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RESUMO

Os curriculos educacionais sao produtos sociais e culturais dotados de interesses de
carater politico, ideoldgico e cultural para a formacdo dos individuos dentro das
instituicbes escolares. A visdo dos elaboradores e dos docentes envolvidos na
materializacdo do curriculo se torna fundamental e relevante para a compreenséo do
processo histérico de construcao e implantacdo dos curriculos. Sendo assim, esta
dissertacdo teve como objetivo resgatar a construcao histérica do Curriculo Minimo
de Educacéo Fisica da rede estadual de educacdo do estado do Rio de Janeiro,
desde os conflitos para sua elaboragéo a assimilacdo/resisténcia dos professores na
escola. Para isso, tomamos como método o materialismo histérico-dialético para
atingir um conhecimento que permita avancar para além das aparéncias
fenoménicas, dentro do processo desenvolvimento historico da realidade concreta. A
pesquisa utilizou o estudo de campo, sendo realizadas entrevistas semiestruturadas
e andlises documentais (curriculos, publicacGes no site da secretaria de educacéo e
publicacdes de jornais eletronicos, etc.) para a apreensao dos elementos concretos
presentes nos documentos e nas visfes dos docentes em relacdo ao curriculo
minimo, tanto em relacdo a sua elaboracdo, quanto a sua materializacdo nas
escolas. A entrevista semiestruturada ocorreu com 2 grupos de professores de
educacéo fisica: 5 professores elaboradores do curriculo minimo de educacéo fisica
e 8 professores da rede estadual de educacdo do estado do Rio de Janeiro da
cidade de Paraiba do Sul. Com as categorias tedricas que embasaram o estudo
buscou-se discutir como os modelos de acumulacdo de capital interferem na
formacao educacional, tendo como pedagogia orientadora do projeto de formacéo
humana, a pedagogia das competéncias. Além disso, foi apresentado como o
curriculo minimo de educacéo fisica esta estruturado com base na pedagogia das
competéncias. A partir do resgate histérico realizado, verificamos que o curriculo
minimo atua na reproducédo das rela¢gdes sociais capitalistas, estruturado sobre uma
perspectiva pés-moderna, poés-critica e multiculturalista. Além disso, o curriculo
minimo foi incorporado a pratica docente dos professores de Paraiba do Sul sem
uma total compreenséo da nocdo de competéncias e habilidades no qual o curriculo
minimo se estrutura, levando-os a contribuir com a reproducdo das relacdes
capitalista. O curriculo minimo ainda se tornou um instrumento de controle do
trabalho docente, ao vincular a sua realizacdo a um sistema de gratificacfes. Desta
forma, concluimos que o curriculo minimo de educacdo fisica ndo supera as
relacbes sociais capitalistas que perpassam a sociedade, mantendo 0s sujeitos
sociais ali envolvidos, docentes e alunos, numa relagdo reprodutivista das relagbes
sociais capitalistas, que fragmenta, oprime e nega o conhecimento socialmente
produzido pela humanidade a classe trabalhadora.

Palavras-chave: Educacgdao Fisica. Curriculo. Competéncias. Paraiba do Sul.




ABSTRACT

Educational curricula are social and cultural products endowed with political,
ideological and cultural interests for the formation of individuals within school
institutions. The view of the processors and the teachers involved in the
materialization of the curriculum becomes fundamental and relevant to the
understanding of the historical process of construction and implementation of
curricula. Thus, this dissertation aimed to rescue the historical construction of the
Minimum Curriculum of Physical Education of the state education network of the
state of Rio de Janeiro, from the conflicts for its elaboration to the assimilation /
resistance of the teachers in the school. For this, we take as historical-dialectical
materialism method to reach a knowledge that allows to advance beyond the
phenomenal appearances, within the process historical development of the concrete
reality. The research used the field study, with semi-structured interviews and
documentary analyzes (curricula, publications on the site of the secretary of
education and publications of electronic newspapers, etc.) for the apprehension of
the concrete elements present in the documents and in the visions of the teachers in
relation to the minimum curriculum, both in relation to its elaboration and its
materialization in schools. The semi-structured interview took place with 2 groups of
physical education teachers: 5 teachers of the minimum physical education
curriculum and 8 teachers of the state education network of the state of Paraiba do
Sul. With the theoretical categories that This study aimed to discuss how the models
of capital accumulation interfere in the educational formation, having as pedagogy
guiding the human training project, the pedagogy of the competences. In addition, it
was presented how the minimum curriculum of physical education is structured
based on the pedagogy of skills. From the historical rescue carried out, we verify that
the minimal curriculum acts in the reproduction of capitalist social relations,
structured on a postmodern, post-critical and multiculturalist perspective. In addition,
the minimum curriculum was incorporated into the teaching practice of teachers from
Paraiba do Sul without a full understanding of the notion of skills and abilities in
which the minimal curriculum is structured, leading them to contribute to the
reproduction of capitalist relations. The minimal curriculum has still become an
instrument of control of the teaching work, when linking its accomplishment to a
system of gratuities. In this way, we conclude that the minimum curriculum of
physical education does not overcome the capitalist social relations that permeate
society, keeping the social subjects involved, teachers and students, in a
reproductive relationship of capitalist social relations, that fragments, oppresses and
denies social knowledge produced by humanity the working class.

Keywords: Physical Education. Curriculum. Skills. Paraiba do Sul.
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INTRODUCAO

Os curriculos educacionais sdo produtos sociais e culturais dotados de
interesses de carater politico, ideologico e cultural para formacdo dos individuos
dentro das instituicbes escolares na qual ndo ha neutralidade nos processos de
transmisséo de conhecimento. Desta forma, os curriculos tendem a determinar todo
0 processo de ensino aprendizagem, incluindo seus atores sociais, diretores,
docentes e discentes, mediados por relagcbes de poder que transmitem visdes
sociais particulares e interessadas, produzindo identidades individuais e sociais
particulares (MOREIRA; TADEU, 2011).

As opinides de docentes e demais profissionais da comunidade escolar sobre
a proposta curricular vigente se torna fundamental e relevante para compreenséao de
qual papel o curriculo estd desenvolvendo na escola, pois docentes e profissionais
de educacao desenvolvem fungdes primordiais na estruturagdo e funcionamento do
sistema educacional. Da mesma forma, € fundamental o conhecimento da visédo dos
elaboradores do curriculo para compreensao de qual projeto de formacédo humana é
objetivado para cada disciplina dentro dos curriculos.

Além disso, ao se adotar determinado curriculo para toda uma rede de
ensino, exige dos professores mudancas em sua pratica pedagogica para se ajustar
aos objetivos contidos no curriculo.

Neste sentido, se tornam importantes espacos para debates, discussdes e
guestionamentos, no intuito de uma melhor apreensdo das propostas colocadas,
para que estas se tornem representativas dentro de um processo democratico.
Somente uma revisao critica por parte dos atores envolvidos garantiria uma pratica
docente consciente e autbnoma. Essa discussédo poderia buscar a valorizacdo dos
contelidos, saberes e conhecimentos historicamente construidos, sem prender-se a
competéncias essenciais, que estdo alinhadas a determinados processos de
formacao voltados para adaptacéo as necessidades da sociedade capitalista.

Sendo assim, concordamos com Silva (2010) que:



[...] as representacbes postas aos educadores por meio da
normatizacdo curricular oficial resultam em aceitacdo e/ou
resisténcia, e, com frequéncia, em um hibrido dessas possibilidades.
A investigacdo de como os dispositivos normativos sdo lidos e
interpretados pelos educadores permite uma aproximacdo das
praticas por meio das quais a escola produz determinadas
representacdes de si mesma e de seu fazer com relacdo a acgéo
educativa. Este movimento de apropriacdo e de representacdo que a
instituicdo escolar faz ndo ocorre de maneira uniforme. Isso se deve
ao fato de que o processo de transferéncia do texto curricular de um
contexto para outro se evidencia como um movimento de
recontextualiza¢do, por meio do qual se opera uma selecdo e um
processo de deslocamento dos significados conceituais em direcédo
ao que é praticado (p.19).

Desta forma, as mudancas impostas pelo curriculo produzem alteracées no
discurso pedagogico dos docentes. Ao mesmo tempo, de forma dialética, leva a uma
reinterpretacdo e reelaboracédo desses discursos, que podem ganhar legitimidade,
pelo seu carater inovador ou por um ideédrio pedagégico hegeménico. Sendo assim,
os dispositivos normativos de uma reforma curricular podem causar impactos sobre
a cultura escolar, mas especificamente sobre uma disciplina escolar, ainda que nao
em sua totalidade, devido as contradi¢des e resisténcias presentes nessas escolas.

Essas reinterpretacfes e reelaboracdes criam concepcdes ideoldgicas as
vezes fragmentadas, mas sedutoras. Neste sentido, Kuenzer (2002) ressalta que
“[...] criar concepgdes pouco claras e lacunares, de modo a nao explicitar o real
movimento de exploracdo capitalista, € uma das finalidades da ideologia” (p.4) na
qual os curriculos se alicercam e escondem suas reais intencionalidades. Sendo
assim, é importante pensar 0s curriculos, seus conhecimentos, sua forma de
transmissao e principalmente as relacdes de poder neles implicados (COSTA, 2005),
para se chegar a esséncia das concepcdes ideoldgicas que os estruturam.

Tal compreensdo do processo de formacdo educacional se torna
fundamental, pois dentro do processo histérico de formacao da sociedade capitalista
h& uma predominancia de interesses e objetivos relacionados a formagéo para o
mundo do trabalho, os quais se refletem nos curriculos. Essas formacbes sao
determinadas pelas bases materiais de producdo, que assumem determinadas
formas no processo de ensino aprendizagem, associadas a etapa do
desenvolvimento das forcas produtivas para formar os individuos adequados a
diviséo social e técnica do trabalho. (KUENZER, 2011).



As propostas atuais curriculares de educacdo no cenario nacional
instauraram-se a partir da década de 1990, sendo esta, “uma reforma educativa
autoritaria e em consonancia com o ajuste neoliberal tanto no plano institucional
quanto no plano da concepg¢ao educativa”. (FRIGOTTO, 2001, p. 16). Frigotto (2001)
nos explica ainda que, “no plano institucional, a educagdo de direito social e
subjetivo de todos passa a ser cada vez mais encarada como um Servico a ser
prestado e adquirido no mercado ou filantropia” (p.16). Isso demostra a relagédo da
educacdo como meio de disseminacdo das ideologias dominantes por meio de
instituicdes inerentes a classe dominante.

Com a reforma do ensino nacional, a partir dos parametros curriculares e de
mecanismos de avaliacdo, a pedagogia das competéncias' se impSe como
perspectiva pedagogica geral do Estado, que tem como carater um ideério
individualista, particularista e imediatista do mercado e de empresérios (FRIGOTTO,
2001).

Neste sentido, percebemos que essa pedagogia esta fortemente alinhada aos
interesses capitalistas para formacdo de individuos dotados de competéncias
necessarias ao processo de acumulagéo de capital vigente. Desta forma, “a nogéo
de competéncia €, assim, uma construcdo social, e por isso alvo de disputas
politicas em torno do seu significado social.” (DELUIZ, 2001, p.11).

A pedagogia das competéncias se baseia numa certa forma de compreenséo
da sociedade e das relacdes sociais, com proposito de preparar os individuos para
se adequarem a realidade do mundo do trabalho (RAMOS, 2001b). Ideologicamente
ela “busca legitimar teoricamente as politicas educacionais e de trabalho, visando
produzir convencimento e adesdo da classe trabalhadora as ideias que elas
difundem (RAMOS, 2001a, p.48)".

As formacbes educacionais neoliberais?, alinhadas com a proposta
pedagogica das competéncias, ilustram a real intencionalidade dos curriculos
empregados nas escolas, dotados de sentidos e significados para uma formacgao
dos sistemas socio-politico e econdmico dominante. Sendo assim, as reformas que

alinham a educacdo escolar ao projeto neoliberal de sociedade nédo deixam de

! Discutiremos a pedagogia das competéncias, seus aspectos estruturais e curriculares no capitulo 2
dessa dissertacao.

2 0 termo “formacgdes educacionais neoliberais” refere-se a modelo politico-ideoldgico implementado
pelo Estado na organizagdo das politicas educacionais que se tornou predominante no estagio atual
do capitalismo. Trataremos mais profundamente desse modelo de formacao no capitulo 1.



interferir no curriculo da escola publica e, consequentemente, na acao docente. Aos
professores desse novo sistema caberia, nas palavras de Firmino e Cunha (2005,

p.1):

[..] mudancas na sua pratica pedagogica de forma a ajustar o
processo ensino/aprendizagem a realidade de um mundo sem
fronteiras, de economia globalizada, onde o conhecimento é cada
vez mais complexo, e a disponibilidade de ferramentas tecnolégicas
avancadas, continuamente recicladas ou substituidas, torna o0 acesso
a ele mais rapido (p.1).

Nos ultimos anos, devido aos graves fatos que estdo ocorrendo no Brasil, a
acao docente e as orientacdes curriculares estdo sendo questionadas pelo projeto
de Lei n® 867/2015, que cria o Programa Escola Sem Partido, programa este
alinhado as orientacbes neoliberais e a manutencdo dos status quo da classe
dominante brasileira (CIAVATTA, 2017). Tal projeto ameaca o convivio social e a
educacédo publica, ao questionar os valores de liberdade, de convivio democrético e
de direito e respeito a diversidade dentro do espaco de formacdo humana das
escolas publicas (FRIGOTTO, 2017).

Este programa do Escola sem Partido, em seu sentido ideolégico e politico,
busca instaurar de forma autoritaria a criminalizacdo das concepc¢bes de
conhecimento histérico e de formacdo humana de interesse da classe trabalhadora,
e também busca disseminar posicionamentos de intolerancia e 6dio aos diversos
movimentos sociais (movimentos dos trabalhadores sem terra, das mulheres, dos
negros, e etc.), devido as conquistas adquiridas pela classe trabalhadora e pelos
movimentos sociais nas ultimas décadas (FRIGOTTO, 2017).

Nas palavras de Frigotto (2017), tornou-se insuportavel para a classe
dominante brasileira:

[...] a ampla liberdade de organizagdo de movimentos sociais e
culturais que lutam por seus direitos negados sem estigma da
criminalizacdo; que as escolas publicas ndo apenas adestrem e
ensinem o0 que 0s organismos internacionais, sentinelas do mercado
e do lucro, querem que aprendam, mas também as eduquem para
uma leitura autbnoma da realidade social, econbmica, cultural e
politica (p.23).

Em ataque direto a essas conquista, dentro do campo educacional, o
Programa Escola sem Partido, a partir da ideologia da neutralidade do conhecimento
e da reducéo do papel da escola publica ao ato de instruir, busca liquidar a fungéo

docente, o ato de educar, de confrontar as visdbes de mundo, as concepc¢des



cientificas e de métodos pedagodgicos, de desenvolver a capacidade de ler
criticamente a realidade e formarem sujeitos autbnomos, em favor das
interpretacbes dadas pela ciéncia da classe dominante brasileira (FRIGOTTO,
2017).

Aos professores caberia apenas o ato de instruir, aplicar e transmitir
conhecimento, sem questionar a realidade do aluno e discutir valores. A educacgao
se voltaria a légica do mercado, em que a escola e o professor sdo prestadores de
servicos e o0 aluno consumidor, cliente, que tem direito de demandar o que bem
entender do prestador (PENNA, 2017). Desta forma, “o sentido do trabalho do
professor é totalmente desfigurado, tentando reduzi-lo a instrugdo (RAMOS, 2017,
p.84)”.

Para isso, O Escola sem Partido disputa o curriculo escolar, de modo a
imprimir sua ideologia, enunciada como neutra, mas que na verdade é totalmente
comprometida aos interesses da classe dominante (RAMOS, 2017), em
contraposicdo aos interesses da classe trabalhadora e dos movimentos sociais. O
curriculo escolar se manifesta desta maneira como um instrumento para propagacao
dos interesses do capital, de modo a estabelecer um projeto de formacao humana.

Neste sentido, os curriculos nacionais, estaduais e municipais, assim como
sua implementacdo nas redes de ensino, devem ser constantemente revisados e
analisados para se garantir a autonomia do trabalho docente e um projeto de
formacdo humana que possibilite a construcdo de uma sociedade que levem em
consideracao os interesses da classe trabalhadora.

No ambito do estado do Rio de Janeiro, a Secretaria do Estado de Educacéo,
ao longo dos ultimos anos, vem elaborando documentos nos quais apresenta
propostas de Curriculos Minimos para diversas areas de conhecimento, entre elas a
Educacao Fisica.

O Curriculo Minimo é, entdo, um documento que serve como referéncia a
todas as escolas do estado, definindo competéncias e habilidades que devem estar
presentes nos planos de curso e nas aulas de todos os professores das diversas
disciplinas. Tem o intuito de orientar os professores dos itens que ndo podem faltar
no processo de ensino aprendizagem em cada disciplina, ano de escolaridade e
bimestre. Além disso, busca garantir uma esséncia basica comum a todos no
estado, transcendendo ainda as especificagbes vigentes em legislacbes e

Parametros Curriculares Nacionais (RIO DE JANEIRO, 2012a). Ao apresentar uma



proposta curricular, a secretaria tem intencionalidades e objetivos com tal curriculo,
estabelecendo o processo de formacao dos individuos das escolas estaduais do Rio
de Janeiro.

Esta pesquisa justifica-se pela importancia que um curriculo tem no
direcionamento da educacdo escolar e formacdo dos individuos envolvidos,
sobretudo um curriculo que é implementado em toda rede estadual do Rio de
Janeiro. E, sendo o docente o responsavel pela consolidacdo desse curriculo, cabe
investigar como este documento interfere nas diversas acdes docentes dentro das
instituicBes escolares e suas implicacfes na formacao dos individuos. Além disso,
se torna extremamente importante a discussdo sobre as politicas curriculares e as
acOes docentes diante do cenario politico nacional, no qual ha um ataque direto a
educacao publica e aos professores no seu fazer pedagogico.

Portanto, esta dissertacdo® teve como objetivo resgatar a construcéo historica
do Curriculo Minimo de Educacéo Fisica da rede estadual de educacdo do estado
do Rio de Janeiro, desde os conflitos para sua elaboracédo a assimilacdo/resisténcia
dos professores na escola.

Neste sentido, buscamos responder a algumas indagacdes/questbes: a) Em
quais referencias tedricos e filosoficos se estruturou o curriculo minimo de educacao
fisica?; b) Quais as preocupacfes pedagodgicas que moveram o0s elaboradores do
curriculo minimo de educacao fisica?; c) no processo de construcdo do curriculo
minimo de educacdo fisica, houve tensionamentos e conflitos?; d) nas escolas,
como ocorreu 0 processo de assimilacdo e/ou resisténcia ao curriculo minimo?; e e)
qual a visdo dos docentes das escolas sobre o curriculo minimo de educacéo fisica?

Para isso, tomamos como método o materialismo histérico-dialético para
atingir um conhecimento que permita avancar para além das aparéncias
fenoménicas, na progressiva e histérica compreensao da realidade (KOSIK, 1976).
Em nossa pesquisa utilizamos o estudo de campo, sendo realizadas entrevistas
semiestruturadas e analises documentais (curriculos, publicacbes no site da
secretaria de educacao e publicacdes de jornais eletrénicos, etc.) para a apreensao

dos elementos concretos presentes nos documentos e nas visdes dos docentes em

* Esta dissertacdo se coloca em continuidade com o trabalho de conclusdo de curso de

especializacdo em Metodologia da Educacgdo Fisica Escolar defendida no ano de 2017, que teve
como objetivo analisar o Curriculo Minimo de Educagédo Fisica do Estado do Rio de Janeiro e,
especificamente, debater a proposta curricular (MAGALHAES, 2017).



relacdo ao curriculo minimo, tanto em relacdo a sua elaboragdo, quanto a sua
materializacdo nas escolas.

A entrevista semiestruturada ocorreu com 2 grupos de professores de
educacao fisica: 5 professores elaboradores do curriculo minimo de educacao fisica
e 8 professores da rede estadual de educacdo do estado do Rio de Janeiro da
cidade de Paraiba do Sul.*

Desta forma, dividimos a dissertacdo em 4 capitulos. Apds esta introducéo,
nos ativemos no capitulo 1 a discutir a esséncia e as especificidades das crises
capitalistas, em especial a crise dos anos de 1970, que alterou o modelo de
acumulacao de capital, interferindo na formacao educacional e estrutura do Estado
brasileiro. No capitulo 2, buscamos discutir a pedagogia das competéncias, que
orienta o projeto de formacdo humana aliada ao modelo de acumulagcédo de capital
vigente.

No capitulo 3 discutimos os principios metodoldgicos orientadores da nossa
analise, pautados no materialismo histdrico dialético, e apresentamos a estruturacéo
do curriculo minimo do Rio de Janeiro, assim como o0s seus elaboradores e os
docentes de educacéo fisica da cidade de Paraiba do Sul participantes da pesquisa.
Além disso, apresentamos a analise do curriculo minimo de educacéao fisica do Rio
de Janeiro, no que se refere as bases tedricas que o sustentam.

No dltimo capitulo apresentamos o0 resgate histérico da construcdo e
implementacdo do curriculo, por meio da andlise das entrevistas semiestruturadas
com os elaboradores do curriculo minimo e dos professores de educacao fisica do
Estado do Rio de Janeiro da cidade de Paraiba do Sul. Finalizamos, assim, com
nossas consideragdes finais sobre todo o processo de construcdo da dissertacao,

suas limitacdes, avancos e sugestoes.

‘A descricao completa dos entrevistados serd apresentada no capitulo 3 dessa dissertacao.



CAPITULO 1
CRISE DO CAPITAL: ESSENCIA E ESPECIFICIDADE

O presente capitulo teve por finalidade apresentar como a alteracdo da
politica econdmica e do padrédo de acumulacao do sistema capitalista dos anos 1970
atuaram na recomposicao da crise do capital. Neste sentido, o capitulo se dividiu em
3 topicos: o primeiro relacionado a esséncia e as causas contrariantes da crise do
capital; ja o segundo versou sobre a especificidade da crise dos anos 1970 que
possibilitou a recomposi¢cdo da acumulagédo do capital, tendo o toyotismo como
padrdo de acumulagdo dominante e o neoliberalismo como base politica estatal para
manutencdo da ordem social vigente. No dltimo tdpico, tratamos de como as
transformacdes decorridas do processo de acumulacdo do capital e as politicas
neoliberais interferiram na reforma do Estado brasileiro, trazendo repercussdes para

a educacéo nacional a partir da mundializagdo da educacéo.

1.1 Esséncia e causas contrariantes da crise do capital.

As crises econOmicas sdo fendbmenos que constituem as sociedades
humanas desde o0 momento em que estas apresentaram uma organizacdo minima
de suas atividades (SANTIAGO, 1998). As crises se manifestam em “maiores ou
menores proporcdes e intensidades no curso de suas histérias. Entretanto,
assumem caracteristicas préprias conforme a estrutura global da qual emergem”
(ARAUJO, 1998, p. 51).

Sendo assim, apresentaremos inicialmente a esséncia estruturante das crises
capitalistas e posteriormente as suas causas contrariantes, que permitem a

recomposicao do capitalismo e sua manutencdo da acumulacao capitalista.

1.1.1 Esséncia das crises

As crises nas sociedades pré-capitalistas, até meados do século XVIII,
caracterizavam-se por serem brutais e breves. Eram geralmente decorrentes de
fenbmenos sociais, como guerras e insurreicdes, além de fenbmenos da natureza
que mudavam as condi¢Bes climaticas, como inundagfes, geadas, secas, entre

outras condi¢cdes que influenciavam a agricultura, além de epidemias e pragas



(SANTIAGO, 1998; JESUS; ALMEIDA, 1998). Essas crises resultavam em queda de
producdo, criando escassez e privacdes generalizadas para populacao,
principalmente nas sociedades em que a desigualdade social da distribuicdo da
producéo social era maior (ARAUJO, 1998).

Com a instauracdo do sistema capitalista e a Revolugcdo Industrial,
implementou-se 0 modo de producdo capitalista, que tem como caracteristica o
dominio absoluto do capital. O sistema capitalista constituiu-se como um sistema
econdbmico particular, social e historicamente construido, no qual a relagéo
econdmica fundamental é a estabelecida entre capitalistas e trabalhadores. Neste
sistema, os fenbmenos sociais e da natureza, 0s quais causavam as crises nas
sociedades pré-capitalistas, deixaram de ser as principais causas das crises
(ARAUJO, 1998).

Nas sociedades capitalistas, as crises comecaram a expressar de uma
maneira geral uma “contragédo brutal da economia, pela dificuldade de escoamento
da producédo industrial, pela queda dos precos, faléncia de numerosas empresas,
quebra da bolsa, desemprego e reducao dos salarios, tensdes sociais entre outros”
(ARAUJO, 1998, p. 53), revelando sua caracteristica estrutural dentro do sistema
capitalista, no qual as relagdes de producao se mostraram claramente.

Marx (1986) j4 advertia que as crises ndo eram acidentais, mas erupgdes
essenciais e estruturais, em grande escala e em periodos determinados, das
contradicbes imanentes ao modo de producao capitalista. Com isso, de forma ciclica
no tempo, o sistema capitalista, de forma global, enfrenta crises violentas e colapsos
que ndo advém de fatores exteriores a sua estrutura, mas do seu carater
contraditorio (FRIGOTTO, 2000a).

Marx e Engles (2005) vém explicitar as contradicdes do modo de producéo

capitalista, que repercutem nas crises estruturais:
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A sociedade burguesa, com suas relagdes de producéo e de troca, 0
regime burgués de propriedade, a sociedade burguesa moderna, que
conjurou gigantescos meios de producdo e de troca, assemelha-se
ao feiticeiro que ja ndo pode controlar os poderes infernais que
invocou. A dezenas de anos, a historia da industria e do comércio
nao é sendo a producdo contra as relagcdes de propriedade que
condicionam a existéncia da burguesia e de seu dominio. Basta
mencionar as crises comerciais que ao se repetir periodicamente,
ameacam cada vez mais a existéncia da sociedade burguesa. Cada
crise destroi regularmente ndo s6 uma grande massa de produtos
fabricados como também uma grande parte das proprias forcas
produtivas ja criadas. Uma epidemia, que em qualquer época teria
parecido um paradoxo, desaba sobre a sociedade — a epidemia da
superproducdo. A sociedade vé-se subitamente reconduzida a um
estado de barbarie momentanea (p.45).

As crises sao manifestacOes das contradicdes das relacbes de producédo e
consumo, que, em decorréncia da propria esséncia do capital, potencializa as forcas
produtivas, mas ndao rompe com as relacdes sociais de exclusdo e impedem que 0s
sujeitos tenham acesso aos bens produzidos, levando entdo aos fendbmenos da
superproducao e do desemprego em massa, articulada com a queda tendencial da
taxa de lucro sobre as mercadorias (ARAUJO, 1998).

Os processos de superproducdo, desemprego em massa e queda tendencial
da taxa de lucro podem ser melhor entendidos a partir do fenémeno da concorréncia
intercapitalista, engendrada pela crise.

O fenbmeno da concorréncia intercapitalista pode ser caracterizado quando
um capitalista individual que detém maior capital objetiva ganhar mais espa¢o no
mercado e suprimir os capitalistas menores, como em tempos de crise, ele diminui
sua taxa de lucro para eliminar os menores do mercado (MARX, 1986). Com este
fim, tal capitalista baixa os precos de seu produto para aumentar sua competividade,
acreditando que mesmo com essa diminui¢do do lucro por mercadoria, sua massa
de lucro vai aumentar ao realizar mais mercadorias na esfera da circulacao. Assim,
Marx (1986) salienta que:

O capitalista que emprega modos de producdo mais aperfeicoados,
mas ainda ndo generalizados, vende abaixo do preco de mercado,
mas acima de seu preco de producgdo individual; assim, a taxa de
lucro sobe para ele até que a concorréncia tenha equalizado isso (p.
176).

Por outro lado, o lucro do capitalista advém exclusivamente da mais-valia
extraida do trabalho do proletariado, ou seja, da parte variavel do capital. Segundo

Marx (1986), o lucro “é apenas outro nome para a propria mais-valia, representada
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em relacdo ao capital global, em vez de sé-lo em relacdo ao capital variavel, do qual
se origina (p. 165)”. No entanto, aos capitalistas interessam-lhe a taxa de lucro
obtida nos processos de acumulacdo de capital, até mesmo nas crises, e nao de
onde surge seu lucro, mas a quantidade que ele pode ganhar (COGGIOLA, 1998a).

Neste sentido, buscamos entender tais fendmenos a partir da taxa de lucro,
mais especificamente da queda tendencial da taxa de lucro, que repercutird nos
fendbmenos da superproducéo e do desemprego em massa engendrados pela crise.
Segundo Coggiola (2009), “qualquer alteracdo nos lucros poderia exercer uma
grande influéncia sobre os acontecimentos. Dentro dessa perspectiva, o problema
da taxa de lucro surgiu como o primeiro elemento teoricamente causador das crises
modernas” (p.107).

A taxa de lucro se expressa pela mais-valia ou mais-valor, dividida pelo
capital global ou capital total adiantado. O capital global é composto do somatério do
capital constante acrescido do capital variavel. Ja a taxa de mais-valia ou mais-valor
€ a proporcao entre o mais-valor e a parte meramente variavel desse capital (MARX,
2013).

O mais-valor ou mais-valia se caracteriza pela parte da jornada de trabalho
empregada pelo trabalhador de maneira que excede a quantidade socialmente
determinada para sua subsisténcia, gerando um valor excedente ao trabalho
realizado, que ndo cria valor algum ao trabalhador, mas é apropriado pelos
capitalistas. Neste sentido, a mais-valia é “a expressao exata do grau de exploragao
da forca de trabalho pelo capital ou do trabalhador pelo capitalista” (MARX, 2013
p.375). Para o capitalista, o valor excedente é criado a partir do nada (MARX, 2013).

Ja por capital global entendemos como sendo a média da soma de todo
capital individual empregado na producdo, sendo composto por dois componentes, 0
capital constante e o capital varidvel, que vao ser empregados no processo de
acumulacdo de capital e constituem a composicdo organica do capital, que € a
relacdo de proporcéo entre esses dois componentes.®

O capital constante e variavel podemos defini-los da seguinte maneira:

® Entendemos gue se faz necessario deixar claro a diferenca entre capital global e composi¢édo
organica do capital. Quando falamos em capital global nos remetemos a quantidade média de capital
investido na produgdo de mercadoria pelo total de capitalistas individuais; ja por composi¢do organica
nos referimos a razdo de equilibrio entre capital constante (meios de producgédo) e capital variavel
(quantidade de trabalho), eliminando a ideia de investimento individual e reforcando a
proporcionalidade entre esses dois elementos dentro da composicao técnica do capital.
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[...] a parte do capital que se converte em meios de producéo, isto é,
em matérias-primas, matérias auxiliares e meios de trabalho, néo
altera sua grandeza de valor no processo de producdo. Por essa
razdo, denomino parte constante do capital, ou, mais sucintamente:
capital constante.

Por outro lado, a parte do capital constituida de forca de trabalho
modifica seu valor no processo de producao. Ela ndo sé reproduz o
equivalente de seu préprio valor, como produz um excedente, um
mais-valor, que pode variar, sendo maior ou menor de acordo com as
circunstancias. Essa parte do capital transforma-se continuamente de
uma grandeza constante numa grandeza varidvel. Denomina-o, por
isso, parte variavel do capital ou, mais sucintamente: capital variavel.
Os mesmos componentes do capital, que, do ponto de vista do
processo de trabalho, distinguem-se como fatores objetivos e
subjetivos, como meios de producgéo e for¢ca de trabalho, distinguem-
se, do ponto de vista do processo de valorizagdo, como capital
constante e capital variavel (MARX, 2013, p. 364-365).

Neste sentido, “a crescente acumulagdo se faz as custas de alteragdes na
composi¢ao organica do capital” (SANTIAGO, 1998, p.26). Essas alteragdes que vao
refletir diretamente na taxa de lucro, sdo exacerbadas pela concorréncia capitalista.

A concorréncia intercapitalista leva a necessidade dos capitalistas em diminuir
0 preco das mercadorias, para que seu produto se torne mais atrativo aos
consumidores e aumente sua participacdo no mercado. Para que iSso ocorra, 0O
capitalista deve aumentar de forma substancial seu potencial de producdo de
mercadorias, para baixar o seu custo e vencer a concorréncia. Com este intuito, a
concorréncia leva a um continuo investimento na incorporacdo de ciéncia e
tecnologia, aumentando, assim, 0 capital constante (maquinas), produzindo
mercadorias com menor custo e condensando o0 maximo de mais-valia (FRIGOTTO,
2000a). Entretanto, esse aumento em capital constante de maneira desproporcional
ao capital variavel, cria mudancgas na composicéo organica do capital.

A mudanca gradual na composicao organica do capital em todas as esferas
da producado implica num crescimento paulatino do capital constante investido pelos
capitalistas individuais em relacdo ao capital variavel, levando a uma alteracao
desproporcional entre estes dois componentes, sob o ponto de vista do capital
organico. Aumenta-se, entédo, o capital global posto em movimento, que é realizado
pelo mesmo numero de trabalhadores, a mesma quantidade de forca de trabalho,
mas com um capital constante de volume de valor sempre crescente também.
(MARX, 1986). Segundo Marx (1986):
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Esse progressivo decréscimo relativo do capital variavel em relacéo
ao capital constante, portanto em relacéo ao capital global, é idéntico
a composicdo do capital social, em sua média, progressivamente
mais elevada. E, igualmente, apenas outra expressdo para 0
progressivo desenvolvimento da forca produtiva social de trabalho,
gue se mostra exatamente no fato de que, por meio do crescente
emprego de maquinaria e de capital fixo, de modo geral mais
matérias-primas e auxiliares sédo transformadas pelo mesmo numero
de trabalhadores no mesmo tempo, ou seja, com menos trabalho, em
produtos (164).

Com isso, o capitalista espera elevar sua taxa de lucro, pois ndo aumenta o
numero de trabalhadores no processo produtivo. “Entretanto os efeitos mais notaveis
das inovacdes técnicas foram o rebaixamento dos custos e o aumento do volume da
producdo, mas ndo necessariamente o aumento da taxa de lucros (COGGIOLA,
2009, p.107)”. O que ocorreu foi uma diluicdo da taxa de mais-valia no maior nimero
de mercadorias agora produzidas por incremento em capital constante, levando a
uma tendéncia de queda da taxa de lucro por mercadoria produzida (COGGIOLA
1998b). Marx (1986) nos explica que:

O progressivo decréscimo relativo do capital variavel em relagdo ao
capital constante gera uma composicdo organica crescentemente
superior do capital global, cuja conseqiiéncia imediata é que a taxa
de mais-valia, com grau constante e até mesmo crescente de
exploracdo do trabalho, se expressa numa taxa geral de lucro em
queda continua (p.164).

Neste sentido, assim como as crises sao formas peculiares do modo

producdo capitalista, a queda tendencial da taxa de lucro também se configura na

7z

esséncia do modo de producdo capitalista e € causadora das proprias crises
estruturais do capitalismo.

Com o objetivo de aumentar sua taxa de lucro e vencer a concorréncia
intercapitalista, o capitalista emprega cada vez menos trabalho vivo por mercadoria,
mas essa estratégia ndo se efetiva sempre na pratica, pois:

Como a massa de trabalho vivo empregado diminui sempre em
relacdo a massa de trabalho objetivado, posta por ele em movimento,
isto €, o meio de producdo consumido produtivamente, assim
também a parte desse trabalho vivo que ndo é paga e que se
objetiva em mais-valia tem de estar numa propor¢gdo sempre
decrescente em relacdo ao volume de valor do capital global
empregado. Essa relacdo da massa de mais-valia com o valor do
capital global empregado constitui, porém, a taxa de lucro, que
precisa, por isso, cair continuamente (MARX, 1986, p.164).
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Marx (1986) ainda refor¢ca que “a queda da taxa de lucro expressa, portanto, a
proporcéo decrescente da propria mais-valia em face do capital global adiantado e,
por isso, é independente de qualquer divisdo que se faca dessa mais-valia em
diferentes categorias (p.165)°. Destarte, a queda tendencial da taxa de lucro é
intensificada na concorréncia intercapitalista, devido ao aumento da despropor¢cao
da composicdo organica do capital, podendo produzir uma superproducéo de
mercadorias, que se evidencia nas crises capitalistas.

Com a intensificacdo da producdo de mercadorias, o capitalista aumenta a
sua massa de lucro absoluto no momento da circulagdo, aumentando
aparentemente seu lucro, mas ele ndo percebe que a taxa de lucro ainda continua a
decrescer, levando a queda tendencial da taxa de lucro. Marx (1986) nos explica que
essa aparéncia decorre, pois:

A diminuicdo da taxa de lucro aparece aqui como conseqiéncia do
aumento do capital e do célculo, a isso ligado, dos capitalistas, de
gue, com uma taxa menor de lucro, a massa de lucro por eles
embolsada viria a ser maior. Tudo isso (exceto em Adam Smith, do
gual trataremos mais tarde) repousa numa total falta de conceitos
sobre aquilo que a taxa de lucro geral é ao todo e na idéia simpléria
de que os precos sejam de fato determinados por adicdo de uma
cota de lucro mais ou menos arbitraria sobre o verdadeiro valor das
mercadorias. Por simplorias que essas idéias sejam, elas mesmas
assim se, originam necessariamente do modo invertido em que as
leis imanentes da producdo capitalista se apresentam dentro da
concorréncia (p. 172).

Neste sentido, os demais concorrentes também realizam o mesmo
movimento, aumentando sua produc¢do e o nimero de mercadorias em circulacao e
esse movimento para recuperar as taxas de lucro incorre em um processo de
superproducao (FRIGOTTO, 2000a).

A superproducdo € entdo uma das consequéncias da concorréncia
intercapitalista na qual os capitalistas “ndo admitem a queda da taxa de lucros,
procurando ganhar nas unidades vendidas o que perdem por unidade (JESUS;
ALMEIDA, 1998, p.38)".

Coggiola (2009) explica ainda que, nessas situacfes de queda da taxa de

lucro, na qual os capitalistas buscam aumentar a massa de lucro a partir do nimero

® Marx (1986), no livro Il de O Capital, d& alguns exemplos de diferentes categorias, como o lucro
industrial, lucro comercial, juros, renda fundiaria, entretanto, ndo € objetivo de nosso estudo
aprofundar essas categorias.
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de unidades vendidas, ndo séo levadas em consideracdo a condicdo de consumo da
populacdo, que dependia da maneira como a renda € distribuida entres as classes
sociais e que ndo crescia necessariamente com o aumento da producdo. Sendo
assim, em razdo da anarquia da producdo e a busca desenfreada de valores de
troca, sdo produzidas as crises de superprodugéo.

Neste sentido, € o proprio sistema capitalista de producdo, sistema esse
marcado pela exploracdo do trabalhador, desigualdade de classes sociais e
propriedade privada, se torna ele mesmo limite da sua expans3o. “E a contradicéo
entre a expansdo da producdo e a criacdo de valor, que se expressa na
impossibilidade de o mercado assimilar a producao excedente (COGGIOLA, 2009, p.
123)".

Todo esse processo de queda tendencial de lucro que leva as crises de
superproducdo afeta diretamente a classe trabalhadora, pois sdo necessarias
intervencdes no processo produtivo que reduzam a perda de lucro, e que da a queda
da taxa de lucros carater de tendéncia. Neste sentido, para o capitalista nao
interessava as condicdes sociais dos trabalhadores, mas a mais-valia extraida do
trabalhador da qual obtém o lucro.

Enquanto o negdcio vai bem, a atengdo do capitalista esta absorvida
demais na criagdo de lucro para que ele perceba essa dadiva gratuita
do trabalho. Apenas interrupgdes violentas do processo de trabalho,
crises, tornam-no sensivel a esse fato (MARX, 2013, p. 363).

Desta forma, o desenvolvimento constante das forcas produtivas
(investimento em capital tecnoldgico, infraestrutura), sem alteracdo nas relacdes
sociais de producdo (aumentos salariais, diminuicdo de jornada de trabalho,
beneficios trabalhistas e etc.) incorrem em umas das principais contradicdes do
sistema capitalista de acumulacao, pois se busca individualmente acumulacao de
capital sem mudancas nas relagbes com a méo de obra, perpetuando o processo de
exploragdo capitalista contra a classe operaria e a concorréncia intercapitalista
exacerbada.

Neste sentido, os avangos técnicos que potencializam as forcas produtivas
sao estruturados sobre relagdes de excluséo social, aumento da tensao, sofrimento,
preocupacao e flagelo do desemprego estrutural e subemprego, tornando o trabalho
uma grande preocupacao visceral. Além disso, com a incorporacdo de tecnologia

para aumento da mais-valia, tende a excluir tanto a forca de trabalho excedente
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guanto capitalistas inconcorrentes. Neste contexto, 0 capitalismo busca a
recomposicdo dos mecanismos de reproducdo do capital pela exacerbacdo da
excluséo social, o0 que demostra que a relacao entre capital e trabalho € sempre uma
relacdo de desigualdade. (FRIGOTTO, 2000a).

Tendo explicitado a esséncia da crise do capital, passamos as suas causas
contrariantes para compreensédo dos mecanismos de recomposi¢cdo do processo de
acumulacdo do capital, que déo materialidade as condicdes concretas do

desenvolvimento historico do capitalismo até os dias atuais.

1.1.2 Mediagdes e causas contrariantes das crises.

Segundo Marx (1986), o declinio da taxa de lucro ndo surge de forma
absoluta, mas como uma tendéncia de queda progressiva. Assim sendo, a queda
tendencial da taxa de lucro, que engendra as crises, ndo opera de modo puro, ela se
manifesta de forma tendencial, e isto ocorre devido a algumas mediac6es que o
sistema capitalista realiza para impedir a queda acentuada da taxa de lucro e para
recomposi¢do do modo de produgéo durante as crises.

Tais mediacdes e causas contrariantes a essa queda nao ocorrem de forma
isolada dentro do modo de producgéo capitalista, mas de forma mediatizada entre os
meios de producéo e os trabalhadores.

A primeira dessas mediacdes ou causas contrariantes a queda da taxa de
lucro esta relacionada ao aumento do grau de exploracdo do trabalho,
consequentemente da classe trabalhadora. Esse aumento da exploracédo se da pelo
prolongamento da jornada de trabalho e intensificacdo do trabalho.

Em certos momentos, a intensificacdo do trabalho resulta no crescimento do
capital constante em relacao ao variavel, produzindo uma composi¢ado organica que
leva a queda da taxa de lucro, como nas situa¢cdes em que o trabalhador se torna
responsavel por supervisionar maior niumero de maquinas. Em contrapartida, ha
outras situacdes em que, a velocidade acelerada da maquinaria consome mais
matéria-prima e ao mesmo tempo a desgasta de forma mais rapida, nao alterando
de forma alguma a relacdo de seu proprio valor com o valor do trabalho que ela

coloca em movimento. (MARX, 1986).
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Outra situacdo de aumento da exploragdo do trabalho esta relacionada ao
aumento da utilizacdo de mulheres e criangas nos processos produtivos,
aumentando a mais-valia, consequentemente a taxa de lucro.

Tendo em vista essas situacdes do processo de producdo capitalista, que
implicam na composicao do capital organico, Marx (1986) explica que:

[...] o prolongamento da jornada de trabalho, essa invencédo da
industria moderna, aumenta a massa de mais-trabalho apropriado,
sem madificar essencialmente a relagdo entre a forca de trabalho
empregada e o capital constante que ela pde em movimento, e, de
fato, antes diminui relativamente esta Ultima (p.177).

Desta forma, as diversas composi¢ces organicas do capital, provocadas pelo
aumento do grau de exploracdo do trabalho, resultam nessa tendéncia de queda da
taxa de lucro e ndo de forma absoluta como j& mencionado. Marx (1986) salienta
que “essas sao as tendéncias conflitantes, que, enquanto provocam uma elevacao
na taxa de mais-valia, ao mesmo tempo acarretam uma queda da massa de mais-
valia gerada por dado capital, e portanto da taxa de lucro (p. 178)”".

Uma segunda causa contrariante remete a compressao dos salarios dos
trabalhadores abaixo de seu valor, no qual o capitalista reduz ao maximo os salarios
até o limite em que os trabalhadores tenham condi¢cdes minimas de sobrevivéncia.
Coggiola (1998b) salienta que esse limite se encontra na condicdo em que “os
operarios ndo podem morrer de fome, e se organizam para que o capital ndo os
condene a tal sorte (p.77)". Marx (1986) enfatiza que essa causa contrariante é
umas das mais significativas para a contencdo da queda tendencial da taxa de lucro.

A terceira causa contrariante se relaciona ao barateamento dos componentes
do capital constante. Marx (1986) nos explica que apesar do volume material do
capital constante aumentar consideravelmente, seu valor ndo aumenta na mesma
proporcao. Deste modo, a quantidade de materiais postos em movimento por uma
mesma forca de trabalho aumenta, mas seu valor ndo cresce na mesma
intensidade.

Assim sendo, ainda que se aumente o volume do capital constante, pode ser
gque esse aumento nao altere sua proporcdo em relacdo ao capital variavel,
mantendo uma composi¢cdo organica igual, que ndo implicaria hum aumento da
gueda tendencial da taxa de lucro ou, ao menos, a amortizaria. No entanto, isso néao

se manifesta de forma constante e absoluta, pois “as mesmas causas que geram a
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tendéncia a queda da taxa de lucro também moderam a realizagdo dessa tendéncia
(MARX, 1986, p.180)”.

Outra causa contrariante, no caso a quarta enumerada até aqui, diz respeito a
superpopulacéo relativa. Segundo Marx (1986), sua criacdo se manifesta de forma
indissociavel do desenvolvimento da forca produtiva de trabalho e € por esta
também acelerada. Sendo assim, a superpopulagdo relativa também ocorre de
forma mais perceptivel tanto mais desenvolvido é o modo de producéo capitalista.

Com o aumento da proporcdo de capital constante em relagcdo ao capital
variavel, aumenta-se o numero de trabalhadores liberados no mercado de trabalho,
reduz-se salarios, o que implica na diminuicdo dos salarios pagos aos trabalhadores,
aumentando-se a mais-valia extraida.

Além disso, alguns ramos da producdo oferecem maior resisténcia a
incorporagdo de capital constante, extraindo maior mais-valia nos processos
produtivos, gerando taxas de lucros mais altas, beneficiadas por essa
superpopulacéo relativa e suas consequéncias nos custos de producéo. Assim como
outros ramos da producao, principalmente relativos ao consumo de luxo, incorporam
essa superpopulacao relativa liberada no mercado. Nestes ramos o trabalho vivo se
constitui como elemento principal, apesar de também passarem por um processo de
incorporacao de capital constante, mas em menor escala. (MARX, 1986).

Ambos os ramos, os relativos ao consumo de luxo e os que oferecem maior
resisténcia a incorporacdo de capital, ttm o capital variavel em uma propor¢ao
significativa dentro do capital global, além de salarios abaixo da média, de modo a
propiciar uma massa e uma taxa de mais-valia mais altas. Na equalizagédo da taxa
geral de lucro, esses ramos tendem a contrabalancear a queda tendencial da taxa
de lucro, diminuindo sua intensidade de queda. (MARX, 1986).

A quinta causa diz respeito ao comércio exterior. Devido a necessidade
constante de expansdo das forcas produtivas, assim como a superproducao de
mercadorias engendradas nas crises, o0 comércio exterior surge como resposta a
necessidade de se ter sempre um mercado mais amplo para realizar as mercadorias
produzidas (MARX, 1986).

Além disso, o comércio exterior diminui 0os custos dos componentes do capital
constante, assim como alguns meios de subsisténcias necessarios em que o capital
variavel se converte, levando a fazer crescer a taxa de lucro, aumentando a taxa de

mais-valia e reduzindo o valor do capital constante. Tais medidas agem desta forma
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diretamente na composi¢cdo organica do capital, aumentando a acumulagédo e
diminuindo a desproporgdo entre capital variavel e constante o que repercute na
taxa de lucro (MARX, 1986).

A partir do comércio exterior, também o0s capitalistas realizam suas
mercadorias em paises com menor estdgio de desenvolvimento de producéo,
concorrendo com mercadorias que apresentam um maior valor, pois ndo detém a
mesma capacidade de producdo que a concorréncia externa, obtendo uma maior
massa de lucro e até mesmo uma maior taxa de lucro que em seu préprio pais de
origem (MARX, 1986). Outra possibilidade obtida pelo comércio exterior que
favorece a taxa de lucro se apresenta nos capitais investidos nas coldnias, paises
menos desenvolvidos e etc. Nestes paises, por causa desse menor
desenvolvimento, as taxas de lucros sdo mais altas, devido a uma maior exploragcao
do trabalho, tendo-se menores custos agregados ao capital variavel.

Por ultimo, temos como causa contrariante, o0 aumento do capital por acdes,
que, segundo Marx (1986) “embora investidos em grandes empresas produtivas, s6
proporcionam, depois da deducdo de todos 0s custos, juros grandes ou pequenos,
ou os chamados dividendos (p.182)", que n&o entram na taxa geral de lucro, mas
gue geram lucros aos capitalistas. Segundo Marx (1986), se estas entrassem a taxa
de lucro cairia ainda mais, pois o capital constante € maximo em relagcéo ao variavel,
assumindo uma composi¢cdo organica no qual ha uma desproporcdo gigantesca
entre seus dois componentes (capital constante e capital variavel).

Todas essas causas contrariantes se condensam no ambito da estrutura
produtiva do capitalismo, tendo por base a atuacdo dos capitalistas na busca do
aumento da taxa de lucro e superacéo dos processos de crises. Somando-se a elas,
o Estado capitalista também atua em prol da manutencdo das taxas de lucro
capitalista e na superacgéo das crises.

Desta forma, segundo Gramsci (2014), as crises econdmicas imediatas
produzem eventos fundamentais e podem criar um contexto mais favoravel a difuséao
de determinados modos de pensar, de agir e resolver as questdes que envolvem
toda a atuacéo do Estado.

Sendo assim, Poulantzas (2015) ressalta que “o conjunto das intervencdes
econbmicas do Estado se articula, finalmente, em torno desse papel fundamental

(p.176)” de atuar contra a queda tendencial da taxa de lucro. Neste sentido o Estado
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atua principalmente em duas frentes, na desvalorizacdo dos elementos do capital
constante e no aumento da exploragéo do trabalho e da mais-valia.

As intervencdes do Estado, como subvencdes, investimentos estatais, capital
publico e nacionalizado, dentre outros, levaria a desvalorizacdo de parte do capital
constante, o que eleva a taxa de lucro média. Além disso, as empresas publicas
também exploram seus trabalhadores produzindo assim mais-valia, 0 que permite
por sua desvalorizacao, a transferéncia dessa mais-valia a outros ramos do capital
(POULANTZAS, 2015).

Apresentadas as causas contrariantes da crise do capital, passamos agora
aos aspectos especificos, a conjuntura das crises capitalista do século XX, na qual
iremos nos debrucar para entender como se deu, na base estrutural’, as mudancas
no padrdo de acumulacdo de capital, que condicionam os mecanismos politicos-
ideolégicos implementados pelo Estado para superacdo das recentes crises, e que
ditam os rumos da sociedade e da formacdo dos trabalhadores através de suas
instituices, que estdo na supraestrutura do sistema capitalista. Pois, segundo Marx
(1986), “as crises sao sempre apenas solugdes momentaneas violentas das
contradi¢cdes existentes, irrupgdes violentas que restabelecem momentaneamente o
equilibrio perturbado (p. 188)”, perpassando entdo pela especificidade e conjuntura
historico-social.

Sendo assim, essas causas contrariantes se evidenciaram no
desenvolvimento dos padrbes de acumulacdo de capital taylorista/fordista, assim
como no toyotista/acumulacdo flexivel, protagonistas da reestruturacdo produtiva
nas crises capitalistas do século XX e que se mantém até os dias atuais.

No préximo tépico, nos ateremos as especificidades das crises capitalistas e
aos modelos de intervencdo do Estado (Estado de Bem-Estar Social e Estado
Neoliberal) e aos padroes de acumulacdo de capital (taylorista/fordista e
toyotista/acumulacdo flexivel) adotados para recomposicdo do processo de

acumulacao capitalista e formacao socio educacional.

’ Para entender o que se trata de base estrutural no campo marxista nos atemos a Marx (1972) no
Prefacio de “Para a critica da economia politica”: “Na produgao social da propria vida, os homens
contraem relagbes determinadas, necessarias e independentes de sua vontade, relagBes de
producéo estas que correspondem a uma etapa determinada de desenvolvimento das suas forcas
produtivas materiais. A totalidade dessas relacdes de produgcdo forma a estrutura econémica da
sociedade, a base real sobre a qual se levanta uma supraestrutura juridica e politica, e a qual
correspondem formas sociais determinadas de consciéncia. O modo de producdo da vida material
condiciona o processo em geral de vida social, politico e espiritual.” (MARX, 1972, p.25).
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1.2 Especificidades das crises capitalistas

As crises do capitalismo derivam da estrutura interna da dominacao do capital
e exploracdo do trabalho, levando sempre a acumulagdo, concentracdo e
centralizacdo de capital. As crises tém a mesma caracteristica estrutural, porém,
uma especificidade histérico social em cada manifestacdo. Possuem, portanto, um
conteudo historico, sujeitos sociais e mediacfes especificas decorrentes da natureza
do capitalismo. Sendo assim, as crises “tém suas feigdes proprias, organicamente
ligadas & estrutura social e econdmica na qual sdo engendradas” (ARAUJO, 1998,
p.60).

Segundo Coggiola (1998a), “a estruturalidade da crise diz respeito a que esta
afeta, com as relacdes de producédo capitalista, o conjunto do sistema edificado em
cima delas” (p.318). Frigotto (2000a) ressalta ainda que, as crises do sistema
capitalista “tém uma mesma génese estrutural, mas que cada vez traz uma
materialidade especifica” (p.66).

Neste sentido, de tempos em tempos o capitalismo cria processos de crises,
que é “um elemento constituinte, estrutural, do movimento ciclico da acumulacao
capitalista, assumindo formas especificas que variam de intensidade no tempo e no
espaco”’ (FRIGOTTO, 2000a, p.62). As crises se manifestam de maneira ciclica e
estas sdo reflexos das contradi¢cdes inerentes a estrutura econdmica e ao modo de
producdo, sendo a reproducdo econdmica indissociavel das relagdes sociais. “A
periodicidade das crises seria determinada pelo proprio movimento de rotacdo do
capital, cada vez mais intenso conforme as necessidades do ritmo da acumulacao”
(COGGIOLA, 2009, p.123).

Sendo assim, apresentaremos as media¢cdes dos bindmios Taylorista/fordista
e o0 Estado de Bem-Estar Social, elementos fundamentais da crise dos anos 1970, e
o Toyotismo/acumulacéo flexivel e o Estado Neoliberal, elementos essenciais para

sua superagao.
1.2.1 Taylorismo/fordismo e o Estado de Bem-Estar Social.
Entre as Guerras Mundiais, o sistema capitalista enfrentou uma grave crise,

gue teve como principais causas 0 aumento do desemprego em massa e a queda

brutal das taxas de acumulacdo (FRIGOTTO, 2000a). Em resposta a crise, o padréo
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de acumulacao taylorista/fordista se tornou predominante na estrutura do sistema
capitalista para acumulacao e reproducdo do capital. Associado a esse padrao de
acumulacéo, instaurou-se no plano politico o modelo keynesiano de Estado,
denominado Estado de Bem-Estar Social. Ambos atuaram juntos para superacéo da
crise estrutural e modificaram as relagbes socio-politico-econémicas dessa
conjuntura.

Neste sentido, explicitaremos a caracteristicas do padrdo de acumulacéo
taylorista/fordista e do Estado de Bem-Estar Social para a compreensado dessas
mudancas ocorridas nessa conjuntura especifica. Iniciaremos pela base estrutural
(padrdo de acumulacdo) que determina, a partir de uma relacdo dialética, os
mecanismos politicos-ideoldgicos implementados pelo Estado (supraestrutura) para
a superacdo da crise. Segundo Frigotto (1989), a compreensdo dessa relacao
dialética é:

A apreensdo da unidade dialética entre o econdmico e o politico,
infra-estrutura e superestrutura € fundamental para apreender as
novas determinagfes que o Estado assume na fase imperialista, na
sua tarefa de unificador dos interesses intercapitalistas e da classe

capitalista como tal, e que tipo de mediacdo a educacdo passa a
exercer (p. 102).

O padrdo de acumulagédo taylorista/fordista tem sua origem no setor
automotivo, no qual Herry Ford implementou uma nova organizagdo da producao
para fabricar seu automdvel, a um preco relativamente baixo e que pudesse ser
comprado pela massa da populacdo (GOUNET, 1999).

Ford racionalizou as tecnologias existentes e uma detalhada divisao do
trabalho, fazendo que houvesse grandes aumentos de produtividade, associados
aos principios de geréncia cientifica desenvolvidos por Taylor, o qual descrevia
como a decomposicdo das tarefas e sua fragmentacdo, dentro do tempo
rigorosamente controlado, aumentava a produtividade dos trabalhadores (HARVEY,
1989). Neste sentido, esse padrao produtivo se caracterizou como uma “mescla da
producdo em série fordista com o cronémetro taylorista” (ANTUNES, 1999, p.37,
grifos do autor).

Com a producdo em massa, o0 taylorismo/fordismo instaurou uma nova
concepcao de producao voltada para o consumo em massa, que criou “um novo
sistema de reproducdo de forca de trabalho, uma nova politica de controle e

geréncia do trabalho, uma nova estética e uma nova psicologia, em suma, um novo
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tipo de sociedade democratica, racionalizada, modernista e populista” (HARVEY,
1989, p.121).

Para se alcancar tais transformacdes, apoiados na producdo em massa para
0O consumo em massa, 0 taylorismo/fordismo racionalizou as tarefas dos
trabalhadores, fragmentando-as em gestos repetitivos e limitados, evitando o
desperdicio de tempo. Essas tarefas individuais e fragmentadas eram ligadas pelas
linhas de montagem, regulando a cadéncia do trabalho. Segundo Antunes (1999)
“‘uma linha rigida de producao articulava os diferentes trabalhos, tecendo vinculos
entre as acdes individuais das quais a esteira fazia as interligacdes, dando ritmo e o
tempo necessarios para a realizagcao das tarefas” (p. 37, grifos do autor).

Para otimizar ainda mais as acfes, houve uma homogeneizacdo dos gestos
ligados a uma padronizacdo das pecas, o que também reduziu o tempo
desperdicado na montagem dos produtos, além de permitir uma maior
automatizacdo das fabricas (GOUNET, 1999). Com essa maior automatizacao,
garantiu-se a unidade e a restruturacdo do processo de trabalho, levando a uma
mecanizacao dos gestos e a uma cadéncia dos trabalhadores (BIHR, 1998).

Todas essas transformacdes no processo de producdo possibilitaram ao
fordismo a produgcédo em massa, reduzindo os custos de producéo e a diminui¢cao do
preco de venda, assim como reducdo de estoques e de custos de transportes. Além
disso, os trabalhadores ndo precisavam mais dominar todo o processo de producéo,
o0 que levou a uma producdo mais fluida e homogénea. Tais mudancas também
verticalizaram as fabricas, levando os capitalistas do ramo a ter todo o controle da
cadeia produtiva (GOUNET, 1999). Eram entdo grandes fabricas com um amplo
sistema de maquinas acopladas, aumentando o capital constante e a produtividade
para a producdo em grande escala (FRIGOTTO, 2000a).

Neste sentido, o modelo taylorista/fordista implementado se caracterizava por
ser de producdo em massa de mercadorias, numa estrutura homogénea e
verticalizada, na qual o trabalho era parcelado e fragmentado, decomposto em
tarefas repetitivas, que no somatério resultava no produto final (ANTUNES, 1999).

Para os trabalhadores, esse padrdo resultou em um aumento da
intensificagdo das formas de exploracdo, ao “racionalizar ao maximo as operacoes
realizadas pelos trabalhadores, combatendo o “desperdicio” na produgao, reduzindo
o tempo e aumentando o ritmo de trabalho” (ANTUNES, 1999, p. 37, grifos do autor).

Além disso, operou-se uma desqualificacdo do trabalhador, pois, como mencionado
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anteriormente, o trabalhador n&o precisava mais dominar todo o processo de
produgdo, mas somente tarefas repetitivas e elementares, reduzindo a atividade de
trabalho a uma acdo mecanica e repetitiva (ANTUNES, 1999; GOUNET, 1999).

Com a mudanca no padrdo de acumulacdo, mudou-se a divisdo técnica do
trabalho, criando novos tipos de trabalhador. A planta taylorista/fordista de producao
€ marcada pela divisdo técnica entre o operario-massa e o staff administrativo, o que
transformou o processo de geréncia, concepcao, controle e execucdo (HARVEY,
1989).

O operario-massa se caracterizava por ser o trabalhador que desempenhava
as tarefas parciais, fragmentadas e repetitivas necessarias a produ¢cdo em massa,
sendo uma forca de trabalho simples, homogénea e de facil movimentacdo nas
fabricas. Esses se tornaram trabalhadores semiqualificados ou desqualificados pela
funcdo técnica que Ihes foram atribuidas, sendo muitas vezes considerados
apéndices das maquinas responsaveis pela execu¢cdo na producédo (BIHR, 1998).

Ja o staff-administrativo era caracterizado como os gerentes de producéo,
sendo esses responsaveis por fiscalizar os processos produtivos e controlar os
operarios-massa para uma producdo mais eficiente. Esses dominavam os saberes
necessarios a toda cadeia produtiva, sendo geralmente formados por engenheiros
que possuiam melhores condic¢des de trabalho e qualificacédo (BIHR, 1998).

A nova diviséo técnica do trabalho causou uma maior fragmentacéo da classe
trabalhadora, que dentro do taylorismo/fordismo implicava em uma nova divisdo
social do trabalho, marcando ainda mais as desigualdades sociais e a exploragéo do
trabalho pela classe burguesa.

Tal processo de implementacdo ndo ocorreu de maneira tranquila, houve
tensdes entre a classe burguesa e operaria, sendo necessarias mediacdes para que
as condicbes de implementacdo desse novo padrdao de acumulagdo se tornasse
possivel. Assim, surgiu a importante participacdo do Estado na consolidacdo da
nova estrutura socio-politica-econémica, no qual o Estado de Bem-Estar Social se
tornou o modelo predominante.

Neste contexto de mudancas nas relacbes de trabalho e producédo, que
necessitava da aceitacéo dos trabalhadores as longas horas de trabalho rotinizado e
a uma nova diviséo técnica do trabalho, aumentando assim a sua exploracédo, além
das mudancas no padrdo de consumo, é que o Estado capitalista assumiu novos

papéis e construir novos poderes institucionais (HARVEY, 1989). Segundo Jesus e
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Almeida (1998) “o Estado, dotado de uma apropriada politica de investimentos e
incentivos, seria 0 instrumento regulador, pois interviria e manteria a demanda
necessaria, os elevados indices de renda e emprego (p. 47)’, sendo que tais
medidas possibilitariam o aumento do consumo e dos investimentos.

O Estado de Bem-Estar Social assumiu uma variedade de obrigagGes para o
controle de ciclos econbmicos que fossem estaveis, o que permitiria 0
desenvolvimento do capital. Neste sentido o Estado operou inumeras politicas
publicas, com investimentos publicos em infraestrutura (transporte, energia,
financiamento, isencdes e etc.) e seguridade social, garantindo um desenvolvimento
da producdo e do consumo em massa, além de certa estabilidade nos empregos
(HARVEY, 1989).

Sendo assim, o Estado fornecia “um forte complemento ao salario social com
gastos de seguridade social, assisténcia médica, educacédo, habitacao etc.” (p. 129).
Além disso, o poder estatal ainda era responsavel pela mediacdo direta ou indireta
dos acordos salariais e direitos dos trabalhadores na producédo (HARVEY, 1989).

Segundo Frigotto (2000a), na area da seguridade social, o Estado de Bem-
Estar Social desenvolveu “politicas sociais que visam a estabilidade no emprego,
politicas de rendas com ganhos de produtividade e de previdéncia social, incluindo
seguro desemprego, bem como direito a educagéo, subsidios no transporte etc.”
(p.70-71). Esses direitos advindos da seguridade social respondiam neste sentido
aos interesses mais imediatos da classe trabalhadora, como salienta Alain Bihr
(1998), que garantiriam:

[...] uma relativa estabilidade de emprego; um crescimento de seu
“nivel de vida”; uma reducio de seu tempo de trabalho; a satisfagao
de um certo numero de suas necessidades fundamentais (habitacéo,
saude, educacédo, formacado profissional, cultura, lazer, etc.) (p. 37-
38).

Segundo Frigotto (2000a) “as despesas sociais se constituem num salario
indireto e permitem, portanto, a liberacdo do salario direto para consumo de massa
(p. 72)”. Tais ganhos sociais permitiam, pelo ponto de vista da circulagdo de
mercadorias, esse acesso ao consumo de massa, advindo da produgcdo em larga
escala.

O engajamento do Estado de Bem-Estar Social no campo social tornou-se

decisivo, pois por meio do financiamento publico no consumo coletivo possibilitou o
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aumento da extragdo de mais-valia advinda do aumento da produtividade do
trabalho (POULANTZAS, 2015). Desta forma, o Estado favorece os ganhos
trabalhistas e 0 aumento do consumo que sao favoraveis ao padréo de acumulacéo
taylorista/fordista, aumentando sua lucratividade.

A relacdo do Estado de Bem-Estar Social e do padrdo de acumulacéo
taylorista/fordista ocorreu de maneira na qual o fundo publico financiava o capital
privado, juntamente com o0 aumento crescente da reproducéo da forca de trabalho,
via assisténcia social que garantiam direitos aos trabalhadores e o desenvolvimento
do capital e seu mercado de consumo. O Estado tornou-se articulador dos
interesses capitalista e, como tal, um capitalista particular na manutencdo e
reproducédo da acumulacéo de capital (FRIGOTTO, 1989).

Segundo Bihr (1998), o Estado se tornou o verdadeiro mestre-de-obras do
padrdo de acumulacdo taylorista/fordista, sendo responséavel entdo pela:

[...] producéo de determinados meios de producdo (por exemplo, as
infra-estruturas industriais ou a produgéo de energia) ou de consumo
(os equipamentos e servicos coletivos); a reproducédo da forga social
de trabalho, ao gerir 0 conjunto da relacdo salarial; a regulacdo da
acumulacdo (por politicas monetaria e or¢camentaria); enfim, a
animacao e o enquadramento permanentes do “dialogo social”,
esforcando-se para manter um “equilibrio de compromisso” entre
“parceiros sociais” (p. 47).

O Estado intervencionista se tornou assim a expressao histérica e especifica
do Estado ao exercer sua funcédo de construtor e unificador da classe capitalista
(FRIGOTTO, 1989). Pois, o Estado muda seu contetdo politico e econdmico de
acordo com o padrédo de acumulacdo de capital vigente (POULANTZAS, 2015).
Sendo assim:

E na exata medida em que (em raz&o de modificaces nas relacdes
de producdo, na divisdo do trabalho, na reproducéo da forca de
trabalho, na extracdo da mais-valia e na exploracdo) uma série de
dominios, por “marginais” que fossem anteriormente (qualificagéo da
forca de trabalho, urbanismo, transporte, satude, meio-ambiente etc.),
se integram diretamente, ao expandir e modifica-lo, no espaco-
processo de reproducdo e valorizacdo do capital, que o papel do
Estado nesses dominios ganha um novo sentido (POULANTZAS,
2015, p. 169).

Neste sentido, o Estado assumiu também a responsabilidade de modificar o
processo de formacado educacional dos individuos, um dos dominios necessarios a

nova configuracdo socio-politico-econdémica, na qual se objetivava formar um novo
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tipo de sociedade e de individuo para se garantir a acumulacao capitalista, pautada
no padrao de acumulagéao taylorista/fordista.

A partir da demanda criada por tal modelo de acumulacdo, a burguesia
necessitava de uma educacéo voltada para novos habitos de disciplina do tempo, do
trabalho, da economia e do esforgco (ARROYO, 1989) e a escola seria a responsavel
para a consolidacdo do novo trabalhador, necessério a classe dominante.

A educacao seria voltada ao interesse da classe dominante, dispondo s6 do
conhecimento determinado por essa classe, ampliada a populacdo devido a politica
do Estado de Bem-Estar Social, por meio da concepcdo que a educacao
potencializa o trabalho (ARROYO, 1989). Nesta concepcédo, a escola tem como
especificidade, como nos explica Frigotto (1989), estar ligada “ao nivel da producao
de um conhecimento geral articulado ao treinamento especifico efetivado na fabrica
ou em outros setores do sistema produtivo” (p.146), assim como inculcar normas e
atitudes comportamentais necessarios a nova organizacdo social-politico-
econdmica.

Sendo assim a educacao estaria preocupada com:

[...] a formagdo de méao-de-obra no sentido de torna-la mais
adequada as novas funcdes nas féabricas e nos servigos modernos.
Ao invés de cultuar as habilidades manuais, refor¢ga o nivelamento
cultural, o amor ao trabalho que liberta, amor a disciplina, transmite
informagBes basicas de ciéncias naturais e mecéanicas [...]
(NOSELLA, 1989, p.33).

Neste sentido, a educacdo se torna tanto mais eficaz quanto mais
corresponde a légica capitalista, ao criar habitos de comportamento, de acado, de
pensamento, adequados ao padrdo de acumulacdo dentro das instituicoes
educacionais (GOMEZ, 1989). Arroyo (1989) nos explica que 0S processos
educativos:

[...] ttm de estar vinculados ao mundo do trabalho e da producéo, se
neles deve ter espacgo o trabalho e o trabalhador, o central ndo sera
tornar o povo letrado nem instruido no dominio de conteudos —
ensino inculcagdo —, mas o central sera experimentar, até na escola,
o trabalho, a organizagdo do trabalho, as relagbes sociais novas
necessarias a nova ordem (p. 88).

Sendo assim, 0s processos educativos permitiriam uma escolarizacao
elementar, com um nivel minimo de calculo, leitura e escrita, juntamente com o
desenvolvimento de determinados aspectos soOcio-culturais, politicos e ideoldgicos

necessarios a funcionalidade das empresas produtivas e organizacdes em geral da
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sociedade, além da instauracdo de uma mentalidade consumista (FRIGOTTO,
1989). Com isso, a escola atua com mediadora dentro do processo produtivo

capitalista, de forma que:

[...] a mediacdo da escola com o processo produtivo capitalista da-se
mediante o fornecimento de um saber geral que se articula ao saber
especifico e pratico que se desenvolve no interior do processo
produtivo, e mediante a dotacdo de tracos ideolbgicos, necessarios
ao capital, para a grande massa de trabalhadores que constituem o
corpo coletivo de trabalho (FRIGOTTO, 1989, p. 223).

No contexto taylorista/fordista, no qual havia uma nova organizacdo de
producédo, consumo e de educacdo, € que o Estado de Bem-Estar Social se tornou o
principal regulador politico-ideolégico, responsavel por garantir a reproducdo do
padrdo de acumulacdo, massificacdo da cultura de consumo e vida social
necessaria ao desenvolvimento do capitalismo.

Ha, portanto, uma base estrutural capitalista pautada no padrdao de
acumulacao taylorista/fordista e que se utiliza do aparato estatal como mecanismo
supraestrutural reprodutor dos seus pressupostos para manutenc¢do da ordem sécio-
politica-econdmica vigente.

A relacdo entre infraestrutura e supraestrutura ocorre sempre de forma
dialética, na qual as multiplas mediacdes do processo educativo se efetiva no seio
do modo de producdo capitalista, ndo havendo uma separacdo estatica entre
infraestrutura e supraestrutura.

A relacao entre o modelo taylorista/fordista e de Estado de Bem-Estar Social,
como o modelo politico ideol6gico dominante, perdurou por algumas décadas, até a
crise do capitalismo da década de 1970. Esta crise alteraria o padrao de acumulacéo
de capital e 0 modelo de Estado necessario para sua reproducao.

Apos o grande periodo de acumulacao, iniciado nos anos de 1930 apods a
crise de 1929, e acentuado principalmente ap6s a Segunda Guerra Mundial, sob o
regime taylorista/fordista e o Estado de Bem-Estar Social, o capitalismo comecou a
demostrar um processo de esgotamento no inicio dos anos 1970. A manifestacédo
desse esgotamento foi percebida na queda das taxas de lucro, principalmente
advindos dos ganhos salariais dos trabalhadores decorrentes das lutas de classes,
frente ao aumento da exploracdo do padrao taylorista/fordista, aumentando assim o
custo da forca de trabalho e reduzindo a mais-valia, bem como do capital constante,

decorrente dos avanc¢os tecnoldgicos, elevando a composi¢ao organica do capital, o
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que provocou uma queda tendencial da taxa de lucro (BIHR, 1998; ANTUNES,
1999).

O padrédo de acumulacao taylorista/fordista ndo conseguia mais manter o
consumo de massa, necessario as grandes industrias de bens duraveis, muito
devido a retracdo do consumo desses bens e o aumento do desemprego estrutural,
intensificados pelo aumento acentuado das privatizagdes, aumento da
desregulamentacéao e flexibilizacdo dos processos produtivos e da forca de trabalho
(ANTUNES, 1999), o que levou a uma maior instabilidade nas relacdes trabalhistas
e flexibilidade na producé&o de produtos.

Outra expressédo da crise se manifestou no aumento da concentracdo de
capitais devido a inumeras fusdes, gerando grandes monopdlios e oligopdlios
decorrentes da intensificacdo concorréncia intercapitalista, assim como uma
hipertrofia do capital financeiro, aumentando a especulagéo financeira dentro de um
processo de internacionalizacdo do capital frente aos capitais produtivos do qual se
extrai a mais-valia (ANTUNES, 1999).

No plano supraestrutural, ocorreu uma crise fiscal no Estado de Bem-Estar
Social e de seus mecanismos de controle e funcionamento, como o fundo publico
mantenedor da acumulacdo capitalista e da ordem social, levando a uma forte
retracdo dos gastos em seguridade social e de transferéncias para o capital privado.
(ANTUNES, 1999).

A necessidade da expansao imperialista do capital para outros mercados,
assim como as mudancas na base técnica dos processos produtivos, expunha os
limites de financiamento do fundo publico para sustentar a reproducdo ampliada do
capital e da forca de trabalho. O Estado ja ndo era mais capaz de atender as
multiplas funcbes que ele assumira durante décadas, perante as nhovas
necessidades privadas do capital e as demandas sociais e publicas crescentes
(FRIGOTTO, 2000a).

Segundo Harvey (1989), neste contexto de crise podia-se constatar uma
situacao em que:

Havia problemas com a rigidez dos investimentos de capital fixo de
larga escala e de longo prazo em sistemas de producdo em massa
que impediam muita flexibilidade de planejamento e presumiam
crescimento estavel em mercados de consumo invariantes. Havia
problemas de rigidez nos mercados, na alocacdo e nos contratos de
trabalho (especialmente no chamado setor “monopolista”) (p. 135).
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Com crise do padréo de acumulagéo taylorista/fordista e do Estado de Bem
Estar Social, “agudiza-se a desorganizagdo do mercado mundial e aguga-se a luta
intercapitalista, ao mesmo tempo que se busca um novo reordenamento e
regionalizacdo do capitalismo para a partilha do mundo (FRIGOTTO, 2000a, p. 84)".

Todos esses aspectos engendrados pela crise, superproducédo de mercadoria,
atrelados a progressiva saturagdo dos mercados de consumo, desemprego
estrutural, aumento da concorréncia capitalista e crise fiscal e inflacionaria
(FRIGOTTO, 2000a), provocou inumeras oscilacbes e incertezas na acumulacao
capitalista, o que levou o capitalismo a reestruturar o padrdo de acumulacao
capitalista para poder recuperar as taxas de lucro, resultando no desenvolvimento do
toyotismo/acumulacéo flexivel, juntamente com a implementacdo das teses
neoliberais pelo Estado, que viria a exacerbar a exclusdo social em beneficio da
acumulacao capitalista. Trataremos desta conjuntura especifica no proximo topico,
assim como as caracteristicas desse padrao de acumulacdo de capital e do Estado

neoliberal.

1.2.2 Toyotismo/acumulacéo flexivel e o Neoliberalismo.

Com a crise do capitalismo da década de 1970, ocorreu uma restruturacéo do
modelo de acumulacdo do capital e politico, avancando para o padrdo de
acumulacdo toyotista ou da acumulacdo flexivel e o surgimento das politicas
neoliberais e de Estado Minimo, no intuito de superar essa nova crise estrutural do
capital.

Foram realizadas mudancas, que se manifestaram nos processos produtivos,
com alteracdes significativas na composicdo organica do capital e nas relacbes
trabalhistas. No plano politico e ideoldgico, o Estado, sob a ética neoliberal, retira-se
da funcéo de principal mediador das rela¢des entre as classes sociais, deixando sua
regulacdo ao livre mercado, e diminuindo sua participacdo nas politicas sociais. A
partir dessa breve introducdo, nos ateremos as estratégias adotadas pelo padréo de
acumulacao toyotista/acumulacéo flexivel e as politicas neoliberais para superacao
da crise de 1970 e recomposicao do capital.

As primeiras estratégias de reestruturagdo culminaram em uma mudanca
tecnologica e automacao das linhas de producéo, assim como o desenvolvimento de

novos produtos e nichos de mercado, além da dispersdo geografica das industrias
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para areas de controle mais facil da for¢a de trabalhado e o aumento das fusoes,
resultando em monopdlios e oligopdlios. Tais estratégias objetivavam aumentar o
ritmo de giro do capital as condi¢cdes impostas pela crise (HARVEY, 1989).

Com o avanco tecnolégico tomando conta dos processos de producédo, esse
novo padrdo se caracterizou por uma fabrica horizontal, como uma fabrica matriz
principal e outras satélites, com aumento da terceirizagdo e flexibilizacdo do
trabalho, adequando a producdo a demanda, de forma bem heterogénea e
controlada pelo fluxo, com um melhor aproveitamento do tempo de producao, além
de um trabalhador mais participativo (ANTUNES, 1999).

Neste sentido o padréo toyotista/acumulacao flexivel apoiou-se:

[...] na flexibilidade dos processos de trabalho, dos mercados de
trabalho, dos produtos e padrées de consumo. Caracterizava-se pelo
surgimento de setores de producgdo inteiramente novos, novas
maneiras de fornecimento de servigos financeiros, novos mercados
e, sobretudo, taxas altamente intensificadas de inovagao comercial,
tecnologica e organizacional (HARVEY, 1989, p.140).

As linhas de producado foram organizadas segundo um sistema de controle
das pecas, conhecido por kanban, que condicionava a producdo das pecas
necessarias a demanda propria da producdo, diminuindo os estoques, se tornando
um meétodo rapido, facil e essencial a diminuicdo dos gastos com a producao. Além
disso, as maquinas se tornaram mais flexiveis, podendo produzir diferentes
produtos, s6 com a alteracéo rapida e organizada das operacfes necessarias a esse
novo produto, diminuindo o tempo de ociosidade das maquinas (GOUNET, 1999).

O objetivo final dessa organizacgéao era:

[...] otimizar a combinacdo, no espagco e no tempo, das matérias-
primas, das energias, dos equipamentos, dos homens, da
informagéo, etc., reduzindo ao minimo o0s tempos mortos no
encadeamento das operagfes produtivas. O que assegura ao capital,
além de novos ganhos de intensidade e produtividade, economia de
capital constante (tanto fixo quanto circulante) por unidade produzida
(BIHR, 1998, p. 89).

Neste sentido, o toyotismo “é¢ um sistema de organizagdo de produgéo
baseado em uma resposta imediata as variagcdes de demanda e que exige, portanto,
uma organizacao flexivel do trabalho (inclusive dos trabalhadores) e integrada” (p.
29), que responde melhor as transformacfes do mercado e as mudancas
tecnoldgicas, possibilitando uma maior flexibilidade e integracdo dos sistemas de

producdo e consumo (GOUNET, 1999).
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Esse novo padrédo de producdo mais flexivel supde, desta forma, a introducéo
de meios de trabalho adequados a uma nova capacidade produtiva que deve se
ajustar a demanda variavel, tanto em volume como em composi¢cdo, sendo de
extrema importancia a utlizacdo de equipamentos eletronicos capazes de
memorizar e executar um conjunto de operacdes adaptaveis a diferentes situacdes
de producéo, decorrentes das necessidades do mercado consumidor (BIHR, 1998),
0 que alterou as relacdes no mundo do trabalho.

Neste sentido, para os trabalhadores, o padrdo de acumulacéo
toyotista/acumulacao flexivel teve impacto crucial sobre o conteddo do trabalho,
divisdo, qualidade e qualificacdo do trabalho. (FRIGOTTO, 2000a). Com isso o
trabalho deixa de ser uma tarefa individualizada e racionalizada tipica do padrdo
anterior e se torna um trabalho de equipe frente aos sistemas automatizados, em
que o trabalhador deve se tornar polivalente para operar varias maquinas diferentes
(GOUNET, 1999).

Segundo Bihr (1998), essa nova organizacdo do trabalho articulada com os
sistemas automatizados requer:

[...] a constituicho de equipes de trabalho reunindo todas as
gualidades necesséarias a pilotagem, a supervisdo, mas também a
manutencdo dos sistemas automatizados, e nas quais cada
trabalhador dever4 ser capaz de intervir em véarias maquinas
diferentes ao mesmo tempo. A fluidez do processo de trabalho
requer, assim, a da propria organizacdo do trabalho, e
consequentemente o abandono da organizacdo do trabalho em
postos fixos e especializados (p. 89).

Neste sentido, a exploracdo do trabalho alcangcou seu auge, pelo aumento da
intensificacdo do trabalho, por meio de sistemas de controle por luzes
(gerenciamento by stress) que garante um ritmo elevado de producado. Além disso,
os trabalhadores deveriam ajudar os outros colegas na resolucdo de problemas,
assumindo assim mais funcdes e o controle da qualidade da producdo (GOUNET,
1999). Segundo Antunes (1999), a finalidade essencial dessa organizagcdo do
trabalho “é a intensificacdo das condicbes de exploracdo da forca de trabalho,
reduzindo muito ou eliminando tanto o trabalho improdutivo, que nao cria valor [...]
(p.53, grifos do autor)”.

E essa intensificacdo da exploracdo da forca de trabalho € incrementada por
outras condi¢cOes impostas aos trabalhadores para o aumento da produtividade, que

leva “advento de um trabalhador mais qualificado, participativo, multifuncional,
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polivalente, dotado de maior realizacdo no espago do trabalho” (ANTUNES, 1999, p.
48).

A polivaléncia necesséaria ao novo trabalhador Ihe impde a necessidade de
maiores aptiddes e competéncias, assim como responsabilidades, mas nao garante
uma melhora salarial proporcional as suas novas funcdes (GOUNET, 1999). Busca-
se extrair do trabalhador toda a sua intelectualidade e a subjetividade, pois essas
caracteristicas tornavam peca fundamental ao aumento da capacidade de producéo
e lucro para as empresas e ndo mais aquele trabalhador meramente manual do
modelo anterior. Segundo Antunes e Alves (2004), o capital buscava entdao capturar
a subjetividade do trabalhador de modo integral para o desenvolvimento de sua nova
materialidade.

A patrtir disso, Antunes e Alves (2004) ressaltam que:

Os trabalhos em equipes, os circulos de controle, as sugestdes
oriundas do chdo da fabrica, sdo recolhidos e apropriados pelo
capital nessa fase de reestruturacdo produtiva. Suas idéias sdo
absorvidas pelas empresas, ap0s uma analise e comprovacdo de
sua exequibilidade e vantagem (lucrativa) para o capital. (p. 347).

E no toyotismo que a “captura da subjetividade operaria adquire o seu pleno
desenvolvimento, um desenvolvimento real e ndo apenas formal (p.346)", com o
objetivo de “apropriar-se crescentemente da sua dimensao intelectual, das suas
capacidades cognitivas, procurando envolver mais forte e intensamente a
subjetividade operaria (ANTUNES; ALVES, 2004, p. 347)". Neste sentido, para o
desenvolvimento do toyotismo, exige-se do trabalhador novas qualificacbes de
trabalho articuladas as habilidades cognitivas e comportamentais (ALVES, 2008).

A nova configuracdo do mundo do trabalho dentro do padrdo de acumulacao
toyotista/acumulacédo flexivel se consolidou com a forte atuacdo do Estado que
assumiu uma nova configuracdo sécio-politica-econdmica, sob a 6tica do Estado
neoliberal. Segundo Anderson (1995), o neoliberalismo foi uma reacao tedrica e
politica veemente contra o Estado intervencionista e de Bem-Estar, o qual postulava
gue o Estado deveria se manter forte em sua capacidade de romper com os poderes
sindicais e no controle do dinheiro, entretanto deveria ser comedido nos gastos
sociais e nas intervengcbes econdmicas, reforcando novamente a politica do livre
mercado.

Desta forma, no plano supraestrutural, as politicas neoliberais seriam a

resposta para solucionar os problemas criados pela crise da década de 1970, na
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qgual haviam baixas taxas de crescimento, altas taxas de inflagdo, um forte poder nas
maos dos sindicatos e altos gastos sociais, fatores esses que nao interessavam ao
capitalismo, tornando-se um custo insuportavel e inadmissivel.

O Estado neoliberal seria responsavel por instaurar uma nova norma social de
consumo, um novo tipo de trabalhador e novos modos de vida para a superacdo da
crise e desenvolvimento do capitalismo, causadas pela rigidez dos investimentos de
capital, nos mercados de consumo, na alocacdo e nos contratos de trabalho, que
nao possibilitava muita flexibilidade ao capital. Desta forma, os Estados neoliberais,
ndo so6 transformaram a relacbes socio-politica-econbmica, mas também
conseguiram que estas transformacdes fossem aceitas como a Unica saida para a
crise (GENTILI, 1996).

Os Estados deveriam continuar como reprodutores do capital nos niveis social
e politico, de forma a garantir as condigcbes de dominacdo de classe dentro das
nacdes (BIHR, 1998), objetivando também impedir e eliminar o desenvolvimento da
consciéncia de classe e da luta de classes dentro da sociedade (ALVES, 2010) e
deixando o mercado sobre o controle da livre concorréncia.

Essas agbes tiveram “o papel de garantir as condigdes de lucratividade
interna (desregulamentacédo e flexibilizagdo dos mercados — principalmente o de
trabalho) e externa (pressédo por desregulamentacdo e abertura dos mercados
comerciais e financeiros) (CARCANHOLO, 2008, p.252). Segundo Harvey (1989), as
acOes neoliberais garantiam ao capitalismo novas formas de expansao imperialistas,
dotando-o de uma nova configuragao.

Chesnais (1996) conceitua essa nova configuragdo do capital como
“‘mundializacédo do capital”, salientando que esta “ [...] deve ser pensada como uma
fase especifica do processo de internacionalizacdo do capital e de sua valorizacao, a
escala do conjunto das regi6es do mundo aonde ha recursos ou mercados, e s6 a
elas (p.32)". O autor ressalta ainda que, esse processo tem como sua maior
expressao a liberagdo das “forcas de mercado” de entraves nefastos erguidos
durante meio século, pressupondo assim que tal |liberalizacdo e a
desregulamentacdo sejam levadas a cabo, para que os capitalistas tenham total
liberdade de movimentos dentro do mercado mundial e que todos os campos da vida
social se voltem a valorizag&o do capital privado (CHESNAIS, 1996).

Tais acgbes reforcaram e intensificaram mais ainda as caracteristicas do

imperialismo (LENIN, 2011). E foram essas condi¢bes imperialistas que levaram o
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capital financeiro a principal ator de regulacéo social e as politicas de Estado para
uma relacao de austeridade, reducdes fiscais, a erosdo do compromisso social entre
capital, trabalhadores e governos (HARVEY, 1989).

Segundo Chesnais (1996) o capital agora:

[...] esta & vontade para pér em concorréncia as diferencas no preco
da forca de trabalho entre um pais — e, se for o caso, uma parte do
mundo — e outro. Para isso, o capital concentrado pode atuar, seja
pela via do investimento, seja pela da terceirizagdo (p.28).

O autor ainda complementa que, “a liberalizagcdo do comercio exterior e dos
movimentos de capitais permitiram impor, as classes operarias dos paises
capitalistas avancados, a flexibilizacdo do trabalho e o rebaixamento dos salarios
(CHESNAIS, 1996, p. 40)”.

Desta forma, no cenario politico e social, 0 aspecto econdbmico se torna
prioritario. Como explica Almendra (1998), “toda tentativa de controle social, seja
através do estado, seja através da sociedade civil, é circunstancial e parcial, pois 0s
interesses privados do capital ndo coincidem com os interesses publicos da
comunidade” (p.142).

Sendo assim, o Estado se torna maximo em favor do mercado, com
imposicado ao aumento das taxas de juros, diminuicdo de impostos aos capitais e fim
do controle de fluxos financeiros. Em contrapartida, se torna minimo aos interesses
publicos, havendo restricdo dos ganhos de produtividade e da estabilidade no
emprego, desemprego massivos, combate a greves e diminuicdo com gastos em
politicas publicas sociais (ANDERSON, 1995; FRIGOTTO, 2000a).

Neste sentido, Paulani (2006) nos explica que:

As regras, normas e regulamentacfes de toda ordem que o Estado
impunha ao funcionamento do mercado tinham de ser abolidas ou
reduzidas ao maximo possivel, para que a concorréncia gerasse
seus frutos em termos de maior eficiéncia e recuperacéo dos lucros.
Era preciso restringir o Estado as suas fungées minimas (p.77).

A economia se torna o principal regulador da sociedade, como sempre foi,
mas agora de forma mais explicita e exacerbada, no qual cada capitalista individual
deve se lancar a concorréncia do mercado. Com isso, por meio do Estado neoliberal,
o capitalismo reestruturou a forma de dominacéo societal e produtiva, levando para
o campo ideologico uma individualidade exacerbada (ANTUNES, 1999), que se

propagou também no campo educacional e do trabalho, em que os trabalhadores
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deveriam adquirir novas competéncias voltadas a empregabilidade e ao
empreendedorismo (NOZAKI, 2015).

A nocdo de empregabilidade surge entdo em um cenario de
desregulamentacéo e desformalizacdo das relacdes de trabalho, como estratégia do
capital para amenizar a crise dos empregos e aumentar os seus ganhos de
produtividade nas empresas. (RAMOS, 2001b). Essa ideologia cria no imaginario
dos trabalhadores uma ilusdo aparente sobre a sua possibilidade concreta de
integracdo ao sistema organico do capital, que na sua esséncia € um sistema
destrutivo marcado pela exclusdo social (ALVES 2008). Segundo Alves (2008):

E o conceito de empregabilidade que ird apresentar a nova tradugéo
da teoria do capital humano sob o capitalismo global: a educacdo ou
a aquisicdo (consumo) de novos saberes, competéncias e
credenciais apenas habilitam o individuo para a competicdo num
mercado de trabalho cada vez mais restrito, ndo garantindo, portanto,
sua integragcdo sistémica plena (e permanente) a vida moderna.
Enfim, a mera posse de novas qualificacdes ndo garante ao individuo
um emprego no mundo do trabalho (p.11).

Desta forma, Nozaki (2015) refor¢ca que, segundo essa ideologia, “nao se trata
de falta de emprego, porém, de falta de atributos — competéncias — do trabalhador
para ocupar lugar junto ao mercado de trabalho” (p. 65). Sendo assim, a
empregabilidade é “a capacidade flexivel de adaptacéo individual as demandas do
mercado de trabalho (GENTILI, 1996, p. 25-26)". Isto obriga o préprio individuo a
buscar alternativas a sua condi¢céo de vida.

Com esta responsabilidade para melhorar sua condicdo de vida, o
neoliberalismo advoga em favor do empreendedorismo, levando o trabalhador a criar
para si 0 seu proprio oficio, pois ndo ha garantias de estar empregado (NOZAKI,
2015). Sendo assim, busca-se formar um novo trabalhador, que assuma o
empreendedorismo como estratégia para combater o desemprego. O individuo deve
desenvolver potencialidade empreendedoras para que obtenha sucesso profissional
e pessoal, adequando-se as necessidades do padrdo de acumulacao
toyotista/acumulacao flexivel e das politicas neoliberalismo (COA, 2013). Sob estas
condi¢cbes, 0 auto emprego, a partir das suas proprias competéncias individuais, se
torna a alternativa para superar o desemprego estrutural e se garantir a
empregabilidade.

Ambas as noc¢Oes de empregabilidade e empreendedorismo transferem a

responsabilidade ao individuo por se manter empregado, o que também se propaga
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no campo educacional. Neste sentido, Ramos (2001b) salienta que “a escolaridade e
a formacdo se transformam, na verdade, numa aposta incerta, em que as
perspectivas de emprego ou auto emprego dependem, exclusivamente, de atributos
individuais” (p. 245). Esses atributos ou competéncias devem ser consumidos pelos
individuos através de cursos de requalificacdo profissional (ALVES, 2008) ou
desenvolvidos na propria educacgéo basica.

Opera-se assim uma ideologia que atribui aos individuos a responsabilidade
por sua insercdo profissional, sendo apenas ele o responsavel por seu fracasso ou
sucesso (ALVES, 2008).

A visédo neoliberal, para justificar essas ideologias as quais transferem ao
individuo a responsabilidade da sua manutencdo no mercado de trabalho, utiliza-se
de argumentos denunciados por Frigotto (1989):

Se todos os individuos sao livres, se todos no mercado de trocas
podem vender e comprar o que querem, o problema da desigualdade
€ culpa do individuo. Ou seja, se existem aqueles que tém capital é
porque se esforcaram mais, trabalharam mais, sacrificaram o lazer e
pouparam para investir. (p. 61).

Segundo Gentili (1996), “o0 neoliberalismo privatiza tudo, inclusive também o
éxito e o fracasso social (p.22, grifos do autor)”. Ainda segundo o autor, o sucesso
na vida dos individuos nao foi alcancado porque eles ndo souberam reconhecer e
aproveitar as vantagens que o mérito e o esforco individual Ihe oferecem (GENTILI,
1996). Neste contexto, o neoliberalismo considera que ha:

[...] um problema cultural provocado pela ideologia dos direitos
sociais e a falsa promessa de que uma suposta condicdo de
cidadania nos coloca a todos em igualdade de condi¢bes para exigir
0 que sO deveria ser outorgado aqueles que, gragas ao mérito e ao
esforco  individual, se consagram como  consumidores
empreendedores (GENTILLI, 1996, p.23, grifos do autor).

Neste sentido, a educagédo deve-se voltar a um sistema competitivo, com
base em critérios meritocraticos para se formar um verdadeiro mercado educacional,
na qual as competéncias e habilidades serdo desenvolvidas para responder ao
mercado de trabalho. Com isso, “principios mercadologicos de produtividade e
rentabilidade sé&o introduzidos nas escolas a logica da concorréncia (MOREIRA,

2010, p. 129). Segundo Gentili (1996) teria a escola a funcéo de:
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[...] a transmissdo de certas competéncias e habilidades necessarias
para que as pessoas atuem competitivamente num mercado de
trabalho altamente seletivo e restrito. A educacdo escolar deve
garantir as funcdes de classificacdo e hierarquizacdo dos postulantes
aos futuros empregos (ou aos empregos do futuro). Para os
neoliberais, nisso reside a “funcdo social da escola”’. Semelhante
“desafio” s6 pode ter éxito num mercado educacional que seja, ele
proprio, uma instancia de selecdo meritocratica, em suma, espaco
altamente competitivo (p.32, grifos do autor).

Trata-se de transferir a educacdo da esfera politica (responsabilidade do
Estado) para a esfera do mercado (responsabilidade individual), negando sua
condicao social, transformando-a em mercadoria para consumo individual segundo o
mérito e a capacidade dos consumidores de usufrui-la (GENTILI, 1998).

Sendo assim, percebemos que o capital encara a sociedade e a educacéo de
maneira meritocratica e excludente, na qual s6 o mais esfor¢cado, mais preparado,
gue se qualificou mais, adquirindo as competéncias e habilidades necessarias a
nova configuracdo soécio-politico-econémica, que tem o direito de vivenciar uma
sociedade plena. Sobre essa conformacdo de educacdo é que discutiremos a
pedagogia orientadora para manutencgao das relacdes capitalistas.

No entanto, antes de iniciarmos essa discussdo, cabe apresentarmos como a
mundializacdo do capital e as politicas neoliberais interferiram na reforma do Estado
brasileiro, trazendo repercussbes para a educagdo nacional a partir da
mundializacédo da educacao.

1.3 Reforma gerencial e mundializacdo da educacdo: implicacbes para a

educacao brasileira

O processo de mundializacdo do capital e 0 avanc¢o das politicas neoliberais
influenciaram diretamente a reforma do Estado brasileiro a partir de algumas nocdes
(nogbes de globalizagédo, Estado minimo, reengenharia, reestruturacdo produtiva,
sociedade poés-industrial, sociedade poés-classista, sociedade do conhecimento,
gualidade total, empregabilidade, etc.) com o intuito de justificar as profundas
reformas do Estado e a maior estreitamento das relagbes entre capital e trabalho
(FRIGOTTO; CIAVATTA, 2003).

Os principais difusores destas reformas foram 0s organismos internacionais e

regionais (Banco Mundial, Fundo Monetéario Internacional, Comissdo Econdmica
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para a América Latina e o Caribe, etc.) ligados ao capital mundializado, de forma a
garantir a sua rentabilidade dentro dos mercados internos dos diversos paises.

Esses organismos buscavam difundir novos parametros em defesa do
mercado, de modo a demonstrar uma superioridade em relacdo a acao estatal. Esta
superioridade se manifestaria no enxugamento da estrutura do Estado, em um
Estado Minimo para as politicas sociais, na descentralizacdo de suas atividades, em
uma administracao publica gerencial e em uma retérica do governo empreendedor
(NOMA; LIMA, 2009). Além disso, a reforma do Estado previa, “a implementacao de
reformas estruturais como 0s processos de privatizagdo, de liberacdo de
importacdes, de desregulamentacdo da economia e o0 corte nos gastos publicos
(OLIVEIRA; DUARTE, 2005, p.284)", o que realmente se tornou realidade.

No Brasil, a reforma do Estado teve como eixo orientador o Plano Diretor da
Reforma do Aparelho do Estado, elaborado em 1995, durante o governo do
presidente Fernando Henrique Cardoso e conduzido pelo ministro Luiz Carlos
Bresser Pereira do Ministério da Administracdo Federal e Reforma do Estado. Esta
reforma objetivava “a mudanca de uma administracdo publica definida como
burocratica para uma administragdo gerencial (NOMA; LIMA, 2009, p. 178)” ou
também conhecida como nova administracdo publica. Segundo Castro (2008) a
gestao gerencial vai ser caracterizada pela:

[...] busca da eficiéncia, pela reducdo e pelo controle dos gastos
publicos, pela demanda de melhor qualidade dos servigos publicos,
pelos modelos de avaliagdo de desempenho, por suas novas formas
de controlar o orcamento e 0S servigos publicos e pela
descentralizagdo administrativa, que da maior autonomia as agéncias
e aos departamentos (p.391).

Essa reforma buscou assim, reduzir a atuacdo do Estado nas politicas
publicas e sociais, além de redefinir os limites entre o publico e o privado, e na
relacdo entre Estado e sociedade civil, de maneira a diminuir a burocracia estatal,
que segundo os formuladores da reforma, era um entrave ao processo de
fortalecimento do mercado (NOMA; LIMA, 2009). Sendo assim, busca-se instaurar
uma:

[...] politica de descentralizacdo e a concomitante responsabilizagao
da sociedade civil pelo bem-estar social, em decorréncia da
minimizacdo do Estado na garantia e cumprimento dos direitos
sociais (NOMA; LIMA, 2009, p. 181).
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Neste sentido, concordamos com Motta (2016) ao “constatar que a “nova
cultura organizacional” esta em conformidade com os organismos internacionais e
com a tendéncia de buscar outras vias para amenizar a “questao social” (p.326)”.

Com base na reforma gerencial do Estado brasileiro, as politicas educacionais
sofreram uma ampla reforma, sobre forte influéncia dos organismos internacionais,
tanto em termos pedagogicos como organizacionais, de modo a ajustar “os sistemas
educacionais as demandas da nova ordem do capital e as demandas por uma
efetiva democratizacdo do acesso ao conhecimento em todos 0S seus hiveis
(FRIGOTTO, CIAVATTA, 2003, p. 97)". Essa influéncia dos organismos
internacionais se deu principalmente via construcdo de uma agenda de realizac&o
de grandes eventos, assessorias técnicas e ampla producdo documental
(FRIGOTTO, CIAVATTA, 2003).

Entres esses eventos, destaca-se a “Conferéncia Mundial de Educacgao para
Todos, ocorrida em Jomtien, na Tailandia, em 1990, e a Cdpula Mundial de
Educacao, realizada em Dakar, no Senegal, em 2000, eventos coordenados pela
UNESCO e pelo Banco Mundial (MARTINS, 2009, p.22)".

O Banco Mundial, Fundo Monetario Internacional e a Organizacdo das
Nacdes Unidas para a Educacdo, Ciéncia e Cultura foram, assim, os principais
condutores das reformas educacionais em varios paises, entre eles o Brasil,
resultando em uma uniformizacdo das politicas educacionais que mais tarde
causariam grandes danos a educacdo dos paises que seguiram suas orientacdes,
com a diminui¢do de investimentos na educacao publica, fragmentacédo e desmonte
de sistemas educacionais de cada pais (MELO, 2005). Essas reformas sé&o
consequéncias de um projeto de mundializacdo da educacdo, necessarias ao
processo de mundializacdo do capital para uma nova sociabilidade, com forte
repercussao nos paises da periferia do capital.

Melo (2005) ressalta que a mundializacdo da educacdo no Brasil, vai dar
continuidade a caracteristicas histéricas fundamentais de exclusdo social,
repercutindo em um dualismo educacional, materializados em uma escola para
massa e outra para as elites. Além disso, as reformas instauradas na educagao
nacional se relacionam com mudancas nas “formas de gestdo do sistema
educacional e da escola, sendo que cada vez mais o MEC aprofunda sua estratégia
de centralizacdo de decisdes e descentralizacdo de acbes em relacdo as politicas

educacionais em nosso pais (MELO, 2005, p. 405)". Nas palavras de Oliveira (2009):
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[...] o MEC tem procurado promover uma politica nacional de
conducao e orientacdo da educacado basica, envolvendo os estados e
municipios e setores da sociedade civil, instaurando, em certa
medida, seu papel protagonista na definicdo das politicas educativas
em ambito nacional. (p.206).

O carater gerencial nas reformas educacionais vem sendo utilizado como
argumento para garantir o sucesso escolar, assumindo a énfase nos resultados e
nos indicadores de desempenho como fator determinante para a modernizacado da
gestdo educativa, de forma que, as orientacbes dos organismos internacionais se
voltam para a implementacdo de novos modelos de gestdo, a descentralizacdo dos
sistemas educacionais, a flexibilizacdo curricular, as politicas compensatorias, a
programas focalizados e ao financiamento da educacdo (CASTRO, 2008), que se
materializaram na estrutura da educacao basica nacional, tendo como expressao
maior a Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional — LDB, lei n. 9.394/96
(OLIVEIRA, 2009).

Desta forma, buscou-se impulsionar:

[...] o processo de descentralizagdo, de regionalizagdo e de
desconcentracdo; de desenhar ageis mecanismos de avaliagdo de
resultados, programas eficazes de compensacdo educativa,
programas de emergéncia; de desenhar sistemas de informagéo e
investigacdo para a tomada de decisdo, como formulas destinadas a
aumentar a capacidade de gestédo (CASTRO, 2008, p.393).

Sendo assim, as tarefas centralizadoras seriam ligadas ao planejamento e
controle, sendo o governo federal o responséavel por planejar, regular e coordenar as
politicas educacionais em ambito nacional. Ja estados e municipios seriam
responsaveis por executar essas politicas, garantindo o carater descentralizador
(NOMA,; LIMA, 2009), coerente com a reforma gerencial.

Com isso, percebe-se que:

[...] a0 mesmo tempo que as politicas educativas descentralizam os
sistemas de ensino e estabelecem bases para a autonomia da
gestéo das instituicbes escolares, o Estado centraliza as funcdes de
regulamentar, avaliar e monitorar as unidades escolares, ou seja,
mantém centralizadas as decisfes relevantes (NOMA; LIMA, 2009, p.
182).

Essa nova maneira de gestdo das politicas educacionais estdo em
consonancia com movimento de mundializacdo da educacdo, de modo que a
descentralizacdo transfere aos executores das politicas educacionais uma maior

responsabilidade na gestdo administrativa e financeira das instituicdbes escolares,
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diminuindo a responsabilidade do Estado como principal provedor de direitos sociais,
e ainda promovendo uma maior participacdo da sociedade civil como responsavel
pelo controle da educacdo, sendo esta encarada como cliente/consumidor dos
“servicos educacionais”.

Segundo Oliveira (2009) essa ideia/argumento de que a educacgdo bésica é
compromisso de toda a sociedade se torna recorrente nas politicas educacionais a
partir dos anos 1990, no qual o Estado evoca da sociedade civil praticas de
envolvimento e responsabilidade social, de modo que se cria uma ideia de que a
melhora do mundo, em particular a educacado, é responsabilidade individual, sem
considerar fatores estruturais intra e extraescolares como determinantes do baixo
desempenho obtido nos exames de “medi¢ao” de qualidade.

Neste sentido, Oliveira (2009) ressalta que, a descentralizacdo administrativa,
financeira e pedagogica foi a grande marca da reforma gerencial no ambito da
educacéo, “resultando em significativo repasse de responsabilidades para o nivel
local, por meio da transferéncia de acfes e processos de implementacéo, atribuindo
grande relevancia a gestao escolar (p. 201)”".

Além disso, essa gestdo centrada de maneira descentralizada e local passa a
ser a principal orientadora das reorganizagdes dos sistemas educativos, aliado a
nocdo de uma formacdo por competéncias, que foi amplamente difundido via
Relatorio Jacques Delors (1998) produzido pela UNESCO para a educacdo do
século XXI (OLIVEIRA, 2009). Segundo Oliveira (2009):

Esse processo faz com que a escola va se distanciando do contexto
social e politico mais amplo no qual esta inserida, restringindo-se a
uma viséo do entorno mais imediato — o local —, 0 que aos poucos
contribui para o enfraquecimento da nocdo de educacdo como bem
publico e universal. Contudo, esse modelo estabelece nova
regulagdo. Ao mesmo tempo em que descentraliza as ac¢des de
implementacdo (e com elas recursos financeiros, autonomia
orcamentaria, contratos por meio de metas e compromissos a serem
atingidos), pde em prética novas formas de controle e vigilancia, de
autoverificacdo, muitas vezes com base na cobranca dos resultados
gue foram prometidos por meio da fixacdo de objetivos e metas pelos
préprios envolvidos (p.202).

Associado a essa cobranca local, o Estado assume como responsabilidade a
adocado de mecanismos de avaliacao e de afericdo de rendimento e desempenho,
disponibilizando os resultados em indices, gerando classificagbes comparativas e
para estabelecimento de parametros a serem alcancados por estados, municipios e

escolas. Desta forma, a avaliagcdo de resultados se torna o principal instrumento de
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controle e responsabilizagédo das instituicbes escolares pelos resultados escolares
(NOMA:; LIMA, 2009).

Segundo Oliveira (2015) a centralidade das avaliagcdes para a consolidacao
da reforma educacional, baseada nos principios gerenciais ou da nova gestao
publica, se fundamentam no argumento que essas avaliagcbes possam fornecer um
indicador de qualidade de ensino e diagnostico para melhor se conhecer as
diferencas e assimetrias no sistema educacional, além de orientar os agentes
escolares para a melhora das suas praticas pedagogicas em busca de melhorar
seus resultados individuais e corrigir possiveis desequilibrios.

No entanto, o Estado ndo considera as desigualdades e especificidades de
cada estado, municipio ou escola, apesar de reconhecé-las, utilizando as mesmas
regras e mecanismos de controle e regulacdo para monitorar sua eficiéncia,
baseado no mérito individual e académico (OLIVEIRA, 2015), o que demonstra uma
contradicdo entre os objetivos e os mecanismos de avaliagdo objetivados pelo
Estado.

Desta forma, Segundo Oliveira (2015):

As avaliagGes em larga escala sédo aplicadas em todas as escolas do
Brasil, aferindo o indicador de desempenho com base no resultado
dos testes realizados pelos alunos, o Ideb, o que tem tido graves
repercussbes sobre os estudantes, os professores e as escolas
(p.639).

Os indicadores dessas avaliacbes em larga escala sdo também utilizados
para o estabelecimento de metas de gestdo e de financiamento das unidades
escolares (OLIVEIRA, 2015), de modo a pressionar, desde 0s gestores escolares
até os secretarios municipais e estaduais, para o alcance de bons resultados de
forma a garantir a obtencdo de recursos que atendam as necessidades de suas
instituicées escolares.

De forma curiosa, “a preocupacdo com 0s recursos publicos se generaliza ao
passo que a atengdo com o0 bem publico parece perder cada vez mais lugar
(OLIVEIRA, 2015, p. 641)” e a preocupagdo com a aprendizagem dos alunos
também se perde em beneficio da obtencdo de bons resultados nas avaliacdes em
larga escala. Sendo assim:

Alguns estados e municipios tém adotado politicas de cumprimento
de metas de eficiéncia mediante incentivos materiais em forma de
bénus, subsidio ou premiacdo aos docentes ou as escolas, pelo
satisfatorio desempenho dos seus alunos (OLIVEIRA, 2015, p. 628).
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Desloca-se assim, a responsabilidade do Estado em financiar de maneira
integral as instituicbes educacionais para politicas e préticas de financiamento
reguladas por essas avaliacfes, repercutindo diretamente no trabalho docente e em
sua remuneracdo, ao levar muito diretores escolares a adesdo de programas de
classificagdo por rendimento e por eficiéncia nas avaliagbes, para obter mais
recursos para suas unidades escolares. Desta forma, “essa légica “eficientista” é
justificada por critérios de justica baseados no mérito individual, que repousa sobre
uma perspectiva homogénea e padronizada de avaliacdo para fundamentar uma
distribuicdo diferenciada (OLIVEIRA, 2015, p. 642)” entres as unidades escolares
que aderem a essa ldgica.

Concomitante com as avaliacbes em larga escala de responsabilidade do
governo federal, muitos estados e municipios tém desenvolvido seus proprios
sistemas e testes, 0 que de certa forma, tem explicado a grande adesdo dos
gestores estaduais e municipais a essa logica de mensuracao (OLIVEIRA, 2015),
pressionados duplamente por obtencdo de bons resultados de carater técnico e
meritocratico.

Além disso, Oliveira (2015) nos chama a atencédo para o fato de que:

[...] a avaliagho se tornou um grande negécio que envolve
importantes cifras monetarias e que representa um campo de
interesses direto ou indireto em que especialistas e empresas de
consultorias, ONG, Institutos Empresariais, entre outros, envolvem-
se nas politicas de Estado para disputar recursos publicos para seus
fins privados (p. 642).

Desta forma, a reforma educacional, baseada nos principios gerenciais ou da
nova gestdo publica, que aproxima o publico do privado, tem a avaliacdo como
principal mecanismo de regulacdo e financiamento, além de se pretender dar
“status” de qualidade educacional, a partir do alcance de bons resultados nessas
avaliacdes. Sendo assim, a avaliacdo do desempenho académico tem se tornado
“‘como unico critério de verdade e mecanismo de distribuicdo dos bens sociais,
comprometendo o direito a educacdo de importantes segmentos populacionais
(OLIVEIRA, 2015, p. 640)".

Concomitantemente, a reforma da educacdo nacional associada as
avaliacbes em larga escala, tem determinado em Ultima instancia os curriculos e as

diretrizes curriculares nacionais, numa perspectiva pedagogica que busca a atender
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os interesses do Estado frente as necessidades do mercado. Segundo Frigotto e
Ciavatta (2003):

Trata-se de uma perspectiva pedagodgica individualista, dualista e
fragmentaria coerente com o idedrio da desregulamentacéo,
flexibilizagdo e privatizacdo e com o desmonte dos direitos sociais
ordenados por uma perspectiva de compromisso social coletivo. Nao
€ casual que a ideologia das competéncias e da empregabilidade
esteja no centro dos parametros e das diretrizes educacionais e dos
mecanismos de avaliacao (p. 108).

Todas esses aspectos vao balizar o processo de formacao humana voltados a
l6gica do mercado e das competéncias, de forma que, a reforma gerencial do Estado
brasileiro, determinada pela mundializacdo do capital e pelas politicas neoliberais,
influenciaram diretamente as reformas educacionais em nosso pais, tendo a
mundializacdo da educacdo como referéncia para a organizacdo das politicas
publicas de educacdo, via organismos internacionais e seus documentos,
repercutindo diretamente na gestdo escolar e na elaboracdo das legislacbes e
diretrizes da educacao nacional, assim como nas avaliacfes de larga escala, de
modo a reorientar os curriculos nacionais, estaduais e municipais de nosso pais.

Sendo assim, no proximo capitulo apresentaremos as bases estruturantes da
pedagogia orientadora da formacéo para o atual modelo de acumulacéo de capital e

sua relacdo com os curriculos e a educacéo fisica.



CAPITULO 2
PEDAGOGIA DAS COMPETENCIAS: PEDAGOGIA ORIENTADORA DO
PROCESSO DE FORMACAO EDUCACIONAL

O presente capitulo teve como objetivo apresentar 0os aspectos conceituais e
as bases estruturantes da pedagogia das competéncias, sua interferéncia na escola
e na formulacado dos curriculos, assim como se relaciona com a educacao fisica.

Desta forma, dividimos o capitulo em 3 topicos: No primeiro topico
apresentaremos 0S aspectos conceituais e as bases estruturantes da pedagogia das
competéncias; jA no segundo tépico nos ateremos a estruturacdo dos curriculos
baseados na pedagogia das competéncias e a sua interferéncia na escola; e, no
altimo tépico, como a pedagogia das competéncias vem se relacionando com a

educacao fisica e seus conteudos.

2.1 Pedagogia das competéncias: aspectos conceituais e estruturais

A pedagogia das competéncias ganha centralidade na orientagdo da
formacao educacional para a manutencéo dos interesses capitalistas, com a crise do
modelo Taylorista/fordista e ascensdo do modelo toyotista/acumulacdo flexivel.
Nesse novo modelo, dentro da relacédo trabalho/educacédo, o foco é desviado dos
postos de trabalho, das ocupacdes e das tarefas para o trabalhador, buscando
captar sua subjetividade em relagdo ao trabalho. Além disso, objetiva-se
institucionalizar novas formas de educacdo para a formagdo dos novos
trabalhadores requeridos pelo mercado de trabalho, sob novos cédigos profissionais
(RAMOS, 2002).

Sendo assim, a no¢do de competéncias, em seu sentido ideoldgico, busca
legitimar teoricamente as politicas educacionais e de trabalho, dando materialidade
a novos conceitos dentro das relagbes sociais concretas (RAMOS, 2001a). Visa,
dentro das relacOes de poder da luta de classes, convencer a classe trabalhadora e
conforma-la a uma nova sociabilidade através dos ideais por ela propagada.

Partindo desses pressupostos, buscaremos apresentar 0s aspectos
estruturais e conceituais da pedagogia das competéncias dentro do seu processo
histérico de consolidacdo nas relagcdes sociais concretas. Os aspectos estruturais

dizem respeito as bases tedricas e filosoficas que dao sustentacéo a concepcao de
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homem e de conhecimento dentro da realidade objetiva defendida pela pedagogia
das competéncias. Ja 0s aspectos conceituais tratam de como a pedagogia das
competéncias vem sendo definida dentro dos processos de formacdo para o
trabalho e para a educacédo. Apresentaremos inicialmente a tese do deslocamento
conceitual do processo de formacdo humana pautado na qualificacdo para as
competéncias, por ser mister no entendimento da centralidade das competéncias
nos processos de formacdo humana.

Segundo Machado (1998b), a nogdo de competéncias “pretende fazer a
representacdo de um conjunto das praticas sociais que tem definido o modo através
do qual as empresas e o mercado de trabalho tém feito a gestdo da forca de
trabalho (p.80)”. Isso altera os processos de formagao, antes predominantemente
voltados a qualificacédo profissional para a formacédo de competéncias necessarias a
adaptabilidade do trabalhador as chamadas novas demandas do mercado de
trabalho. Neste sentido, devemos deixar claro essas mudancas que, de acordo
Ramos (2001a), se tratam de um deslocamento conceitual da qualificacdo para as
competéncias, produzido historicamente dentro dos interesses capitalistas. Esse
deslocamento conceitual da qualificacéo para a hogédo de competéncia:

[...] n&o negaria o conceito de qualificagéo, mas expressaria de forma
mais precisa, sua dimensdo experimental, por meio da qual as
caracteristicas subjetivas do trabalhador se manifestam e se
modificam mais diretamente. As dimensdes conceitual e social da
qualificacdo ndo perderiam seus significados, mas os redefiniriam
diante de uma construcéo cultural que, por ser historica, incorporaria
as mudancgas de forma dialética e ndo determinista (RAMOS, 2001b,
p.124).
Para entendermos esse deslocamento conceitual, necessitamos compreender
gque dentro do processo de formacdo dos trabalhadores, a qualificacdo é
compreendida como uma relagdo social complexa entre operacdes técnicas, seu
valor social estimado e as implicagdes econdmico-politicas advindas dessa relacéo e
nao mais apenas como um estoque de saberes (RAMOS, 2002). Os estoques de
saberes seriam 0s expressos pelo conjunto de tarefas a serem executadas dentro do
posto de trabalho (RAMOS, 2001a).
Através de métodos de analise ocupacional, pode-se identificar quais
qualificacbes deveria ter o trabalhador para ocupar determinado posto de trabalho, e
essas qualificacbes eram aplicadas nos processos de formacgao profissional, assim

como estabeleciam niveis de hierarquizacéo social (RAMOS, 2001b).
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Neste sentido, de acordo com Schwartz (1995 apud RAMOS, 2001b), a
qualificagéo teria trés dimensdes estruturantes: conceitual, social e experimental. A
dimensdo conceitual remeteria aos registros de conceitos tedrico e formalizados,
validados por diplomas e titulos, resultado da escolarizacéo e profissionalizacdo. Ja
a dimensdo social remeteria aos conteudos das atividades/tarefas a serem
executadas nos postos de trabalho e as classificacdes hierdrquicas advindas da
divisdo técnica e social do trabalho, expressas também nas regras e direitos
relativos ao exercicio profissional estabelecidos socialmente. E, por dltimo, a
dimenséo experimental faria referéncia ao conteudo real do trabalho, na préxis do
trabalhador, no qual se inscreve o conjunto de saberes que sdo colocados em jogo
no momento da materializacdo do trabalho, no qual se inclui os saberes tacitos dos
trabalhadores.

Com a flexibilizagdo do mundo do trabalho advinda das mudancas do padrao
de acumulacao de capital, a qualificacdo é tensionada pela no¢do de competéncias,
causando um enfraquecimento de algumas dimensdes da qualificacdo (conceitual e
social) e valorizando a dimensédo experimental. Sendo assim, as competéncias
negam e afirmam as dimensodes da qualificagdo (RAMOS, 2002).

A dimensdo conceitual, afirmada pelos diplomas e titulos, deixa de ser a
principal garantia do emprego, concorrendo com formacgdes flexiveis que visam a
adaptacdo ao emprego, no qual os saberes tacitos e sociais ganham relevancia
diante dos saberes formais. Ja a dimensao social, marcada pelas regras e acordos
coletivos entre trabalhadores e capital, também é enfraquecida, devido a crise do
emprego e valorizagdo de potencialidades individuais, que redefine os modos de
negociacao e classificacéo hierarquica. (RAMOS, 2001b; RAMOS, 2002).

O sujeito competente teria uma forca mais expressiva do que ter estoques de
conhecimentos formalizados, titulos e diplomas, pois apesar de a necessidade
desses conhecimentos, a capacidade efetiva de comprovar suas potencialidades
individuais que se tornam determinantes (MACHADO, 1998b). Sendo assim, o
conhecimento historicamente produzido pelo homem, que deve ser transmitido pela
escola, perde a centralidade em beneficio das competéncias especificas
necessarias ao mercado de trabalho. Segundo Duarte (2016) a pedagogia das
competéncias “postula uma relacdo imediata entre as atividades escolares e as
demandas da vida cotidiana dos alunos (p.16)”, limitando-se ao plano da adaptacéo

a légica do capitalismo.
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A funcgéo da escola néo seria a de transmissé@o de conhecimentos necessarios
aos postos de trabalho, materializados em conhecimentos formalizados, titulos e
diplomas. O que se valoriza na educagao € “a formacao da educabilidade, isto €, da
disponibilidade para aprender de acordo com as exigéncias do momento, sejam elas
determinadas pelo mercado de trabalho ou pelas mudancas na cotidianidade
(DUARTE, 2016, p.26)". Assim, a escola deve consolidar o projeto de formagéo
humana determinado pela necessidade de adaptacdo as demandas da sociedade
capitalistas, marcada pelas nocbes de competéncias, da empregabilidade e do
empreendedorismo, e no desenvolvimento de um projeto de vida individual.

Diante deste cenario, a dimensdo experimental assume centralidade e as
competéncias expressariam “coerentemente essa dimensao, pois, sendo uma nogao
originaria da psicologia, chamaria a atencéo para os atributos subjetivos mobilizados
no trabalho, sob a forma de capacidades cognitivas, socioafetivas e psicomotoras
(RAMOS, 2002, p. 402)".

Os atributos subjetivos dos individuos se ligariam diretamente as
necessidades do mercado de trabalho, em que a flexibilidade e a reconverséo
permanente sao requeridas e inscritas nos trabalhadores como atributos
relacionados a autonomia, responsabilidade, capacidade de comunicacdo e
polivaléncia (RAMOS, 2001b), caracteristicas presentes na dimensado experimental
da qualificacdo, que se torna preponderante com o deslocamento conceitual da
qualificacdo para as competéncias.

Nesse contexto em que a adaptabilidade do trabalhador ao mercado se torna
essencial, a nocado de competéncia ganha for¢ca dentro dos sistemas educacionais e
de formacdo profissional, se tornando referéncia na definicdo das politicas
educacionais (ARAUJO, 2004), sendo o Estado responséavel a dar materialidade ao
sistema educacional (RAMOS, 2001b). Portanto, a pedagogia das competéncias se

torna:

[.] a forma pela qual a educagcdo reconstituiu, na
contemporaneidade, sua fungéo integradora dos sujeitos as relacées
sociais de producdo reconfiguradas no plano econémico — pela
reestruturagdo produtiva —, no plano politico — pelo neoliberalismo — e
no plano cultural — pela pés-modernidade. Dito de outra forma, a
pedagogia da Sociedade do Conhecimento, da Sociedade POs-
Industrial ou da Sociedade P6s-Moderna.” (RAMOS, 2001b, p.273).

Segundo Ramos (2012), “a pedagogia das competéncias tem sua raiz

epistemoldgica no pragmatismo, sociolégica no funcionalismo, politica no liberalismo
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e finalmente, psicoldgica, no construtivismo (p.232)”. Neste sentido, a pedagogia das
competéncias alicerca-se “em uma concepg¢do natural-funcionalista de homem e
subjetivo-relativista de conhecimento, que reforca o irracionalismo pds-moderno nas
suas principais caracteristicas (RAMOS, 2001a, p.52)".

Dentro da logica funcionalista, a realidade se manifesta como dada, n&o
havendo questionamentos sobre seus pressupostos, mas apenas O Seu
funcionamento, e as contradicbes sdo desconsideradas, juntamente com as
determinacdes historicas. Em relacdo ao sujeito, interessa o individuo funcional,
aguele que mobiliza seus atributos cognitivos e socioafetivos (competéncias) para se
obter os resultados esperados dentro das situacbes em que ele se encontra
(RAMOS, 2001a).

As condutas e acdes dos sujeitos sdo pensadas de forma individual,
necesséarias a adaptacdo do homem ao meio material e social para se manter um
equilibrio (RAMOS, 2001a). Segundo Machado (1998a), assim como as condutas e
acgdes dos sujeitos, as competéncias “sao tomadas como naturais, como algo
inerente a natureza do individuo e ndo como propriedades criadas e possibilitadas
socialmente (p. 19)”. Sendo assim, as determinagdes histéricas e sociais sao
desconsideradas em beneficio das caracteristicas consideradas inatas ao homem,
condenando-o a uma realidade naturalizada, sem possibilidade de transformacéao.

Esta realidade seria produto de suas percepcdes e concepcdes subjetivas por
meio da sua experiéncia de vida; o processo de producédo do conhecimento se daria
do préprio processo de adaptacdo ao meio material e social. A validade do
conhecimento é dada pela sua utilidade, dotando-o de um caréater utilitario e
pragmatico. Sendo assim, essa forma de se perceber a realidade implica em um
relativismo e um subjetivismo, caracteristico das concepcfes pds-modernas
(RAMOS, 2001a). Deste modo, o conhecimento é reduzido a percepc¢des cotidianas
e a construcdes subjetivas impostas a realidade (RAMOS, 2002).

Sobre influéncia dessas concep¢des natural-funcionalista e subjetivo-
relativista, a pedagogia das competéncias objetiva construir competéncias Uteis,
aplicaveis e que possam ser mobilizadas e adaptadas as diferentes situagbes da

vida cotidiana® de maneira imediatista na resolucdo de problemas. Duarte (2016)

® Quando nos referirmos a vida cotidiana e a ndo cotidiana, estamos nos apropriando da concepg¢éo
que Duarte (1999) defende. Para ele, as atividades cotidianas sdo “as atividades diretamente
voltadas para a reproducdo do individuo, através da qual, indiretamente, contribuem para a
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ressalta que esse imediatismo da pedagogia das competéncias vai postular “uma
relacdo imediata entre as atividades escolares e as demandas da vida cotidiana dos
alunos (p.16)”, que sao aceitaveis de acordo com a concepg¢ao de mundo propagada
pelas pedagogias do aprender a aprender, na qual a pedagogia das competéncias
se fundamenta, limitando ao plano da adaptabilidade a légica do capitalismo.

Esse carater subjetivo dentro do processo de ensino aprendizagem desloca o
foco dos conteudos disciplinares para 0s sujeitos, sendo essa caracteristica
influéncia das concepcdes construtivistas de aprendizagem. Segundo Duarte (2001)

as aprendizagens significativas na pedagogia das competéncias seriam:

[...] aquelas que o individuo realiza por si mesmo e devem ser
dirigidas pelos interesses e necessidades do proprio estudante; €
mais importante o aluno desenvolver um método de aquisicéo,
elaboragcdo, descoberta, construgdo de conhecimentos do que
aprender os conhecimentos descobertos e elaborados por outras
pessoas (p.36).

Desta forma, os interesses dos alunos atuam como o motor da atividade
construtiva, trazendo como referéncia, o ensino de competéncias ligadas as
experiéncias e ndo ao conhecimento sistematizado. A competéncia € tomada como
elemento estimulador de aprendizagens mais significativas, podendo dar novo
sentido aos conteudos de forma que estes garantam uma instrumentalidade aos
alunos quanto as suas praticas sociais (COSTA, 2005).

Toda essa centralidade no aluno reforca as inspiracées individualistas nos
sistemas de aprendizagem, buscando que estes assimilem conhecimentos que
viriam a se constituir como recursos que, juntamente com suas caracteristicas inatas
e naturais, produzidas de experiéncias de vida anteriores, utilizariam para abordar as
situacdes de vida nos diversos contextos (ARAUJO, 2004; RAMOS, 2012). As
competéncias seriam “estruturas ou 0s esquemas mentais responsaveis pela
interacdo dinamica entre os saberes previos do individuo — construidos mediante as

experiéncias — e os saberes formalizados (RAMOS, 2012, p. 203)".

reproducdo da sociedade (p.32)". Estas sdo constituidas pelas objetivagbes genéricas em-si,
manifestas nos objetos, linguagem e nos usos e costumes. Ja as atividades nao cotidianas referem-
se as “atividades que estdo diretamente voltadas para a reprodugdo da sociedade, ainda que
indiretamente contribuam para a reproducdo do individuo (p.32)", e sdo constituidas pelas
objetivacdes genéricas para-si, manifestas pelas ciéncias, pelas artes, pela filosofia, pela moral e pela
politica.
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Segundo Duarte (2001), as aprendizagens mais desejaveis dentro desta
perspectiva individualizante®, seriam as aprendizagens que os individuos realizam
por si mesmos, pois estas aprendizagens contribuiriam para o aumento da
autonomia. No entanto, a énfase no aprendizado individual criaria uma hierarquia
valorativa, na qual o aprender por si se situaria no nivel mais elevado do que a
transmissdo do conhecimento sistematizado historicamente construido. Além disso,
o0 método de aquisicdo, elaboracdo, descoberta e construcdo de conhecimentos
desenvolvidos pelos préprios individuos seria também mais importante que o
conhecimento historicamente produzido socialmente.

A busca de um individualismo no processo de aprendizagem por
competéncias, assim como a valorizacdo do conhecimento funcional aos contextos
de vida permanentemente alterados, reforca essa hierarquia entre conhecimento
individual e conhecimento socialmente elaborado. Essa hierarquia vai se refletir
diretamente nos sistemas educacionais, nas escolas, curriculos e avalia¢ges, dando
materialidade a formac&o por competéncias.

De acordo com Ramos (2001b), uma formacdo por competéncias teria
potencial para orientar e renovar as politicas e ac¢des educacionais, produzindo
parametros constantemente renovaveis, contemplando os elementos requeridos
pelo mercado de trabalho. A formacéo se voltaria as inovac¢des tecnoldgicas e na
organizacao da producao, para responder inicialmente a trés propoésitos:

[...] a) reordenar conceitualmente a compreensdo da relagcdo
trabalho-educacdo, desvinculando o foco dos empregos, das
ocupacdes e das tarefas para o trabalhador em suas implicacbes
subjetivas com o trabalho; b) institucionalizar novas formas de
educar/formar os trabalhadores e gerir o trabalho internamente as
organizacdes e no mercado de trabalho em geral, sob novos codigos
profissionais em que figuram as relagdes contratuais, de carreira e de
salério; c) formular padrdes de identificacdo para capacitagéo real do
trabalhador para determinada ocupacéo, de tal modo que possa
haver mobilidade em nivel nacional e, também, nivel regional [...].”
(RAMOS, 2001b, p.39) (grifo do autor).

Tais propositos se alicercam em uma determinada maneira de se
compreender a sociedade e suas relacdes dentro da contemporaneidade, no qual ha

uma confianca apologética no atual estagio de avanco tecnoldgico e na capacidade

° Neste texto Duarte (2001) faz referéncias as pedagogias do aprender a aprender, no qual se situa
também a pedagogia das competéncias. Essas aprendizagens individualizantes na pedagogia das
competéncias estariam relacionadas a resolugdo de problemas pelos individuos a partir de suas
caracteristicas inatas e conhecimentos cotidianos, juntamente com as competéncias a serem
desenvolvidas pelos contetdos propostos nos curriculos regidos pela pedagogia das competéncias.
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da escola preparar cidadaos e trabalhadores intelectualmente e psicologicamente
para essa realidade idealizada. Sendo assim, a formacéo bésica para o trabalho é
prerrogativa para se compreender a tecnologia e a producdo, com intuito de preparar
recursos humanos adaptados ao estagio atual de desenvolvimento do mundo do
trabalho (RAMOS, 2001b).

Com isso as competéncias impdem uma normatizagéo que define o conjunto
de padrdes e normas validadas em diferentes ambientes produtivos, que séao
convertidos em elementos orientadores para o sistema educativo (RAMOS, 2001b).
As competéncias possibilitariam o “desenvolvimento de “habilidades” desejadas pelo
projeto societario do capital através da ‘modernizagao’ curricular sempre envolta
numa aurea democratizante.” (COLEMARX, 2016, p.77).

A educacdo por competéncias se torna responsavel pela transmissao de
valores apropriados a esse novo contexto, marcado pela instabilidade na vida, a
individualidade nas relagbes de trabalho e das novas formas de sobrevivéncia,
ligadas aos principios da empregabilidade e empreendedorismo, além do
desemprego, empregos parciais e precarios, e marcados pela exclusdo social
(RAMOS, 2001b).

As competéncias assumem novos valores conferidos pelas relagbes sociais
dominantes que pretende ocultar a esséncia do fendmeno do desemprego, da
diferenciacéo e da exclusao social. (RAMOS, 2001b).

Esses novos valores ganham  materialidade por meio dos
significados/conceitos/definicdes de competéncias propagadas nos ambientes de
trabalho, nas instituicdes e documentos educacionais.

Segundo Zarifian (2003) em relacdo a definicdo das competéncias
envolveriam 3 elementos complementares uns aos outros:

Competéncia é a tomada de iniciativa e responsabilidade do
individuo em situag@es profissionais com as quais ele se confronta.

Competéncia € uma inteligéncia pratica das situagdes, que se apoia
em conhecimentos adquiridos e os transforma a medida que a
diversidade das situacdes aumenta. Competéncia é a faculdade de
mobilizar redes de atores em volta das mesmas situacdes, de
compartilhar desafios, de assumir areas de responsabilidade (p.137).

Tais elementos envolvem caracteristicas cognitivas e socioafetivas dos
sujeitos em situacdes profissionais, mas também em outras atividades praticas para
se alcancar determinado objetivo para superacdo de desafios. Sendo assim, as

competéncias seriam, nas palavras de Deluiz (2001, p. 8) “[...] uma habilidade que
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reflete a capacidade da pessoa e descreve o0 que ela pode fazer, e nao
necessariamente o que faz, independentemente da situagdo ou circunstancia”. “As
competéncias seriam entdo produtos de processos e ndo pontos de partida
(RAMQOS, 2001b, p. 193)".

Na Argentina, segundo Ramos (2001b), as competéncias seriam definidas
conceitualmente como um conjunto complexo de integrado de capacidades dos
individuos postas em jogo nas diversas situacdes reais de trabalho para a resolucéo
de problemas que surgem. Essas ainda devem ser transferiveis e evolutivas. Sendo
assim, “uma competéncia se torna um recurso mobilizavel para a construgdo de
outras competéncias mais complexas, ou mesmo para a aprendizagem de
conteudos especificos (RICARDO, 2010, p. 617)”.

Essas definicbes conceituais reforcam a ideia da vinculacdo das
competéncias a acado em determinada circunstancia, sendo assim, “um atributo que
s6 pode ser apreciado e avaliado em uma situagdo dada (TANGUY, 2004, p.16)".
Perrenoud (1999) complementa essa ideia da competéncia ligada ao agir, ao definir
competéncias como, “uma capacidade de agir eficazmente em um determinado tipo
de situacdo, apoiada em conhecimentos, mas sem limitar-se a eles (grifos do autor,
p.7)". Reafirma que as competéncias devem ser mobilizadas de maneira sinérgica
aos varios “recursos cognitivos” complementares, para enfrentar as situacdes da
melhor forma possivel (grifos do autor, 1999, p.7).

Desta forma, este conceito vem sendo “utilizado para referir-se as condicdes
subjetivas do desempenho dos sujeitos na realidade atual dos processos de trabalho
(MACHADO, 1998a, p.22)” e nos processos educativos. Referem-se assim as
capacidades efetivas dos sujeitos desempenharem tarefas, tanto no ambito
profissional ou fora dele (ARAUJO, 2001).

Dentro desse contexto, segundo Kuenzer (2002), o conceito de competéncias
€ compreendido como:

[...] a capacidade de agir, em situagOes previstas e ndo previstas,
com rapidez e eficiéncia, articulando conhecimentos técitos e
cientificos a experiéncias de vida e laborais vivenciadas ao longo das
histérias de vida. Ele [0 conceito de competéncias] tem sido
vinculado a idéia de solucionar problemas, mobilizando
conhecimentos de forma transdisciplinar a comportamentos e
habilidades psicofisicas, e transferindo-os para novas situacoes;
supde, portanto, a capacidade de atuar mobilizando conhecimentos

(p.11).
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Seria entédo as instituicbes escolares, a partir do conceito de competéncias e
suas bases estruturantes, responsaveis por formar os individuos para esse novo
contexto capitalista que requerem a adaptacdo dos sujeitos a situacOes diversas.
Sendo assim, no proximo topico discutiremos como as instituicbes escolares e as
reformulacdes curriculares baseadas na pedagogia das competéncias contribuem
para esse novo tipo de sujeito a ser formado.

2.2 Pedagogia das competéncias: escola e curriculo

O objetivo da educagdo encontra-se agora, no saber lidar com as
indeterminacdes, com 0s imprevistos, com as constantes mudancas nas situacdes
de trabalho e com a descoberta de como cada individuo pode contribuir com sua
subjetividade a esses (in)determinantes (MACHADO, 1998b).

Tal formacdo educacional vai ocorrer de forma acelerada, pragméatica e
funcional, reestruturando e reafirmando a perspectiva das competéncias no lugar do
conhecimento sistematizado e do capital humano no lugar da formacdo humana.
Essa estrutura de formacgéo reforca o discurso do acesso, da democratizagéo, da
capacitacdo, do sucesso, da equidade, da meritocracia e da empregabilidade
necessarios a esse novo modelo de educacao e sociedade capitalista (COLEMARX,
2016).

Neste contexto, a escola se torna o espacgo essencial para o desenvolvimento
dos conhecimentos que favoregcam a construcdo das competéncias requeridas nas
situacOes da vida social e produtiva (KUENZER, 2002). Sendo assim, as reformas
educacionais se materializam na forma dos curriculos e programas escolares
(RAMOS, 2001b), de forma a assegurar as competéncias minimas aos individuos
para a insercao na sociedade. A escolha das competéncias depende do projeto de
ser humano que a escola quer formar (RAMOS, 2012), de modo a atender aos
interesses hegemaonicos das relacbes de poder decorrentes das lutas de classes da
sociedade capitalista.

A ideia que se propaga nas escolas é que essas reformas educacionais
seriam capazes de promover 0 encontro entre formacdo e emprego, centradas na
producdo de competéncias, partindo de situacdes concretas, distribuidas em
disciplinas adequadas a essas situa¢gbes, com 0 objetivo de habilitar os jovens a

conseguir uma vaga no mercado de trabalho ou a outras possibilidades de
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sobrevivéncia e realizacdo, tais como o0 auto emprego que esta ligado ao
empreendedorismo e a empregos temporarios, estes Ultimos relacionados a
precarizacao e a terceirizacao.

Além disso, essa formacao possibilitaria uma visdo mais global, baseada nas
experiéncias experimentadas nas diversas situagdes vividas, tanto na escola como
na vida social. O sistema de competéncias poderia orientar e renovar politicas e
acOes educacionais, na medida em que estas fossem necessarias, garantindo
sempre a adequacéao ao contexto atual. (RAMOS, 2001b).

A renovacdo e a aquisicdo de novas competéncias poderiam ocorrer também
por meio da educacao profissional continuada ou pela propria diversificacdo das
experiéncias profissionais (RAMOS, 2002), partindo dos préprios “processos de
expropriacdo dos conhecimentos e experiéncias dos trabalhadores, que depois de
identificados sdo normalizados, utilizando-se, para isso, estratégias de
desenvolvimento e participagao (ARAUJO, 2001, p. 143)”.

Nesse sistema, 0 objetivo seria 0 desenvolvimento de todas as dimensdes
das competéncias, principalmente as intelectuais ou cognitivas e as sociais ou socio
afetivas, que garantiriam o enfrentamento das diversas situagdes impostas no novo
padrao de acumulacgéo toyotista. (RAMOS, 2001b).

Para garantir a formacao dos individuos de acordo com essa concepc¢ao de
educacado e de escola, se fez necesséaria a organizacdo dos curriculos pautados a
partir dos principios da pedagogia das competéncias e interesses da classe
dominante. Segundo Ramos (2001b), “o curriculo corresponderia a um conjunto de
experiéncias de aprendizagem concretas e praticas, focadas em atividades que se
realizam nos contextos ou situagdes reais de trabalho”. (p. 82), além de privilegiar o
ritmo individual de aprendizagem, de maneira gradual e valorizando a auto
avaliacdo. Ramos (2001b) nos explica que:

[...] O destaque aos contextos e as situacdes reais de trabalho
devesse, dentre outros motivos, ao fato de que a competéncia
envolve iniciativa, a capacidade de realizar analises para identificar,
planejar e propor solugbes a problemas, a capacidade de trabalho
em equipe, etc.; [...] Portanto, os modelos educativos se defrontam
com o objetivo de desenvolver essas capacidades mediante
ambientes de aprendizagem que estimulem a busca de solucdes e
produzam autonomia do aluno e sua prépria determinacao em atingir
objetivos de aprendizagem. (p.83).

Sendo assim, as diretrizes curriculares propdem que o curriculo se estruture

em conjuntos de conhecimentos e situagfes-meios correspondentes de maneira
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integrada e articulada, pedagogicamente concebidos e organizados no
desenvolvimento da aprendizagem de competéncias para vida social e produtiva.
Isso possibilitaria que a pratica pedagodgica desenvolvesse o exercicio continuo e
contextualizado dos mecanismos de mobilizacdo, articulacdo e aplicacdo das
competéncias (RAMOS, 2012). Haveria, neste sentido, a sua primazia em relagao
aos conhecimentos na estruturacao curricular, no qual os conhecimentos devem ser
submetidos a elas (COSTA, 2005).

Na Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (BRASIL, 1996), que
regem as orientagdes curriculares nacionais, as competéncias objetivam “o
desenvolvimento da capacidade de aprendizagem, tendo em vista a aquisicao de
conhecimentos e habilidades e a formacédo de atitudes e valores” (p.13). Desta
maneira, 0s curriculos devem garantir o desenvolvimento das competéncias basicas
associadas a cada area de conhecimento que garantam a efetivacdo desse objetivo.

As Diretrizes Curriculares Nacionais e os Parametros Curriculares Nacionais
gue sucederam a LDB deram materialidade ao ensino a partir das competéncias em
suas diretrizes e orientacfes. Nestes documentos buscou-se a reorientacdo das
praticas pedagdgicas em prol de uma pratica voltada para a construcdo de
competéncias e ndo mais pautadas na organizacdo de conteudos curriculares
(RAMOS, 2001b). Segundo Mello (1998)*°, seriam as competéncias as responsaveis
por garantir a base nacional comum, de modo que os conteudos seriam o0 apoio das
competéncias.

Esses documentos baseados nas competéncias tiveram como base
estruturante os principios axiol6gicos difundidos pelo relatério Jaques Delors (1998),
originado da Reunido Internacional sobre Educacéo para o Século XXI da UNESCO,
de modo a formar individuos com personalidades flexiveis para a realidade instavel
e incerta (CIAVATTA; RAMOS, 2012), decorrentes da nova sociabilidade requerida
pelo padréo de acumulacao toyotista/acumulacéo flexivel e do neoliberalismo.

Em relacdo as Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN), Ciavatta e Ramos

(2012) ressaltam que:

% Guelmar Namo de Mello foi a relatora do parecer que estabeleceu as Diretrizes Curriculares
Nacionais para o Ensino Médio de 1998.
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As DCN constituiram pecas textuais que apresentam a concepgao
orientadora do curriculo nos respectivos niveis e modalidades de
ensino, reunidas em um parecer denso e circunstanciado juridica,
histérica e filosoficamente, o qual se objetiva na forma de uma
resolucdo, com efeito de lei, que visa dar operacionalidade as
orientacBes conceptuais dispostas no parecer (p.19).

Neste sentido, os Parametros Curriculares Nacionais (PCNs) (BRASIL, 1997)
colocam como objetivo de formacdo, que os alunos tenham a capacidade para
adquirir e desenvolver novas competéncias, em relacdo aos novos saberes que sao
produzidos e demandados de um novo tipo de profissional, preparando-os para lidar
com novas tecnologias e linguagens, de modo a serem capazes de responder aos
novos ritmos e processos da vida produtiva. Além disso, os PCNs buscam que os
alunos desenvolvam novas relacdes entre conhecimentos e trabalho, que exigem
capacidades de iniciativa e inovagao e, mais do que nunca, “aprender a aprender”,
gerando novas demandas as escolas.

J4 segundo o Parecer CNE/CEB n° 15/98, que trata das Diretrizes
Curriculares Nacionais do Ensino Médio (DCNEM) (1998), as competéncias e
habilidades se tornaram cada vez mais importantes nesse novo modelo de
organizacao produtiva em relacéo as repetitivas tarefas rotineiras do modelo anterior
(BRASIL, 1998). Segundo Moehlecke (2012):

A primeira vista, as diretrizes traziam um discurso sedutor e inovador,
por meio da valorizacdo de uma concepcao de “educacéao para a vida
€ nao mais apenas para o trabalho”; da defesa de um ensino médio
unificado, integrando a formac&o técnica e a cientifica, o saber fazer
e 0 saber pensar, superando a dualidade histérica desse nivel de
ensino; de um curriculo mais flexivel e adaptado a realidade do aluno
e as demandas sociais; de modo contextualizado e interdisciplinar;
baseado em competéncias e habilidades (p.47).

Porém, tais discursos e producfes textuais atuam como instrumento de
obtencdo do consenso dos professores e das escolas, sustentados por normas,
decretos e pareceres do Conselho Nacional de Educacédo (CIAVATTA; RAMOS,
2012). No entanto, a educacdo e as politicas educacionais, assim como seus
produtos (normas, decretos, pareceres, curriculos, etc.), se tornam alvos de disputa
pela sua producdo, de modo a se obter a hegemonia no seio do Estado permeado
pelas lutas de classes.

Resultante das lutas de classes, essas diretrizes nos anos posteriores a sua
publicacdo sofreram diversas criticas que se pautavam principalmente em 3

argumentos mais recorrentes:
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a) a subordinacdo da educacdo ao mercado, ressignificando
conceitos como flexibilizacdo, autonomia e descentralizacdo; b) a
permanéncia da separacdo entre formacao geral e formacéo para o
trabalho; c) o poder de inducéo relativamente limitado das diretrizes
(MOEHLECKE, 2012, p.48).

Tais criticas se deram principalmente devido as propostas curriculares serem
baseadas nas competéncias e habilidades, reforcando a subordinacdo da educacéao
as demandas do mundo do trabalho. No ano de 2011, com a publicacdo de um novo
parecer relativo as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio, houve
algumas mudancas em relacdo ao parecer anterior, porém se mantendo a mesma
organizacao curricular, a subordinacdo da educacdo ao mercado de trabalho, a
énfase na flexibilizagdo do curriculo e a avaliacdo baseada nas competéncias
(MOEHLECKE, 2012).

Com relagcdo as mudancas, a linguagem e os referenciais tedricos que
sustentam o curriculo foram alterados, “indicando uma sintonia entre o texto das
novas diretrizes e as principais criticas realizadas as antigas diretrizes
(MOEHLECKE, 2012, p.54)". Tais mudangas sdo decorrentes das disputas pela
hegemonia na produgdo e materializagdo das relagbes de poder dentro na
sociedade. Pois as DCN “tornam-se instrumento de direcdo politica e cultural da
sociedade por intermédio da educacao (CIAVATTA; RAMOS, 2012, p33)”.

Com relacdo as mudancas relativas aos referenciais teéricos, podemos notar
uma maior aproximagdo com uma perspectiva de formacdo humana voltada a
transformacao da realidade, pautadas nos conceitos de trabalho, ciéncia, tecnologia
e cultura. Tais conceitos articulados aos saberes escolares balizariam uma formagéao
dos estudantes e trabalhadores, que leve a reflexdo e a critica (SILVA;
COLONTONIO, 2014). No entanto, apesar desse avanco teorico desenvolvido no
documento, tais conceitos sdo utilizados de maneira instrumental e pragmatica na
sociedade (SILVA; COLONTONIO, 2014).

Desta forma, apesar do carater inovador e progressivo dessas DCNEM,
devemos ficar atentos as proposicdes disseminadas nesses documentos, de modo
gue todos os envolvidos na sua producdo social possam ter uma reflexdo critica
sobre sua materializacdo na sociedade. Sendo assim, segundo Silva e Colontonio
(2014), “torna-se imperativo por parte dos educadores o exercicio de uma critica
profunda, com vistas a ndo tornar tais proposi¢cdes fragmentos didaticos que apenas

conferem aos curriculos e as suas praticas a aparéncia de inovagéo (p.625)”.
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No ambito da linguagem, as mudancas se deram principalmente na
substituicdo do termo “flexibilizacdo” por diversidade, de modo que as diretrizes
procuram fomentar uma multiplicidade de significados e trajetorias possiveis de
formacédo aos alunos (MOEHLECKE, 2012), mas que se ajusta adequadamente a
necessidade de individuos que possam se adaptar as novas demandas do capital.
Tais demandas requerem que 0s sujeitos sejam responsaveis pelo seu proprio
projeto de vida e se insiram na sociedade de acordo com as competéncias
adquiridas.

Segundo Ciavatta e Ramos (2012), essa diversidade de trajetérias, itinerarios
formativos, que estruturam o curriculo flexivel defendido pelas DCN, criam na
verdade, um curriculo fragmentado que propde um tipo de rotatividade formativa, ao
novo tipo de trabalhador e cidaddo requerido por essa nova sociabilidade,
demandando uma capacidade constante e permanente de renovacdo de suas
competéncias.

Sendo assim, no Brasil, os curriculos com énfase nas competéncias, regidos
pelas Diretrizes Curriculares Nacionais do Ensino Médio e pelos Parametros
Curriculares Nacionais do Ensino Médio (BRASIL, 1999) buscam desenvolver
competéncias basicas de representacdo e comunicacdo, investigacdo e
compreensao, e de contextualizacéo sociocultural.

No entanto, no atual contexto, vem ganhando materialidade as orientacées da
Reforma do Ensino Médio (BRASIL, 2017a) e da Base Nacional Comum Curricular
(BNCC) (BRASIL, 2017b)*, no qual se busca estruturar o curriculo em torno de uma
formacgao “para a construgédo de seu projeto de vida e para formagao nos aspectos
fisicos, cognitivos e socioemocionais (BRASIL, 2017a, p.1)”. As competéncias e
habilidades continuam a ser organizadas dentro dos curriculos de acordo com as
areas de conhecimentos estabelecidas pela lei e em concordancia com a BNCC
(BRASIL, 2017a).

A BNCC (BRASIL, 20017b) estipula que os estudantes devem desenvolver ao
longo da Educacgéo Basica, dez competéncias gerais, sendo competéncias definida

como:

' A discussdo da Reforma do Ensino Médio e do BNCC apresentada nesse texto ndo esgota as
discussBes sobre ambos os temas, mas sentimos a necessidade de apresentar essa breve reflexdo
critica, pela atualidade do tema e pela referéncia que estes documentos fazem as competéncias,
dando continuidade as referéncias dos documentos anteriores baseados nas competéncias.
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[...] a mobilizacdo de conhecimentos (conceitos e procedimentos),
habilidades (praticas, cognitivas e socioemocionais), atitudes e
valores para resolver demandas complexas da vida cotidiana, do
pleno exercicio da cidadania e do mundo do trabalho (BRASIL,
2017b, p.8).

Tal definicho na BNCC reafirma a influéncia de concepgbes natural-
funcionalista e subjetivo-relativista, para resolucdo de problemas da vida cotidiana e
do ambito produtivo, dando um carater pragmatico e adaptativo a BNCC. Desta
forma a BNCC (2017b) coloca que séo requeridas competéncias para:

[...] aprender a aprender, saber lidar com a informagéo cada vez mais
disponivel, atuar com discernimento e responsabilidade nos
contextos das culturas digitais, aplicar conhecimentos para resolver
problemas, ter autonomia para tomar decisdes, ser proativo para
identificar os dados de uma situacao e buscar solucdes, conviver e
aprender com as diferencas e as diversidades (p,14).

A BNCC demostra claramente o deslocamento conceitual da qualificacéo para
as competéncias, quando enfatiza que os alunos devem “saber fazer, considerando
mobilizacdo de conhecimentos, habilidades, atitudes e valores para resolver
demandas complexas da vida cotidiana, do pleno exercicio da cidadania e do mundo
do trabalho (BRASIL, 2017b, p.13)".

Nesse sentido, Marsiglia e colaboradores (2017), ao analisarem a BNCC a
partir dos fundamentos pedagogicos de sua segunda versdo e a estrutura geral da
terceira versdo, ressaltam que a Base apresenta uma linha de continuidade, em
relacéo:

[...] ao seu referencial teorico-metodologico, sua estrutura e
principios, em relagdo as politicas curriculares nacionais anteriores -
0os PCNs, o programa Curriculo em Movimento e as Diretrizes
Curriculares Nacionais (DCNs) da educagéo bésica (p.116).

Mantém-se, assim, relacdo estabelecida com as orientacfes internacionais
decorrentes do final do século XX e do inicio do século XXI.

Essa influéncia dos organismos internacionais fica claramente explicita na
BNCC, quando nela é ressaltado que a definicdo de competéncias utilizada, se
mostra “alinhada a Agenda 2030 da Organizacdo das Nagdes Unidas (ONU)
(BRASIL, 2017b, p.8)".

Desta forma, a orientacdo por competéncias tem por objetivo também
aproximar os curriculos nacionais a curriculos orientados por competéncias de
outros paises, assim como atender as avaliagcbes de larga escala de organismos

internacionais, claramente explicitado na BNCC:
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[..] o foco no desenvolvimento de competéncias tem orientado a
maioria dos Estados e Municipios brasileiros e diferentes paises na
construcao de seus curriculos. E esse também o enfoque adotado
nas avaliacdes internacionais da Organizacdo para a Cooperacao e
Desenvolvimento Econémico (OCDE), que coordena o Programa
Internacional de Avaliacdo de Alunos (Pisa, na sigla em inglés), e da
Organizacédo das Nacdes Unidas para a Educacgéo, a Ciéncia e a
Cultura (Unesco, na sigla em inglés), que instituiu o Laboratorio
Latino-americano de Avaliacdo da Qualidade da Educacdo para a
América Latina (LLECE, na sigla em espanhol) (BRASIL, 20017b,
p.13).

Além dessas avaliacdes internacionais, institui-se outras formas de controle a
fim de verificar a ligacdo entre o curriculo unificado pelos PCNs e 0 ensino nas
escolas (MARSIGLIA et al.,, 2017), de modo que as competéncias, no ambito do
ensino médio, sdo avaliadas pelo Exame Nacional do Ensino Médio, a partir de
descritores ou indicadores de competéncias ou habilidades pré-determinados, para o
acesso ao ensino superior nacional.

Essa concepcdo de curriculo, adotada nos documentos nacionais (PCNs,
DCN, BNCC etc.), teria também a expectativa de desenvolver:

[...] uma certa “capacidade” que os alunos devem ter para responder
aos famosos testes padronizados, que dominam o sistema de
avaliacdo institucional brasileiro e que sdo o instrumento de
implantacdo de uma gestdo por resultados com a responsabilizacdo
da ponta do sistema — redes municipais, escolas e professores -,
pelo desempenho escolar, tirando a obrigagcdo do Estado e
estimulando, por meio da chamada “gestdo democratica”, as
parcerias com 0s agentes privados, ou mesmo a transferéncia de
redes inteiras para a gestdo das chamadas Organizacdes Sociais —
OS (MARSIGLIA et al., 2017, p. 119).

Todas essas avaliagdes, nacionais e internacionais, teriam “forga para tornar
relevantes os conteudos para os quais se dirige, para validar, valorizar e popularizar
procedimentos e métodos que utiliza para orientar e reorientar procedimentos e
acdes de formacdo” (ARAUJO, 2004, p. 9), além de consolidar o uso das
competéncias nas instituicbes educacionais, validadas pelos resultados das
avaliacdes realizadas durante a formacédo basica. A educacdo basica garantiria
entdo uma solida formacdo geral, capacitando os alunos para uma aprendizagem
auténoma e continua. (ARAUJO, 2002).

Neste cenario de instabilidade nas relagcfes sociais e de trabalho, a escola,
principalmente no ensino médio, € responsabilizada pelo ensino de competéncias
gerais, visando a formacéo de individuos aptos a assimilar mudancas, autbnomas

em suas escolhas e que respeitem as diferencas e 0s novos valores perpetuados
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por ela, como a responsabilizagédo por seu fracasso e sua exclusdo. (RAMOS,
2001b). E, no Brasil, houve uma reproducao acritica de normas, métodos e modelos
de outros paises sem qualquer iniciativa autbnoma que formassem uma identidade
nacional educacional, o que favoreceu a manutencdo da logica dominadora do
capital nos sistemas educacional e trabalhista (RAMOS, 2001b). Pires (2008)
salienta que o sistema de ensino por competéncias no Brasil baseia-se em uma
referéncia ideologica de formacdo sob as orientacbes das corporacdes
transnacionais.

Assim, o sistema educacional brasileiro, no desenvolvimento da politica
educacional, assume a competéncia como principio educativo, pois esta adquire a
centralidade do processo pedagdgico, no qual o conhecimento advindo delas é o
elemento formal e necessario a formacdo educacional. J4 o trabalho se torna o
contexto, pois se pretende formar os individuos para se inserir no mercado de
trabalho (RAMOS, 2001b). Segundo Araujo (2004, p. 13), “a solida formagéao geral
para o ensino médio no Brasil se coloca como necessaria para 0s inevitaveis
processos futuros de requalificacdo e reconversao profissional dos trabalhadores
determinados pelas alteragdes nos contextos produtivos”. E com a Reforma do
Ensino Médio, h4 uma nova investida do Estado em prol da adaptacdo ao mercado
produtivo, a partir das competéncias, reforcando uma formacdo para projetos
pessoais e produtivos, desejados pelo capital.

Ramos (2001b) salienta que, “nos curriculos da pedagogia das competéncias,
alguns principios sdo retomados, sendo estes o da globalizacdo, integracdo e
interdisciplinaridade (p. 260)”. Desta forma, as competéncias podem ser
desenvolvidas no ambito de todas as disciplinas, desde que o0s conteudos
disciplinares fossem subordinados ao seu desenvolvimento.

No campo curricular, essas competéncias se dividiriam em trés tipos:
competéncias relacionas ao saber, ao saber-fazer e ao saber ser, que sdo também
manifestas como: competéncias conceituais, procedimentais e atitudinais, na qual se
referem a aprendizagem de fatos e conceitos, acbes que permitam alcancar
determinadas metas, e normas e valores, respectivamente (RAMOS, 2002).

Esse trio de competéncias relaciona-se coerentemente com a dimensao
experimental da qualificacdo, ao reafirmarem o carater subjetivo que devem ser

mobilizados dentro do processo de aprendizagem das competéncias, sob a forma de
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capacidades cognitivas, socioafetivas e psicomotoras, para que os individuos se
adaptem a nova configuracdo do mundo trabalho e da vida social (RAMOS, 2001b).

Para Manfredi (1998), as competéncias corresponderiam: ao saber fazer, que
remete as dimensfes praticas, técnicas e cientificas, adquiridas em cursos e
treinamentos e por meio da experiéncia profissional; ao saber ser, correspondente a
personalidade e carater, que seriam responsaveis pelo comportamento nas relacdes
sociais de trabalho, ligadas a iniciativa, comunicacéo, disponibilidade para inovagcdes
e mudancas, assimilacdo de valores novos de qualidade, produtividade e
competividade; ao saber agir, ligado as exigéncias de interven¢do e decisdes sobre
eventos novos e diversificados.

J4 para Ramos (2002), as competéncias ligadas ao saber seriam o0s
conhecimentos constituidos pelos saberes tedéricos e praticos, adquiridos na escola
ou pela experiéncia. Os ligados ao saber fazer sédo os relacionados as habilidades
apreendidas e consolidadas na forma de habitos e as competéncias ligadas ao
saber ser seriam correspondentes aos elementos culturais e pessoais, que sao
fortemente valorizados nas relacdes atuais de trabalho.

Ramos (2001b) salienta que todas essas competéncias se expressam nos
curriculos como objetivos e resultados esperados, e ndo como uma metodologia de
como aprender ou se chegar nesses resultados, e ressalta que somente as
descricOes dessas competéncias e habilidades, que devem ser desenvolvidas, nao
sdo suficientes para a aprendizagem dos conhecimentos que devem ser
transmitidos pela escola. Além disso, objetivam desenvolver essas competéncias e
habilidades a partir de ambientes de aprendizagem propensos a resolucdo de
problemas e a autonomia do aluno para atingir os objetivos de aprendizagem por
sua prépria vontade e determinacao, demostrando uma valorizacdo das experiéncias
e vivéncias de aprendizagem. Desta forma, a pedagogia da competéncia passa a
exigir que:

[..] as nocbOes associadas (saber, saber-fazer, objetivos) sejam
acompanhadas de uma explicitacdo das atividades (ou tarefas) em
que elas podem se materializar e se fazer compreender. Essa
explicitagdo revela a impossibilidade de dar uma definicdo a tais
nocbes separadamente das tarefas nas quais se materializam
(RAMOS, 2001b, p. 222).

Ainda segundo a autora, através da pedagogia das competéncias “a

organizacdo do trabalho pedagdgico deveria garantir o desenvolvimento das



65

competéncias basicas associadas a cada area de conhecimento” (RAMOS, 2001b,
p.143). Desta maneira, 0 sistema educacional deve se organizar de forma que a
legislacdo e orientacdes educacionais, e os curriculos das disciplinas convirjam para
o desenvolvimento das competéncias e habilidades conceituais, procedimentais e
atitudinais.

Ao desenvolver essas competéncias, se espera formar individuos para
atender a nova configuracdo do mundo do trabalho, buscando captar a subjetividade
dos individuos, levando-os a cooperar com as empresas e a Se sentirem
responsaveis pela producao, através do seu maior envolvimento. Além disso, refor¢a
a légica da pedagogia das competéncias ligadas ao “aprender a aprender’ que
“sintetiza uma concepgao educacional voltada para a formacdo da capacidade
adaptativa dos individuos (DUARTE, 2001, p.38)” e que se apresenta como uma
arma em busca de empregabilidade.

Machado (1998a) ressalta que as competéncias:

[...] enquanto atributo pessoal se identifica com o ser rentavel e o
saber competir, a capacidade de pertencer ao mercado por direito,
de concorrer e fazer cumprir 0o objetivo de maximizacdo das
condi¢cbes de venda da propria forga de trabalho, mostrando que
entre os dois termos — competéncia e competir — ha mais que uma
identidade etimoldgica, ha uma identidade com a l6gica do capital

(p.21).

No entanto, a autora chama a atencdo que competéncias ligadas a
curiosidade intelectual e espirito critico muitas vezes ndo sdo mencionadas, mas as
competéncias ligadas ao autocontrole, responsabilidade, disposi¢céo para o trabalho,
iniciativa e colaboracdo, aparecem constantemente, reforcando essa identidade com
a légica capitalista (MACHADO, 1998a).

Deluiz (2001) critica essa associagdo dentro dos curriculos voltada ao capital,
apontando que, na organizacdo curricular, deveriam ser consideradas as
vinculacdes as matrizes tedrico-conceituais, para que estas ndo se tornem vagas,
abstratas e desprovidas de um significado mais explicito e concreto como tém sido
implementadas. Neste formato, o0s curriculos assumem uma perspectiva
economicista, individualizadora, descontextualizada e a-historica, limitando o
curriculo a formacéo para o trabalho, de maneira funcionalista e determinada.

Além disso, essa formagao néo leva os alunos a “compreender a realidade
para fazer a critica e se comprometer com sua transformacédo, mas sim para

entender melhor quais as “competéncias” o mercado exige dos individuos
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(MARSIGLIA et al., 2017, p. 116)”. A pedagogia das competéncias reforga o
pragmatismo e o utilitarismo, ao implementar uma pedagogia adaptativa e de
ajustamento a légica mercantil, em que o trabalho se torna uma mercadoria, um
valor de troca (MACHADO, 1998a).

Aos professores desse novo sistema caberiam, ainda, nas palavras de
Firmino e Cunha (2005):

[..] mudancas na sua pratica pedagogica de forma a ajustar o
processo ensino/aprendizagem a realidade de um mundo sem
fronteiras, de economia globalizada, no qual o conhecimento é cada
vez mais complexo, e a disponibilidade de ferramentas tecnolégicas
avancadas, continuamente recicladas ou substituidas, torna o acesso
a ele mais rapido (p.1).

Pires (2008) acrescenta que os professores seriam responsaveis na légica
das competéncias por:

[...] viabilizar uma pratica e uma didatica que favorecesse ao
estudante desenvolver tais habilidades e competéncias. Cabe ao
professor dinamizar o conteddo no sentido de possibilitar ao
estudante desenvolver novas atitudes e procedimentos. Essa
tendéncia enfoca a necessidade da eficiéncia do professor, visando a
um bom desempenho deste no que se refere a transformar
conteudos relacionados ao desenvolvimento do pensamento em uma
perspectiva pragmética do como fazer, relacionada a lbgica
produtivista (p.35).

A énfase na aprendizagem deve-se focar-se no aluno, o professor deve
adotar uma postura de estimulador e provocador do desenvolvimento das
competéncias do aluno. Instaura-se novos signos e significados a educacao, a fim
de formar um novo tipo de trabalhador. Neste sentido, concordamos com Ramos

(2001b) quando conclui que:

[...] a nogéo de competéncia — principalmente no plano educativo - e
de empregabilidade — no plano do trabalho - compdem o conjunto de
novos signos e significados talhados pela cultura pds-moderna,
desempenhando um papel na representacdo da sociedade quanto a
forma de os trabalhadores localizarem-se e moverem-se diante da
nova logica do capital. (p. 302).

A autora ainda ressalta:
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A competéncia é a nogdo da subjetividade, mas também da
alteridade, do imediato, do efémero, do instavel. A competéncia,
portanto € o mecanismo de adaptacao dos individuos a instabilidade
da vida, por construir os instrumentos que permitem interpretar a
realidade a seu modo e construir modelos significativos e viaveis
para seus projetos pessoais. Assim, por ndo ser uma forma
subjetivada do conhecimento objetivo, mas a percepg¢do do mundo
experimental na forma de representacdes subjetivas, a competéncia
€ uma nocao apropriada ao pensamento pds-moderno. (RAMOS,
2001b, p.294).

Concluimos que a educacdo se torna uma ferramenta para aquisicdo de
competéncias, na qual os curriculos devem ser adaptados para atender as
competéncias exigidas pelo mercado de trabalho e aos projetos pessoas de cada
individuo. Os saberes e conteldos devem garantir a formacdo de competéncias
conceituais, procedimentais e atitudinais reconfigurando os curriculos e 0 processo
de ensino aprendizagem. No préximo topico, apresentaremos como a pedagogia das
competéncias se relaciona com a educacao fisica e seus conteudos de forma a

reestruturar os curriculos.

2.3 Pedagogia das competéncias: educacéo fisica

Para o entendimento da relacdo entre a educacéo fisica e a pedagogia das
competéncias, é necessario compreender como essa disciplina se inseriu na escola.
Para isso realizaremos um breve histérico sobre a inser¢cdo da educacéao fisica na
educacao.

Aa partir do século XVIIl, com o surgimento de uma nova ordem social,
marcada pelo desenvolvimento do capitalismo, a medicina passa a priorizar um
movimento em prol do desenvolvimento do Estado Nacional e da educacao, sendo
propagada a ideia do movimento como forma de manter e/ou promover a saude
corporal. Dentro deste contexto, insere-se a Educacao Fisica ho ambiente escolar,
materializada, inicialmente e prioritariamente, pela ginastica moderna e legitimada
pela dimenséao bioldgica do fazer corporal (LORENZINI, 2005).

A ginastica foi utilizada como uma ferramenta extremamente util,
caracterizada pelo autoritarismo, pela ordem e disciplina, higienizacdo e
eugenizagdo. Ela foi sistematizada de forma a ser funcional aos processos de

trabalho e higienizagéao, assim como a assepsia social e moralizagéo da populacéo,
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adequando-se as necessidades produtivas e sociais que priorizavam a eficacia, o
rendimento e o progresso (LORENZINI, 2005).

A educacdo fisica na escola através da ginastica era direcionada para a
construcdo de homens mais fortes, ageis e saudaveis, de forma a disciplinar os
individuos as condicfes de vida do trabalhador e aumentar as produgdes. Soares
(2004) ressalta que os "corpos saudaveis" e o vigor fisico eram exigéncias para a
reproducdo e desenvolvimento da sociedade que se formava no século XIX. Nesse
contexto, os exercicios fisicos passaram a ser compreendidos como “receita” e
‘remédio”. Eles supostamente teriam a capacidade de extirpar a fraqueza e devolver
a virilidade nos individuos, mesmo sem alterar as degradantes condi¢des de vida a
gue estavam sujeitas grande parte da populacdo (SOARES, 2004).

Somente a partir da reflexdo sobre a influéncia das praticas de educacao
fisica no corpo biolégico, que foi possivel “caracterizar a educacgao fisica, desde seu
nascimento na sociedade burguesa, como uma area de intervencédo social, ou seja,
mediada pela formacdo de um determinado modelo de sociedade e do projeto
higienista (NOZAKI, 2004, p.139)".

Com essa finalidade, sugiram na Europa, as primeiras sistematizagcoes sobre
0s exercicios fisicos, denominados métodos ginasticos, que passaram a justificar a
pratica de ginastica na escola, dentro das aulas de educacao fisica, com o objetivo
de formar individuos saudaveis, fortes e obedientes. Neste sentido, a educacao
fisica articulava-se, a um projeto de formacdo sécio-politico-econémico, no qual o
homem deve ser disciplinado, obediente, submisso, profundo respeitador da
hierarquia social (COLETIVO DE AUTORES, 1992).

Segundo Soares (2004), ressalta-se nesse projeto o fato de que:

[...] para a sua construcdo, ndo bastava apenas controlar
racionalmente a salde, mas também, e principalmente, tornava-se
necessario controlar a moral das classes subalternas, conter e
domesticar a irracionalidade das paixfes populares, modificar o seu
modo de vida, a sua habitacdo, assim como os seus cuidados com o
corpo (p.98).

No Brasil, a Educacéo Fisica foi pensada como promotora desse novo projeto
de formag&o humana, através do discurso da saude, da higiene fisica e mental, da
educacdo moral e da regeneracéo ou reconstituicdo das racas. Ela ocupou um lugar

central nas politicas educacionais, conformando os individuos a serem orientados as



69

demandas do capital, assim como, preparando-0s para guerra, em uma perspectiva
da eugenizacao da raca brasileira. (NOZAKI, 2004).

Os meétodos ginasticos modernos sistematizados por alemaes, suecos,
franceses, entre outros, contribuiram para que as préaticas corporais fossem
canalizadas para resolver problemas de economia de energias relacionadas ao
trabalho industrial (SOARES, 2005), que era interesse do capital.

A partir de meados da década de 1950, a ginastica comecou gradativamente
a perder espaco para o contetudo esporte dentro das aulas de educacéo fisica. Apos
a Segunda Guerra Mundial, surgiram novas tendéncias para a educacéo fisica, se
destacando o Método da Educacao Fisica Desportiva Generalizada. Esse método se
baseava em alguns principios: principios de rendimento atlético/desportivo,
competicdo, comparacao de rendimento e recordes, regulamentacao rigida, sucesso
no esporte como sinbnimo de vitoria, racionalizacdo de meios e técnicas (COLETIVO
DE AUTORES, 1992). Isso intensifica no ambiente escolar a énfase do chamado
“esporte na escola”, alterando a nova relacdo entre professores e alunos: da relacao
professor-instrutor e aluno-recruta para a de professor-treinador e aluno-atleta
(COLETIVO DE AUTORES, 1992).

Ja nos anos 1970, a educacdo fisica é profundamente influenciada pela
pedagogia tecnicista, que aprofunda ainda mais os principios da racionalidade,
eficiéncia e produtividade, buscando formar individuos adaptados as industrias e ao
governo militar vigente nesse periodo. Oliveira (2002) salienta que durante a
ditadura militar, que na sua “esséncia” é caracterizada pelo autoritarismo, a
educacéo fisica no Brasil também foi pensada numa perspectiva de controle social.
Confundia-se com a formagdao moral, ao imputar a “modernidade” e a
industrializacdo as mazelas da juventude.

Neste contexto, o esporte enalteceu ainda mais o mundo de competicéo,
concorréncia, liberdade, vitdria, consagracédo, simbolos do sistema capitalista. Os
codigos difundidos pelo esporte, tais como, o rendimento atlético-desportivo, a
competicdo, comparacdo de rendimentos e recordes, regulamentagdo rigida,
sucesso esportivo e sindnimo de vitoria, racionalizacdo de meios e técnicas foram
utilizados pela educacéo fisica para que fossem reproduzidos na vida social e no
mundo do trabalho. Neste sentido, Kunz (1991) ressalta que o esporte ndo € um

fenbmeno natural e sim fruto da sociedade industrial moderna, reproduzindo,
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portanto, os pressupostos dessa sociedade no tocante as ideologias e na formacgéo
de um novo tipo de “homem”.

Desta forma, a educacéo fisica no periodo taylorista/fordista assumia uma
posicdo privilegiada no processo histérico de formacéao dos trabalhadores, no qual
havia a necessidade de formacao de trabalhadores voltados “a uma formagao de um
corpo disciplinado para obedecer subordinadamente, adestrado a repeticbes de
exercicios, funcional ao fordismo” (NOZAKI, 2015, p.66). Com isso, a educagao
fisica escolar detinha uma posicdo de destague perante as demais disciplinas
curriculares dentro do projeto de formacdo humana implementada pelo Estado
(DIAS, 2010).

No entanto, devido a diversas mudancas ocorridas no padrdo de acumulacéo
de capital, alterou-se o projeto de formacdo humana, levando a educacéo fisica a
um deslocamento “da centralidade que possuia no projeto hegeménico capitalista,
no interior da escola, para posi¢cdes mais periféricas ao projeto formador (DIAS,
2010, p.1)". Esse novo projeto, do ponto de vista da classe dominante, nao
necessitava de “uma formagdo de um corpo disciplinado para obedecer
subordinadamente, adestrado a repeticdes de exercicios e visando a aptidao fisica,
funcional ao fordismo (NOZAKI, 2004, p. 144)”, de modo que essas caracteristicas
ndo seriam mais centrais na formacdo dos novos trabalhadores necessarios ao
padrdo de acumulacéao toyotista/acumulacao flexivel.

Com a instalacdo de um novo projeto de formacdo humana, as caracteristicas
exigidas aos trabalhadores no periodo taylorista/fordista, ja ndo sdo as
predominantes, pois se requer um trabalhador dotado de competéncias voltados ao
campo cognitivo e interacional, “a fim de trabalhar com a capacidade de abstracao,
raciocinio légico, critica, interatividade, decisdo, trabalho em equipe,
competitividade, comunicabilidade, criatividade, entre outros” (NOZAKI, 2015, p.66).
Dias (2010) ressalta que o projeto de formacé&o humana requer agora:

[...] uma nova formacdo com uma dimens&o mais intelectual do que
fisica, instaurando-se de certa forma, o avesso das exigéncias que
se apresentavam nos modelos de producdo do “passado”
(Taylorismo/Fordismo), o qual fazia-se necessaria uma dimensé&o
mais fisica do que intelectual ao trabalhador (p.1).

A educacgédo fisica se tornou uma disciplina marginal nas instituicbes
educacionais em relagdo as outras disciplinas. No entanto, Nozaki (2015) nos

explica que sua secundarizacao ocorre apenas sob o ponto de vista imediato, sendo
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agora vista como uma disciplina recreativa ou até mesmo facultativa, levando a sua
desvalorizacdo. Mas sob o ponto de vista mediato, a educacéo fisica se relaciona ao
projeto dominante, quando se torna um artigo de luxo, para aqueles que podem
consumi-la, através de escolas particulares que a valorizam e oferecem uma o6tima
estrutura para o seu desenvolvimento.

Além disso, Santos (2010) chama a atencdo para fato de que a educacéo
fisica de forma:

[...] imediatamente ndo contribui para a formacéao exigida pela gestéo
de trabalho flexivel, porém mediatamente sim, quando o trabalho
pedagdgico se volta, essencialmente, para a perspectiva de
instrumentalizar os alunos para a resolugdo de problemas e a
tomada de decisbes acertadas ao longo da vida (p. 180).

Corroborando com essa perspectiva de instrumentalizar os alunos, Dias
(2010) salienta que, sob o olhar do projeto dominante, a educacéao fisica também é
valorizada “pela possibilidade de gerar habilidades intelectuais, visto que este é o
componente que se persegue agora (p.1)”, na medida em que é possivel que ela
amplie a sua visdo além do desenvolvimento fisico para outras dimensdes humanas.

Desta forma, como relata Bracht (1997), a educacéo fisica, assim como a
educacdo como um todo, se torna importante desde que tenha uma importancia
funcional para o sistema capitalista, garantindo sua estabilidade como unidade de
funcionamento. Santos (2005) ressalta que dentro dessa logica funcional, as
disciplinas, entre elas a educacéo fisica, sao ressignificadas, desde que contribuam
para a manutencéo da sociedade capitalista, acompanhado as mudancas ocorridas
no modo de producéo.

Dentro da logica do capital e das competéncias, numa perspectiva adaptativa
ao padrdo de acumulacdo vigente, a funcionalidade da educacado fisica estaria
relacionada ao assumir-se como disciplina responsavel para a formacédo de
competéncias necessérias a atuacéo cidada e democratica, e de maneira mediada,
para o0 mercado produtivo, ao possibilitar aos individuos adquirir saberes
relacionados ao saber, saber fazer e saber ser, manifestos diretamente nas
competéncias conceituais, procedimentais e atitudinais.

A partir dessas consideragfes iniciais, apresentaremos as contradi¢cdes
existentes no processo de formacdo humana desenvolvido pela educacéo fisica,
fundamentado na pedagogia das competéncias, destacando principalmente os
trabalhos de Dias (2003; 2010) e Santos (2005; 2010), que apresentam em seus
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estudos, como a pedagogia das competéncias vem sendo desenvolvida a partir do
PCN e do relatério da Comisséo Internacional para Desenvolvimento da Educacgéo
da Unesco. Além disso, Santos (2005) apresenta uma analise critica da proposicao
sistematizada por Marcos Garcia Neira em seu livio “Educacdo Fisica:
desenvolvendo competéncias”, livro no qual o autor busca dar legitimidade para o
campo da Educacgédo Fisica, no qual incorpora as nocoes ideoldgicas relacionadas
aos designios neoliberais e pds-modernos.

Dias (2010) esclarece que, ao se pensar a educacéo fisica dentro dos PCN,
procura-se desenvolver as varias dimensdes do ser humano, mesclado diversas
abordagens (construtivista, psicomotora, cultura corporal, etc.), buscando articular
um consenso das varias abordagens em favor das competéncias, de modo que cada
uma pudesse dar sua contribuicdo a formacdo humana (DIAS, 2010). Esse
ecletismo apresentado no PCN, na busca de um consenso que leve a adogao por
parte de professores-pesquisadores e redes de ensinos, se apoia em uma crenca
“de que é possivel se apropriar da parte “boa” de cada referencial teérico (SANTOS,
2005, p. 103)", ndo se considerando as contradicbes, divergéncias e
incompatibilidades entre elas.

Dias (2003) ressalta entdo que o modelo de competéncias adotado pelo PCN
é vital aos anseios do mercado de trabalho, se tornando estratégico no interior das
escolas como referéncia curricular voltado para a pedagogia das competéncias,
tanto na educacéo fisica como nas demais disciplinas. Posteriormente, conclui entdo
que:

Dessa forma percebemos a tentativa dos autores dos PCN —
Educacdo Fisica de utilizar o discurso das tendéncias criticas da
educacéo fisica tais como a cultura corporal, procurando pingar as
dimensdes cognitivas e afetivo-sociais, que guardam coeréncia com
o0 modelo de competéncias, retirando-lhes o caréater politico orientado
para a critica da sociedade contemporédnea e o0 apontamento da
necessidade de uma outra educacéo fisica, em outro modelo social
(DIAS, 2010, p.1).

A partir dessas consideracoes, ja é possivel identificar a relacdo direta com a
l6gica das competéncias, manifestos nesses fundamentos, tanto para a formacéo
cidadd quanto para a légica produtiva, tal como Dias (2003) identificou no PCN ao
ressaltar que, em todos os momentos, o0 PCN enfatiza a importancia de uma
formacao escolar que forme cidaddos, mas sem abrir mdo da adaptacdo dos

individuos as demandas impostas pelo mercado de trabalho.
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Segundo Santos (2005), ao analisar as proposi¢cdes de Neira, uma pratica
pedagdgica em educacdo fisica que leve a uma formacdo cidadd, busca o
desenvolvimento de competéncias, “independente do conteudo ou saber a ser
trabalhado, o que importa € a construcdo de uma situacdo-problema para que o
aluno possa aprender a tomar rapidas decisGes e garantir, com isso, a harmonia do
grupo, a solidariedade (p.67)".

Busca-se assim desenvolver o ensino através de situacdes-problemas criadas
pelo professor, de forma que o aluno faca descobertas individualmente e que se
articulem aos objetivos de formacao para a cidadania, possibilitando a transferéncia
de competéncias para a adaptacdo as demandas da vida social. Neste sentido, ndo
se considera que as relacfes entre 0 ensino e a pratica social do aluno séo relacées
complexas e mediadas, indo além da formacdo pragmatica e utilitarista, na qual as
competéncias se fundamentam.

Dentro dos Parametros Curriculares Nacionais de Educacdo Fisica, o0s
conteudos sao desenvolvidos a partir das dimensfes conceitual, atitudinal e
procedimental, sendo importante trabalhar com os contetdos nas suas 3 dimensdes
(BRASIL, 1998). Dias (2010) ressalta que, ao se comparar estas trés dimensdes
(conceitual, procedimental e atitudinal), com o trio de saberes (saber, saber-fazer e
saber-ser) “é possivel perceber uma profunda similaridade entre estes, o que leva a
crer que o PCN - Educacéo Fisica entende o modelo de competéncias a partir do trio
ressaltado (p.1)”. Darido (2001), uma das formuladoras dos PCN da Educagao

Fisica, ainda nos explica que:

O papel da Educacéo Fisica ultrapassa o0 ensinar esporte, ginastica,
danca, jogos, atividades ritmicas, expressivas e conhecimento sobre
0 préprio corpo para todos, em seus fundamentos e técnicas
(dimenséo procedimental), mas inclui também os seus valores
subjacentes, ou seja, quais atitudes os alunos devem ter nas e para
as atividades corporais (dimenséo atitudinal). E, finalmente, busca
garantir o direito do aluno de saber porque ele esta realizando este
ou aquele movimento, isto €, quais conceitos estdo ligados aqueles
procedimentos (dimenséo conceitual). (p. 20).

Neira (2009)*?, embasado no PCN — Educacdo Fisica, adiciona que a

educacdo fisica devera, a partir de seus conteddos relacionados com eixos

'2 Santos (2005) utiliza a 1° edig¢éo do livro “Educacédo Fisica: desenvolvendo competéncias (NEIRA,
2003)” para sua analise, em nosso estudo estamos utilizando a 3° edigdo, datada do ano de 2009
(NEIRA, 2009).
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tematicos, ajudar no desenvolvimento de diversas potencialidades do individuo, a
fim de desenvolver conhecimentos a respeitos dos:

[...] fatos, conceitos, principios e capacidades cognitivas, como a
memorizagéo, classificacdo, quantificacdo etc., o que chamamos
aqui de Conceituais; os fazeres, que nas atividades motoras
preenchem-se na fase motora fundamental, como correr, saltar,
saltitar, rolar, equilibrar-se em uma superficie de pequena amplitude,
arremessar, receber, rebater etc., sdo chamados aqui de
Procedimentais; e, da mesma forma, as normas, valores, o trabalho
em grupo, a cooperacdo, O respeito a si e aos outros, Sao
denominados de Atitudinais (NEIRA, 2009, p. 131, grifos do autor).

A partir disso, as atividades deveriam ser planejadas a fim de se desenvolver
as competéncias conceituais, procedimentais e atitudinais de maneira integrada,
para que o objetivo da aprendizagem faca sentido ao aluno, tornando-o
compreensivel e funcional.

Dias (2010) esclarece que ao se destacar 0s aspectos cognitivos dentro da
educacao fisica, busca-se fazer uma mediagdo com as competéncias “na medida
em que essa disciplina, da forma como se apresenta no seio escolar, ndo demanda
estas Ultimas, pois pelo seu conteddo eminentemente pratico ndo contempla a
dimens&o cognitiva que se deseja (p.1)”. Sendo assim as competéncias conceituais
devem ser incluidas nas aulas “para que entdo a educagao fisica se aproxime do
modelo de competéncias (p.1)”".

Essas aprendizagens centradas no apreender e nas competéncias buscariam
desenvolver as potencialidades do individuo, do cidaddo, ao longo de toda a sua
vida (NEIRA, 2009). Segundo Neira (2009) o que é interessante ao aluno do ponto
de vista formativo, “é a descoberta e a construgao do proprio caminho pelos alunos,
o aprender a aprender” (p 153) e ainda conclui que “estimular a descoberta dos
sujeitos significa afirmar que o conhecimento é um produto das interacdes entre
suas estruturas, através de agdes proprias (p. 153)".

Desta forma, ndo valoriza as condi¢gfes histéricas e sociais que permeiam a
sociedade como um todo, somente as condicdes imediatas dos sujeitos, para que
esses possam se adaptar as demandas impostas pela sociedade, sem uma reflexao
sobre as mediacdes que as perpassam. Segundo Santos (2010), em relagédo ao
PCN da educacao fisica, “ndo se vé nenhuma mencgao a proposta de historicizagao
dos conteudos (p.173)”, o que corrobora com a logica imediatista e da producéo

individual do conhecimento, desconsiderando o0 conhecimento historicamente
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produzido pelo homem, em favor dos conhecimentos cotidianos, imediatos e
aparentes.

Assim, sao colocadas de lado as complexidades e mediagdes das “relagcbes
entre 0 ensino dos conteudos escolares e a formacéao/transformacao das ideias dos
alunos sobre a natureza, a sociedade, a vida humana e a individualidade (DUARTE,
2016, p.16)". Toda essa influéncia da pedagogia das competéncias sobre o
conteddo da educacdo fisica a torna uma ferramenta de adequacédo as
necessidades impostas pela ordem social vigente, promovendo dentro das escolas a
reproducdo das relagbes sociais existentes, marcadas pela individualidade
exacerbada e pela competigéo.

O desenvolvimento de competéncias nesta perspectiva, busca a naturalizacao
de comportamentos, normas e valores para a manutencdo da ordem vigente, sem
questionar a realidade na sua esséncia, garantindo a aceitagcdo dos fenémenos
cotidianos como naturais e imutaveis. Isso fica mais claro quando Neira (2009) faz
mencéao ao relatério da Comissao Internacional para Desenvolvimento da Educacéo
da UNESCO, que prop8e que a ciéncia dentro dos processos educacionais deve se
fundar a partir da investigacdo pragmatica da solucdo de problemas demandados
pelo meio da sua realidade ou a partir de modelos.

Partido dessa individualidade na interpretacdo da realidade cotidiana, a
concepcao que se reforca € que a aprendizagem dos conteludos escolares ocorre a
partir da construcdo pessoal, no qual os conhecimentos sdo construidos a partir de
representacfes pessoais do conteldo, objeto da aprendizagem. O aluno deve
mobilizar seus conhecimentos prévios e articula-los aos novos contetddos de
aprendizagem, dando significado a esse novo conteddo. Sendo assim, o centro da
aprendizagem se torna o aluno, que atua sobre os contelddos que deve aprender e
ndo o conteddo para si, mas apenas a busca de solucbes para os problemas
cotidianos. O professor é considerado um elemento ativo do processo de construcao
do conhecimento ao propor as situacdes problemas ligadas ao cotidiano dos alunos
para construirem de maneira individual suas préprias representacdes do
conhecimento.

Isso implicaria na auséncia de diferenciagdo entre o conhecimento em si e
para si, mantendo o individuo numa condicdo inconsciente sobre a reproducédo da

sociedade, suas media¢gfes e contradi¢cdes. Tal auséncia levaria a legitimacdo do
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conhecimento pragméatico, que se apresenta de forma aparente e superficial na
sociedade capitalista (DUARTE, 2000a).

Além disso, essa concepcao sobre o conhecimento delega ao professor uma
funcdo de propositor de conteudos, para situacdes cotidianas que necessitam de
competéncias que sejam funcionais a resolugdo dos problemas imediatos e nao
mediados, que estdo na estrutura das relagcdes sociais de poder e da luta de
classes. Essas consideracdes corroboram com Santos (2010) ao acreditar que esse
entendimento em relacdo ao conhecimento:

[...] € muito limitado sob o ponto de vista da socializagdo do
conhecimento, pois é negado ao individuo o saber que foi acumulado
historicamente pela humanidade. A reflexdo pedagdgica, nesse
contexto, ndo considera as relagbes sociais e, ainda, mascara 0s
conflitos e as contradicbes existentes no ambito da sociedade,
restringindo-se apenas a resolver uma determinada situaco-
problema criada pelo préprio professor ou que tenha surgido durante
a aula, ndo estabelecendo assim, ligagdo nenhuma com a estrutura
da sociedade (p.176).

Reforca-se assim o protagonismo do aluno no processo de aprendizagem,
marcado pela representacao subjetiva-relativista da realidade caracteristica do pés-
modernismo. Além disso, aprender a resolver esses problemas imediatos, de
maneira funcional, que se torna objetivo do processo de ensino aprendizagem, e 0s
contelidos trabalhados nas atividades sé@o 0s instrumentos para se alcancar esses
objetivos.

Desta forma, esses pressupostos devem se transpostos a situacfes de vida
cotidiana para que 0s sujeitos tenham sucesso.

A superacdo com sucesso de qualquer situacdo que a vida real nos
apresente, dependera, certamente, da nossa capacidade individual
de mobilizar conhecimentos de ordem conceitual, procedimental e
atitudinal. Observamos que as situagbes-problema apresentadas nas
aulas de Educacado Fisica podem, se bem estruturadas, mostra-se
eficazes no desenvolvimento das competéncias necessarias para
uma atuacéo cidada [...] (NEIRA, 2009, p. 179).

Enfatizam-se os conhecimentos estruturados de modo a atender as situacoes
cotidianas, e ndo o conhecimento ndo cotidiano (cientifico, artistico e filoséfico), que
poderiam tornar a realidade do sujeito em si numa realidade para si, 0 que realmente
permitiiam uma atuacdo cidada dos sujeitos. Reduz-se o conhecimento “a
funcionalidade pratica e a correspondente reducéo do proprio conceito de pratica ao

utilitarismo cotidiano (DUARTE, 2016, p. 113)". Desta forma, assevera-se que 0sS
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individuos adquiram competéncias e aprendam a aprender, para atender as
exigéncias capitalistas do momento.

Concordamos entdo com Santos (2010) quando ressalta que o conteudo a
educacdo fisica hoje é secundarizado, constituindo-se apenas como meio de
manutengdo da estrutura social do capitalismo vigente, “através da difusdo e
reafirmacdo de padrbes de comportamentos que possam contribuir para a
conformacao passiva do novo cidadao, trabalhador ou desempregado (p. 180)".
Neste sentido, a educacéo fisica tem como tarefa principal “propiciar as condi¢oes
para um processo coletivo e interativo de construgcdo de significados que, em Ultima
instancia sédo pessoais (SANTOS, 2005, p.102-103)".

Dentro dessa perspectiva educacional pautada no desenvolvimento de
competéncias, Santos (2010) nos chama a atencdo, para qual tipo de projeto de
formacao humana a pedagogia das competéncias contribui:

[...] contribui para a formacéo do sujeito que possua capacidade de
cooperacgdo, de boa convivéncia, de criacdo e que saiba também
trabalhar em equipe. Em outras palavras, comportamentos atitudes,
valores que entendidos a luz das mudancas processadas na
sociedade capitalista contemporénea nao poderdo ser confundidas
com a busca de transformagfes radicais na realidade social, mas
sim, como formas de acdo que permitam melhor adaptacdo dos
sujeitos aos ditames do processo de producdo e reprodugdo do
capital (p. 181).

No entanto, entendemos que a educacdo fisica tem uma especificidade
histérica que deve ser garantida a todos os individuos, como ressalta Moreira e

colaboradores. (2016):

A necessidade historica de garantir acesso a especificidade da
educacdao fisica é fulcral, porque a assimilacdo do conhecimento da
cultura corporal contribui para nos tornarmos humanos, visto que
este envolve um complexo de agdo, que permite elevar o padréo
cultural e esportivo dos individuos, mediante o desenvolvimento da
capacidade humana de entender, explicar, agir no enfretamento da
realidade concreta (p.9).

Diante do eprsto, concluimos que os modelos de educacgao se relacionam
as ideologias sociais dominantes vigentes, sendo esses instrumentos de reprodugéo
dos modelos de producgdo historicamente constituidos e objeto de disputa entre
classes, determinadas por bases materiais de producdo em cada fase do
desenvolvimento das forcas produtivas, a fim de formar sujeitos necessarios ao
desenvolvimento das fungbes essenciais decorrentes das formas historicas e

técnicas do trabalho.



78

O conhecimento e os saberes sdao um meio de produgédo, que estdo em
disputa no campo educacional, no qual “a classe trabalhadora Iuta pela
democratizacdo do acesso ao conhecimento produzido pelo conjunto da
humanidade ao longo de sua histéria, a burguesia busca secundarizar a escola
esvaziando-a (MARSIGLIA et al., 2017, p. 108)”. Neste sentido, ha um esvaziamento
escolar, que “se expressa de forma explicita na definicdo de quais conteudos,
objetivos e finalidades educacionais estardo presentes nos curriculos escolares
(MARSIGLIA et al., 2017, p. 108)”, sendo o curriculo alicergado na pedagogia das
competéncias, fruto de uma concepcao burguesa de curriculo.

Concluimos que, a educacgdo que se efetiva na escola é alvo de uma disputa
de interesses contraditorios, dominador/dominado, burguesia/trabalhador. Desta
forma “a nogdo de competéncia €, assim, uma construgao social, e por isso alvo de
disputas politicas em torno do seu significado social” (DELUIZ, 2001, p.11).

No préximo capitulo apresentaremos as bases metodologicas e o objeto de
estudo de nossa pesquisa, assim como uma analise do curriculo minimo de
educacao fisica que orienta a pratica docente dentro da rede estadual de educacéo
do Rio de Janeiro, para entendermos como tal objeto se manifesta dentro dessa
sociedade.



CAPITULO 3
O MATERIALISMO HISTORICO-DIALETICO COMO BASE METODOLOGICA NA
PESQUISA EM EDUCACAO E O CURRICULO MINIMO DE EDUCACAO FiSICA

O presente capitulo teve por objetivo evidenciar as bases tedrico-
metodoldgicas que alicercam nossa pesquisa e que dardo suporte para a analise do
objeto, assim como apresentar o Curriculo Minimo de Educacéo Fisica do Rio de
Janeiro, o qual é referéncia para a acdo docente. Desta forma, dividimos o capitulo
em 3 tdépicos, sendo o primeiro relativo a apresentacdo do materialismo historico-
dialético como base metodoldgica, assim como o0s docentes envolvidos na pesquisa.
O segundo item apresentara os antecedentes histéricos e a estrutura curricular do
curriculo minimo de educacao fisica do estado do Rio de Janeiro e o terceiro a
apresentacdo do curriculo a partir de suas categorias de contetudo ligados a

pedagogia das competéncias.
3.1 Materialismo histérico-dialético como base metodoldgica

Tendo por base metodologica o materialismo histérico-dialético na realizacao
de uma pesquisa, é importante ter claro quais os elementos que regem tal método.
Neste sentido, apresentaremos as bases tedrico-metodologicas que alicercam nossa
pesquisa e que vao dar suporte a analise dos objetos de pesquisa em educacao.

Segundo Gamboa (1998, p.9) um método é:

[...] uma teoria de ciéncia em acdo que implica critérios de
cientificidade, concepcbes de objeto e de sujeito, maneiras de
estabelecer essa relagcdo cognitiva e que necessariamente remetem
a teorias do conhecimento e a concepgdes filosoficas do real que dédo
suporte as diversas abordagens utilizadas nas construcdes
cientificas e na producao dos conhecimentos (p.9).

Neste sentido, iniciaremos a apresentacdo do materialismo historico-dialético
a partir dos seus pressupostos ontoldégicos e gnosiolégicos. Posteriormente a
apresentacao dos pressupostos, explicitaremos seus elementos logicos, segundo o
esquema paradigméatico de Gamboa (2000)**. O autor organiza esses Ultimos

elementos em niveis epistemologico, tedrico e técnico. Encerraremos a

3 para efeito de apresentacdo do esquema paradigmatico de Gamboa (2000), inverteremos a ordem
de sua exposigdo, partindo dos pressupostos do método materialista, para seguir discorrendo sobre
os elementos ldgicos.
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apresentacdo com as considera¢des sobre o materialismo historico-dialético como

base metodoldgica na pesquisa em educacao.

3.1.1 Pressupostos ontolégicos e gnosioldgicos

Os pressupostos ontologicos referem-se a concepcdo de homem e a sua
relagdo com a realidade. Relaciona-se, entdo, as caracteristicas essenciais do
homem e as atividades que realizam dentro da realidade a qual constroem, sendo o
trabalho e a educacdo atividades especificas do homem para transformacédo da
realidade. (GAMBOA, 2000).

O homem € um ser social, inserido no conjunto das relagdes sociais criadas
entre os homens e a natureza. Dentro dessas relagbes sociais, os homens, ao
produzirem seus meios de existéncia, produzem indiretamente sua prépria vida
material. Mas os homens também sao reproducdo dos meios de existéncia ja
encontrados, sendo, entdo, produtos determinados de diferentes contextos politicos,
econOmicos e culturais (MARX; ENGELS, 1989).

Sendo assim, o homem € o resultado da propria maneira como a vida se
apresenta a ele. “O que eles sao coincide, pois, como sua producao, isto &, tanto
com o que eles produzem quanto com a maneira como produzem. O que 0S
individuos sé@o depende, portanto, das condigcbes materiais da sua producao (MARX;
ENGELS, 1989, p.13 grifos dos autores)”.

Os homens sdo produtos histéricos-sociais determinados pelas condicfes
sécio-politico-econdmicas a qual sdo submetidos, porém néo sdo sujeitos passivos a
tais determinagdes. “O homem ndo s6 € objeto determinado pela situacdo socio-
econdmica, produto de sua propria existéncia e das condi¢des histéricas sendo que
também € sujeito a quem cabe modificar e transformar a realidade (GAMBOA, 2000,
p.111)".

Segundo Vazquez (2007), “o homem, para ser homem, ndo pode se manter
em sua subjetividade; tem de objetivar-se. Mas, nessa objetivacdo, ele se faz
presente como ser social (p.125)”, possibilitando transformar e modificar a realidade
social. O autor acrescenta ainda que “a objetivagao aparece como uma necessidade
da qual o homem néo pode esquivar-se, ao fazer-se ou produzir-se como homem, e

manter-se em seu estatuto humano (p.125)".
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Na construcéo dessa realidade social real, o homem, como ser social, utiliza-
se de sua atividade primordial, o trabalho, que cria a humanidade no homem. Este
homem para o materialismo é entendido como: “sujeito cognoscente ou como sujeito
de conhecimento” (KOSIK, 1976, p. 226), “como ser histérico e, portanto, social, ele
humaniza a natureza, mas também a conhece e reconhece como totalidade
absoluta, como causa sui'* suficiente a si mesma, como condicdo e pressuposto da
humanizacao” (KOSIK, 1976, p. 228). Desta forma “a concepgédo materialista funda-
se no imperativo do modo humano de producgéo social da existéncia” (FRIGOTTO,
2000b, p. 75).

Segundo Frigotto (1989), o trabalho é “o processo pelo qual o homem entra
em relacdo com as condicbes objetivas de sua producdo, e por sua acao
conjuntamente com os demais homens transforma e modifica a natureza para
produzir-se e reproduzir-se” (p.217) e a partir dessa atividade pratica dos homens
gue se constitui o fundamento e o limite do processo de conhecimento. E, nessa
relacdo com a natureza, os homens se distinguem dos animais no momento em que
comecam a produzir seus meios de existéncia e produzem, assim, de forma indireta,
sua proépria vida material (MARX; ENGELS, 1989).

Para Hungaro (2014) o trabalho é entéo:

[...] a objetivagdo elementar da qual puderam se desenvolver outras
formas de objetivagéo, tais como: a arte, a ciéncia e a fala articulada.
Essas objetivacbes se tornaram formas de ser autdbnomas em
relacéo ao trabalho, porém essa autonomia ndo nega o fato de que o
trabalho é a base fundante dessas objetivac6es. Em outras palavras,
o trabalho é a praxis fundante do ser social, mas ndo é a unica forma
de praxis humana. (p. 46).

Neste sentido, Gamboa (2000) salienta que a educacao € vista nas pesquisas
dialéticas como uma prética nas formacdes sociais, resultantes de determinacfes
sécio-politico-econbmicas, engendradas pela acdo humana atuando na reproducao
da ideologia dominante, mas também como espaco de reproducdo das contradicdes
capitalistas passiveis de transformacéo e novas formacdes sociais. Sendo assim, a
educacdo atua também como praxis humana, na manutencdo ou na transformacao
da realidade social.

Masson (2014) amplia esse conceito de educacdo como praxis humana e

social, ao identifica-la:

14 causa de si mesmo
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[...] como uma praxis social, fundada no trabalho e como importante
mediacdo para o desenvolvimento do trabalho, ao mesmo tempo em
gue contribui para o desenvolvimento do individuo singular como
género humano, na medida em que promove a apropriacdo dos
conhecimentos, habilidade e valores desenvolvidos pela humanidade
para reagir as diferentes situacdes da vida. (p. 220).

A educacao, assim, na perspectiva do materialismo histérico-dialético, atua
como praxis transformadora da realidade social real do homem, ao ponto que

[...] a educacédo transformou-se em objeto de muitos desejos, desde
0 controle e a privatizacdo de recursos publicos, passando pela
prescricao dos curriculos como forma de construcao e sujeicdo dos
trabalhadores, bem como da oportunidade de uma inclusdo de uma
cesta basica, até o reforco ao pensamento liberal em que os mais
talentosos, estejam onde estiverem, ndo podem ser alijados do
processo. (JESUS, 2014, p.231)

Desta forma, cabe a educacédo realmente atuar na luta pela transformacéo da
realidade posta (imposta) nas escolas, na sociedade, sendo ela uns dos eixos que
permite a interpretacdo do real, da realidade concreta, da esséncia dos fenbmenos.
Apresentados 0s pressupostos ontoldgicos, passamos agora aos pressupostos
gnosioldgicos do materialismo historico-dialético.

Segundo Gamboa (2000), “os pressupostos gnosiologicos se referem as
concepgdes de objeto e de sujeito e a sua relagdo no processo de conhecimento”
(p.102). Dizem respeito como as maneiras de conceber o sujeito, de construir o
objeto e de como relaciona-los. (GAMBOA, 1987). Os pressupostos gnosioldgicos
dizem respeito a “uma maneira de sentir e refletir sobre o mundo, a vida, o homem e
suas acgdes, e uma maneira pela qual o mundo, a vida e 0 homem e os resultados de
suas agdes respondem a nosso questionamento” (GAMBOA, 1987, p.118).

Na abordagem materialista-dialética, o processo cognitivo se centraliza na
relacdo dinAmica entre sujeito e objeto na construcdo da concreticidade (GAMBOA,
2000). Isto €, como o homem se reconhece a si mesmo e como este produz a
consciéncia a partir da sua vida material, na realidade. Trata-se do homem como
sujeito pratico, na sua relacdo com o objeto, na sua vida material, que produz os
pensamentos, que produz o conhecimento. Sdo as ag¢des na vida material entre
sujeito e objeto que permitem a abstracdo dos fenbmenos a mente humana, ao
pensamento, para produgdo do conhecimento humano. “Ndo basta que o
pensamento procure se realizar; a realidade deve compelir a si mesma em diregéo
ao pensamento” (MARX, 2010, p. 152). Os pressupostos gnosioldgicos dizem

respeito entdo, como o homem, a partir da sua agao e relagdo com o objeto, parte
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da base material & abstracdo dos fenémenos. A producéo do conhecimento se da a
partir da mediacdo dos fenbmenos, abstraidas ao pensamento, na construcdo de
uma totalidade cognoscivel.

O materialismo histérico-dialético se diferencia das outras concepc¢cdes em
relacdo aos pressupostos gnosiolégicos ao considerar as diversas mediacdes que
ocorrem entre os fenbmenos e a totalidade, n&o considerando fatos isolados e
desconexos, ou simplesmente a percepcdo deste. Ha interacdo constante entre os
sujeitos e os fatos e estes determinardo a totalidade e sdo também determinados
por ela. A realidade é produzida historicamente pelos homens, através da relagéo
sujeito/objeto enquanto processo de producao do conhecimento.

Na concepcédo contraria, idealista, a realidade € garantida pela natureza, é
uma déadiva divina (SAVIANI, 2007), parte-se do que os homens dizem, imaginam e
representam, a consciéncia que determina a vida, a consciéncia é o proprio
individuo vivo, isolado e definido de modo imaginéario. A histéria € uma colecédo de
fatos isolados, assim como os individuos, se tornando abstratos, projeto de uma
acao imaginaria, numa realidade imaginaria, idealizada. (MARX; ENGLES, 1989).

Desta forma, no materialismo histérico-dialético, “a primeira condicdo de toda
a histéria humana €, naturalmente, a existéncia de seres humanos vivos. A primeira
situacdo a constatar €, portanto, a constituicdo corporal desses individuos e as
relacdes que ela gera entre eles e o restante da natureza.” (MARX; ENGELS, 1989,
p. 12-13).

Neste sentido, “sdo os individuos reais, suas condicbes materiais de
existéncia, tanto as que eles ja encontraram prontas, como aquelas engendradas de
sua proépria acao” (MARX; ENGELS, 1989, p. 12) que produzem as bases reais de
existéncia da vida material, sendo estes entdo dependentes das condi¢cdes materiais
da sua producdo (MARX; ENGELS, 1989).

E € no movimento continuo da histéria que se produz as relagbes sociais
entre os homens, e a partir dessas relagdes sociais estabelecidas de acordo com a
sua produtividade material, também se produzem os principios, as ideias e as

categorias (MARX, 2001). Marx e Engels (1989) salientam que:
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[...] A producéo das ideias, das representacdes, e da consciéncia
estd, a principio, direta e intimamente ligada a atividade material e ao
comércio material dos homens; ela é a linguagem da vida real. As
representacdes, 0os pensamentos, o comeércio intelectual dos homens
aparecem aqui ainda como emanacao direta de seu comportamento
material. O mesmo acontece com a producéo intelectual tal como se
apresenta na linguagem da politica, na das leis, da moral, da religido,
da metafisica etc. de todo um povo. Sdo os homens que produzem
suas representacdes, suas ideias etc.,, mas o0s homens reais,
atuantes, tais como sdo condicionados por um determinado
desenvolvimento de suas forgas produtivas e das relagbes que a elas
correspondem, inclusive as mais amplas formas que estas podem
tomar. A consciéncia nunca pode ser mais que o ser consciente; e 0
ser dos homens é o seu processo de vida real. (p.20).

Marx e Engels (1989) consolidam esse pensamento quando expressam que,
“sdo os homens que, desenvolvendo sua produgcao material e suas relagdes
materiais, transformam, com a realidade que lhe € propria, seu pensamento e
também os produtos do seu pensamento” (p.21). Neste sentido, a vida que
determina a consciéncia e ndo o oposto, sdo os individuos reais envolvidos em seu
processo de desenvolvimento real, material, em determinadas condicbes que
produzem a verdadeira realidade. (MARX; ENGELS, 1989).

Marx e Engels (1989) salientam que “individuos determinados com atividade
produtiva, segundo um modo determinado, entram as rela¢des sociais e politicas
determinadas” (p.19), demonstrando a relacdo entre a estrutura social, politica e de
producdo. A estrutura social e o Estado surgem entdo do processo continuo e vital
dos individuos determinados, na sua existéncia real, tais como trabalham e
produzem materialmente sua vida, dentro de bases, condi¢des e limites materiais
determinados e independentes de sua vontade (MARX; ENGELS 1989). O individuo,
o homem, que cria o Estado, a sociedade, o seu mundo, a sua realidade. “O homem
€ 0 mundo do homem, o Estado, a sociedade”. (MARX, 2010, p.145).

Apresentados os pressupostos ontolégicos e gnosiolégicos, devemos entdo
fazer uma aproximacdo sobre alguns fundamentos que solidificam o método do
materialismo histérico como forma de pesquisa social e educacional.
Apresentaremos entdo os niveis de articulacdo légica (epistemologico, teorico e

técnico) que consolidam a cientificidade do materialismo histérico-dialético.
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3.1.2 Niveis de articulacdo l6gica e participantes da pesquisa

No nivel epistemoldgico, busca-se suscitar as concepcfes de explicacao
cientifica, os requisitos de validade e causalidade, que garantem a cientificidade
implicita nas pesquisas (GAMBOA, 1998). A pesquisa dialética pretende explicar
como se déa a relacédo de causalidade, do fendbmeno com a esséncia, do todo com as
partes, dentro da realidade social concreta e real. (GAMBOA, 2000).

Kosik (1976) nos diz que “a dialética trata da “coisa em si”. Mas a “coisa em
si” ndo se manifesta imediatamente ao homem.” (p. 9). O autor continua dizendo que
“as coisas nao se mostram ao homem diretamente tal qual sdo e como o0 homem
ndo tem a faculdade de ver as coisas diretamente na sua esséncia, a humanidade
faz um détour para conhecer as coisas e sua esséncia.” (p, 21). S6 a partir desse
détour que o homem pode chegar a verdade, sem o risco de perder-se ou de ficar no
meio do caminho, quando tenta um desvio para observar diretamente a esséncia
das coisas, ficando apenas na aparéncia. (KOSIK, 1976, p. 21).

E na realidade que os homens exercitam sua atividade pratica-sensivel, na
qual surge a imediata intuicdo pratica da realidade (KOSIK, 1976, p.10). A vida, a
realidade, que determina a consciéncia a partir da sua base material da sociedade, a
consciéncia € entdo derivada da matéria, sendo esta categoria fundamental do
materialismo (HUNGARO, 2014; MORAES, 2014). Neste sentido, Trivinos (2007)
salienta que na concepc¢do materialista da realidade a matéria é:

[...] o principio primordial e que o espirito seria 0 secundéario. A
consciéncia, que é produto da matéria, permite que o mundo se
reflita nela, o que assegura a possibilidade que tem o homem de
conhecer o universo. A ideia materialista do mundo reconhece que a
realidade existe independente da consciéncia. (p.50).

A acdo do homem sobre essa realidade € que determinard a consciéncia,
portanto, sendo esta produto da realidade material. A realidade deve ser conhecida
na sua concretude, na sua esséncia e ndo na aparéncia, na superficialidade do
fendbmeno. Sobre isso, Kosik (1976) nos mostra que ha um mundo da

pseudoconcreticidade:
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O mundo dos fenbmenos externos, que se desenvolvem a superficie
dos processos realmente essenciais; - O mundo do trfico e da
manipulacao, isto €, da praxis fetichizada dos homens (a qual néo
coincide com a préaxis critica revolucionaria da humanidade); - o
mundo das representacdes comuns, que sao projecdes dos
fenbmenos externos na consciéncia dos homens, produto da praxis
fetichizadas, formas ideoldgicas de seu movimento; - 0 mundo dos
objetos fixados, que ddo a impressdo de ser condi¢cbes naturais e
ndo sdo imediatamente reconheciveis como resultados da atividade
social dos homens. (p.11).

Hungaro (2014) reforca que a “expressado fenoménica do real (a aparéncia)
nao corresponde a verdade (a esséncia).” (p.70). Esse mundo da aparéncia, da
pseudoconcreticidade € “um claro escuro de verdade e engano.” (KOSIK, 1976, p.
11). Kosik (1976) nos explica que no mundo da pseudoconcreticidade, o préprio
fendbmeno nos revela a esséncia, mas ao mesmo tempo a esconde, e a esséncia se
manifesta no fendbmeno, mas de maneira inadequada, fragmentada, ou sobre certos
pontos de vistas. E por se manifestar no fendmeno, revela seu movimento,
demonstrando que ela ndo é fixa e nem passiva, ela € atividade do fendmeno na
gual se manifesta.

Entdo, entender o fendbmeno e que a esséncia é mediada por ele, significa
alcancar a esséncia, e que a realidade concreta é uma unidade entre fenébmeno e
esséncia. Neste sentido, o fendmeno se manifesta primeiro e, com maior frequéncia,
estd mais aparente; ja a esséncia deve ser descoberta na estrutura dos fendémenos,
na estrutura da coisa em si (KOSIK, 1976). Segundo Kosik (1976):

O conceito da coisa é compreensédo da coisa, e compreender a coisa
significa conhecer-lhe a estrutura. A caracteristica precipua do
conhecimento consiste na decomposicdo do todo. A dialética ndo
atinge o pensamento de fora para dentro, nem de imediato, nem
tampouco constitui uma de suas qualidades; o conhecimento é que é
a propria dialética em uma das suas formas; o conhecimento é a
decomposicao do todo. O “conceito” e a “abstragdo”, em uma certa
concepcao dialética, tém o significado de método que decompde o
todo para poder reproduzir espiritualmente a estrutura da coisa, e,
portanto compreender a coisa (p.14).

Desta forma, deve-se separar o que € essencial do que é secundario, sem
descartar o secundario, mas € mediante ao essencial que se revela a verdade, o
real, o carater especifico da coisa, a esséncia. Através do impulso espontaneo da
praxis e do pensamento, isolando os fendmenos e rompendo a realidade no

essencial e no secundario, acompanhada de uma igualmente espontanea percepgao
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do todo, na qual e no qual sdo isolados alguns aspectos € que podemos alcancar a
realidade. (KOSIK, 1976).

O método dialético € o pensamento critico que tem intencdo de compreender
a coisa em si e compreender adequadamente a realidade na sua esséncia, para
além de esquemas abstratos da realidade e suas representacfes. Através do
método dialético € que podemos superar o mundo da pseudoconcreticidade e atingir
a concreticidade, saindo do mundo da aparéncia para o0 real, da pretensa
independéncia dos fenbmenos para a sua acdo mediada, como um todo estruturado
(KOSIK, 1976). Neste sentido € que a realidade deve ser compreendida como um
todo estruturado indivisivel de entidades e significados, no qual ndo se pode
entendé-la como um elemento, aspecto ou dimensdo, sem ter relacdo com o
conjunto. Entretanto, mediante ao método especifico da abstracdo, podemos isolar
uma dimensdo para sua andlise, sem que se perca relacdo com a totalidade.
(KOSIK, 1976; LOWY, 1992; KUENZER, 2011).

Kosik (1976) nos explica que a totalidade significa:

“[...] realidade como um todo estruturado, dialético, no qual ou do
qual um fato qualquer (classes de fatos, conjuntos e de fatos) pode
vir a ser racionalmente compreendido. Acumular todos os fatos ndo
significa ainda conhecer a realidade; e todos os fatos (reunidos em
seu conjunto) ndo constituem, ainda, a totalidade. Os fatos séo
conhecimento da realidade se sdo compreendidos como fatos de
todo dialético — isto é, se ndo sao atomos imutaveis, indivisiveis e
indemonstraveis, de cuja reunido a realidade saia constituida — se
sdo entendidos como partes estruturais do todo. O concreto, a
totalidade, ndo séo, por conseguinte, todos os fatos, o conjunto dos
fatos, o agrupamento de todos os aspectos, coisas e relagdes, visto
gue a tal agrupamento falta ainda o essencial; a totalidade e a
concreticidade. Sem a compreensdo que a totalidade é totalidade
concreta — que se transforma em estrutura significativa para cada
fato ou conjunto dos fatos — o conhecimento da realidade concreta
ndo passa de mistica, ou a coisa incognoscivel em si.” (p.36).

Procurar conhecer a realidade concreta “implica buscar tragos efetivos de seu
movimento, buscar suas determinagbes — as formas de ser do ser —, em outras
palavras, as determinagdes do real, de sua efetiva existéncia.” (HUNGARO, 2014, p.
74). A realidade concreta é entdo um todo que possui sua propria estrutura, que se
desenvolve, e se vai criando e modificando, e que através do materialismo histérico-
dialético como principio epistemologico, permite estudos, descricdes, compreensao,
ilustracdo e avaliacdo de certas seccdes, determinacgfes, tematizadas da realidade,
da organizacdo humana e da situacéo social. (KOSIK, 1976).
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A partir da totalidade concreta se pode investigar a realidade social, um
fenbmeno social, que ndo se reduz a si mesmo, mas compreende um todo
estruturado, dentro do movimento reciproco, do todo para as partes e das partes
para o todo, de modo a revelar o seu significado objetivo enquanto fendmeno social
e 0 seu lugar histérico, o qual ocupa dentro do seio do corpo social (KOSIK, 1976).

Apresentado o nivel epistemoldgico, avancemos ao nivel tedrico tendo o
materialismo historico-dialético como base metodolégica em pesquisas
educacionais.

No nivel tedrico, considera-se “fendmenos educativos e sociais privilegiados,
0S nudcleos conceituais basicos, autores e classicos cultivados, pretensdes criticas
com relacdo a outras teorias, tipos de mudanca propostos etc. (GAMBOA, 1998, p.
57). E a partir da teoria que 0s sujeitos reproduzem em seu pensamento a estrutura
e a dindmica do objeto de pesquisa, 0 movimento real do objeto (NETTO, 2011).

Buscamos tratar do referencial te6rico da pesquisa embasados em estudos
sobre experiéncias, praticas pedagodgicas, processos histéricos e discussdes
filosoficas ou andlises contextualizadas, que questionem a visdo estatica da
realidade, buscando revelar seu carater conflitivo, dindmico e histérico. (GAMBOA,
2000).

Para se alcancar a realidade concreta dentro de nossa pesquisa, devemos
entdo nos apropriar dos procedimentos das pesquisas dialéticas, pois as pesquisas
dialéticas versam principalmente sobre estudos de experiéncias, praticas
pedagdgicas, processos  histéricos, discussbes filosoficas ou andlise
contextualizadas a partir de um referencial teérico especifico (GAMBOA, 2000),
buscando a analise da realidade em si. O materialismo historico dialético remete a
uma postura critica, uma concep¢do de mundo e, como praxis, busca a
transformacao e formulacdo de novas sinteses no plano dos conhecimentos e no
plano da realidade, resgatando sempre a dimensado historica e desvendando as
possibilidades de mudancas. (FRIGOTTO, 2000b; GAMBOA, 2000). Frigotto (2000b)
situa 0 método, a dialética, “no plano de realidade, no plano histérico, sob a forma da
trama de relagcbes contraditérias, conflitantes, de leis de construcéo,
desenvolvimento e transformacgao dos fatos” (p.75).

Segundo Sousa (2014) em relacdo ao método dialético para realizacdo de

pesquisas salienta que:
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[...] a abordagem critico-dialética reconhece a ciéncia como produto
da histéria, da acdo do préprio homem, que estd inserido no
movimento das formacdes sociais. Nesse sentido, encara a ciéncia
como uma construgdo decorrente da relacdo dialética entre o
pesquisador e o0 objeto envolvidos em determinada realidade
histérica. O processo de construcdo do conhecimento vai do todo
para as partes e depois das partes para o todo realizando um circulo
de sinteses conforme o contexto, com necessidade de aproximacgéo
e, as vezes, de afastamento do pesquisador em relacdo ao objeto.

(p-2).

Rodriguez (2014) salienta que a referéncia materialista, “se apresenta como
referencial propicio para nos aproximar do conhecimento e explicar a realidade, a
vida e a natureza, porque nos permite analisar e compreender as estrondosas e
rapidas mudancas da economia, da politica e da sociedade” (p.133).

Para avancarmos na pesquisa com base no materialismo historico-dialético, é
necessario definir as categoriais metodolégicas e de conteldo que serdo
trabalhadas, a fim de dar suporte & nossa pesquisa no campo da educacdo. As
categorias sao conceitos basicos para refletir os aspectos gerais e esséncias do
real, assim como suas conexdes e relacdes, permitindo a interpretacdo da realidade
na sua concreticidade. Essas ganham consisténcia real e concreta, no momento que
sdo elaboradas dentro de um contexto sécio-politico-econdmico historicamente
determinado. (CURY, 2000).

Segundo Kopnin (1978) as categorias “sao reflexo do mundo objetivo, uma
generalizacdo dos fendmenos, processos que existem independentes da nossa
consciéncia” (p.105), desta forma elas partem do real, do concreto, da realidade
objetiva. Segundo o autor “as categorias ndo separam o homem do mundo mas o
unem com este por serem objetivas a seu modo e refletirem os processos da
natureza e da sociedade tais quais eles existem na realidade” (p.106).

As categorias ganham importancia metodolégica no materialismo historico-
dialético, pois sdo um método de movimento do conhecido ao desconhecido,
utilizadas para se alcancgar novos resultados, superando a aparéncia dos fenbmenos
em busca da esséncia, revelando a relacdo do pensamento com o ser e o conteudo
real do objeto. (KOPNIN, 1978).

Iniciaremos discutindo as categorias metodoldgicas, que séo categorias do
proprio materialismo histérico dialético. “As categorias metodologicas sao
constitutivas da teoria, sdo os conceitos fundamentais para entender o real que o

pesquisador utiliza para andlise de seu objeto.” (RODRIGUEZ, 2014, p. 149), pois
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elas emergem da propria realidade, como determinacdes da existéncia. (MASSON,
2014). Essas categorias deverdo dar suporte ao pesquisador durante todo o seu
trabalho na relacdo pesquisador-objeto de pesquisa, iluminando todos os
procedimentos da mesma. (KUENZER, 2011). Nas pesquisas dialéticas as
categorias metodoldgicas séo: praxis, a totalidade, a contradi¢cdo e a mediacao.

A préaxis enquanto categoria € entendida como um movimento constante e
crescente do pensamento, que segue do abstrato ao concreto por mediacdo do
empirico, e vice e versa, buscando a superacao estatica e aparente do fenébmeno,
elevando a concretude para construcdo do conhecimento novo. O conhecimento ja
produzido e expresso na literatura serd constantemente revisado, sendo esse marco
inicial e provisorio, na busca do entendimento do empirico, o qual permanentemente
se reconstréi e se transforma na sua relacdo com o objeto investigado nas
pesquisas. (KUENZER, 2011). A préxis entdo é uma acao efetiva para a superagao
da realidade aparente no processo de constru¢cdo do conhecimento, conhecimento
este, provisorio e em constante transformacao.

Ja a categoria da totalidade relaciona-se com a concepcdo de realidade na
qual o objeto de pesquisa se manifesta, e ao mesmo tempo é uma manifestacao das
relacdes sociais e de producéo presentes na concretude dos fatos mediados em um
movimento reciproco entre os fatos, enquanto um todo em processo de estruturacéo
e autocriacdo. (KUENZER, 2011).

Na categoria da contradicdo, Kuenzer (2011) nos leva a entender que a
pesquisa a partir do materialismo histérico-dialético devera buscar captar a riqueza
do movimento e da complexidade da realidade em suas diversas determinacoes e
manifestacbes, resultado da relacdo das contradicbes, que, ao se opor
dialeticamente, produzem ou destroem a realidade concreta, o todo estruturado.

Por ultimo, trabalhar com a categoria da mediacdo é necessario, pois ao se
cindir o todo na busca de determinagdes mais simples do objeto de investigacao,
pode-se estudar o conjunto de rela¢des que estabelece com os demais fenbmenos e
com a totalidade, sem deixar de lado o carater mediato dos fendmenos na totalidade
da realidade. (KUENZER, 2011).

Desta forma, essas categorias nos permitem investigar os objetos dentro da
realidade concreta, que se efetiva pela totalidade dos fenbmenos, produzidos pela

praxis humana, repleta de contradi¢cdes, necessaria de media¢gbes para se alcancar
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a totalidade, no movimento continuo de sua producdo, que deve ser sempre
transformadora.

Em nossa pesquisa buscaremos as mediacdes ocorridas no processo
histérico de construcdo do curriculo para a apreenséo radical desse fenémeno. A
categoria da praxis também sera objetivada, a partir da visdo dos professores sobre
a sua pratica docente orientada pelo curriculo, buscando revelar uma préxis
transformadora ou utilitaria®® da sua acdo pedagdgica.

Ja quando queremos tratar a especificidade de um objeto com os outros
objetos e com a totalidade, devemos utilizar a categoria dos conteudos que s&o
especificas para cada pesquisa e determinadas a partir de seus objetivos, sendo,
desta forma, particulares ao objeto da pesquisa. Além disto, essas categorias podem
ser divididas em subcategorias, permitindo um maior detalhamento do objeto, mas
sempre realizando o movimento do geral ao particular e do particular ao geral
durante os momentos de investigacdo e exposicdo do objeto de pesquisa
(KUENZER, 2011).

As categorias de conteudo devem refletir a relacdo especifica do objeto
analisado com a realidade objetiva e a pratica humana de seu surgimento e
desenvolvimento, seu carater histérico, permitindo que o método de pensamento
histérico-cientifico alcance toda a sua integralidade. (KOPNIN, 1978).

Em nossa analise do curriculo, as categorias de contetdo estéo relacionadas
ao modelo de formacéo educacional da pedagogia das competéncias apresentadas
no capitulo 2, divididas em competéncias conceituais, procedimentais e atitudinais.

Desta forma, diante das categorias metodoldgicas, que sdo as categorias
fundamentais e que permitem investigar qualquer objeto em qualquer realidade e as
categorias de conteudo que sdo especificas ao objeto, podemos avancar para o
nivel técnico que reldne as estratégias e os procedimentos que serdo adotados na
nossa pesquisa para a apreensao radical da realidade do nosso objeto.

Dentro do nivel técnico estdo os instrumentos e técnicas de apreensado do
objeto, dos fenbmenos e dos dados (GAMBOA, 2000). Em nossa pesquisa
utilizamos o estudo de campo, sendo realizadas analise documental (curriculos,
publicacdes no site da secretaria de educacao e publicacdes de jornais eletrénicos,

etc.) e entrevistas semiestruturadas, para a apreensao dos elementos concretos

* Termo utilizado por Kosik (1976) para explicar a reproducdo cotidiana das relacdes sociais dentro
do munda da aparéncia. Para saber mais recorrer a Kosik (1976) “Dialética do concreto”.
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presentes nos documentos e nas visdes dos docentes em relacdo ao curriculo
minimo.

A andlise documental nos permitiu compreender criticamente as formulacdes
presentes nos documentos relacionados ao curriculo minimo, de modo que, o
processo de andlise ndo se deu de maneira estatica e sequencial, houve um
movimento constante entre os documentos, as hipéteses e objetivos para se chegar
a sua formulacéo final. A interpretacdo buscou ir além do contetdo apresentado nos
documentos, além da aparéncia, pois, interessava o conteudo latente, a esséncia, o
sentido e media¢des que se encontra por tras da aparéncia imediata.

Ja a entrevista semiestruturada, de acordo com Trivifios (1987), tem como
caracteristica “questionamentos basicos, apoiados em teorias e hipoteses, que
interessam a pesquisa” (p. 146), e que se ampliam a medida que novas questdes
surgem no decorrer da entrevista a partir das respostas dos entrevistados, sem se
perder do foco da pesquisa, estabelecido pelo pesquisador-entrevistador. Além
disso, a entrevista semiestruturada favorece a descricdo dos fenbmenos sociais ao
determinar razbes imediatas ou mediatas, assim como sua explicacdo e
compreens&o dentro de sua totalidade. (TRIVINOS, 1987).

ApOs a entrevista semiestruturada, buscamos, a partir das visdes dos
professores de educacao fisica, elaboradores do curriculo minimo e docentes nas
escolas, os elementos reais e concretos em relacdo a construcdo historica do
curriculo, e especificamente buscamos evidenciar as media¢cfes engendradas entre
essa construgcdo e o processo de assimilacéo/resisténcia pelos docentes nas
escolas, para que nossa interpretacdo possa ir além do conteudo do curriculo, pois
nos interessava a esséncia por tras das intencdes da construcdo do curriculo e do
seu processo de efetivacdo, superando a aparéncia imediata.

Desta forma, especificamente em relacdo ao curriculo minimo de Educacao
Fisica do Estado do Rio de Janeiro, utilizamos as categorias de conteudo
relacionadas ao modelo de formacdo educacional da pedagogia das competéncias
apresentadas anteriormente, divididas em competéncias conceituais, procedimentais
e atitudinais.

O processo de andlise ndo ocorreu de maneira isolada e sequencial, houve
um movimento constante entre os documentos, as entrevistas semiestruturadas, as

hipoteses e objetivos, para se chegar a sua formulagéo final.
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Os professores entrevistados na pesquisa estdo divididos em 2 grupos, 0s
elaboradores do curriculo e os professores de educacgdo fisica das escolas
estaduais.

Com relacdo aos elaboradores do curriculo, pretendeu-se realizar as
entrevistas com os 8 responsaveis pela sua construcéo, sendo este grupo composto
por 2 coordenadoras® e 6 professores colaboradores'’ para a compreensdo do
processo historico de estruturacdo do curriculo minimo de educacéo fisica. Todos
foram convidados para participar na pesquisa.

Entretanto, conseguiu-se contato com apenas 5 elaboradores, sendo as 2
coordenadoras e 3 professores elaboradores. Todos aceitaram participar da
pesquisa. Entre eles, 3 possuiam doutorado e 2 mestrado, com média de 28 anos de
formados e 16 anos de atuacéo na rede estadual de educacédo do estado do Rio de
Janeiro.

J& para a selecdo dos professores das escolas da rede estadual, partimos de
alguns dados da rede estadual de ensino do estado do Rio de Janeiro. O estado do
Rio de Janeiro conta com 92 municipios, que dentro do ambito da educacdo séo
divididos em 12 regionais contando com 1.228 estabelecimentos na educagéo
bésica e 191.885 alunos nos anos finais do ensino fundamental e 444.702 alunos no
ensino médio, totalizando 636.587 alunos matriculados. E dentro desse universo que
o Curriculo minimo ganha sua materialidade, sendo desta forma um importante
instrumento para direcdo da educacao dos alunos do estado (INEP, 2017).

Dentro dessas regionais, estd a Regional Centro-Sul, foco desta pesquisa,
composta por 10 municipios com 54 escolas e 10.004 alunos nos anos finais do
ensino fundamental e 11.186 alunos no ensino médio, totalizando 21.190 alunos
matriculados. Um desses municipios € o municipio de Paraiba do Sul contando com
5 escolas estaduais e 796 alunos nos anos finais do ensino fundamental e 1.385
alunos no ensino meédio, totalizando 2.181 alunos matriculados (INEP, 2017). Essas
escolas contam com 17 professores de educacdo fisica divididos entre elas, sendo

esses responsaveis pela materializagdo do curriculo minimo em cada instituicao.

'® No curriculo minimo de educacéo fisica, o termo utilizado para designar umas das coordenadoras
foi “articuladora”, entretanto, segundo os entrevistados as funcbes desempenhadas eram de
coordenacdo, assim como a outra professora. Desta forma, adotaremos a nomenclatura de
coordenadora nesta dissertacao.

7 0 termo utilizado no curriculo minimo de educacéo fisica é colaboradores, no entanto, as fungdes
desses colaboradores era de elaboracdo do curriculo, sendo assim, preferimos utilizar nesta
dissertacéo o termo elaboradores para nos referimos as esses colaboradores.
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Para realizagdo de nossa pesquisa elegemos esses professores de educacgéo
fisica, devido ao autor da pesquisa estar inserido a rede estadual de educacdo do
estado do Rio de Janeiro no municipio de Paraiba do Sul, gerando maior
aproximacdo a realidade estudada. Todos os professores foram convidados a
participar da pesquisa, sendo a participacéo de carater livre e voluntério.

Dentre os 17 convidados, somente 8 aceitaram participar da pesquisa; 0S
demais ndo aceitaram por motivos diversos ou ndo preenchiam alguns requisitos
para a participacdo da pesquisa, por exemplo, estavam de licengca no momento de
implantacdo do curriculo minimo em 2013, estavam de licengca maternidade ou
médica, ndo tinham interesse em participar ou alegaram motivos de problemas
pessoais no momento do convite para a participacdo da pesquisa.

Esses docentes tiveram sua formacédo de nivel superior em Educacédo Fisica
em universidades publicas e privadas, tendo na sua maioria pés-graduacéo. Eles
possuiam, em média, 18 anos de tempo de formados e 11 anos de atuacéo na rede
estadual de educacéo do Rio de Janeiro.

A realizacdo das entrevistas semiestruturadas foi de carater voluntario sem
limite de tempo para responder o mesmo. O roteiro de entrevistas semiestruturadas
dos elaboradores (apéndice A — elaboradores) do curriculo minimo foi dividido em 4
blocos de perguntas, sendo eles: bloco 1- reconstituicdo histérica; bloco 2-
referéncia pedagdgica e estrutura do curriculo; bloco 3 - implementacédo na rede; e
bloco 4- o lugar da educacao fisica na sociedade. Ja o roteiro das entrevistas
semiestruturadas dos docentes (apéndice B - docentes) das escolas foi dividido em
3 blocos de perguntas: bloco 1- Implementacao do curriculo nas escolas; bloco 2-
Concepcdes dos professores sobre o curriculo; bloco 3- o lugar da educacéao fisica
na sociedade. Todos os participantes assinaram um termo de consentimento livre e
esclarecido (TCLE) (apéndice C) explicando os objetivos e procedimentos do
estudo, autorizando sua participacdo voluntaria e 0s riscos minimos da pesquisa.
Também foi garantido o anonimato de todos os sujeitos avaliados.

A partir dessas entrevistas semiestruturadas buscou-se chegar na
materialidade que o curriculo minimo de educagéo fisica assumiu dentro da rede
estadual de educacdo do estado do Rio de Janeiro. As analises das entrevistas
semiestruturadas serdo apresentadas nos capitulos 4. Nos tépicos que se seguem,
apresentaremos 0s antecedentes historicos, politicas educacionais e a estrutura

curricular do curriculo minimo de educacéo fisica, e a apresentacdo do curriculo a



95

partir das categorias de conteudo do curriculo minimo que o relacionam a pedagogia
das competéncias.

3.2 Antecedentes historicos, politicas educacionais e estrutura do curriculo

minimo de educacéo fisica do estado do Rio de Janeiro

Neste topico, apresentaremos as caracteristicas gerais das politicas
educacionais do estado do Rio de Janeiro que antecederam a implementacdo do
curriculo minimo e as que deram base a sua implementacdo. Apresentaremos
também, como eram as propostas curriculares anteriores ao curriculo minimo.
Finalizaremos o tépico apresentando a estrutura do curriculo minimo de educacéo

fisica do estado do Rio de Janeiro.

3.2.1 Antecedentes histéricos e politicas educacionais®®

Segundo Silva (2012), a politica educacional do estado do Rio de Janeiro

carrega consigo a marca da descontinuidade:

Na historia da educacdo do estado do Rio de Janeiro, observamos
politicas governamentais que, majoritariamente, nao refletem em
politicas de Estado, ou seja, a cada nova periodicidade dos governos
eleitos, ha novas ideias, novos projetos, geralmente defendidos por
novos secretarios, que em geral, ndo permanecem muito tempo em
suas pastas. H4 um carater descontinuo das politicas publicas para a
educacdo, refletidas, até mesmo, na constante rotatividade dos
ocupantes da pasta da Educacdo Fluminense, fatores que tornam as
politicas publicas educacionais, algo carregado por transformacdes
constantes que afetam o andamento eficaz do sistema de ensino

(p.57).

A autora traz o exemplo dos Centros Integrados de Educacédo Publica (CIEPS)
que, durante o governo de Leonel Brizola (1983-1987 e 1991-1994), foram
implantados, mas foram descontinuados no governo de Moreira Franco (1987 —
1991) e de Marcelo Alencar (1994-1998), nos quais implementaram medidas
préprias, com outros projetos de gestao do sistema educacional.

Posteriormente a esses governos, assumiram Antony Garotinho (1998-2001)
e Rosinha Garotinho (2002-2006), que, devido a uma alianca entre seu partido PDT

e o PT, manifestaram um movimento de “revitalizacdo dos CIEPs com as

'® parte desse topico € produto do trabalho de conclusdo de curso de especializagdo em Metodologia
da Educacéo Fisica Escolar defendida no ano de 2017 (MAGALHAES, 2017).
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caracteristicas e programas originais, de escolas em tempo integral e de defesa de
uma escola publica de qualidade (SILVA, 2012, p.59)". Tais programas foram
estruturados durante a | Conferéncia Estadual de Educacéo, que buscava garantir
uma escola democratica e de qualidade, valorizando seus profissionais e alunos. No
entanto, estas propostas foram descontinuadas, devido ao rompimento desta
alianca, sendo proposto um projeto paralelo em substituicdo ao elaborado pela
conferéncia (SILVA, 2012).

Nos governos Garotinho, foi instituido “O Programa Estadual de
Reestruturacdo da Educacéo Publica, também chamado de Programa Nova Escola”,
pelo Decreto Estadual n°. 25.959/2000, de 12 de Janeiro de 2000. Segundo Silva
(2012), o projeto foi implantado de:

[..] maneira arbitraria e contraditéria, pois foi elaborado por
profissionais que estavam fora das realidades em que a Educagéo do
Estado do Rio de Janeiro estava inserida e ndo estavam presentes
no cotidiano da sala de aula. Este projeto visava estabelecer critérios
de avaliacdo das escolas com o objetivo de tornar mais eficiente o
processo pelo qual as escolas da rede estadual de ensino [foram]
submetidas para atingir um padrédo de exceléncia na educagdo
publica do Rio de Janeiro e por fim modernizar a gestdo da rede
estadual. A partir destes resultados, o programa concederia aos
professores e demais profissionais gratificacbes proporcionais as
suas realizacdes educacionais (p.60).

Tal programa reforcou as caracteristicas de avaliacdo e controle da educacéo,
nao resolvendo os problemas de remuneracdo dos professores, além de impor um
novo programa em detrimento a outro, sem se levar em consideracdo as reais
necessidades do sistema educacional do Rio de Janeiro. Em 2007 assumiu o
governo Sérgio Cabral (2007-2013), que durante sua campanha se comprometeu a
uma série de mudancgas no sistema educacional do Rio de Janeiro (SILVA, 2012).
Segundo Silva (2012), os secretarios de educagao “assumiram o cargo orientados
pelo discurso de produtividade e eficiéncia exigidos pelas novas demandas da
sociedade (p.64)". O Secretario Wilson Risolia, no inicio de 2011, langou um plano
de metas para a educacdo, no qual estabeleceu cinco frentes de trabalho,
marcados, segundo Frigotto e colaboradores (2011), “pelo carater economicista e
tecnocratico, e pela superficialidade das medidas propostas (p.10)”. Tais medidas
versavam sobre a implantacdo de sele¢cbes meritocraticas de gestores, avaliagcdes

periodicas, metas de desempenho a partir dessas avaliacbes para a concessao
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diferenciada de gratificagcbes aos professores e revisdes de licencas médicas
(FRIGOTTO et al., 2011).
Frigotto e colaboradores (2011) sintetizam as caracteristicas da educacao

estadual da seguinte forma:

Trata-se, portanto, de uma proposta que nao vai ao fundamental e
pega o pior atalho: premiar gquem chega as metas, metas
imediatistas, de logica produtivista, que nao incorporam medidas
efetivas voltadas para uma educagéo publica de qualidade (p.10).

Sendo assim, apesar da mudanca de governo e da descontinuidade das
politicas educacionais, houve a manutencdo da O6tica neoliberal gerencialista e
meritocratica, marcada pela culpabilizacdo dos professores frente aos resultados
anteriores das avaliagcbes externas, mas especificamente do Ideb. Frigotto e
colaboradores (2011) enfatizam ainda que as propostas tém “uma logica tecnocrata
que reconhece somente calculos de custos e de beneficios, que vé as pessoas
apenas como dados, destituidos de vontade e voz, indo de encontro as préprias
bases ideoldgicas liberais e neoliberais (p.10)”.

Todas essas propostas atuaram de maneira impositiva ao professor. Como
destacaram, a época, Quirino e colaboradores (2011): “[...] no Estado do Rio de
Janeiro, a autonomia pedagdgica em sala de aula enfrenta obstaculos impostos ‘de
cima para baixo’ devido as politicas de reformulagdo na educacao (p. 1)”, que foram
impostas via decretos ou resolucées sem dialogo com os professores.

Frigotto e colaboradores (2011) ressaltam que todas essas reformas vao na
contramdo de encaminhamentos concluidos em reunides da Conferéncia Nacional
de Educacdo de 2010, dos acordos do novo Plano Nacional de Educacédo e de
discussbes no Forum Estadual em Defesa da Escola Publica, que haviam sidos
instalados ha poucos dias, reunindo dezenas de entidades vinculadas a educacéao, a
cultura e a movimentos sociais, além de instituicbes cientificas e de ensino do

estado do Rio de Janeiro. Os autores concluem entéo que:
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Ignorando os acumulos desse debate, a Secretaria aposta
exatamente no seu contrario, impulsionando a estandardizacdo da
rede estadual, por meio da subordinacdo de sua organizacdo e
gestdo pedagdgica a critérios mercantis, e da sujeicdo de suas
instituicdes e profissionais a relacbes de disputa e concorréncia. A
estandardizacdo da educacédo, dura e seriamente questionada hoje
por varios setores da sociedade, camufla-se, comumente, por meio
do discurso do mérito, do desempenho, da competéncia e da
eficiéncia, omitindo a grave responsabilidade das proprias elites e do
Estado, no Brasil, na longa histéria de producdo reiterada de uma
escola precaria para a grande maioria da populagédo (FRIGOTTO et
al., 2011, p.10).

Neste contexto, a criacdo do Sistema de Avaliagdo da Educacao Bésica do
Rio de Janeiro (SAERJ) em 2008 e do Saerjinho®® em 2011, se tornam o principal
instrumento de controle e manutencao das relacbes de poder, dentro das relacdes
de classe, na esfera da educacédo do estado do Rio de Janeiro. Essas avaliagbes
externas em larga escala impuseram uma série de mudancas nas relacbes de
ensino e aprendizagem nas escolas da rede estadual do Rio de Janeiro, garantindo
a propagacao das solucdes gerencialistas impostas pela reforma do Estado, e
consequentemente das politicas educacionais do estado do Rio de Janeiro.

Tais avaliagbes serviram para estabelecer parametros de comparacédo e
classificacdo das escolas, a partir dos resultados e relatérios gerados, além de
definir politicas publicas dentro do estado, além disso, “seus relatérios [forneceram]
informacBes sobre a evolugdo da aprendizagem dos alunos, a produtividade das
atividades curriculares e a qualidade do trabalho escolar (RIO DE JANEIRO, 2011b,
p.1)".

Neste sentido, todas as escolas e seus membros se voltam para a obtencéo
de bons resultados nessas avaliacdes, devido a instituicdo de uma politica de
responsabilizacdo por meio de gratificacdes salariais de acordo com os resultados
obtidos nessas avaliacdes. Esse incentivo salarial afeta diretamente o professor e os
demais funcionarios da escola (diretor, coordenador pedagogico, secretario escola,
equipe de apoio, etc.) que passaram por um processo de precarizagdo da educacao
e gue se reflete na forma do seu salario.

Desta forma, os professores acabam aderindo a realizacdo das condicdes

impostas pela Secretaria de Estadual de Educacéo (SEEDUC) para obterem a

19 O SAERJINHO é um programa de avaliagdo diagndstica do processo Ensino Aprendizagem realizado nas unidades escolares da rede estadual de
educagdo bésica, sendo uma das acdes que integravam o Sistema de Avaliagdo da Educacéo Basica do Rio de Janeiro — SAERJ (RIO DE JANEIRO,
2011b).
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gratificacdo salarial, que sé&o descritas em uma cartilha (RIO DE JANEIRO, 2013b)
elaborada pelo estado. Entre as regras estabelecidas para a bonificacdo, se

destacam:

Cumprir o Curriculo Minimo; participar de todas as avaliacdes
internas e externas; efetuar o lancamento das notas dos alunos no
Sistema Conexdo Educacdo de acordo com o calendério estipulado
pela Seeduc; alcancar, no minimo, 95% (noventa e cinco por cento)
de resultado de cada meta de Iderj do ensino regular da unidade
escolar; e alcangar, no minimo, 80% (oitenta por cento) de resultado
de cada meta de ID da Educacédo de Jovens e Adultos presencial da
unidade escolar (RIO DE JANEIRO, 2012b, p.1)%.

A partir dessas regras e da cartilha, a subjetividade dos professores foi sendo
capturada para se alinhar a logica gerencialista da educacédo, assim como, houve
um aumento do trabalho docente burocratizado pelos meios digitais, 0 que resulta no
aumento da precarizacao do trabalho docente.

Segundo Silva e Motta (2017), o processo de precarizagdao do trabalho
docente assumiu as seguintes caracteristicas especificas ligadas ao “espirito do
toyotismo”:

1) politicas de remuneracéo variavel e bonificagdo por resultados que
se manifestam através da flexibilidade na contratacdo salarial e
cumprimento de metas de desempenho; 2) flexibilidade mental para
polivaléncia, através das TIC (Tecnologia da Informagdo e
Comunicacédo), do apostilamento e da aplicacdo de contetdos
minimos, que se complementam e induzem a uma reducdo do
trabalho docente aos aspectos operacionais, a0 mesmo tempo em
gue ampliam o numero de tarefas a serem cumpridas; e 3) na
eliminacdo de desperdicio, onde observamos a imposicdo de
politicas publicas de formacdo ou qualificacdo da forca de trabalho,
no sentido de adequar o trabalhador docente ao novo ethos da
gestdo escolar empresarial e das politicas educacionais vigentes que
tém como base de sustentacdo a avaliacdo de desempenho,
eficiéncia e produtividade (p.37).

Nas politicas de educacéo do estado do Rio de Janeiro essas caracteristicas
estdo manifestadas na politica de gratificacdo, no cumprimento do curriculo minimo
e nas tarefas a serem cumpridas pelos professores no sistema online estabelecido
pela SEEDUC. Sendo assim, o trabalho docente € controlado e vigiado atraves de

mecanismos que:

%2 0 IDERJ é um indice de qualidade escolar criado para fornecer um diagndstico da escola, em uma
escala de 0,00 (zero) a 10,0 (dez), baseando-se em dois critérios: Indicador de Fluxo Escolar (IF) e
Indicador de Desempenho (ID) (RIO DE JANEIRO, 2013b).



100

[...] sGo marcados fortemente no sentido de controlar as agdes
docentes e dos diretores das escolas estaduais, pois toda realizacéo
em atendimento ao Curriculo Minimo, que é a base dos conteudos
exigidos nas avaliagdes SAERJ e Saerjinho precisa estar articulada
ao registro no sistema, inclusive do fluxo de alunos de cada escola
que, por sua vez, € gerenciado pelos gestores educacionais
(CERQUEIRA; GONZALES; BERNARDO, 2016, p.689).

Mediante a esses mecanismos de controle e a essa realidade que o0s
professores vém passando na rede estadual de educacdo do estado do Rio de
Janeiro, a resisténcia dos professores a verticalizacdo das politicas educacionais e
as imposicoes do estado do Rio de Janeiro foram sendo sufocados, levando-os a
“gerar um processo de atomizacao destes profissionais e de alienagdo de seu
protagonismo” (SILVA; MOTTA, 2017, p.40), dentro da rede estadual.

No entanto, com a grave crise econdmica enfrentada pelo estado do Rio de
Janeiro nos Ultimos anos, a categoria iniciou uma grande greve em 2016, que
repercutiu nas politicas educacionais, demostrando a possibilidade de resisténcia a
essa verticalizacao das politicas educacionais e a falta de dialogo.

Essa greve e a ocupacado de algumas escolas estaduais, também no ano de
2016, realizadas por estudantes, resultaram em algumas medidas, que foram
acordadas entre a Defensoria Publica do Estado do Rio de Janeiro, o Ministério
Publico do Rio de Janeiro e a Secretaria Estadual de Educacéo do Rio de Janeiro.
Entre as medidas acordadas estdo: o fim do Saerj e Saerjinho, e o fim da
bonificacdo de profissionais da rede publica estadual de ensino pelos resultados do
Iderj (RIO DE JANEIRO, 2016).

As criticas apontadas pelo sindicato e pelos estudantes era que as aulas
eram voltadas apenas para o bom desempenho no Saerj e no Saerjinho, sem serem
preparados para objetivos mais Uteis para sua realidade (COM FIM..., 2017), assim
como, criticando que somente as escolas com melhor desempenho ganhavam
gratificagcbes e defendendo que as piores recebessem apoio financeiro para se
desenvolverem (APOS PRESSAO..., 2016).

No entanto, a politica avaliativa continuaria por meio do Sistema de Avaliacao
da Educacéo Bésica (Saeb), que seria aplicado a todas as escolas, gerando um Ideb
para cada escola (COM FIM..., 2017). Sendo assim, apesar da resisténcia imposta
pelos estudantes e professores, a politica de avaliacbes continuaria a ser

considerada na elaboracéo das politicas educacionais do estado do Rio de Janeiro.
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Neste sentido, a implantacdo de avaliagbes externas tem objetivos de
relacionar os indicadores de eficiéncia a remuneracéo dos professores, sob o fetiche
de ser um incentivador dos alunos e professores, mas que acaba sendo punitivo aos
professores que ndo alcancam as metas. O processo de culpabilizacdo da
sociedade imposto pela otica neoliberal, aqui manifesto na forma da atuacao
docente, novamente € imposto a classe trabalhadora.

Apresentada as caracteristicas das politicas educacionais do Rio de Janeiro,
ligadas as politicas avaliativas e de gratificacdo por resultados, buscamos agora
apresentar criticamente as propostas curriculares anteriores ao curriculo atual do Rio
de Janeiro.

Apresentaremos, brevemente, algumas propostas curriculares anteriores ao
curriculo minimo e as mediacdes que envolveram a sua elaboracédo para entender o
processo histérico que perpassa a construcdo deste curriculo e das politicas
educacionais do estado do Rio de Janeiro.

Na proposta curricular de 2010 (RIO DE JANEIRO, 2010), a Secretaria de
Estado de Educacdo do Rio de Janeiro salientou que o objetivo é iniciar uma
releitura da Reorientagdo Curricular de 2006 (RIO DE JANEIRO, 2006), documento
gue servia de referéncia e orientava os professores sobre o que deveriam ensinar
nas salas de aula. Em 2010, buscou-se dar um novo significado a proposta, visto
gue era necessaria adequa-las as referéncias oficiais como: os Parametros
Curriculares Nacionais, a Matriz de Referéncia do Exame Nacional do Ensino Médio
(ENEM), a Matriz de Referéncia do Sistema de Avaliagdo da Educacgéo do Estado do
Rio de Janeiro (SAERJ) e Matrizes de Referéncia da Prova Brasil e Sistema
Nacional de Avaliacdo da Educacédo Béasica (SAEB). A proposta visou nao substituir
toda a Reorientacdo Curricular de 2006, mas “facilitar a sua operacionalizacdo no
cotidiano escolar” (RIO DE JANEIRO, 2010, p.5).

Houve, desta forma, uma nova organizacdo das competéncias e habilidades,
divididas pelos anos finais do ensino fundamental e por todo ensino médio, além da
divisao em bimestre dentro do ano letivo. Essa nova formatagcdo de organizagao
deveria ser, segundo o documento, “testada, avaliada, adaptada e validada por
vocé, professor, que € a peca principal no cenario da organizacgéo curricular de cada
escola.” (RIO DE JANEIRO, 2010, p. 5).

O documento também ressalta que a escolha do modelo de descrigcdo por

competéncias e habilidades se deu pelo motivo de estarem associadas as matrizes
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de avaliagbes de larga escala supracitadas e por representarem, no entendimento
do grupo elaborador, que, nesse formato, os contetddos e os temas adquirem uma
maior concretude, relacionados as acdes do processo de ensino-aprendizagem, o
que poderia facilitar a sua aplicacédo pelos professores nas escolas, sendo também
essa proposta a base inicial para o seu planejamento e suas praticas educacionais.
(RIO DE JANEIRO, 2010).

No inicio de 2011, a Secretaria de Educacdo lancou, como parte do novo
programa de educacao do estado, o curriculo minimo, abrangendo inicialmente seis
disciplinas (Lingua Portuguesa/Literatura; Matemética; Histéria; Geografia;
Sociologia e Filosofia). (RIO DE JANEIRO, 2011a). Esse novo curriculo minimo, nas
palavras da diretora de pesquisa e orientacdo curricular da secretaria de educacéo,
permitiria ao aluno

[...] a garantia de estar sendo preparado para avaliagbes como a
Prova Brasil e o Enem [...] O curriculo minimo ndo define métodos,
materiais didaticos ou formatos, mas sim resultados: o que o aluno
deve ser capaz de fazer e saber ao final de cada ano de ensino,
dentro de alguns temas, conteudos, competéncias e habilidades.
Dessa forma, o professor pode criar o seu préprio plano de curso, de
acordo com seus métodos e escolhas pessoais, adequadas a sua
formacéo e ao seu perfil pessoal, desde que este plano atenda um
padrdo minimo definido. (RIO DE JANEIRO, 2011a).

Percebemos na fala da diretora que a preocupacédo da secretaria seria 0s
resultados que deviam ser alcancados com a implementacao do curriculo, associado
as avaliacdes de larga escala, deixando a cargo do professor os métodos utilizados
para o alcance desses resultados, mas salientando as competéncias e habilidades
que deveriam ser desenvolvidas pelos alunos.

Em evento realizado com estudantes de Harvad, em 2013, o secretario
estadual de educacdo explicou os principais projetos desenvolvidos pela secretaria
desde a sua entrada em 2010, sendo eles: a implementacao do curriculo minimo, os
resultados com avaliacdes externas e as bonificagdes por resultados concedidos as
escolas. (RIO DE JANEIRO, 2013a). O secretario destacou em suas falas os
resultados das avaliagdes e do curriculo:

O Curriculo Minimo e as avaliagbes externas sdo extremamente
importantes e vém contribuindo para reduzir a desigualdade entre as
escolas da rede. Avancamos 11 posicbes no Ideb e passamos a
ocupar a 152 posicéo entre os estados. Além disso, fomos a melhor
rede estadual do Brasil no Enem. Mas o trabalho continua e estamos
atuando para avancar ainda mais. (RIO DE JANEIRO, 2013a)
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No ano seguinte, no final do ano de 2014, o governador e o secretario de
educacdo do estado, durante um evento com servidores e alunos da rede estadual
de educacdo (Superando Metas) no Palacio da Guanabara, parabenizaram o0s
alunos pelo resultado alcancado no Ideb, em que o estado do Rio de Janeiro ficou
em terceiro lugar no pais, enquanto antes, ocupava a 26% posicdo no ano de 2010.
(RIO DE JANEIRO, 2014). Podemos novamente perceber a preocupacdo da
secretaria com resultados de provas de larga escala, visto também na fala da
diretora pedagodgica da Regional Metropolitana Il:

Agradeco a Deus por vivermos um momento tédo esperado por todos
nos. Ver a Educacao fluminense entre as melhores do Brasil € um
grande orgulho. Estamos unidos na busca de resultados cada vez
melhores. Assumimos o0 compromisso de continuarmos lutando por
um ensino de qualidade, rumo ao primeiro lugar no Ideb. (RIO DE
JANEIRO, 2014).

Em entrevista ao Jornal do Brasil no inicio de 2015, o Secretario de Educacéo
Antbnio Neto, recém empossado no cargo, salientou que o estado do Rio de Janeiro
foi o primeiro a implementar um curriculo minimo para toda a rede, frente a proposta
da base nacional curricular comum pretendida pelo governo federal, diminuindo as
desigualdades entre as escolas, devido ao acesso por parte de todos os alunos da
rede ao mesmo padrao curricular, para que o aluno tivesse, segundo ele, “ndo s6 o
conhecimento cognitivo, mas também os saberes para a vida: trabalhar, conviver em
sociedade, ter um pensamento autbnomo.” Ressaltou ainda a melhora do Ideb e o
resultado do Rio de janeiro no ENEM, se mantendo entre as cinco melhores redes
de ensino do Brasil no exame. Além disso, reforcou que a secretaria tinha mantido
as remuneracdes variaveis por atingimento de metas pré-estabelecidas para cada
instituicio escolar do estado. (EDUCACAO..., 2015). Sendo assim, “a real
preocupacao, nesse sentido, esta na melhoria dos indices nas avaliacdes externas
e, ndo necessariamente, no aprendizado de nossos alunos” (p.111). Também tal
preocupacao “nao leva em consideracao o curriculo em acéo, ou seja, as mudancas
processadas na realidade de cada sala de aula por professores e alunos a partir das
condi¢cdes que Ihes sao possiveis de ensinar e aprender” (NASCIMENTO, 2013, p.
98-99).

Todas as falas ao longo dos anos dos membros da secretaria de educacao e
as orientagdes presentes no documento do ano de 2010, além dos estudos citados

sobre o curriculo minimo do Rio de Janeiro, reforcam a preocupacdo da secretaria
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de educacdo do Rio de Janeiro com um curriculo que atenda a formacgédo de
competéncias necessarias ao padrdo de acumulacdo toyotista e a ideologia
neoliberal como base de controle estatal das politicas educacionais, tendo como
objetivos resultados em avaliacGes externas de larga escala.

ApGs a exposicdo histérica das mediagbes que envolvem as politicas
educacionais do estado do Rio de Janeiro e do curriculo minimo, vamos apresentar
a estrutura do curriculo minimo de educacao fisica vigente na rede estadual de

ensino do estado do Rio de Janeiro.

3.2.2 Estrutura do curriculo minimo de educacéo fisica do estado do Rio de

Janeiro

O curriculo minimo de educacgéo fisica do estado do Rio de Janeiro (RIO DE
JANEIRO, 2012a) esta dividido em 3 partes, sendo a primeira intitulada de
Apresentacdo, que trata dos objetivos e justificativas para elaboracdo do curriculo
para as diversas disciplinas. A segunda parte é a Introducdo, que versa sobre a
Educacdo Fisica em si, e enfatiza a educacdo fisica como um campo de
conhecimento e apresenta as competéncias gerais que visam ser trabalhadas com a
disciplina. Na terceira parte, sédo apresentados os contetdos a serem trabalhados no
segundo segmento do ensino fundamental Il (6° ao 9° anos) e no ensino médio (12 a
32 anos), divididos por anos de escolaridade e bimestralmente, e trabalhados em
forma de competéncias e habilidades. Discorreremos entdo sobre essas partes para
melhor compreenséo do curriculo.

Logo na Apresentacdo do documento é reforcada a necessidade do curriculo
estar em consonancia com necessidades atuais, assim como as legislacdes vigentes
e principais exames nacionais e estaduais. (RIO DE JANEIRO, 2012a). Além disso,
ressalta o documento que deve se considerar “as compreensodes e tendéncias atuais
das teorias cientificas de cada é&rea de conhecimento e da Educacdo e,
principalmente, as condicbes e necessidades reais encontradas pelos professores
no exercicio diario de suas fungdes.” (RIO DE JANEIRO, 2012a, p.2). Desta forma, o
curriculo minimo teria a funcao de servir como referéncia a toda rede de ensino do
estado do Rio de Janeiro, com a finalidade de orientar claramente as competéncias
e habilidades que devem constar nos planos de curso e nas aulas. O curriculo deixa

claro isso no seguinte trecho: “Sua finalidade é orientar, de forma clara e objetiva, os
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itens que ndo podem faltar no processo de ensino aprendizagem, em cada
disciplina, ano de escolaridade e bimestre.” (RIO DE JANEIRO, 20124, p. 2).

Outro objetivo do curriculo € estabelecer uma harmonia na rede ensino, que
apresenta multiplas diversidades, sendo o curriculo o marco inicial, com o minimo
gque deve constar no processo de ensino aprendizagem, para que seja
posteriormente ampliado por cada professor e escola ajustados as necessidades
locais e culturais. Outro aspecto levantado na Apresentacao é a questdo de garantir
ao aluno os meios necessarios para a progressao no trabalho, assim como em
estudos posteriores e tendo como fundamental a formagédo comum para vida em
cidadania. (RIO DE JANEIRO, 2012a).

No final da primeira parte, a Apresentacdo do curriculo ainda demonstra, de
forma superficial, que a definicdo de um Curriculo Minimo permitiria de forma soélida:

[...] o desenvolvimento de um conjunto de boas préticas
educacionais, tais quais: o ensino interdisciplinar e contextualizado;
oferta de recursos didaticos adequados; a inclusao de alunos com
necessidades especiais; 0 respeito a diversidade em suas
manifestacdes; a utlizagdo das novas midias no ensino; a
incorporacdo de projetos e tematicas transversais nos projetos
pedagodgicos das escolas; a oferta de formacdo continuada aos
professores e demais profissionais da educagdo nas escolas; entre
outras — formando um conjunto de acdes importantes para a
construcdo de uma escola e de um ensino de qualidade. (RIO DE

JANEIRO, 2012a, p.2).

Na Introducdo, o documento inicia reforcando que a estrutura do curriculo se
fundamenta no desenvolvimento de competéncias e habilidades, mas que seu
entendimento supera a visdo tecnicista destes conceitos. Por outro lado, apresentam
a seguinte definicdo para competéncias e para habilidades:

Competéncias sdo compreendidas como capacidades de trabalhar
coletivamente e construir reflexdes criticas, despertando o gosto por
aprender a aprender ao longo da vida, agindo e reagindo numa
multiplicidade de sentidos e significados. Habilidades sao entendidas
como procedimentos e atitudes que complexificam as aprendizagens
de conhecimentos escolarizados, religando-os a vida cotidiana. (RIO
DE JANEIRO, 2012a, p. 3).

Em seguida, a Introducdo caracteriza qual € o papel da educagéo fisica, a
qual seria responsavel pela cultura corporal como forma de linguagem e expressao,
versando conhecer de maneira tedrico-pratica “os jogos, os esportes, as ginasticas,
as lutas, as dancas e as atividades ritmicas e expressivas como manifestacées das

dindmicas de contextos socioculturais diversos.” (RIO DE JANEIRO, 2012a, p. 3).
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Além disso, o documento faz referéncia a uma interlocucéo entre a educacéo fisica e
a saude para ampliar compreensdo da condicdo humana em suas diversas
dimensdes enfatizando e contextualizando questdes éticas e estéticas, para um
melhor exercicio ativo da cidadania, assim como com o binémio trabalho e lazer,
sendo a educacgao fisica responsavel em efetuar “uma reflexdo critica acerca do
mundo do trabalho, suas exigéncias e contradi¢goes, problematizando e tensionando
a compreensao de lazer como utilizagdo produtiva do tempo livre” (RIO DE
JANEIRO, 20123, p. 3).

Finalizando a Introducdo, o documento expde que a educacéo fisica pertence
a area de Linguagens e que deve dialogar com o0s outros componentes curriculares,
a fim de construir um processo de ensino aprendizado significativo e apresenta as
competéncias gerais da matriz curricular da educacéao fisica. (RIO DE JANEIRO,
2012a).

Na terceira parte, estdo dispostos 0s conteddos decompostos em
competéncias e habilidades, que devem ser trabalhados em cada ano do ensino
fundamental Il (6° ao 9° ano) e ensino médio (1° ao 3° anos), divididos por bimestres.
Os conteludos variam a cada ano de escolaridade, assim como as competéncias e
habilidades que devem ser trabalhadas.

No ensino fundamental Il (6° ao 9°) sdo trabalhados os conteldos esportes,
jogos, lutas, ginasticas e atividades ritmicas e expressivas, se dividindo da seguinte

forma, apresentados no quadro 1:

Quadro 1: Ensino Fundamental Il

6° ano 7° ano 8° ano 99 ano
1° bimestre Jogos Jogos Jogos Jogos
2° bimestre Atividade ritmica | Atividade ritmica | Ginastica Ginéstica
e expressiva e expressiva
3° bimestre Esporte Esporte Esporte Esporte
4° bimestre Ginéstica Lutas Lutas Lutas

Ja no ensino médio (1° ao 3° anos), os conteudos trabalhados séo os jogos,
0S esportes, as ginasticas e as atividades ritmicas e expressivas, que se dividem da

seguinte maneira, como apresentados no quadro 2:
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Quadro 2: Ensino Médio

1° ano 2° ano 3° ano
1° bimestre Esporte Esporte Esporte
2° bimestre Atividade ritmica e | Atividade ritmica | Jogos
expressiva e expressiva
3° bimestre Jogos Jogos Esporte
4° bimestre Ginastica Ginastica Ginéstica

Esta organizacdo curricular, em que o0s conteudos sdo trabalhados
objetivando o desenvolvimento de competéncias e habilidades que serédo objeto de
nossa analise. Assim, no proximo topico, analisaremos o curriculo minimo de
educacéo fisica do estado do Rio de Janeiro a partir das bases metodolédgicas do
materialismo historico dialético a fim de se chegar a sua concreticidade dentro da
totalidade dos fendmenos e mediacdes que o permeiam, apresentando uma nova
organizacdo do curriculo para superacdo da aparéncia do curriculo original marcado

pela pedagogia das competéncias.

3.3 O curriculo minimo de Educacdo Fisica a partir das categorias de

conteudo: as competéncias conceituais, procedimentais e atitudinais

A revisdo histdrica sobre os padrées de acumulagédo de capital relacionados
aos processos de formacao educacionais vigentes, que atualmente se manifestam
no bindmio toyotismo/neoliberalismo no plano estrutural e supraestrutural e a
pedagogia das competéncias como pedagogia responsavel para a formacdo dos
trabalhadores dentro do sistema capitalista nos permitiu estruturar as categorias de
conteudo especificas do nosso objeto de estudo, quais sejam, as competéncias
conceituais, procedimentais e atitudinais.

Tais categorias de conteudo relacionadas as competéncias conceituais,
procedimentais e atitudinais ddo continuidade, dentro do curriculo minimo, as
proposicoes presentes nas politicas educacionais nacionais (LDB, DCNs, PCNSs),
nas quais assumem as competéncias como principio educativo e as torna central do
processo pedagogico, em gue as competéncias sao o elemento formal e necessario

a formacé&o educacional.
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A partir dessa compreenséo, o curriculo minimo de Educacgédo Fisica do Rio
de Janeiro foi reorganizado em quadros — quadro 3: ensino fundamental 1l e quadro
4. ensino médio - (apéndice D), baseados nas competéncias conceituais,
procedimentais e atitudinais que nele se manifestam, de forma que essas se
tornaram mais explicitas, superando a aparéncia do curriculo original.

A partir dos quadros 3 e 4 (Apéndice D), ao se considerar as competéncias
conceituais, podemos perceber que o curriculo busca desenvolver nos alunos as
competéncias ligadas aos conhecimentos tedricos e sobre os fatos, marcados pela
compreensao dos aspectos historicos de cada conteudo trabalhado, jogo, esporte,
atividade ritmica e expressiva, ginastica e luta. Como exemplo presente no curriculo,
podemos citar: a) conhecer a origem dos jogos populares; b) conhecer a histéria das
modalidades esportivas; c¢) conhecer e analisar a histéria das modalidades
ginasticas; d) conhecer e analisar a historia das diferentes lutas e; e) compreender a
danca e os movimentos expressivos como parte da histéria cultural da humanidade.

No entanto, apenas conhecer os fatos histéricos de maneira anacrbnica, sem
contextualiza-los num determinado momento histérico, acaba por somente
reproduzir o que foi posto pelo olhar dominante, tornando o conhecimento
transmitido um mero acumulo de informacfes sobre datas, fatos e acontecimentos,
deslocados da realidade social historicamente construida dentro das relacfes
sociais da época.

Ainda remetendo aos conhecimentos tedricos e sobre fatos dos conteudos, o
curriculo busca que os alunos identifiguem elementos culturais de sua propria
realidade dentro da sua comunidade. Neste sentido, busca-se o reconhecimento dos
jogos, esportes, lutas e ginasticas desenvolvidas nas comunidades locais como
pratica cultural local. A titulo de exemplos temos: a) identificar jogos que fagam parte
da cultura corporal da comunidade local; b) identificar as diversas praticas esportivas
desenvolvidas nas comunidades locais; c) identificar diferentes formas de praticar
ginasticas nas comunidades locais e; d) identificar as diversas praticas de lutas
desenvolvidas nas comunidades locais.

A maioria dos conteudos considera a questdo dos aspectos histéricos e
populares sendo importantes para se desenvolver dentro do curriculo minimo. No
entanto, faz necessario se discutir quais conhecimentos estdo sendo sistematizados
e se ha uma valorizacdo da cultura popular local em detrimento do conhecimento

mais desenvolvido produzido pelo homem. Pois, como ressalta Pina (2008), ha
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tendéncias na educacéo fisica que “se opdem a transmissao do saber objetivo mais
desenvolvido, proclamando a “valorizagdo da cultura popular” como forma de negar
a apropriacdo do saber sistematizado por parte das fracdes menos privilegiadas da
classe trabalhadora” (p.119).

Sendo assim, concordamos com Saviani (2013) que “a escola diz respeito ao
conhecimento elaborado e ndo conhecimento espontaneo; ao saber sistematizado e
nado ao saber fragmentado; a cultura erudita e ndo a cultura popular” (p.14) e é
nesse sentido que os conteudos da educacéo fisica devem ser desenvolvidos para
superacao do senso-comum, da cultura popular e local, pois “o saber sistematizado
continua a ser propriedade privada a servico do grupo dominante” (SAVIANI, 2013,
p. 67).

Além disso, ndo sdo consideradas as relacfes sociais estabelecidas na
producdo das praticas dos conteudos da cultura corporal dentro das comunidades
locais. H& uma simples constatacao e identificacdo dessas praticas, produzindo nos
alunos uma préaxis utilitaria, que ndo questiona a realidade histérica em que essas
praticas estdo acontecendo. Nao se rompe com a aparéncia dos fenémenos,
impossibilitando a compreensdo dessas praticas como produto das relacdes sociais
produzidas historicamente pelos homens dentro de contextos determinados pelo
sistema capitalista, envoltas por mediacdes dentro de uma totalidade concreta.

Outro aspecto bastante desenvolvido relacionado as competéncias
conceituais é o desenvolvimento de conhecimentos ligados as regras e taticas dos
conteldos esporte, ginastica e lutas, sendo estes conhecimentos considerados
importantes para o desenvolvimento dos conteldos na sua forma institucionalizada
dentro das escolas. Exemplificando o curriculo busca: a) conhecer as regras das
modalidades esportivas; b) Conhecer e analisar as regras das ginasticas e; c)
conhecer e analisar as regras das diferentes lutas.

Nesse aspecto busca-se o conhecimento das formas mais desenvolvidas das
praticas da cultura corporal, mas ndo questiona os interesses imediatos e mediados
envolvidos nas construgdes das regras. Busca-se apenas a reproducdo das regras
institucionalizadas dentro dos ambientes escolares, sem questionar 0os motivos que
elegeram essas regras como conteudos do curriculo escolar.

O curriculo também objetiva que os alunos tomem conhecimento de um
documento especifico nacional, o Estatuto do Torcedor presente no contetdo

esporte, que € utilizado nos diversos eventos esportivos. No entanto, o curriculo nao
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demonstra preocupacao com a discussao desse documento e suas implicacdées nos
eventos esportivos, que sao realizados dentro da sociedade brasileira. Isso pode
revelar uma apropriacdo acritica do documento, e o esvaziamento da reflexdo sobre
a repercussao desse estatuto no ambito da escola.

Dentro das competéncias conceituais, busca-se desenvolver também
conhecimentos conceituais e teoricos das areas das ciéncias biolégicas, sendo
enfatizado os conhecimentos sobre biologia, fisiologia e capacidades fisicas dos
individuos. Estes visam explicitar os efeitos do treinamento e sistematizacdo dos
exercicios sobre o organismo, além de beneficios e diferencas do treinamento de
alto rendimento e educacional, que se ligam ao desenvolvimento da aptidao fisica.

Esses conhecimentos se manifestam principalmente nos conteudos esporte e
ginastica. Como exemplo, temos: a) compreender conceitos de esforco, intensidade
e frequéncia, relacionando-os com o exercicio fisico, e aplicar em suas praticas
corporais; b) elencar os beneficios fisioldgicos e psicoldgicos da pratica da atividade
fisica; c) compreender os conceitos das qualidades fisicas de base; d) identificar a
aplicabilidade das qualidades fisicas nas atividades cotidianas; e) reconhecer o
funcionamento do organismo humano estabelecendo relagbes com os sistemas de
producdo de energia; f) estabelecer as diferencas entre a pratica esportiva
educacional e de rendimento; g) conhecer os impactos do treinamento de alto nivel
das ginasticas na saude de praticantes e; h) conhecer o funcionamento do
organismo humano no que diz respeito as capacidades fisicas, respostas do corpo
aos estimulos e diferentes formas de movimentacao.

Tais conhecimentos sédo importantes aos individuos no processo de formacéao
integral, mas o curriculo ndo expBe a qual concepcdo de homem esses
conhecimentos estao relacionados, ndo revela qual tipo de homem quer se formar,
apenas fornece conceitos funcionais para uma pratica utilitaria dos individuos.

Somados a esses conceitos, o curriculo objetiva conceituar saude e qualidade
de vida numa perspectiva sécio-politica-econémica, a partir de seus determinantes
sociais. Exemplo: a) conceituar saude levando em conta os determinantes
bioldgicos, sociologicos, econdmicos, culturais e politicos e; b) Estruturar um
conceito para qualidade de vida, considerando aspectos socioculturais, econdémicos
e politicos.

Esta maneira de conceituacdo revela um carater contemporaneo dos

conceitos, o que é importante para o entendimento desses fenbmenos na sociedade.
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No entanto, quando estes sdo desenvolvidos articulados a outros temas e aos
contetdos do curriculo (esporte e ginastica), se apresentam de forma ligada a
aptidao fisica relacionada a saude, limitando o conceito a uma forma fragmentada e
acritica.

Além disso, o curriculo busca constantemente a conceituagdo de temas ou
fenbmenos relacionados a areas das ciéncias humanas, presentes nos contetdos
jogos. Busca-se o conhecimento dos conceitos de trabalho, lazer, tempo livre e Ocio.
A titulo de exemplo, temos: a) conceituar trabalho e lazer, identificando suas
caracteristicas e; b) conceituar ocio, lazer e tempo livre.

O curriculo ndo revela a esséncia dos fenémenos, as mediacbes e as
relacfes sociais de luta e dominacdo que determinam esses fenébmenos envoltos na
sociedade capitalista e tdo caros aos trabalhadores. Tornam o trabalho uma
obrigacdo, o lazer um prémio, e ndo atividades fundamentais para produzir e
reproduzir as condi¢cdes materiais de vida e criar no homem a humanidade.

Posteriormente, a partir desses conceitos das areas bioldgicas e humanas,
sdo trabalhados de maneira inter-relacionada aos conteddos jogos, esportes e
ginastica, conhecimentos tedricos e sobre fatos pertinentes a esses fendmenos e
temas. Objetivam que o aluno tenha conhecimentos teoricos de situacfes locais e
cotidianas, da comunidade ou regido a qual pertence, dos ambientes de trabalho e
de lazer que envolva esses temas.

Desta forma, apresentam-se dentro do curriculo objetivando: a) que o aluno
tenha conhecimento do fendbmeno lazer dentro da sua regido; b) entender o jogo
como mecanismo para seu lazer; c) conhecimentos da ginastica laboral e sua
relacdo com o mundo do trabalho; d) conhecimentos sobre fenbmenos como drogas
licitas e ilicitas e seus efeitos no organismo e na saude, assim como riscos de vicios
posturais e movimentos repetitivos nas atividades diarias e; €) conhecimentos sobre
o0 atendimento de primeiros socorros em acidentes e contusdes esportivas.

Outro importante conceito objetivado pelo curriculo e importante a sociedade
capitalista remete ao entendimento de competicdo e cooperagao. Desta forma, o
curriculo procura conceitua-los, identifica-los, e compara-los, como podemos ver
dentro do conteudo jogos: a) identificar e comparar 0os conceitos de cooperacao e
competicéo.

Cabe aqui ressaltar, que este conceito dentro do curriculo minimo perpassa

pelos conteudos jogos e esportes dentro das competéncias conceituais,
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procedimentais e atitudinais, sendo constantemente retomado, pois essa sociedade
é marcada pelo caréater individual e da meritocracia, que envolve a competicdo para
se tornar o melhor, mas que dentro dos processos de producdo necessitam da
cooperacao entre os individuos e os diversos setores para se alcancar uma maior
eficiéncia e produtividade.

Neste sentido, a conceituacdo desses fenbmenos atrelados as situacdes que
0s conteldos jogos e esporte dentro das competéncias procedimentais permitem,
levam os individuos a adocao de atitudes e valores dentro da sociedade de acordo
com a necessidade do contexto, sendo a formagédo dessas atitudes o principal
objetivo em se desenvolver esses conceitos.

Desta forma, o curriculo minimo em relacdo as competéncias conceituais
busca compreensdo de fatos e conceitos mais gerais e proximos a vida social,
relacionados a temas transversais, presentes também nos PCNSs, além de favorecer
o desenvolvimento de competéncias atitudinais.

Com relacdo as competéncias procedimentais, o curriculo enfatiza as praticas
dos diversos conteudos em sua forma institucionalizada e desportiva, privilegiando
aspectos técnicos e taticos. Objetivam que os alunos sigam as regras oficiais,
apliquem as técnicas corretas e taticas nas diversas situacfes, como podem ser
percebidos nas habilidades e competéncias objetivadas no curriculo, dentro dos
conteudos jogos, esportes, ginastica e lutas: a) conhecer e vivenciar as
caracteristicas dos jogos pré-desportivos; b) aplicar os elementos das técnicas e
taticas nas vivéncias das diferentes modalidades esportivas; c) vivenciar 0s
movimentos corporais elencados na prética das diferentes modalidades de
ginasticas de acordo com suas regras basicas e; d) aplicar os elementos das
técnicas e taticas nas vivéncias das diferentes lutas; entre outras.

Reforca-se entdo a pratica utilitarista e funcional dos conteudos, levando os
sujeitos a adaptacédo ao modelo institucionalizado dos conteudos da cultura corporal,
sem refletir sobre 0os movimentos, as técnicas e as razdes histéricas que levaram a
construgcdo dessas caracteristicas e regras.

Sendo assim, o saber fazer de forma mecanizada, repetitiva e fragmentada,
se torna importante, pois essa rigidez técnica, aplicacdo de taticas especificas e
regras institucionalizadas, levam a uma eficiéncia e efetividade dentro dos
conteudos, que sdo também transpostas para situagdes no mundo do trabalho e na

sociedade.
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No curriculo, busca-se em alguns momentos a reformulacdo das regras e
adaptacdo destas, assim como de espacos e materiais, além da criacdo e
improvisacdo de movimentos e coreografias de forma individual e coletiva,
estimulando a criatividade e a cooperacdo. Podemos notar esses objetivos quando o
curriculo intenciona: a) dentro dos jogos, adaptar e reconstruir as regras dos jogos
de acordo com as necessidades do grupo, do material e do espaco e; b) dentro das
atividades ritmicas e expressivas, combinar movimentos e musicas elaborando
sequéncias criativas a partir de atividades colaborativas; c) vivenciar e construir
individual ou coletivamente sequéncias de movimentos corporais elencados na
pratica das diferentes modalidades de ginasticas de acordo com suas regras basicas
e; d) elaborar jogos de dramatizacfes e sequéncias coreograficas; entre outras.

Acreditamos que o estimulo a criatividade se manifesta nas competéncias
procedimentais, pois as diversas situacdes que as praticas desses conteldos
permitem, criam um momento e ambiente importante para que os individuos possam
transferir e criar habitos de lidar e se adaptar as diversas situacdes no mundo do
trabalho e em sociedade, que necessitam dessa competéncia.

No entanto, se faz véalida a observacdo de Duarte (2001) que chama a
atencao para que essa criatividade nao seja confundida como “busca de superagao
radical da sociedade capitalista, mas sim criatividade em termos de capacidade de
encontrar novas formas de acdo que permitam melhor adaptacdo aos ditames da
sociedade capitalista.” (p. 18).

As competéncias atitudinais encontradas se remetem, a todo o momento, a
valores e atitudes desejadas pela pedagogia das competéncias. Neste sentido, 0
curriculo minimo objetiva, dentro dos conteldos jogos, esportes e lutas, o
desenvolvimento de valores e atitudes que levem ao respeito as regras para
convivéncia social e adocdo de valores e comportamentos necessarios a nova
configuracdo da sociedade capitalista e estas estdo manifestas no curriculo da
seguinte maneira: a) compreender a necessidade e relevancia da regra para a
convivéncia social enfatizando a justica, a dignidade e a solidariedade; b) respeitar
as regras do jogo, enfatizando a justica, a dignidade e a solidariedade; adotar
atitudes de respeito e de solidariedade nas praticas coletivas; c) adotar uma postura
democréatica na reelaboracdo das regras dos jogos, enfatizando a justica, a
dignidade e a solidariedade; d) reconhecer no esporte potencialidades para o

desenvolvimento de atitudes e de valores tais como solidariedade, autonomia,
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confianca, autoestima, respeito as diferencas; e) vivenciar os jogos de luta
valorizando a autoestima, o autocontrole e a autodefesa; f) adotar atitudes de
solidariedade nos diversos contextos sociais e; g) identificar na figura do arbitro e
nas regras a necessaria mediacdo entre esporte e violéncia.

Utiliza-se dos conteudos da cultura corporal, para criar um consenso social
em torno das regras e atitudes necessérias ao equilibrio nas relagcbes sociais dentro
da sociedade capitalista, formando um individuo conformado com a realidade social
em que ele vive, sem questionar ou transformar essa realidade. Verbos utilizados no
curriculo como: vivenciar, compreender, respeitar, adotar e identificar atuam como
um fetiche para esconder a coercao imposta pela classe dominante na manutencao
da sua hegemonia.

Além disso, nas competéncias atitudinais reforca-se o conceito de
cooperacao, que é desenvolvido nas competéncias conceituais e possibilitado nas
diversas situacfes dentro das competéncias procedimentais. Agora se torna
explicita a sua verdadeira funcdo dentro do curriculo, que € desenvolver
competéncias atitudinais que levam a postura de uma atitude cooperativa, manifesta
sobre a forma da prépria cooperacao, do trabalho em equipe ou da adoc¢do de uma
postura democratica dentro dos contetdos jogos e esportes. Esta postura se torna
fundamental para o sucesso das situacdes possibilitadas pelos conteudos.

A titulo de exemplo podemos citar: a) reconhecer a importancia do trabalho
em equipe para o sucesso no jogo coletivo; b) adotar atitudes de respeito e de
solidariedade nas praticas coletivas; c) adotar uma postura democratica na
reelaboracdo das regras dos jogos, enfatizando a justica, a dignidade e a
solidariedade; d) reconhecer o trabalho em equipe para o sucesso nas modalidades
esportivas; e) valorizar a possibilidade de constru¢do coletiva das regras e 0s
acordos firmados entre os participantes; f) analisar e relacionar os principios de
cooperacao e competicdo nas vivéncias cotidianas; analisar e discutir a participacao
coletiva e compartilhada nos jogos.

Todas essas habilidades e competéncias atitudinais reforcam constantemente
uma postura democratica e de respeito as regras e formacao de valores e atitudes
gue devem ser transpostas a vida social e aos mais diversos ambientes, incluindo o
mundo do trabalho, para a manutencdo da ordem capitalista vigente, encobrindo as

possibilidades de transformacéo por meio da apreenséo radical dessa realidade.
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Outras competéncias atitudinais que s&o desenvolvidas dentro do curriculo
dizem respeito as diversidades culturais e a interagdo entre o coletivo dentro dos
diversos conteudos, relacionadas principalmente as possibilidades das pessoas com
deficiéncia e a questdo dos géneros. Isso fica claro nos exemplos a seguir®: a)
interagir com o coletivo tendo por principio o respeito matuo; adotar atitudes de
respeito e de solidariedade nas praticas coletivas (jogos); b) analisar e discutir a
participacéo coletiva e compartilhada nos jogos (jogos); c¢) lidar com as diversidades
culturais proporcionadas pelas vivéncias com as dancas (atividade ritmica e
expressiva); d) reconhecer e problematizar as relagcdes de género que ganham
visibilidade na pratica das dancas (atividade ritmica e expressiva); e) reconhecer e
problematizar as relacdes de género que ganham visibilidade nas praticas esportivas
(esportes); f) reconhecer e problematizar as relacbes de género que ganham
visibilidade na prética das ginasticas (ginastica) e; g) reconhecer e problematizar as
relagBes de género que ganham visibilidade na prética das lutas .

Todas essas atitudes estdo diretamente ligadas ao interesse de se incluir as
pessoas nas atividades escolares e sociais, por meio da coesédo social. No entanto,
o curriculo ndo discute que nossa sociedade ja é excludente, no tocante que
vivemos em uma sociedade de classes. Desta forma, a insercdo dessas
competéncias atitudinais no curriculo minimo busca uma coesao social em relagao
as diferencas, sem se refletir criticamente a raiz dos problemas das diferencas, a
sociedade capitalista. Concordamos entdo com Pina (2011) “ao reduzir o conflito a
diferenga entre individuos, a inclusdo social busca fortalecer a coesédo social nos
parametros estruturais da sociedade capitalista” (p. 251). Sendo que os defensores
da inclusao social dentro da educacéao, associados ao capitalismo buscam “atuar de
forma educativa através da difusdo de formulagcdes que negam a luta de classes”
(PINA, 2010, p.147).

Objetiva-se também, a formacéo de atitudes em relacéo ao lazer dos alunos,

e suas diferentes formas de utilizagdo dentro da sociedade urbanizada, definindo

L Os verbos utilizados no curriculo minimo de Educacdo Fisica sdo os mais frequentes utilizados
para se descrever as competéncias que devem ser desenvolvidas. Neste sentido, de forma aparente,
eles buscam uma reflex@o critica sobre determinados conteddos, como podemos perceber no
curriculo minimo. No entanto, queremos chamar a atencdo, que essa reflexdo critica presente no
curriculo minimo a partir desses verbos, se da apenas no campo das aparéncias fenoménicas, elas
ndo revelam a esséncias das relagBes sociais capitalistas que determinam esses fendmenos. Sendo
assim, eles ndo possibilitam a superacdo dessas relagfes dentro da totalidade concreta, que requer a
compreensdo das mediacbes e contradicbes que perpassam o0s aspectos fenoménicos dessa
totalidade.
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prioridades, formas de experiéncias e como formador de personalidade, de maneira
individual e coletiva, sendo este direito de todos. Tais competéncias podem ser
vislumbradas dentro do curriculo a partir das seguintes formulacfes: a) compreender
o lazer como elemento essencial para o desenvolvimento da personalidade, em
contraposicdo a ideia de lazer como atividade de recuperacdo para o trabalho; b)
problematizar suas prioridades a partir da analise da utilizagdo do tempo livre; c)
reconhecer as diferentes possibilidades de usufruto do lazer; d) compreender as
implicacdes da urbanizacdo na vivéncia dos jogos e brincadeiras; e) perceber o lazer
como espaco privilegiado para a vivéncia ludica, identificando-o como experiéncias
que propiciem praticas de liberdade; f) compreender o lazer como processo de
formacdo individual e coletiva e direito de todos;

Essas competéncias pretendem levar os individuos a préatica auténoma do
lazer, no entanto ndo questionam a diferenca de acesso ao lazer pelas diferentes
classes sociais e a sua utilizagdo como mercadoria. Além disso, ndo se questiona a
responsabilidade do poder publico pelas politicas publicas de lazer que permitiriam
qgue o lazer realmente fosse direito de todos. Desta forma, o lazer é apresentado em
uma perspectiva autbnoma dos individuos e de responsabilidade prépria, o que
fragmenta o seu real significado.

Enfatiza-se nos contelddos esporte e ginastica a formacdo de competéncias
ligadas a atitudes em relacdo ao meio ambiente, salde e acdes publicas de esporte
nos espacos publicos. Além disso, no conteddo ginastica, busca-se a adoc¢do de
postura ativa para com a pratica de atividades fisicas, a autonomia e definicdo
propria de sua pratica corporal, assim como buscam analisar criticamente questdes
relativas a pratica compulsiva de exercicio fisico, dietas e padrdes corporais
disseminados pela midia e sua relacdo com a saude.

Essas competéncias atitudinais podem ser percebidas no curriculo minimo
gquando buscam: a) problematizar as ag¢des publicas de esporte e lazer e suas
relacbes com a saude; b) assumir uma postura ativa e consciente em relagdo a
pratica de atividades fisicas, respeitando seus limites e possibilidades; c) valorizar e
cuidar do meio ambiente como um ecossistema que deve ser estavel e sustentavel,
d) analisar criticamente questdes sobre dietas divulgadas pelas midias,
problematizando seus efeitos sobre o organismo; €) analisar a pratica compulsiva de
exercicios fisicos da contemporaneidade; f) estabelecer relagbes estéticas e éticas

entre as ginasticas e os modelos e padrdes corporais evidenciados na atualidade; g)
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analisar a diversidade de formas de sistematiza¢do de programas de atividade fisica,
demonstrando autonomia na escolha e definicdo de sua prépria pratica corporal.

Mais uma vez, busca-se desenvolver uma autonomia nos individuos agora
sobre suas praticas corporais e 0s espacos em que elas irdo acontecer, além da
énfase na obtencdo de saude, sendo esta de sua responsabilidade.

Tais competéncias atitudinais ligadas a esses temas e aos conteudos do
curriculo minimo salientam a necessidade dos educandos em ter maior
conhecimento, autonomia, responsabilidade e iniciativa propria para resolver de
maneira individualizada e coletiva as novas formas de sobrevivéncia e se adequar
as instabilidades da sociedade atual.

Destacamos, entdo, no ambito do curriculo minimo, que o curriculo pretende,
a partir da pedagogia das competéncias, formar individuos autbnomos, criativos,
participativos, que respeitem regras e que sabiam conviver e trabalhar em equipe,
em diversas situacdes e diversidades, para solucdo dos problemas encontrados,
para que essas sejam transpostas para o0 mundo do trabalho e para a vida societal.
Estas competéncias convergem com o padrdo de acumulacdo vigente, que requer
cada vez mais, um trabalhador participativo e com maior atuagdo no espacgo de
trabalho, assim como trabalhos em equipe. (ANTUNES, 1999).

Além disso, o curriculo minimo de educacdo fisica procura desenvolver
conceitos e atitudes relacionados ao trabalho, lazer e saude, de forma que os
individuos assumam para si a responsabilidade por manutencéo e desenvolvimento
de acles e atitudes para com esses temas, mas nao com o carater de superar a
realidade aparente e agir sobre o processo dominag¢do. Ao fazer isso, o curriculo
reforca as politicas neoliberais as quais transfere ao individuo a responsabilizacéo
por seu sucesso, tanto no mercado de trabalho, como na vida em sociedade.

Segundo Deluiz (2001), a formacdo por competéncias atribui aos
trabalhadores “a responsabilidade individual de atualizar e validar regularmente sua
"carteira de competéncias" para evitar a obsolescéncia e o desemprego.” (p.2). Além
disso, os temas saude, mundo trabalho e lazer, ja vém sendo trabalhados nos PCNs
como temas transversais, em gue objetivam a manutencao dos interesses da classe
dominante, sé que de forma fetichizada ou, como salienta Dias (2010), sob uma
nova roupagem tendéncias histéricas hegeménicas da educacdo fisica que vem
sendo recuperadas junto ao modelo das competéncias. A educacao fisica entdo,

segundo Nozaki (2015), é trabalhada sob a forma da aptidao fisica que reproduz o
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modelo dominante das manifestacdes corporais nos campos nao escolares para a
busca de formacdo de habitos saudaveis, sendo entdo considerada como
mercadoria.

A partir da apresentacdo de como o curriculo minimo de educacéao fisica do
estado do Rio de Janeiro esta organizado na légica da pedagogia das competéncias,
apresentaremos no proximo capitulo a anélise das entrevistas semiestruturadas dos
elaboradores do curriculo e dos professores que atuam nas escolas com o curriculo
para compreensdo do seu processo histérico de elaboracdo e

assimilacao/resisténcia por parte desses individuos.



CAPITULO 4
O PROCESSO HISTORICO DE CONSTRUCAO DO CURRICULO MINIMO DE
EDUCACAO FiSICA DO ESTADO DO RIO DE JANEIRO: DA ELABORACAO A
IMPLEMENTACAO

O presente capitulo teve como objetivo apresentar as analises das entrevistas
feitas com os elaboradores do curriculo minimo de educacéao fisica, assim como as
entrevistas dos docentes de educacao fisica da rede estadual do Rio de Janeiro,
especificamente da cidade de Paraiba do Sul.

Pretende-se dessa forma, explicitar o processo histérico de constru¢do do
curriculo minimo de educacéao fisica do estado do Rio de Janeiro e as mediacdes
entre 0 processo de construcdo e a sua implementacdo, a partir dos sujeitos
histéricos, elaboradores e docentes das escolas, de modo que, possamos
compreender adequadamente a realidade na sua esséncia e concretude, para além
de esquemas abstratos e de representacdes.

Busca-se entender esse processo histérico como um todo estruturado,
permeado por contradicbes e mediacdes entre seus elementos, sujeitos e
significados, na medida em que o processo de construgcdo e implementacdo do
curriculo minimo de educacao fisica se configura como um fendmeno social e ocupa
um lugar historico dentro da totalidade das relacfes sociais. Além disso, busca-se
dar voz aos sujeitos sociais que através da sua praxis histérica contribuem para a
construcéo da realidade objetiva ao qual fazem parte dentro das relagdes de poder e
da luta de classes que perpassa a formacao da sociedade capitalista.

Neste sentido, dividimos o capitulo em 5 topicos: O primeiro tépico tratara da
reconstituicdo histérica de construcdo do curriculo minimo de educacao fisica, o
segundo topico sobre as referéncias pedagdgicas utilizadas na elaboracdo do
curriculo minimo e a sua estruturagcdo. O terceiro abordard o processo de
implementagdo na rede na perspectiva dos elaboradores e dos docentes de Paraiba
do Sul. J& o quarto tépico buscara entender quais as concep¢des dos docentes das
escolas de Paraiba do Sul sobre o curriculo minimo de educacéao fisica. O ultimo
topico abordara qual é o lugar da educacéo fisica na sociedade a partir do curriculo

minimo na visdo dos entrevistados.
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4.1 Reconstituicdo historica do processo de construgcdo do curriculo minimo
de educacéo fisica da rede estadual de educacao do Rio de Janeiro.

Em 2011, em razdo dos baixos indices alcancados pelo estado do Rio de
Janeiro em relagdo a educacao béasica, o governo do estado langa um plano de
metas para educagdo para promover melhorias na educagdo basica. Dentre os
aspectos contemplados nesse plano de metas estava a elaboracédo de um curriculo
para as disciplinas curriculares, devido a uma avaliacdo diagndstica de que as
disciplinas escolares n&o dispunham de um documento curricular oficial
(CUPOLILLO; CUPOLILLO, 2013).

Inicia-se entdo em 2011 o processo de construcdo dos curriculos minimos
das disciplinas curriculares como uma meta a ser cumprida para tornar a educacao
bésica do estado do Rio de Janeiro mais eficiente e melhorar seus resultados nas
avaliacbes externas. O processo de construcdo do curriculo minimo de educacgéo
fisica teve seu inicio no ano de 2012, juntamente com as disciplinas néo
contempladas em 2011 (Ciéncias/Biologia, Fisica, Quimica, Lingua Estrangeira, e
Arte).

Desta forma, a pergunta que se coloca inicialmente para entender o processo
de construcéo do curriculo minimo de educacao fisica, €: como ocorreu a escolha de
seus elaboradores?

Segundo os entrevistados e um artigo publicado pelas coordenadoras da
equipe de elaboracdo da educacédo fisica (CUPOLILLO; CUPOLILLO, 2013), a
Secretaria de Educacdo do Estado do Rio de Janeiro (SEEDUC), buscou para a
coordenacao professores das Universidades Publicas do estado que demonstrasse
interesse no projeto e que a sua area de pesquisa se alinhasse a ele.

Além disso, naquele momento, umas das coordenadoras que atendia a esses
critérios e era uma professora muito conceituada na area, segundo um dos
elaboradores (entrevista 3 — elaboradores) possuia uma ex-aluna que estava
trabalhando na SEEDUC, e foi solicitado aos membros da SEEDUC, possiveis
indicacdes de professores das Universidades. A partir dessa indicagao, foi realizado
um contato com esta professora que indicou a outra professora para a coordenacao.
Esta dltima também se alinhava ao projeto, pois ja haviam trabalhado juntas na

producdo de outros trabalhos académicos.
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ApGs esse primeiro momento do contato, uma reunido foi marcada para a
explicacdo da dindmica de construcao do curriculo minimo e o processo de selecdo
dos outros membros para a sua elaboracdo. Os outros elaboradores seriam
escolhidos a partir de uma chamada publica, no site da SEEDUC, de modo que o0s
professores de educacdo fisica da rede estadual interessados em participar da
elaboracdo do curriculo minimo, inscreviam-se e passavam por uma sele¢do. Entre
0os critérios de selecdo estavam o curriculo dos professores e uma entrevista
realizada pelos coordenadores da equipe de educacdo fisica (CUPOLILLO;
CUPOLILLO, 2013).

Essa dinamica de selecédo, na fala de uma das coordenadoras, foi um fator
decisivo para que elas aceitassem participar do processo de construcdo, pois havia
certo receio de se trabalhar com a SEEDUC naquele momento. Mas por se tratar de
uma sele¢do publica, em que qualquer professor interessado poderia participar, esse
critério democratico gerou uma motivacdo para realizar o trabalho de construcao. Na
entrevista, elas se baseavam muito mais no sentido de valorizar o interesse do
professor em fazer parte daquele projeto, do que na titulagdo. Segundo uma das
coordenadoras, essa processo “‘ja trazia uma dindmica interessante, n&do era uma
coisa a mais da universidade sobre os professores, era com 0s professores, a ideia
inicial era essa, entramos por ai (entrevista 3 — elaboradores,)”.

Outro fator que repercutiu na escolha dos professores, segundo o0s
elaboradores, foi a questdo de que esses professores estavam dentro das salas de
aula e se mostravam como lideres dentro das vérias regiées do estado das quais
eles pertenciam. Segundo as proprias autoras (CUPOLILLO; CUPOLILLO, 2013), “a
diversidade de procedéncias dos professores da equipe permitiu uma visdo mais
abrangente das realidades sociais, culturais, econémicas e politicas do Estado (p.
2)".

Segundo as coordenadoras (entrevista 3 e 5 — elaboradores), outro fator
determinante na escolha, era a disponibilidade de tempo e do dia da semana para
0S encontros semanais, que ocorriam na Universidade Federal Rural do Estado Do
Rio de Janeiro. Por ocuparem diferentes funcdes e tarefas dentro de suas
universidades, o dia da semana do encontro teria que ser fixo, para que todos
sempre estivessem disponiveis para se encontrar, e isso € ressaltado por um dos

elaboradores selecionados, como um dos critérios de selegéo.
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[Nessa] entrevista, as coisas mais importantes eram, dentre as
pessoas que estavam inscritas, o seu curriculo pessoal, o seu tempo
dentro da rede e a sua disponibilidade também, quer dizer o nUmero
de dias livres durante a semana para poder participar das reunides
(entrevista 1 — elaboradores).

Um aspecto importante que deve ser ressaltado, € que a SEEDUC fornecia
uma bolsa para os coordenadores e os professores da rede selecionados para
participar da construcdo do curriculo, o que também pode ser considerado um fator
motivacional para a participacao, principalmente dos professores da rede, devido as
relacdes salariais que o estado do Rio de Janeiro vem proporcionando a seus
professores ao longo dos anos.

Apesar de se constituir uma chamada publica no site da SEEDUC, a forma de
conhecimento do processo de selecdo aconteceu de maneiras diversas entre 0s
selecionados. Alguns foram avisados via escola, outros pela coordenadora e outros
mesmo pelo site, no entanto, um dos entrevistados chegou a afirmar que todas “as
escolas da rede estadual, elas comunicaram a todos os professores que [estava
aberta] a possibilidade de se inscrever e participar do curriculo minimo (entrevistado
1 — elaboradores)”.

Isso aparentemente ndo aconteceu em toda a rede, pois a maioria dos
docentes da rede estadual de Paraiba do Sul entrevistados na pesquisa ndo soube
dessa chamada publica, seja ela via SEEDUC, via escola ou por outra pessoa,
apenas uma soube pelo site. Isso demonstra um pouco da falta de visibilidade e
divulgacdo de um processo que se espera que seja 0 mais democratico e
transparente possivel e que realmente envolvesse toda a rede estadual e seus
professores de modo a dar uma legitimidade a construcdo e implementacdo do
curriculo minimo, como divulgado pela SEEDUC e o governo do estado do Rio de
Janeiro.

A partir da selecdo dos elaboradores do curriculo minimo, foram iniciadas as
reunides da equipe. Nessas reunides, as coordenadoras explicaram como se daria a
dindmica de construgcdo do curriculo minimo, de forma que nao havia funcdes
especificas delimitadas e fragmentadas. Todos elaboradores participavam das
atividades de leitura, discussdo e elaboracédo, de modo que, em alguns casos, se
organizavam em torno das “areas em que tinham maior aderéncia (entrevista 1 —
elaboradores)” no processo de construgcdo das competéncias e habilidades dos

conteudos do curriculo minimo.
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Neste sentido, se constituiu um processo bem democrético, enaltecendo a
producgéo coletiva entre professores da rede e as professoras da Universidade, como
salientado por umas das coordenadoras anteriormente (entrevista 3 — elaboradores),
como sendo uma das motivacdes para participarem da constru¢cdo do curriculo
minimo.

A partir do entendimento do processo de selecdo dos elaboradores,
buscamos entender em que contexto politico essa construcdo, de Vviés
aparentemente democratico estava sendo permeada. Segundo os elaboradores
entrevistados, era um periodo em que o estado do Rio de Janeiro tinha tracado
algumas metas para a educagdo. O estado entédo vinha investindo na realizagéo de
processos seletivos para direcdo e direcdo adjunta, coordenacdo, na légica
gerencialista, segundo uma das elaboradoras. A escola era vista como uma
empresa que deveria ser administrada como uma empresa (entrevista 2 —
elaboradores).

Segundo outro elaborador (entrevista 1 — elaboradores), o estado aparentava
gue estava num periodo saudavel, investindo dinheiro na educacéo, na elaboracéo
dos curriculos, na formacéo dos professores, mas, como ressalta o entrevistado 4
(entrevista 4 — elaboradores), a educagcao deveria cumprir suas metas. Devido a
essas metas, o estado e a SEEDUC estavam muito atentos a elaboracdo do
curriculo, pois o curriculo minimo se configurava como uma meta que deveria ser
cumprida para a realizacdo de outras politicas que viriam depois de sua
implementacdo, como a politica de bonificagdo dos professores e escolas, ja
salientado nesse trabalho e que sera tratado mais adiante.

A partir desses relatos, percebemos que os principios da reforma gerencial do
estado perpassaram as politicas educacionais do estado do Rio de Janeiro, no
intuito de transformar as escolas em empresas e a educacdo em um produto que
deve alcangar metas. Isso fica bem evidente, quando uma das coordenadoras
(entrevista 3 — elaboradores) relata que, em uma reunido com o secretario de
educacgdo da época, este expds que o motivo da sua escolha como secretario de
educacao teria sido devido ao fato dele ser um economista, um bom economista. A
outra coordenadora (entrevista 5 — elaboradores) relata que o0 mesmo secretario era
uma pessoa muito controversa, tornando esse contexto politico do estado

complicado.
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Isso expde a real intencionalidade da politica educacional do estado do Rio de
Janeiro: tornar a educacao um servico eficiente e eficaz, meritocréatico e na busca de
alcancar metas de desempenho.

Segundo os elaboradores do curriculo, os aspectos politicos ndo interferiram
na elaboracdo do curriculo, somente alguns aspectos conceituais e estruturais que
foram determinados pela SEEDUC, tendo, desta forma, muita liberdade na
construcdo do curriculo por parte dos elaboradores. No entanto, uma coisa que
inicialmente se tornou um pouco problematica foi o cronograma de trabalho.

O cronograma foi muito apertado, de forma que os elaboradores deveriam
apresentar uma versao inicial para que se fossem feitas consultas online, ajustes,
audiéncias publicas regionais, ajustes e uma audiéncia publica estadual, para se
chegar ao curriculo final, isso ao longo de uns 6 meses, segundo o entrevistado 4
(entrevista 4 — elaboradores). Para termos uma clareza melhor, nos ateremos a fala
do entrevistado 1 (entrevista 1 — elaboradores) sobre o cronograma:

Tinha, tinha porque na verdade, ndo era sé a nossa equipe, todas as
oito equipes [das outras disciplinas curriculares] estavam trabalhando
ao mesmo tempo, entdo tinha um cronograma, tinham prazos e a
gente teria de obedecer esses prazos para apresentar os produtos,
nés cumprimos bem os prazos, e acho que o curriculo dentro daquilo
gue se podia fazer naquele momento, ele atendeu e foi implantado
na rede.

No entanto, esses aspectos seriam crucias para a consolidacdo da politica
educacional gerencialista que o estado do Rio de Janeiro estava buscando
consolidar. Portanto, o que interessava dentro desse cronograma era 0 cumprimento
das metas dentro dos prazos seguindo as diretrizes estabelecidas, de modo a
atender a perspectiva gerencialista que vem pautando as politicas educacionais do
estado do Rio de Janeiro. Vamos nos ater entdo a esses aspectos.

O aspecto inicial que vem perpassando todo nosso estudo € o
estabelecimento de um curriculo pautado nas competéncias e habilidades. Segundo
os elaboradores, esse foi 0 primeiro aspecto que deveria ser seguido por todas as
equipes de elaboracdo dos curriculos minimos das diversas disciplinas, juntamente
com o nome “curriculo minimo”. A partir dessa primeira diretriz, estabelecida pela
SEEDUC, a equipe de educacdo fisica iniciou uma série de discussdes e estudos
sobre curriculo, o conceito de competéncias, o termo curriculo minimo e o0s

conteudos da educacéo fisica que viriam a fazer parte do curriculo.
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Essas discussbes foram realizadas inicialmente a partir de textos
disponibilizados na plataforma moodle, ferramenta disponibilizada pela SEEDUC as
equipes. Nela “havia materiais teodricos variados sobre os temas curriculo,
competéncias, habilidades e sobre a disciplina especifica de cada equipe
(CUPOLILLO; CUPOLILLO, 2013, p.3)". Segundo um dos entrevistados (entrevista 4
— elaboradores), a matriz adotada baseava-se em competéncias e habilidades, pois
as matrizes do ENEM e do ENADE, por exemplo, também, de modo a direcionar a
construcdo no sentido que eles queriam, para formar e responder a essas
avaliacdes externas.

No entanto, o primeiro consenso da equipe foi a definicdo de que curriculo
eles queriam construir. Para isso se apropriaram das teorias poés-criticas de
curriculo® e buscaram solidificar sobre qual conceito eles construiriam esse
curriculo. Os autores que eles utilizaram s@o autores dos campos pos-modernos e
multiculturalistas do curriculo, como: Giroux, Sacristan, Moreira, Silva, Ferraco e
Bhabha?®,

Segundo Rocha e colaboradores (2015) as teorias curriculares pés-criticas:

Mantém a ideia de curriculo expressando uma intencionalidade, mas
outras questdes, além das econOmicas sédo 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 construcdo da identidade gerada a partir do curriculo

(p-4).

Sendo assim, esses determinantes do cotidiano e da cultura acabaram se
sobressaindo na elaborac¢do do curriculo minimo de educacéo fisica do estado do
Rio de Janeiro em relacdo aos saberes historicamente produzidos pelos homens
dentro das relacbes sociais concretas, desprovendo os curriculos da possibilidade
de transformacdo radical da realidade, e focando-os em torno de questdes
subjetivas e relativistas que sustentam a pedagogia das competéncias, como ja
demostrando no nosso estudo.

Posteriormente a equipe buscou se debrucar sobre o conceito de

“‘competéncias e habilidades”. Segundo umas das elaboradoras (entrevista 2 —

22 Utilizamos nesse trabalho a definicdo das teorias que orientam os autores a partir da categorizacdo
dos autores desenvolvidos por Rocha e colaboradores (2015).

*% para saber mais sobre guais as concepcdes dos autores os elaboradores tomaram como base para
definir a sua concepcdo de curriculo, recomendo ler o artigo das coordenadoras do trabalho:
Educacéo fisica escolar: desafios na construgdo de um curriculo para a rede estadual do Rio de
Janeiro (CUPOLILLO; CUPOLILLO, 2013).
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elaboradores), trabalhar com esses conceitos travou um pouco o0 inicio da
construcdo do curriculo, pois a experiéncia da equipe estava no trabalho por
objetivos, pautados em contetudos por objetivos, o que levou ao grupo a ter que
estudar esses conceitos para poderem dar continuidade no processo de construcao.

Esse processo foi marcado por varias discordancias e discussdes, no entanto,
houve um consenso no momento que, a partir dos estudos sobre competéncias e
habilidades, decidiu-se pela ressignificacdo de tais no¢cbes em torno de uma
perspectiva critica. Isso fica bem claro na fala de uma das entrevistadas (entrevista 2
— elaboradores), quando relata que:

A gente recebeu uma tarefa, mas a gente repensou essa tarefa
dentro do nosso olhar, e a gente deixa isso explicito no texto inicial,
como que a gente ta falando, o porque a gente ta falando de
competéncias e habilidades, o como a partir de que légica, de que
olhar a gente ta trabalhando com competéncias e habilidades.

Umas das coordenadoras (entrevista 5 — elaboradores) relata que este
momento foi de superacdo, de superar o conceito de competéncias e habilidades
estabelecido, dando esse novo significado a esses conceitos. Segundo as
coordenadoras (CUPOLILLO; CUPOLILLO, 2013):

A cada discusséo e leitura ficavamos mais cientes da necessidade
de apresentarmos uma definicdo para os construtos que pudessem
fazer frente ao seu carater utilitarista e funcionalista, embora também
cientes que ndo se tratava apenas de uma questdo simples de
linguagem. Nossa inquietagdo estava calcada exatamente na
possibilidade de avancarmos na discussdo, apresentando uma
roupagem mais critica aos termos, ainda que suas origens e
perspectivas filoséficas apontassem para um Viés tecnicista.
Estdvamos diante de um desafio tedrico bastante significativo (p.7).

Destacamos ehtéo gue, apesar da necessidade criada pela SEEDUC de se
utilizar o termo competéncias e habilidades, a equipe de elaboracdo do curriculo
minimo de educacéo fisica, buscou a partir de referenciais pos-criticos, resistir a
nocéo disseminada dentro da légica capitalista e gerencialista, de carater pragmatico
e funcional, de modo a expor no texto introdutério do curriculo minimo, qual era o
significado de competéncias e habilidades adotado para aquele documento, que viria
a ser referéncia para os docentes de educacéo fisica de toda a rede estadual do Rio
de Janeiro.

No entanto, mesmo buscando romper com o carater tecnicista e funcionalista,
a perspectiva pdés-moderna, com base no multiculturalismo, adotada no curriculo

minimo ndo rompe com O pragmatismo e o relativismo caracteristico das
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competéncias, de modo que o processo de produgcdo do conhecimento volta-se para
0 processo de adaptacdo ao meio material e social. Sendo assim, o conhecimento
dentro do curriculo minimo se reduz, como diria Ramos (2002), a percepcoes
cotidianas e a construcdes subjetivas impostas a realidade.

Sendo assim, o que percebemos no curriculo minimo de educacéo fisica, €
que as competéncias ali objetivadas busca construir competéncias Uteis, aplicaveis e
gue possam ser mobilizadas e adaptadas as diferentes situaces da vida cotidiana,
demandado “uma relacdo imediata entre as atividades escolares e as demandas da
vida cotidiana dos alunos (DUARTE, 2016, p.16)” para a resolugao de problemas de
forma subjetiva e relativista.

Além disso, concordamos entdo com Rocha e colaboradores (2015) ao
salientar que, nos contextos pds-criticos, a construcdo curricular dos curriculos de
educacgao fisica tem se fundamentado “numa otica multicultural que influencia a
constituicdo de identidades através de uma agao democratica (p.6)". Desta forma, o
gue sao valorizados sdo as experiéncias culturais locais vivenciadas no cotidiano
dos alunos, ndo se questionando a realidade historica em que sédo produzidos os
elementos culturais dentro da totalidade das relagfes sociais.

Oculta-se a esséncia do fendbmeno do desemprego, da diferenciacdo e da
exclusao social (RAMOS, 2001b). N&o se rompe com a aparéncia dos fenbmenos,
impossibilitando a compreensdo dessas praticas cotidianas como produto das
relacbes sociais produzidas historicamente pelos homens dentro de contextos
determinados pelo sistema capitalista, envoltas por mediacbes dentro de uma
totalidade concreta.

Para deixar explicita essa conceituacdo e possamos dialogar com o0s
elaboradores, reproduzimos a referida definicdo do texto introdutério:

Os principios da matriz curricular da Educacdo Fisica estdo
fundamentados no desenvolvimento de competéncias e habilidades.
O entendimento desses conceitos busca ultrapassar suas logicas
tecnicistas originais, ainda presentes na educacdo. Competéncias
sdo compreendidas como capacidades de trabalhar coletivamente e
construir reflexdes criticas, despertando o gosto por aprender a
aprender ao longo da vida, agindo e reagindo numa multiplicidade de
sentidos e significados. Habilidades s&o entendidas como
procedimentos e atitudes que complexificam as aprendizagens de
conhecimentos escolarizados, religando-os a vida cotidiana (RIO DE
JANEIRO, 20123, p.3).
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Destacamos que essa resgnificacdo reproduz os elementos da perspectiva
pés-moderna, a partir de um viés multiculturalista, ao compreenderem que as
competéncias permitem aos individuos agirem e reagirem numa multiplicidade de
sentidos e significados. Entretanto, no curriculo, as determinacfes sociais
decorrentes das lutas de classe na sociedade capitalista, a partir dessa perspectiva,
€ apenas uma das “verdades” que devem ser questionadas, mas que ha outros
elementos que expressam outras verdades, ligados as questdes de raca, etnia,
género e cultura.

Segundo Duarte (2016) a perspectiva pdés-moderna considera que:

7

A luta pela revolucdo é substituida pelas muitas, e ndo raro
conflitantes entre si, formas de resisténcia cotidiana (nem sempre
ficando claro o que se esta resistindo), devendo a educagéo,
segundo essa perspectiva, pautar-se pela ética da diversidade (p.
24).

Essa perspectiva defendida no curriculo minimo negaria a necessidade e a
possibilidade de superacéo do capitalismo, deslocando-se o foco da educacéo, e da
educacéo fisica, para a resolucdo de problemas dos cotidianos, o que ndo rompe
com uma perspectiva de competéncias subjetiva e relativista. Busca-se entdo que as
competéncias, enquanto conhecimentos a serem adquiridos, viabilizem a adaptacéo
dos individuos ao meio (DUARTE, 2000b). Segundo Duarte (2000b) o conhecimento
humano resultaria de um processo puramente casual, pelo qual os individuos se
encaixariam nos diversos ambientes onde vivem e sobrevivem.

Sendo assim, apesar do avanco da equipe elaboradora do curriculo minimo
de educacéo fisica na definicdo de competéncias e habilidades, ainda percebemos a
vinculacdo do aprender a uma perspectiva adaptativa e na captura da subjetividade
dos individuos, ao reforcar a necessidade de desenvolver um gosto pelo aprender a
aprender. Além disso, a conceituacdo de habilidades vem reforcar a necessidade de
se desenvolver procedimentos e atitudes ligados as atividades do cotidiano e néo

para a superacgao desse cotidiano, dessa realidade.



129

Duarte (2000a) nos chama a atengdo que essa busca pelo aprender a
apreender ao longo da vida estaria reduzindo o educando “a alguém que esta
sempre disposto a aprender algo novo, pois seu Unico patrimdnio € a capacidade de
adaptagcdo ao meio por intermédio da aprendizagem permanente (p.55)”, o que
ocorre da mesma forma com o trabalhador no capitalismo, pois “s6é possui sua forga
de trabalho, abstratamente concebida (p.54)°, de modo que, a educagédo se
enquadre na logica da mundializacdo do capital, assumindo-se como um valor de
troca. Dentro dessa logica, a Unica mediacdo possivel seria esse valor de troca
universalizado pela mundializacdo do capital, mediagdo que ocorreria entre cada
individuo e as atividades que realiza, dentro do mercado de trabalho ou dentro das
escolas.

Além disso, Duarte (2000a) ressalta que:

Agueles que pesam que desenvolvem mecanismos de resisténcia a
mundializagdo do capitalismo por meio da defesa dos direitos das
chamadas minorias e da defesa do multiculturalismo néo percebem
que a dindmica da universalizacdo do mercado possui uma
plasticidade que lhe permite assimilar os fendmenos culturais locais,
transformando-os em mercadorias e utilizando-se de forma
ideoldgica, para legitimar do ponto de vista ético a manutencao das
desigualdades sociais. [...] Em nome do respeito a alteridade e da
convivéncia pacifica entre os povos e entre 0s grupos culturais séao
perpetuadas as divisbes e exclusdes necessérias a reproducdo do
capital (p.55).

Neste sentido, o0 viés pdés-critico, pés-moderno e multicultural defendido pela
equipe elaboradora do curriculo minimo de educacado fisica, ao ressignificar o
conceito de competéncias, se move no plano das aparéncias, ndo rompendo com 0s
interesses capitalistas para formacdo de individuos dotados de competéncias
necessarias ao processo de acumulacdo de capital vigente, possibilitando uma
transformacao radical da sociedade e do processo educacional.

Acrescentamos ainda que, nas competéncias gerais apresentadas no
curriculo minimo, também podemos notar como uma das intencionalidades do
curriculo a resolucéo de problemas de ordem cotidiana, sempre buscando solucdes
para a adaptacdo ou no desenvolvimento de atitudes criativas, autbnomas e
proativas diante das situagdes de conflitos. Tais intencionalidades reforcam a matriz
ideologica das competéncias ao buscar a transferéncias e a mobilizacdo de

conhecimentos diante de situa¢cdes complexas.
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Uma ressignificacdo das competéncias e habilidades dentro do curriculo
minimo deveria permitir que os alunos se desenvolvessem como pessoa humana,
garantindo aos educandos uma formacao para o exercicio da cidadania, de modo
que, eles adquiram meios para progredir nos estudos posteriores e no trabalho
(RAMOS, 2003), e ndo somente para despertar o gosto de aprender a aprender ao
longo da vida ou por uma relacdo de causalidade como expressa no curriculo
minimo de educacao fisica.

Apoés a discussdo sobre esses dois aspectos, curriculo minimo e conceito de
competéncias e habilidades que balizariam todo o curriculo, a equipe foi discutir e
estudar qual perspectiva de educacéo fisica eles iriam defender no curriculo minimo
para subsidiar a definicdo dos contetdos e as competéncias e habilidades para cada
um dos conteudos.

A perspectiva de educacdo fisica escolar adotada pelos elaboradores
perpassou pelo:

[...] entendimento de que a Educacéo Fisica escolar € um campo de
conhecimento que lida com a cultura corporal como forma de
linguagem e expressdo, tendo como orientagdo tedrico-préatica
reconhecer e compreender 0s jogos, 0s esportes, as ginasticas, as
lutas, as dancas e as atividades ritmicas e expressivas como
manifestacdes das dindmicas de contextos socioculturais diversos
(CUPOLILLO; CUPOLILLO, 2013, p.10).

Segundo os elaboradores, essa perspectiva surgiu de um consenso geral da
equipe apoés algumas discussdes e estudos. Cabe ressaltar que, nesse momento, a
equipe teve total liberdade na escolha dos referenciais para a construcdo do
curriculo. A equipe buscou se referenciar nos Parametros Curriculares Nacionais,
por ser um documento oficial para todo o pais e por ser desenvolvido na perspectiva
das competéncias. Além disso, buscaram “experiéncias bem sucedidas”, nas
palavras de um elaborador (entrevista 4 — elaboradores), de curriculos de outros
estados e também de municipios, para se ter um referencial inicial. Um dos
elaboradores ainda salientou em relacéo a essa liberdade:

A SEDUC, ela ndo se meteu de nenhuma forma naquilo que nos
queriamos colocar nesses curriculos. Ao contratar essas professoras
e esse grupo de professores com uma certa experiéncia no estado,
eles deram liberdade, eles deram autoridade, e com certeza eles
gostaram do nosso trabalho, o nosso trabalho entre os diversos
curriculos, fomos bastante elogiados, acho isso interessante
(entrevista 1 — elaboradores).
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Em relacé@o a perspectiva adotada no curriculo minimo, a da cultura corporal,
acreditamos que ela se materializou-se de forma subordinada a perspectiva das
competéncias, pois a primeira, essencialmente, busca a superacdo da realidade
imposta pelas relacbes sociais capitalistas, ja a segunda, busca a adaptacdo a
essas relacdes. Desta forma, acreditamos que a cultura corporal foi incorporada de
maneira funcional ao curriculo minimo, esvaziando-a de seu sentido ideoldgico,
assim como relata Dias (2010) sobre os PCN da Educacgéo Fisica, no qual seus
elaboradores buscam criar um consenso em torno de diferentes abordagens, como
se cada uma pudesse dar sua contribuicdo perfazendo as mdultiplas dimensdes do
ser humano.

Essa subordinacéo funcional esconde as relacdes de poder decorrentes das
lutas de classe, tornando invisiveis projetos de formacdo humana e educacionais
divergentes aos instituidos pelas relacdes sociais capitalistas. Nega-se um projeto
de educacéo fisica que supere essas relacoes.

Sendo assim, as discussfes iniciais se pautaram principalmente nesses
aspectos: o nome “curriculo minimo”, a concepgao de curriculo que eles adotariam,
0 conceito de competéncias e habilidades exigido pela SEEDUC e a perspectiva de
educacéo fisica a ser adotada. Destacamos entdo que esse processo inicial se deu
em um campo de disputas, entre imposi¢cdes e espacos democraticos. No proximo
topico, buscaremos compreender as referéncias pedagodgicas que permeiam o0

curriculo minimo e a sua estrutura.

4.2 Referéncias pedagoégicas, estrutura curricular e concepc¢Bes sobre o

curriculo minimo.

Buscamos iniciar esse bloco de perguntas a partir do questionamento sobre
qual perspectiva de formacdo humana o curriculo minimo foi construido e pensado.
Segundos os elaboradores do curriculo, o curriculo minimo foi pensado a partir das
teorias criticas do curriculo, de modo que a formacdo humana objetivada estava
voltada para uma formacgéo critica, integral, humanizadora e cidada. Entretanto, ao
ler o artigo produzido pelas coordenadoras e nas falas de alguns elaboradores, o
gue foi constatado, é que: se apoiaram em autores poés-criticos do curriculo, como ja
salientado no topico anterior. Sendo assim, essa formagdo almejada pelos

elaboradores se faz numa perspectiva pos-moderna, pos-critica e multicultural, em



132

que ha uma assimilacado dos fenémenos culturais cotidianos de forma aparente, sem
transformar a sociedade na sua esséncia.

Neste quesito os elaboradores deixam bem explicito que a educacéo fisica, a
partir do conhecimento da cultura corporal de movimento, deve contribuir para a
formagdo de um sujeito critico, consciente e humanizado, que reflita sobre suas
praticas corporais do cotidiano, do seu senso comum, se aproximando da realidade
do aluno. Reforca, assim, o cunho multicultural que vem passando o
estabelecimento dos curriculos de educacéo fisica pautados na perspectiva pos-
critica de curriculo, como mencionado por Rocha e colaboradores (2015).

Reforgamos aqui, que mesmo adotando a cultura corporal ou cultura corporal
de movimento, esta ndo se materializou-se no curriculo minimo na sua esséncia, de
modo a permitir uma reflexdo critica que leve a possibilidade de superar as relacdes
sociais capitalistas. Sendo assim, houve uma apropriacao utilitaria dos conteudos da
cultura corporal, subordinando-a aos aspectos cotidianos que a cultura corporal
apresenta na sua forma aparente para a compreensédo dos fendmenos descolados
da totalidade concreta das relacdes sociais capitalistas.

Logo em seguida da questdo da perspectiva de formacdo humana,
retomamos a discussao da escolha de se trabalhar com competéncias e habilidades,
no intuito de entender melhor as referéncias que estédo imersas no curriculo minimo
de educacéo fisica.

Os elaboradores reforcaram o viés impositivo feito pela SEEDUC para que o
curriculo fosse construido com referéncia nas competéncias e habilidades, mas que
a ressignificagcdo que eles buscaram atribuir aos termos tinham a intencdo de
evidenciar que as competéncias e habilidades potencializam o trabalho dos
professores “a buscar conhecimento, praticas e atitudes que possam levar o aluno a
refletir sobre a sua vida e a cultura corporal (entrevista 1 — elaboradores)”.

Outros elaboradores ressaltam que nao foi a escolha deles trabalhar com
competéncias e habilidades, foi uma exigéncia, mas que eles buscaram trazer esses
conceitos para a visdo deles, uma visdo diaria da educacao fisica (entrevista 2 —
elaboradores). Houve assim a tentativa de ampliar ao maximo a compreensao do
gue seria as competéncias e habilidades no campo da educacéo fisica (entrevista 3
— elaboradores). Segundo outro elaborador, essa estrutura em torno de

competéncias e habilidades deu até uma maior liberdade, um ganho maior no
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processo de ensino aprendizagem do que no trabalho com conteudos, por poder
trabalhar uma mesma habilidade em varios contetdos (entrevista 4 — elaboradores).

Aqui percebemos como a nocdo de competéncias e habilidades captura a
subjetividade dos individuos, entre eles os professores, por assumir um carater
relativista e pragmatico. Duarte (2000a) ao tratar dos Parametros Curriculares
Nacionais que tem um referencial baseado nas competéncias, expressa que esse
referencial busca seduzir os educadores das mais diversas ideias na mesma
direcéo, na construcdo das competéncias e habilidades.

Juntamente a essa questdo, questionamos sobre como foi pensado a
avaliacdo a partir do curriculo minimo. Segundo os elaboradores, naguele momento
nao foi solicitado nada a respeito das avaliacbes, a meta era a construcdo do
curriculo minimo, das referéncias curriculares para os professores.

No entanto, para alguns elaboradores, a questdo da avaliagao foi algo que
faltou, deixando o curriculo limitado dentro desse aspecto que € tdo importante na
educacao, assim como na educacao fisica. Ressaltam, ainda, a necessidade desse
processo, pois o curriculo minimo vinha no sentido de uma nova proposta curricular
baseado em competéncias e habilidades, o que poderia necessitar de formas
diferenciadas de avaliacdo por parte dos professores da rede, porém isso nao foi
proposto pela SEEDUC como um processo de continuidade de uma politica publica
de educacéo.

Apesar de nao ter sido solicitado aos elaboradores algo relativo as avaliacfes
e que a disciplina de educacao fisica nao “costuma” fazer parte das avaliacbes em
larga escala, cabe ressaltar que, sendo o curriculo construido em torno de
competéncias e habilidades, esse atuaria em favor da formacao dos individuos para
responder as necessidades impostas por uma formacdo com base nas
competéncias e habilidades, sendo o curriculo funcional aos interesses da SEEDUC
e das avaliacOes externas por ela aplicadas.

Sobre a escolha dos contetdos presentes no curriculo minimo, estas foram
feitas a partir dos contetudos da cultura corporal de movimento e dos parametros
curriculares nacionais, organizados pelos temas da cultura corporal e blocos de
conteudos. Além disso, foi levado em consideracéo a vivéncia dos elaboradores no
sentido de refletir quais contetddos, conhecimentos que seriam necessarios serem
desenvolvidos nas escolas a partir das suas realidades e nas diversas realidades

cotidianas da rede estadual de educacao. Nota-se aqui novamente o carater eclético
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que o curriculo minimo assume na escolha dos conteddos, que vislumbra
abordagens diversas, com bases ideoldgicas divergentes, mas se mantendo a matriz
de organizacéo pautada no desenvolvimento das competéncias.

Neste momento, € importante ressaltar que havia uma grande liberdade por
parte dos elaboradores para essas escolhas, o que favoreceu bastante as
discussbes em torno das necessidades e das possibilidades que seriam ofertados
no curriculo para que os professores tivessem um “leque de opgbes” para se
trabalhar dentro da sua realidade, de maneira que atendessem as suas proprias
especificidades, aproximando os alunos da cultura corporal de movimento e dos
conhecimentos diversos da educacao fisica.

No entanto, essa liberdade foi contestada no final do processo de construcao
do curriculo minimo, devido a uma intervencdo que viria a tensionar a visdo de
curriculo que os elaboradores tinham. Na visdo dos elaboradores, o curriculo minimo
seria um instrumento norteador para os professores da rede, de modo que o0s
mesmos teriam liberdade e autonomia para trabalhar os conteldos ou temas da
cultura corporal de movimento, de acordo com suas necessidades cotidianas e
especificidades locais.

Entretanto, a SEEDUC nesse final de processo de construgdo, determinou
que os contetdos deveriam ser seriados para cada ano do ensino fundamental 2 e
ensino médio, e divididos por bimestre. Esse processo foi marcado por um
tensionamento entre os elaboradores e a SEEDUC até o final, de modo que os
elaboradores apresentaram suas resisténcias, argumentando sobre as
consequéncias que essa divisdo teria sobre os professores da rede e a
intencionalidade que o curriculo detinha antes dessa determinacéo.

Apesar disso, a SEEDUC nao recuou e deu um ultimato, ou o grupo de
elaboradores fazia essa divisdo, ou a SEEDUC a faria da sua maneira. Sendo
assim, com o intuito de evitar um maior prejuizo ao trabalho coletivo ali
desenvolvido, os elaboradores fizeram a divisdo da maneira que melhor
compreenderam para que os professores pudessem desenvolver suas atividades
pedagogicas nas escolas.

Segundo um dos elaboradores (entrevistado 1 — elaboradores), os jogos
seriam incorporados no primeiro bimestre, pois 0S jogos possuem uma caracteristica
mais flexivel e daria mais liberdade e tranquilidade para os professores aproximarem

os alunos da educacéo fisica. J& os esportes, por ser um conteudo de destaque e
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que tem uma relevancia na educacéo fisica, seria incorporado no terceiro bimestre,
por ser um bimestre em que ndo sofre prejuizo de um nimero menor de aulas. No
entanto, ha um reconhecimento por parte dos elaboradores de que alguns
conteudos tiveram um destague maior, como 0s esportes, levando a algumas
criticas. Ja outros, como a luta, teve uma abordagem reduzida ao ensino
fundamental para apenas 2 bimestres, gerando também criticas.

Segundo as coordenadoras (CUPOLILLO; CUPOLILLO, 2013), em relacao

aos jogos e aos esportes a preocupacao da equipe era:

No que diz respeito a ampliar as possibilidades de conhecer os jogos
e 0s esportes, a hossa preocupagdo comega nos primeiros anos do
ensino fundamental, reconhecendo que ¢é fundamentalmente
importante conhecer as origens de jogos populares, identificar jogos
gue facam parte da cultura corporal da comunidade local e identificar
e vivenciar as estratégias de jogo dentro das modalidades esportivas

(p.10).

Ja com relacéo as lutas, a educacdao fisica teria um papel a ser desenvolvido

quando relacionadas a violéncia social, de modo a potencializar a vivéncias de:

[...] jogos de lutas, valorizando a autoestima, o autocontrole e a
autodefesa, bem como, analisar criticamente a influéncia midiatica
nas lutas, especialmente as mensagens televisivas, reconhecer e
problematizar as relacdes de género que ganham visibilidade na
pratica das lutas e das diferentes atividades ritmicas expressivas,
reconhecendo-as como manifestagbes culturais (CUPOLILLO;
CUPOLILLO, 2013, p.10-11).

Ja com relacdo as dimens&es das competéncias, conceitual, procedimental e
atitudinal, os elaboradores n&o as dividiram nessas trés dimensdes, como nos
PCNs, no entanto, todas as dimensdes foram contempladas ao longo do curriculo de
acordo com as competéncias e habilidades especificas a serem trabalhadas em
cada conteudo e bimestre. Segundo umas das coordenadoras (entrevista 5 —
elaboradores) em relacéo as dimensdes das competéncias, elas foram ampliadas de
modo a nao dividi-las em atitudinal, conceitual e procedimental, mas houve um
trabalho com um conceito de aprendizagem ao longo da vida, que, segundo ela,
seria mais humanizado e menos segmentado em relacdo ao conceito de dimensdes
das competéncias.

Entretanto, em nossa andlise no capitulo anterior e na reorganizacdo das
competéncias por nés realizada (apéndice D), apontamos como essas dimensdes

permeiam todo o curriculo minimo de educacéo fisica, mesmo ndo estando
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diretamente apontados no curriculo minimo por ser caracteristica estrutural das
competéncias quando se pensa em seu desenvolvimento. Desta forma, apesar da
ressignificacdo do conceito de competéncias realizado pela equipe elaboradora, as
competéncias conceituais, procedimentais e atitudinais ainda séo produtos da noc¢ao
de competéncias que perpassam todo o curriculo minimo.

A formacao almejada no curriculo minimo busca atender uma formacao de
competéncias necessarias a atuacdo cidadd e democratica, numa perspectiva
adaptativa as necessidades capitalista, de modo que os individuos adquiram
saberes relacionados ao saber, saber fazer e saber ser, manifestos nas
competéncias conceituais, procedimentais e atitudinais, mesmo que estas nao
estejam explicitamente apontadas no curriculo minimo de educacao fisica.

Posteriormente, tratamos da transversalidade dos temas saude e lazer,
objetivados pelo curriculo minimo. Segundo os entrevistados, foi uma discusséo que
surgiu no grupo, a partir dos PCN e de uma elaboradora que estava muito ligada a
area de saude devido a uma especializacdo, de modo que esses 2 temas podiam
ser condutores de diversas discussdes que interferem na vida social e cultural dos
alunos, como o uso de drogas, o consumo exacerbado de produtos, alimentacgéao,
uso de espacos publicos de lazer versus consumo em ambientes privados, além da
oposicao do lazer ao trabalho.

Tais tematicas passaram, desta forma, por uma ampla discussao, pois a
guestdo da saude é muito controversa dentro da educacdo fisica devido ao
paradigma da aptiddo fisica. Houve entdo uma ampla discussédo para se pensar a
salude como algo além da sua dimensé&o biologica, tratando ela numa perspectiva
formativa e educativa, segundo um dos elaboradores (entrevista 5 — elaboradores).

Entretanto, percebemos ainda que o desenvolvimento da saude dentro do
curriculo minimo busca responsabilizar a disciplina de educacdo fisica e os
individuos pela manutencdo da saude, desconsiderando fatores estruturais externos
de saude, reduzindo e esvaziando o sentido amplo da saude, assim como inserindo-
a na légica da reforma gerencialista do estado brasileiro que busca a diminuicdo da
responsabilidade do Estado como principal provedor dos direitos sociais

Quanto ao lazer, a preocupacdo também seguiu esse caminho, de uma
educacdo para o lazer, refletindo sobre as questbes relativas ao trabalho, o

consumo, tempo livre e espagos publicos de lazer. Buscou-se, assim, que esses
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temas perpassassem o0s diversos conteldos, numa perspectiva de se ampliar a
discussoes.

Outra preocupacao demostrada no curriculo e salientada no texto introdutério
da educacao fisica € em relacdo ao bindbmio trabalho e lazer. De forma geral, 0s
elaboradores demonstraram no momento da construcdo do curriculo, que estavam
preocupados em compreender esse bindmio ndo como uma O0posSi¢ado, mas como
atividades, direitos que se relacionam dialeticamente e que perpassam a formacao
dos alunos, para além da escola, para vida em sociedade. Além disso, também
houve a preocupacédo de superar a visdo do senso comum de que a educacao fisica
seria uma atividade recreativa de descanso e ndo de trabalho. As entrevistas
demostram, assim, essa preocupacdo com a formacdo de uma consciéncia critica
sobre esses conceitos e como eles interferem na vida de cada individuo.

Porém, um dos entrevistados chama a atencéo para o fato que ndo houve
muito tempo para a discussdo desse bindbmio, de forma que eles talvez né&o
avancaram de forma profunda na questao do trabalho como algo formador, como um
principio educativo®®. Os aspectos opositivos entre trabalho e lazer tomaram um
maior destaque, ressaltando o aspecto negativo do trabalho, na opinido desse
mesmo elaborador (entrevista 5 — elaboradores).

Percebemos também em algumas entrevistas a preocupacao dos
elaboradores do aspecto de classe social, manifesto como “classe popular, lutas por
um tempo maior de descanso (por direitos)”, mas que nao ficou marcado no texto do
curriculo minimo, tornando invisivel essa questdo tdo essencial na relacdo com o
trabalho dentro da sociedade. Finalizado essas questdes relativas as referéncias
pedagogicas utilizadas na elaboracdo do curriculo minimo e a sua estruturagao,
avancamos no préximo topico para o processo de implementacdo do curriculo
minimo.

Ressaltamos entdo que apesar da tentativa dos elaboradores em
ressegnificar a concepcao de competéncias no curriculo minimo de educacéo fisica,
ela se deu de forma aparente, ndo alterando a esséncia da sua estrutura e das
relacbes de poder que a perpassam, resultante de uma concepcédo de formacgao

humana pds-moderna, multiculturalista, acritica e individualista.

** O entrevistado apenas mencionou o trabalho como principio educativo, sem discutir sobre qual
base epistemologica esse principio estaria sendo fundamentado.
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4.3 Implantacdo do curriculo minimo de educacédo fisica na rede estadual de

educacao

Em fevereiro de 2013, a SEEDUC implementou os curriculos minimos de
todos os componentes curriculares, entre eles o de educagéo fisica, por meio da
Resolucdo 4.866 de 14 de fevereiro de 2013. Esta resolucdo dispde sobre a
implementacdo e acompanhamento do curriculo minimo a ser instituido na rede de
ensino publica do estado do Rio de Janeiro ( RIO DE JANEIRO, 2013). Tal
resolucéo foi posterior a elaboragéo dos curriculos minimos, sendo assim, buscamos
resgatar como os elaboradores pensavam a implementacao desse curriculo minimo

e como ele se deu na visdo dos docentes da rede estadual de Paraiba do Sul.

4.3.1 O processo de implementagcdo do curriculo minimo na visdo dos
elaboradores

Segundo os elaboradores, eles acreditavam que o curriculo minimo seria
implementado como um documento norteador e ndo obrigatdrio, no entanto, a partir
da resolucdo, ele se tornou obrigatério, 0 que gerou frustracdo e revolta aos
elaboradores. Um dos motivos para se acreditar durante o processo de elaboracao
gue esse documento seria norteador e nao obrigatério para os professores foi o
processo inicialmente democratico que ocorreu, apesar de suas contradicdes.

A chamada publica dos professores da rede para participar da elaboracéo, as
entrevistas realizadas e a formacao da equipe com os professores da rede davam
um tom democratico e participativo aos professores. Somados a esse processo, as
consultas publicas online para sugestbes e questionamentos sobre as versdes
iniciais do curriculo minimo, as chamadas publicas de audiéncias publicas ou
reunides pedagodgicas nas regionais com os professores para discutirem as versdes
dos curriculos minimos, assim como a Ultima audiéncia publica na capital davam a
impressao aos elaboradores que esse documento ndo seria um documento de
controle, apesar de eles relatarem que ndo havia ingenuidade da parte deles na
tarefa que eles estavam prestando ao estado.

Além disso, havia um entendimento por parte deles que esse curriculo seria
revisado de forma peridédica, com uma maior participacdo dos professores a partir da

chegada desse documento as escolas, 0 que nao veio a acontecer. Sendo assim,
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ocorreu um movimento contrério as ideais da equipe, de um curriculo norteador e
ndo um curriculo prescritivo, controlador e obrigatorio aos professores de educacgéo
fisica e de outras disciplinas da rede estadual.

Percebemos entdo que as relacdes de poder inseridas na construcdo do
curriculo minimo até a sua implementacdo atuaram em prol dos interesses da
SEEDUC, medializadas por aspectos “ditos democraticos” para que se concluissem
a sua construcao, sem que houvessem maiores resisténcias da equipe elaboradora.
Entretanto, no momento da implementacdo, os aspectos democraticos foram
suprimidos por uma imposicao do curriculo a todos os professores, sem didlogos
posteriores para avaliacdo da sua viabilidade e de seus objetivos pautados no
desenvolvimento de competéncias e habilidades.

Quando buscamos tratar das especificidades de cada regido, cidade ou
escola, os elaborados se mostraram sempre respeitosos com a autonomia do
professor de cada escola, independente da cidade ou regido do estado do Rio de
Janeiro a qual esse professor pertencesse. O objetivo de se ter um curriculo para
toda a rede perpassava a necessidade de que todos os professores tivessem uma
orientacdo, um caminho para se seguir, de modo que os aspectos especificos de
sua realidade seriam de incumbéncia do professor e ele teria total liberdade e
autonomia para direcionar suas aulas. O curriculo seria um documento na qual as
diversas possibilidades de conteddos, organizados em competéncias e habilidades
estariam reunidas para fornecer aos professores opcdes diferentes de se trabalhar
0s conteudos da cultura corporal de movimento.

E, neste sentido, os elaboradores imaginavam que o curriculo minimo poderia
ser incorporado na pratica docente como uma referéncia para se trabalhar os
conteudos da educacédo fisica, assim como, segundo eles, sdo os PCNs das
diversas disciplinas, de modo que cada professor poderia adequar os contetddos a
sua realidade, se tornando um curriculo significativo para os sujeitos sociais ali
envolvidos. Além disso, eles acreditavam que o curriculo minimo seria debatido,
refletido e reavaliado posteriormente, aproximando ainda mais os docentes da rede
em torno da construcéo continua desse curriculo.

Entretanto, com a imposicdo da bimestralizacdo dos conteudos, eles ja
imaginavam que o curriculo poderia “amarrar” a pratica pedagdégica dos professores,

devido a especificidades de cada regido e cidade, gerando resisténcias e rejei¢cdo ao
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curriculo minimo. Mas, mesmo assim, reafirmavam a autonomia e a liberdade das
escolhas dos docentes das escolas.

Cabe refletir aqui sobre as intencionalidades dos elaboradores em relacédo a
apresentacdo de diversas possibilidades de se trabalhar os conteddos por
competéncias a todos professores da rede estadual de educacgao do Rio de Janeiro.
Pois, assim como os PCNs se apresentaram com uma grande sintese, eclética, que
incorpora expressdes e conceitos de diversas correntes psicolégicas e educacionais,
na busca de seduzir educadores defensores das mais diversas ideias (DUARTE,
2000a), o curriculo minimo na sua esséncia caminhou no mesmo sentido, de modo a
capturar a subjetividade dos professores para a implementacao do curriculo minimo
de educacéo fisica nas suas escolas.

Ao se pensar nas resisténcias dos docentes, eles acreditavam que as
principais seriam decorrentes das mudancas que o curriculo minimo estava ali
sugerindo aos docentes. Eles tinham consciéncia que boa parte dos docentes foram
formados a partir de outra perspectiva de educacdo fisica, diferente daquela
proposta no curriculo minimo, e romper com uma pratica ja consolidada seria uma
tarefa muito ambiciosa.

Além disso, tinham consciéncia de que muitas das propostas ali
contempladas no curriculo minimo ndo seriam adequadas as diferentes realidades, o
gue provavelmente seria motivo de questionamento ao curriculo. Outro fator que
eles acreditavam que poderia causar resisténcias por parte dos docentes das
escolas esta relacionado as condicbes materiais para o desenvolvimento do
curriculo, devido a imensa heterogeneidade das estruturas fisicas das escolas da
rede estadual.

Por fim, um tema que surgiu foi a da verticalizacgdo que ocorre na
implementacdo das politicas publicas e a falta de didlogo entre SEEDUC e docentes.
Essa era uma resisténcia que os elaboradores acreditavam que poderia ser
diminuida se as audiéncias publicas sobre os curriculos tivessem sido melhor
divulgadas, assim como as consultas online, de modo que os docentes das escolas
se sentissem parte do processo de construcdo. Sendo assim, eles imaginavam que
o curriculo ia ser apropriado de maneira processual e continua, mas principalmente
com a possibilidade de se pensar o curriculo minimo junto aos professores da rede,

com um maior didlogo e um processo mais democratico.
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Entretanto, com a imposi¢do do curriculo via resolugdo em 2013, obrigando
todos os professores a trabalharem todas aquelas competéncias e habilidades
propostas por série e bimestre, esse espaco democratico e de dialogo se tornou
inviavel e cheio de contradicbes com o discurso o qual eles defendiam. Discurso
este, em que o curriculo minimo seria um norte, uma referéncia, um leque de
possibilidades para os professores da rede estadual poderem desenvolver com seus
alunos os conhecimentos da cultura corporal de movimento.

Chamamos a atencéo aqui para o fato que dentro das relagdes de poder das
relacdes de classe que se deu na constru¢do do curriculo minimo, o Estado agiu de
maneira a garantir um equilibrio instavel entre os interesses da classe dominante e
da classe dominada, de forma a evitar possiveis distirbios na consolidacdo do
curriculo minimo.

Segundo Gramsci (2014) os varios grupos ou classes sociais “‘devem se
manter em determinadas relac6es de equilibrio, cuja perturbacdo radical poderia
levar a uma catastrofe social’ (p.89). As classes dominantes, vao buscar tentar
manter as melhores condi¢des de equilibrio para sua manutencéo no poder, e para a
permanéncia de condicbes de prosperidade e reproducdo da divisdao social do
trabalho, a qual Ihes interessa (GRAMSCI, 2014).

Toda essa atuacdo, em busca de equilibrio dentro do Estado e da sociedade
entre as classes envolvidas ocorre no sentido de manutencdo da ordem social
vigente e da hegemonia da classe dominante. Esse equilibrio, no entanto, se da de
forma desigual, pois envolve classes desiguais nas relagbes de forca dentro do
Estado capitalista.

Desta forma, esse carater democratico e de dialogo que ocorreu em
determinada fase do projeto de constru¢do do curriculo minimo de educacéo fisica
foi no intuito de se garantir a constru¢cdo de um curriculo em torno de uma
perspectiva de formacdo humana para uma sociedade neoliberal, pés-moderna e
para a formacdo de um trabalhador que desenvolva competéncias para se adaptar
as necessidades do padrao de acumulacgéo toyotista/acumulacéo flexivel.

N&o houve assim a possibilidade real de se alterar o projeto de formacéo
humana objetivado pelo estado do Rio de Janeiro, apenas concessfes para que se
forme certo equilibrio de compromissos, mas que ndo envolve o que realmente é

essencial. Isto €, ndo envolve a propriedade dos meios de produgéo, a divisdo social
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do trabalho, a propriedade privada, a existéncia da sociedade de classes, um
curriculo que altere as condi¢des capitalistas de producgéo da vida humana.

Vejamos entdo como esse curriculo chegou as escolas e ao conhecimento
dos professores da rede estadual de educacdo do estado do Rio de Janeiro, em

especial aos docentes de educacéo fisica de Paraiba do Sul.

4.3.2 O processo de implementacdo do curriculo minimo na visdo dos

docentes darede estadual de Paraiba do Sul

A maioria dos professores da rede estadual de Paraiba do Sul teve
conhecimento do curriculo minimo a partir da escola, por meio da direcdo ou da
coordenacao pedagdgica. Somente uma professora ficou sabendo da possibilidade
de participar da constru¢ao do curriculo minimo através do site da SEEDUC. Ela se
candidatou, mas devido a alguns problemas pessoais, ndo pdde participar de todas
as etapas do processo de selecéo.

Verificamos, assim, que a SEEDUC nao deu muita visibilidade ao processo de
divulgacdo da selecdo publica dos docentes para participar da constru¢cdo do
curriculo minimo, pelo menos na cidade de Paraiba do Sul, o que deveria ser de
amplo conhecimento das escolas, seus diretores, coordenacdo pedagogica, e acima
de tudo dos professores, para que se cumprisse a intencdo de ser um processo
democratico e participativo dos docentes da rede. Percebemos também que as
audiéncias publicas posteriores e as consultas online também nao foram
amplamente divulgadas, tornando esses mecanismos reduzidos a uma parcela
pequena de docentes da rede.

Ao serem questionados sobre como a escola e o corpo docente recebeu o
curriculo minimo, os docentes manifestaram respostas divergentes. No geral, a
recepcéao foi tranquila, de modo que a direcdo e a coordenacao explicaram que 0s
curriculos deveriam ser cumpridos na sua integralidade, e que aquelas
competéncias e habilidades, divididos por série e bimestre, eram o minimo que
deveria ser desenvolvido nas aulas, mas que poderiam ser trabalhados outros
conteudos, competéncias e habilidades.

No entanto, com o0 passar das aulas e bimestres, tomando maior
conhecimento do curriculo minimo, foram surgindo algumas resisténcias. Estas se

manifestaram a partir da dificuldade de se trabalhar todo aquele contetudo dentro dos
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bimestres, sem se levar em conta as caracteristicas das turmas, a realidade da
escola, os matérias e equipamentos necessarios. Além disso, houve pressdo de
algumas direcbes para se cumprir todo o curriculo minimo, assim como da
supervisdo da SEEDUC, muito devido a vinculacdo a gratificagdes que foram
instituidas a partir do cumprimento do curriculo minimo e na melhora de indices das
escolas. Esse controle era feito a partir dos diarios dos professores e no sistema
online de lancamentos de notas e do curriculo minimo desenvolvido nas aulas.

Percebemos que a chegada de um curriculo para a rede ndo trouxe muitos
problemas nas escolas, na visdo dos docentes, mas o0 seu carater impositivo e
descolado da realidade das escolas e a vinculagcdo a gratificacbes e resultados
criaram, no processo de implantacdo, uma dificuldade de uma maior aproximacgao
das intencionalidades dos seus elaboradores, distanciando da proposta de nortear
os professores no seu trabalho pedagdgico.

Isso fica bem claro nas falas de alguns dos docentes entrevistados em que
relatam que o curriculo minimo veio a nortear seu trabalho ou no sentido de
complementar o que eles ja desenvolviam nas suas aulas. Segundo um docente
entrevistado (entrevista 1 — docentes), o curriculo trouxe avango, um avango “que
norteou para onde a gente ir. Porque, até entdo, cada um fazia o que achava mais
coerente, montava o seu plano de aula e a partir dele, pelo menos deu um norte
para saber onde, minimamente, deveriamos chegar...”.

Além disso, alguns pontuaram que o curriculo trouxe outros elementos para
serem desenvolvidos pelos professores, o que se segundo um dos entrevistados
(entrevista 3 — docentes) ficou muito lindo e perfeito na teoria, mas na pratica ndo se
concretizava da mesma forma.

Isso se deve, segundo os professores entrevistados, as dificuldades que o
curriculo minimo trouxe, pois ndo houve adequacdes fisicas, disponibilizacdo de
matérias e recursos didaticos aos professores da rede para se trabalhar com ele,
além de nédo terem se levado em consideracéo as especificidades das cidades e das
escolas.

Neste ponto, percebemos entdo a falta de aproximagdo ou até mesmo
conhecimento dos professores da rede das intencionalidades dos elaboradores com
a construgdo do curriculo minimo para a rede. Faltou uma formacéo continuada para
os professores antes de se implementar e impor o curriculo a eles, o que, talvez,

muito provavelmente diminuiria as dificuldades e as resisténcias ao curriculo minimo.
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Desta forma, faltou interesse em elaborar e desenvolver politicas publicas de
educacdo que permitissem uma valorizacdo maior do trabalho desenvolvido pelos
elaboradores e a sua aproximacdo com os professores da rede, possibilitando um
didlogo sobre a realidade das escolas e uma valorizagcdo do magistério que esta no
chéo da escola.

Como nado houve didlogo e nem essa formagdo continuada, quando
guestionados sobre as consultas prévias e a adequacdo de infraestrutura, os
docentes relataram que ndo houve mudancas estruturais com a implementacédo do
curriculo minimo, somente a imposicdo. Sobre a consulta, dois entrevistados
relataram um conhecimento sobre a construcao do curriculo minimo, um pelo site e
outro de uma consulta muito rapidamente, mas sem se aprofundar na forma de
Ccomo isso aconteceu.

Essa falta de aproximacgao leva aos professores da escola a acreditar que no
processo de construcdo do curriculo minimo de educacao fisica, ndo foi pensado
pelos elaboradores as especificidades das regides, cidades e escolas, de modo que
eles relatam acreditar que o curriculo foi feito de forma mais global e ampla, pois ndo
foram consultados e ha muita coisa no curriculo minimo que eles ndo conseguem
desenvolver.

Essa constatacdo se aproxima um pouco do objetivo do curriculo minimo de
ser amplo e ter uma maior diversidade de outras praticas para que os professores
possam desenvolver o que se adequa mais a sua realidade. Porém, a barreira
erguida pela a imposicdo e pela falta de transparéncia do processo de sua
construcdo criou essa resisténcia dos docentes das escolas de Paraiba do Sul.

Do ponto de vista da pratica docente, de uma maneira geral, o curriculo veio
direcionar o que deveria ser trabalhado por eles, ndo de maneira imediata, porque
houve resisténcia. Além disso, para alguns, ajudou a repensar a educacao fisica,
levando a buscar e estudar outras maneiras de se trabalhar os seus conteudos.

J& alguns entrevistados relatam que o trabalho com as atividades tedricas do
conteudo ajudou, mas que ndo dava para cumprir tudo 0 que esta proposto no
curriculo, pois ndo era adequado a realidade da escola e dos alunos, muito devido a
falta de materiais e infraestrutura. Alguns relatam que pouco interferiu na sua pratica
docente, pois ja trabalhavam alguns conteudos ali presentes, mas que houve uma

ampliagéo.
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De modo geral, o curriculo interferiu na pratica docente de todos os
entrevistados de alguma maneira, mas sendo muito especifica a cada docente.
Sendo assim, o curriculo cumpriu o seu papel em parte, e também alcancou
algumas intencdes dos elaboradores e da SEEDUC, ao nortear as aulas dos
professores e ao controlar os contetdos dentro das séries e bimestres.

E como forma de controle, a SEEDUC instaurou juntamente com o curriculo o
sistema online de lancamentos de notas e do curriculo minimo, uma pratica
burocratica que também interferiu no trabalho docente. Sobre essas praticas
burocréticas, os docentes relatam que elas aumentam o seu tempo de trabalho e
nao retratam a realidade da sala de aula.

Ao se cobrar o lancamento dos contetdos e notas ali no sistema, a SEEDUC
buscaria, nas palavras de um professor entrevistado (entrevista 5 — docentes), fazer
os proprios professores e a sociedade de “bobos”, pois a imposi¢gao do langamento
ndo condiz muito com o conteddo desenvolvido nas aulas, pois muitos néo
trabalham todas as competéncias e habilidades ali presentes para serem “marcadas”
como desenvolvidas. Mas ha a imposicdo da SEEDUC e da direcdo, devido as
avaliacdes e a gratificacbes que eram vinculadas a esse sistema. E mesmo sem as
gratificacdes ha uma cobranca muito grande da realizacao dos langamentos.

Entretanto, ha professores que acreditam que o sistema poderia até substituir
o diario e que realizam com muita tranquilidade, sem muitos questionamentos,
mesmo entrando em contradicdo com o que realmente realizam na sua pratica
pedagdgica dentro das aulas.

Verifica-se, assim, que 0 sistema veio juntamente com o curriculo minimo
impor ao professor novas maneiras de se controlar a sua pratica pedagogica,
vinculando-as a avaliagcbes e gratificacbes, de maneira a aumentar a sua
responsabilidade individual por melhoras na educacgéo e nos resultados das escolas.

Esse sistema de controle repassou significativamente as responsabilidades
para o nivel local e individual, ao transferir aos gestores e professores a
responsabilidade pelas acdes e processos de implementacao (OLIVEIRA, 2009), do
curriculo minimo e dos resultados esperados com sua aplicacao.

Para finalizar esse bloco de perguntas, abordaremos a recepcéo do curriculo
minimo de educacdo fisica pelos alunos. Segundo a percepcdo dos docentes, 0s

alunos néo tiveram resisténcia em relacdo ao curriculo, mas aos contetdos diversos
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que estavam sendo propostos, muito pelo desconhecimento e pelo paradigma
esportivo que perpassa a educacdo fisica ha muitos anos.

Entretanto, segundo alguns entrevistados, sdo os professores que dao o
direcionamento das aulas e ndo ha muito questionamento dos alunos sobre o que é
desenvolvido. Desta forma, eles acabam percebendo uma passividade muito grande
dos alunos em relacéo ao curriculo que direciona a sua formacéao.

Nesse bloco percebemos, entdo, que no processo de implementacdo do
curriculo minimo ndo houve muito aproximacao dos elaboradores do curriculo e os
docentes das escolas da rede. Isso diminuiu o viés democratico que se pretendia
inicialmente e aumentou o0 controle sobre as préaticas docentes, caminhando para
uma logica gerencialista da educacdo, ao vincular os resultados dos colégios as
avaliacbes e gratificacdes. No proximo topico abordaremos as concepcbes dos

docentes de Paraiba do Sul sobre o curriculo.

4.4 ConcepcoOes dos docentes de Paraiba do Sul sobre o curriculo

Apresentados o processo histérico de construcdo do curriculo minimo de
educacéao fisica, as concepcbes pedagogicas que o0 constituiu e 0 processo de
implementagdo na rede estadual, em especial na cidade de Paraiba do Sul,
buscamos entender como esse curriculo se relaciona com a pratica pedagdgica dos
professores de educacao fisica daquela cidade.

Percebemos que a concepcdo que tém de competéncias e habilidades,
elementos estruturais e essenciais para se trabalhar com o curriculo minimo, nédo
sdo plenamente entendidos pelos professores da rede, levando a concepcdes
equivocadas e a muita confusdo no estabelecimento de um conceito.

Essa percepcao € preocupante, pois todo o curriculo minimo gira em torno do
desenvolvimento das competéncias e habilidades e, mesmo tendo no corpo do texto
uma explicacdo sobre a concepcdo que se pretendeu estabelecer, essa ndo se
tornou significativa para os docentes. Destacamos, assim, que a compreensao
critica de todos os elementos do curriculo é de suma importancia para a
materializacdo de uma perspectiva de formagdo humana ou para sua contestacao,
de modo que o curriculo ndo seja um instrumento a ser simplesmente reproduzido

pelos docentes nas suas aulas.
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Quando questionados sobre como eles utilizam esses conceitos, a confusao
se manifestou novamente. O que foi possivel perceber € que eles utilizam o curriculo
minimo no sentido de organizacdo do conteudo a ser desenvolvido e tém como
direcdo o desenvolvimento das competéncias e habilidades especificas de cada
conteudo bimestral e das séries. No entanto, o ndo entendimento do conceito e das
intencionalidades do curriculo minimo tende a reproduzir acriticamente esse
curriculo, de modo a formar individuos sem uma reflexao critica sobre os contetados
da educacéo fisica escolar.

Além disso, essas competéncias e habilidades descritas no curriculo minimo
buscam alcancar resultados e objetivos esperados, o que também foi percebido nas
entrevistas dos docentes, de modo a valorizar a subjetividade dos alunos e a
capacidade de realizar tarefas, principalmente as motoras, reforcando as
competéncias procedimentais. Algumas falas ainda reforcam que as aulas e a
aprendizagem ocorrem mediante aos interesses dos alunos em determinado
conteudo ou competéncias e habilidades a serem desenvolvidos, “para poder ter um
rendimento plausivel (entrevista 4 — docentes)”.

Objetiva-se novamente o alcance de resultados esperados a partir da
realidade cotidiana dos alunos, de modo que estes sejam capazes de alcancar seus
proprios resultados individualmente. Cabe ao professor a funcdo de propositor de
conteudos para resolucdo de problemas cotidianos que sdo do interesse imediato
dos alunos e ndo de transmissdo de conhecimentos mediatizados pela praxis social
dentro de uma sociedade de classes.

Sobre o desenvolvimento das competéncias e habilidades, tivemos diversas
respostas, mas ficou clara a questdo de se avaliar os conteudos “tedricos, praticos e
sociais”, representando as competéncias conceituais, procedimentais e atitudinais.
Alguns professores relataram que as avaliacdes tedricas eram referentes a algumas
competéncias e habilidades determinadas para aquele bimestre e série, em que eles
desenvolviam o conteudo tedrico ou por meio de trabalhos tedricos apresentados
pelos alunos. Em relacdo a prética, os professores se colocam a disposi¢édo do aluno
para vivenciar as competéncias e habilidades propostas, ja as sociais se relacionam
ao “conceito” que trata do relacionamento diario nas aulas e com os outros alunos.

Compreendemos, assim, que mesmo néo se apropriando profundamente dos
conceitos de competéncias e habilidades, assim como de suas dimensdes, 0s

professores acabavam utilizando da verificacdo dessas dimensdes para emitir um
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resultado que € quantificado em uma nota. Sendo assim, o curriculo minimo vinha
sendo incorporado a sua prética pedagodgica a partir das relacdes de poder que ele
instituiu, ao se tornar impositivo e prescritivo aos professores da rede.

Para deixar essa compreensdao mais elucidativa, buscamos dialogar com o0s
docentes sobre como o curriculo minimo interferiu em uma caracteristica que a
educacéo fisica carrega com ela, que diz respeito ao “saber fazer” ou seu carater
predominante pratico. Segundo a maioria dos docentes houve mudancas em relacao
aos saberes ali propostos, principalmente em relacdo aos conteudos ditos tedricos,
as dimensfes conceituais. Relatam que o curriculo busca levar ao aluno a refletir
sobre o fazer por fazer, caracteristica tradicional da educacéo fisica sobre influéncia
do paradigma tecnicista. Além disso, apresenta reflexfes criticas sobre algumas
guestBes da sociedade e levam a usar mais o raciocinio. Isso reflete a intencéo de
se desenvolver competéncias cognitivas e intelectuais a partir da educacao fisica,
expandindo através das dimensfes das competéncias para além das dimensdes
fisicas.

Entretanto, o saber fazer, a dimensédo procedimental das competéncias e
habilidades objetivadas no curriculo minimo ainda predominam nas aulas de
educacao fisica, o que é justificado por alguns sob o argumento de que os alunos ja
tém muitas aulas tedricas, que eles ndo tém interesse em conhecimentos tedéricos
sobre educacdo fisica, e que eles possuem as vivéncias dos contetdos ali
presentes, além da prépria preferéncia do professor pelas aulas praticas, o que entra
em conflito com a forma prescritiva e impositiva que o curriculo estabeleceu.

Alguns professores tém uma preocupacdo em se trabalhar com todas as
dimensdes das competéncias, relatando que desenvolvem aulas tedricas e
seminarios para atender a dimensdo conceitual, as aulas praticas para a
procedimental e observam com muita atengcéo o convivio dos alunos e o saber lidar
com as diferencas.

Além disso, ressaltam que eles ficam atentos ao interesse do aluno em
apreender e a procurar saber tanto a teoria quanto a pratica, reforcando desta forma
a questao do desenvolvimento da dimensao atitudinal.

Uma coisa que chamou a atencéo nas falas de alguns foi a necessidade de
demostrar na pratica o que foi aprendido na teoria, reforcando a dimensao
procedimental e o alcance de resultados praticos, tdo difundido pelo paradigma da

aptidao fisica e reforcando o carater predominante pratico que a disciplina de
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educacéo fisica carrega consigo. Outros ja afirmam que ndo se preocupam com
isso, pois ndo ha tempo suficiente para desenvolver tudo que esta no curriculo
minimo e, sendo assim, fazem o que é possivel, ndo enfatizando nenhuma
dimenséo.

Com relagéo a contribuicdo dos contetdos do curriculo minimo de educacao
fisica para a formacdo de alunos, de forma geral, os docentes acreditam que o
curriculo contribui para uma melhor visdo sobre a educacéo fisica e de contetdos
que tém relacdo diretamente com a vida dos alunos e contribuem ainda para a
melhora da qualidade de vida e da cidadania. Entretanto, alguns deixam claro que o
curriculo sozinho ndo tem esse poder, depende da atuacdo dos professores para
criar as possibilidades diversas para que os alunos agreguem valor a sua vida,
melhorando como pessoa e adquirindo mais conhecimento.

Tal concepcdo compartilhada pelos docentes se alinha aos principios da
pedagogia das competéncias e aos documentos que vém regendo a educacgéo
nacional, de modo a formar individuos para desenvolver seus projetos pessoais de
maneira individual e para uma vida cidada, mas sem se questionar qual a sociedade
gue esses sujeitos estdo inseridos e preparados para se adaptar. Sendo assim,
mesmo sem ter clareza nos conceitos e concepcdes sobre competéncias e
habilidades sob o qual o curriculo se estrutura, a utilizacdo do curriculo minimo de
maneira prescritiva e obrigatéria contribui para a formacdo dos individuos
adequados a légica capitalista.

No proximo topico abordaremos qual o lugar da educacéo fisica na sociedade

contemporanea a partir do curriculo minimo e qual o seu papel hoje.

4.5 O lugar da educacao fisica na sociedade

Segundo os elaboradores o curriculo se tornou uma referéncia universal
dentro do estado para os docentes, o que antes ndo havia no estado do Rio de
Janeiro. Além disso, trouxe a diversificacdo dos contetdos da educacao fisica para
dentro da escola e deu liberdade ao professor para trabalhar com esses contetdos
diferentes. Outro apontamento feito pelos elaboradores diz respeito a se tentar
estabelecer uma concepcdo de educacdo fisica escolar contra hegeménica,

redimensionando a educacao fisica e o papel do professor, buscando superar os
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paradigmas que estdo presentes na escola até os dias de hoje (paradigma da
aptidao fisica, do esporte, do professor treinador).

Uma das coordenadoras (entrevista 5 — elaboradores) ressalta que, a
tentativa de se estabelecer, de tornar publica uma concepcéo contra hegemonica,
demonstra uma resisténcia, evidenciando que ha outras determinadas formas de se
desenvolver a educacéo fisica nas escolas. Somados a isso, o fato de o curriculo ter
sido feito junto aos professores da rede, num processo de didlogo e
democraticamente, apesar de ndo ter conseguido uma grande visibilidade no
processo de implantacao.

Outro apontamento relevante sobre os avancos em favor do curriculo por
competéncias na opinido de um dos elaboradores € que as competéncias sdo “mais
claras em relacdo ao comportamento que vocé quer ver desenvolvido, do que 0s
objetivos”, de modo que a competéncia “parece mais precisa e diz exatamente o que
VOcé quer que seja ensinado, que seja feito (entrevista 1 — elaboradores)”. Somado
a esse aspecto, outro elaborador chama a atencdo para o deslocamento do ensino
para a aprendizagem do aluno, segundo ele (entrevista 4 — elaboradores) “vocé
trabalha muito focado naquilo que o aluno tem que aprender, ndo naquilo que o
professor vai ensinar”.

Mediante a esses dois apontamentos, podemos notar que os elaboradores
tém como alicerce a ideia de que as competéncias refletem a capacidade de agir em
determinada situacdo de maneira eficaz e de modo que o professor possa avaliar
essas situacdes, 0 que conceitualmente e estruturalmente favorecem a formacéao do
aluno para a adaptabilidade a diversas situagdes cotidianas e do mundo do trabalho,
tdo requeridas pelo modo de producdo capitalista, que tem como intencdo uma
formacdo para o desenvolvimento de competéncias.

Além disso, ao se deslocar para o aluno o foco da aprendizagem, reduz-se o
conhecimento a percepcdes cotidianas e construcdes subjetivas, de modo a
funcionalizar e relativizar esses conhecimentos para constru¢cdo de competéncias de
carater utilitario e pragmatico para a resolucdo de problemas imediatos. A partir do
curriculo minimo pautado nas competéncias e habilidades, aos professores
caberiam estimular e criar essas situacbes para o desenvolvimento das

competéncias e habilidades ali descritas.
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Discordamos dessa perspectiva cotidiana, funcional e pragmatica que se
apoia o curriculo minimo, de modo que concordamos com Duarte (1999) em relacéo

a posicao do professor:

[...] cabe ao educador assumir sim uma posi¢cdo consciente quanto
aos rumos da pratica social do educando, para os quais o trabalho
educativo pretenda estar contribuindo. Trata-se de estabelecer
conscientemente a mediacdo entre o cotidiano do aluno e as esferas
nao-cotidianas da vida social. Isso ndo significa anular o cotidiano do
aluno, o que seria por si s6, impossivel. O que se pretende € que o
aluno possa se relacionar conscientemente com esse cotidiano,
mediado pela apropriacdo dos conhecimentos cientificos, artisticos,
ético-filosoficos e politicos (p.58).

Ressaltamos a necessidade dos professores e dos curriculos de educacao
fisica desenvolverem o0s conhecimentos sistematizados da cultura corporal
produzidos historicamente pelo homem, a fim de que os alunos superem a realidade
aparente, cotidiana, em que vivem, no caminho de uma praxis social transformadora
e emancipadora da realidade, a partir da apropriacdo desses conhecimentos.

Dialogando com esses avancos, alguns docentes da rede relataram que o
curriculo minimo valorizou a educacéao fisica como disciplina na escola, devido as
referéncias curriculares que ele veio a estabelecer, assim como as demais
disciplinas. Somados a isso, a ampliacdo dos conteudos a serem desenvolvidos,
com énfase nos aspectos teoricos, mudando a visdo que a educacao fisica é s6
pratica, também foi considerado como importante na valorizacdo da educacéo fisica.

Outro aspecto salientado foi a unificacdo do curriculo para o estado, sendo 0s
conteudos trabalhados na mesma série e bimestre, favorecendo uma formacéo mais
unificada. Esse ponto entra em conflito com os elaboradores, que ndo queriam a
bimestralizacdo dos contetdos, mas que devido a exigéncia da SEEDUC teve de ser
feito. Ressalta-se aqui que essa unificacdo na opinido dos docentes ndo quis dizer
que todos os professores trabalhariam igualmente, mas os conteldos seriam 0s
mesmo em todo o estado, o que foi um ponto positivo na opinido dos elaboradores,
para que os alunos que tivesse que mudar de escolas por algum motivo tivessem
uma continuagdo das competéncias a serem desenvolvidas.

Entretanto, houve docentes que relataram a chegada do curriculo né&o
valorizou em nada a educacéao fisica, nem perante as outras disciplinas e a seus
docentes. Relataram que o curriculo limitou os professores a aplica-lo, de modo que
a educacéo fisica antes do curriculo, na percepcao desse docente, era muito mais

prazerosa e tranquila.
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Esses apontamentos limitantes relatados pelos docentes vém ao encontro
dos limites apontados pelos elaboradores, que viu o curriculo como forma de
controle, de amarrar o professor a trabalhar de forma padronizada com as
competéncias e habilidades ali colocadas para cada série e bimestre, e que de certa
forma pode ter tolhido a criatividade do professor para desenvolver outros contetidos
da educacéo fisica.

Segundo os elaboradores, a educacao fisica tem o papel de formar para a
cidadania, para se pensar nos direitos fundamentais como o trabalho, o lazer, a
saude, o esporte, a cultura, de modo que os alunos possam refletir sobre eles, numa
perspectiva emancipadora, e de modo a ressignificar a educacao fisica, pensando
numa formacao através das praticas corporais de movimento. Além disso, busca-se
desenvolver no aluno um pensamento critico em relacdo as praticas corporais,
problematizando-as para que eles possam se conscientizar.

Corroborando com os elaboradores, os docentes também acreditam que a
educacao fisica deve formar individuos para a vida social, de maneira pensante, que
saiba conviver, interagir, competir, respeitar 0os outros e as regras sociais, além de
que possam trabalhar seu proprio corpo, melhorar a sua qualidade de vida de
maneira consciente. Além disso, devem, a partir da cultura corporal de movimento,
refletir sobre as préaticas corporais e o processo de desenvolvimento do homem,
sobre a prépria vida.

Podemos perceber em ambas as opinides que a educacado fisica tem um
papel importante para eles, de modo a contribuir para a vida social dos alunos. Além
disso, defendem uma perspectiva de formacdao critica dos alunos, levando-os a uma
vida mais consciente dos seus direitos e das praticas corporais por eles a serem
desenvolvidas. Isso demostram uma grande aproximacdo de objetivos e
pensamentos, 0 que poderia ter facilitado o didlogo com a implementacdo do
curriculo minimo, mas que foi prejudicada devido a forma que a SEEDUC escolheu
para realizar a implementacéo.

Entretanto, percebemos a falta de uma manifestacdo mais clara sobre a
perspectiva de formacédo humana e de educacdo fisica defendida por elaboradores e
docentes. Pois, sendo os curriculos educacionais produtos sociais e culturais
dotados de interesses de carater politico, ideoldgico e cultural, ndo cabe aos
professores se manifestarem de maneira neutra e parcial. Os professores deveriam

deixar claro, a partir de qual concepcédo de mundo, qual referencial epistemoldgico,
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desenvolvem sua préatica docente no intuito de explicitar suas posi¢des politicas e
ideolégicas para a formacdo educacional dos individuos, e especificamente com
relacdo a educacao fisica.

No entanto, os elaboradores e docentes, parecem agir como também
preferissem as pedagogias do “aprender a aprender”, no qual se insere a pedagogia
das competéncias sobre qual se alicer¢ca o curriculo minimo de educacéo fisica,
“preferem nao explicitar suas posi¢gdes politicas e ideologicas ou, quando muito, as
expressam em termos vagos em defesa da democracia, cidadania etc. (DUARTE,
2016, p.118)”.

Ao final da entrevista, no intuito de dar mais espac¢o aos sujeitos histéricos do
processo de construcao do curriculo minimo, deixamos um tempo livre para que eles
pudessem fazer qualquer consideracdo sobre a entrevista ou sobre o curriculo
minimo. Houve pronunciamentos sobre assuntos referentes a perguntas anteriores,
ja incluidos anteriormente por nds nos respectivos assuntos. No entanto, alguns
comentarios merecem ser evidenciados, que vao tratar da avaliacdo do curriculo
minimo, da aproximacdo da secretaria de educacdo e dos professores, além da
relagdo do curriculo minimo com a Base Nacional Comum Curricular e a importancia
de se fazer um resgate histérico da constru¢édo do curriculo minimo.

Com relacdo aos docentes, a questdo de avaliacdo do curriculo minimo
implementado foi mencionada, para que houvesse uma aproximacao maior com a
realidade das escolas e a aplicacdo do curriculo. Além disso, relataram que ha uma
grande falta da valorizacdo do professor na formacdo dos alunos, sendo muitas
vezes considerados apenas como “numeros”. Tais consideracdes vao de encontro a
opinido de alguns elaboradores de que estado do Rio de Janeiro assumiu a politica
educacional, assim como a relagéo curriculo-professor, como cumprimento de metas
a serem alcadas. Isso demostram mais uma vez a forma gerencialista que as
politicas educacionais do Rio de Janeiro vém assumindo, no intuito de obtencédo de
resultados nas avaliagdes externas e internas do estado, e ndo para a melhora da
qualidade da educacéao, das escolas e da valorizagédo dos professores.

Ja com relacédo aos elaboradores, um dos entrevistados chamou a atencao
para a Base Nacional Comum Curricular em via de implementacéo no Brasil, em que
havia encontrado algumas relacdes a respeito das competéncias presentes na base

de educacéao fisica com o curriculo minimo de educacéo fisica do estado do Rio de
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Janeiro, apontando assim uma valorizagdo do trabalho da equipe em ambito
nacional.

Outra consideracéo partiu de uma das coordenadoras, tratando a importancia
de se fazer um resgate histérico da constru¢cdo do curriculo minimo de educacéo
fisica, pois esse resgate permite compreender o processo de democracia que houve
nessa construcdo e na divulgacdo de uma proposta de educacgdo fisica contra
hegembnica. Na nossa visdo, esse resgate também permitiu entender as
correlacdes de forca e de luta de classes como processo de resisténcia ao estado e
na constru¢do das politicas educacionais, apesar de haver imposi¢cdes posteriores
que tornaram o curriculo minimo uma ferramenta de controle.

Além disso, ficou claro na opinido dessa mesma coordenadora e de outro
elaborador a necessidade de se ter didlogo entre os professores da rede, do chao da
escola, com a SEEDUC e a sociedade no processo de construcao e implementagao
das politicas educacionais, para que essas politicas se materializem de maneira
democratica e ndo como instrumento de opressao ao professor.

Consideramos entdo que o processo de construcdo do curriculo minimo e de
sua implantacdo a partir de seus sujeitos sociais, elaboradores e docentes, estes
ultimos especificamente da cidade de Paraiba do Sul, foi um processo contraditério
entre a democracia e a imposicéo, entre a construcao coletiva e a determinacao de
conceitos e perspectivas de formacédo, entre uma perspectiva pés-critica e uma
perspectiva reprodutivista das relagdes sociais capitalistas. Além disso, dentro desse
processo de construcdo e implantacdo, houve resisténcias e luta de classes, na
busca de um determinado projeto de formagdo humana historicamente situado
dentro das relacdes capitalista de producao da vida.

Finalizamos assim esse capitulo sobre o processo de construcdo e
implementacdo do curriculo minimo para apresentar nossas consideracdes finais,

avancgos e limites dessa dissertagao.



CONSIDERACOES FINAIS

Nesta Ultima parte, apresentaremos as conclusfes alcancadas a partir de
toda a trajetéria da dissertacdo, tendo materialismo histérico dialético como método
e base material para apreensado radical da realidade. Além disso, buscamos
apresentar 0os avancgos e possiveis limitacdes dessa dissertacao.

Partimos, neste estudo, da demonstragdo de que o0s processos de
reestruturacao produtiva relacionados as crises estruturais do capital alteraram de
maneira significativa as relacdes de producéo e de sociabilidade a fim de garantir a
recomposicdo da acumulacdo de capital. Essa recomposicdo demandou novas
formas de se produzir, trabalhar, educar e viver, interferindo diretamente nas
relacBes sociais, culturais e produtivas. O Estado, dentro desse contexto, assumiu
uma nova relacdo com os meios de producéo e a sociedade, alterando as relacdes
decorrentes das relacdes de poder dentro das relacdes de classe.

Sendo assim, o Estado reformou suas politicas sociais e de formac¢éo humana
a fim de formar um novo tipo de trabalhador e cidaddo, que adquira as competéncias
necessarias a vida produtiva e social, ligados a nocdes de empregabilidade e
empreendedorismo, difundidas mundialmente pelo capital mundializado por meio de
seus diversos organismos (Banco Mundial, FMI, UNESCO, etc.).

A partir disso, a pedagogia das competéncias se torna central para a
concretizacdo do projeto de formacdo humana e educacional objetivado pelo
sistema capitalista, de modo a atender os interesses do sistema capitalista e a nova
sociabilidade necesséria para a recomposi¢do da acumulacéo de capital. Influencia,
desta forma, as politicas educacionais desenvolvidas pelo Estado brasileiro, de
modo a se materializar nos textos das leis, diretrizes, parametros e curriculos
educacionais elaborados em esfera nacional, estadual e municipal.

Nesse sentido, o curriculo minimo de educacéao fisica do estado do Rio de
Janeiro foi construido, com base em teorias poés-criticas, multiculturalistas e poés-
modernas adequadas a ldégica gerencialista do capital. Tais politicas se
correlacionam diretamente com as politicas educacionais nacionais, que assumem
as competéncias como principio educativo, as tornando central no processo de

formacdo humana e educacional.
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Podemos perceber que o curriculo minimo de educacdo fisica, juntamente
com as politicas de avaliagdo em larga escala e controle do trabalho docente
realizadas no estado do Rio de Janeiro, esta fortemente permeado das concepcodes
e valores da ideologia capitalista. Além disso, na rede estadual de educacdo do Rio
de Janeiro, a disciplina de educacao fisica se torna responsavel por reproduzi-las a
partir dos conteddos da cultura corporal, subordinados ao desenvolvimento de
competéncias e habilidades, levando a uma educabilidade, que se apresenta de
forma aparente, fetichizada pelas competéncias.

Percebemos também que no curriculo minimo as competéncias atitudinais
sao as mais enfocadas, pois interessa desenvolver principalmente atitudes e valores
nos individuos, afim de, responder a demanda social estabelecida pela ordem social
capitalista vigente e pela pedagogia das competéncias. Desta forma, o curriculo atua
sobre a mesma Gtica das competéncias, que da uma maior atencao as atitudes, ao
comportamento e aos saberes tacitos dos trabalhadores em relacdo as
competéncias conceituais e procedimentais (RAMOS, 2001a).

Concluimos entdo, que o curriculo minimo de educacéo fisica do estado do
Rio de Janeiro, atua de forma a reproduzir de maneira fetichizada, sobre a ética pos-
moderna e multicultural, as relagdes de dominacdo capitalista, a fim de formar
individuos que se adaptem as necessidades imediatas do cotidiano e do mundo do
trabalho, captando sua subjetividade, ao se valorizar as rela¢des cotidianas dos
sujeitos envolvidos em detrimento ao saber sistematizado, que deveria ser
transmitido nas relacdes educacionais estabelecidas nas escolas da rede estadual
de educacéo entre alunos, professores e conhecimentos da cultura corporal.

Concluimos ainda que, apesar dos elaboradores do curriculo minimo de
educacado fisica buscarem uma formacdo dos alunos para a cidadania, para a
emancipacao, eles ndo possibilitam essa formacao a partir do curriculo minimo, pois
se prenderam a discussfes no plano da aparéncia microssocial, do cotidiano, sem
se debrucar sobre os determinantes macrossociais, da totalidade das relagbes
produzidas pelo homem na sociedade capitalista.

Além disso, os mecanismos utilizados pelo estado do Rio de Janeiro para a
selecdo dos elaboradores do curriculo minimo demostrou-se, na aparéncia, como
um processo democratico que atenderia 0os anseios das coordenadoras e dos
professores da rede estatual participantes do processo de construgdo, mas, que na

sua esséncia, apresentava-se como um instrumento de reproducdo dos interesses
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capitalista, ao estabelecer o desenvolvimento das competéncias como diretriz para a
formacao dos alunos das escolas estaduais, respondendo as novas demandas de
formacdo para o padrdo de acumulacéo capitalista vigente.

Portanto, o estado do Rio de Janeiro atuou na manutencéo de determinadas
relacdes de equilibrio entre as classes, no intuito de difundir, por meio do curriculo
minimo pautado nas competéncias, 0s interesses educacionais e de formacgéo
humana para manutencdo da hegemonia da classe dominante e aos seus interesses
voltados a formacé&o para o trabalho e a nova sociabilidade exigida.

Acrescentamos que o curriculo minimo, enquanto instrumento de controle e
reproducdo, cumpriu esse papel em determinado periodo deste a sua
implementacdo, ao impor a realizacdo do curriculo através de mecanismos de
responsabilizacdo dos professores, que vinculam resultados a gratificacdes, devido
as condicbes materiais de vida que o estado do Rio de Janeiro submetem seus
docentes. Entretanto, devido a crise do estado do Rio de Janeiro, 0s mecanismos de
gratificacdo foram encerrados, mas os mecanismos de controle relacionados a
aplicacdo do curriculo se mantiveram e se consolidaram, a partir do novo modelo
gerencial adotado pelas escolas e equipe diretiva, como forma de exigéncia imposta
pelo estado do Rio de Janeiro.

Portanto, tal modelo gerencial veio no intuito de tornar a educacao da rede
estadual do Rio de Janeiro um servico eficiente e eficaz, meritocratico e na busca de
alcancar metas de desempenho, 0 que se materializou durante um periodo, com a
melhora nos resultados do Ideb apés a implementacdo das politicas de gratificacédo
relacionadas a implementacédo do curriculo minimo, mas que encontrou dificuldades
devido a crise do estado do Rio de Janeiro, uma manifestacdo fenoménica das
crises ciclicas e estruturais do capital.

Concluimos também, que os docentes da rede estadual de Paraiba do Sul,
incorporaram o0 curriculo minimo a sua pratica docente, mesmo sem sua total
compreensao, especialmente em relagcdo a nocdo de competéncias e habilidades,
que perpassa todo o curriculo minimo de educacéo fisica, mesmo apresentando
algumas resisténcias a alguns elementos do documento e ao processo de
implantacdo. Sendo assim, eles também contribuiram para a reproducéo social das
relacdes capitalistas pelas quais perpassaram o curriculo minimo de educacéo fisica

do estado do Rio de Janeiro.
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Por fim, foi possivel perceber que o curriculo construido pelos elaboradores
alcangou, de certa forma, o objetivo de servir como “norte” para os docentes de
educacao fisica da rede estadual de educacdo, mas de forma contraria a esses
objetivos, se tornou um instrumento de controle da pratica docente, a servico dos
interesses do estado do Rio de Janeiro, fetichizados pelas intencionalidades
descritas na apresentacdo e na introducdo do curriculo minimo de educacéo fisica,
gque escondem as radicalidades dos interesses capitalistas que permeiam as
relacBes sociais e de producado da vida humana na sociedade capitalistas.

Desta forma, encerramos as conclusfes constatando que o curriculo minimo
de educacédo fisica ndo supera as relacbes sociais capitalistas que perpassam a
sociedade, mantendo os sujeitos sociais ali envolvidos, docentes e alunos, numa
relacdo reprodutivista das relacfes sociais capitalistas, que fragmenta, oprime e
nega o0 conhecimento socialmente produzido pela humanidade a classe
trabalhadora.

Como limitacdes, apontamos a realizagcdo das entrevistas dos docentes
apenas na cidade de Paraiba do Sul, podendo ter reduzido a nossa visdo da
totalidade das relagbes que perpassara a implementacdo do curriculo minimo,
entretanto, sendo a sua implementacdo pautada em uma resolugcdo imposta
verticalmente a todas as escolas da rede estadual de educacgéo, acreditamos que
estes docentes contribuiram de maneira significativa para a compreensdo desse
fenbmeno social.

Como avancgo na pesquisa, acreditamos termos nos aproximado da esséncia
das media¢Bes que envolveram a construcdo do curriculo minimo, tendo dialogado
com 0S sujeitos sociais que o elaboraram, assim como os docentes que 0
desenvolvem na rede estadual de educacédo, possibilitando a compreensao desse
fendmeno social e suas relagdes com a totalidade das relagdes capitalistas que os
condicionam. Além disso, acreditamos estar contribuindo com o avanco da literatura
e das praticas pedagogicas relacionadas ao curriculo minimo de educacao fisica,
assim como, com a critica as formas aparentes e superficiais que este documento

vem sendo reproduzido na rede estadual do Rio de Janeiro.
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APENDICE A
ENTREVISTA ELABORADORES

Nome:

Formacéo: Ano:

Atua ou atuou na rede estadual: ( )sim ( ) ndo quanto tempo:

Emprego atual:

Data da entrevista: / /

Bloco 1- reconstituicdo histoérica

1- Como surgiu o convite para vocé participar da elaboracéo do curriculo?

2- Qual era a sua funcéo no projeto de construgao do curriculo?

3- Qual era o contexto politico educacional do estado do Rio de Janeiro na
época da elaboracao do curriculo minimo?

4- Como esse contexto influenciou na elaboracgéo do curriculo?

5- Qual era o cronograma de elaboracédo do curriculo?

6- Que diretrizes vocé recebeu para a elaboracdo do curriculo minimo? Vocé
possui essas diretrizes, ou ainda, documentos, anotagfes, rascunhos que
possam ser disponibilizados para subsidiar a nossa pesquisa?

7- Quais as principais discussdes que surgiram no processo de elaboracdo do
curriculo? Havia mais consenso ou divergéncia? Como essas discussdes
transcorreram?

8- Havia uma referéncia inicial para a construcdo do curriculo? Proposta

anterior? PCNs? Quem as propds? SEDUC ou vocés elaboradores?
Bloco 2- referéncia pedagogica e estrutura do curriculo

9- A partir de qual perspectiva de formagédo humana o curriculo foi construido?
10-Por que estruturar o curriculo em torno de competéncias e habilidades? O
que foi pensado a respeito das avaliacoes?

11-Como foi definida a escolha dos contetdos presentes no curriculo?
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12-Como foi pensada a divisdo dos conteudos? Como atender a todas as
dimensdes das competéncias dentro de um contetdo?

13-Qual foi o motivo de se procurar transversalidade dos conteudos com as
tematicas de saude e lazer?

14-No curriculo hd uma preocupagdo com o bindmio trabalho e lazer. A partir de
qual perspectiva se procurou abordar esse bindmio dentro da educacédo

fisica?
Bloco 3 - implementagéo na rede

15-Como foi pensada a implantac¢é@o do curriculo minimo de educacdo fisica nas
escolas?

16-Qual foi a justificativa para se ter um curriculo minimo para toda a rede de
ensino? Como foi tratada a especificidade de cada regido? Houve um dialogo
com os professores sobre como trabalhar essas especificidades a partir do
curriculo?

17-Como vocé imaginava que o curriculo minimo de educacéo fisica iria ser
incorporado no discurso e na pratica docente?

18-Que resisténcias ocorreram com a implementacdo desse curriculo por parte
dos professores da rede? Quais razdes vocé acredita que podem ter gerado

resisténcia?
Bloco 4- o lugar da educacéo fisica na sociedade

19-Qual o lugar da educacéo fisica a partir desse curriculo na formacédo dos
individuos na sociedade contemporanea?

20-Quais avanc¢os vocé considera que este curriculo pautados nas competéncias
trouxe para a disciplina de educacao fisica? Quais limites?

21-Vocé gostaria de fazer alguma consideracdo sobre algo que nao foi

perguntado na entrevista?



APENDICE B

ENTREVISTA DOCENTES

Nome:

Formacéo:
Tempo de formado:
Quanto tempo atua na rede estadual:

Escola que atua:

Data da entrevista: / /

Bloco 1- Implementagédo do curriculo nas escolas:

Como vocé ficou sabendo do curriculo minimo e como ele chegou a escola?
Como a escola recebeu esse novo curriculo? Houve pressdo do corpo diretivo
para a implementacdo integral desse curriculo? Houve alguma resisténcia?
Qual?

Quais as dificuldades e também avancos, vocés encontram para trabalhar com o
curriculo minimo desde a sua implantacao?

Houve alguma consulta prévia a vocé sobre a estruturacéo desse curriculo?
Houve uma adequacdo das infraestruturas, materiais, equipamentos e espagos
para a implementacao do curriculo sobre essa nova orientacao?

Houve aceitacdo ou resisténcia dos alunos na implementacdo desse curriculo?
Pode exemplificar?

Como o curriculo interferiu na sua pratica docente?

Como as praticas burocraticas, lancamento do curriculo minimo online,
especificacado do curriculo minimo no diario e langamentos de notas, interfere na

sua prética pedagogica?
Bloco 2- Concepgdes dos professores sobre o curriculo

Como vocé entende o conceito de competéncias e habilidades presentes no

curriculo minimo?
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10-Como estes conceitos foram utilizados na implementacdo do curriculo em suas
aulas?

11-Qual a forma de avaliacdo que vocé utiliza para a verificacdo das competéncias e
habilidades propostas no curriculo?

12-A educacédo fisica tradicionalmente é/foi marcada pelo saber fazer, quais
mudancas o curriculo trouxe em relacdo a essa tradigcdo?

13-Como vocé trabalha os conteddos para atingir todas as competéncias
(conceitual, atitudinal e procedimental)?

14-Como os conteudos apresentados no curriculo contribuem para a formacdo do

aluno em relacdo a educacéo fisica?

Bloco 3- o lugar da educacao fisica na sociedade

15-Essa organizacao curricular, na sua opinido, valorizou a disciplina de educacgéao
fisica, seus conteudos, conhecimentos e saberes dentro da escola? Quais
motivos te levam a pensar dessa forma?

16-Qual o papel da educacdo fisica na formacdo dos individuos na sociedade
contemporanea?

17-Vocé gostaria de fazer alguma consideracédo sobre algo que nao foi perguntado

na entrevista?



APENDICE C

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Vocé esta sendo convidado(a) como voluntario(a) a participar da pesquisa “O PROCESSO
HISTORICO DE CONSTRUCAO DO CURRICULO MINIMO DE EDUCACAO FiSICA DO
ESTADO DO RIO DE JANEIRO: DA ELABORACAO A IMPLEMENTACAO?”. Neste estudo
pretendemos buscar elementos reais e concretos a partir das visées dos professores de
educacao fisica, elaboradores e docentes nas escolas, em relacdo ao Curriculo Minimo de
Educacao Fisica do Estado do Rio de Janeiro, e especificamente evidenciar as relacdes
entre a formulacdo do curriculo minimo e a sua apropriacdo pelos docentes, diante das
mediacdes engendradas pelo curriculo.

O motivo que nos leva a estudar esse assunto trata-se pela importancia que um
curriculo tem no direcionamento da educacéo escolar e formacédo dos individuos envolvidos,
sobretudo um curriculo que é implementado em toda rede estadual do Rio de Janeiro.

Para este estudo adotaremos o(s) seguinte(s) procedimento(s): Realizacdo de uma
entrevista semiestruturada, sem tempo determinado para perguntas e respostas.

Para participar deste estudo vocé nao terd nhenhum custo, nem recebera qualquer
vantagem financeira. Vocé sera esclarecido(a) sobre o estudo em qualquer aspecto que
desejar e estara livre para participar ou recusar-se a participar. Podera retirar seu
consentimento ou interromper a participagdo a qualquer momento. A sua participagcdo &
voluntéria e a recusa em participar ndo acarretara qualquer penalidade ou modificacdo na
forma em que é atendido(a) pelo pesquisador. O pesquisador ir4 tratar a sua identidade com
padrdes profissionais de sigilo. Vocé ndo sera identificado em nenhuma publicacdo que
possa resultar deste estudo. Este estudo apresenta risco minimo, isto €, 0 mesmo risco
existente em atividades rotineiras como conversar, tomar banho, ler, etc. Além disso, vocé
tem assegurado o direito a ressarcimento ou indenizagdo no caso de quaisquer danos
eventualmente produzidos pela pesquisa.

Os resultados da pesquisa estardo a sua disposi¢ao quando finalizada. Seu nhome ou
o material que indique sua participacdo néo sera liberado sem a sua permisséo. Os dados e
instrumentos utilizados na pesquisa ficardo arquivados com o pesquisador responsavel por
um periodo de 5 anos, e apGs esse tempo serdo destruidos. Este termo de consentimento
encontra-se impresso em duas vias, sendo que uma cépia sera arquivada pelo pesquisador
responsavel, e a outra sera fornecida a vocé.

Eu, , portador(a) do
documento de Identidade , fui informado(a) dos objetivos do
presente estudo de maneira clara e detalhada e esclareci minhas duvidas. Sei que a
qualquer momento poderei solicitar novas informagbes e modificar minha decisdo de
participar se assim o desejar. Declaro que concordo em participar desse estudo. Recebi
uma cOpia deste termo de consentimento livre e esclarecido e me foi dada a oportunidade
de ler e esclarecer as minhas davidas.

Juiz de Fora, de de 20 .

Assinatura do participante Assinatura do pesquisador
Em caso de duvidas com respeito aos aspectos éticos deste estudo, vocé podera consultar:

Pesquisador(a) Responsavel: Ramon Mendes da Costa Magalhaes
Enderecgo: FACED, UFJF — Campos Universitario, Martelos s/n

Juiz de Fora (MG) - CEP: 36036-330 Fone: (24)98831-6706
E-MAIL:ramon_mc_magalhaes@hotmail.com
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Apéndice D

Quadro 3: Categorias de conteddo do Ensino Fundamental 2 segmento (6° ao 9°)

Jogos

Conceitual

Procedimental

Atitudinal

Conhecer as origens de jogos populares.

Identificar jogos que fagcam parte da cultura corporal da
comunidade local.

Identificar e comparar os conceitos de cooperacdo e
competicao.

Compreender as légicas da cooperacao e da competicéo.
Reconhecer as possibilidades corporais de pessoas com
deficiéncia.

Conceituar trabalho e lazer, identificando suas caracteristicas.

Conceituar 6cio, lazer e tempo livre.

Vivenciar diferentes jogos populares.

Vivenciar diferentes jogos cooperativos e
competitivos.

Adaptar as regras dos jogos de acordo com as
necessidades do grupo, do material e do
espaco.

Conhecer e vivenciar as caracteristicas dos

jogos pré-desportivos.

Compreender a necessidade e relevancia da regra para a
convivéncia social.

Respeitar as regras do jogo, enfatizando a justica, a
dignidade e a solidariedade.

Interagir com o coletivo tendo por principio o respeito matuo.
Identificar e comparar os conceitos de cooperagdo e
competigao.

Compreender a necessidade e relevancia da regra para a
convivéncia social enfatizando a justica, a dignidade e a
solidariedade.

Identificar os diferentes jogos eletrdnicos como atividades
lidicas da atualidade, problematizando seus usos e
incentivando uma apropriacdo critica e criativa.

Compreender as légicas da cooperacao e da competicao.
Reconhecer a importancia do trabalho em equipe para o
sucesso no jogo coletivo.

Adotar atitudes de respeito e de solidariedade nas préticas
coletivas.

Adotar uma postura democratica na reelaboracéo das regras
dos jogos, enfatizando a

justica, a dignidade e a

solidariedade.
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Atividade ritmica e expressiva

Conceitual

Procedimental

Atitudinal

Reconhecer

manifestagdes culturais.

as atividades

ritmicas e expressivas como

Vivenciar o movimento corporal em diferentes
ritmos.

Vivenciar as diferentes manifestagbes ritmico-
expressivas como forma de expressar-se
através do movimento corporal.

Articular os gestos corporais com ritmos e sons
produzidos por diferentes objetos e instrumentos
musicais, inclusive pelo préprio corpo.
Conhecer, por meio da danca, as possibilidades
do proprio corpo: impulsionar, dobrar, flexionar,
contrair, alongar, etc.

Vivenciar os movimentos corporais identificando
as relacdes espaco-temporais.

Combinar movimentos e musicas elaborando
sequéncias criativas a partir de atividades

colaborativas.

Lidar com as diversidades culturais proporcionadas pelas
vivéncias com as dangas.
diferentes ritmico-

Compreender as manifestagbes

expressivas reconhecendo e valorizando as diversas
linguagens e formas de expressao.
Reconhecer e problematizar as relagbes de género que

ganham visibilidade na pratica das dancas.
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Esporte
Conceitual Procedimental Atitudinal
Conhecer a histéria das modalidades esportivas Identificar e vivenciar as estratégias de jogo | Reconhecer no esporte potencialidades para o

Identificar as diversas préaticas esportivas desenvolvidas nas
comunidades locais.

Conhecer a origem dos ideais olimpicos, problematizando os
usos e as organizagdes dos eventos esportivos na atualidade.
Conhecer as regras das modalidades esportivas.

Conceituar salde levando em conta os determinantes
biolégicos, socioldgicos, econdmicos, culturais e politicos.
Conhecer e analisar a histéria das diferentes modalidades
esportivas.

Conhecer e analisar as regras das modalidades esportivas.
Identificar a atividade fisica como promotora de acdes
preventivas para melhoria da sadde individual.

Conhecer, analisar e problematizar a histéria de cada
modalidade esportiva.

Conhecer, analisar e recriar regras de acordo com a realidade
do grupo, bem como a do espaco fisico.

Elencar os beneficios fisioldgicos e psicologicos da pratica da
atividade fisica.

Conhecer procedimentos basicos de primeiros socorros.
Compreender o esporte como manifestacdo sociocultural
contextualizado nas suas praticas.

Conhecer o Estatuto do Torcedor.

Compreender conceitos de esfor¢o, intensidade e frequéncia,
relacionando-os com o exercicio fisico, e aplicar em suas

praticas corporais.

dentro das modalidades esportivas.

Identificar, problematizar e vivenciar as
estratégias de jogo das modalidades esportivas.
Aplicar os elementos das técnicas e taticas nas
vivéncias das diferentes modalidades
esportivas.

Conhecer, analisar, vivenciar, problematizar e
recriar as regras das modalidades esportivas.
Aplicar taticas especificas de cada modalidade

esportiva em situagéo de jogo.

desenvolvimento de atitudes e de valores tais como:
solidariedade, autonomia, confianca, autoestima, respeito as
diferencas.

Reconhecer o trabalho em equipe para 0 sucesso nhas
modalidades esportivas.

Analisar criticamente a influéncia midiatica nas modalidades
esportivas.

Analisar criticamente a influéncia mididtica nos esportes,
especialmente as mensagens televisivas.

Reconhecer e problematizar as relagbes de género que
ganham visibilidade nas praticas esportivas.

Vivenciar as modalidades esportivas nas perspectivas
competitiva e cooperativa, enfatizando a ludicidade.

Vivenciar

0 esporte nas perspectivas competitiva e

cooperativa, enfatizando a ludicidade.
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Ginastica

Conceitual

Procedimental

Atitudinal

Conhecer e analisar a histéria das modalidades de ginasticas.
Identificar diferentes formas de praticar ginasticas nas
comunidades locais.

Conhecer e analisar as regras das ginasticas.

Conhecer, analisar e problematizar a histéria de cada
modalidade de ginastica.

Compreender e diferenciar as ginasticas a partir de seus
movimentos especificos e seus materiais.

Conhecer, analisar, problematizar as regras das modalidades
de ginasticas.

Reconhecer o funcionamento do organismo humano
estabelecendo relagbes com os sistemas de producdo de
energia.

Estabelecer as diferengas entre a préatica esportiva educacional
e de rendimento.

Conhecer, analisar, problematizar e recriar as regras de
modalidades de ginasticas.

Conhecer os impactos do treinamento de alto nivel das
ginasticas na saude de praticantes

Conhecer o funcionamento do organismo humano no que diz
respeito as capacidades fisicas, respostas do corpo aos

estimulos e diferentes formas de movimentagao.

Vivenciar os movimentos corporais elencados
na pratica das diferentes modalidades de
ginasticas de acordo com suas regras basicas

Vivenciar e construir individual ou coletivamente
sequéncias de movimentos corporais elencados
na pratica das diferentes modalidades de

ginasticas de acordo com suas regras basicas.

Relacionar o conceito de salde a responsabilidade individual
e coletiva.

Reconhecer e problematizar as relagbes de género que
ganham visibilidade na pratica das ginasticas.
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Lutas

Conceitual

Procedimental

Atitudinal

Conhecer e analisar a historia das diferentes lutas.

Identificar as diversas praticas de lutas desenvolvidas nas
comunidades locais.

Conhecer e analisar as regras das diferentes lutas.

Conhecer, analisar e problematizar a histéria das lutas.
Reconhecer na histéria afro-brasileira a importancia dos
elementos da capoeira e seus significados para o contexto
sociocultural.

Conhecer, analisar e recriar regras das lutas de acordo com a

realidade do grupo, bem como a do espaco fisico.

Vivenciar situagfes de confronto e oposi¢édo nas
lutas.

Identificar e vivenciar as estratégias das lutas.
Aplicar os elementos das técnicas e taticas nas
vivéncias das diferentes lutas

Reconhecer, criar e vivenciar as regras, técnicas
e téticas das lutas.

Participar de diferentes lutas identificando as
capacidades fisicas e habilidades motoras

necessarias para a sua pratica.

Reconhecer na histéria afro-brasileira a importancia dos
elementos da capoeira e seus significados para o contexto
sociocultural.

Analisar criticamente a influéncia midiatica nas lutas,
especialmente as mensagens televisivas.

Reconhecer e problematizar as relagbes de género que
ganham visibilidade na pratica das lutas.

Compreender as lutas como manifestacdes socioculturais
contextualizadas nas suas praticas.

Analisar os valores éticos e estéticos veiculados pelas lutas.
Analisar criticamente e problematizar as diferentes
manifestacbes de lutas, identificando formas de influéncia
miditica, de pratica e de consumo de bens materiais e
simbolicos.

Vivenciar os jogos de luta valorizando a autoestima, o

autocontrole e a autodefesa.
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Quadro 4: Categorias de conteddo do Ensino Médio (1° ao 3° ano)

Jogos

Conceitual

Procedimental

Atitudinal

Identificar as principais formas de manifestacdo da cultura de

lazer em sua regido.

Reconhecer os jogos como meios de educacdo para o lazer.

Formular e reformular regras em situagdes de
jogo.
Adaptar e (re)construir jogos, espagos e
materiais.

Compreender e vivenciar 0s jogos eletrénicos e

computadorizados.

Valorizar a possibilidade de construcdo coletiva das regras e
os acordos firmados entre os participantes.

Adotar atitudes de solidariedade nos diversos contextos
sociais.

Compreender o lazer como elemento essencial para o
desenvolvimento da personalidade, em contraposicéo a idéia
de lazer como atividade de recuperacéo para o trabalho.
Problematizar suas prioridades a partir da analise da
utilizagcéo do tempo livre.

Reconhecer as diferentes possibilidades de usufruto do lazer.
Problematizar as influéncias dos jogos eletrbnicos na vida
dos sujeitos.

Compreender as implica¢des da urbanizacédo na vivéncia dos
jogos e brincadeiras.

Analisar e relacionar os principios de cooperagdo e
competicdo nas vivéncias cotidianas.

Analisar e discutir a participacdo coletiva e compartilhada nos
jogos.

Perceber o lazer como espaco privilegiado para a vivéncia
lidica, identificando-o como experiéncias que propiciem
préticas de liberdade.

Compreender o lazer como processo de formacgédo individual

e coletiva e direito de todos.
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Atividade ritmica e expressiva

Conceitual

Procedimental

Atitudinal

Compreender a danga e 0sS movimentos expressivos como
parte da histéria cultural da humanidade.
Reconhecer as relagbes e contribuigbes historico-culturais

dos/nos movimentos ritmicos e expressivos.

Conhecer e vivenciar as dancas afro-brasileiras
e indigenas, reconhecendo-as como originarias
das manifestacBes ritmicas e expressivas do
povo brasileiro.

Participar de processos de criacdo e de
improvisacdo de movimentos ritmicos.
Expressar-se liviemente utilizando os elementos
constitutivos da danga.

Reconhecer e vivenciar diferentes
manifestac¢des culturais da dan¢a de nosso pais,
de outros povos e de outras nacdes.

Elaborar jogos de dramatizacdes e sequéncias
coreogréficas.

Expressar-se livremente utilizando os elementos constitutivos
da danca.

Expressar idéias e sentimentos por meio de mudltiplas
linguagens corporais.

Reconhecer e problematizar as influéncias das midias nas
formas de dancar.
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Esporte

Conceitual

Procedimental

Atitudinal

Identificar os sistemas taticos praticados pelas equipes em

situagdes de jogo.

Conhecer os efeitos das drogas licitas e ilicitas no organismo, e

seus maleficios para a saude.

Conhecer e posicionar-se frente ao Estatuto do Torcedor.
Identificar riscos a saldde advindos de vicios posturais e
movimentos corporais repetitivos praticados no cotidiano.
Compreender fundamentos do atendimento de primeiros

socorros necessarios para lidar com acidentes e contusdes

esportivas.

Estruturar um conceito para qualidade de vida, considerando

aspectos socioculturais, econémicos e politicos.

Aplicar os sistemas taticos em situacdes de

jogo.

Vivenciar técnicas, taticas e

diferentes modalidades esportivas.

Comparar o conceito de autoridade e autoritarismo no
esporte, transportando-o para a vida cotidiana.

Problematizar as contradigBes entre a pratica do esporte de
alto rendimento e a saude.

Valorizar e cuidar do meio ambiente como um ecossistema
que deve ser estavel e sustentavel.

Organizar e interferir no espaco fisico preocupando-se com a
melhoria das condi¢cdes ambientais e de saude.

Problematizar as ac¢des publicas de esporte e lazer e suas
relagcBes com a saude.

Analisar criticamente a espetacularizagdo dos esportes na
sociedade contemporanea.

Identificar na figura do &rbitro e nas regras a necesséria
mediacao entre esporte e violéncia.

Assumir uma postura ativa e consciente em relacédo a pratica
de atividades fisicas, respeitando seus limites e

possibilidades.
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Ginastica

Conceitual

Procedimental

Atitudinal

Compreender os conceitos das qualidades fisicas de base
Identificar a aplicabilidade das qualidades fisicas nas atividades
cotidianas.

Analisar a diversidade de formas de sistematizacdo de
programas de atividade fisica, demonstrando autonomia na
escolha e definigdo de sua propria pratica corporal.

Identificar e analisar criticamente as influéncias midiaticas no
desenvolvimento histoérico das diferentes modalidades de
ginéasticas.

Analisar a diversidade de formas de sistematizacdo de
programas de atividade fisica, demonstrando autonomia na
escolha e definigdo de sua propria préatica corporal.

Conceituar ginastica laboral identificando seus beneficios e
riscos, além das relag6es do mundo do trabalho.

Vivenciar diferentes tipos de ginasticas.
Vivenciar formas de ginasticas compensatdrias
e relacionar com atividades da vida cotidiana.

Analisar criticamente os padrdes divulgados pela midia,
posicionando-se criticamente frente as relagdes de consumo.
Analisar criticamente quest8es sobre dietas divulgadas pelas
midias, problematizando seus efeitos sobre o organismo.
Analisar a diversidade de formas de sistematizagdo de
programas de atividade fisica, demonstrando autonomia na
escolha e definigdo de sua propria pratica corporal.

Analisar a pratica compulsiva de exercicios fisicos da
contemporaneidade.

Problematizar a relagdo entre exercicio e salde,
evidenciados pelas midias.

Estabelecer relacdes estéticas e éticas entre as ginasticas e
0s modelos e padrfes corporais evidenciados na atualidade.
Identificar e analisar criticamente as influéncias midiaticas no
desenvolvimento histérico das diferentes modalidades de
ginésticas.

Analisar a diversidade de formas de sistematizacdo de
programas de atividade fisica, demonstrando autonomia na

escolha e definigdo de sua propria pratica corporal.




