de sua identidade” (p. 82). Assim, continuam as autoras:

A escola tem que ser a unidade primaria da mudanga, nao os interesses alheios a ela.
Caso contrario, os investimentos continuardo “apodrecendo” na escola que necessita

deles. O estado tera qualidade na medida em que se priorize a formagéo efetiva de
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seus docentes, para que possam realizar um trabalho de melhor qualidade e coerente
com seus saberes construidos legitimamente em suas trajetorias profissionais (ISOBE,
REZENDE, 2011, p. 83).

O que me parece fundamental nesta analise do processo dos GDP é que a proposta
ampla de nivel estadual ficou reduzida as histdrias e experiéncias das quatro especialistas em
EF que foram convocadas para a tarefa. Foi a elas atribuido o trabalho de conceber a proposta,
ainda que com certo debate com professores voluntarios e insatisfeitos com a politica estadual,
0s quais se encarregaram fundamentalmente de implementar as decisdes predeterminadas nas
escolas “escolhidas”. O poder central, a administragéo (SEE-MG) e as prdprias consultoras, no
contexto da politica analisada, demonstraram acreditar que sua capacidade de entender as
necessidades dos docentes escolares e dos milhares de alunos das escolas mineiras seria

suficiente para uma boa proposta.

Entrevistada 4: se a gente ndo assumisse [a tarefa], a gente acreditava que ela poderia
cair nas maos de outra frente da Educacgéo Fisica, profissionais, professores que tém
uma outra concepgao (...). Pretensiosas nés, né? A gente acreditava que era (...). Mas
acho que o que a gente tinha nesse grupo era o que a gente tinha de melhor mesmo,

né? (risos).

Sustento que os professores de EF que vivenciam o “chdo da escola” é que deveriam
participar efetivamente da elaboragdo dos curriculos, sustentados, sim, em materiais e teorias
elaborados por especialistas, mas readequados numa espécie do que eu chamaria de Ultimo
processo de recontextualizagdo cultural, ou seja, o das localidades escolares. Para Giroux (1997,
p. 161),

0 estreitamento das opg¢des curriculares ao formato de retorno aos fundamentos e a
introdugdo de pedagogias inflexiveis de tempo na tarefa operam a partir da suposi¢éo
errbnea de que todos os estudantes podem aprender a partir dos mesmos materiais,
técnicas de ensino em sala de aula e modos de avaliagdo. A nogdo de que os
estudantes tém histérias diferentes e incorporam experiéncias, praticas linguisticas,

culturas e talentos diferentes é estrategicamente ignorada dentro da légica e

contabilidade da teoria pedagdgica administrativa. (Grifo meu).
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Para explorar um pouco melhor essa ideia de recontextualizagéo cultural, recorro a outra
analise de Moreira (2012c) para melhor suporte, na qual ele sustenta que a concepgéo final do
curriculo deve acontecer na escola, de modo a configurar uma espécie de qualidade negociada

via curriculo. Para o autor,

Um dialogo nacional [ou estadual] precisaria envolver, inicialmente, a analise de nossas
distintas posicdes na sociedade e na cultura, bem como de suas implicagbes para o
curriculo. Deveria, a seguir, examinar como preservar o que tivemos ou temos em
comum, bem como avaliar 0 que gostariamos de ter em comum. Ou seja, nossas
idiossincrasias, nossas semelhangas e nossas diferencas, vividas ou imaginadas,
constituiriam matéria-prima central para os debates e as decises referentes ao

curriculo (p. 181).

Moreira (idem) se apropria das teoriza¢des de Anna Bondioli, que sugere uma qualidade
negociada no ambito educacional, a qual seria pressuposta a partir do didlogo e das
contribuigbes de distintos grupos de trabalho. Conforme a professora, descreve Moreira, essa
qualidade caracterizar-se-a por sua natureza: (a) transacional; (b) participativa e polifénica; (c)
autorreflexiva; (d) contextual; (e) processual; (f) transformadora; e (g) formadora.

Sustento a abordagem como instigante para esta discussao que realizo, principalmente
pelos inumeros aspectos que a area de EF escolar apresenta, os quais ja foram descritos até
aqui. A importancia do pensamento pds-critico com a chegada dos estudos sobre a categoria
cultura, assim como a construgdo de identidades e reconhecimento das diferengas me parecem
aspectos de abertura para novas conexdes, em especial com a qualidade descrita. "Qualidade
resultaria, entdo, de transagéo, de cooperagao, de reflexdo, de um debate constante entre os
diversos atores e grupos sociais interessados nos distintos aspectos do fenémeno educativo"
(idem, p. 182).

No sentido descrito por Moreira, Hall (2006), Neira e Nunes (2009), Santos (2010, 2011),
Giroux (1997) também destacam a relevancia da cultura para o desenvolvimento de pesquisas
que envolvam aspectos educacionais. E possivel depreender de suas analises que toda essa
movimentagéo cultural vista em politicas curriculares, em qualquer sentido ou direcdo que
assumam, nunca ocorre sem negociagdes e/ou sem preconceitos, exclusdes, discriminagdes ou
agressdes. Para o caso mineiro em andlise, seréd demasiado argumentar a intensa fragilidade do
processo que tentou envolver os docentes escolares? Que dizer do pouco tempo para 0s

debates ou mesmo da falta de incentivo financeiro para os mestres?
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De fato, a pouca participagdo dos atores escolares torna-se uma condigéo de entrave do
bom desenvolvimento do curriculo na escola. O processo em questdo se mostrou fragmentado,
com debates aligeirados, pouco aprofundados e com forte componente de insatisfagdo
envolvido. Como esperar sucesso nas praticas elaboradas num contexto assim percebido, no
qual as identidades culturais e pedagdgicas lutam por afirmacéo?

Considerando toda a critica até aqui realizada aos procedimentos técnicos e
instrumentais observados nos CBC de EF, a ancoragem no trabalho de Giroux (1997) me
permite ressaltar a importancia que uma participacdo mais efetiva dos docentes forneceria:

vigorosa critica a tais ideologias observadas no documento. Conforme o autor,

E importante enfatizar que os professores devem assumir responsabilidade ativa pelo
levantamento de questdes sérias acerca do que ensinam, como devem ensinar, € quais
sdo as metas mais amplas pelas quais estdo lutando. Isto significa que eles devem
assumir um papel responsavel na formagdo dos propositos e condigbes de
escolarizagdo. Tal tarefa & impossivel com uma divisdo de trabalho na qual os
professores tém pouca influéncia sobre as condi¢des ideologicas e econdmicas de seu
trabalho. Esse ponto tem uma dimens&o normativa e politica que parece especialmente
relevante para os professores (GIROUX, 1997, p. 161-162).

No que diz respeito ainda & subjetividade dos atores envolvidos, recorro também a
Maurice Tardif (2002), intelectual da Universidade de Montreal, que propde que os professores
possuem saberes especificos que sdo mobilizados, utilizados e produzidos por eles mesmos no
ambito de suas tarefas cotidianas. Os docentes ocupam, na escola, a posi¢ao fundamental, pois
sdo os principais mediadores da cultura e dos saberes escolares. Existe histéria, emogéo,
afetividade, crenca e cultura na transmisséo do saber.

Toda a anélise das condi¢des para uma possivel recontextualizagdo cultural parece se
somar aos apontamentos de Neira e Nunes (2009), amparados em Wiliam Doll, ao
desenvolverem suas reflexdes sobre uma "escrita-curriculo" pos-critica para a EF. Para os
autores, os curriculos sdo constituidos "por pessoas, recursos e conhecimentos multiplos, que
estabelecem relagdes de diversas naturezas. Além disso, cada qual &, em si mesmo, complexo,
constituindo-se de variados elementos e relagdes internas" (p. 229). Se Moreira, Giroux, Hall e
Tardif se debrugam sobre a importancia dos professores nesse desenho curricular tendo como
referéncias os fendbmenos culturais mais amplos das sociedades o0s quais norteiem 0s processos

locais, a escrita-curriculo caminha nesse mesmo sentido. Para Neira e Nunes (2009, p. 229),
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"atribui-se a escrita-curriculo um carater aberto, ndo determinista, néo linear e ndo sequencial,

limitado e estabelecido apenas em termos amplos, que tecem a todo momento uma rede de

significados, com base na acao e interagdo dos seus participantes” (grifos meus).

Assim posto, ressalto a importancia de que se pare de considerar o professor de EF
como um técnico ou como um agente social que aplica o conhecimento determinado por forgas
hierarquicas institucionais ou mecanismos soécio-ideolégicos. Um professor de profisséo, em
qualquer area, é um sujeito que assume sua pratica a partir dos significados que ele mesmo lhe
da, que possui conhecimentos e um saber-fazer provenientes de sua propria atividade, ou seja, é
capaz de produzir novos saberes sobre saberes anteriormente adquiridos (TARDIF, 2002).
Contudo, para se atingir maior plenitude, é preciso um longo processo de reforma sobre 0s
cursos de formacgéo inicial em EF, os quais hoje parecem muito mais direcionados para a
formagao em bacharelado, que atende a ideia neoliberal, do que para a licenciaturas?, que teria
condicdes de contribuir com a formag&o critica.

Caminhando para o final desta etapa, buscando sintetizar e facilitar toda a analise,
apresento, na forma grafica e esquematica (hierarquica), o processo de elaboragdo da politica
curricular de EF do Estado de Minas Gerais (figura 11) seguindo suas etapas e identificando os
momentos de recontextualizagdo. Como ja demonstrado, ainda que se tenha tentado um dialogo,
este deixou lacunas graves no que tange a sua democratizagdo entre os docentes escolares.

Observa-se, portanto, que um curriculo € o resultado de um longo processo politico e
epistemoldgico. Ele se constréi e se transforma desde sua configuragéo inicial, passando pela
implantacéo e concretizagdo, chegando até mesmo a sua avaliagdo. A aprendizagem dos
contelidos, portanto, esta atrelada a cada etapa deste processo, consolidando assim a ideia de
que o curriculo é, ao mesmo tempo, uma confusa e encadeada organizagdo social
(SACRISTAN, 2000). Conforme o autor, os curriculos

(-..) s@o instancias que atuam convergentemente na definicdo da pratica pedagégica
com poder distinto e através de mecanismos peculiares em cada caso. Em geral,
representam forcas dispersas e até contraditorias que criam um campo de conflito
natural, como em qualquer outra realidade social, abrindo, assim, perspectivas de
mudanga nas préprias contradices que apresentam, opgdes alternativas, situagbes

frente as quais tomar partido, etc. (p. 101-102).

5 A questao apresentada néo é foco de discusséo nesta pesquisa. Para maior aprofundamento, ver Neira e Nunes
(2016).
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Figura 11 - Esquema do processo de elaborag&o da politica curricular de EF de MG.

Delerminacao prévia da
politica curmicular

Contratacao dos especialistas

/,_._ - Recontextualizagao

Farumde debates comos
especialistas

Elaboracdo da versdo
prefminar

Projeto de Projeto Escolas-Referéncia

- P
dezenvolvimento PER]

profissional de
educadores (PP

Professores vohintinios

Grupos de Desenvolvimento
Profissional (GDP)

— Recontextualizagao

Discussao daversio
prefiminar (presencisl e a

\. distancia TR
Recontextualizagao

Elaboracdo da Proposta Oficial

Publicaciodos CBCs




239

Busquei, portanto, apresentar como o contexto politico (mercadoldgico) de elaboragéo
da proposta e a prépria autonomia do campo educacional, assim como o da EF, estavam abertos
as interferéncias de distintos agentes. Apresentei ainda o documento precedente, argumentando
que sua forga histdrica influenciou por quase 30 anos a EF mineira, fazendo com que suas
marcas permanecessem nos CBC. Discuti ainda sobre o contexto de produgdo textual,
identificando a presenga das subjetividades dos responsaveis pela proposta, fossem as
organizadoras ou os professores e a propria influéncia financeira vinda do poder central.

Muitas dessas interferéncias, conforme Cunha (2011), impedem o avango da autonomia
do campo educacional, “acionando-se, em consequéncia, um movimento de agéo reciproca
viciosa que ndo propiciara, certamente, a ampliagdo nem a melhoria da educagao brasileira,
especialmente da educagéo publica, a mais vulneravel as tais interferéncias mercadoldgicas” (p.
605).
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CAPITULO 5

CONSIDERAGOES FINAIS DA INVESTIGAGAO

5.1 Uma breve sintese da pesquisa

Como apresentei ao longo da escrita na primeira parte da tese, o curriculo biolégico e
racionalizado, construido a partir do pensamento hegemédnico europeu, gerou impacto
significativo nas produgdes do imaginario social brasileiro a respeito do que deveria ser a EF. As
inimeras influéncias da eugenia e do militarismo fundaram suas bases, j& o processo de
esportivizagdo e o tecnicismo contribuiram para as suas primeiras mudangas mais fundamentais,
seguidos pelos aspectos motores, das ideias de Qualidade de Vida, das marcas da teorizagdo
critica e, finalmente, por rudimentos de uma teorizagéo pos-critica.

No terceiro capitulo, adentrei na esfera epistemoldgica dos CBC considerando os
contetidos abordados, os quais foram predeterminados para serem lecionados aos estudantes.
Foram analisados e debatidos os pressupostos teéricos da proposta; discuti os eixos tematicos
da Cultura Corporal, chegando, por fim, ao problematico processo de avaliagdo do ensino-
aprendizagem. A proposta mineira se mostrou inserida no reprodutivismo de controle e
classificagdo, ou seja, houve a necessidade de um direcionamento do controle avaliativo que
corroborasse as intengdes politicas do poder central para o desenvolvimento de habilidades e
competéncias voltadas ao mercado de trabalho que, no objeto em estudo, perpassam ainda
pelas questdes esportivas, ainda que as elaboradoras tentassem apresentar formas alternativas
de avaliacao.

A partir do quarto capitulo, foi possivel depreender que, ja em meio a um turbilhdo de
influéncias historicas, o0 documento curricular de EF escolar do Estado de MG sofreu outros tipos
de influéncias muito significativas, oriundas do seu contexto politico (liberal) de elaboragédo, bem
como das idiossincrasias dos inimeros sujeitos envolvidos no processo de elaboragéo da
politica educacional. Foram debatidos o contexto de produgéo textual, bem como a formagao do
PDP, com a participagéo dos professores escolares. Depreende-se de tal etapa que o curriculo é
resultado de politicas e ideologias, podendo ser ainda entendido como uma organizagdo social
hibrida, transitéria, em constante movimento, incerta, como foi destacado em cada processo de

recontextualizag&o.
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Nesta fase final, apresento os resultados mais significativos da investigagao. Buscarei
elencar problematizagdes seguindo a prépria ordem de apresentacdo da tese, visando facilitar o

leitor na apreensao dos achados e conclusdes.

5.2 A continuidade do tradicionalismo instrumental

A pesquisa contribuiu para o entendimento de que o curriculo de EF escolar, ao tentar
assumir diferentes formas epistemolégicas em sua base, na intengdo de atender as inimeras
formas de compreensdo de mundo e de sociedade, acabou por priorizar a vertente tradicional
tecnicista para o desenvolvimento de habilidades e competéncias. Entendidas ainda como uma
forma paradigmatica de se pensar os curriculos, as linhas de producdo de conhecimento que se
sustentaram historicamente nesta perspectiva instrumental, a qual foi amplamente difundida no
Brasil a partir dos anos de 1950, mostraram-se significativas no CBC mineiro, reforgadas ainda
por circunstancias distintas.

A rigor, apresento a seguinte ordenacgéo dos aspectos que marcaram a politica curricular
de Minas e a elaboragéo dos CBC no sentido da manutengdo da ordem tradicional hegeménica e
do fortalecimento do status quo vigente.

Em primeiro lugar, (1) a inspiragdo nos PCN e o fomento das corporagdes neoliberais
sobre a Educagao mineira desde os anos de 1990 tinham, para a escola, objetivos diferentes da
classe docente. Produtividade, eficiéncia, eficacia e avaliagdo eram entendidas como maximas
qualitativas do pensamento neoliberal, gerando nos curriculos um espago significativo de
influéncia ideolégica do mercado educacional, ou seja, a oferta de produtos e de campo de
trabalho gerava a demanda. Reforgava-se uma politica educacional que atendia prioritariamente
ao poder politico central mercadolégico e ao "consumo”, em detrimento dos seus reais aspectos
pedagogicos e epistemoldgicos. A ideia de qualidade educacional, para o poder central, se
atrelava ainda ao pragmatismo utilitario, afastando-se do pensamento critico e pos-critico

necessario nas escolas. Em sentido semelhante, a analise de Antunes (2015) corrobora:

A politica educacional em Minas Gerais, implementada no periodo aqui estudado,
resulta das relagdes de poder expressando a possibilidade histérica naquele momento.
E uma das estratégias utilizadas foi realizar politicas de Governo e ndo de Estado, para
afirmar a posi¢éo politica sobre Educacéo e formagéo em servigo do grupo dominante

do bloco no poder. (...) As politicas educacionais em Minas Gerais tém privilegiado as
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ideias e as preferéncias dos formuladores em detrimento das condi¢des de trabalho e

das caracteristicas do trabalho educativo (p. 302).

Em segundo, sustento que trés aspectos epistemoldgicos se fundem nesse sentido: (2) a
fragilidade das propostas criticas da EF brasileira, que continuam apresentando dificuldade em
significar um curriculo que privilegie 0 pensamento critico por meio do se-movimentar humano,
conforme foi verificado tanto na literatura, como nas entrevistas; (3) a larga influéncia das
perspectivas da Psicomotricidade que, mais do que estimularem uma mudanga, reforcam a EF
como suporte para aquisicdo de habilidades cognitivas, fato que também parece compor parte
do imaginério social sobre a area, principalmente por parte da gestao escolar; e (4) a visivel falta
de coeréncia epistemologica interna do documento mineiro (CBC), com destaque para as
categorias de ludicidade versus utilitarismo, interdisciplinaridade versus foco especifico da area.
O documento explora a importancia de categorias que néo dialogam de forma eficaz,
contribuindo para um curriculo fluido, hibrido, que transita sim entre concepgdes tedricas
diferentes, mas ainda incapaz de superar o reducionismo técnico e bioldgico, que esta assentado
historicamente como paradigma na area.

Uma reflexdo fundamental que emerge nesse sentido é a de que o documento curricular
de EF de Minas Gerais ndo se apropria de um conceito claro sobre as teorias criticas ou pos-
criticas, o qual tenha sido pelo menos relativamente desenvolvido. Parece-me sensato
argumentar que existiu a utilizagdo de variados discursos, abordagens, métodos e/ou
pedagogias que foram (talvez apressadamente) esvaziados de sentido para serem suturados a
proposta, numa intengdo de se mitigarem os poderes politicos e as forgas ideolégicas do
governo.

Em terceiro lugar, advogo que outros dois elementos desta andlise também se
completam nessa esteira reflexiva, a saber: (5) a influéncia dos padrbes tecnicistas do
documento precedente (MINAS GERAIS, 1978), ainda que sejam identificados rudimentos de
uma tentativa inicial de superagdo do paradigma da Aptiddo Fisica, torna-se um aspecto
fundamental na manutengao da ideia instrumentalista; assim como (6) a avaliagéo da EF escolar
exposta pela proposta, mantida na ideia de controle do desempenho técnico e na pressédo
regulatéria semelhante as disciplinas mais cognitivas, sem recontextualizagdo as localidades
diferentes.

Um quarto aspecto importante diz respeito (7) a politica do processo e a falsa
prerrogativa de autonomia que o poder central atribuia as instituicdes escolares; fato esse

confirmado na (8) pouca participagdo dos professores escolares do PDP, impossibilitados em
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expressar-se de forma adequada devido a distancia fisica das escolas e falta de estrutura local
(internet), sem qualquer estimulo financeiro por parte do governo e vistos como propagadores de
uma estrutura politico-epistemoldgica curricular predeterminada, configurando assim um
processo de recontextualizagdo da politica educacional mais ampla de forma aligeirada e
fragmentada®!.

Antunes (2015) encontrou resultados semelhantes, argumentando ter havido na politica
educacional mineira do governo Aécio desvalorizagdo profissional, sobrecarga de trabalho e falta
de remuneracdo dos professores. Privaram-se os especialistas e os docentes de seu papel
politico educacional no curriculo, caracterizando-o muito mais como um "produto” do que como
um "projeto" que necessita de constante didlogo e recontextualiza¢do local. Reduz-se assim a
pedagogia aos processos de gerenciamento. A falsa autonomia destacada fica ainda mais
explicita quando se assume que 0s inUmeros alunos das demais escolas espalhadas pelo
Estado de Minas ficaram sujeitos as determinag6es avaliativas dos CBC, ou seja, das decisdes
das consultoras e mesmo da fragil participagdo dos professores vinculados apenas as Escolas-
Referéncia (ldem).

O aspecto politico e subjetivo que o documento ganha no decorrer do seu processo de
construgéo reforga os elementos das teorias que sustentam essa discussdo (PACHECO, 2003;
GIROUX, 1997; PARAISO, 2010; NEIRA, NUNES, 2009). Os eixos de andlise teoria/prética e
contexto/processo ganham evidéncia na medida em que as subjetividades das elaboradoras
emergem na proposta, traduzidas em boa parte nos aspectos ideologicos que adentram a
politica curricular no momento da recontextualizagdo das organizadoras. Entretanto, como se
pode observar na andlise, tais elementos subjetivos acabaram por tornar o documento mais
"confuso” do que efetivamente "transformador", visto que os ideais do poder central
permaneceram intocados. De fato, as forgas politicas predeterminantes se mostraram mais
concretas.

Um quinto ponto intrigante que parece ter prejudicado a implantacdo e um melhor
desenvolvimento dos CBC de EF nas escolas se refere as (9) influéncias paralelas de outros
setores institucionalizados do governo, como foi descrito no caso da Secretaria de Esportes.
Havia latente a ideia de selecionar atletas mirins nas escolas publicas em virtude da ampla
quantidade de eventos esportivos que se avizinhava. Embora as decisdes oficiais sobre a
realizagdo da Copa de 2014 e dos Jogos Olimpicos de 2016 no Brasil tenham sido mais tardias,
a politica da "piramide esportiva" data do periodo do governo militar, sempre na perspectiva de

selegdo de talentos. A ideia, excludente por natureza, segrega alunos entre aptos e inaptos a

51 Agregue-se que tais docentes também néo tiveram seus nomes explicitos no documento.
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progressao esportiva. O processo gera, muitas vezes, o investimento de recursos publicos
apenas na minoria escolhida como apta. Para Bracht e Almeida (2003, p. 93), o contexto pos-

olimpico do fracasso brasileiro em Sydney, no ano 2000, era assim traduzido:

No cerne da proposta governamental, estd o notdrio argumento de que o esporte, como
instrumento educacional, esta diretamente relacionado com as finalidades gerais da
educagao. No entanto, para Grael, atual Secretario Nacional dos Esportes e um dos

idealizadores do programa, com ele [...] teremos condi¢des de detectar talentos e

encaminhar esses jovens para a estrutura esportiva formal. A estrutura do esporte é

piramidal. Precisa ter a ligacdo entre a base da piramide e o meio [...] para — mais tarde,

gquem sabe — esses jovens se projetarem em nivel internacional atingindo o topo da

pirdmide (Esporte na Escola, 2002, p. 21). (Grifos meus).

Penso ser fundamental destacar que a ideia observada no governo nesta época "reedita
um discurso ha muito presente na EF brasileira, qual seja a retomada da ideia da pirdmide
esportiva" (idem), mantendo-se assim um componente curricular escolar (EF) vinculado ao que é
ideologicamente prioritario para o esporte competitivo. Como sustentam os autores, € "a
subordinagao da EF a politica esportiva" (idem).

Simultaneamente, e em sentido distinto dos aspectos e circunstancias descritos, emerge
do CBC uma visivel tentativa de ruptura com o paradigma filoséfico do dualismo mente e corpo.
E nesse sentido que argumento sobre a forca das subjetividades das consultoras da proposta,
que, de modo sensivel, reconheciam a importancia em tentar se desvencilhar do tradicionalismo,
ainda que ndo tenham obtido éxito. Trata-se aqui de um processo resultante do contexto
epistemoldgico que a area enfrentava na época de elaboragdo do documento; refiro-me a sua
crise (FENSTESEIFER, 2001; BRACHT, 2007; VARGAS, MOREIRA, 2012). As organizadoras
conheciam alguns embates que existiam na EF e tentaram, ainda que de forma um tanto velada,
mitigar eventuais criticas que a proposta pudesse vir a receber.

Ha, por fim, um visivel reconhecimento textual dos inimeros aspectos axioldgicos que
perpassam a area de EF, sendo estes pertencentes a todas as trés bases teoricas curriculares,
ainda que se possam identificar diferengas marcantes entre eles, principalmente do ponto de
vista politico-ideologico. Nesse sentido, e entretanto, devo reconhecer que houve um
consideravel esforco do documento curricular em tentar preservar outros distintos valores
sociais, como solidariedade, respeito, ética, entre outros, como fundamentais a serem

desenvolvidos no interior de qualquer institui¢éo escolar, para além das ideologias envolvidas.
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5.3 Possibilidades de novas investigagdes: abrindo caminhos de analise

Como ocorre em qualquer investigagéo, toda construgdo do conhecimento se desdobra
em novas possibilidades de pesquisa. Como ndo tenho qualquer pretenséo de encerrar qualquer
assunto, apresento a comunidade académica algumas percepgdes que me parecem oportunas
em ser analisadas a partir deste trabalho. Destaco trés pontos que me parecem mais
significativos.

Um conceito importante que pude depreender da pesquisa emergiu a partir da andlise da
categoria Estética nos CBC, a qual mereceria ainda melhor analise. A partir das compreensdes
de Gumbrecht (2007, 2011, 2012), bem como da prépria importancia observada nas falas das
entrevistadas, sustento que esta ideia poderia ser melhor desenvolvida nos curriculos. Por
exemplo, a concepgdo de ‘“insularidade da experiéncia estética”, sustentada pelo autor na
Filosofia Kantiana, € que eu arriscaria comparar com a ideia de fluéncia ou flow feeling
desenvolvida no campo da Psicologia do Esporte (WEINBERG, GOULD, 2001), trata de uma
espécie de “desconexdo” que os esportistas, os ginastas, os lutadores e dancarinos mais
competentes conseguem realizar em relagdo as pressdes externas. Michael Jordan, histérico
astro da liga norte-americana de basquetebol, dizia que seus melhores jogos eram aqueles nos
quais parecia que nao existia nada no mundo além do basquetebol. Roger Federer, certa vez,
argumentou que a capacidade de se desligar do mundo exterior a quadra é o que permite fazer
grandes pontos no ténis. Enfim, é uma espécie de “completa absorgéo na atividade (...) que nada
mais parece importar” (GUMBRECHT, 2007, p. 158) a sua volta, fato que sustento ainda se
aproximar das préprias concepgdes tradicionais de Huizinga sobre o ludico, 0 jogo e o mergulho
neste mundo.

Um segundo ponto que mereceria investigagao futura mais detalhada seria a analise dos
CBC na perspectiva da construgdo de identidades pedagogicas (LOPES, 2002). Como os
curriculos sdo artefatos politico-culturais que visam construir um tipo de cidaddo para certo tipo
de sociedade (MOREIRA, SILVA, 2008), uma investigacdo nesse sentido me parece pertinente.
Nessa esteira, os parametros de Alice Lopes (2002), sustentados no modelo de Basil Bernstein,
parecem ser capazes de contribuir para verificar a hipétese de existir uma projecdo de identidades
pedagogicas hibridas por meio do CBC de EF, uma espécie de tensdo que oscila entre a construgéo de
identidades (1) descentradas com base no mercado, pois neste caso trata-se do mercado “esportivo”,
entendido como influéncia hegemdnica, tendo a postura neoliberal assumido uma modalidade de

conhecimento diferenciada e relacionada a este mercado, e as identidades pedagogicas (2)
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prospectivas, no sentido da recontextualizacdo do passado da é&rea as condigcbes

contemporaneas. Para a autora, no caso do primeiro grupo, as

instituicdes tém flexibilidade para organizar seu curriculo, mas utilizam os recursos com o fim
de produzir resultados competitivos no mercado mediante o valor de troca de seus produtos:
as identidades de seus alunos. A prética pedagdgica depende do mercado exterior a escola
para definido dessas identidades. Por sua vez, o centro de atengdo situa-se no presente, na

valorizag&o da formagéo profissional, mais do que do prprio conhecimento (p. 106).

No segundo direcionamento citado, o de identidades pedagogicas prospectivas, na
histdria de conformagdo do campo da area, como foi demonstrado em seus aspectos esportivos,
motores, de Qualidade de Vida, criticos e pds-criticos, sdo nitidas as influéncias a serem
debatidas e recontextualizadas, considerando as localidades, as novas necessidades sociais e a
atualidade do debate académico. Contudo, no que tange principalmente as técnicas que
envolvem os aspectos das tematicas corporais, estas ndo deixam de compor os discursos
documentais ou mesmo as falas das organizadoras. Conforme Lopes (idem), trata-se de uma
postura neoconservadora, pois a atengdo estaria nas referéncias do passado, mas ndo com a

mesma compreensao.

Essa identidade (...) € construida para enfrentar a mudanga cultural, econémica e
tecnoldgica. As grandes narrativas selecionadas do passado sdo recontextualizadas
para defender ou elevar o rendimento econdémico, por intermédio da participagdo em
uma mudanga contemporanea. S&o selecionados no passado os conteddos; atitudes e
disposicdes relevantes para uma cultura de mercado e de bem-estar social reduzido. A
formagdo profissional adquire destaque, bem como o controle tanto dos contetidos

selecionados para ensino quanto dos resultados pedagogicos (Idem, p. 105-106).

Um terceiro ponto diz respeito a leitura pos-critica, na qual Neira e Nunes (2009)
entendem as praticas corporais como textos da cultura que necessitam de uma "negociagéo por
sentido". Deste ponto, depreende-se a possibilidade de se considerar, nas investigagdes das
politicas curriculares, um ultimo aspecto, o qual eu denominaria por recontextualizagdo cultural.
A partir da andlise pds-critica, é licito afirmar que a sele¢do dos conteldos que precede a

elaboragéo do curriculo de EF encontrou-se diretamente ligada ao poder, fato que permite inferir
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que nao existem contelidos essenciais ou imprescindiveis a composigao do curriculo da &rea.
Caberia, acima de tudo, a citada “negociagéo por sentido”.

Parece-me importante, ento, reiterar a importancia dos docentes enquanto intelectuais
transformadores (GIROUX, 1997) em condigdes de atuar criticamente nessa recontextualizagéo
cultural dos curriculos nas respectivas unidades escolares inseridas nos diversos contextos do
pais. O autor € contundente nesse sentido e argumenta que os professores escolares devem ser
encarados como intelectuais, e ndo como simples operadores do conhecimento, como foi
explicito no caso mineiro em analise. Os professores devem ser vistos como profissionais livres,
"com uma dedicagao especial aos valores do intelecto e ao fomento da capacidade critica dos
jovens" (SCHEFFLER, apud GIROUX, 1997, p. 161).

No mesmo sentido, Neira e Nunes (2009) contrapdem-se a ideia de um curriculo
fechado pelas instancias do poder central e defendem a possibilidade de sustentagcdo em
paradigmas emergentes, assim como nas localidades. Apoiados nas perspectivas de William
Doll e Boaventura de Sousa Santos, argumentam que se torna impraticavel uma previséo
precisa dos fendmenos resultantes das praticas pedagoégicas pelo fato de o curriculo estar

composto também por pessoas e recursos, para além da propria diversidade do conhecimento.

Contando com a riqueza de possibilidades provenientes dos alunos e do professor
mediante as relagdes que se estabelecem na sala de aula, com base nas agbes
praticas propostas e vivenciadas, Doll propde que objetivos, planos e propositos do
curriculo sejam escritos de modo bem geral, antes do inicio de sua implantagéo, dada a
dindmica de auto-organizagdo do sistema complexo (aula, alunos, materiais...), para
que, posteriormente, os caminhos se enriquecam de infinitas maneiras (NEIRA,
NUNES, 2009, p. 230).

Para que se otimizem tais possibilidades, William Doll formula categorias de escrita no
percurso curricular, as quais objetivam oferecer seguranca a propria auto-organizagao, evitando-
se assim um deslocamento cinico para o “relativismo celebratério”. Parafraseando Neira e Nunes
(2009), apresento tais categorias, entendidas como principios, conforme descri¢do a seguir.

O primeiro principio é o da riqueza no curriculo, e refere-se a recorréncia da diversidade
de significados para um mesmo conceito ou situagdo, mediante as multiplas interpretagdes que
os alunos fazem, assim como as que existem em outras esferas. A escolha do tipo e grau de
riqueza do curriculo depende das negociagbes entre alunos, professores e dos textos

vivenciados, investigados e narrados.
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O segundo, a recursdo no curriculo, sugere a conexdo dos pensamentos em circuitos,
ampliando e transformando a construgdo dos significados. Refere-se a propriedade de um
elemento constituinte de poder repetir-se de maneira teoricamente indefinida, ou seja, um
estabelecimento de didlogo constante. A constancia da reflexdo sobre tudo o que se vivencia
amplia a rede de relagdes entre os pensamentos e ativa novas organizagdes e combinagoes,
estimulando o pensamento critico dos envolvidos.

O terceiro principio é o das relages, referindo-se tanto as relagdes pedagégicas como
as culturais. As primeiras ocorrem no interior do curriculo, enriquecendo-o na medida em que o
tema € investigado pela sala de aula, pois se criam novos caminhos e novas relagdes nao
previstas no inicio. As relagdes culturais s&o travadas entre o curriculo e a cultura externa a
escola quando se enfocam narragéo e dialogo, ou seja, permite-se aflorar conceitos de histdria
pelas histdrias e surgem linguagens por relatos ou gestualidades. O dialogo aproxima os sujeitos
e objetos nos seus locais, interconectando-os a outras culturas e fomentando novos sensos
culturais em uma escala ascendente que vai do local ao global.

O ultimo principio, o rigor, € utilizado essencialmente para que o curriculo e as praticas
néo caiam no relativismo. Tem por fundamentos a indeterminéncia e a interpretagdo, as quais
sdo essenciais na investigacdo das formas pelas quais as verdades foram determinadas. Em
decorréncia da primeira, a segunda conduz a busca constante por novas alternativas de relagoes
e conexdes entre as varias explicagdes sobre o fendmeno que constitui a duvida.

Outros trabalhos que vém sendo desenvolvidos em sentidos semelhantes sdo os do
professor Antonio Flavio Moreira (2012a, 2012c), os quais privilegiam visdes de autonomia
docente nas praticas curriculares, 0 que me faz compreender que minha argumentagéo sobre
uma EF escolar recontextualizada as localidades se fortalece. Moreira (2012a) apresenta as
problematizagbes de Stephen Ball sobre a cultura da performatividade e defende que os
docentes tém tido seus valores desestruturados a partir dessa pratica. Entendida "como uma
tecnologia, uma cultura, um modo de regulagdo, que se vale de julgamentos,
comparagdes e apresentagdes para incentivar, controlar, hierarquizar e transformar" (p.
29), a performatividade, também observada no CBC, tem contribuido muito mais para
valorizar tudo aquilo que pode ser medido, em detrimento daquilo que realmente deve ser

valorizado (idem).

O principal efeito da cultura da performatividade é a forma como afeta as subjetividades

dos individuos, incitando-0s a se tornarem cada vez mais efetivos, a se modificarem de
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modo a sempre melhorarem e a se sentirem culpados se assim ndo agirem (BALL,
2008) (MOREIRA, 2012a, p. 29).

Recentes trabalhos descritos por Moreira (idem) tém denunciado e problematizado a
ideia de performatividade existente em politicas educacionais no Brasil. Busca-se compreender
como este processo tem sido desenvolvido pelo poder central; e os resultados indicam a forte
presenca da adogao das expectativas de aprendizagem. Para o caso da politica curricular de MG
aqui estudada, sustento-a como mais um argumento que reforca as analises destacadas pelo
autor. Habilidades e competéncias, regulagao e controle, entendidas como categorias da cultura

de performatividade, como foi visto, marcam os CBC de EF.

Em oposicdo a cultura da performatividade, ilustrada pelas expectativas de
aprendizagem, proponho o fortalecimento do profissionalismo docente como forma de
favorecer a autonomia dos professores na implementagéo de politicas curriculares. {...)
Uma profisséo (...) deve ser analisada conforme se apresenta em dado momento.
Assim, em vez de cogitar sobre o que deveria ser a profissdo docente, [é] melhor
explorar suas caracteristicas no momento atual. Tal enfoque, com o qual concordo,
facilita-me e permite-me abordar o profissionalismo livremente (MOREIRA, 2012a, p.
32).

A partir das visdes apresentadas, defendo que futuras investigagdes sobre as politicas
curriculares incrementem reflexdes sobre a recontextualizagéo cultural. Se é sabido que Stephen
Ball ponderou sobre as lacunas das politicas educacionais estudadas até meados da década de
1990, embasando-se, para isso, na perspectiva pés-estruturalista, e se as politicas curriculares
num contexto de globalizagéo tendem a ser incoerentes, constituindo-se de pecas e
mecanismos que nem sempre se ajustam (BALL apud MOREIRA, 2012a), as questdes
que envolvem a autonomia docente e o desenvolvimento de uma recontextualizagao
cultural dessas politicas me parecem oportunas e significativas, em especial num pais
marcado pela diversidade como o Brasil. Para Moreira (2012a), "esse confuso panorama
[das politicas] apresenta caracteristicas que certamente diferem de lugar para lugar.
Constitui um equivoco, assim, analisa-las como decorrentes de uma Unica racionalidade,
tal como a globalizagao ou a competitividade econdémica" (p. 30).

Nesse sentido, sustento que novas investigagdes curriculares se fundamentem nessas

teorias destacadas, de forma que se ampliem as concepgdes sobre o desenvolvimento das
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politicas educacionais. Sera pertinente considerar a recontextualizagdo cultural como mais uma
etapa no nivel local ao ja consagrado método do Ciclo de Politicas de Stephen Ball? Enfim,
esses me parecem pontos a serem explorados futuramente com maior detalhamento e a devida

cautela.

5.4 Palavras de encerramento...

A pesquisa realizada me impele a concluir que ndo ha como negar que pesquisar em EF
na contemporaneidade brasileira significa se enveredar por caminhos que apresentam rumos
pouco claros, tomando por base a sua histdria, a sua crise de identidade e a diversidade
epistemoldgica na qual estamos inseridos. Assim, muitos estudos sobre seu ensino escolar e
também sobre a formag&o superior tém sido revistos devido a complexa estrutura da sociedade.

A docéncia na érea, atrelada a essa diversidade, as conjunturas politicas, as
intencionalidades pedagogicas e a heterogeneidade dos estudantes, tem gerado significativas
discussoes, as quais perpassam por muitos subcampos, como os curriculos, as avaliagdes, as
metodologias de ensino, a intervengdo profissional, os estagios supervisionados etc. Muitas
dessas discussdes tém, entdo, ocorrido a partir de diferentes perspectivas teoricas, e varias
delas com uma expectativa mais fundamental de se constituir “teoricamente” uma ideia de
identidade do profissional de EF, bem como de se buscar uma aproximagdo mais pratica e o
quanto mais possivel precisa entre a formacao inicial e aquilo com que realmente o professor se
depara nos ‘embates” didatico-pedagdgicos existentes nos mdltiplos ambientes de trabalho,
sejam eles formais ou ndo. A EF continua a perseguir sua legitimag&o, a qual hoje se traduz em
variadas formas de discurso.

Se vivemos num mundo onde a intolerancia coabita com a inquestionavel necessidade
da alteridade, se este mundo é capaz de abrir fronteiras entre campos epistemologicos, entre
culturas e entre localidades e, simultaneamente, é capaz de dar voz ao nacionalismo radical, a
praticas fascistas, a propagacgao do odio e a outros tipos de fechamento de fronteiras no falso
argumento da prote¢do e da soberania de um Estado, devo ressaltar que o dialogo se torna na
contemporaneidade a ferramenta mais fundamental para qualquer tipo de avango social.

Também na Educacéo, na Pedagogia, por exemplo, se a fluidez se mostra como algo
benéfico e relativamente capaz de atender as inumeras demandas que as instituigdes
educacionais nos apresentam, se ela é um campo aberto a circulagédo de saberes (CHARLOT,
2006), entendo que, no seu interior, as disciplinas que a cercam no ambito das licenciaturas

devem apresentar as mesmas caracteristicas.
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Assim é o caso da EF, também fluida e ténue por exceléncia. Contudo, e como foi visto
ao longo de toda analise, para 0 campo em questdo emergem situagdes peculiares, em especial
o problema da identidade profissional, que tem profunda relacdo tanto com a crise
epistemoldgica da modernidade, como com as praticas neoliberais que contextualizam o pais e
que movem agdes intencionais e ideologicas sobre as escolas e os curriculos. E preciso, pois,

pensar a escola e ndo apenas na escola... pensar o curriculo mais do que no curriculo.

No atual momento da sociedade globalizada, em um mundo conflagrado pelos choques
entre as culturas, nos limiares do contemporéneo marcado pela alteridade e pelo(s)
multiculturalismo(s), pensar a Educacéo Fisica e o curriculo sem o reconhecimento da
escola como espago operacional de conflito e luta, em que se busca promover
identidades para o interesse publico, consistiria uma postura, no minimo, irresponsavel.
Em tempos em que, cada vez mais, cresce a necessidade do dialogo entre as culturas,
sa0 impensaveis a Educagdo Fisica e o curriculo como meios de promogéo de
interesses privados que monopolizam as identidades em torno de seus objetivos, em
que a cultura é essencializada como produto enquadrada nesses interesses (NEIRA,
NUNES, 2009, p. 273).

Tendo em vista 0 encerramento desta etapa de minha formagao, uma forma de sustentar
tais ideias estaria ainda na seguinte problematizagdo, a qual foi inspirada nas reflexdes de
Bernard Charlot (2006) sobre a Pedagogia: hoje, quando me perguntam sobre 0 que ensino ou
sobre o tema de minhas pesquisas, e respondo "Educagéo Fisica", ainda percebo trés posturas
basicas nos receptores. A primeira, mais discreta, € a de certa “desconfianga” por parte dos
académicos, pois eles nao identificam “0 qué” eu pesquiso; a segunda, por vezes (in)discreta, é
a de “pouco caso’, geralmente expressa pelos diretores e professores escolares de outras
disciplinas; j& a terceira, bem mais evidente, e que vem dos leigos, é a ideia estereotipada de
que sou um treinador ou um personal trainer e que domino a fisiologia, mas essa € uma posigéo
que costuma ser cerceada de respeito. Quero dizer que atuar como um “personal” parece
produzir certo status social.

De todo modo, assim como Charlot (2006) afirmou sobre o pedagogo, sou especialista
em algo impreciso, sem fronteiras claras e distante do conhecimento moderno, ou o pior — segui
por um caminho oposto daqueles que realmente optaram por “estudar”. De acordo com Rocha
Junior (2005, p. 69), “podemos destacar (...) eixos na producéo das narrativas [da EF, por
exemplo], a luta interna que busca angariar status e a legitimidade da educagao fisica e o

problema do autoconceito negativo do professor (...) visualizado no cotidiano”. Continua o autor
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(p. 76), explicando que todo esse processo “decorre da tentativa de articular diferengas e criar
aproximagdes, com o interesse de possibilitar um melhor entendimento pelos préprios
profissionais e pela sociedade”.

Nesse sentido diverso e complexo, as teorias pos-criticas tém se mostrado como mais
capazes de responder a alguns anseios da categoria e da sociedade, principalmente por ter
ancoragem na perspectiva pés-estruturalista, a qual se mostra preocupada com as distintas
culturas e os multiplos discursos que perpassam qualquer campo do saber. Para Neira e Nunes
(idem), "pensar a Educacéo Fisica e o curriculo é pensar a cultura como campo de luta pelo
poder de definir, de significar. (...) s@o arenas contestadas de politica cultural que instituem
sentidos, determinam modos de ser (...)". Parafraseando os autores, os curriculos nos ensinaram
uma maneira Unica de ser atleta, uma maneira Unica de ser homem ou mulher, uma maneira
Unica de ser negro ou branco, uma maneira Unica de ser belo, uma maneira unica de ser
brasileiro, escondendo o aspecto de que fomos sujeitados a algo. Toda essa miscelanea
reflexiva, cultural e tedrica sobre a EF foi obscurecida ao longo da modernidade, inclusive
durante o auge do pensamento critico, ainda totalizante.

Finalmente, pensar o curriculo de forma pds-critica significa, antes de tudo, ir além da
critica... significa romper, retornar, provocar, recolocar e adiar... indefinidamente, em diregéo ao
redesenhamento do mundo, como sugeria Paulo Freire. Ou em diregao a utopia, proferida nas
sabias palavras do poeta Eduardo Galeano: "A utopia esta la no horizonte... e ela serve para que

eu jamais pare de caminhar".
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ANEXO

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Titulo da Pesquisa: Teoria e politica curricular de Educacdo Fisica: a conformagdo dos
Conteldos Basicos Comuns de Minas Gerais

Pesquisador Principal: Claudio Pellini Vargas - Bolsista FAPEMIG vinculado ao PPGE / UFJF

Orientador: Carlos Fernando Ferreira da Cunha Junior - Professor do PPGE / UFJF

1. Natureza da pesquisa: a Sra. esta sendo convidada a participar desta pesquisa que tem
como finalidade analisar o documento curricular mineiro intitulado "Os Contetidos Basicos
Comuns - Educagéo Fisica".

2. Participantes da pesquisa: as quatro (04) organizadoras do documento.

3. Envolvimento na pesquisa: ao participar deste estudo a Sra. permitira que o pesquisador
Claudio Pellini Vargas realize entrevista. A Sra. tem liberdade de se recusar a participar.
Sempre que quiser podera pedir mais informagbes aos pesquisadores do projeto e, se
necessario, através do Comité de Etica em Pesquisa da UFJF.

4. Sobre as entrevistas: As entrevistas semiestruturadas serdo gravadas em Belo Horizonte e
depois transcritas. A sequir, serdo analisadas pelos pesquisadores e inseridas na tese de
doutorado na forma de recortes, articuladas a literatura pertinente ao tema, bem como ao
proprio documento mineiro.

5. Riscos: a participagdo nesta pesquisa néo traz complicagbes legais. Os procedimentos
adotados nesta pesquisa obedecem aos Critérios da Etica em Pesquisa com Seres
Humanos. Nenhum dos procedimentos usados oferece riscos a sua dignidade.

6. Confidencialidade: as informagbes coletadas no estudo sdo confidenciais. Somente o
pesquisador e o orientador terdo conhecimento dos dados. Ainda que seu nome esteja em
dominio publico, a tese nédo identificara seu nome. Serdo utilizadas as expressoes:
Entrevistada 1, 2, 3 e 4.

7. Beneficios: ao participar desta pesquisa a Sra. ndo tera nenhum beneficio direto.
Entretanto, esperamos que este estudo traga informagdes importantes sobre o curriculo de
Educagéo Fisica Escolar, de forma que o conhecimento que sera construido a partir desta
pesquisa possa alargar o entendimento sobre as teorias curriculares, bem como sobre o
processo de elaboragéo das politicas curriculares no campo da Educagéo Fisica.

8. Pagamento: ndo havera despesa para participar desta pesquisa, bem como nada sera pago
por sua participagéo.
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Apobs estes esclarecimentos, solicitamos o seu consentimento de forma livre. Portanto,
preencha por favor, os itens que se seguem. Ndo assine esse termo se ainda tiver ddvidas a
respeito.

Consentimento Livre e Esclarecido

Tendo em vista os itens acima apresentados, eu, de forma livre e esclarecida, manifesto
meu consentimento em participar da pesquisa. Declaro que recebi copia deste termo de
consentimento, e autorizo a realizagdo da pesquisa e a divulgagdo dos dados obtidos neste
estudo.

Nome legivel do Participante da Pesquisa Assinatura do Participante da Pesquisa

Assinatura do Orientador Assinatura do Pesquisador

Pesquisador Principal : Claudio Pellini Vargas - (32) 98855-5754 - prof.pellini@yahoo.com.br
Orientador: Carlos Fernando Ferreira da Cunha Junior - (32) 99902-1717 - carlos.fernando@ufjf.edu.br
Comité de Etica em Pesquisa: (32) 2102-3788 - cep.propesq@ufjf.edu.br



