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RESUMO

VIEIRA, Luiz Renato Assuncdo. A constituicdo da identidade docente em Educacéo
Fisica na Base Nacional Comum Curricular: limites e possibilidades a luz da pedagogia
freireana, 2020 (Dissertacdo de Mestrado) - Universidade Federal de Sdo Carlos — UFSCar.
158 p.

Esta pesquisa tem como seu principal objetivo analisar a Base Nacional Comum Curricular
(BNCC) de Educacéo Fisica na etapa do ensino fundamental a luz da pedagogia freireana,
buscando explicitar em qual perspectiva curricular este documento constitui uma identidade
docente ou profissional em Educacdo Fisica e, a partir desta analise, averiguar quais sdo as
possibilidades de um curriculo critico-freireano da Educacdo Fisica que constitua uma
identidade docente de educador critico-libertador. Essa investigacdo é relevante, pois a
identidade docente em Educacdo Fisica por diversas vezes se confunde com outras
identidades profissionais da area a depender das diferentes propostas curriculares do
componente. Para tanto, através da abordagem qualitativa, este estudo recorre a pesquisa
bibliogréfica e a analise documental visando compreender como a histéria da Educacédo Fisica
nas escolas brasileiras e as diferentes teorias curriculares constituem diferentes identidades
docentes. Para melhor compreendermos as diferentes propostas curriculares da Educacdo
Fisica e as respectivas identidades docentes constituidas por cada uma delas, nos apoiamos
em algumas bases tedricas que nos permitem estabelecer parametros para analisarmos a
constituicdo da identidade docente em Educacdo Fisica na BNCC, dentre as principais delas
podemos destacar: Antonio Flavio Barbosa Moreira, Thomaz Tadeu da Silva, Selma Garrido
Pimenta, Paulo Ghiraldelli Janior, Valter Bracht, Mario Luiz Ferrari Nunes, Marcos Garcia
Neira, entre outros. Concomitantemente, recorremos a Educacdo Libertadora de Paulo Freire
estabelecendo como categorias analiticas freireanas dialogo e praxis para a analise da BNCC.
Os principais resultados da pesquisa evidenciam que a BNCC de Educacdo Fisica na etapa do
ensino fundamental contém poucos aspectos de um curriculo critico ou pos-critico, mas
apresenta diversos aspectos de uma proposta curricular tradicional que conferem a Educacéao
Fisica caracteristicas da “educacdo bancaria” denunciada por Paulo Freire e, nesse sentido, a
identidade docente constituida corresponde ao docente alienado e alienante. E a partir desta
constatacdo que esta pesquisa recorre mais uma vez a pedagogia freireana buscando
possibilidades para pensarmos um curriculo critico-freireano de Educacdo Fisica entendido a
partir do didlogo e que, a partir da praxis curricular, contribua para a constituicdo de uma
identidade docente ao professor de Educacgdo Fisica como educador critico-libertador.

Palavras-chave: Educacdo Fisica; ldentidade docente; Teoria Curricular Critica; BNCC;
Paulo Freire.



ABSTRACT

VIEIRA, Luiz Renato Assuncdo. The constitution of the Physical Education teacher
identity in the National Common Curricular Base: limits and possibilities based on
Freire's pedagogy, 2020 (Dissertacdo de Mestrado) - Universidade Federal de Séo Carlos —
UFSCar. 158 p.

The aim of this study is to analyze the BNCC in Physical Education for the elementary school
from the perspective of the pedagogy proposed by Paulo Freire, explaining in which
curricular perspective this document contributes to the constitution of the teacher/
professional identity in Physical Education and, based on this analysis, to investigate what are
the possibilities for a critical-Freirean curriculum in Physical Education that constitutes a
teacher identity as a critical-liberating educator. This investigation is relevant because the
teacher identity in Physical Education is confused with other professional identities according
to the different curricular proposals. This qualitative research uses bibliographic research and
documentary analysis to understand how the history of Physical Education in Brazilian
schools and the different curricular theories constitute different teachers identities. For this we
are based on some theoretical bases that allow us to establish parameters to analyze the
constitution of the teacher identity in Physical Education in BNCC, some of the main ones
are: Antonio Flavio Barbosa Moreira, Thomaz Tadeu da Silva, Selma Garrido Pimenta, Paulo
Ghiraldelli Junior, Valter Bracht, Méario Luiz Ferrari Nunes and Marcos Garcia Neira.
Concomitantly, we are based on Paulo Freire's Liberating education, establishing the Freirean
categories of dialogue and praxis as analytical categories for thinking about the limits of the
curriculum proposal contained in the BNCC. The results of this research show that BNCC
presents several aspects of a traditional curriculum proposal that give Physical Education
characteristics of the “banking education” denounced by Paulo Freire and constitute an
alienated and alienating teacher identity. It is from these results that we think about the
possibilities of a critical Physical Education curriculum based on Freire's Liberating education
understood from the dialogue and that, based on curricular praxis, contribute to the
constitution of a teacher identity in Physical Education as a critical-liberating educator.

Keywords: Physical Education; Teacher identity; Critical Curricular Theory; BNCC; Paulo
Freire.
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INTRODUCAO

A motivacdo principal desta pesquisa nasceu do meu interesse pela Educagdo Fisica®
desde quando eu era um aluno frequentando a escola. Com o passar dos anos, conforme eu
amadurecia, esse meu interesse também se consolidava, porem ndo mais por conta do apelo
ludico inerente as praticas das aulas, mas sim, por considerar intrigante que esse componente
curricular raramente apresentava de forma clara qual era a sua funcdo pedagogica, ou seja, 0
que a Educacéo Fisica se propde a ensinar, por qué e para qué?

Em 2004, ingressei na Faculdade de Educacdo Fisica da Associacdo Cristd de Mogos
(ACM) de Sorocaba - FEFISO - onde me graduei, no ano de 2008. Iniciei minha experiéncia
profissional como professor na educacdo basica em 2010, ao ser aprovado em concurso
publico para atuar na rede publica de ensino do municipio de Porto Feliz - SP e, em 2014,
ingressei via aprovacdo em concurso publico na rede puablica de ensino do municipio de
Sorocaba - SP, onde leciono atualmente.

Ao me tornar professor de Educacdo Fisica da rede publica de ensino atuando no
ensino fundamental pude observar que os meus alunos e alunas também faziam os mesmos
guestionamentos que eu fazia como aluno do ensino fundamental. Para eles, a Educacdo
Fisica se limitava a ensinar esportes e exercicios fisicos como forma de lazer e cuidado a
salde e, sendo assim, ndo conseguiam identificar o significado das atividades realizadas
associadas a vida escolar, profissional e social.

Os pais de alunos também carregavam uma visdo destas aulas descontextualizadas,
conforme aquilo que eles mesmos tinham vivenciado na sua época de escola. Também pude
observar que os professores de outras disciplinas e até os gestores escolares tdo pouco
reconheciam significado pedagdgico na disciplina. E, finalmente, o mais alarmante: os
préprios professores de Educacdo Fisica ndo possuiam plena conviccdo de sua funcdo no
processo de ensino-aprendizagem dentro da escola.

Por este cenario, é possivel perceber que a Educacdo Fisica escolar carrega consigo
muitas incertezas e contradi¢cGes em seus objetivos pedagogicos, e que os professores acabam

por ndo assumir preponderantemente uma identidade docente, mas sim, diferentes identidades

' 0 termo Educacdo Fisica sera grafado com letras mailsculas toda vez que fizer referéncia ao componente
curricular ou a sua area de estudo. Em alguns momentos o termo sera grafado com letras mindsculas quando
fizer referéncia ao processo de educagdo do corpo/organismo biologico, ou seja, educacao do fisico.
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profissionais, como treinador, técnico, preparador fisico, personal training?, recreador, entre
outros, a depender do curriculo escolar proposto.

A identidade docente ao qual nos referimos esta relacionada a uma identidade
sociocultural, isto é, uma identidade que se constitui a partir da préatica social e cultural do
sujeito. Para Pimenta (1996, p. 75) “a identidade ndo ¢ um dado imutidvel. Nem externo, que
possa ser adquirido. Mas é um processo de construcio do sujeito historicamente situado”.

Nesse sentido, as diferentes propostas de Educacdo Fisica pensadas para o ambiente
escolar geraram diferentes praticas sociais e culturais por parte dos professores e professoras
e, por consequéncia, constituiram identidades docentes/profissionais variadas. Em outras
palavras, podemos dizer que a identidade docente se constitui na medida em que determinado
curriculo é posto em prética, isto é, a identidade docente se constitui na praxis curricular.

A relacdo existente entre propostas curriculares distintas e a constituicdo de diferentes
identidades esta apoiada no pensamento de Silva (2005, p. 15-16) ao entender que “além de
uma questdo de conhecimento, o curriculo é também uma questdo de identidade. E sobre essa
questdo, pois, que se concentram também as teorias do curriculo”. Segundo o autor, o
curriculo pode estar fundamentado na teoria tradicional, na teoria critica ou na teoria pés-
critica (SILVA, 2005).

A partir do olhar dado por Silva (2005) passei a observar que, mais recentemente nas
redes de ensino, as propostas curriculares da Educagdo Fisica vém sendo fortemente
influenciada pela Base Nacional Comum Curricular - BNCC - (BRASIL, 2017), pois esse
documento visa ser para os estados e municipios “uma referéncia nacional obrigatoria para a
elaboracdo ou adequacéo de seus curriculos e propostas pedagogicas (BRASIL, 2017, p. 5)”.

Atuando como professor de Educacdo Fisica na rede publica de ensino pude perceber a
grande cobranga que passou a existir sobre os professores e professoras para que esses se
familiarizem, compreendam e correspondam com aquilo que é proposto na BNCC, como se
todo o cenario educacional brasileiro pudesse certamente encontrar neste documento o melhor
caminho a ser seguido.

Consideramos que as normas para uma proposta curricular contidas na BNCC se
aproximem, em alguma medida, de alguns dos principais curriculos da Educacao Fisica e, por
consequéncia, que a identidade docente a ser constituida pela BNCC siga nesta mesma

direcao.

2 Para este estudo, o termo personal training é entendido como uma identidade profissional similar a do
preparador fisico, ou seja, uma identidade profissional preocupada com o desenvolvimento da aptidao fisica e
saude.
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Foi por esta imposi¢do da BNCC como documento normativo e pela minha inquietagao
sobre a relagdo entre as diferentes propostas curriculares da Educacdo Fisica e as diferentes
identidades docentes/profissionais constituidas por estes curriculos, que a BNCC de Educacéo
Fisica para a etapa do ensino fundamental acabou por despertar meu interesse por pesquisa-la
me motivando a buscar ingressar no programa de mestrado em Educagdo da Universidade
Federal de S&o Carlos - UFSCar - campus Sorocaba.

Nesse trajeto estabeleci meu primeiro contato com a Educacdo Libertadora de Paulo
Freire e tomei consciéncia que a pedagogia freireana poderia colaborar com minha pesquisa
estabelecendo parametros para pensarmos a relacdo entre curriculo e identidade docente na
BNCC de Educacéo Fisica.

Nesse contexto, foi sendo construida a ideia de adotarmos a pedagogia freireana como
referencial analitico para pensarmos um curriculo de Educacdo Fisica critico-freireano que,
por sua vez, balize a constituicdo de uma identidade docente de educador critico-libertador
ao professor de Educacdo Fisica, posto que, para a pedagogia freireana, a identidade de
educador critico-libertador supera os limites de outras identidades docentes/profissionais,
inclusive a de professor.

Assim, essa minha trajetéria formativa culminou no problema desta pesquisa: “Qual(is)
identidade(s) docente(s)/profissional(is) esta(do) presente(s) na BNCC de Educacéo Fisica
na etapa do ensino fundamental e qual(is) perspectiva(s) curricular(es) a(s) fundamenta(m)?
E, em que medida, essa(s) identidade(s) se aproxima(m) ou se distancia(m) da pedagogia
freireana?

A partir das reflexfes oriundas da Educagdo Libertadora de Paulo Freire também
surgem mais duas questdes orientadoras deste estudo: “Qual é a relacdo entre as diferentes
propostas curriculares existentes de Educacdo Fisica e as diferentes identidades
docentes/profissionais historicamente constituidas em Educagdo Fisica?” e “Quais sdo as
possibilidades para pensarmos uma proposta curricular critico-freireana que constitua uma
identidade docente de educador critico-libertador para o professor de Educacéo Fisica?”

Em relagdo a aproximacdo da Educagdo Fisica escolar e a pedagogia freireana é
necessario destacar a necessidade de ampliar a quantidade de pesquisas que realizem esse
movimento, assim como ja iniciado nos estudos realizados por KUNZ (1991), FRANCOSO;
NEIRA (2014), SANTOS (2016), NOGUEIRA et al. (2018), BOSSLE (2018; 2019),
NOGUEIRA et al. (2019), NEIRA; SANTOS (2019) e SOUSA; NOGUEIRA;
MALDONADO (2019).
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Embora as obras de Paulo Freire ndo discutam especificamente sobre os curriculos
escolares e sobre a identidade docente, encontramos nelas premissas € compromissos que
orientam o percurso educacional, nos possibilitando recorrer a pedagogia freireana como
referencial analitico para analisar a BNCC de Educacédo Fisica, principalmente utilizando a
categoria freireana dialogo como parametro para uma proposta curricular (entendendo que o
dialogo ¢ a tensdo entre diferentes visdes de mundo) e a categoria freireana praxis, como
expressao da identidade docente (resultante da acdo-reflexdo-acdo, ou seja, da relacédo
indissociavel entre a teoria e a pratica curricular).

Para Freire (1982) é preciso direcionar um olhar critico para a educagdo com o intuito
de nos conscientizarmos sobre suas intencionalidades, pois considera-se que nenhuma agéo na
area da educacdo € aleatoria e despropositada, neutra. Pelo contréario, segundo o patrono da
educacdo brasileira, as agdes relacionadas a educacdo ocorrem num contexto concreto,
historico, social, cultural, econdmico e politico proprio.

Sendo assim, € necessario entendermos a Educacdo Fisica e seus protagonistas
(docentes e educandos) como processos e produtos histéricos, partes de uma totalizacdo da
realidade que se relacionam de forma dialética com outros contextos.

Portanto, a Educacdo Fisica ndo pode ser entendida como um componente curricular
que se restringe aos cuidados do corpo fisico dos educandos sem considerar que esses corpos
estabelecem uma relagdo indissocidvel entre objetividade e subjetividade, isto é, a realidade
dos sujeitos, pois quando se ignora a totalizacao da realidade, o processo educativo passa a ser
alienado e alienante.

E nesta perspectiva que consideramos importante olhar para a BNCC buscando analisar
se esse documento contempla uma proposta curricular para a Educacao Fisica escolar apoiada
na teoria curricular tradicional, critica e/ou pés-critica, e, por consequéncia, contribui para a
constituicdo de uma identidade docente que ndo seja alienada e alienante, mas, pelo contrario,
que seja critica.

Assim, o estudo sobre curriculo ganha atencgéo, pois visa definir um curso a ser seguido
(GOODSON, 2012), ou seja, o curriculo dita as coordenadas para situar de onde estamos
partindo e para onde estamos indo, assim como tudo aquilo que se encontra durante o
percurso do processo de ensino-aprendizagem na escola, influenciando, assim, ndo somente a
identidade do educando que esta sendo formada, mas também a identidade a ser assumida
pelo docente, ao buscar corresponder as expectativas do curso, determinadas pelo curriculo.

E nesse contexto que se configura o objetivo geral desta pesquisa: “Analisar a BNCC

de Educacédo Fisica na etapa do ensino fundamental a partir da pedagogia freireana, visando
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explicitar, segundo as teorias curriculares, qual(is) sdo as identidade(s)
docente(s)/profissional(is) em Educacao Fisica constituidas no documento e, a partir desta
analise, averiguar quais sdo as possibilidades de um curriculo critico-freireano da Educacéo
Fisica que constitua uma identidade docente de educador critico-libertador ”.

Visando alcancar o objetivo geral, estabelecemos, também, os objetivos especificos
desta pesquisa: 1) Contextualizar o processo histérico da Educacgdo Fisica escolar no Brasil;
2) Construir o entendimento de identidade docente em Educacdo Fisica; 3) Construir o
entendimento de curriculo; 4) Elencar as principais carateristicas das teorias do curriculo
tradicional, critico e pos-critico; 5) Analisar os principais curriculos de Educacdo Fisica
segundo as teorias curriculares e sua respectiva influéncia na constituicdo de uma identidade
docente; 6) Estabelecer parametros freireanos para a compreenséo de identidade docente e
curriculo; 7) Analisar se a BNCC de Educacdo Fisica na etapa do ensino fundamental
contempla elementos para a constituicdo de uma identidade docente em Educacdo Fisica e
em qual(is) perspectivas tedricas curriculares, a partir dos parédmetros estabelecidos e, 8)
Refletir e apontar possibilidades para uma proposta curricular critico-freireana para a
Educacéo Fisica.

Alcancar esses objetivos é de suma importancia para a explicitacdo do viés tedrico
utilizado no documento pesquisado, partindo do pressuposto que um curriculo tradicional,
critico, pos-critico exercera influéncia na constituicdo da identidade docente/profissional.

Desta forma, esta pesquisa se justifica ao buscar desvelar as pretensées da BNCC
(explicitas ou ocultas) e pressupor a constituicdo de uma identidade docente em Educacéo
Fisica no documento, partindo do principio que uma proposta curricular traz consigo mais do
que simples conteddos, pois o curriculo é também um campo de disputas que produz a
identidade de quem educa e de quem é educado.

E vélido ressaltar, também, que a BNCC é um acontecimento recente na histdria da
educacdo brasileira e, por sua contemporaneidade e intencionalidade de parametrizar todas as
areas do conhecimento com conteddos a priori, competéncias e habilidades, faz jus ao
interesse da comunidade cientifico-académica em pesquisa-la.

Visando atingir os objetivos deste estudo, optou-se como percurso metodoldgico para
a coleta de dados, a pesquisa bibliogréfica e a analise documental, em busca de uma
interpretacdo qualitativa. Consideramos pesquisa qualitativa aquela onde é necessario
encontrar fundamento para uma andlise e para a interpretacdo dos fatos que revele o

significado atribuido a esses fatos ou as pessoas que partilham dele (CHIZZOTT]I, 2006).
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A escolha sobre 0 método de coleta de dados estd fundamentada na ideia de que a
pesquisa bibliogréafica, como atividade de localizacdo e consulta de fontes diversas de
informacdo escrita para coletar dados gerais ou especificos a respeito de determinado tema, é
praticamente ‘““obrigatoria” nas pesquisas em Educacdo e possibilitard estabelecer parametros
para a analise documental, onde o documento, objeto deste estudo, poderd ser melhor
compreendido (GROPPO; MARTINS, 2007).

Para tanto esta pesquisa estd organizada em quatro capitulos, além desta introducéo e
das consideracdes finais do trabalho. O primeiro capitulo apresentara o processo histérico
percorrido pela Educacéo Fisica escolar no Brasil, passando por momentos distintos, cada um
deles priorizando um projeto de cidaddo diferente visando atender as intencionalidades das
politicas publicas de educacdo de cada época. O referencial que nos ajudara nesse processo
dispde de autores que sao referéncia na histéria da Educacdo Fisica no Brasil, como Paulo
Ghiraldelli Junior (1991), Valter Bracht (1999), Jodo Paulo Medina (2007), Lino Castellani
Filho (2010), entre outros.

No Capitulo 2, desenvolveremos o conceito de curriculo, identidade e identidade
docente em Educacdo Fisica recorrendo as obras de Antonio Flavio Moreira e Tomaz Tadeu
da Silva (2008), Alice Casimiro Lopes e Elisabeth Macedo (2011); Selma Garrido Pimenta
(1996); e Valter Bracht (1997), respectivamente. Ainda no segundo capitulo, nos
aprofundaremos sobre as teorias curriculares fundamentadas principalmente pela obra
Documentos de ldentidade de Tomaz Tadeu da Silva (2005) e contando também com as
contribuicdes de Anténio Flavio Moreira (2008), Dermeval Saviani (2008), Henry Giroux
(1986) e Alice Casimiro Lopes (2013). Esse capitulo é de suma importancia, pois
proporcionara condi¢fes de compreendermos as diferentes propostas curriculares da
Educacao Fisica, baseadas em autores como Go Tani et al. (1988), Jodo Batista Freire (1989),
Coletivo de Autores (1992), Elenor Kunz (1991; 1994), Marcos Garcia Neira e Mario Luiz
Ferrari Nunes (2006; 2009) dialogando diretamente com a Educacao Libertadora proposta por
Paulo Freire (1983; 1987; 1996), além de relacionarmos como cada um desses curriculos,
potencialmente, constituird diferentes identidades docentes/profissionais em Educacdo Fisica.

Além das identidades docentes/profissionais constituidas a partir das diferentes
propostas curriculares da Educacdo Fisica, ao fim do Capitulo 2, compreenderemos a
identidade docente de educador critico-libertador constituida a partir dos aspectos que
caracterizam uma proposta curricular critico-libertadora.

O terceiro capitulo sera dedicado a detalhar o percurso metodoldgico desta pesquisa

possibilitando compreendermos o propdsito de uma pesquisa em educacdo, apoiados em



21

Menga Lidke e Marli André (1986) e como a pesquisa bibliografica e a analise documental
contribuirdo para contextualizarmos a BNCC de Educacdo Fisica, a partir de Augusto
Trivifios (1987) e Antbnio Chizzotti (2000).

No quarto e ultimo capitulo buscaremos contextualizar o objeto do estudo (BNCC)
como uma produgdo humana historica. Buscaremos, também, apresentar e discutir os dados
empiricos identificados no objeto utilizando as categorias analiticas freireanas e os parametros
construidos ao longo do Capitulo 2, para analise destes dados.

Assim, analisaremos os dados coletados, a luz da pedagogia freireana, buscando
compreender em qual perspectiva curricular o documento contempla uma identidade
docente/profissional em Educagdo Fisica. Também evidenciaremos em que medida essa
perspectiva curricular e essa identidade oriundas da BNCC se aproximam ou se distanciam da
identidade do educador critico-libertador constituida a partir da pedagogia freireana e como a
Educacdo Libertadora de Paulo Freire pode nos ajudar a pensar um curriculo critico-freireano
para a Educacéo Fisica.

Sintetizando o percurso metodoldgico desta pesquisa, buscamos organizar uma figura
que representa a forma de utilizacdo da pesquisa bibliografica e da analise documental como
meios para andlise qualitativa da Base Nacional Comum Curricular de Educagdo Fisica na

etapa do ensino fundamental.

Figura 1 - Percurso metodoldgico da pesquisa
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Ao final da pesquisa, serdo realizadas as consideracgdes finais sobre este estudo como
forma de evidenciar as denuncias realizadas durante o trabalho e os dados coletados
empiricamente, assim como as proposicdes possiveis para a superacdo das respectivas
denuncias. Neste sentido, sabendo que esta dissertacdo ndo encerra a necessidade de estudo
sobre o tema, buscamos concluir o processo de pesquisa, em torno de uma tese inicial,

passando pela antitese e chegando a uma sintese.
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CAPITULO 1

A HISTORIA DA EDUCACAO FISICA NAS ESCOLAS BRASILEIRAS

Quando pretendemos compreender o presente, se faz necessario primeiro, a
compreensdo do passado. Ainda mais quando o assunto € a Educacdo Fisica nas escolas
brasileiras, pois sua histdria é carregada de intencionalidades politicas, econémicas, assim
como, influenciada pelos costumes culturais, sociais € morais como j& citado anteriormente na
apresentacdo deste estudo. Portanto, o objetivo deste capitulo € nos trazer elementos que
colaborem no entendimento do processo de devir da Educacéo Fisica escolar brasileira.

Contudo, ressaltamos que a histdria da Educacdo Fisica ndo é algo estatico e bem
comportado, pois, sendo uma producdo humana, carrega consigo intencionalidades e
contradicGes e, portanto, a iniciativa deste capitulo de apresentar a historia deste componente
curricular nas escolas brasileiras deve ser entendida como uma interpretacdo especifica da
historia da Educacdo Fisica, a partir do ponto de vista da autoria desta pesquisa.

Inicialmente vale ressaltar que a expressdo “educagdo fisica” surge no século XVIII
com a preocupacao de filésofos na formacéo integral da crianca e do jovem. Para eles, era
necessario o desenvolvimento pleno da personalidade da pessoa, ou seja, corpo, mente e
espirito. Esse cenario aponta para uma visdo fragmentada do homem naquela época (BETTI,;
ZULIANI, 2002).

Na educacéo brasileira, a ideia de cuidado com o corpo aparece pela primeira vez em
1828, quando Joaquim Jerdnimo Serpa® publica o Tratado de Educacdo Fisica: Moral dos
Meninos (MOREIRA; NISTA-PICCOLO, 2016). Esse tratado se referia a uma educacédo
fisica meramente médica e clinica sem se preocupar com propésitos pedagdgicos.
Posteriormente, essa ideia ganhou maior robustez com a criagdo da disciplina “Gindstica” na
“Reforma do ensino primario e Reforma do ensino secundario e superior” promovida pelo
advogado baiano Ruy Barbosa* e apresentada pelo mesmo, na Camara dos Deputados em
1882, na condig&o de relator da Comisséo de Instrugdo Publica, em referéncia ao Decreto n°
7.247, de 19 de abril de 1879 (BRASIL, 1879).

% Joaquim Jerdnimo Serpa (1773-1842) foi um médico pernambucano e professor de Botanica (MOREIRA;
NISTA-PICCOLDO, 2016).

0 parecer e projeto do ensino primario deram a Ruy Barbosa o titulo de precursor da educacdo fisica
(FUNDACAO CASA DE RUY BARBOSA, 2019).
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Esse recorte é justificado por este ser um documento pioneiro na sistematizacdo e
organizacdo das escolas brasileiras contemplando um componente curricular voltado a
educacdo do corpo.

A partir da proposta de Ruy Barbosa, organizamos a historia da Educacdo Fisica nas
escolas brasileiras em dois momentos distintos que se baseiam em sua intencionalidade e em
sua forma de entender o corpo como algo aléem de um mero organismo fisiologico. S&o eles:
Primeiro momento: A Educacéo Fisica alienada e alienante e, Segundo momento: A Educacéo

Fisica em busca da autocritica.

1.1. Primeiro momento: A Educacao Fisica alienada e alienante

A Educacéo Fisica surge nas escolas brasileiras na forma de uma disciplina intitulada
“Gindstica” de carater obrigatorio a todos os segmentos de séries objetivando a educagdo
fisica, isto é, 0 adestramento do corpo como um organismo biolégico.

Para Ruy Barbosa, a escola da época ndo respeitava a condicdo de crianca de seus
alunos e alunas, ao anular a existéncia de seus corpos. Ele também nédo concordava com a
valorizacdo do ensino meramente intelectual, pois acreditava na premissa helénica de que para
ter um espirito s&o é necessario ter um corpo s&o.

A inspiracdo helénica torna evidente o entendimento de Ruy Barbosa em relacéo a
dicotomizacdo entre o corpo, como organismo bioldgico que se manifesta no mundo objetivo,
e 0 espirito, como uma esséncia humana subjetiva.

Ainda assim, o pensamento de Ruy Barbosa era inovador para uma época onde 0
esforgo fisico era relacionado com os oficios mais marginalizados da sociedade cumpridos
geralmente pelos escravos e, por isso, a proposta da préatica da ginastica nas escolas foi motivo
de muita polémica. Para justificar seus ideais, Ruy Barbosa utilizou o sucesso de outras

nacdes ditas como mais avangadas como argumento:

As nacfes modernas, ensinadas pela observacdo da realidade, vdo de dia em dia
ligando mais alto apreco a este elemento educador. As ragas enérgicas do Norte e
Centro da Europa, a Escandinavia, a Alemanha, a Suica celebram esplendidamente
as suas festas paléstricas, onde a forca, a inteligéncia e a graca se ostentam nesse
harmonioso conjunto, cujo o privilégio foi a honra da civilizagdo helénica. [...] As
nacBes viris, de feito, ndo se conseguem formar sendo pela cultura paralela e
reciproca do corpo e do espirito, que ndo se podem desquitar, sendo para gerar
anomalias e monstros (BARBOSA, 1946, p. 68-69).
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A educacdo do corpo almejada pela disciplina Ginastica nas escolas estava fortemente
fundamentada em conhecimentos médicos marcados pelos principios higienistas® e visava
“desenvolver na crianga o quantum de vigor fisico essencial ao equilibrio da vida humana, a
felicidade da alma, a preservacdo da patria e a dignidade da espécie” (BARBOSA, 1946, p.
97) objetivando um processo de eugenizacdo® da raca brasileira, guiado com forte
participacdo dos militares altamente influenciados pelos principios positivistas
(CASTELLANI FILHO, 2010).

Para Penteado et al. (2005), a higiene é uma preocupacéo da sociedade desde a Grécia
Antiga onde a elite econdmica e politica era o Unico segmento social que tinha condi¢des de
manter habitos de higiene aceitaveis a época.

Na Idade Média, as elites sociais e a Igreja criaram mecanismos para ajudar a
populacdo com hospitais e servicos medicos, mas com um carater voltado a separacdo do
campo, da cidade. Esse processo historico favoreceu a rotulacdo dos pobres e camponeses
como pessoas sujas e doentes que ofereciam algum risco a elite dominante. No século XVII, a
ideia de um sujeito limpo ja estava relacionada a sua moralidade e status na sociedade, pois
remetia a uma pessoa distinta, elegante e disciplinada.

No Brasil, “o inchaco das cidades, a formagdo de “bairros operarios” insalubres, a
proliferacdo de doencas infecciosas provindas das precérias condi¢des de vida forjadas por
um capitalismo atabalhoado colocaram as elites atonitas” (GHIRALDELLI JUNIOR, 1991, p.
36).

Neste contexto, as instituicbes educacionais passam a cumprir com a funcdo de
disciplinar os sujeitos para a forma correta de agir na vida cotidiana visando o “ser humano
ideal” capaz de corresponder as expectativas da sociedade, ou seja, 0s principios higienistas
extrapolam sua intencdo explicita de salde publica e sanitarismo e passam a agir como
manobra de regulacédo e opressdo dos sujeitos.

Portanto, esse higienismo ¢ fruto de uma “visdo liberal de educagdo e ensino

(compromissada com as classes dominantes), a préatica escolar (e também a educacgéo familiar,

® Movimento que considerava que a higiene social deveria assumir a tarefa de proteger higienicamente a
coletividade, em nome da ordem, e contra a anarquia do liberalismo, dos ideais igualitarios, da promiscuidade e
decadéncia urbanas. Era praticamente uma Ciéncia Social com fundamentos na Medicina e na eugenia
(MANSANERA; SILVA, 2000).

® A eugenia tratava dos fatores capazes de aprimorar as qualidades hereditérias da raga humana, ou seja, métodos
para “purificar” a raga humana (MANSANERA,; SILVA, 2000).
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a educacéo profissional, a educacdo fisica e desportiva etc.) é entendida como ajustamento do
individuo a forma de organizagdo social existente” (GHIRALDELLI JUNIOR, 1991, p. 10).

E essa concepgdo higienista que fundamentou a Educagio Fisica na primeira fase da
sua historia, onde sua fungdo nas escolas brasileiras era de um “agente de saneamento
publico, na busca de uma sociedade livre das doengas infecciosas e dos vicios deteriorados da
saude e do carater do homem do povo” (GHIRALDELLI JUNIOR, 1991, p. 17).

Para tanto, se fundamentava em um “curriculo ginastico” (NEIRA; NUNES, 2009) e
utilizava como conteido de suas aulas os exercicios calisténicos’ (principalmente para as
meninas) e exercicios militares (para os meninos). Assim, o papel do docente estava associado
a autoridade de um militar e o conhecimento de um agente de salde, cuja funcdo era educar o
fisico dos alunos e alunas.

Embora Ruy Barbosa tivesse percebido a importancia do corpo no processo de
educacdo humana, sua proposta colaborou para a visdo de um ser humano fragmentado e
desassociado da realidade.

Neste contexto, pode-se dizer que a Educacdo Fisica escolar brasileira ja nasce
favorecendo uma visdo fragmentada do ser humano e da realidade concreta®. Ainda que Ruy
Barbosa considerasse que corpo e espirito ndo se desquitam um do outro, ele ndo considerava
a relacdo dialética entre eles. Segundo Freire (1987, p. 24), “ndo se pode pensar em
objetividade sem subjetividade. Nao ha uma sem a outra, que ndao podem ser dicotomizadas”.

Por consequéncia, o corpo ganha um carater instrumental e os cuidados prestados a ele
através da Ginastica assumem a finalidade de atender aos interesses da elite dominante
responsavel pela elaboracdo das politicas publicas de saude e educacao.

E nesse sentido que, em 1937, o entdo presidente Getulio Vargas instaura o que chama
de Estado Novo e, neste contexto, a Educacdo Fisica escolar ganha novas atribui¢des junto ao
Estado brasileiro, como notamos no trecho da Constitui¢cdo dos Estados Unidos do Brasil de
1937:

Artigo 131 - A Educagdo Fisica, o ensino civico e os trabalhos manuais serdo
obrigatérios em todas as escolas primarias, normais e secundarias, ndo podendo

7 Calistenia é uma palavra de origem grega (Kalllstenés - kallos (beleza) e sthenos (forca)), que para os helenos
significaria "for¢a harmoniosa” (CORREA, 2002). No Brasil, segundo Inezil Penna Marinho, a Calistenia ¢ um
sistema ginastico que encontra suas origens na ginastica sueca e que apresenta como caracteristicas a
predominancia de formas analiticas, a associagdo de musica ao ritmo do movimento e a predominancia de
movimentos sobre as posicdes e exercicios a mdo livre e com pequenos aparelhos (MARINHO, 1952).

8 Para Freire (1990, p. 35), “[...] a realidade concreta é algo mais que fatos ou dados tomados mais ou menos em
si mesmos. Ela é todos esses fatos e todos esses dados e mais a percepcao que deles esteja tendo a populacéo
envolvida. Assim, a realidade concreta se da a mim na relagdo dialética entre objetividade e subjetividade™.
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nenhuma escola de qualquer desses graus ser autorizada ou reconhecida sem que
satisfaca aquela exigéncia.

Artigo 132 - O Estado fundara instituicbes ou dara o seu auxilio e protecdo as
fundadas por associagdes civis, tendo umas e outras por fim organizar, para a
juventude, periodos de trabalho anual nos campos e oficinas, assim como promover-
Ihes a disciplina moral e o adestramento fisico, de maneira a prepara-la ao
cumprimento dos seus deveres para com a economia e a defesa da nacdo (BRASIL,
1937, p. 87-88).

A Constituicdo de 1937 delega a Educacao Fisica mais duas atribuicdes, além de sua
responsabilidade sobre a eugenizacdo do povo brasileiro: o cumprimento dos seus deveres
para com a economia, garantindo mdo de obra fisicamente adestrada e capacitada para
colaborar no processo de industrializacdo implantado no pais e a colaboragdo na seguranca
nacional, preparando o cidad&o brasileiro para cumprir seu dever para com a defesa da nacédo
frente aos perigos internos comunistas e aos perigos externos devido a eminéncia de um
conflito bélico a nivel mundial (CASTELLANI FILHO, 2010).

Para 0 governo Vargas era necessario um pacote completo que ensinaria a crianca
sobre os ideais nacionalistas desde a escola. Surgem, portanto, como instrumentos do Estado
a “Educacdo Fisica e a Educacdo Moral e Civica como elos de uma mesma corrente,
articuladas no sentido de darem a pratica educacional a conotacdo almejada e ditada pelos
responsaveis pela definicao da politica de governo” (CASTELLANI FILHO, 2010, p. 66).

A filosofia de militarizacdo da Educacdo Fisica visando a soberania da nacdo (no
sentido econémico e politico) ganhava cada vez mais forca e reforcava a submissdo do povo
brasileiro ao Estado alimentado o sentimento de que o “cidaddo-soldado” seria a solucao para

0 progresso da pais, conforme podemos observar nos pensamentos de Ruy Barbosa:

Ninguém nutre menos a tendéncia de militarizagdo e de guerra do que nés. Mas a
precisdo, a decisdo e a energia dos movimentos militares constituem, a par de um
excelente meio de cultivo das forgas corpdreas, um dos mais eficazes fatores na
educacdo do carater viril (BARBOSA, 1946, p. 91).

Com esse pensamento, o Brasil recorre as escolas de ginasticas europeias, importando
0 método francés que visava implantar uma cultura militar na populacéo desde cedo, ou seja,
desde a escola.

E importante destacar que a influéncia militar na Educacdo Fisica nio se trata
simplesmente de um componente curricular pautado em exercicios militares com o propésito
de preparo fisico. Trata-se de algo além, um projeto que objetiva impor a sociedade um
padrdo de comportamento alinhado ao regime militar (GHIRALDELLI JUNIOR, 1991).
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Nessa perspectiva, 0 docente torna-se uma figura mais autoritaria e compete a ele
determinar quem ¢é “Gtil” a nag¢@o ou ndo. “A ginastica, o desporto, 0s jogos recreativos etc. sd
tém utilidade se visam a eliminagdo dos incapacitados fisicos” (GHIRALDELLI JUNIOR,
1991, p. 18).

Essa forma de instrucdo fisica militar, destinada as massas, embora disseminasse, do
ponto de vista ideoldgico, a moral e o patriotismo, apresentava um forte contetido
higiénico e tinha por finalidade primeira tornar os corpos ageis, fortes e robustos.
Em momento algum, a saude fisica deixou de pontuar aquelas propostas, € 0 corpo
anatomo-fisiolégico sempre foi seu objeto de atencdo. O viés médico-higiénico
emprestava o carater cientifico que, juntamente com a moral burguesa, completava o
carater ideoldgico (SOARES, 1994, p. 67-68).

Em 1945, com o fim da Era Vargas, a democracia populista envolveu a educacgédo
brasileira com um novo arcabouco ideoldgico e a sociedade passou a cobrar da elite dirigente,
melhores condic¢des de vida o que proporcionou um crescimento no nimero de escolas.

Com o crescimento da rede publica de ensino, a Educa¢do Fisica passou a estar mais
presente e acessivel aos brasileiros e, consequentemente, passaram a surgir novas demandas
ao componente escolar provocando um redirecionamento da teoria da Educacdo Fisica
brasileira. “A Educacdo Fisica, como disciplina de Escola Publica, deveria voltar-se, entao,
para a sua maior clientela: o aluno das camadas assalariadas urbanas que chegavam, a cada
ano em maior quantidade, aos bancos escolares” (GHIRALDELLI JUNIOR, 1991, p. 40).

Esse cenério de mudanca na educagdo brasileira também tem grande influéncia do
“Manifesto dos Pioneiros” de 1932, um documento onde alguns representantes da educagdo
nacional, dentre eles Anisio Teixeira, Fernando de Azevedo e Lourenco Filho, reivindicam
direitos que consideravam essenciais a educacdo como a laicidade, gratuidade,
obrigatoriedade e coeducacéo.

Esses direitos sdo contemplados pela nova Carta Magna de 1946, que veio a
“substituir aquela de 1937, canalizou as atenc¢des dos diversos segmentos sociais em geral e
dos politicos em particular, com vistas a dar a ela contornos liberais-democraticos que a
distinguissem marcadamente dos tracos autoritarios de sua antecessora” (CASTELLANI
FILHO, 2010, p. 79).

Neste contexto da década de 1930, nasce uma proposta educacional chamada de
“Escola Nova” ou “Escolanovismo” que valorizava a experiéncia dos alunos como parte
fundamental do processo de ensino-aprendizagem. Nesta direcdo, a Educacdo Fisica inicia
sua busca por “pedagogizar” as aulas, isto ¢, adaptar o curriculo ginastico as experiéncias

motoras dos alunos.
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Nesta proposta, passam a incorporar a pratica da Educacdo Fisica nas escolas do pais,
além da ginastica, as dancas e os esportes como meios de educacdo capazes de ensinar 0s
alunos a “aceitar as regras de convivio democratico e de preparar as novas geragoes para o
altruismo, o culto, as riquezas nacionais, etc.” (GHIRALDELLI JUNIOR, 1991, p. 19).

Essa Educacdo Fisica estava preocupada com a juventude do pais e proporcionava aos
jovens nas escolas melhorar sua saide, adquirir hdbitos fundamentais, preparo vocacional e
racionalizacdo do uso das horas de lazer, objetivos esses fundamentados no modelo de
educacdo norte-americano. As fanfarras de escola, 0s jogos escolares, os desfiles civicos, as
apresentacdes diversas, tudo isso passa a ser incumbéncia do professor de Educacédo Fisica no
intuito de cumprir o velho anseio da educagéo liberal: formar o seu modelo capitalista de
cidadio (GHIRALDELLI JUNIOR, 1991).

O docente ainda mantém uma identidade de militar e de agente de salde, mas passa a
assumir também um papel de professor recreador, pois o0 exercicio dessa docéncia estd
associado a um projeto de cidaddo que sera alcancado através de atividades ludicas alienadas
a realidade social dos educandos.

Embora este periodo busque assumir um carater educativo utilizando manifestaces da
cultura corporal, como a danca e os desportos, ainda assim, permanece visivel a heranca das
filosofias higienistas e militaristas ao objetivar a educacao fisica do homem brasileiro, ou seja,
os padrdes fisicamente e moralmente estabelecidos como corretos pela classe dominante, sem
qualquer critica politica e/ou social.

Assim, o capitalismo continuou se consolidando cada vez mais, influenciando a
Educacdo Fisica nas escolas brasileiras por meio da rivalidade, da concorréncia e da
competitividade nas atividades excludentes e alienantes presentes nas aulas.

Em 1964, os militares tomam o poder do pais naquilo que ficou conhecido como
“Golpe de 64”. Nesse periodo, as politicas publicas de educagdo viam na Educagdo Fisica
uma oportunidade de desenvolver os desportos nas escolas com a finalidade de formar atletas
para que esses pudessem futuramente representar a nacdo em competicOes esportivas
demonstrando o poder do Estado brasileiro.

As aulas passam a estar fundamentadas em uma proposta curricular “esportivista”, ou
seja, um percurso escolar que visava o0 desenvolvimento de habilidades esportivas. Esse
cenario favorece o incentivo ao condicionamento fisico através de treinamentos
sistematizados para melhor performance e sucesso desportivo, além de servir também como

um aparelho alienante capaz de entreter a populacéo, tirando a atencédo sobre o golpe.
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Essa fase ‘“‘competitivista” da Educagdo Fisica seguia a logica capitalista da
competicdo, estimulando a superacdo dos obstaculos e dos oponentes, “valores fundamentais
e desejados para uma sociedade moderna” (GHIRALDELLI JUNIOR, 1991, p. 20) e, nesse
sentido, os desportos passam a ser uma ferramenta governamental para construir o sentimento
de unidade na nacdo brasileira, uma estratégia ideoldgica para se esquivar de criticas e
transmitir a impresséo de progresso do pais.

O sucesso no esporte, seja profissional ou amador, deveria ser uma representacao
social do sucesso do pais na economia e na politica de forma que o brasileiro ficasse
convencido de que tudo estava bem ao vivenciar um clima de satisfacdo e prosperidade. O
professor Lino Castellani Filho lembra a campanha da selecéo brasileira de futebol, tricamped
na Copa do Mundo de 1970, e exemplifica aquele sentimento com o cenario politico

brasileiro:

[...] pois, foi na esteira desses hinos ufanistas - apologistas de uma postura civica
exacerbadamente alienada, patoldgica - que vieram os odientos crimes politicos
cometidos, voluptuosamente, pelos aparelhos repressivos - estatais e paraestatais -
num ritmo e forma poucas vezes presenciados na histéria politica da sociedade
brasileira (CASTELLANI FILHO, 2010, p. 91).

Tanto nas escolas quanto no mercado de trabalho, a politica da meritocracia comeca a
ganhar forca e passa a privilegiar e selecionar aqueles individuos que podem ser considerados
“ativos e atuantes, dindmicos e versateis, respeitadores de regras e principios morais
universais, prontos para resolver problemas de todo o tipo e donos de uma enorme capacidade
fisica e psiquica para enfrentar os desafios movidos pelo melhor espirito competitivo”
(NEIRA; NUNES, 2009, p. 75).

Nesse ambiente, as aulas de Educacdo Fisica passam a ser treinamentos esportivos
fundamentadas nos conhecimentos da biologia, biomecénica, fisiologia e anatomia visando
“garimpar” os melhores atletas que pudessem representar o pais em competicoes.

Essa pratica favoreceu a exclusdo dos alunos que fisicamente ndo correspondiam com
as expectativas de performance esportiva e também excluiu contedos da cultura brasileira,
pois privilegiava um rol de atividades de origens europeias e norte-americanas, Como vemos

até hoje nas escolas a hegemonia do futebol, voleibol, basquete e handebol.

[...] a Educacéo Fisica Competitivista € um ariete das classes dirigentes na tarefa de
desmobilizagdo da organizag¢do popular. Tanto o “desporto de alto nivel”, que é o
“desporto-espetaculo”, ¢ oferecido em doses exageradas pelos meios de
comunicacdo a populacdo, como, explicitamente, é introduzido no meio popular
através de acdo governamental. O objetivo de “dirigir e canalizar energias” nem
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sempre é dissimulado. A Educacdo Fisica Competitivista faz parte, como as outras
concepgOes que precederam esta exposicdo, daquilo que podemos chamar de
arcabouco da ideologia dominante (GHIRALDELLI JUNIOR, 1991, p. 20).

Mais uma vez, o docente cumpre com um papel acritico e atua como um treinador
desportivo. Sua missdo ndo possui um carater pedagdgico, pois o0s alunos e alunas que nao
possuem potencial atlético em alguma modalidade desportiva sdo excluidos das aulas.
Compete ao professor “treinador” lecionar para aqueles educandos que, de alguma forma,
conquistardo resultados em competicGes esportivas.

Até esse momento, o papel da Educacdo Fisica escolar esteve amparado por uma
proposta curricular baseada nas ginasticas e nos desportos de forma dissociada da realidade
social dos alunos e alunos, conferindo a Educacéo Fisica um aspecto alienado e alienante.

Durante a década de 1980, ao final da ditadura militar e diante da “reabertura” politica
e cientifica do pais, o “Movimento Renovador da Educacdo Fisica® passou a questionar o
papel pedagdgico e social da Educacdo Fisica brasileira e considerou a necessidade de entrar
em “crise”.

A “crise de identidade da Educacdo Fisica” (MEDINA, 2007) ndo foi um evento
pontual na histéria do componente, uma vez que as politicas publicas de educacdo por
diversas vezes reelaboraram os caminhos e os objetivos da Educacdo Fisica escolar fazendo
com que ela enfrentasse periodos de crise. No entanto, a crise declarada na década de 1980
representou para a Educacdo Fisica um momento em busca da autocritica, onde seu papel

alienado e alienante passou a ser questionado.

1.2. Segundo momento: A Educacédo Fisica em busca da autocritica

Os anos 1980 foram cruciais para mudangas na sociedade brasileira, principalmente
com o final da ditadura militar, em 1985. Na area da Educacdo ndo poderia ser diferente, e
“recrudescia, também no ambito da Educagdo Fisica, o interesse pelo debate a respeito do
destino do papel da Educacdo Fisica numa sociedade que, assim como ela, estava em crise”
(CASTELLANI FILHO, 2010, p. 152).

A palavra crise, neste contexto, ¢ utilizada com os seguintes significados: “uma

perturbac¢do que altera o curso ordindrio das coisas”; “uma situagdo social decorrente da

® O Movimento Renovador da Educacdo Fisica foi um movimento de estudiosos da area nos anos 1980
realizando denincias e anlncios para uma nova Educagdo Fisica mais comprometida pedagogicamente,
socialmente e politicamente (MACHADO; BRACHT, 2016).
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mudanca de padrdes culturais, e que se supera na elaboracdo de novos hébitos por parte do
grupo” e “uma mutacdo de valores, do conceito filos6fico do mundo ou da atitude perante a
vida, mas também a elei¢do ou a mudanga na profissdo, uma orientagao no modo de viver”
(MEDINA, 2007, p. 35-36).

A Educacéo Fisica tinha uma oportunidade de deixar de ser um aparelho do Estado
(ALTHUSSER, 1987) e, finalmente, poderia legitimar sua funcdo dentro da escola. Portanto,

a crise era algo necessario a Educacéo Fisica.

A Educagdo Fisica precisa entrar em crise urgentemente. Precisa questionar
criticamente seus valores. Precisa ser capaz de justificar-se a si mesma. Precisa
procurar a sua identidade. E preciso que seus profissionais distinguam o educativo
do alienante, o fundamental do supérfluo de suas tarefas. E preciso, sobretudo,
discordar mais, dentro, é claro, das regras construtivas do dialogo (MEDINA, 2007,
p. 35).

Nessa perspectiva surge uma série de conjuntos de producBes académicas e debates
que ficaram conhecidos como Movimento Renovador da Educacdo Fisica. Para Bracht,

podemos identificar dois momentos distintos nesse movimento:

Um primeiro momento dessa critica tinha um viés cientificista. Por esse viés,
entendia-se que faltava a Educacdo Fisica ciéncia. Era preciso orientar a pratica
pedagogica com base no conhecimento cientifico, este, por sua vez, entendido como
aquele produzido pelas ciéncias naturais ou com base em seu modelo de
cientificidade. O desconhecimento da histéria da Educacéo Fisica fez com que ndo
se percebesse que esse movimento apenas atualizava o percurso e a origem histérica
da Educacdo Fisica e, portanto, que ele ndo rompia com o préprio paradigma da
aptiddo fisica. Nesse periodo vamos assistir a entrada em cena também de outra
perspectiva que € aquela que se baseia nos estudos do desenvolvimento humano
(desenvolvimento motor e aprendizagem motora). O segundo momento vai permitir,
entdo, uma critica radical a Educacéo Fisica [...] (BRACHT, 1999, p. 77).
O primeiro movimento, com viés cientificista, segundo Bracht (1986), fundamentava-
se de dois modos: o “Bioldgico” que visava a melhoria da aptiddo fisica dos individuos e,
deste modo, consequentemente, contribuindo para o desenvolvimento social, uma vez que 0s
individuos estariam mais aptos a cumprir seu papel na sociedade; e o “Bio-psicologico” que
objetivava a melhoria da aptiddo fisica também, porém de forma integrada com o
desenvolvimento intelectual e a manutencao do equilibrio afetivo ou emocional por meio das
aulas de Educacéo Fisica.
E desse movimento “biopsicologizante” que se origina duas novas propostas
curriculares da Educacao Fisica: a “psicomotora” e a “desenvolvimentista”, as quais serdo

mais bem contextualizadas no préximo capitulo da pesquisa.
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No entanto, Bracht (1986) destaca que as vertentes bioldgicas e bio-psicoldgicas ndo
contemplavam a realidade social e historica dos individuos, 0 que as enquadravam como
manifestagdes de uma Educacgao Fisica “acritica”, pois abordavam a cultura corporal de forma
fragmentada e dissociada da realidade dos educandos.

Em resposta a esse cenério, no segundo momento referido por Bracht (1986), surgem
outras propostas consideradas “criticas” para tirar a Educagdo Fisica de sua crise e, desta vez,
a busca se concentrou no campo da Sociologia e da Antropologia, pois acreditava-se que,
desta forma, seria possivel realizar proposi¢cGes mais radicais, livres das amarras da Biologia e
da Psicologia, permitindo considerar os sujeitos da Educacdo Fisica como individuos
historicos e sociais.

A Educacao Fisica passou a ser entendida também como uma pratica social que
emergia dos movimentos populares que deveriam chegar as escolas, onde o trabalho com o
corpo e o movimento contribuiria no desvelamento da ideologia dominante (GHIRALDELLI
JUNIOR, 1991).

Dentre as alternativas curriculares consideradas criticas, podemos destacar a proposta
critico-superadora e critico-emancipatoria da Educacdo Fisica, que serdo mais bem
contextualizadas no capitulo seguinte.

Mais recentemente, vém ganhando destaque um movimento de pesquisadores da
Educacdo Fisica que passaram a procurar respostas (ainda na tentativa de superar a crise) na
liquidez da P6s-modernidade, buscando caminhos alternativos a “Educag@o Fisica biologica e
biopsicologizante” e a “Educagdo Fisica critica”.

O curriculo culturalmente orientado da Educacdo Fisica, como alternativa curricular
Pds-moderna para a Educacdo Fisica, é influenciado por campos de estudo que buscam ir
além do pensamento cientifico racional Moderno. Como principais representantes destes
campos de estudo podemos citar o Pos-estruturalismo, Pés-colonialismo, Estudos Feministas
e, principalmente, os Estudos Culturais e Multiculturalismo Critico.

Assim, as relacdes de poder oriundas das questdes de género, sexualidade e etnia sdo
esferas que se interseccionam com a cultura corporal, juntamente com questdes politicas,
econdmicas e sociais e que, portanto, devem ser tematizadas dentro das aulas de Educacgdo
Fisica (nos aprofundaremos mais sobre essa proposta no Capitulo 2).

Nesta direc¢do, “[...] a acdo docente caberia destacar como os sentidos daquele grupo
cultural foram produzidos, questionando os cédigos e os artificios pelos quais aquela(s)
manifestacdo(Bes) se apresenta(m) e/ou é(sdo) representada(s). (NEIRA; NUNES, 2009, p.
237).
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Para os propositores de uma proposta curricular da Educacgéo Fisica fundamentada no
referencial Pds-moderno, “[...] o curriculo Moderno é um processo que tem por meta
transmitir dada cultura (conhecimento acumulado pela humanidade) para um aluno receptor
de conteudos [...]” (NEIRA; NUNES, 2009, p. 228).

Procurando superar a visdo Moderna, a Educacdo Fisica apoiada na P6s-modernidade
entende que o percurso escolar ndo pode ser algo rigido e pré-estabelecido. Ao contrario, “[...]

»10 um carater aberto, nio determinista, ndo linear e ndo

atribui-se a “escrita-curriculo
sequencial, limitado e estabelecido apenas em termos amplos, que tecem a todo 0 momento
uma rede de significados, com base na agdo e interagdo dos seus participantes” (NEIRA;
NUNES, 2009, p. 229).

Percebemos, entdo, que tal proposicdo da Educacdo Fisica se apoia em lacunas
supostamente ndo preenchidas pelas primeiras tentativas de resposta a crise de identidade da
Educacéo Fisica.

Assim, a crise, sem sombra de duvidas, tirou a Educacdo Fisica escolar brasileira de
sua zona de conforto e possibilitou seu momento de autocritica. Porém, embora seja possivel
visualizar os progressos, ainda é possivel notar que a inquietacdo permanece.

Concordamos com Gonzales e Fensterseifer (2009) que entendem que a Educacgdo
Fisica se encontra “entre o ndo mais e o ainda ndo”, isto é, a autocritica realizada possibilitou
a Educacdo Fisica escolar perceber que a pratica das propostas ginasticas e esportivistas
dissociadas da realidade social dos alunos ndo sdo mais suficientes para justificar a presenca
deste componente nas escolas. No entanto, a Educacdo Fisica ainda se encontra no
movimento de busca de novas propostas que a consolidem como um componente curricular
com uma func¢do pedagdgica e social significativa.

E por isso que, quando homologada em 2017, a BNCC foi recebida com alguma
desconfianca, pois entendemos que a Educacdo Fisica ainda esta amadurecendo as propostas
curriculares que surgiram como alternativas a crise e, assim sendo, uma proposta curricular
oficial nacional elaborada sem considerar essa historicidade da area, poderia significar um
retrocesso a area. Logo, é necessario aos protagonistas da Educacdo Fisica permanecer em
estado de vigilia, ou seja, seguir com sua autocritica na busca de sua identidade.

De acordo com o texto introdutorio da Base Nacional Comum Curricular, ela e os
“curriculos tém papéis complementares para assegurar as aprendizagens essenciais definidas

para cada etapa da Educacdo Bésica, uma vez que tais aprendizagens s6 se materializam

190 entendimento de escrita-curriculo é pensar a educagdo como um fluxo constante, onde ndo hé distingdo
entre teoria e pratica. O processo educativo € um permanente devir (NEIRA; NUNES, 2009).
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mediante o conjunto de decisdes que caracterizam o curriculo em ag¢ao” (BRASIL, 2017, p.
16).

Neste sentido, a BNCC direciona a educacdo de todo o pais e, aos curriculos de cada
rede de ensino, compete simplesmente encontrar os caminhos para executar aquilo que nela ja
esta determinado.

Como a BNCC se apresenta com um documento normativo, consideramos pertinente
analisa-la de modo a compreender em qual perspectiva curricular em Educacdo Fisica ela se
apoia e qual ¢ a identidade docente constituida a partir dela.

Assim, o proximo capitulo desta dissertacdo se propbe a estabelecer categorias e
pardmetros que nos permitam analisar, a partir das teorias do curriculo, como a identidade
docente em Educacdo Fisica esta condicionada as diferentes propostas curriculares do
componente.

Concomitantemente, buscaremos evidenciar que eventuais lacunas apontadas por
pesquisadores em diferentes propostas curriculares da Educacao Fisica podem ser preenchidas
recorrendo a pedagogia freireana e, particularmente, a uma proposta curricular critico-
freireana.

Assim, 0s parametros estabelecidos a partir das teorias do curriculo nos possibilitardo
relacionar as diferentes propostas curriculares da Educacdo Fisica com as diferentes
identidades docentes/profissionais constituidas na area. Estabelecer essa relagdo dialogando
concomitantemente com a pedagogia freireana nos permitira analisar a BNCC de Educacao
Fisica para o ensino fundamental de forma a compreender em qual perspectiva esse
documento constitui uma identidade docente ao professor de Educacdo Fisica e também nos
permitird pensar quais sdo as possibilidades da pedagogia freireana para preencher eventuais

lacunas existentes, no campo curricular da Educacéo Fisica.
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CAPITULO 2

TEORIAS DO CEJRRI'C\ULO E A IDENTIDADE DOCENTE EM
EDUCACAO FISICA A LUZ DA PEDAGOGIA FREIREANA

O capitulo anterior evidenciou o processo histérico da Educagdo Fisica escolar no
Brasil ressaltando seus distintos momentos, cada um deles com diferentes intencionalidades
politicas, econdmicas, sociais, culturais e pedagdgicas. Diante deste cenério, percebe-se ainda
hoje que as propostas curriculares da Educacdo Fisica e suas respectivas identidades
docentes/profissionais constituidas carregam resquicios destes diferentes momentos.

Neste capitulo, construiremos o0 nosso entendimento a respeito da concepcdo de
curriculo e de identidade docente em Educacdo Fisica, pois isso nos dara condigdes de
aprofundar-nos nas teorias que fundamentam os curriculos escolares, como a teoria curricular
tradicional, critica e pds-critica, procurando responder as seguintes questdes: O que deve ser
ensinado na escola? Como deve ser ensinado? Para qué deve ser ensinado?

Buscaremos, também, estabelecer como essas teorias se manifestam na forma de um
curriculo de Educacéo Fisica, assim como influenciam a identidade docente em Educagdo
Fisica e, ao final deste capitulo, estabeleceremos categorias e parametros a partir da pedagogia

freireana para pensarmos o curriculo e a identidade docente.
2.1. Curriculo, identidade e a identidade docente em Educacao Fisica

Embora ndo seja a pretensdo desta pesquisa se debrucar sobre discussdes
epistemoldgicas do campo de estudos do curriculo, é fato a necessidade de partir de um
conceito que permita compreender o que se entende por curriculo nesta pesquisa.

Esse conceito se faz necessario, pois o campo de estudo do curriculo tem ganhado
mais atencdo e as pesquisas realizadas nesta area tém produzido novos entendimentos sobre a
escola, a formacdo dos sujeitos e as politicas publicas de educacdo. Todos esses aspectos
estdo presentes (ou ocultos) no curriculo.

Portanto, ndo podemos nos limitar a um entendimento mais simples e objetivo que
considera o curriculo escolar como sendo apenas um documento contendo um grande rol de
contetdos que devem ser trabalhados em sala de aula em determinado momento do percurso
escolar.

O campo de estudo do curriculo se mostra muito mais complexo e elaborado do que

um mero documento orientador. Ainda assim, todos esses entendimentos sobre o curriculo
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possuem algo em comum: a ideia de organizagédo do processo educativo (LOPES; MACEDO,
2011).

A palavra curriculo tem origem latina (currere/scurrere) e significa “correr, e refere-se
a curso (ou carro de corrida)” (GOODSON, 2012, p. 31). Podemos entender isso como 0
caminho a ser percorrido, ou seja, 0 percurso.

O ponto chave da discussdo proposta neste capitulo gira em torno de que se o curriculo
ndo é simplesmente um documento, mas sim o0 percurso a ser percorrido, logo pode-se
perceber que ndo ha um unico caminho, uma Unica rota que leve todos a0 mesmo lugar.

N&o se nega que a escola deve possuir uma organizacdo que oriente todos o0s
envolvidos no processo educativo, mas € nitido que existem divergéncias no entendimento de
como esse processo deve ser organizado e qual deve ser o seu produto final, ou seja, que tipo
de pessoas a escola pretende formar. E por isso que o campo de estudos do curriculo é visto

como um campo de disputas.

Nesta perspectiva, o curriculo é considerado um artefato social e cultural. Isso
significa que ele é colocado na moldura mais ampla de suas determinagdes sociais,
de sua historia, de sua producgéo contextual. O curriculo ndo é um elemento inocente
e neutro de transmissdo desinteressada do conhecimento social. O curriculo esta
implicado em relagdes de poder, o curriculo transmite visdes sociais particulares e
interessadas, o curriculo produz identidades individuais e sociais particulares. O
curriculo ndo é um elemento transcendente e atemporal - ele tem uma historia,
vinculada a formas especificas e contingentes de organizacdo da sociedade e da
educagdo (MOREIRA,; SILVA, 2008, p. 7-8).

Ao considerar que o curriculo escolar presume relacbes de poder, logo concluimos que
deve haver ao menos duas forcas opostas nesta relacdo. Nas discussdes sobre o curriculo
podemos identificar trés forcas principais que disputam esse campo. Essas forgas séo
respostas aquilo que deve ser o percurso escolar. Respostas as perguntas: o que ensinar, como
ensinar e para qué ensinar? Por se tratar de respostas sistematizadas para o curriculo escolar,
podemos considera-las como teorias do curriculo (SILVA, 2005).

As trés teorias do curriculo a que nos referimos sdo: a teoria curricular tradicional, a
teoria curricular critica e a teoria curricular pds-critica, as quais serdo explicitadas com
vistas a tracar um paralelo destas com suas respectivas propostas curriculares para a Educagéo
Fisica e a respectiva identidade docente constituida a partir dessas propostas.

Para Pimenta (1996, p. 75) “a identidade nao ¢ um dado imutavel. Nem externo, que
possa ser adquirido. Mas € um processo de constru¢ao do sujeito historicamente situado”. Isso
significa que a identidade nédo € algo rigido e engessado, mas sim, um processo de devir, onde

suas caracteristicas vao se transformando constantemente acompanhando outras
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transformacoes, como por exemplo, transformagdes culturais, sociais, politicas, econdmicas,
cientificas, entre outras.

Entendemos, entdo, a identidade como uma representacdo sociocultural, ou seja, 0s
aspectos culturais associados aos aspectos da vida social comp6em a identidade dos sujeitos.
Nesta direcdo, entendemos também que a identidade docente/profissional se d& na prética
social da docéncia/profissao.

Se considerarmos o contexto cultural e social como determinantes para a relevancia das

profissdes, podemos dizer que:

Uma identidade profissional se constroi, pois, a partir da significacdo social da
profissdo; da revisdo constante dos significados sociais da profissdo; da revisao das
tradicGes. Mas também da reafirmacdo de praticas consagradas culturalmente e que
permanecem significativas (PIMENTA, 1996, p. 76).

Como visto mais acima, hd um dinamismo constante que rege o valor das profissdes
conforme diferentes contextos, em diferentes momentos historicos e, nesta légica, a profissao
do professor é regida pelas novas demandas sociais.

Neste sentido, conforme as demandas das classes dominantes, a identidade do professor
de Educacdo Fisica se confundiu ao longo de sua histéria com a identidade de outros
profissionais da Educacdo Fisica, como o agente de salde, o militar, o treinador, o preparador
fisico, o recreador, entre outras. Pode-se dizer que 0s sujeitos que estavam a frente da

Educacao Fisica nas escolas possuiam uma identidade, mas néo ligada a docéncia.

A Educacdo Fisica, no Brasil, vai desenvolver sua identidade (?), seus codigos, a
partir da relacdo que estabeleceu/estabelece com o meio ambiente que compreende,
fundamentalmente, a instituicdo escola, instituicdo militar e a instituicdo esporte
(BRACHT, 1997, p. 17).

Para Pimenta (1996), o profissional docente também € um sujeito, uma parte da
demanda social. Ele esta inserido nela e também constitui a mesma sociedade para a qual

presta seu trabalho. Assim sendo, uma identidade docente [...]:

[...] Constréi-se, também, pelo significado que cada professor, enquanto ator e autor,
confere a atividade docente no seu cotidiano a partir de seus valores, de seu modo de
situar-se no mundo, de sua histéria de vida, de suas representacdes, de seus saberes,
de suas angustias e anseios, do sentido que tem em sua vida o ser professor. Assim
como a partir de sua rede de relagBes com outros professores, nas escolas, nos
sindicatos e em outros agrupamentos (PIMENTA, 1996, p. 76).
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Tratando especificamente da constitui¢do identitaria do professor (ou do profissional) de

Educacdo Fisica podemos entender que:

[...] 0 que historicamente deu identidade a Educacéo Fisica e a seus profissionais foi
sua relagcdo com o ensino, com a docéncia. [...] Tanto no ambito da educacédo escolar
como fora, nos clubes, centros esportivos, centros comunitarios, todos os lugares
onde a pratica corporal e esportiva se fazia presente [...] (CASTELLANI FILHO,
2013, p. 14-15).

Percebemos, entédo, que o professor de Educacédo Fisica vivenciou um dinamismo muito
grande dentro das demandas sociais instituidas pelas politicas publicas de educacdo desde
qguando ganhou espago oficialmente dentro das escolas brasileiras com a disciplina
“Ginastica”.

Essa referéncia do profissional que atuava em ambiente escolar, porém dissociado as
questdes pedagogicas se confundiu com a atuacdo do “educador fisico” em outros ambientes
ndo escolares.

Esse cenario, por fim, favoreceu a constituicdo de identidades docentes multifacetadas,
pautadas no vasto campo de atuacdo da Educacdo Fisica fora da escola, distanciando o
profissional que ministrava aulas de Educacéo Fisica na escola, da figura de professor.

Para Valter Bracht, além da histéria da Educacgdo Fisica ser marcada por mudancas de
direcbes conforme as jogadas politicas e econdmicas, parte desta identidade multifacetada
também esta relacionada com o fato de a Educacdo Fisica ndo possuir um unico e exclusivo

objeto de estudo, o que, para muitos, ndo a torna uma ciéncia.

[...] um pouco da crise de identidade da Educagdo Fisica vem dai, do desejo de
tornar-se ciéncia, e da constatacdo da dependéncia de outras disciplinas cientificas (a
Educagdo Fisica ¢ “colonizada” epistemologicamente por outras disciplinas)
(BRACHT, 2007, p. 30-31).

Como visto, a Educacdo Fisica escolar no Brasil vive uma situacdo de angustia desde
gue o Movimento Renovador considerou que era necessario ela passar por uma “crise” em
relacdo a sua constitui¢do identitaria.

Além desta histdria conturbada e da falta de um objeto e um objetivo de estudo mais
claro e evidente, o periodo atual da Educacdo Fisica recebe muita influéncia do paradigma
Pds-moderno que entende que a constituicdo de uma identidade ao sujeito se deve a

linguagem e ao poder do discurso.
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Apoiados nesse referencial teorico, alguns estudos mais recentes da Educacdo Fisica
apresentam uma tendéncia em criticar a Ciéncia Moderna apontando limites que esta ndo seria

capaz de superar, como o entendimento de identidade.

O sujeito ndo é algo dado, uma propriedade da condi¢do humana que preexiste ao
mundo social, como pensaram, guardadas as devidas epistemes, autores modernos,
como Descartes, Kant, Marx, Piaget, entre outros. Ele é constantemente subjetivado,
ou seja, 0 que importa é a relacdo estabelecida com os regimes de verdade que
insistem em fixar sua identidade (NEIRA; NUNES, 2009, p. 139).

No entanto, como vimos a pouco, Pimenta (1996) ja se posicionava em relacdo a
identidade ndo ser um dado imutével. Ja para o Materialismo Histérico-dialético, segundo
Karl Marx™, a concepcao de sujeito é aquele em constante devir a partir de suas necessidades
existenciais. Seguindo esse mesmo paradigma, para Freire (1987), o ser humano é um ser
inconcluso.

Nesta direcdo, seguiremos a estudar as teorias do curriculo com o olhar voltado ao
professor de Educacdo Fisica na tentativa de identificar se diferentes teorias curriculares, em
alguma medida, poderiam constituir diferentes identidades docentes, pois acreditamos que
“[...] no fundo das teorias do curriculo esta, pois, uma questdo de ‘identidade’ [...]” (SILVA,

2005, p. 15).

2.2. Curriculo tradicional

O final do século XIX e inicio do século XX foi marcado pela consolidacdo de
diversas mudancas no mundo todo. Paises colonizados passaram a se declarar independentes,
a escraviddo passa a ser abolida em diversas localidades, a revolucdo industrial modifica
radicalmente o padrdo de vida das pessoas fornecendo mais comodidades no dia-a-dia e
estimulando a migracdo da populacéo rural para os grandes centros urbanos, visando fomentar
a méo de obra do setor e, 0 capitalismo passa a organizar a sociedade.

Para conseguir atender a demanda desse novo contexto de sociedade que se formava,
0s meios de producdo também precisaram se adaptar aumentando a quantidade de

trabalhadores e o tamanho das inddstrias. Esse cenario gerou a necessidade de organizar os

1 Karl Marx (1818-1883), filosofo e socidlogo aleméo preocupado com as adversas condicdes sociais dos
trabalhadores no auge do capitalismo industrial, integrou-se as lutas politico-sindicais do proletariado, tendo
evoluido do liberalismo para posi¢des socialistas, passando a criticar a filosofia idealista de Hegel e a defender o
materialismo filoséfico. Além de sua militancia politica, contribuindo para a organizacéo do proletariado, Marx
produziu uma significativa obra tedrica nos campos da filosofia, da sociologia e da economia politica
(SEVERINO, 2007).
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trabalhadores para atuarem de forma sistematizada visando um propésito: 0 sucesso da

empresa.

Uma nova concepcdo de sociedade baseada em novas praticas e valores derivados
do mundo industrial comegou a ser aceita e difundida. Cooperacao e especializacdo,
ao invés de competicdo, configuraram os nucleos de uma nova ideologia. O sucesso
na vida profissional passou a requerer evidéncias de mérito na trajetéria escolar. Ou
seja, novas credenciais, além do esforco e da ambicdo, tornaram-se necessarias para
se “chegar ao topo”.

A industrializacdo e a urbanizacdo da sociedade, entdo em processo,
impossibilitaram a preservacéo do tipo de vida e da homogeneidade da comunidade
rural. Além disso, a presenca dos imigrantes nas grandes metropoles, com seus
diferentes costumes e condutas, acabou por ameacar a cultura e os valores da classe
média americana, protestante, branca, habitante da cidade pequena. Como
consequéncia, fez-se necessario e urgente consolidar e promover um projeto
nacional comum, assim como restaurar a homogeneidade em desaparecimento e
ensinar as criangas dos imigrantes as crengas e 0s comportamentos dignos de serem
adotados (MOREIRA,; SILVA, 2008, p. 10).

Esse cenario de mudancas e tensdes em um curto espaco de tempo preocupavam as
elites econdmicas e 0s governantes. Foi neste contexto que a escola passou a carregar a
responsabilidade de formar essa nova sociedade adaptada as mudangas do mundo.

Neste sentido, nas décadas de 1910 e 1920 os debates e os estudos sobre o curriculo
procuram apontar qual seria o melhor percurso escolar visando formar esta nova pessoa para

esta nova sociedade.

Na escola, considerou-se o curriculo como o instrumento por exceléncia do controle
social que se pretendia estabelecer. Coube, assim, & escola inculcar os valores, as
condutas e os habitos “adequados”. Nesse mesmo momento, a preocupagdo com a
educacdo vocacional fez-se notar, evidenciando o propdésito de ajustar a escola as
novas necessidades da economia. Viu-se como indispensavel, em sintese, organizar
o curriculo e conferir-lhe caracteristicas de ordem, racionalidade e eficiéncia. Dai 0s
esforcos de tantos educadores e tedricos e 0 surgimento de um novo campo de
estudos (MOREIRA; SILVA, 2008, p. 10-11).

Neste periodo, nos Estados Unidos, o livro The Curriculum (1918) de Bobbitt'?, foi a

expressdo maxima das ideias resultantes destas discussoes:

[...] o curriculo é visto como um processo de racionalizacdo de resultados
educacionais, cuidadosa e rigorosamente especificados e medidos. O modelo
institucional dessa concepg¢do de curriculo é a fabrica. Sua inspira¢do “tedrica” é a
“administracdo cientifica”, de Taylor. No modelo de curriculo de Bobbitt, os
estudantes devem ser processados como um produto fabril. No discurso curricular de
Bobbitt, pois, o curriculo é supostamente isso: a especificagdo precisa de objetivos,

1'2 John Franklin Bobbitt (1876-1956) foi professor de Administracdo da Educagdo na Universidade de Chicago.
E considerado um dos precursores dos estudos curriculares (LOPES; MACEDO, 2011).
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procedimentos e métodos para a obtencdo de resultados que possam ser
precisamente mensurados (SILVA, 2005, p. 12).

Também ¢é pertinente mencionar a proposta curricular no livro The child and the

curriculum (1902) de Dewey™® «

interesses do aluno” (MOREIRA,; SILVA, 2008, p. 11).

voltada para elabora¢do de um curriculo que valorizasse os

Dewey estava muito mais preocupado com a constru¢do da democracia que com 0
funcionamento da economia. Também em contraste com Bobbitt, ele achava
importante levar em consideracdo, no planejamento curricular, os interesses, as
experiéncias das criangas e jovens. Para Dewey, a educacdo ndo era tanto uma
preparacdo para a vida ocupacional adulta, como um local de vivéncia e prética
direta de principios democraticos (SILVA, 2005, p. 23).

Nos Estados Unidos, embora houvesse diferentes propostas para o caminho a ser
percorrido na vida escolar, todas tinham “a preocupagao com os processos de racionalizagéo,
sistematizacéo e controle da escola e do curriculo” (MOREIRA; SILVA, 2008, p. 9).

Isso reflete que a escola deveria ser organizada conforme padrdes ja pré-determinados,
e que tudo o que deveria ser ensinado e como deveria ser ensinado, deveria seguir 0s
pressupostos estabelecidos pelos tedricos como uma ciéncia exata, aplicavel e reproduzivel
em qualquer contexto. No Brasil, a proposta de Bobbitt culminou naquilo que chamamos de
educacdo tecnicista ou tecnicismo e a proposta de Dewey embasou a escola nova ou
escolanovismo (MOREIRA; SILVA, 2008).

Para Saviani (2008), as teorias educacionais poderiam estar divididas em dois grupos
conforme o entendimento desses grupos em relagdo a equalizacdo social ou a discriminacao
social gerada pela propria escola. O primeiro grupo é denominado como teorias ndo-criticas.
O segundo grupo € denominado como teorias criticas, que poderiam ser criticas
reprodutivistas ou criticas ndo-reprodutivistas.

O curriculo tradicional, que estamos abordando, se enquadra nas teorias néo-criticas,
pois suas propostas de percurso escolar visam padronizar a sociedade, equalizar as diferencas
sociais atraveés de uma educacdo autbnoma, dita como igual a todos, como a pedagogia
tradicional, a escola nova e a pedagogia tecnicista (SAVIANI, 2008).

Ao se apoiar no discurso da “igualdade” e determinar que todos devem aprender os
mesmos contetdos de uma mesma forma, a escola passa a nao respeitar o contexto em que 0

educando esta inserido, caracterizando o que Freire (1987) chama de “invasao cultural”.

13 John Dewey (1859-1952), filésofo e pedagogo norte americano, criou o Laboratory School, um laboratério de
experimentacdes pedagdgicas. Dewey é considerado um dos principais nomes do pragmatismo (LOPES;
MACEDO, 2011).
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Desrespeitando as potencialidades do ser a que condiciona, a invasdo cultural é a
penetragdo que fazem os invasores no contexto cultural dos invadidos, impondo a
estes sua visdo do mundo, enquanto lhes freiam a criatividade, ao inibirem sua
expansao.

Neste sentido, a invaséo cultural, indiscutivelmente alienante, realizada maciamente
ou ndo, é sempre uma violéncia ao ser da cultura invadida, que perde sua
originalidade ou se vé ameacado de perdé-la.

Por isto € que, na invasdo cultural, como de resto em todas as modalidades da acédo
antidialégica, os invasores sdo 0s autores e 0s atores do processo, seu sujeito; os
invadidos, seus objetos. Os invasores modelam; os invadidos sdo modelados. Os
invasores optam; os invadidos seguem sua opcdo. Pelo menos € esta a expectativa
daqueles. Os invasores atuam; os invadidos tém a ilusdo de que atuam, na atuacéo
dos invasores (FREIRE, 1987, p. 93-94).

Assim, a teoria curricular tradicional nega o educando como sujeito histérico e o
mundo como uma producdo humana e, ao manter o foco no ato educativo e ndo no sujeito a
ser educado, acaba por se tornar desumanizante.

Para identificar de forma mais clara e sintetizada a base de um curriculo tradicional,
Silva (2005) elencou uma série de palavras que, segundo o autor, caracterizam o0s principios
deste curriculo. As palavras “ensino, aprendizagem, avaliagdo, metodologia, didatica,
organizagdo, planejamento, eficiéncia e objetivos” (SILVA, 2005, p. 17) seriam aspectos
determinantes desta teoria.

Abaixo, apresentamos aspectos que consideramos caracterizar um curriculo

tradicional:

Quadro 1 - Aspectos de um curriculo tradicional

e A organizacao da escola é fragmentada e seriada como a organizacao fabril;

e A escola é fomentadora de méo de obra qualificada a economia;

e A escola é responsavel pela adaptacéo dos sujeitos a sociedade;

e O cidadado formado pela escola deve seguir os padroes idealizados pela elite dominante;

e A meritocracia é o sistema que organiza o progresso da vida escolar do aluno;

e O curriculo ¢é a ferramenta para administrar a escola garantindo eficiéncia nos
resultados;

e O professor é a figura central do processo de ensino-aprendizagem;

e O percurso escolar deve ser padronizado, assim pode ser avaliado e mensurado;

e A ciéncia moderna na forma de conteddos sistematizados é o Uinico conhecimento
valido na escola, ignorando a realidade do educando e caracterizando a “invasao
cultural”.

Fonte: Organizado pelo pesquisador.
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Esse modelo de escola, por assim dizer, preconiza a simples transferéncia de
conhecimentos visando & adaptacdo do sujeito ao mundo e, por isso, se configura como uma
“educagdo bancaria”, a qual Paulo Freire denunciou e a qual nos aprofundaremos ao final
deste capitulo.

A Educacéo Fisica, como parte integrante da escola, também foi influenciada por esses
aspectos, o0 que culminou em propostas curriculares tradicionais da Educacéo Fisica, entre as
quais podemos citar o Curriculo Ginastico, o Curriculo Esportivista, o Curriculo Psicomotor,
0 Curriculo Desenvolvimentista e o Curriculo Saudavel, conforme nos aprofundaremos na

sequéncia deste capitulo.

2.2.1. Os curriculos tradicionais de Educacéo Fisica

Quando pensamos em um curriculo tradicional na Educacdo Fisica escolar, devemos
considerar o contexto historico deste componente, conforme ja exposto no primeiro capitulo
desta pesquisa.

Os primeiros momentos da histéria da Educacéo Fisica escolar brasileira séo marcados
pela forte influéncia dos conhecimentos oriundos da medicina e seu conteddo eram as
ginasticas, cujo objetivo era formar um cidaddo saudavel, décil, acritico e pronto para
defender o pais e ajudé-lo em seu desenvolvimento econdmico, caracterizando o que
chamamos de Curriculo Ginastico (NEIRA; NUNES, 2009).

Podemos identificar nestas fases que havia uma proposta de caminho a ser percorrido,
ou seja, havia um curriculo. E como ja citado anteriormente, este curriculo ndo era neutro e
inocente (MOREIRA; SILVA, 2008), pelo contrario. Enquanto trabalhava os contetdos
gimnicos de forma descontextualizada com a realidade social dos educandos, esse curriculo
assumia o papel de aparelho ideoldgico do Estado brasileiro atuando como mecanismo
ideologico (ALTHUSSER, 1987).

A concepcdo curricular dominante nesses primordios baseava-se na perspectiva
higienista. Nela, a preocupacdo central abrangia habitos de higiene e salde,
valorizando a disciplina, o desenvolvimento fisico e moral, tomando como base
fundamental a prética de exercicios fisicos. A fim de concretizar seus objetivos
formativos, a ginastica escolar deveria ser simples, de facil execucdo, sem grandes
despesas e, por conta disso, dispensava a presenca de um mestre com habilitacdo
especial. O governo fornecia manuais para que os professores aplicassem as
atividades nas aulas, visando garantir a educacdo dos corpos como forma de controle
social e afirmag@o de um modelo societario (NEIRA; NUNES, 2009, p. 65).
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Conforme a populacéo brasileira, no inicio do século XX, foi deixando o campo e o
modelo econdmico agrario e passou, aos poucos, a ocupar os centros urbanos e o trabalho
fabril, a escola necessitou adequar seus objetivos e o caminho a ser percorrido para alcancé-
los, segundo o pensamento da elite dominante preocupada com a manutencédo do status quo.

Neste sentido, mais pessoas passam a ter acesso a escola e, por consequéncia, a
Educacdo Fisica. O desenvolvimento do Brasil dependia de formar esses novos cidadaos para

que fossem capazes de cumprir com seu dever perante a economia do pais.

Como decorréncia, o ensino foi entendido como um conjunto de a¢des e métodos,
privilegiando a dimensdo técnica do processo, fundamentada nos pressupostos
psicologicos, psicopedagdgicos e experimentais, cientificamente validados na
experiéncia e constituidos por teorias que ignoravam o contexto sociopolitico e
histérico (NEIRA; NUNES, 2009, p. 69).

A partir da década de 1960, ao somar as ginasticas e as novas tendéncias pedagogicas
psicologizantes, considerando o novo cenario politico (polarizacdo entre o comunismo da
Unido Soviética e o capitalismo dos Estados Unidos) e a economia mundial neoliberal, que
exigiam pessoas fortes, criativas e competitivas, as politicas publicas de educagdo passam a
descobrir nos esportes um contetdo capaz de formar esse novo cidaddo competitivo e cabe a
Educacdo Fisica forma-lo. Essa fase ficou conhecida como Competitivista e sua proposta
curricular caracteriza o Curriculo Esportivista (NEIRA; NUNES, 2009).

O ensino dos esportes, pautado por uma metodologia da divisdo e repeticdo de
fundamentos, prevaleceu no Brasil por um longo tempo. A politica educacional dos
anos da ditadura militar contribuiu para tamanha presenca por causa de
preocupaces com a ocupagdo Util do tempo livre, com a educacdo integral dos
alunos e com os valores morais de um mundo em crise. Em razdo disso, fez-se a
apologia da técnica e da ciéncia em nome de um desenvolvimento aceito como
legitimo e desejado ao espirito nacional.

Dada a “esséncia” do regime autoritario daquele contexto, o curriculo esportivo da
Educacdo Fisica foi concebido na perspectiva do controle social, confundindo-se
novamente com formacdo moral. Com base em prerrogativas oficiais (Decreto
69.450/71), o ensino esportivo desfrutou de exclusividade na Educacdo Fisica
escolar, por traduzir toda a simbologia de perseveranga, luta e vitéria. O programa,
entdo, potencializaria o desenvolvimento de homens e mulheres ativos e atuantes,
dindmicos e versateis, respeitadores de regras e principios morais universais, prontos
para resolver problemas de todo o tipo e donos de uma enorme capacidade fisica e
psiquica para enfrentar desafios movidos pelo melhor espirito competitivo (NEIRA;
NUNES, 2009, p. 75).

Ao fim da ditadura militar no Brasil, em 1985, o curriculo fundamentado nas
ginasticas e nos esportes deveria ser superado, pois isso representaria a possibilidade de
formar um novo cidadao, desvinculando dos legados negativos da historia ndo democratica do

pais até entdo.
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Para os estudiosos da Educacdo Fisica na época, era necessdria a mudanga, um
recomeco. Mas como? Por onde? Diante da incerteza e da inseguranca, a Educacdo Fisica
entrou em crise (MEDINA, 2007).

Porém, algumas respostas passaram a surgir e logo deram novas dire¢cdes ao caminho a
ser percorrido. Podemos dividir as respostas encontradas em duas vertentes. A primeira
vertente encontrou respostas a crise apoiada num viés cientificista recorrendo as teorias
“biopsicologizantes”. Ja a segunda vertente encontrou respostas a crise na area das ciéncias
humanas apoiada por teorias socioldgicas.

Neste momento, trataremos somente da primeira vertente, pois essa corresponde a
proposta de um curriculo tradicional como veremos a seguir. J& a segunda vertente sera
abordada na préxima secdo deste trabalho, pois consideramos que se trata de um curriculo
critico.

Dentre a vertente biopsicologizante podemos destacar duas propostas de curriculo que
foram de grande influéncia para a Educagdo Fisica: o Curriculo Psicomotor e o Curriculo
Desenvolvimentista (NEIRA; NUNES, 2009).

O Curriculo Psicomotor tem como seu maior representante o professor Jodo Batista
Freire'® com sua obra Educag&o de corpo inteiro (1989). Esta proposta esta fundamentada nas
obras a respeito da psicocinética e psicomotricidade do francés Jean LeBoulch® e na teoria do
desenvolvimento cognitivo do suico Jean Piaget'®.

Para este curriculo, a Educacdo Fisica objetiva o desenvolvimento cognitivo, social,
afetivo e motor dos educandos, ou seja, o desenvolvimento global e integral dos individuos,

através das experiéncias vividas nos jogos e em outras atividades ludicas.

Os professores devem estar permanentemente preocupados com as habilidades
motoras. Devem certificar-se de que seus alunos sdo capazes de correr, saltar, girar,
rolar, trepar, lutar, lancar e pegar objetos, equilibrar-se etc. Porém, ndo devem
esquecer-se de que essas habilidades sdo a expressdo de um ser humano, de um
organismo integrado (FREIRE, J. B; 1989, p. 76).

14 Jodo Batista Freire é professor aposentado pela Unicamp e uma das principais referéncias do Curriculo
psicomotor da Educacéo Fisica.

15 Jean LeBoulch (1924-2001), médico e psicélogo francés, criou o método da psicocinética que propde uma
ciéncia do movimento humano aplicada ao desenvolvimento humano (SILVA, 2015).

16 Jean Piaget (1896-1980) bi6logo, psicélogo e epistemdlogo suico que pesquisou o desenvolvimento cognitivo
de criancas (LOPES; MACEDO, 2011).
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Acredita-se, sob esta Otica, que o ser humano possui estadgios de desenvolvimento
padronizados, comuns a todos os individuos, permitindo o planejamento de atividades
também padronizadas dentro desta Idgica, isto €, independentemente da realidade a qual o
educando esta inserido. Desta forma, a realidade social do aluno sO interfere no tempo
necessario para que esse atinja determinado estagio de desenvolvimento. E entio necessario
“equalizar” o desenvolvimento dos individuos através das vivéncias para que todos possam se
adaptar a sociedade. “A escola, entre outras instituicées, cumpre o papel de formar criancas
para exercerem funcdes na sociedade” (FREIRE, J. B; 1989, p. 12).

Fica claro o objetivo da escola e da Educagao Fisica: “formar criangas para exercerem
funcdes na sociedade”. Neste sentido, a funcdo da escola é fomentar a demanda da sociedade
e ndo transformar a sociedade. A Educacdo Fisica colabora com a missdo da escola ao
fomentar o desenvolvimento integral do educando para que ele esteja apto para cumprir com

sua funcéo social, inclusive dentro da propria escola.

Com a intengdo de desatrelar a Educacdo Fisica da perspectiva esportiva
intimamente ligada ao periodo ditatorial, o curriculo da disciplina no seu enfoque
globalizante mostrava-se atento a interdependéncia dos dominios do comportamento
(psicomotor, afetivo-social e cognitivo). Assim, a psicomotricidade propunha um
curriculo formador de estruturas cognitivas para as tarefas educacionais (e da vida),
isto é, prometia a construcdo de uma personalidade equilibrada e favorecedora do
sucesso escolar. Nos seus primordios, o curriculo globalizante pautava-se por uma
concepgdo de aprendizagem empirista, apoiada na execucdo de exercicios e tarefas
motoras propostas com base em avaliacOes diagnosticas. J& nos anos 1980, sob as
influéncias da psicologia cognitivista, o0 curriculo globalizante substituiu
gradativamente a proposicdo de exercicios que originalmente o caracterizavam pela
adocdo de jogos e situagdes-problema como estratégias de ensino, que passaram a
predominar, com especial destaque, nas propostas do componente para a Educagéo
Infantil e anos iniciais do Ensino Fundamental. Entre seus objetivos, sobressaia a
capacitacdo dos estudantes para atuar no mundo de forma eficaz, por meio de um
instrumental baseado no desenvolvimento das fungBes psicomotoras de base,
sinteticamente, o esquema corporal e a orientacdo espaco-temporal (NEIRA;
NUNES, 2009, p. 77-78).

O Curriculo Psicomotor possibilita que a Educacdo Fisica assuma uma proposta
pedagdgica juntamente com outras disciplinas escolares. Porém, € justamente desta forma de

integrar pedagogicamente a Educacao Fisica que surgem as criticas a proposta.

O texto defende que na escola deva predominar o jogo educativo, adotado como
recurso pedagégico para o desenvolvimento de comportamentos padronizados:
habilidades motoras e cognitivas, nogdes de tempo e espaco, manipulacdo fina de
objetos e o desenvolvimento de logicas de seriagdo, conservagdo, classificacdo,
cooperacao e respeito as regras.

[...] As aulas de Educacdo Fisica voltam-se ao aprimoramento da cognicdo,
motricidade, socializagdo e afetividade, contribuindo para a aprendizagem de
conteudos e valores prezados por outras disciplinas (BONETTO et al., 2017, p. 03).
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A critica ao Curriculo Psicomotor esta fundamentada na possibilidade de tornar a
Educacdo Fisica um mero instrumento para outras disciplinas escolares sem um valor
pedagdgico em si propria.

Em um cenério proximo, encontramos o Curriculo Desenvolvimentista representado
principalmente pela obra do professor Go Tani'’ com a obra Educagdo Fisica escolar:
fundamentos de uma abordagem desenvolvimentista (1988).

Esta proposta curricular busca o desenvolvimento motor da crianca, ndo por um ideal
de performance, mas sim por acreditar que ha um processo de maturacdo motora que deve ser
estimulado nos alunos.

Os alunos, entdo, realizam sequéncias de movimentos que vao progredindo
gradualmente dos movimentos mais simples para os mais complexos e cabe ao professor
proporcionar uma gama dos mais variados movimentos através das atividades propostas
visando o desenvolvimento global dos alunos.

O Curriculo Desenvolvimentista estd também fundamentado, assim como o Curriculo
Psicomotor, na teoria do desenvolvimento cognitivo de Jean Piaget, porém atrelado a teoria
de desenvolvimento motor do norte-americano David Gallahue™.

Esse referencial colabora para que esta proposta enfatize o refinamento dos
movimentos como seu principal objetivo. Parte do principio que todos os individuos passam
por estagios pré-estabelecidos de maturacdo motora e que o movimento humano vai sendo
aperfeicoado e melhor aplicado no dia-a-dia, conforme o estagio de desenvolvimento do

individuo.

A Educacdo Fisica [..] deve proporcionar as criangcas oportunidades que
possibilitem o desenvolvimento hierarquico do seu comportamento motor. Este
desenvolvimento hierarquico deve, através da interagdo entre o aumento da
diversificacdo e complexidade, possibilitar a formacéo de estruturas cada vez mais
organizadas e complexas (TANI et al., 1988, p. 89).

" Go Tani é professor titular da Escola de Educacio Fisica e Esporte da USP e é considerado uma das principais
referéncias na proposta curricular desenvolvimentista da Educacdo Fisica.

'8 David Gallahue, norte-americano, Professor Emérito na Universidade de Indiana, é reconhecido por sua teoria
do desenvolvimento motor em estagios, onde todo individuo segue um padrdo de amadurecimento motor
(GALLAHUE; OZMUN, 2001).
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O desenvolvimento humano, entdo, é entendido como um processo que se inicia
obrigatoriamente pelo movimento. Assim, 0s aspectos cognitivos, afetivos e sociais estariam a

depender das vivéncias motoras do individuo.

Essa perspectiva biopsicologica alentava para uma organizacdo dos contedidos de
ensino com base nas fases do desenvolvimento humano e nas caracteristicas do
comportamento motor. Defendia a ideia de que o movimento é o principal meio e
fim da Educacdo Fisica. O curriculo desenvolvimentista do componente visava a
conquista de habilidades motoras do nivel mais alto, isto é, especializado, apoiando-
se nas aprendizagens dos ambitos cognitivo e afetivo-social. Em razdo disso, como
sustentacdo para as atividades de ensino, foi amplamente adotada como fundamento
uma taxonomia para o desenvolvimento motor, ou seja, o curriculo escolar seria
elaborado tomando como referéncia principal a classificacdo hierérquica dos
movimentos dos seres humanos durante seu ciclo de vida, desde a fase pré-natal até
a fase motora especializada. Esse curriculo pretendia, entdo, possibilitar a todos os
cidaddos o desenvolvimento de habilidades motoras de alto nivel; acreditava-se que
0 desenvolvimento motor agregaria também beneficios aos demais dominios do
comportamento (NEIRA; NUNES, 2009, p. 78).

As criticas a proposta curricular desenvolvimentista se concentram, entdo, no fato
desta proposta considerar o desenvolvimento humano como sendo um processo padronizado
que se da por meio das diferentes vivéncias motoras e, desta forma, ignorando a totalidade das
vivéncias dos sujeitos, como sua histdria, sua cultura e sua situacdo social, politica e
econdmica.

Recentemente, retomando os principios do Curriculo Ginastico em relagdo a formacao
de um sujeito saudavel, hd uma proposta curricular que mantém a Educacdo Fisica em sua
matriz biolégica ao buscar na Fisiologia e Anatomia o conteddo de ensino objetivando
abordar questbes relacionadas a saude, salde publica e qualidade de vida através das
atividades fisicas, chamada de Curriculo Saudavel da Educacéo Fisica (NEIRA; NUNES,
2009).

O Curriculo Saudéavel traduz os interesses de uma sociedade neoliberal que conduz os
sujeitos a consumirem o “cuidado individual com a satude” e reforgam o “individualismo e o
discurso do acimulo de beneficios como resultado do esfor¢o pessoal” (NEIRA; NUNES,
2009, p. 86).

E possivel, entdo, analisarmos se as propostas curriculares tradicionais de Educacio
Fisica aqui apresentadas se enquadram nos aspectos que caracterizam uma proposta curricular
tradicional, conforme exposto anteriormente.

Abaixo, no Quadro 2, apresentamos aspectos de um curriculo tradicional

contemplados nos curriculos tradicionais de Educagéo Fisica:
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Quadro 2 - Aspectos de um curriculo tradicional contemplados nos curriculos tradicionais de

Educacdo Fisica

Curriculo
] —
8| 2| 2|58 T
= = S |35 &
N £ E |cc| B
o L o
C o o (72} E >
v— o — D ©
- Ol g | & |es @
Aspectos de um curriculo tradicional
A organizacdo da escola é fragmentada e seriada como a
ganizacao da g X | X | x| x| X
organizacdo fabril
A escola é fomentadora de médo de obra qualificada a
; a X | X | x| x| x
economia
A escola é responsavel pela adaptacdo dos sujeitos a
: P P ptag J X | X | x| x| x
sociedade
O cidadao formado pela escola deve seguir os padroes
. . . . X X X X X
idealizados pela elite dominante
A meritocracia € o sistema que organiza o progresso da
. que org prog X | X | x| x| x
vida escolar do aluno
O curriculo é a ferramenta para administrar a escola
: S X X X X X
garantindo eficiéncia nos resultados
O professor é a figura central do processo de ensino- X X X
aprendizagem
O percurso escolar deve ser padronizado, assim pode ser
. X X X X X
avaliado e mensurado
A ciéncia moderna [ou o esporte moderno] na forma de
conteudos sistematizados € o unico conhecimento valido
. : X X X
na escola, ignorando a realidade do educando e
caracterizando a “invasao cultural”

LEGENDA: X = aspecto contemplado / --- = aspecto ndo contemplado

Fonte: Organizado pelo pesquisador.

No quadro acima, podemos entender que todas as propostas curriculares tradicionais
de Educagdo Fisica organizam, em alguma medida, a escola de forma fragmentada e seriada
como a organizacdo fabril, pois propde que os conteudos sejam igualmente organizados de

forma fragmentada e seriada, impossibilitando que educador e educando tenha uma viséo de

totalizacéo da realidade.
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Da mesma maneira, todas as propostas apresentadas se preocupam em formar 0s
alunos para ocuparem um papel na sociedade e colaborar no desenvolvimento econémico do
pais.

Desta forma, cabe as criancas e adolescentes, por meio do processo educativo, se
adaptarem a um mundo ja estabelecido, cujos padrdes a serem alcancados foram determinados
por uma minoria detentora do poder politico e econdmico que se utiliza do discurso da
meritocracia para justificar as contradi¢cGes sociais presentes na realidade concreta. Essa
padronizacdo estd presente em todo o percurso escolar possibilitando que o ensino seja
avaliado e mensurado dentro da légica meritocratica.

Assim, o curriculo assume a funcdo de organizar a escola garantindo eficiéncia nos
resultados dentro e fora dela, pois esta implicita no curriculo a manutencao do status quo, isto
¢, em alguma medida, o curriculo tradicional também organiza a sociedade fora da escola.

Por fim, os aspectos que entendem que o professor € a figura central do processo de
ensino-aprendizagem e que a ciéncia moderna na forma de conteldos sistematizados é o unico
conhecimento valido na escola se manifestam somente nos Curriculos Ginastico, Esportivista
e Saudavel da Educacéo Fisica.

Essas propostas valorizam os métodos ginasticos europeus, os esportes modernos
europeus e norte-americanos, assim como o padrdo de saude, beleza e estética impostos pelas
ciéncias que fundamentam o universo fitness, como a Medicina, a Fisiologia, a Cinesiologia, a
Nutrologia, entre outros. Desta forma, ao valorizar esses conteidos, o professor passa a ser o
unico detentor do conhecimento e, portanto, figura central no processo educativo, uma vez
que o conhecimento trazido pelo aluno ndo possui “rigor cientifico”.

J& os Curriculos Psicomotor e Desenvolvimentista apresentam uma centralidade maior
nos alunos, pois o desenvolvimento global (cognitivo, socioafetivo e motor) dos mesmos é
determinante para o planejamento das acGes do professor. Essas duas propostas também se
distanciam dos conteudos tradicionais classicos da Educacdo Fisica permitindo que outros
saberes componham o conteudo escolar, como jogos e brincadeiras.

Ainda assim, em comum, todas essas propostas curriculares para a Educacdo Fisica
(Curriculo  Ginastico, Curriculo  Esportivista, Curriculo Psicomotor, Curriculo
Desenvolvimentista e Curriculo Saudavel) se enquadram, segundo Paulo Freire, como uma
“educagdo bancaria”, pois visam transferir um conhecimento j4 acabado para os alunos,
ignorando sua realidade como ponto relevante ao processo de ensino-aprendizagem e

consideram a educagdo como um elemento neutro, sem relagdo direta com aspectos sociais,



52

culturais, econdmicos e politicos, impondo ao educando uma Unica possibilidade: se adaptar

ao mundo que j& estava dado e ndo suscetivel a transformacdes.
2.2.1.1. A identidade docente, segundo os curriculos tradicionais de Educacao Fisica

Dentro das propostas curriculares tradicionais da Educagdo Fisica citadas
anteriormente (Curriculo Ginastico, Curriculo Esportivista, Curriculo Psicomotor e
Curriculo Desenvolvimentista e Curriculo Saudavel), a identidade do professor sofre
pequenas mudancas, mas sempre o mantém como detentor do saber e preocupado com

fundamentos cientificos alienando-o da vida social.

[...] a Educacdo Fisica estava aprisionada, primeiro por uma cadeia médica, tal
forma que o professor ndo se percebia como professor e sim, como agente de sadde.
[...] Uma segunda cadeia que aprisionava a Educacdo Fisica era a cadeia militar. O
professor ndo se percebia professor, ele se percebia um sargento, um militar [...] E
uma terceira cadeia que se aproxima dessas duas é a cadeia esportiva. O professor
ndo se vé& como professor, ele se v& como um técnico esportivo. [...] Digamos que a
dimenséo cultural ndo era tratada, e isso prevalece dessa maneira até a década de 80
na sociedade brasileira (CASTELLANI FILHO, 2013).

Todas as mudancas nestes curriculos tradicionais da Educacdo Fisica culminaram na
constituicdo de diversas identidades ao professor, de tal maneira que, como ja visto
anteriormente nesta pesquisa, ele acabou assumindo diferentes identidades profissionais
ligadas a Educagdo Fisica escolar, mas ndo necessariamente uma identidade docente.

Podemos dizer, entdo, que a identidade docente estava vinculada a identidade de
profissionais de saude e aos militares, uma vez que competia ao professor de Educacéo Fisica
garantir um corpo forte, saudavel e disciplinado por meio dos exercicios fisicos
sistematizados, pois o primeiro momento da Educacdo Fisica, de carater alienado e alienante,
fundamentado no Curriculo Ginastico, buscava estabelecer sua base teodrica nos
conhecimentos médicos impostos através do autoritarismo militar, o que, segundo Crisério
(2003), apoiado em Michel Foucault®, ressignificava a identidade docente em Educacéo

Fisica.

Esta intervencdo da ciéncia, representada pela fisiologia, ndo ficou sem efeito sobre
a identidade da educacdo fisica, seus fundamentos, seus fins, seus contetdos e,

9 Michel Foucault (1926-1984) foi um filésofo francés, professor da cétedra de Histéria dos Sistemas de
Pensamento no College de France. Seu trabalho se desenvolveu em torno de uma arqueologia do saber
filosdfico, da experiéncia literaria e da analise do discurso, mas também se concentrou nas relagdes entre poder e
governamentalidade e nas praticas de subjetivacdo (LOPES; MACEDO, 2011).



53

também, seus professores. Esse processo, primeiro de normalizacdo e mais tarde, de
medicalizagdo “indefinida” (Foucault, 1996, p. 75), ressignificou a identidade da
disciplina, incluindo-a indefinidamente na ordem médica (CRISORIO, 2003, p. 36).

Mais tarde, ainda apoiada no Curriculo Ginastico, a Educagdo Fisica buscou adaptar
um novo modelo de aula visando normatizar o tempo ocioso dos brasileiros, além de objetivar
sua saude e seu condicionamento fisico. Assim, elementos da cultura corporal, como as
dancas, 0s jogos e 0s esportes se tornam parte da Educacéo Fisica escolar.

E a partir desse contexto que o esporte passa a ganhar destaque como contetido da
Educacdo Fisica escolar, caracterizando, mais tarde, um periodo de incentivo a competicdo
marcado pelo Curriculo Esportivista, que deu a Educacdo Fisica um carater técnico, dentro do
contexto dos desportos. Assim, o professor assume a identidade de um treinador de atletas,
mesmo dentro das escolas, utilizando sua experiéncia em equipes esportivas, academias,
clubes, entre outros, visando conseguir melhor desempenho esportivo de seus alunos.

Por fim, os Curriculos Psicomotor e Desenvolvimentista, que, como Visto
anteriormente, foram uma tentativa de resposta “biopsicologizante” a crise da Educacgdo
Fisica, deram ao docente uma identidade de professor, porém sem um objeto de ensino
préprio, ou seja, segundo Nunes e Rubio (2008), a Educacao Fisica, nesta concep¢do, somente
visava a prevencdo das dificuldades escolares em outras disciplinas.

No entanto, este cendrio representou um avango na constituicdo identitaria para o
docente em Educacdo Fisica, pois pode-se dizer que € o primeiro momento em que surge uma

identidade de professor.

O discurso e pratica da Educagdo Fisica sob a influéncia da Psicomotricidade,
coloca de modo nunca antes visto a necessidade do professor de Educacéo Fisica
sentir-se um professor com responsabilidades escolares, pedagogicas. Busca
desatrelar sua atuacdo escolar dos canones da instituicdo desportiva, valorizando o
processo de aprendizagem e ndo mais a execugdo de um gesto técnico isolado.
Muito bem, se de um lado isto foi extremamente benéfico, de um outro foi o inicio
de um abandono do que era especifico da Educagdo Fisica, como se o que ela
ensinasse de especifico fosse, em si, maléfico ao desenvolvimento dos alunos e a sua
insercdo na sociedade (SOARES, 1996, p. 10).

Neste entendimento, a Educacdo Fisica ndo possui um objeto de ensino proprio e,
tampouco, possui relagdo com a vida social. Ela simplesmente deve fomentar as necessidades
padronizadas de desenvolvimento global dos alunos através de jogos e brincadeiras para que
esses possam estar aptos a aprender os conteddos das demais disciplinas curriculares
presentes no percurso escolar. E como se a Educacdo Fisica estivesse a servico das demais

disciplinas.



54

O uso de jogos e brincadeiras sem vinculo a um objeto de ensino préprio da educagéo
Fisica colaborou também para a constituicdo da identidade do professor recreador, onde a
Educacao Fisica parece ser somente um momento de lazer para os alunos, uma espécie de
extensdo do horario de recreio e o professor fomenta essa ideia ao objetivar em suas aulas
somente a diversdo das criangas

Por fim, o Curriculo Saudavel retoma alguns principios dos primordios da Educacao
Fisica escolar, como a preocupacdo com a saude e o condicionamento fisico, porém, agora
assumindo uma identidade profissional de personal training ou preparador fisico, ou seja,
uma identidade profissional oriunda das academias de ginasticas e clubes, orientando 0s
alunos sobre a anatomia e fisiologia humana através de exercicios orientados e, desta forma,
enxergando 0s sujeitos como corpos em busca de saude, alienados as contradi¢bes presentes
na realidade social.

Diante deste contexto, a identidade docente (ou em alguns casos, a identidade
profissional), segundo os curriculos tradicionais de Educacdo Fisica pode ser sintetizada desta

forma:

Quadro 3 - A identidade docente constituida pelos curriculos tradicionais de Educacao Fisica

Principais Identidade docente
caracteristicas dadas (ou profissional)
pelo curriculo constituida

Condicionamento

. L Agente de saude / Militar
fisico e disciplina

Curriculo Ginastico

Curriculo Esportivista Performance esportiva Treinador / Técnico

Desenvolvimento
Curriculo Psicomotor global através de Professor / Recreador
atividade ldicas

Desenvolvimento
Curriculo Desenvolvimentista global através de Professor / Recreador
atividade ladicas

Preparador fisico /

Curriculo Saudavel Cuidado com a saude o
Personal training

Fonte: Organizado pelo pesquisador.
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A partir das constatacfes em relacdo as diferentes propostas curriculares tradicionais

da Educacdo Fisica e as suas respectivas identidades docentes constituidas, consideramos

pertinente sintetizar estas informacdes em um Unico quadro, conforme apresentado abaixo:

Quadro 4 - Sintese das propostas curriculares tradicionais da Educacéo Fisica

MEbUSACAO | cURRIcULD| . TEORIA | TENDENCIA | PRINCIPAIS | BASE FILOSOFICA PRINCIPAIS g
EiSICA CURRICULAR | PEDAGOGICA |REFERENCIAS | EPISTEMOLOGICA CARACTERISTICAS CONSTITUIDA
- - - * - .. | Condicionamento fisico e
Ginastico Tradicional Tecnicista - Medicina, Biologia discioli
isciplina
Ginastico Tradicional Tecnicista % Medicina, Biologia Condicionamento fisico e
Primeiro ! 9 disciplina Agente de
momento: saude / Militar
F'A Edlil_cac;%o Condicionamento fisico e
isica alienada e iscipli
alienante Ginastico Tradicional | Escolanovista ¥ Medicina, Biologia disciplina (olhar voltado
para o aluno e para a
normatizacao do lazer)
. . - Medicina, Biologia - Treinador /
x . '
Esportivista | Tradicional Tecnicista Fisiologia Performance esportiva Técnico
- - - Jodo Batista - - Desenvplwmept_o global Professor /
Psicomotor | Tradicional Tecnicista . Psicologia através de atividades
Freire (1989) P Recreador
ludicas
Segundo
momento: - Desenvolvimento global
A Educagéo Desenv_olw- Tradicional Tecnicista |Go Tani (1988) Psicologia através de atividades Professor /
‘s mentista e Recreador
Fisica em busca ludicas
da autocritica
Preparador
Saudavel Tradicional Tecnicista - Medlc_ln_a, B|9log|a, Cuidado com a satde fisico/
Fisiologia Personal
training

*Curriculos que ndo possuem um Unico autor como seu principal propositor.
Fonte: Organizado pelo pesquisador.

Como visto, foi a critica a grande predominancia de curriculos tradicionais nado-

criticos e a figura do professor reprodutor, transferidor de conhecimento e alienado,

assumindo outros papéis profissionais dentro da escola, que estimularam os estudiosos da

Educacdo Fisica a partir da decada de 1980 a buscarem respostas a crise, fundamentados nas

ciéncias humanas e sociais, caracterizando, segundo Bratch (1999), o segundo momento de

tentativa de superacao da crise de identidade da Educacao Fisica.

Diante deste cenario, nasce, entdo, a busca por propostas curriculares para a Educagao

Fisica que permitissem a superacdo dos curriculos tradicionais e € neste movimento que a

Educacao Fisica se aproxima das teorias curriculares criticas.
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2.3. Curriculo critico

A teoria curricular critica surge das contradigdes e limites que podem ser identificadas
na teoria curricular tradicional. Entdo, pode-se dizer que, hum primeiro momento, a critica é
direcionada, sobretudo, ao curriculo tradicional.

Considerando que as teorias ndo existem separadas da realidade, fatores historicos vao
colaborar com o surgimento do curriculo critico e, desta forma, é pertinente compreender
mais uma vez o cenario de mudanca pelo qual passava o mundo, para nos dar a nogdo de
totalizacdo imprescindivel a compreensdo do nosso objeto.

Segundo Nobre (2011) o termo “Teoria Critica” surge pela primeira vez em 1937
como um conceito de Max Horkheimer®® num de seus estudos de base marxista no Instituto
de Pesquisas Sociais? contrapondo a “Teoria Tradicional” que, segundo Horkheimer era uma
concepcao moderna de ciéncia que produzia conhecimento num contexto social capitalista e
que almejava explicar fendmenos por uma teoria neutra que estabelecesse um padrdo de
previsdo dos fendmenos, inclusive dos sociais (positivismo).

E importante entendermos que, além da oposicdo & Teoria Tradicional, a génese da
concepcdo critica de teoria se encontra num contexto especifico, onde a “Teoria Critica esta
ligada a um Instituto, a uma revista, a um pensador que estava no centro de ambos
(Horkheimer) e a um periodo histérico marcado pelo nazismo (1933-45), pelo stalinismo
(1924-53) e pela Segunda Guerra Mundial (1939-45)” (NOBRE, 2011, p. 13).

A proposta de Horkheimer de ampliar as pesquisas marxistas sob uma perspectiva
menos ortodoxa colaborou para estabelecer uma linha tedrico-filos6fica atualmente
denominada neomarxismo.

Além de Horkheimer, a contribuicdo de outros estudiosos como Theodoro Adorno?,
Herbert Marcuse®, entre outros, deram destaque ao Instituto de Pesquisas Sociais que,

posteriormente, seria mais conhecido como Escola de Frankfurt.

0 Max Horkheimer (1895-1973) foi um filésofo e socidlogo alemdo, professor emérito da Universidade de
Frankfurt (LOPES; MACEDO, 2011). Horkheimer, além de trazer pela primeira vez o conceito de Teoria
Critica, também presidiu o Instituto de Pesquisa Social de 1930 a 1958 (NOBRE, 2011).

21 O Instituto de Pesquisas Sociais oficialmente criado em Frankfurt, na Alemanha em fevereiro de 1923, foi o
local inicial da Escola de Frankfurt (GIROUX, 1983).

22 Theodoro Adorno (1903-1969) é considerado um dos principais representantes da Escola de Frankfurt, o
fildsofo e socidlogo alemdo fundamentou sua filosofia na perspectiva da dialética. De sua vasta obra, destaca-se
a Dialética do esclarecimento, escrita com Horkheimer, uma critica da razdo instrumental, fundada em uma
interpretagdo negativa do Iluminismo, da civilizagdo técnica e da logica cultural do sistema capitalista (LOPES;
MACEDO, 2011).
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A leitura que Horkheimer faz da obra de Marx acaba nos revelando dois principios
considerados fundamentais para a Teoria Critica: a orientacdo para emancipacdo e 0
comportamento critico (NOBRE, 2011).

Para Nobre (2011) o comportamento critico € o ato cognoscente reflexivo e que, por
iSso, se sabe histdrico e se sabe inserido em uma totalidade. Esse comportamento critico tem
sua origem na orientacdo para emancipacdo da dominacdo vigente, entendendo que o
desvelamento da realidade concreta permitird compreender a sociedade possibilitando superar
as contradicdes nela encontradas.

E evidente a preocupacéo dos estudos da Escola de Frankfurt para que a Teoria Critica
ndo fosse uma abstragdo dicotomizada da realidade concreta. Para os teoricos criticos, a
producdo de conhecimento é um dos elementos que contribuem na producdo da realidade ao
mesmo tempo em que por ela é produzida. Logo, seus principios de inspiracdo marxista

chegam as discussdes sobre o curriculo escolar.

E central do trabalho da Escola de Frankfurt o exame do grau em que a légica da
dominacéo tem se estabelecido & esfera da vida cotidiana, da esfera publica e do
proprio modo de produgdo. O que a teoria critica fornece aos tedricos educacionais é
um modo de critica e uma linguagem de oposi¢éo que estende o conceito de politico
ndo apenas as relagbes sociais mundanas, mas as proprias sensibilidades e
necessidades que formam a personalidade e a “psyche”. As contribuigdes dos
tedricos criticos sdo a sua recusa de abandonar a dialética da acéo e da estrutura (isto
é, a natureza aberta da histdria) e o desenvolvimento de perspectivas tedricas que
tratam com seriedade o argumento de que a historia pode ser mudada, que o
potencial para uma transformacéo radical existe (GIROUX, 1986, p. 19).

A Teoria Critica também influenciou e sofreu forte influéncia dos diversos

movimentos populares que explodiram a partir da década de 1960, como:

[...] os movimentos de independéncia das antigas colnias europeias; 0s protestos
estudantis na Franca e em varios outros paises; a continuagdo do movimento dos
direitos civis nos Estados Unidos; os protestos contra a guerra do Vietnd; os
movimentos de contracultura; o movimento feminista; liberagdo sexual; as lutas
contra a ditadura militar no Brasil [...] (SILVA, 2005, p. 29).

Diante das novas transformacgdes do mundo motivadas pela repressdo provocada pela

sociedade industrial, urbana e capitalista, € natural que mais uma vez a escola assumisse um

% Herbert Marcuse (1898-1979) foi um renomado sociélogo e fil6sofo alemao. Em 1933, Marcuse entrou para 0
Instituto de Pesquisas Sociais. Suas obras contribuiram para difundir seu pensamento revolucionario e
questionador, de comprometimento politico, das questdes que envolvem o "racionalismo da sociedade moderna”
(LOPES; MACEDO, 2011).
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papel de responsabilidade perante a perspectiva de mudanga e, nesse caso, seria necessario
comecar a mudanca da escola revendo o conceito de curriculo.

Para a Teoria Critica, o curriculo tradicional ndo dava conta das contradi¢cbes que
ressaltavam aos olhos da sociedade, pois essa teoria recusava “a reconhecer como
problemaética as relacBGes entre as escolas, a sociedade mais ampla e as questdes de poder,
dominacao e liberagdo” (GIROUX, 1986, p. 17-18).

A escola ndo poderia ser neutra, meramente cientifica, onde as pessoas que fazem
coisas iguais conseguem resultados iguais e onde toda influéncia positivista que poderiamos
encontrar na escola ndo dialogava com a realidade, ou seja, ficava cada vez mais evidente que
a escola fazia parte da realidade e, logo, era influenciada por ela, na mesma medida, que a
influenciava.

Autores como Paulo Freire, Louis Althusser®, Pierre Bourdieu?, Jean-Claude
Passeron®, Christian Baudelot®’’, Roger Establet?®, Michael Young®, Michael Apple® e
William Pinar®!, entre outros, foram de extrema importancia nas den(ncias a respeito dos
limites do curriculo tradicional e esses mesmos autores tiveram grande influéncia nas
discussGes sobre um curriculo critico (SILVA, 2005; SAVIANI, 2008; 2011; LOPES;
MACEDO, 2011).

Vale ressaltar que alguns pesquisadores importantes como Althusser, Bourdieu,
Passeron, Baudelot, e Establet ndo ultrapassam o limite das denuncias no percurso escolar

24 Louis Althusser (1918-1990) foi um estudioso francés do marxismo. E reconhecido, principalmente, pela sua
obra Aparelhos ideoldgicos de Estado (1970) (LOPES; MACEDO, 2011).

% pierre Bourdieu (1930-2002), soci6logo francés que desenvolveu a teoria da reproducdo social, onde defendeu
a existéncia de uma relagdo entre classe social e a carreira escolar e chamou a atencdo sobre o que chamou de
violéncia simbolica (LOPES; MACEDO, 2011).

% Jean-Claude Passeron foi um professor de sociologia francés conhecido por sua parceria com Pierre Bourdieu
na obra La reproduction, publicada em 1970 (LOPES; MACEDO, 2011).

27 Christian Baudelot é professor e soci6logo francés que ficou conhecido através de seu livro, considerado um
classico, intitulado A escola capitalista na Franga, escrito em coautoria com Roger Establet (LOPES;
MACEDO, 2011).

%8 Roger Establet é um especialista em educacéo e soci6logo francés. Foi aluno de Louis Althusser. Desde 1970,
publica frequentemente em colaboragdo com seu colega Christian Baudelot (LOPES; MACEDO, 2011).

% Michael Young é um sociélogo da educacdo britanico fundador da Nova Sociologia da Educacéo (LOPES;
MACEDO, 2011).

%0 Michael Apple, americano, é professor permanente da Universidade de Wisconsin e autor de algumas das
obras mais importantes sobre curriculo nas Gltimas décadas (LOPES; MACEDO, 2011).

31 William Pinar é considerado um dos grandes autores do processo de reconceptualizagdo do curriculo nos
Estados Unidos (LOPES; MACEDOQ, 2011).
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tradicional, isto é, suas criticas compreendem a escola como uma institui¢cdo que ndo € neutra
a sociedade servindo como aparelho de manipulacdo. Na teoria propostas por estes autores a
escola ndo pode ser transformada, ou seja, ndo ha andncios e, “como na analise que
desenvolvem chegam invariavelmente a conclusdo de que a funcdo propria da educacao
consiste na reproducdo da sociedade em que ela se insere, bem merecem a denominacdo de
“teorias critico-reprodutivistas™ (SAVIANI, 2008, p. 13).

Assim, é necessario entender que a critica a teoria tradicional ndo pode estar limitada
em desvelar as contradicdes de tal teoria, pois se faz necessario buscar proposices de
superacao destas contradicdes, resgatando os principios evidenciados por Horkheimer - a
orientacdo para emancipacao e 0 comportamento critico.

Portanto, uma teoria curricular que seja critica® nio pode entender a escola como
mera reprodutora da sociedade. Isto seria incoerente para uma teoria inspirada nas obras de
Marx, uma vez que, para 0 Materialismo Historico-dialético, o ser humano e o mundo sdo
producdes historicas oriundos da relacdo dialética que existem entre eles, ou seja, 0 ser
humano e o mundo estdo em constante processo de transformacdo influenciados um pelo
outro.

Nesse ponto, ndo podemos deixar de relacionar a Teoria Critica da Escola de Frankfurt
com a Educacdo Libertadora de Paulo Freire, pois ambas entendem que a formacdo do ser

humano (humanizacao) deve se dar em uma perspectiva critica com vistas a emancipacéao.

A conscientizacdo, como atitude critica dos homens na histéria, ndo terminard
jamais. [...] a visdo critica e dindmica do mundo, permite “desvelar” a realidade,
desmascarar sua mitificacdo e chegar & plena realizagdo do trabalho humano: a
transformacgdo permanente da realidade para a libertacdo dos homens (FREIRE,
1979, p. 16-17).

Segundo Moreira e Silva (2008), para debater o curriculo escolar numa perspectiva
critica € necessario abordar temas e questdes que continuam centrais para a Teoria Critica.
Esses temas centrais foram organizados em trés eixos pelos autores: ideologia, cultura e
poder. Ao mesmo tempo devemos considerar um pano de fundo comum aos trés eixos: a
construcdo histérica na qual a sociedade esta inserida.

A relacdo entre ideologia e curriculo foi denunciada por Louis Althusser em seu
ensaio A ideologia e os aparelhos ideoldgicos de Estado (1970). Na obra, o autor

“argumentava que a educacdo constituiria um dos principais dispositivos através do qual a

%2 E valido ressaltar que a Teoria Critica da Escola de Frankfurt encontra sua base teérica no marxismo, porém,
depois de Horkheimer, muitos autores criticos “terdo por referéncia fundamental ndo a obra de Marx
diretamente, mas os escritos de Horkheimer” (NOBRE, 2011, p. 25).
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classe dominante transmitiria suas ideias sobre 0 mundo social, garantindo assim a reprodugéo
da estrutura social existente” (MOREIRA; SILVA, 2008, p. 21). Vale ressaltar que a palavra
ideologia aqui € utilizada no sentido marxista, ou seja, representa a ideia de manipulacdo da
realidade.

J& a cultura é um eixo central para um curriculo, pois o préprio processo educativo
denota, em alguma medida, a transmissdo da cultura, porém, na perspectiva critica, 0
curriculo entende que essa transmissdo transforma e ressignifica a cultura. Para um curriculo

critico:

[..] a cultura ndo é vista como um conjunto inerte e estatico de valores e
conhecimentos a serem transmitidos de forma ndo-problemética a uma nova
geracdo, nem ela existe de forma unitaria e homogénea. Em vez disso, o curriculo e
a educacdo estdo profundamente envolvidos em uma politica cultural, o que
significa que sdo tanto campos de produgdo ativa de cultura quanto campos
contestados (MOREIRA,; SILVA, 2008, p. 26).

Por fim, o eixo poder e curriculo é relevante, pois considera-se que o poder se
manifesta nas relaces de poder, isto €, nas relagdes sociais. Se o poder existe e ele se
manifesta nas relacbes sociais, entdo ndo é possivel negar a existéncia do poder. Pelo
contrério, € necessario “um esfor¢o continuo de identificacdo e analise das relagdes de poder
envolvidas na educacdo e no curriculo” (MOREIRA; SILVA, 2008, p. 30).

Foi a consciéncia desses trés eixos centrais presentes no curriculo dentro de um
processo historico que permitiu a teoria critica chegar ao conceito de curriculo oculto: “esse
conceito, criado para se referir aqueles aspectos da experiéncia educacional ndo explicitados
no curriculo oficial, formal [...]” (MOREIRA; SILVA, 2008, p. 34).

Pode-se perceber entdo que a teoria curricular critica ndo considera suficiente
transmitir os conhecimentos através de uma sistematizacdo educacional. Percebe-se também
que esse modelo de escola que vemos na teoria curricular tradicional possui limites e

intencionalidades ocultas. Sendo assim, compete a teoria critica saber [...]

[...] a favor de quem o curriculo trabalha e como fazé-lo trabalhar a favor dos grupos
e classes oprimidas. Para isso, discute-se o que contribui tanto no curriculo formal
como no curriculo em acdo e no curriculo oculto para a reproducdo das
desigualdades sociais. Identificam-se e valorizam-se, por outro lado, as contradi¢bes
e as resisténcias presentes no processo, buscando-se formas de desenvolver seu
potencial libertador (MOREIRA; SILVA, 2008, p. 16).

O quadro abaixo sintetiza os principais aspectos da teoria curricular critica, conforme

debatido até aqui:
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Quadro 5 - Aspectos de um curriculo critico

e A escolando é neutra a sociedade - ela influencia e € influenciada por ela;

e A escola deve problematizar a realidade;

e A escola ndo deve ser reprodutora da sociedade, ao contrario, deve ser transformadora;

e O curriculo deve enxergar o aluno como sujeito do processo de ensino-aprendizagem;

e O curriculo deve direcionar a formacéo de sujeitos criticos com vistas a emancipacao;

e O curriculo deve entender a educagdo como meio de humanizacao;

e O curriculo ndo pode ser aparelho ideolégico;

e O curriculo ndo pode somente transmitir cultura - os sujeitos também produzem
cultura;

e O curriculo ndo pode velar as relac6es de poder;

e A ciéncia moderna ndo deve ser o unico conhecimento valido na escola - o
conhecimento dos educandos também é uma producdo humana, portanto, cultural.

Fonte: Organizado pelo pesquisador.

Segundo Silva (2005) os seguintes termos também nos ajudam a caracterizar um
curriculo critico: “ideologia, reproducdo cultural e social, poder, classe social, capitalismo,
relacBes sociais de producdo, conscientizacdo, emancipacdo e libertacdo, curriculo oculto e
resisténcia” (SILVA, 2013, p. 17).

No Brasil, a teoria curricular critica encontra na Educacao Libertadora de Paulo Freire
e na Pedagogia Histérico-Critica de Dermeval Saviani®® seus principais expoentes. No
entanto, é valido destacar que, embora ambas as propostas estejam fundamentadas nas obras
de Marx, elas possuem diferentes entendimentos sobre uma educacdo critica e seu processo de
ensino-aprendizagem. Para Saviani (2011), é papel da escola (e do professor) transmitir ao
aluno os conhecimentos historicamente produzidos e acumulados pela humanidade. Para
Freire (1987), educador e educando sdo responsaveis pelo processo educativo. Logo, a
simples transmissao de conhecimento se caracteriza como “educagao bancéria”.

E este arcabouco da teoria curricular critica no Brasil que possibilitou também &
Educacéao Fisica escolar novas reflexdes e novas agoes, permitindo-a se libertar das amarras
do conhecimento da Medicina, Biologia, Anatomia e Psicologia, buscando respostas a sua
crise de identidade em outras areas do conhecimento, como a Sociologia, Antropologia e

Pedagogia, na tentativa de superar os principios alienantes da teoria curricular tradicional.

% Dermeval Saviani, professor da Unicamp, é considerado um dos principais autores em educagéo no Brasil,
idealizador da chamada Pedagogia Histérico-Critica (LOPES; MACEDO, 2011).
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2.3.1. Os curriculos criticos de Educacao Fisica

Todas as propostas curriculares para a Educacdo Fisica que, até entdo, estavam
organizadas sob a logica dos curriculos tradicionais, 0s quais viam a escola como elemento
neutro a sociedade, foram questionadas, principalmente ap6s a década de 1980, quando se deu
a reabertura politica do Brasil, ao fim da ditadura militar.

Nesse movimento, muitos pesquisadores da area buscaram no Materialismo Histérico-
dialético de Marx, fundamentos para uma nova Educacdo Fisica que fosse critica a realidade
social dos alunos. “O curriculo da Educacéo Fisica nessa vertente assumiu para si uma nova
responsabilidade: formar o cidaddo e a cidada para usufruirem, participarem e reconstruirem
uma parcela da cultura mais ampla, a cultura corporal de movimento” (NEIRA; NUNES,
2009, p. 82).

Dentro destes principios, surgem duas propostas curriculares criticas para a Educacéao
Fisica: o Curriculo Critico-superador pelo Coletivo de Autores® (1992) e o Curriculo
Critico-emancipatério, por Elenor Kunz®® (1991; 1994).

O Curriculo Critico-superador € resultado do estudo de um grupo de seis
pesquisadores da Educacdo Fisica que ficaram conhecidos como Coletivo de Autores e seus
estudos culminaram na publicacdo do livro Metodologia do Ensino de Educacgdo Fisica
(1992).

Na obra, fundamentados pelo Materialismo Histérico-dialético e pelas teorias
pedagogicas de Demerval Saviani e José Carlos Libaneo®®, o Coletivo de Autores propde a
“substituicdo” da aptiddo fisica e performance esportiva pela reflexdo sobre a cultura
corporal como objeto de ensino da Educacéo Fisica escolar.

Nesta proposta curricular baseada em principios marxistas, o ser humano é entendido
como um sujeito historico que produz sua propria existéncia a partir de suas agdes (trabalho)

que, fundamentalmente, constituem nossa cultura.

% 0 Coletivo de Autores é um grupo formado por seis pesquisadores da Educacdo Fisica, sendo cinco
brasileiros, Carmen Ldcia Soares, Celi Nelza Zulke Taffarel, Maria Elizabeth Medicis Pinto Varjal, Lino
Castellani Filho, Valter Bracht e a chilena Micheli Ortega Escobar (COLETIVO DE AUTORES, 1992).

% Elenor Kunz, doutor pela Universidade de Hannover na Alemanha, é professor titular aposentado do
Departamento de Educacéo Fisica do Centro de Desportos da Universidade Federal de Santa Catarina ([s.n.],
2015).

% José Carlos Libaneo é professor titular aposentado da Universidade Federal de Goiés e ficou conhecido por
elaborar a Pedagogia Critico-social dos Contetidos (LOPES; MACEDO, 2011).
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Por isso se afirma que a materialidade corpdrea foi historicamente construida e,
portanto, existe uma cultura corporal, resultado de conhecimentos socialmente
produzidos e historicamente acumulados pela humanidade que necessitam ser
retragados e transmitidos para os alunos na escola (COLETIVO DE AUTORES,
1992, p. 26).

Para o Curriculo Critico-superador o processo educativo também tem uma dimensao
politica, pois visa a conscientizagdo do educando sobre a realidade, com o intuito de superar
as contradicdes que nelas se apresentam. Isto significa que, ao proporcionar o conhecimento
da cultura corporal, vinculado a um projeto politico-pedagdgico, a Educacdo Fisica passa a
assumir uma funcdo social. Em outras palavras, sob a perspectiva das teorias do curriculo, a
Educacdo Fisica passa a ser critica.

Ainda na década de 1990, outra proposta para um curriculo critico de Educacéo Fisica
é elaborada: o Curriculo Critico-emancipatdrio proposto pelo professor Elenor Kunz.

As primeiras proposi¢des de Kunz para um Curriculo Critico-emancipatdrio da
Educacéo Fisica aparecem em sua tese de doutorado realizada na Universidade de Hannover,
na Alemanha, que foi publicada no Brasil em seu livro Educacédo Fisica: ensino e mudanca,
em 1991.

Nesta obra Kunz recorre a Paulo Freire para realizar a denlncia de “invasdo cultural”
da Educacdo Fisica alemd e americana sobre a brasileira, ambas com objetivos esportivistas
ignorando a cultura regional de jogos e brincadeiras. Para Kunz (2001, p. 12), “[...] o que se
tentou foi simplesmente transferir (ou, talvez, vender) um modelo de Educacdo Fisica e
esportes sem a menor consideracdo com nosso desenvolvimento historico e a respectiva
situagdo politica, social € econdmica”.

O autor, entdo, busca compreender por que o0s esportes trazidos pelos estrangeiros sao
dados como conteddos certos da Educacdo Fisica escolar e quais seriam as praticas que
realmente possuiriam implicacGes politicas e sociais.

Neste sentido, Kunz recorre mais uma vez a Freire ao denunciar a forma de ensino dos
esportes europeus e americanos no Brasil como uma “educagdo bancaria” e busca na
Educacdo Libertadora novos caminhos para a Educacao Fisica escolar brasileira.

Desta forma, seria possivel considerar que o Curriculo Critico-emancipatorio da
Educacao Fisica tem sua base teorica apoiada sobre a Educacédo Libertadora de Paulo Freire.
No entanto, apos realizar as denuncias sobre a “invasdo cultural” e a “educa¢do bancaria” na
Educacdo Fisica brasileira a partir de uma perspectiva genuinamente freireana, consideramos

que o autor faz seus anancios “hibridizando” aquilo que foi proposto por Freire.
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Kunz entende que um curriculo freireano deve ser “dialdgico, critico e
problematizador” (KUNZ, 2001, p. 136), porém, para o autor, o didlogo é um fenbmeno que

se manifesta através de uma “A¢do Comunicativa®™

, entendida aqui, a partir da concepcéo do
pedagogo aleméo Klaus Mollenhauer®®, como agdes “que estabelecem o Sentido implicito em
cada intencionalidade pedagdgica, as quais ndo podem ser desenvolvidas somente pela
intencionalidade do Educador” (KUNZ, 2001, p. 138). Assim, o “Sentido” e a
“Intencionalidade” sd3o como categorias centrais no desenvolvimento dessa perspectiva
pedagdgica lhe conferindo aspectos fenomenologicos.

Kunz procura utilizar Mollenhauer para fundamentar teoricamente sua concepcdo de
educacdo e volta a recorrer a Freire procurando vincular o seu entendimento do exercicio da

pratica docente com a teoria pedagogica de Mollenhauer.

Apds o Constructo teérico com base em MOLLENHAUER para o Conceito de
Educagdo, pretendo dar continuidade ao desenvolvimento desta concepgéo
Educacional na sua compreensdo mais aproximada da pratica. Quero me valer para
tanto, basicamente, da Concepgdo pedagodgica de Paulo FREIRE, sem contudo
perder ou ferir a Unidade dialética entre Teoria e Préatica, anteriormente anunciada
(KUNZ, 2001, p. 145).

Consideramos importante nos posicionar neste momento, pois entendemos que a
Educacao Libertadora de Paulo Freire possui uma fundamentacéo tedrica sélida para embasar
uma concepcdo pedagogica. As denuncias feitas por Freire estdo acompanhadas de seus
respectivos aniincios 0 que, em nossa opinido, nao haveria a necessidade de Kunz em recorrer
a outras teorias, tornando o Curriculo Critico-emancipatério da Educagdo Fisica, uma teoria
hibrida.

Em nossa compreensdo, para completar o processo de hibridizacdo tetrica, Kunz
recorre também a Pedagogia Critico-Social dos Conteludos de Libaneo para dar um
direcionamento ao ensinamento dos esportes considerados modernos, porém, sem caracterizar
uma “invasdo cultural” e de forma problematizadora (segundo Freire) e dialdgica, entendendo
o dialogo como uma agdo comunicativa (segundo Mollenhauer).

Kunz procura justificar o uso simultdneo da Educacéo Libertadora de Paulo Freire e da

Pedagogia Critico-Social dos Contetdos de José Carlos Libaneo:

¥ Na obra Educacgéo Fisica: ensino e mudanca (1991), Elenor Kunz cita somente uma vez o autor Jirgen
Habermas. As referéncias a “Ac¢do Comunicativa” estdo fundamentadas nas citagdes de Klaus Mollenhauer.

% Klaus Mollenhauer (1928 - 1998) foi um teérico-pedagogo alemao da geracdo pds-guerra. Seu trabalho se
concentrou em questdes sobre a pedagogia critica e a natureza cultural e histérica da educacao.
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Para a Educacdo Fisica ambas as propostas até aqui apresentadas podem tornar-se
relevantes. Isto porque, de um lado, o conteldo tradicionalmente transmitido, o
“esporte moderno” - também mais difundido pelos meios de comunicagdo de massa
como esporte orientado pela competicdo e concorréncia - ndo deveria, e nem
poderia, creio eu, ser totalmente negado e eliminado da Educagdo Fisica. Mas “o
que”, “como” e “com que finalidade” realmente ele for ensinado poderiam ser
interpretados no sentido da “pedagogia critico-social dos conteudos” e servir de base
para a estruturacdo de um novo contetido que consideraria, também, a préatica social
do aluno, ou seja, 0 Mundo Vivido e respectivo Mundo do Movimento. Implica em
dizer que, muito antes que este esporte em questao seja praticado na escola, ele deve
ser tematizado no sentido da reflexao critica do seu conteddo e das suas relagoes.
Conforme pude observar na minha analise do Mundo Vivido de algumas criangas,
existem muitos movimentos e jogos informais, atividades tradicionais na vida de
criancas, fora do contexto escolar, que configuram uma pratica significativa e
relevante para as mesmas em seus respectivos Mundos do Movimento. E o caso, por
exemplo, do “futebol-pelada” das criangas das classes mais pobres.

Por isto, ndo se pode negar também a relevancia pedagdgica de se partir do
“contexto social concreto” do aluno e tematizar em aula a sua “linguagem” no
sentido de P. FREIRE, linguagem que aqui pode ser entendida mais no sentido da
“linguagem corporal” e, através desta tematizagio, atingir de forma critica 0 mundo
do “esporte moderno” (KUNZ, 2001, p. 153).

Embora o autor busque utilizar Freire para tematizar uma préatica pedagdgica com o
objetivo de alcancar um contetdo a priori — o esporte moderno — considerado como
conhecimento sistematizado e universal, fica evidente que a proposta freireana é utilizada
somente para trazer as denuncias de uma concepc¢éao de educacao tradicional. A partir disto, a
dialogicidade em Freire se transforma na “Ac¢do comunicativa”, segundo Mollenhauer, e 0s
contelidos a serem ensinados ganham forma segundo a ‘“Pedagogia Critico-Social dos
Contetudos” de Libaneo, ignorando o processo de reducdo tematica proposto por Freire, que
permite a elaboracdo de programas escolares a partir da tematica investigada.

Por fim, a concepcédo de “corpo” utilizada por Kunz é determinante para sua proposta
de Educacdo Fisica. Ela provém de Gordijn®, Tamboer®® e Trebels*, autores que, na
Alemanha e na Holanda, buscaram solucBes para a superacdo do curriculo tradicional da

Educagéo Fisica. Esse referencial confere novamente ao Curriculo Critico-emancipatorio da

% Carl Christian Friedrich Gordijn (1909 - 1998), professor holandés especialista em Movimento Humano na
Universidade de Amsterda. Colaborou para a constru¢éo do conceito de “Se-movimentar”.

“0 Jan Willem lIsaic Tamboer (1944 -), professor holandés e pesquisador da dialégica do movimento humano.
Colaborou para a construgdo do conceito de “Se-movimentar”.

41 Andreas Heinrich Trebels (1937 -), pedagogo alemao, professor da Universidade de Hannover especialista em
pedagogia do esporte. Colaborou para a construgdo do conceito de “Se-movimentar”.
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Educagdo Fisica uma visdo fenomenoldgica, uma vez que esses autores se apoiam em

Merleau-Ponty®. E neste contexto que Kunz recorre ao conceito do “Se-movimentar”.

O Se-Movimentar do Homem ¢é sempre um didlogo com o Mundo
(TAMBOER:1985), onde o Ser Humano que Se-movimenta deve ser analisado de
forma integral, como Ser Humano. “Nao sdo corpos que correm, saltam e brincam,
mas sim Seres Humanos que se movimentam” (GORDIJIN: 1970, In: TAMBOER,
1979:132). O Se-movimentar &, assim, interpretado como uma conduta humana,
onde a Pessoa do “se-movimentar” ndo pode simplesmente ser vista de forma
isolada e abstrata, mas inserida huma rede complexa de relagdes e significados para
com o Mundo, que configura aquele acontecimento relacional, onde se da o dialogo
entre 0 Homem e o Mundo. O “Se-Movimentar” €, entdo, “uma conduta
significativa, um acontecimento mediado por uma relagdo significativa”
(TAMBOER, 1985:62).

O Se-movimentar, entendido como didlogo entre Homem e Mundo, envolve o
Sujeito deste acontecimento, sempre na sua Intencionalidade. E é através desta
intencionalidade que se constitui o Sentido/significado do Se-movimentar.
Sentido/significado e Intencionalidade tém assim uma relacdo muito estreita na
concepgdo dialdgica do Movimento.

O Movimento Humano é fundado na Intencionalidade. O Ser Humano pode de
diferentes maneiras questionar o Mundo e suas relacbes com 0 mesmo, mas também
pode responder a ele. O Movimento Humano é apenas uma destas possibilidades.
Somente pela Intencionalidade do Se-Movimentar é possivel superar um Mundo
confidvel e conhecido e penetrar num mundo desconhecido (KUNZ, 2001, p. 174-
175).

A obra de Kunz, fruto de sua tese de doutorado na Alemanha, a partir do uso dos
referencias tedricos expostos, chega a uma proposta curricular que deve considerar a realidade
dos alunos e dialogar com 0s mesmos através de uma acdo comunicativa com vistas a ensinar
os conteudos classicos da Educacdo Fisica, sem desconsiderar a relevancia das manifestaces
corporais da cultura dos alunos entendendo que o corpo em movimento representa o diadlogo
do sujeito com o mundo.

Nesta direcdo, para o autor, o objetivo da Educacdo Fisica escolar ¢ “desenvolver e
ampliar o mundo do movimento das criancas, respeitando-se o contexto de Mundo Vivido das
mesmas” (KUNZ, 2001, p. 182), dando sentido a pratica pedagdgica atraves de duas
categorias: “pensar” e “fazer”.

Para tanto, Kunz (2001) aponta a necessidade de mudangas na concepgdo de
contetdos para a Educagdo Fisica escolar. Os contetdos, entdo, devem considerar: 0
movimento humano como categoria central do ensino (“Se-movimentar”); o mundo do
movimento de criancas na relacdo com a realidade extra-escolar; o esporte de rendimento e

suas chances para uma transformagéo didatica; o movimento nas culturas tradicionais.

2 Merleau-Ponty (1908-1961) foi um filésofo francés propds uma fenomenologia da percepgdo, uma
fenomenologia do corpo, e ndo uma fenomenologia da consciéncia constitutiva, o que o distingue da tradicdo
fenomenolégica da consciéncia, baseada em Husserl (MOREIRA, 2011).
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Além das mudancas na concepcdo de conteldo, Kunz (2001) também entende ser
necessaria a Educacdo Fisica mudancas na concepcao de ensino, como adotar concepcdes de
ensino abertas onde o curriculo ndo seja um rol rigido de contetdos, por exemplo.

Podemos considerar, entdo, que a proposta curricular Critico-emancipatoria da
Educagdo Fisica, embora parta de uma perspectiva freireana de educacdo, acaba por se
distanciar da Educacao Libertadora, ao propor inicialmente o trabalho com os contetdos a
partir da Pedagogia Critico-Social dos Conteudos, e depois, ao propor a revisdo dos mesmos
com base no Se-movimentar através das lentes da Fenomenologia, desvirtuando, assim, dos
principios marxistas de base freireana.

Isso se torna mais evidente quando Kunz lanca sua publicagdo de maior impacto, 0
livro Transformacdo didatico-pedagogica do esporte (1994), que consolida e se torna
referéncia para o Curriculo Critico-emancipatorio da Educacéo Fisica.

Nesta nova obra todas as referéncias e citacGes oriundas da Educacdo Libertadora de
Paulo Freire desaparecem, ou seja, ha uma aparente desisténcia por parte do autor em utilizar
fundamentos da pedagogia freireana.

Percebemos, entdo, uma tentativa de aproximacdo com tedricos da primeira geracdo da
Escola de Frankfurt, como Horkheimer, Adorno e Marcuse, principalmente para a realizacéo
de denincias, como a alienacdo da sociedade atual em decorréncia da modernizacao
tecnoldgica e da industria cultural.

Esse contexto é levado para o campo do esporte, onde as maquinas ndo substituem o
homem, mas ele prdprio passa a ganhar caracteristicas de uma maquina que precisa produzir
sempre mais e melhor. Para Kunz, essa ndo é uma evolucdo do esporte e sim uma influéncia
da prépria sociedade que exige rendimento maximo em tudo que faz. “O corpo é entendido
unicamente como um instrumento que quando bem ajustado pode trazer bons rendimentos, e
o movimento ¢ entendido apenas pela sua funcionalidade técnica” (KUNZ, 2004, p. 25).

Essa reflexdo faz com que o autor questione sob quais condi¢Ges o esporte deve estar
presente na escola e, entdo, propde que uma pedagogia para 0 ensino do esporte nas escolas

deve estar apoiada em dois aspectos tedricos:

O aspecto da teoria critica, em que pressupostos tedricos com base em critérios de
uma ciéncia humana e social, sem ser positivista ou tecnoldgica, formam os
alicerces do conhecimento para um agir racional-comunicativo; e o aspecto da teoria
instrumental, que deve fornecer os elementos especificos de uma pedagogia critico-
emancipatéria nas suas sequéncias e nos seus procedimentos regrados (KUNZ,
2004, p. 30).
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Esses questionamentos partem das criticas realizadas por Kunz ao Curriculo Critico-
superador. Para o autor, existe uma visdo dual de corpo na teoria do Coletivo de Autores
(1992), ou seja, para ele, se ha uma cultura dita como corporal, deve haver uma outra cultura
que ndo é corporal. Além disso, para o autor, 0 Curriculo Critico-superador “nao apresenta
elementos praticos para construir uma critica aos esportes nas escolas” (KUNZ, 2004, p. 21).

Apesar destas criticas ao Coletivo de Autores, Kunz acaba por assumir uma posicao de
defesa dos conteudos tradicionais nas aulas de Educacdo Fisica, isto é, o esporte moderno
europeu e o norte-americano ganham centralidade novamente. O autor deixa isso claro ao

citar que o objetivo de sua obra A transformacéo didatico-pedagogica do Esporte (1994) é

[..]

[...] apresentar uma proposta didatico pedagdgica para a Educagdo Fisica Escolar
centrada no ensino dos Esportes [tradicionais], sem contudo desmerecer outras
objetivagdes culturais que se expressam pelo movimento humano e que também séo
e devem ser reutilizadas como contelidos relevantes para a pratica pedagdgica da
Educagdo Fisica (KUNZ, 2004, p. 07).

Nesta segunda obra, o autor considera que sua proposta didatico-pedagdgica sera
critico-emancipatoria se estiver acompanhada de uma didatica comunicativa que se
encarregard do esclarecimento e da racionalidade no processo educacional. Para ele, todo
processo educativo deve estar acompanhado de uma acdo comunicativa que nao esta pronta
no ser humano e, portanto, deve ser desenvolvida.

E nesse momento, ao fazer seus andncios, que Kunz recorre & “Agdo Comunicativa”

de Jiirgen Habermas*® *

que passa a ganhar um forte destaque, juntamente com a Viséo
ontoldgica, a partir da Fenomenologia, de Merleau-Ponty e o conceito de “Se-movimentar” de
Gordijn, Tamboer e Trebels.

Neste contexto, a emancipacdo referida por Kunz é entendida como o “processo de
libertar os jovens das condigdes que limitam o uso da raz&o critica e com isso todo o seu agir
social, cultural e esportivo, que se desenvolve pela educagdo” (KUNZ, 2004, p. 33).

O autor entende que, a partir de sua leitura de Habermas, esta emancipacdo somente

sera alcancada quando os sujeitos forem capazes de fazer sua autorreflex&o. “Habermas prevé

3 Jurgen Habermas é um filosofo e sociélogo alemdo da segunda geracdo da Escola de Frankfurt e conhecido
por sua teoria que visa superar a razdo instrumental pela acdo (razdo) comunicativa (GONCALVES, 1999). Vale
ressaltar que a associacdo de Habermas a Escola de Frankfurt é motivo de questionamentos, pois ha quem néo o
considere como representante da Teoria Critica.

* Diferente do primeiro livro, Educagéo Fisica: ensino e mudangas (1991), onde a “A¢do comunicativa” era
fundamentada por Mollenhauer, no segundo livro Transformacdo didatico-pedagdgica do esporte (1994),
Habermas é diversas vezes citado para fundamentar essa teoria.
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que a emancipacdo sO serd possivel quando os agentes sociais, pelo esclarecimento,
reconhecerem a origem e os determinantes da dominacdo e da alienagdo. Os agentes sociais
sdo levados assim, a auto-reflexao” (KUNZ, 2004, p. 35).

Ao se apoiar numa visdo de mundo e de corpo fenomenoldgicas, buscando através da
acdo comunicativa de Habermas instituir o didlogo de forma instrumental, como premissa do
processo educativo, visando atender as reflexdes sobre as contradi¢Bes da realidade oriundas
da Teoria Critica frankfurtiana (acerca do ensino dos esportes tradicionais na escola), Kunz,
em nossa compreensao, retrocede os avancos de sua caminhada em seu primeiro livro rumo a
uma Educacéo Fisica critico-emancipatoria.

O autor deixa claro que procurou evitar a utilizacdo de expressdes que remetem ao
marxismo, “como dialética, projeto histdrico, ou frases do tipo Educagdo Fisica enquanto
veiculo de transmissdo da ideologia do capitalismo dominante ou ensino da Educacdo Fisica
enquanto fator de alienagdo e opressdo” (KUNZ, 2004, p. 09) se distanciando
propositadamente das obras de Karl Marx e, por consequéncia, da Teoria Critica da Escola de
Frankfurt e da Educacdo Libertadora de Paulo Freire.

Diferentemente da pedagogia freireana, que busca a transformacéo do ser e do mundo
colaborando no desvelamento das contradigdes que se apresentam como situagdes-limites
presentes na realidade objetiva concreta, o Curriculo Critico-emancipatério da Educacédo
Fisica, limitando-se aos fenomenos relacionados ao “Se-movimentar”, em nossa compreensao,
passa a assumir um aspecto liberal, pois se constitui simplesmente como uma proposta de
ressignificar os esportes modernos tradicionais a partir de uma visdo de corpo e de mundo
apoiadas na Fenomenologia através de uma acdo comunicativa que entende o dialogo* como
instrumento conciliador, onde as contradicdes e as tensdes presentes na realidade social,
aparentemente, ndo precisam ser transformadas, mas sim, compreendidas, negociadas e
aceitas.

Desta forma, ap0s abordarmos o Curriculo Critico-superador, proposto pelo Coletivo
de Autores (1992) e o Curriculo Critico-emancipatorio, proposto por Elenor Kunz (1994),
buscamos evidenciar no quadro abaixo 0s principais aspectos que caracterizam essas duas

propostas como um curriculo critico.

** E importante ressaltar que, diferentemente de Paulo Freire que entende o di4logo como a tensao existente entre
as visbes de mundo dos sujeitos em torno das contradi¢des presentes na realidade, a teoria da Acéo
Comunicativa de Jirgen Habermas entende o didlogo como um instrumento conciliador dessas distintas visGes.
Em nossa opinido esse entendimento confere um aspecto liberal a proposta de Habermas, e ndo critica.
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Quadro 6 - Aspectos de um curriculo critico contemplados nos curriculos criticos de

Educacdo Fisica

Curriculos
2
1 S 1 ~S
O T o +
o o ®©
sC|E8
S S
SR ANSR:
n £
Aspectos de um curriculo critico @
A escola ndo é neutra a sociedade - ela influencia e é influenciada por ela; X X
A escola deve problematizar a realidade; X X
A escola ndo deve ser reprodutora da sociedade, ao contrario, deve ser [
transformadora;
O curriculo deve enxergar o aluno como sujeito do processo de ensino- X X
aprendizagem;
O curriculo deve direcionar a formacdo de sujeitos criticos com vistas a X X
emancipacao;
O curriculo deve entender a educa¢do como meio de humanizago; X X
O curriculo néo pode ser aparelho ideoldgico; X
O curriculo ndo pode somente transmitir cultura - os sujeitos também | X
produzem cultura;
O curriculo ndo pode velar as relac6es de poder; X
A ciéncia moderna ndo deve ser o Unico conhecimento valido na escola - o
conhecimento dos educandos também é uma produc¢do humana, portanto, | --- X
cultural.

LEGENDA: X = aspecto contemplado / --- = aspecto ndo contemplado

Fonte: Organizado pelo pesquisador.

E possivel considerar, entdo, que ha muitas concordancias entre a teoria curricular

critica e as propostas criticas de Educacdo Fisica, 0 que representa um avango na superagédo

dos curriculos tradicionais.

No entanto, ha pontos que ainda ndo foram contemplados e que consideramos como

uma premissa elementar para um curriculo critico. Iniciamos pelo fato de que ambas as

propostas ndo apresentam aspectos de que “A escola ndo deve ser reprodutora da sociedade,

ao contrario, deve ser transformadora”.
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Portanto, o Curriculo Critico-superador e o Curriculo Critico-emancipatério ndo se
enquadram como teorias critico-reprodutivistas, conforme visto anteriormente, ou seja, ndo
entendem deliberadamente a escola como reprodutora da sociedade. Porém, ao se limitar as
manifestacdes da cultura corporal e/ou da cultura do movimento, consideramos que ambas as
propostas tém limitagdes criticas por ndo assumirem um compromisso transformador. Nesse
aspecto, ponderamos que falta aos dois curriculos enxergarem a Educacdo Fisica escolar
como possibilidade de transformar a realidade.

Em relacdo ao aspecto “O curriculo nao pode ser aparelho ideoldgico”, entendemos
que o Curriculo Critico-emancipatorio da Educacédo Fisica, ao se distanciar propositadamente
de conceitos marxistas (que se pauta pelas contradigdes sociais), acaba por se tornar
vulnerdvel a interesses ideoldgicos, ao adotar como referencial da pratica educativa, 0s
conteddos tradicionais em torno dos esportes eurocéntricos.

Outro aspecto que o Curriculo Critico-emancipatério ndo atende é “O curriculo ndo
pode velar as relagdes de poder”, uma vez que, ao se apoiar na teoria da Agdo Comunicativa
de Habermas, consideramos que existe uma tendéncia de conciliagdo com as relagdes de
poder, ja que essas ndo representam contradi¢@es, sendo a insercdo do trabalho pedagogico a
partir do Se-movimentar algo que pode ser entendido como um ponto de partida ilustrativo
para se chegar ao contetido em si: 0s esportes tradicionais eurocéntricos.

O Curriculo Critico-superador, fundamentado na Pedagogia Histdrico-critica e na
Pedagogia Critico-social dos conteudos, defende que a transmissdo dos conhecimentos
historicamente acumulados pela humanidade é suficiente para a superacdo das contradi¢fes
presentes na realidade, divergindo dos aspectos que consideramos necessarios para
caracterizar um curriculo como critico.

Por consequéncia, essa proposta curricular acredita que o conhecimento produzido
pela ciéncia moderna (no caso da Educacdo Fisica podemos pensar também no esporte
moderno) deve compor o contelido programatico do percurso escolar, subjugando, assim,
outros saberes ndo oriundos do mundo académico.

Sobre esse aspecto vale ressaltar que o Curriculo critico-emancipatdrio, embora
considere a importancia dos saberes populares em torno do mundo vivido e do mundo do
movimento, acaba por dar extrema importancia para os esportes tradicionais modernos como
conteudo da Educacdo Fisica e referencial da pratica Educativa Fisica escolar.

Na sequéncia deste estudo buscamos relacionar essas propostas curriculares com a

possibilidade de constituir uma nova identidade docente que supere as identidades
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profissionais (agente de saude, militar, treinador, recreador, preparador fisico, entre outras)
constituidas pelos curriculos tradicionais da Educagdo Fisica.

2.3.1.1. A identidade docente, segundo os curriculos criticos de Educacao Fisica

Embora as duas propostas curriculares criticas da Educacdo Fisica apresentem
diferencas significativas no referencial em que estdo apoiadas, na sua visdo de mundo e, por
consequéncia, na proposicdo de um caminho a ser percorrido durante a vida escolar do
educando, elas convergem para uma mesma dire¢do se pensarmos no processo histérico da
constituicdo da identidade docente em Educacdo Fisica.

Tanto a proposta do Curriculo Critico-superador quanto a do Curriculo Critico-
emancipatorio da Educacdo Fisica objetivam que o docente assuma o seu papel como
professor e ndo mais como outro profissional ligado ao vasto campo de atuacdo da Educacéo
Fisica fora do ambiente escolar.

Este deve ser um sujeito politico, social e cultural e, portanto, os contetdos ndo podem
ser ensinados de forma a reproduzir aquilo que ja esta dado na sociedade. E necessario ao

docente, nas duas propostas:

[...] procedimentos didatico-pedagdgicos que possibilitem, ao se tematizarem as
formas culturais do movimentar-se humano (os temas da cultura corporal ou de
movimento), propiciar um esclarecimento critico a seu respeito, desvelando suas
vinculagbes com os elementos da ordem vigente, desenvolvendo,
concomitantemente, as competéncias para tal: a logica dialética para a critico-
superadora, e 0 agir comunicativo para a critico-emancipatoria. Assim, conscientes
ou dotados de consciéncia critica, 0s sujeitos poderdo agir autbnoma e criticamente
na esfera da cultura corporal ou de movimento e também agir de forma
transformadora como cidadédos politicos (BRACHT, 1999, p. 81).

Podemos entdo considerar que a identidade docente em Educacdo Fisica para o
Curriculo Critico-superador e Curriculo Critico-emancipatorio esta centrada na intersec¢édo
entre a cultura do educando, sua leitura da sociedade e o saber cientifico especifico da area a
ser ensinado como conteudo escolar.

Para o Curriculo Critico-superador:

Todo educador deve ter definido o seu projeto politico-pedagdgico. Essa definicdo
orienta a sua pratica no nivel de sala de aula: a relagdo que estabelece com o0s seus
alunos, o conteddo que seleciona para ensinar e como o trata cientifica e
metodologicamente, bem como os valores e a I6gica que desenvolve nos alunos.

E preciso que cada educador tenha bem claro: qual o projeto de sociedade e de
homem que persegue? Quais os interesses de classe que defende? Quais os valores, a
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ética e a moral que elege para consolidar através de sua pratica? Como articula suas
aulas com este projeto maior de homem e de sociedade? (COLETIVO DE
AUTORES, 1992, p. 26, grifo nosso).

Para o Curriculo Critico-emancipatorio:

Para uma instituicdo repressiva como o esporte, a libertagdo de uma coercdo auto-
imposta implica, para uma pedagogia critico-emancipatdria, uma nova forma de
coercao, desta vez imposta pelos préprios professores. Para que os alunos possam se
libertar desse “comodismo da menoridade voluntaria”, o professor devera exigir que
0s alunos lutem contra "a falsa consciéncia e as ilusdes objetivas” do esporte. Isso,
pelo menos no inicio, se apresenta como uma exigéncia muito severa [...] O ensino
deve fomentar, para tanto, a capacitagdo dos alunos para um agir solidario, nos
principios da codeterminacdo e autodeterminacdo. Essas interagdes de alunos-
alunos, alunos professor e professor-alunos ndo podem acontecer sem a participacéo
da linguagem. Linguagem esta “mediacdo simbolica” referida por Habermas (1981)
nas “a¢cdes comunicativas” de pelo menos dois agentes em busca de entendimentos
racionais (KUNZ, 2004, p. 36-37, grifo nosso).

A identidade entdo constituida pelas propostas curriculares criticas da Educacao
Fisica, conferem ao docente o papel de professor (ndo de militar, agente de salude, personal
training, treinador, preparador fisico ou recreador), o qual busca em suas aulas, em alguma
medida, conduzir os alunos a reflexdo sobre a realidade social por meio das manifestaces

corporais.

Quadro 7 - A identidade docente constituida pelos curriculos criticos de Educacéo Fisica

Identidade docente
(ou profissional)
constituida

Principais caracteristicas
dadas pelo curriculo

Transmissdo dos
conhecimentos cientificos
Curriculo Critico-superador relacionados a cultura Professor

corporal visando a
superagdo do senso comum.

Ensino dos esportes
tradicionais (considerando
também sua préatica popular)
Curriculo Critico-emancipatorio | como manifestagdo do “Se- Professor
movimentar” visando a
emancipacao em relagédo a
opressao do esporte.

Fonte: Organizado pelo pesquisador.
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Mais uma vez, consideramos relevante sintetizar todas as informacgdes oriundas das

propostas curriculares criticas da Educacdo Fisica em um Gnico quadro, conforme exposto no

Quadro 8:

Quadro 8 - Sintese das propostas curriculares criticas da Educacdo Fisica

MOMENTO
DA | ~yRRicuLO | TEORIA TENDENCIA | PRINCIPAIS | BASE FILOSOFICA/ PRINCIPAIS '%Eggéﬁ’.‘;.‘g'z
EDUCACAO CURRICULAR | PEDAGOGICA [REFERENCIAS | EPISTEMOLOGICA CARACTERISTICAS i
FISICA CONSTITUIDA
Transmissdo dos
Critico | ey | guorico. | Coetvode | Filosofia Sociologia | “EEESERRICNIES |
superador Critica) Autores (1992) | (& luz do Marxismo) corporal visando a superacio
do senso comum.
Segundo
momento:
A Educagéo
Eisica em Ensino dos esportes
busca da tradicionais (considerando
autocritica Critico- . Progressista Elenor Kunz Filosof!a, Sociologia | também sua p_rética E)opular)
S Critica - . (@luzda como manifestagdo do Professor
emancipatorio (Libertadora) | (1991; 1994) . « . > R
Fenomenologia) Se-movimentar” visando a
emancipacéo em relacéo a
opressao do esporte.

Fonte: Organizado pelo pesquisador.

Porém, vale destacar que essa identidade docente manifestada na figura do professor

nessas duas propostas curriculares criticas da Educacdo Fisica (Critico-superadora e Critico-
emancipatoria) se aproxima daquela denunciada por Freire dentro do contexto de uma
“educagdo bancaria”, onde o docente ¢ responsdvel por estabelecer e transmitir os
conhecimentos sistematizados universais, considerados relevantes ao processo educativo.

Os trechos que destacamos nos excertos acima, tanto na citacdo do Coletivo de
Autores (1992), quanto na citagdo de Elenor Kunz (2004) apresentam um modelo de docéncia
centrado no professor como protagonista do processo educativo, ao contrario da ideia de
docéncia na pedagogia freireana, onde “ninguém educa ninguém, ninguém educa a si mesmo,
os homens se educam entre si, mediatizados pelo mundo” (FREIRE, 1987, p. 44)

Neste contexto, € possivel considerarmos que ainda ha lacunas para a constituicao de
uma identidade docente em Educacdo Fisica que seja legitimamente critica, se pensarmos a
partir da pedagogia freireana, a qual nos aprofundaremos ao final deste capitulo. Assim, a
crise de identidade da Educacdo Fisica se prolonga e, por isso, ndo demorou para que
surgissem criticas as teorias curriculares criticas, trazendo a tona uma nova proposta: as

teorias curriculares pés-criticas.



75

2.4. Curriculo pos-critico

Fundamentada nos movimentos considerados P6s-modernos, a teoria curricular pds-
critica ndo nega as contribuicdes da teoria curricular critica, mas considera que a
Modernidade falhou ao tentar sanar as contradi¢des inerentes & humanidade simplesmente

colocando as suas fichas na razéo.

O chamado p6s-modernismo é um movimento intelectual que proclama que estamos
vivendo uma nova época histérica, a P6s-Modernidade, radicalmente diferente da
anterior, a Modernidade. O pds-modernismo ndo representa, entretanto, uma teoria
coerente e unificada, mas um conjunto variado de perspectivas, abrangendo uma
diversidade de campos intelectuais, politicos, estéticos, epistemoldgicos. Em termos
sociais e politicos, o pds-modernismo toma como referéncia uma oposi¢do ou
transicdo entre, de um lado, a Modernidade, iniciada com a Renascenca e
consolidada com o lluminismo e, de outro, a P6s-Modernidade, iniciada em algum
ponto da metade do século XX. Em termos estéticos, a referéncia relativamente a
qual o pés-modernismo se define é 0 movimento modernista, iniciado em meados do
século XIX, de reagdo as regras e aos canones do classicismo na literatura e nas artes
(SILVA, 2005, p. 111).

Para o Pds-modernismo, € justamente a ideia de razdo, de ciéncia e de progresso que
sdo as raizes das contradi¢cGes contemporaneas. Neste cenario, outras manifestagdes “pos”
devem ser lembradas, como o Pos-estruturalismo e Pds-colonialismo, assim como novos
estudos, como estudos feministas, étnicos, raciais e culturais, que ddo voz a grupos antes
deslegitimados.

Consequentemente, essa efervescéncia de novas visfes de mundo chegou até a escola
e, mais especificamente, ao curriculo. Surge, entdo, o curriculo pds-critico.

Para a teoria curricular pds-critica é central superar as discussdes de classes
econdmicas e avancar em pontos como “identidade, alteridade, diferenga, subjetividade,
significacdo e discurso, saber/poder, representacdo, género, raca, etnia, sexualidade,

multiculturalismo” (SILVA, 2013, p. 17). Nesse sentido, o “p6s” ¢é ir além do ponto ao qual o

curriculo critico chegou.

[...] o termo “pds” expressa uma reflexdo sobre o objeto em estudo que amplia 0
modo de compreendé-lo. “P6s” é ir além. Além significa uma distancia espacial que
ultrapassa qualquer imposicdo de limites. E posicionar-se depois, adiante. Neste
caso especifico, trata-se de uma posicdo a frente dos limites impostos pelas
epistemologias atuais. Ir além, ser “pos” ¢ pensar, refletir, analisar e viver, de algum
modo, além das fronteiras de nossos tempos. Ir além de si é impensavel sem um
“retorno” ao presente. Ir além de si ¢ a possibilidade de retornar com novos olhares,
revisando e reconstruindo as condi¢Oes sociais e politicas do presente (NEIRA,;
NUNES, 2009, p. 136).
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Para Silva (2005), a escola é uma instituicdo essencialmente moderna, isso significa
dizer que ela esta organizada em uma estrutura bem definida, cientifica e racional, aspectos
criticados pela P6s-modernidade.

Para o p6s-modernismo, a tentativa moderna de universalizacdo dos sujeitos, ou seja,
de formar o sujeito ideal através da educagdo, gerou os seus proprios limites. Na busca da
universalizacdo da verdade, a modernidade apostou suas fichas naquilo que a Pds-
modernidade chama de metanarrativas, “grandes narrativas”, ou “narrativas mestras” (SILVA,
2005, p. 112).

As metanarrativas seriam como verdades absolutas que dariam aos sujeitos a condi¢ao
de construir fundagdes. “Em geral, esses principios se baseiam nalguma no¢ao humanista de
gue o ser humano tem certas caracteristicas essenciais, as quais devem servir de base para a
construcdo da sociedade. Eles constituem absolutos - axiomas inquestiondveis” (SILVA,
2005, p. 113).

Mais que isso, para os pds-modernos, as metanarrativas ndo passam de discursos
praticados pelos sujeitos, porém, esses discursos se transformaram em metanarrativas ou nao
a depender das relacGes de poder entre quem produz o discurso e para quem ele é direcionado.

Desta forma, a P6s-modernidade toca num dos pontos centrais da Modernidade: o
sujeito racional, autbnomo, centrado e identitario. Para os p6s-modernos, o0 sujeito ndo é
guiado somente pela razéo, logo, ndo é autbnomo e, por sua vez, ndo pode estar no centro das
acoes e sua identidade ndo coincide com o seu pensamento, ou seja, “o sujeito Ndo pensa, fala
e produz: ele é pensado, falado e produzido” (SILVA, 2005, p. 113) pelos diferentes discursos
e pelas diferentes relacGes de poder.

Sendo assim, seria necessario, entdo, que o curriculo, entendido como elemento
organizador de todo processo formativo do ser humano, superasse as amarras da Modernidade

e assumisse principios “pos”.

Da perspectiva p6s-moderna, o problema ndo é apenas o curriculo existente; é a
prépria teoria critica do curriculo que é colocada sob suspeita. A teorizagdo critica
da educacéo e do curriculo segue, em linhas gerais, 0s principios da grande narrativa
da Modernidade. A teorizagdo critica € ainda dependente do universalismo, do
essencialismo e do fundacionalismo do pensamento moderno. A teorizagdo critica
do curriculo ndo existiria sem 0 pressuposto de um sujeito que, através de um
curriculo critico, se tornaria, finalmente, emancipado e libertado. O p6s-modernismo
desconfia profundamente dos impulsos emancipadores e libertadores da pedagogia
critica. Em Ultima analise, na origem desses impulsos estd a mesma vontade de
dominio e controle da epistemologia moderna. A pedagogia tradicional e a
pedagogia critica acabam convergindo em uma genealogia moderna comum
(SILVA, 2005, p. 115).
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E claramente perceptivel, que no contexto acima apresentado, Silva (2005) coloca as
teorias curriculares tradicionais e as teorias curriculares criticas no mesmo patamar ao
classificar as duas como “filhas da modernidade”.

Sendo assim, fica a duvida: mas 0 que seria uma proposta curricular pés-moderna?
Quais sao as proposi¢des que dizem ir “além” do curriculo tradicional e do curriculo critico?
Para sanar esses questionamentos, devemos entender a proposta de um curriculo dito como
pos-critico.

“As teorias pds-criticas da educacdo constituem sistemas abertos [...] O curriculo pds-
critico jamais podera ser predefinido como os demais. Ele ndo é linear, prescritivo. Ele é uma
escrita constante. O curriculo pos-critico € multiplo, ele é multiplos curriculos” (NEIRA;
NUNES, 2009, p. 138).

E relevante ressaltar neste ponto que a Educacdo Libertadora proposta por Freire se
configura como um curriculo aberto, ou seja, que nao possui um percurso determinado a
priori. Dentro de uma concepcdo curricular critica e moderna, a pedagogia freireana entende
que “[...] é na realidade mediatizadora, na consciéncia que dela tenhamos educadores e povo,
que iremos buscar o contetido programatico da educacdo” (FREIRE, 1987, p. 56), ou seja, é a
partir do didlogo entre educadores e educandos em torno do mundo que serad possivel tracar
um percurso a ser percorrido no processo educativo, dai a necessidade da investigacdo e
reducdo tematica.

Nesta perspectiva, podemos considerar que as criticas direcionadas ao curriculo critico
ignoram a contribuicdo marxista e moderna da pedagogia freireana ou desvirtuam suas
proposicles, uma vez que essas ja contemplavam respostas as dendncias pos-criticas.

Nitidamente também existem diferencas significativas do projeto de cidaddo que a
teoria curricular tradicional e a teoria curricular critica pretendem formar em relacdo ao
projeto curricular pds-critico, principalmente pela rejeicdo, por parte dos pés-modernos, do

projeto Moderno de escola e de ser humano.

Na medida em que é questionado o sujeito centrado e com identidades fixas, sdo
desestabilizados os projetos curriculares que tém por propdsito formar uma dada
identidade no aluno ou operar com uma identidade docente pré-estabelecida.
Também sdo desestabilizados os projetos de formagéo de um sujeito emancipado e
consciente, capaz de dirigir a transformag&o social (LOPES, 2013, p. 18).

Mais uma vez ndo podemos deixar de relacionar a pedagogia freireana com as
denuncias realizadas pelos pds-criticos em relagcdo ao curriculo critico, pois Freire ja entendia

0 ser humano como um ser inconcluso vivendo em uma realidade que ndo é estatica. Assim, a
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emancipacdo, a conscientizagdo e a transformacgdo social ndo se configuram como metas
absolutas que, potencialmente, serdo conquistadas um dia. Pelo contrério, ao ndo contemplar a
existéncia de um mundo e de um ser humano ideal e ja acabado, a proposta critica da
Educacao Libertadora “[...] implica num constante ato de desvelamento da realidade [...]”
(FREIRE, 1987, p. 45).

Abaixo, sintetizamos 0s aspectos que configuram uma proposta curricular pos-critica:

Quadro 9 - Aspectos de um curriculo pos-critico

e O curriculo ndo pode ser universal;

e O curriculo ndo pode ser teleoldgico;

e O curriculo ndo pode estar pautado na razdo cientifica moderna;

e O curriculo entende que as teorias sao discursos;

e O curriculo ndo deve sustentar metanarrativas;

e O curriculo entende que o saber possui uma relagdo com o poder;

e O curriculo deve contemplar temas como género, raca, etnia e culturas subjugadas;

e O sujeito ndo possui autonomia - ele é pensado, falado e produzido pelos diferentes
discursos e relacdes de poder;

e A educacdo ndo pode emancipar ninguém - sempre estaremos subordinados a uma
relacdo de saber/poder.

Fonte: Organizado pelo pesquisador.

Apesar das diferencas entre os curriculos criticos e pos-criticos, € comum que esse
ultimo ressalte as contribuicdes dadas pelas propostas curriculares criticas. Nesta logica, é
como se 0S pos-criticos superassem por incorporagdo as proposicdes preconizadas

anteriormente.

As concepgdes pos-criticas, portanto, reconhecem o pensamento critico e nutrem-se
dele. [...] Em tom de sintese, seria adequado dizer que as perspectivas pés-criticas
apreendem o pensamento critico e, encontrando seus limites, travam dialogos
promissores com outras explicagdes, arriscando-se a ultrapassar as fronteiras
anteriores (NEIRA; NUNES, 2009, p. 137).

Desta maneira, poderiamos prever de antemao que, dentro deste contexto, o Curriculo
Critico-superador e o Curriculo Critico-emancipatério da Educacédo Fisica, em certa medida,
podem nutrir a proposta curricular pos-critica da Educacdo Fisica. Na proxima segdo
buscaremos o entendimento desta proposta, assim como sua relacdo com os curriculos sobre

0S quais nos debrugamos anteriormente.
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2.4.1. O curriculo pds-critico de Educacéo Fisica

Até o momento, a Unica proposta curricular da Educacdo Fisica considerada pés-
critica que se destacou no ambito académico e escolar € o Curriculo Cultural ou
culturalmente orientado (NEIRA, 2009).

O surgimento do Curriculo Cultural acontece quando, a partir do ano de 2004, um
grupo de professores e pesquisadores compds o0 Grupo de Pesquisas em Educacdo Fisica
Escolar da Faculdade de Educagdo da USP - GPEF/FEUSP - com o objetivo de estudar a
pratica docente e tem como seu maior expoente os professores Marcos Garcia Neira*® e Mario
Luiz Ferrari Nunes®’.

Como ja exposto no Capitulo I, no ano de 2006, Neira e Nunes publicaram o livro
Pedagogia da cultura corporal: critica e alternativas, considerado o marco inicial da
proposta curricular pos-critica da Educacdo Fisica. Essa proposta viria ser mais tarde
“lapidada” por uma segunda publicagdo Educacéo Fisica, curriculo e cultura (2009), onde os
autores reafirmam o Curriculo Cultural como um curriculo pos-critico, fundamentados na
teoria dos Estudos Culturais, segundo o soci6logo jamaicano Stuart Hall*®, e no
Multiculturalismo critico, baseando-se no canadense Peter McLaren®, no estudo da
linguagem, a partir de Jacques Derrida® e nas relagdes de poder, a partir do filésofo francés
Michel Foucault.

Esse referencial busca romper com os modelos curriculares tradicionais que visam a
adequacdo dos sujeitos a sociedade, assim como rompem, em partes, com 0s principios dos
curriculos criticos que buscam, por meio da educacdo (educacdo como meio para), a

emancipacao dos sujeitos das contradi¢fes impostas pelo capitalismo.

*¢ Marcos Garcia Neira é professor pesquisador na Faculdade de Educacio da USP e esteve & frente do grupo de
estudos que deu origem ao Curriculo Cultural da Educacéo Fisica (NEIRA; NUNES, 2007).

" Mério Luiz Ferrari Nunes é professor pesquisador da Faculdade de Educago Fisica da Unicamp e, juntamente
com Neira, esteve a frente do grupo de estudos que deu origem ao Curriculo Cultural da Educagdo Fisica
(NEIRA; NUNES, 2007).

*® Stuart Hall nascido na Jamaica e residente em Oxford (Reino Unido) é um proeminente teérico cultural. Em
seus estudos, influenciados por pensadores como Gramsci, focaliza temas como hegemonia, estudos culturais,
linguagem, economia, consumo, preconceito, cidadania e politica (LOPES; MACEDO, 2011).

* peter McLaren, canadense radicado nos Estados Unidos. Sua obra abarca temas que tratam da midia, da
cultura popular e da educagdo como um ato revolucionario. Ao longo de sua trajetéria sofreu forte influéncia de
Paulo Freire e do multiculturalismo (LOPES; MACEDO, 2011).

%0 Jacques Derrida (1930-2004), um argelino radicado na Franca, conhecido pela sua visdo a respeito da
diferenca. Considerado um dos icones da "atitude™ pds-estruturalista (LOPES; MACEDO, 2011).
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Por isso, é muito delicado entendermos o Curriculo Cultural como continuidade
daquilo que foi construido no Curriculo Critico-superador e no Curriculo Critico-
emancipatorio, pois a negacdo do pensamento Moderno é determinante para o Curriculo

Cultural. Sendo assim, para seus idealizadores:

[...] um curriculo pds-critico de Educacéo Fisica, ao apoiar-se nos referenciais pos-
modernos, valoriza a producéo, a criacdo do que ainda ndo foi pensado, contesta as
estéticas candnicas, ndo se amarra em métodos rigidos e verdadeiros, planos
previsiveis e tecnocraticos, descentraliza o poder do conhecimento do professor
oriundo da cultura académica e abre as portas para 0s conhecimentos de outros
campos discursivos, do senso comum e para as praticas da cultura popular e da
cultura paralela a escola. Afirma a diferenga por meio da valorizagdo de multiplas
identidades. Ndo se preocupa com o controle e a regulagdo. Com base nas
influéncias p6s-modernistas, no curriculo pos-critico da Educacdo Fisica, a incerteza
abre portas para a fabulagdo, a inven¢do e a construcdo coletiva, para a analise do
efémero e do passageiro. No pensamento p6s-moderno, o saber ndo é um meio de
emancipacdo, mas uma possibilidade de compreender a complexidade da vida e de
torna-la mais complexa (NEIRA; NUNES, 2009, p. 167).

Percebe-se, entdo, que o Curriculo Cultural, ao tentar inovar, acaba por reproduzir
aquilo que ja encontravamos na obra de Freire ao buscar descentralizar o professor no
processo educativo e ao considerar os saberes populares como conhecimento relevante a
escola, porém, ha uma diferenca significativa: Freire (2000, p. 31) entende que “[...] se a
educagdo sozinha nao transforma a sociedade, sem ela tampouco a sociedade muda [...]”. Ja
no entendimento do Curriculo Cultural a transformacdo ndo é uma meta a ser alcancada pela
educacdo, pois cabe a educacdo oferecer subsidios para que o0s sujeitos consigam realizar sua
propria leitura do mundo. Nesse sentido, a educacdo do ser humano ndo assume um
compromisso transformador.

O Curriculo Cultural da Educacéo Fisica parte, entdo, do mapeamento das ocorréncias
sociais da cultura corporal buscando legitimar o patrimoénio cultural corporal que ¢é
marginalizado por outras propostas curriculares. Estas ocorréncias passam a ser interpretadas
como textos, como discursos que precisam ser lidos e interpretados para que possam ser
aprofundados, ampliados e ressignificados pelos educandos (ETO; NEIRA, 2017).

Segundo Neira (2011), a tematizacdo, 0 mapeamento, a ressignificacdo, o
aprofundamento, a ampliacdo, o registro e a avaliacdo sdo os encaminhamentos pedagdgicos
que organizam o Curriculo Cultural.

J& em outra publicacdo, em 2019, o autor reorganizou esses encaminhamentos que

passaram a ser chamados de “situagdes didaticas”. Nessa reorganizacdo, as situa¢fes didaticas
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sdo: “mapeamento, leitura, vivéncias, ressignificacdo, aprofundamento, ampliagéo, registro e
avaliacdo” (NEIRA, 2019, p. 59).

Essa proposta de Educacdo Fisica pds-critica assume, entdo, como seu contetdo de
ensino as diferentes manifestac6es da cultura corporal e como elas foram construidas, ou seja,
€ necessario considerar o contetdo juntamente com o seu contexto histérico, social, cultural,
politico e econémico, sabendo que todos esses aspectos estabelecem uma relacdo de poder
entre todos os sujeitos envolvidos e que o discurso que prevalece (a manifestacdo da cultura
corporal como a conhecemos) nada mais € que o discurso hegemonico que pode ser
ressignificado a qualquer momento e por qualquer sujeito.

Para o Curriculo Cultural da Educacdo Fisica, segundo Neira e Nunes (2009, p. 224) a
escola deve ocupar seu lugar na “construcdo de uma sociedade mais democratica e

equitativa”. Desta forma, 0s conteudos devem atender principios, como:

“Reconhecer nossas identidades culturais”; proporcionar a “justica curricular”, tanto
na distribuicdo das teméticas de estudo tomando como referéncia os grupos culturais
onde se originaram quanto a possibilidade de se fazer justica no transcorrer das
aulas; atentar ao processo de “descolonizagdo do curriculo”, para que outras praticas
culturais possam ocupar, mesmo que temporariamente, a condi¢do hegemdnica;
evitar o “daltonismo cultural”, tendo em vista o entendimento de que as diferengas
entre grupos e pessoas sdo culturalmente construidas e a “ancoragem social dos
conteudos”, isto ¢, contextualizar as praticas corporais no seu espago/tempo de
producéo e reprodugdo, identificando os modos como séo afirmadas ou silenciadas
(NEIRA; NUNES, 2009, p. 263).

E importante mais uma vez relacionarmos o Curriculo Cultural com a Educacéo
Libertadora, pois, quando a primeira proposta considera 0 mapeamento das ocorréncias
sociais no contexto dos alunos com a finalidade de legitimar culturas ndo hegemadnicas, acaba
por se aproximar da proposta freireana.

Isso acontece porque algumas categorias elaboradas por Paulo Freire exerceram, em
alguma medida, influéncia sobre essa proposta pés-critica. Segundo Neira>* e Santos (2019),
houve uma reterritorializaco>® do pensamento freireano no Curriculo Cultural da Educago

Fisica.

*! Relembrando que o professor Marcos Garcia Neira é um dos idealizadores do Curriculo Cultural da Educago
Fisica.

%2 Segundo Deleuze e Guattari (2000) apud Neira e Santos (2019, p. 55), “territorializar" significa codificar,
submetendo a regras e controles, setores ou elementos da vida social, como, por exemplo, a familia, o trabalho, o
corpo, a educacdo. Sob analise deleuze-guattariana, algo pode ser desterritorializado, isto é, descodificado, tendo
suas regras e controles tradicionais afrouxados, o que abrira espago para um processo de reterritorializagdo, ou
seja, instituicdo de novos e renovados controles e regras.
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Nos ultimos anos, sob o efeito da teorizagdo pOs-critica, muitos argumentos
freireanos foram desterritorializados do lugar em que se encontravam para serem
reterritorializados, o que deu curso a génese e transformacdes do chamado Curriculo
Cultural da Educacdo Fisica, uma construcdo coletiva resultante do dialogo entre a
pratica pedagogica voltada para a constituicdo de identidades solidarias e a pesquisa
académica (NEIRA; SANTOS, 2019, p. 52).

As concepcoes freireanas de realidade dos educandos, tema gerador, problematizacao
e contedo escolar sdo categorias freireana que passaram por esse processo de

reterritorializagdo no Curriculo Cultural.

A discusséo travada neste texto evidencia que a apropriacdo dos conceitos freireanos
pela teoria cultural da Educacdo Fisica ndo se deu de forma direta, sem mutagdes.
Sem sombra de dlvidas, a educacdo popular exerceu forte influéncia no curriculo
pos-critico, mas ao fazé-lo sofreu abalos na sua estrutura, modificando-se, em alguns
casos por completo. Enquanto a pedagogia de Paulo Freire extrai da realidade
concreta os temas geradores, divide-os em partes para estuda-los e desvelar a
verdade camuflada pela ideologia opressora, o curriculo cultural da Educacéo Fisica
trabalha com temas culturais, ou seja, com a ocorréncia social das praticas corporais,
aborda suas varias facetas e propicia uma visdo aprofundada e ampliada da
brincadeira, danca, luta, esporte ou ginastica.

A educacdo problematizadora defendida por Freire também se distingue da
concepcdo de problematizacdo adotada pela perspectiva cultural. Na primeira, o
professor apresenta questfes que possam levar os estudantes a compreenderem as
implicagbes sociais, historicas e politicas do tema gerador. Na segunda, a
problematizacéo se volta para os discursos acerca das praticas corporais e dos seus
representantes, levando os estudantes a andlise das relagdes de poder que influem na
disseminagdo de determinadas representaces em detrimento de outras.

Finalmente, para Freire, o conhecimento ndo possui um significado em si, mas ¢é
contextualmente produzido nas lutas contra a opressdao. Nessa Idgica, o conteldo
escolar opera, propositadamente, na conscientizacdo do oprimido acerca da situacéo
em que se encontra, transitando da ingenuidade a criticidade. Como se viu, no
curriculo cultural, o conhecimento é sempre discursivo e advém de inimeras fontes,
incluindo os saberes das gentes. O contelido escolar resulta, portanto, do
acontecimento, do encontro entre discentes e docente sem qualquer pretensdo de
busca da verdade ou da explicagdo salvadora (NEIRA; SANTOS, 2019, p. 62-63).

Nota-se, entdo, que a leitura pos-critica da pedagogia freireana considera que Freire
fragmenta os temas geradores e busca desvelar uma verdade camuflada pela ideologia
opressora. No entanto, entendemos que essa leitura &€ controversa, pois consideramos que
Freire entende o ser humano como um ser inconcluso e 0 mundo como permanente devir e,
por isso, a nocdo de totalizacdo da realidade, sendo a realidade um produto historico, é
fundamental para a sua proposicao curricular critica.

Logo, é um equivoco pensar a Educacdo Libertadora como algo fragmentado que
busque encontrar uma verdade absoluta, pois, para Freire, assim como, para Marx, o que ha

sdo totalizages historicas.
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A respeito da problematizagdo, o referencial pds-critico compreende que na Educacéao
Libertadora, o professor apresenta questdes aos educandos para que esses compreendam as
implicacdes sociais, histdricas e politicas em torno do tema, o que ndo deixa de ser verdade,
em um segundo momento do processo educativo, porém, Freire, inicialmente, propde que o
educador parta dos questionamentos do préprio educando ao se deparar com uma situagéo-
limite que necessite ser superada.

Por fim, a leitura pos-critica que o Curriculo Cultural realiza entende que o
conhecimento para Freire é produzido contextualmente nas lutas contra opressdo e é nesta
I6gica que o conteudo escolar opera almejando a conscientizagao.

Mais uma vez, consideramos que ha limites nesta leitura, pois Freire reconhece a
legitimidade dos conhecimentos que estdo presentes na realidade dos educandos, ou seja,
aqueles conhecimentos que a razdo cientifica moderna e a escola desconsideram. E por isso
que para a Educacdo Libertadora a horizontalidade entre educador e educando € tdo
importante, pois é do encontro desses saberes distintos que se configura o processo de ensino-
aprendizagem.

Sendo assim, podemos considerar que o Curriculo Cultural, ao defender que os
discursos contra hegemonicos sejam contemplados no percurso escolar, ndo assume como
principal compromisso do processo educativo a transformacao dos sujeitos e a transformacéo
da realidade.

O referencial P6s-moderno, parece buscar um distanciamento das contribuicdes do
paradigma marxista, de modo que seu projeto de educacdo ndo consegue deixar claro quais
limites das propostas curriculares criticas foram superados pelo curriculo pés-critico ou onde
h& uma continuidade entre essas propostas.

A recusa em assumir uma proposta teleoldgica também retira do Curriculo Cultural da
Educacao Fisica a clareza sobre o projeto de cidadao e de sociedade que se pretende formar.
Desta maneira, causa a impressao de que somente compete ao processo educativo legitimar
diferentes discursos contra hegemonicos, sem uma proposta do que se possa fazer com 0s
mesmaos.

Mesmo sendo a Unica proposta curricular pos-critica da Educacédo Fisica até o presente
momento, consideramos pertinente estabelecer um quadro comparativo entre o Curriculo
Cultural da Educacdo Fisica e 0s aspectos que caracterizam uma proposta curricular pés-

critica.
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Quadro 10 - Aspectos de um curriculo pds-critico contemplados no curriculo pos-critico de
Educacdo Fisica

Curriculo

Curriculo
Cultural

Aspectos de um curriculo pés-critico
O curriculo ndo pode ser universal;

O curriculo nédo pode ser teleoldgico;

O curriculo ndo pode estar pautado na razao cientifica moderna;

O curriculo entende que as teorias sdo discursos;

O curriculo entende que o saber possui uma relagdo com o poder;

X
X
O curriculo ndo deve sustentar metanarrativas; X
X
X

O curriculo deve contemplar temas como género, raca, etnia e culturas
subjugadas;

O curriculo entende que o sujeito nunca possuird autonomia - ele é pensado,
falado e produzido pelos diferentes discursos;

A educacdo ndo pode emancipar ninguém - sempre estaremos subordinados a
uma relacéo de saber/poder.

LEGENDA: X = aspecto contemplado / --- = aspecto ndo contemplado
Fonte: Organizado pelo pesquisador.

O Curriculo Cultural da Educagao Fisica ndo atende o aspecto “O curriculo ndo pode
ser universal” ao estabelecer quais sdo 0s encaminhamentos pedagodgicos da proposta. Embora
0S seus propositores deixem claro que esses encaminhamentos ndo sdo uma regra ou uma
sequéncia a ser seguida, a busca por organizar o curriculo é uma tentativa de repetir esse
processo mais vezes, 0 que nao seria um problema para a teoria curricular tradicional e para
teoria curricular critica, mas acaba sendo uma contradi¢do para a teoria curricular pos-critica,
pois é uma forma de fazer com que o Curriculo Cultural seja reproduzido por quem desejar,
em outras palavras, que ele seja universalizado.

Outro ponto que fragiliza o Curriculo Cultural como curriculo pos-critico é sua
teleologia, pois hdA momentos que 0s seus propositores estabelecem direcBes a serem seguidas,
como a “constru¢ao de uma sociedade mais democratica e equitativa” (NEIRA; NUNES,

2009, p. 224) e a propria constituicdo identitaria como teleologia ao enxergar a possibilidade
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de transformacéo social pela “identidade solidaria” (NUNES; RUBIO, 2008), o que contradiz
ao mesmo tempo a recusa por uma teleologia e pela constituicdo de uma identidade no
curriculo.

Mais uma vez ressaltamos que esses aspectos apontados se configuram como criticas
somente no ambito dos contrapontos entre os principios da teoria curricular pés-critica e 0
Curriculo Cultural da Educagdo Fisica, pois acreditamos que uma proposta curricular dever
ter um direcionamento claro que conduzira o percurso educacional.

Finalizando esta breve apresentacdo da proposta curricular pos-critica da Educacéo
Fisica, podemos pontuar que ela representa uma grande ruptura com as propostas curriculares
criticas, principalmente por estar apoiada em um referencial teérico P6s-moderno que rejeita
muitos dos principios e fundamentos adotados pela Modernidade.

Como € de se esperar, isso vai refletir, mais uma vez, na constituicdo da identidade

docente em Educacéo Fisica, conforme veremos a seguir.

2.4.1.1. A identidade docente, segundo o curriculo pés-critico de Educacéo Fisica

A identidade docente constituida pelo curriculo pds-critico da Educacéo Fisica sofre
mais influéncia filoséfica de seu referencial teérico do que da prépria proposta pedagdgica
que preconiza.

Isso porque a visdo de ser humano para a Pos-modernidade deve superar a Vvisao
Moderna, isto ¢, o Homem ndo é provido de razdo e isso gerou diversas contradicdes
presentes na contemporaneidade.

Fundamentados nas ideias de Derrida, o Curriculo Cultural da Educagdo Fisica
entende que “o individuo ndo é dotado de uma identidade prévia, original; ele constroi sua
identidade com base nos aparatos discursivos e institucionais que o definem como tal, como a
escola e o curriculo” (NEIRA; NUNES, 2009, p. 178).

Fica explicito também o entendimento de que os discursos institucionais, como um
curriculo escolar, por exemplo, vao interferir na identidade dos sujeitos ao qual esse discurso
é direcionado. Sdo justamente os discursos dados como metanarrativas que constituem a
identidade de cada sujeito. Por consequéncia, é esse mesmo discurso que estabelece aquilo
que é classificado como diferente, fora do padrdo identitario que o discurso almejava
construir. “A identidade — aquilo que “n6s” somos — € uma construcéo discursiva tanto quanto
a diferenca — aquilo que “nds” nao somos.” (NEIRA; NUNES, 2009, p. 179).
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As relagdes de poder que legitimam os discursos hegemonicos, segundo o curriculo
pos-critico, estdo presentes em todas as relagdes sociais. 1sso significa dizer que o poder esta
descentralizado e que, desta forma, ndo é possivel a emancipacdo do sujeito como
preconizado pela teoria curricular critica. Sendo assim, busca-se uma identidade solidaria
através do contato com diferentes culturas, pois isso favoreceria a autocritica em relacdo aos
discursos hegemonicos e, por consequéncia, seria uma possibilidade para a transformacéo
social (NUNES; RUBIO, 2008).

Isso ndo significa dizer que o Curriculo Cultural da Educacdo Fisica é teleologico,
pois, como curriculo pds-critico, rejeita a ideia de estabelecer metas fixas para a identidade a
ser formada pela escola. Sendo assim, a transformacdo social ndo constitui uma dire¢do, mas
sim, uma possibilidade.

Com isso, temos mais uma ruptura: a do professor de Educacdo Fisica agente de
salde, militar, técnico esportivo e recreador. Também esta rompendo com o professor de
Educacdo Fisica a servigo das outras disciplinas escolares e com o professor critico.

Desta forma, o docente em Educacao Fisica para o Curriculo Cultural ndo necessita de
uma identidade docente constituida. Entendemos que ele assume a figura de professor, porém
como sujeito em meio as relagdes de poder buscando um fazer/ser diferente em relacdo ao que
ja estd dado. Assim, cabe ao professor construir sua prépria identidade, ou seja, construir o

préprio discurso.

Pode-se entender, com base nos argumentos expostos, que ser professor de
Educacdo Fisica ndo é algo natural, uma esséncia. Vestir certas roupas, possuir
certos corpos, realizar com eficiéncia certas praticas corporais, defender certas ideias
sdo decorréncias de processos discursivos que afirmam, por meio de relagdes de
saber-poder, qual a identidade de professor de Educacdo Fisica é a norma.
Apresentar-se de forma contréaria a afirmada pelos discursos e pelas relagdes de
saber-poder constitui a diferenca (NEIRA; NUNES, 2009, p. 179).

“Sob a inspiracdo de uma pedagogia cultural, os educadores tornam-se menos
escolares e mais culturais. Menos parecidos com o professor e mais préximos ao artista,
trabalhando na linha da divergéncia e da reconceptualizacdo daquilo que esta posto” (NEIRA;
NUNES, 2009, p. 233).

Sintetizando, a identidade docente para o curriculo pos-critico da Educagéo Fisica esta
relacionada com os discursos presentes na sociedade associados as relagdes de poder entre 0s
sujeitos que praticam esses discursos. Portanto, parece ndo ser a preocupacdo desta teoria

curricular, constituir uma identidade docente em Educagéo Fisica.
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Ainda assim, foi possivel compreender que a ideia de “identidade solidaria” e de

docente “menos parecidos com o professor e mais proximos ao artista” colabora para que

possamos entender o professor como uma figura que busca ressignificar discursos ao mesmo

tempo em que € ressignificado por eles.

Desta maneira, a partir do nosso entendimento a respeito do Curriculo Cultural da

Educacdo Fisica, procuramos estabelecer a identidade docente constituida:

Quadro 11 - A identidade docente constituida pelo curriculo pés-critico de Educacdo Fisica

Principais caracteristicas dadas pelo

Identidade docente
(ou profissional)

marginalizadas no curriculo escolar

curriculo 0
constituida
Leitura da cultura corporal como discurso a
Curriculo Cultural | ser ressignificado e valorizagdo das culturas Professor

Fonte: Organizado pelo pesquisador.

Seguindo o padrdo estabelecido ao longo deste capitulo, abaixo segue o quadro

contendo as informacdes referentes a proposta curricular pés-critica da Educacao Fisica:

Quadro 12 - Sintese da proposta curricular pés-critica de Educacéo Fisica

MSD'\SEC’\I'A-Q%gA CURRIicULO| _ TEORIA TENDENCIA | PRINCIPAIS |BASE FILOSOFICA/ PRINCIPAIS ”:I)DEONCTI;B:?"EE
FISICA CURRICULAR |PEDAGOGICA [REFERENCIAS| EPISTEMOLOGICA CARACTERISTICAS CONSTITUIDA
Segundo Marcos Garcia Leitura da cultura corporal

momento: Neira e Mério Pés-estruturalismo como discurso a ser
A Educagéo Cultural Pés-critica - Luiz Ferrari Estudos Cul turais’ ressignificado e valorizagdo Professor
Fisica em busca Nunes (2006; das culturas marginalizadas
da autocritica 2009) no curriculo escolar

* Ndo consideramos que alguma tendéncia pedagdgica especifica fundamente essa proposta curricular.
Fonte: Organizado pelo pesquisador.

Embora o Curriculo Cultural tenha representado um distanciamento de uma Educacéo

Fisica alienada e alienante, ndo podemos deixar de considerar a necessidade de permanecer

com a autocritica, uma vez que a crise de identidade da Educacao Fisica parece permanecer.

E por isso que consideramos pertinente entendermos a Educagdo Fisica como uma

construcdo histdrica e, nesse sentido, o quadro abaixo nos traz uma nogéo de totalizagdo ao

sintetizar as propostas Educacdo Fisica escolar, conforme apresentada até aqui:
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Quadro 13 - Sintese das propostas curriculares tradicionais, criticas e pos-critica da Educacéo

Fisica
Mgg"ggggﬁg’a‘ CURRICULO TEORIA TENDENCIA | PRINCIPAIS | BASE FILOSOFICA/ PRINCIPAIS '%%\géﬁﬁglz
FISICA CURRICULAR | PEDAGOGICA [REFERENCIAS | EPISTEMOLOGICA CARACTERISTICAS CONSTITUIDA
Ginastico Tradicional Tecnicista ---* Medicina, Biologia CO“d'C'O'.‘ar.”e'.‘tO fisicoe
disciplina
L N - - - - . . Condicionamento fisico e
Primeiro Ginastico Tradicional Tecnicista Medicina, Biologia disciplina Agente de satide
momento: / Militar
A Educacéo - -
e
alienante Ginéstico Tradicional | Escolanovista ---* Medicina, Biologia P 0 par
o aluno e para a normatizagéo
do lazer)
- - . Medicina, Biologia, - Treinador /
o , ,
Esportivista | Tradicional Tecnicista Fisiologia Performance esportiva Técnico
psicomotor | Tradicional Tecnicista Jodo Batista Psicoloaia Desenvolvimento global Professor /
Freire (1989) 9 através de atividades ludicas Recreador
Desenvolvi- . . . . . Desenvolvimento global Professor /
mentista Tradicional Tecnicista | Go Tani (1988) Psicologia através de atividades ludicas Recreador
Medicina, Biologia, Preparador fisico
Saudavel Tradicional Tecnicista - Ing, blologia, Cuidado com a satde / Personal
Fisiologia e
training
Transmisséo dos
Critico- . Pro.grgsglsta Coletivo de | Filosofia, Sociologia conhec_lmentos N tentificos
Segundo superador Critica (Historico- Autores (1992) | (a luz do Marxismo) relacionados a cultura Professor
momento: Critica) corporal visando a superagao
A Educaciio do senso comum.
Fisica em busca
da autocritica )
Ensino dos esportes
tradicionais (considerando
- . Filosofia, Sociologia | também sua prética popular)
Cnpco - Critica P(ogre55|sta Elenor Kunz (dluzda como manifestacdo do Professor
emancipatorio (Libertadora) | (1991; 1994) . « . > R
Fenomenologia) Se-movimentar” visando a
emancipacdo em relacéo a
opresséo do esporte.
Marcos Garcia Leitura da cultura corporal
Neira e Mério . . como discurso a ser
A ox - .~ | Pés-estruturalismo, S A
Cultural Pds-critica Luiz Ferrari Estudos Culturais ressignificado e valorizacdo Professor
Nunes (2006; das culturas marginalizadas
2009) no curriculo escolar

*Curriculos que ndo possuem um Unico autor como seu principal propositor.
** N&o consideramos que alguma tendéncia pedagdgica especifica fundamente essa proposta curricular.
Fonte: Organizado pelo pesquisador.

2.5. O curriculo e a identidade docente a luz da pedagogia freireana

Para compreendermos o curriculo escolar e a identidade docente a partir da pedagogia

freireana, devemos, primeiramente, compreender Paulo Freire como um sujeito histérico e

inconcluso. Por isso, consideramos necessario conhecermos, mesmo que brevemente, a
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realidade em que Freire estava inserido, com quem dialogava e a quem era destinada suas
criticas.

Paulo Freire (1921-1997) era pernambucano e, em 1947, formou-se na Faculdade de
Direito do Recife ja& com vocacao a area da Educacgéo, pois era comum em Pernambuco, pela
falta de cursos destinados a formacdo de professores, a graduacdo em Direito (FREIRE,
2017).

Atuando como educador, levou a periferia do Recife sua proposta para alfabetizacao
de adultos e chegou a coordenar o Plano Nacional de Alfabetizacdo. Porém, com a ditadura
militar de 1964, Paulo Freire foi preso e, posteriormente, exilado. Em seu exilio no Chile,
influenciado principalmente por um referencial marxista, escreveu Pedagogia do Oprimido,
obra publicada em 1970, que lhe daria repercusséo internacional como educador (FREIRE,
2017).

Como Paulo Freire, muitos pensadores latino-americanos, comprometidos com as
transformacdes sociais de suas realidades, buscaram no referencial tedrico deixado
por Marx, compreender a natureza do capitalismo em seus contextos. E, a partir
disso, ousaram propor agdes concretas que, levando em conta suas especificidades,
ajudassem os povos a lutar por justica e construir uma nova ordem social (SILVA,
2007, p. 29).

E com essa inspiracdo marxista que na referida obra, Freire (1987), denuncia aquilo
que chama de “educagdo bancaria”, um formato de educacdo onde o0s professores s&o
detentores de determinados conhecimentos e através de narracbes devem “transferir” esses
conteddos aos alunos para que essa informacdo seja devidamente depositada, tornando o

processo educativo alienante.

A narracdo, de que o educador é o sujeito, conduz os educandos & memorizacao
mecanica do contetido narrado. Mais ainda, a narra¢do os transforma em “vasilhas”,
em recipientes a serem “enchidos” pelo educador. Quanto mais va “enchendo” os
recipientes com seus “depdsitos”, tanto melhor educador serd. Quanto mais se
deixem docilmente “encher”, tanto melhores educandos serdo.

Desta maneira, a educagéo se torna um ato de depositar, em que os educandos sao 0s
depositarios e 0 educador o depositante.

Em lugar de comunicar-se, 0 educador faz “comunicados” e depositos que os
educandos, meras incidéncias, recebem pacientemente, memorizam e repetem. Eis ai
a concepgdo “bancaria” da educagdo [...] (FREIRE, 1987, p. 37).

Para Freire, ao negar aos sujeitos a concretude dos contetdos escolares, ao negar sua
produgdo como historica e ao negar a possibilidade de transformacdo dessas narrativas, a
“educacgéo bancaria” torna desumanizante o processo educativo. Ela, a “educacdo bancaria”,

reifica os sujeitos ao entender a realidade como algo ja estabelecido, estatico e rigido e, por
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isso, algo a ser conservado. Neste sentido, ha a manutencdo da sociedade capitalista e
neoliberal fazendo com que os sujeitos se adaptem a ela, impossibilitando a percepcéo e
superacdo de contradi¢des sociais.

Logo, entendemos que, para Freire, um dos principais papeis da educacdo esta
relacionado com a superacdo das contradi¢@es sociais. Assim, para pensarmos um curriculo
critico-freireano, € de suma importancia pensarmos um curriculo baseado no Materialismo
Histdrico-dialético e, embora Marx ndo tenha formulado propostas especificamente para a
educacdo, algumas proposicdes foram realizadas em debates sobre politica, economia e
sociedade, de tal forma que é possivel compreender 0 que seria uma educacdo marxista,
principalmente entendendo sua concepcao de vocagéo e de natureza humana.

Para 0 marxismo, a existéncia do ser humano depende da transformacéo do ambiente
natural, isto é, depende que o sujeito produza seu ambiente e sua sobrevivéncia. Em outras
palavras: o ser humano produz sua propria humanidade. Desta forma, entendemos que o ser
humano ndo nasce humano. Ele forma-se humano através da educacdo com intuito de
transformar sua realidade garantindo, assim, sua existéncia e sua humanidade.

Logo, ao partir dos fundamentos marxistas, entendemos que uma proposta curricular
freireana deve considerar o processo educativo como um processo transformador e
humanizador, destacando seu carater teleoldgico, uma vez que vé como finalidade do
processo educativo a liberdade para “ser mais”.

Por isso que, para Freire, a educacdo tradicional ou “educa¢ao bancaria” é um
instrumento de opressdo e desumanizagdo, pois vé a realidade “como algo parado, estatico,
compartimentado e bem comportado” (FREIRE, 1987, p. 37). Isso significa que ndo ha
possibilidade do processo educativo ser transformador. Resta aos educandos, através das
transferéncias realizadas pelo professor, receber os conhecimentos ja produzidos pela
humanidade de forma fragmentada e, com eles, se adaptar ao mundo ja dado.

Apds também considerar as denuncias de Freire a “educacdo bancéria” de carater
tradicional e liberal e compreender sua visdo ontologica de ser, Nunes (2018) sintetizou as
categorias que explicitam a proposta de Educagdo Libertadora de Freire que, segundo a
autora, as qualificam como um curriculo critico. S&o elas: o didlogo; a préaxis; a relacao
educador-educando; o conhecimento como ato cognoscente; a problematizacéo da realidade;
a conscientizacao; a investigacdo tematica e o tema gerador.

Para Freire, a educagdo deve libertar os homens da opressdo, das contradi¢Ges, da

alienacdo, do conservadorismo da realidade e isso s6 € possivel pelo dialogo. No entanto, 0
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dialogo ndo € meramente a reproducdo de palavras sem sentido e sem vinculo com a realidade

(caracteristicas da “educagdo bancaria”).

Quando tentamos um adentramento no dialogo, como fenémeno humano, se nos
revela algo que ja poderemos dizer ser ele mesmo: a palavra. Mas, ao encontrarmos
a palavra, na analise do didlogo, como algo mais que um meio para que ele se faca,
se nos impde buscar, também, seus elementos constitutivos.

Esta busca nos leva a surpreender, nela, duas dimensdes; acdo e reflexdo, de tal
forma solidarias, em uma interacdo tdo radical que, sacrificada, ainda que em parte,
uma delas, se ressente, imediatamente, a outra. Ndo ha palavra verdadeira que nao
seja praxis. Dali, que dizer a palavra verdadeira seja transformar o mundo (FREIRE,
2017, p. 50).

A palavra deve carregar consigo intencdo de acdo e reflexdo e essas duas dimensées
estabelecem uma relacéo dialética entre si. Nao ha uma sem a outra. Caso contrario, a palavra
ndo é praxis.

Fundamentado na filosofia marxista, Freire (1987, p. 26, grifo nosso) entende a praxis
de tal forma que, “[...] num pensar dialético, agdo e mundo, mundo e acdo, estdo intimamente
solidarios. Mas, a acdo s6 € humana quando, mais que um puro fazer, é um que fazer, isto é,

quando também nao se dicotomiza da reflexao”.

A palavra inauténtica, por outro lado, com que ndo se pode transformar a realidade,
resulta da dicotomia que se estabelece entre seus elementos constituintes. Assim é
que, esgotada a palavra de sua dimensdo de acgdo, sacrificada, automaticamente, a
reflexdo também, se transforma em palavreria, verbalismo, blablabla. Por tudo isto,
alienada e alienante. E uma palavra oca, da qual ndo se pode esperar a dendncia do
mundo, pois que ndo ha denlncia verdadeira sem compromisso de transformacéo,
nem este sem agdo (FREIRE, 1987, p. 50).

A préaxis entdo é o “que fazer”, ou seja, acao-reflexdo-acado dos sujeitos de forma
consciente e critica, objetivando a superagdo das contradigdes com vistas a transformacédo da
realidade e a humanizacdo dos homens para que esses se libertem. E todo esse processo se da
por meio do dialogo.

E através do didlogo que os sujeitos se expressam mediatizados pela realidade
concreta. Em outras palavras, € por meio do dialogo que os homens transformam o mundo, e,

por consequéncia, se constituem humanos.

Esta é a razdo por que ndo é possivel o didlogo entre os que querem a prontncia do
mundo e 0s que ndo a querem; entre 0s que negam aos demais o direito de dizer a
palavra e 0s que se acham negados deste direito. E preciso primeiro que, os que
assim se encontram negados no direito primordial de dizer a palavra, reconquistem
esse direito, proibindo que este assalto desumanizante continue.
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Se ¢ dizendo a palavra com que, “pronunciando” o mundo, os homens o
transformam, o didlogo se impde como caminho pelo qual os homens ganham
significacdo enquanto homens.

Por isto, o didlogo é uma exigéncia existencial. E, se ele é o encontro em que se
solidariza o refletir e o agir de seus sujeitos enderecados ao mundo a ser
transformado e humanizado, ndo pode reduzir-se a um ato de depositar ideias de um
sujeito no outro, nem tampouco tornar-se simples troca de ideias a serem
consumidas pelos permutantes (FREIRE, 1987, p. 51).

E por isso que uma proposta curricular sob a luz da pedagogia freireana deve
considerar o dialogo como uma condi¢do para a construcdao de um curriculo escolar, pois
somente por meio do didlogo é possivel atribuir aos educados sua condigdo de sujeito
protagonista do processo educativo.

Nesta direcdo, a identidade docente ganha forma na praxis curricular, isto é, na acéo e
reflexdo associadas a um compromisso de transformacdo da realidade, onde educador e
educando, em uma relacdo de horizontalidade, assumem o papel de protagonismo no processo
educativo.

A pedagogia do oprimido, entdo, € aquela que parte da propria reflexdo e necessidades
dos oprimidos com vistas a humanizacdo. Nao pode ser realizada para o oprimido, mas sim,
com o oprimido.

Sendo assim, a relag@o educador-educando se constitui como categoria importante da
proposta educacional freireana. Freire critica 0 modelo de educacdo bancéaria, onde o
professor é detentor do conhecimento e sujeito do processo educativo e o aluno é uma vasilha
onde esse conhecimento pode ser depositado, assumindo condicéo de objeto deste processo.

Neste modelo ndo ha dialogo, pois “em lugar de comunicar-se, 0 educador faz
‘comunicados’ e depositos que os educandos, meras incidéncias, recebem pacientemente,
memorizam e repetem” (FREIRE, 1987, p. 37). Assim, resta ao educando somente uma
possibilidade: se adaptar a um mundo ja dado e sem possibilidades de transformacao.

Para Freire (1987, p. 37), “[...] so existe saber na invengdo, na reinvengdo, na busca
inquieta, impaciente, permanente, que os homens fazem no mundo, com o0 mundo e com 0s
outros” e, por isso, a Educacdo Libertadora deve superar a relagdo verticalmente
hierarquizada entre educador e educando, pois ambos sdo sujeitos do processo educativo
humanizador, portanto, esta relagdo deve ocorrer na horizontalidade.

A relacdo educador-educando, para Freire, ndo concebe hierarquizacdo entre esses
dois sujeitos, assim como ndo concebe que ambos 0s sujeitos se encontrem fora da realidade
mediatizadora. “[...] ninguém educa ninguém, como tampouco ninguém educa a si mesmo: os

homens se educam em comunhao, mediatizados pelo mundo” (FREIRE, 1987, p. 44).
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O educador aprende com o educando e com 0 mundo, ou seja, na medida em que
educa, ele também é educado. Portanto, o educador deve estar permanentemente em
formacdo. Isso é condicdo da prdpria proposta humanizadora, uma vez gque SOMOS Seres
inacabados. Por isso que, para Freire, conhecer € processo e 0 conhecimento é um ato

cognoscente.

[...] o objeto cognoscivel, em lugar de ser o término do ato cognoscente de um
sujeito, € o mediatizador de sujeitos cognoscentes, educador, de um lado, educandos,
de outro, a educacdo problematizadora coloca, desde logo, a exigéncia da superacao
da contradicdo educador-educandos. Sem esta, ndo € possivel a relacdo dialdgica,
indispensavel & cognoscibilidade dos sujeitos cognoscentes, em torno do mesmo
objeto cognoscivel (FREIRE, 1987, p. 75).

O educador e o educando devem assumir, entdo, papeis de investigadores,
questionadores, estabelecendo um pensar e um fazer critico (préaxis) no mundo. Para Freire,

IS0 SO € possivel se o processo educativo for problematizador da realidade.

Deste modo, o educador problematizador refaz, constantemente, seu ato
cognoscente, na cognoscibilidade dos educandos. Estes, em lugar de serem
recipientes doceis de depdsitos, sdo agora investigadores criticos, em dialogo com o
educador, investigador critico, também.

[...] Pelo fato mesmo de esta pratica educativa constituir-se em uma situagao
gnosioldgica, o papel do educador problematizador é proporcionar, com o0s
educandos, as condi¢fes em que se dé a superacdo do conhecimento no nivel da
“doxa>> pelo verdadeiro conhecimento, o que se d4, no nivel do “logos®”
(FREIRE, 1987, p. 45).

Da investigacdo critica, que problematiza a realidade, surgirdo as dendncias em
relacdo as contradicdes da realidade objetiva concreta (situacGes-limite) e, de onde,
potencialmente também, surgirdo os andncios para a transformagdo do mundo (atos-limite).

Para Freire (1987), consciéncia e mundo estabelecem uma relacdo dialética entre si.
N&o ha um sem o outro. No entanto, o sujeito oprimido dispde de uma falsa consciéncia em
relacdo a realidade concreta, tornando-se alienado e, por consequéncia, alimentando o medo

da liberdade®.

> Doxa é uma palavra grega utilizada para se referir ao conhecimento em nivel de opini&o, crenga, senso
comum. Para Freire (1983, p. 20), € “a percepcdo magica da realidade”.

> Logos também é uma palavra grega utilizada para se referir ao conhecimento, porém um conhecimento
fundamentado na realidade, na razdo. Para Freire (1983, p. 30), o “logos que é o verdadeiro saber”.

% Freire fundamenta seu entendimento sobre o medo da liberdade em Erich Fromm, psicanalista alemao
integrante da Escola de Frankfurt, que considerava as manifestagdes “necrofilas” dos sujeitos, isto €, o medo de
liberdade manifestado em uma atitude sadica de tratar outro sujeito como sendo um objeto de sua posse. Para
Freire (1987, p. 117), “Este medo da liberdade também se instala nos opressores, mas, obviamente, de maneira
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Cabe, entdo, a educagdo, colaborar no processo de conscientizacdo dos sujeitos
contribuindo no desvelamento das situacGes-limite impostas pela realidade. Identificar a
situacdo-limite é o ponto de partida para a transformacdo do mundo. Nesta direcéo, segundo
Freire (1979, p. 46), a conscientizacdo: “¢ mais que uma simples tomada de consciéncia.
Supde, por sua vez, superar a falsa consciéncia, quer dizer, o estado de consciéncia semi-
intransitivo ou transitivo-ingénuo, e uma melhor insercdo critica da pessoa conscientizada
numa realidade desmitificada”.

A conscientizacdo € um processo para além da tomada de consciéncia, pois ela se da
na praxis, ou seja, ndo € um fendmeno limitado ao pensamento, ao campo das ideias. A

conscientizacao exige agao-reflexdo-acgao.

[...] a conscientizacdo na perspectiva freireana ndo se constitui apenas em
conhecimento ou reconhecimento, mas op¢do, decisdo, compromisso historico.
Baseia-se na relacdo “consciéncia-mundo”, “homens-mundo” e por isto ndo existe
fora da préaxis (reflexdo-acdo), o que implica em utopia, ndo no sentido idealista,
mas dialético entre os atos de denunciar a estrutura desumanizante em que vivem os
individuos e o de anunciar a estrutura humanizadora. Neste sentido, o trabalho
humanizador ndo podera ser outro, sendo o da desmitificacdo da realidade, o da
transcendéncia das situa¢fes-limite [...] (TORRES, 2010, p. 158).

De forma sintética, podemos afirmar, entdo, que a Educacdo Libertadora e
problematizadora deve ser dialogica, deve se voltar a praxis, considerando uma relacédo de
horizontalidade entre educador e educando que entendem o conhecimento como ato
cognoscente e processual, partindo da problematizacdo da realidade e colaborando no
processo de conscientizacao dos sujeitos.

Na sintese acima, fica evidente a educacdo como formacdo humana (humanizacao)
considerando necessariamente a relacdo entre homens inconclusos e a realidade a ser
transformada. Mas desta afirmacéo, surge também um questionamento: como saber quem sao
esses sujeitos inconclusos e o que deve ser transformado no mundo?

Para responder a esse questionamento, Freire (1987) recorre aquilo que chama de
investigacdo tematica e temas geradores. “Na concepcao educacional freireana, a realidade,
passa a ser um desafio a ser respondido, cuja revelacdo se da mediante a investigacao
tematica e pode (a realidade) ser sintetizada nos temas geradores” (TORRES, 2010, p. 158).

A investigacao tematica ndo tem como sua finalidade o objeto cognoscivel, pois uma

Educacgdo Libertadora, como ja dito, objetiva a humanizacdo dos sujeitos que se relacionam

diferente. Nos oprimidos, 0 medo da liberdade é o medo de assumi-la. Nos opressores, € 0 medo de perder a
"liberdade” de oprimir”.
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dialeticamente entre si e com o mundo a ser transformado. Sendo assim, Freire (1987, p. 64)
entende que a investigacdo tematica “se da no dominio do humano e ndo no das coisas”.

Portanto, a realidade do educando é o local desta investigacdo atraves da
problematizacédo da realidade e sua tematica esta relacionada com as situacGes-limite que séo
desveladas e se concretizam em contradi¢cdes na realidade do sujeito a medida que ele se
conscientiza delas. Esse processo ocorre pelo didlogo entre educador-educando.

Esta investigacdo implica, necessariamente, numa metodologia que ndo pode
contradizer a dialogicidade da Educacdo Libertadora. Dai que seja igualmente
dialogica. Dai que, conscientizadora também, proporcione, a0 mesmo tempo, a
apreensdo dos “temas geradores” e a tomada de consciéncia dos individuos em torno
dos mesmos.

Esta é a razdo pela qual, (em coeréncia ainda com a finalidade libertadora da
educacdo dialégica) ndo se trata de ter nos homens o objeto da investigagéo, de que
o investigador seria o sujeito.

O que se pretende investigar, realmente, ndo sdo os homens, como se fossem pecas
anatbmicas, mas o seu pensamento-linguagem referido a realidade, os niveis de sua
percepcdo desta realidade, a sua visdo do mundo, em que se encontram envolvidos
seus “temas geradores” (FREIRE, 1987, p. 56).

O tema gerador exige que educador e educando sejam sujeitos do processo
investigativo, ambos incompletos e ambos sujeitos de préaxis, superando a visdo da “educagio
bancaria” que entende o aluno como objeto do processo de ensino-aprendizagem. “E na
realidade mediatizadora, na consciéncia que dela tenhamos educadores e povo, que iremos
buscar o conteudo programatico da educacao” (FREIRE, 1987, p. 56).

O tema gerador se tornara balizador da escolha de contetdos escolares pelo processo
que Freire (1987) denomina de reducéo tematica que, em ambito escolar, consiste na:

[...] elaboracdo das atividades didatico-pedagdgicas (reducdo tematica) a serem
problematizadas em sala de aula, tendo em vista a superacdo do senso comum dos
educandos em torno destes temas mediante a apreensdo de conhecimentos
sistematizados que melhor os expliguem (TORRES, 2010, p. 162-163).

A escolha dos temas geradores a partir da realidade concreta dos educandos,
desvelando as contradigbes nela presentes, permite ao processo educativo eleger conteudos
que possibilitam uma maior compreensao da respectiva tematica, contribuindo na superacao
destas contradicGes e, por consequéncia, humanizando os sujeitos.

Segundo Nunes (2018), as categorias freireanas acima apresentadas sdo a base para

pensarmos um curriculo critico-freireano, conforme sintetizado no quadro abaixo:
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Quadro 14 - Aspectos de um curriculo pensado a luz da pedagogia freireana

e O dialogo - o curriculo deve ser dialdgico, isto é, contemplar a tensdo entre diferentes
visoes da realidade;

e A praxis - o curriculo deve propor acao-reflexdo-acdo aos sujeitos do processo
educativo; portanto uma praxis transformadora;

e A relacdo educador-educando - o curriculo deve colocar educador e educando em uma
relacdo de horizontalidade, onde ambos sdo sujeitos do processo educativo;

e O conhecimento como ato cognoscente - o curriculo deve considerar que o
conhecimento nédo é o fim do processo educativo, mas sim, 0 meio;

e A problematizacdo da realidade - o curriculo deve propor que educador e educando
assumam o papel de investigadores e questionadores criticos;

e A conscientizacdo - o curriculo deve colaborar no processo de conscientizacdo dos
sujeitos entendendo que esse processo transcende a mera tomada de consciéncia, pois
implica em assumir um compromisso historico de transformagéo da realidade;

e A investigacdo tematica - o curriculo deve propor o desvelamento da percepcao que 0s
sujeitos possuem sobre determinada realidade e suas respectivas contradicoes;

e O tema gerador - o curriculo deve garantir que os obstaculos a humanizacdo sejam
considerados para eleger os contetudos programaticos do processo educativo.

Fonte: Freire (1987) - Adaptado e sistematizado a partir de Nunes (2018).

Para entendermos a relacdo entre curriculo e identidade docente, as categorias
freireanas dialogo e praxis ganhardo um maior destague ao longo desta pesquisa, pois
entendemos que, sob a luz da pedagogia freireana, o curriculo escolar possui uma relacao
muito proxima com o dialogo e a identidade docente é produto da praxis curricular.

A visdo sobre uma perspectiva curricular a luz da Educagdo Libertadora de Paulo
Freire também nos possibilita a pensar uma identidade docente a partir dessa mesma
perspectiva. Para tanto, consideramos necessario nos aprofundar em alguns pontos do
Materialismo Historico-dialético, pois é a partir deste paradigma que sera possivel
compreender a constituicdo de uma identidade docente a luz da pedagogia freireana.

O Materialismo Historico-dialético entende que o sujeito produz o mundo vivido por

ele, na mesma medida em que o mundo o produz. Para Marx, o ser humano estabelece uma
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relacdo dialética® com o mundo, que, para ele, é uma dialética material e histérica, contraria

a dialética idealista da filosofia alem4, mais especificamente, de Hegel®’.

Ao contrério da filosofia alema, que desce do céu para a terra, aqui é da terra que se
sobe ao céu. Em outras palavras, ndo partimos do que os homens dizem, imaginam e
representam, tampouco do que eles sdo nas palavras, no pensamento, na imaginacédo
e na representacdo dos outros, para depois se chegar aos homens de carne e 0sso;
mas partimos dos homens em sua atividade real, € a partir de seu processo de vida
real que representamos também o desenvolvimento dos reflexos e das repercussdes
ideoldgicas desse processo vital. E mesmo as fantasmagorias existentes no cérebro
humano sdo sublimagBes resultantes necessariamente do processo de sua vida
material, que podemos constatar empiricamente e que repousa em bases materiais.
Assim, a moral, a religifo, a metafisica e todo o restante da ideologia, bem como as
formas de consciéncia a elas correspondentes, perdem logo toda a aparéncia de
autonomia. Nao tem histdria, ndo tém desenvolvimento; ao contrario, sdo 0os homens
que, desenvolvendo sua producdo material e suas relacbes materiais, transformam,
com a realidade que Ihes é propria, seu pensamento e também os produtos do seu
pensamento [...].

[...] Essa forma de considerar as coisas ndo é isenta de pressupostos. Ela parte das
premissas reais e ndo as abandona por um instante sequer. Essas premissas sdo 0s
homens, ndo os homens isolados e definidos de algum modo imaginario, mas
envolvidos em seu processo de desenvolvimento real em determinadas condi¢oes,
desenvolvimento esse empiricamente visivel. Desde que se represente esse processo
de atividade vital, a historia deixa de ser uma cole¢do de fatos sem vida, tal como é
para 0s empiristas, que sdo eles préprios também abstratos, ou a acdo imaginéria de
sujeitos imaginarios, tal como é para os idealistas. (MARX; ENGELS, 1998, p. 19-
20).

Entdo, analisando o excerto retirado da obra de Marx e Engels, podemos considerar que
para 0 marxismo ndo existe um sujeito determinado e definido a priori. Pelo contrario, o
sujeito esta em constante transformacdo a depender do meio em que esta inserido e das
relaces que estabelece com outros sujeitos e com o proprio meio.

E simples encontrarmos nas obras de Paulo Freire esse mesmo entendimento que,

fundamentado no marxismo, considera que sujeito e realidade ndo sdo dados a priori:

[...] os homens se sabem inacabados. Tém a consciéncia de sua inconclusdo. Ai se
encontram as raizes da educacdo mesma, como manifestagdo exclusivamente
humana. Isto é, na inconclusdo dos homens e na consciéncia que dela tém. Dai que
seja a educacdo um que-fazer permanente. Permanente, na razdo da inconclusdo dos
homens e do devenir da realidade (FREIRE, 1987, p. 47).

*® Na acepgdo moderna, [...] dialética é o modo de pensarmos as contradicdes da realidade, o modo de
compreendermos a realidade como essencialmente contraditéria e em permanente transformacdo (KONDER,
2008, p. 07-08).

" Georg Wilhelm Friedrich Hegel (1770-1831), filésofo alemdo que elaborou um sistema filosofico
extremamente complexo, no ambito do idealismo alem&o. Hegel pensou a lei dialética, em funcéo da qual, cada
ser s6 se constitui num triplice movimento de afirmacdo, negacdo e superagdo (tese, antitese, sintese)
(SEVERINO, 2007).
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Percebemos, entdo, que o sujeito ndo é uma entidade pré-definida, assim como a
realidade em que estd inserido ndo e imutavel. A identidade humana ndo é um conceito
abstrato, meramente uma esséncia. Ela é produzida historicamente pelo proprio ser humano,
na medida em que interage com o mundo para transforma-lo e é “trans-formado” por ele, ao
mesmo tempo. Por isso, o ser humano e 0 mundo ndo podem ser entendidos como algo ja
acabado, pronto e pré-determinado. Pelo contrério, tudo é devir, isto é, a realidade estd
acontecendo a todo instante.

Nesse sentido, entendemos que o ser humano nao nasce humano. Ele se forma humano
através da transformacdo de seu ambiente (0 que Marx entende como trabalho), pois sua
sobrevivéncia depende disto. Logo, podemos dizer que o meio natural do ser humano € o

meio cultural, ou seja, um ambiente produzido por ele.

Pode-se referir a consciéncia, a religido e tudo o que se quiser como distin¢ao entre
0s homens e os animais; porém, esta distingdo s6 comeca a existir quando 0s
homens iniciam a producdo dos seus meios de vida, passo em frente que é
consequéncia da sua organizagdo corporal. Ao produzirem os seus meios de
existéncia, os homens produzem indiretamente a sua propria vida material (MARX;
ENGELS, 1998, p. 10-11).

Se é necessario ao ser humano produzir meios para sua préopria existéncia, pois esses
ndo sdo naturais, podemos considerar que também é necessario aprender a se humanizar.
Portanto, a origem da educacdo coincide com a origem do homem. Em outras palavras, € por

meio da educacdo que o homem se humaniza e passa a “ser” humano.

Se a existéncia humana néo é garantida pela natureza, ndo é uma dadiva natural, mas
tem de ser produzida pelos proprios homens, sendo, pois, um produto do trabalho,
isso significa que 0 homem ndo nasce homem. Ele forma-se homem. Ele ndo nasce
sabendo produzir-se como homem. Ele necessita aprender a ser homem, precisa
aprender a produzir sua propria existéncia. Portanto, a producdo do homem ¢, ao
mesmo tempo, a formagdo do homem, isto é, um processo educativo. A origem da
educacdo coincide, entdo, com a origem do homem mesmo. Diriamos, pois, que no
ponto de partida a relacdo entre trabalho e educacdo € uma relacéo de identidade. Os
homens aprendiam a produzir sua existéncia no préprio ato de produzi-la
(SAVIANI, 2007, p. 154).

Dai a importéancia de compreender a dimensdo ontoldgica do Materialismo Historico-
dialético, onde os sujeitos constituem a realidade concreta (aspecto material) ao mesmo tempo
em que por ela séo constituidos, interagindo numa relacdo de reciprocidade (aspecto dialético)
ao longo da histdria (aspecto historico). Esta visdo ontoldgica do marxismo é possivel ser

vista também no pensamento de Freire:
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Na verdade, diferentemente dos outros animais, que sdo apenas inacabados, mas ndo
sdo historicos, os homens se sabem inacabados. Tém a consciéncia de sua
inconclusdo. Ai se encontram as raizes da educacdo mesma, como manifestacédo
exclusivamente humana. Isto ¢, na inconclusdo dos homens e na consciéncia que
dela tém. Dai que seja a educagdo um “que-fazer” permanente. Permanente, na razdo
da inconclusdo dos homens e do devenir da realidade. Desta maneira, a educacao se
refaz constantemente na praxis (FREIRE, 1987, p. 47).

Para Freire, 0 ser humano possui uma vocacgdo ontoldgica de “ser mais”. O “ser mais”
€ uma expressdo que Freire utiliza para fazer referéncia ao homem que é um ser inconcluso,
inacabado e, por esse motivo, necessita tomar consciéncia critica da sua condi¢do de “estar
sendo” para transformar sua realidade, superando as contradi¢cbes desumanizantes que o
limitam e, desta forma, libertar-se.

Porém, a “educagdo bancaria” caminha em sentido contrario ao “ser mais”, pois, ao
invés de seguir na dire¢do da tomada de consciéncia critica, constitui um modelo de educagéo

alienado e alienante, responsavel por introjetar nos sujeitos o “medo da liberdade”.

N&o séo raras as vezes em que participantes destes cursos, numa atitude em que
manifestam o seu "medo da liberdade”, se referem ao que chamam de “perigo da
conscientizagdo”. “A consciéncia critica (... dizem...) ¢ anarquica.” Ao que outros
acrescentam: “Nao poderd a consciéncia critica conduzir a desordem?” (FREIRE,
1987, p. 15).

E esta contradicdo que se constitui como denlncia para Freire que o leva a anunciar a
Educacdo Libertadora, cujo aspecto teleologico se destaca: a liberdade, isto é, a emancipacéao
dos homens.

Desta forma, podemos pensar que a identidade docente a luz da pedagogia freireana se
constitui na figura do educador critico-libertador, isto é, uma identidade docente que se
constitui a partir de uma proposta curricular critico-libertadora, contraria a “educagéo
bancaria”. Nesta direcdo, entendemos que ser educador ndo se limita a ser mero transferidor
de conteddos aos educandos, pois sabe que, tanto ele (educador), quanto os educandos, séo
sujeitos historicos produtores da sua propria humanidade, e, portanto, de conhecimentos.

Segundo Freire (1987, p. 38) na “educacdo bancaria”:

a) 0 educador € o que educa; os educandos, 0s que sdo educados;

b) o educador é o que sabe; os educandos, 0s que ndo sabem;

c) o educador € o que pensa; 0s educandos, os pensados;

d) o educador é o que diz a palavra; os educandos, 0s que a escutam docilmente;

e) o educador € o que disciplina; os educandos, os disciplinados;

f) o educador é o que opta e prescreve sua opgdo; os educandos 0s que seguem a
prescricdo;

g) o educador é o que atua; os educandos, os que tém a ilusdo de que atuam, na
atuacdo do educador;
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h) o educador escolhe o contetido programatico; os educandos, jamais ouvidos nesta
escolha, se acomodam a ele;

i) o educador identifica a autoridade do saber com sua autoridade funcional, que
opde antagonicamente a liberdade dos educandos; estes devem adaptar-se as
determinacdes daquele;

j) 0 educador, finalmente, é o sujeito do processo; os educandos, meros objetos.

Neste sentido, a identidade docente proposta pela Educacédo Libertadora € contraria ao
papel do professor tradicional da “educacdo bancaria”. Para Freire, o papel do educador deve
ser de uma figura para além do professor, pois ndo se preocupa somente com a transmissao
dos conteudos cientificos na forma de contetdos escolares. O educador assume um papel
ontoldgico (visdo de mundo), antropoldgico (visdo de humanidade), axiologico (visdo de agir)
e epistemoldgico (visao de conhecer) no processo educativo.

Abaixo, a partir das denuncias a “educagdo bancaria”, podemos considerar alguns

aspectos que constituem a identidade docente a luz da pedagogia freireana:

Quadro 15 - Aspectos da identidade docente de educador constituidos pela pedagogia
freireana

a) o educador € aquele que se educa permanentemente junto ao educando, pois entende essa
relagdo de forma dialética;

b) o educador é aquele que reconhece que o educando traz consigo conhecimentos
historicamente produzidos validos ao processo educativo da mesma forma que o
conhecimento cientifico;

c) o educador é aquele que pensa no educando como sujeitos pensantes, isto é, ndo 0s
reifica;

d) o educador é aquele que se comunica com o educando sem recorrer a hierarquia, pois
entende que a tensdo entre visdes de mundo é parte do desenvolvimento do pensamento
critico;

e) o educador é aquele que, pelo proprio exemplo e pelo respeito ao educando, institui a
discipling;

f) o educador € aquele que entende que as escolhas realizadas ao longo do processo
educativo devem considerar as necessidades dos educandos;

g) o educador € aquele que enxerga 0 educando como sujeito ativo do processo de ensino-
aprendizagem, pois isso é uma condi¢do para a humanizacao;

h) o educador é aquele que compreende que a escolha dos contetidos programaticos deve
atender uma demanda dos educandos;

i) 0 educador é aquele que conquista uma posicdo de autoridade ao se unir aos educandos
pela busca de liberdade;

J) 0 educador é aquele que sabe que € sujeito do processo educativo na mesma medida que o
educando.

Fonte: Organizado pelo pesquisador.
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Podemos perceber, entdo, que a proposta da “educag¢do bancaria” acaba por constituir
uma identidade docente diferente daquela proposta por Paulo Freire. Assim, a figura do
educador que se constitui a partir de um curriculo critico-libertador, torna-se parametro

analitico para pensarmos a identidade docente a luz da pedagogia freireana.

Quadro 16 - A identidade docente de educador constituida pelo curriculo critico-libertador

Identidade docente
(ou profissional)
constituida

Principais caracteristicas dadas pelo
curriculo

Pensado a partir do didlogo visando a
praxis transformadora. Portanto,
considera necesséria a
problematizacdo da realidade em torno
Curriculo critico- das relacbes Homens-Mundo para que | Educador critico-
libertador 0s conhecimentos trabalhados na libertador
escola colaborem no processo de
conscientizacdo dos sujeitos na
direcéo da transformagéo da realidade
material, socioeconémica e cultural.

Fonte: Organizado pelo pesquisador.

Neste sentido, a partir das teorias do curriculo e da pedagogia freireana apresentadas
neste capitulo, buscamos analisar a BNCC com o intuito de identificar em qual teoria
curricular este documento se apoia e em qual perspectiva constitui uma identidade docente em
Educacdo Fisica utilizando as categorias freireanas didlogo e préxis como principais
categorias analiticas, considerando que, para a Educacdo Libertadora, o curriculo se constroi
pelo didlogo e a identidade docente se constitui na praxis curricular.

E valido ressaltar que a BNCC ndo se considera um curriculo (BRASIL, 2018), mas
“um documento de carater normativo que define o conjunto orginico e progressivo de
aprendizagens essenciais que todos os alunos devem desenvolver ao longo das etapas e
modalidades da Educagdo Basica” (BRASIL, 2017, p. 7).

Sendo assim, 0 préximo capitulo apresentara o percurso metodoldgico desta pesquisa
visando uma investigacéo criteriosa do documento e buscando compreender sua influéncia na
identidade docente em Educacdo Fisica, pois presume-se que as normas para um curriculo,

determinadas pela BNCC, se aproximem, em alguma medida, de alguns dos principais
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curriculos da Educacdo Fisica apresentados neste capitulo e, por consequéncia, que a
identidade docente a ser constituida pela BNCC siga nesta mesma direcéo.
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CAPITULO 3

PERCURSO METODOLOGICO

Apbs melhor compreendermos o processo histérico da Educacdo Fisica escolar
brasileira marcado por diferentes intencionalidades politicas, econémicas, sociais e culturais
que se apoiaram em diferentes concepcOes de teorias curriculares que influenciaram (e ainda
influenciam) a constitui¢do da identidade docente em Educacéo Fisica, sera pertinente melhor
conhecermos 0 objeto deste estudo, a BNCC de Educacdo Fisica para a etapa do ensino
fundamental, pois esse documento representa uma possibilidade de direcionamento para as
propostas curriculares de Educacdo Fisica no Brasil e, por consequéncia, para a constituicéo
de uma identidade docente em Educacéo Fisica.

Vale relembrar que a identidade docente em Educacao Fisica se confundiu ao longo do
tempo com diversas identidades profissionais que representavam outros campos de atuacdo
profissional da &rea oriundas de fora do contexto escolar, levando a Educacéo Fisica a crise
de identidade denunciada nos anos 1980, a qual consideramos ainda ndo superada até os dias
atuais.

Sendo assim, buscaremos, além do conhecimento sobre o objeto de estudo desta
dissertacdo, estabelecer um percurso metodologico que nos permita compreendermos 0s
aspectos mais relevantes de uma pesquisa em educacao, assim como efetivar 0s processos que
nos proporcionardo condi¢des de coletarmos dados empiricos para analise, atendendo, entéo,

0s objetivos desta pesquisa.

3.1. A pesquisa qualitativa em Educagio

Para a obtencdo das informagdes e dados necessarios para a construgdo do referencial
teodrico utilizaremos a pesquisa bibliografica e como procedimento para a coleta de dados, a
analise documental com enfoque qualitativo.

Para Chizzotti (2006), as pesquisas designadas como qualitativas sdo aquelas em que é
necessario encontrar fundamentos para uma andlise e para a interpretacdo dos fatos que revele
o significado atribuido a esses fatos ou as pessoas que partilham dele.

Essa forma de interpretacdo surge como oposicdo a busca da neutralidade do
pesquisador, da padronizacdo de processos e da quantificacdo dos resultados oriunda do

paradigma positivista nas ciéncias humanas e sociais.
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Os pesquisadores qualitativos contestam a neutralidade cientifica do discurso
positivista e afirmam a vinculagdo da investigagdo com os problemas ético-politicos
e sociais, declaram-se comprometidos com a prética, com a emancipagdo humana e
a transformacdo social, adensam-se as criticas aos postulados e exigéncias das
pesquisas unicamente mensurativas (CICOUREL, 1964 apud CHIZZOTT], 2006, p.
53).

No entanto, para Trivifios (1987), a questdo ndo se trata de negar a pesquisa
quantitativa ou qualitativa, pois o enfoque que conduzira a pesquisa corresponde a Visdo
ontoldgica e gnosioldgica do pesquisador. Desta forma, uma pesquisa guiada a luz do
marxismo, por exemplo, pode até recorrer a quantificacdo, mas tende a ter um enfoque
qualitativo na interpretagdo dos dados em busca de conhecer a realidade social para
transforma-la.

A visdo de mundo do pesquisador € determinante para a conducao da pesquisa, pois
sendo o pesquisador um sujeito historico, naturalmente traz consigo toda uma bagagem que
subsidiara sua interpretacdo de mundo, ndo sendo possivel, entdo, a neutralidade desejada

pelos positivistas.

A abordagem qualitativa parte do fundamento de que ha uma relagdo dinamica entre
o mundo real e o sujeito, uma interdependéncia viva entre o sujeito e o objeto, um
vinculo indissocidvel entre 0 mundo objetivo e a subjetividade do sujeito. O
conhecimento ndo se reduz a um rol de dados isolados, conectados por uma teoria
explicativa; o sujeito-observador é parte integrante do processo de conhecimento e
interpreta os fendmenos, atribuindo-lhes um significado. O objeto ndo é um dado
inerte e neutro; esta possuido de significados e relagBes que sujeitos concretos criam
em suas agdes (CHIZZOTT]I, 2000, p. 79).

Desta forma, entendemos a necessidade de superar a simples quantificacdo dos dados
empiricos e buscar a interpretacdo daquelas informagbes que ndo se mostram
espontaneamente ao pesquisador, especialmente nas pesquisas em Educacdo que nos conduz
aos fendmenos sociais influenciados pela subjetividade humana.

Logo, a pesquisa em Educacdo ndo pode negar a relagdo dialética existente entre
objetividade e subjetividade, entre sujeito e mundo e entre o pensar e o fazer, 0 que nos
remete ao pensamento freireano considerando que a pesquisa também deve ser uma
manifestacdo da préxis transformadora.

Nesse sentido, concordamos com Liidke e André quando as autoras defendem que [...]

[...] Para se realizar uma pesquisa é preciso promover o confronto entre os dados, as
evidéncias, as informacdes coletadas sobre determinado assunto e conhecimento
tedrico acumulado a respeito dele. Em geral isso se faz a partir do estudo de um
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problema, que ao mesmo tempo desperta o interesse do pesquisador e limita sua
atividade de pesquisa a uma determinada porc¢ao do saber, a qual ele se compromete
a construir naquele momento. Trata-se, assim, de uma ocasido privilegiada, reunindo
0 pensamento e a acdo de uma pessoa, ou de um grupo, no esforco de elaborar o
conhecimento de aspectos da realidade que deverdo servir para a composicdo de
solucBes propostas aos seus problemas. Esse conhecimento é, portanto, fruto da
curiosidade, da inquietacdo, da inteligéncia e da atividade investigativa dos
individuos, a partir e em continuacdo do que ja foi elaborado e sistematizado pelos
que trabalharam o assunto anteriormente. Tanto pode ser confirmado como negado
pela pesquisa o que se acumulou a respeito desse assunto, mas o que nao pode é ser
ignorado (LUDKE; ANDRE, 1986, p. 1-2).

Desta forma, os estudos realizados no campo educacional devem investigar a realidade
onde as escolas estdo inseridas, as comunidades que a compde, os profissionais que nela
atuam e as politicas publicas que regem todo esse cenario, com o intuito de colaborar no
desvelamento das contradi¢fes que se apresentam como situagdes-limite (FREIRE, 1987) a
serem superadas.

Essa compreensdo a respeito da abordagem qualitativa na pesquisa em Educacgdo
conflui junto a fundamentacdo marxista presente na proposta da Pedagogia Critico-
Libertadora de Paulo Freire ao defender que a praxis auténtica (transformadora) se da no
didlogo entre a subjetividade do ser e a objetividade da realidade.

N&do se pode pensar em objetividade sem subjetividade. Ndo ha uma sem a outra,
que ndo podem ser dicotomizadas.

A objetividade dicotomizada da subjetividade, a negacdo desta na analise da
realidade ou na acdo sobre ela, é objetivismo. Da mesma forma, a negacdo da
objetividade, na anélise como na agdo, conduzindo ao subjetivismo que se alonga
em posi¢des solipsistas, nega a acdo mesma, por negar a realidade objetiva, desde
que esta passa a ser criacdo da consciéncia. Nem objetivismo, nem subjetivismo ou
psicologismo, mas subjetividade e objetividade em permanente dialeticidade [...] Em
Marx, como em nenhum pensador critico, realista, jamais se encontrard esta
dicotomia (FREIRE, 1987, p. 24).

Assim, ao compreender 0s pesquisadores como sujeitos e ao considerar a
complexidade das relacbes humanas, os estudos de abordagem qualitativa aproximam as
producdes cientifico-académicas da realidade social (LUDKE; ANDRE, 1986).

E esse movimento que buscamos no presente estudo que, para tanto, recorre a pesquisa
bibliografica como forma de compreender a Educacdo Fisica, suas respectivas propostas
curriculares e suas respectivas identidades constituidas como produtos historicos e a analise
documental como forma de investigar se a BNCC, como base para um curriculo, em alguma
medida, favorece a constituicdo de uma identidade docente em Educacdo Fisica e em qual

perspectiva.
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3.2. A pesquisa bibliografica e a analise documental

A utilizacdo da pesquisa bibliografica como recurso de pesquisa é aqui entendida
como a andlise sobre aquilo que ja esta determinado, mas que ainda deve ser melhor
compreendido, uma vez que consideramos o objeto deste estudo como uma produgdo humana

historica e, assim sendo, representa uma parte inserida em uma totalizacdo a ser considerada.

Dentro das ciéncias humanas, entre elas a educacdo, a pesquisa bibliografica parece
ser a unica técnica de pesquisa praticamente “obrigatdria”. Quase sempre se espera
gque uma pesquisa nesta area inicie com a revisdo daquilo que de principal se
produziu sobre o tema em questdo (GROPPO; MARTINS, 2007, p. 25).

No entanto, é importante ressaltarmos que, segundo Groppo e Martins (2007), a
pesquisa bibliografica pode ir além da mera apresentacdo daquilo que ja foi produzido em um
determinado assunto. Neste caso, como o desta dissertacdo, a pesquisa bibliogréafica se torna
uma fonte ao fornecer dados fundamentais para balizar a analise do objeto de estudo.

E através da pesquisa bibliografica que foi possivel atingir alguns objetivos
especificos estabelecidos na Introducdo deste trabalho, como “Contextualizar o processo
histérico da Educacdo Fisica escolar no Brasil”, onde Ghiraldelli Jinior (1991), Bracht
(1999), Medina (2007) e Castellani Filho (2010) nos possibilitaram entender a Educagéo
Fisica como produto histérico.

Para “Construir o entendimento de identidade docente em Educagdo Fisica”
recorremos ao conceito de identidade docente em Pimenta (1996) até chegarmos a identidade
docente em Educacéo Fisica através de Bracht (1997).

Na sequéncia, ao “Construir o entendimento de curriculo” nos balizamos por Goodson
(2012), Moreira e Silva (2008) e Lopes e Macedo (2011) e nos aprofundamos nas diferentes
teorias curriculares recorrendo a bibliografia de Giroux (1986), Silva (2005), Moreira (2008),
Saviani (2008) e Lopes (2013) para “Elencar as principais carateristicas das teorias do
curriculo tradicional, critico e pos-critico”.

A pesquisa bibliogréfica sobre as teorias curriculares nos possibilitou “Analisar os
principais curriculos de Educacdo Fisica segundo as teorias curriculares e sua respectiva
influéncia na constitui¢do de uma identidade docente” por meio da leitura realizada das obras
de Tani et al. (1988), Freire (1989), Coletivo de Autores (1992), Kunz (1991; 1994) e Neira e
Nunes (2009).
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Todo o debate em relacdo as teorias curriculares e a constituicdo de uma identidade
docente em Educacdo Fisica foi permeado por um dialogo intenso com a pedagogia freireana,
referencial que baliza as discussdes deste estudo, através da pesquisa bibliografica das obras
Conscientizacdo: teoria e pratica da libertacdo (1979), Sobre Educacdo: didlogos (1982),
Extensdo ou comunicacéo (1983), Pedagogia do oprimido (1987), Pedagogia da autonomia
(1996) e Pedagogia da indignacgdo: cartas pedagogicas e outros escritos (2000), entre obras
de outros autores freireanos, como Silva (2004; 2007), Torres (2010) e Saul e Silva (2011),
que nos possibilitaram “Estabelecer parametros freireanos para a compreensido da identidade
docente e do curriculo”.

Todo esse processo investigativo através da pesquisa bibliografica nos conduz a
analise do objeto da pesquisa, a Base Nacional Comum Curricular de Educacdo Fisica na
etapa do ensino fundamental.

Ja a andlise documental possibilita superarmos aquilo que estd escrito de forma
explicita no documento. Sendo assim, nesta pesquisa recorremos a analise documental, pois
entendemos que um documento ndo é neutro a realidade, ao contrério, é entendido como uma

manifestacdo politica, econémica, social e cultural daqueles que o produziram.

Pressupde, portanto, que um texto contém sentidos e significados, patentes ou
ocultos, que podem ser apreendidos por um leitor que interpreta a mensagem contida
nele por meio de técnicas sistematicas apropriadas. A mensagem pode ser
apreendida, decompondo-se o conteido do documento em fragmentos mais simples,
que revelam sutilezas contidas em um texto. Os fragmentos podem ser palavras,
termos ou frases significativas de uma mensagem. (CHIZZOTT], 2006, p. 115)

Desta forma, a interpretacdo do que esta escrito s6 sera satisfatdria quando
entendermos seu contetdo inserido num contexto, ou seja, 0 documento é parte de uma

totalizacdo que deve ser considerada para sua melhor compreensao.

Pressupde que tal discurso ndo se restrinja a estrutura ordenada de palavras, nem a
uma descrigdo ou a um meio de comunicacdo, nem tampouco se reduz a mera
expressdo verbal do mundo. O discurso é a expressdo de um sujeito no mundo que
explicita sua identidade (quem sou, o que quero) e social (com quem estou) e expoe
a acdo primordial pela qual constitui a realidade. (CHIZZOTT], 2006, p. 121)

Para Lidke e André (1986) sdo considerados documentos qualquer material escrito
que seja fonte de informacdo. No entanto, as autoras deixam claro que na anélise documental
0 documento carrega consigo mais do que seu contetdo, pois esta intrinseco a ele todo o

contexto no qual foi produzido.
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A andlise documental, entdo, se torna 0 recurso necessario para que possamos Nno
proximo capitulo “analisar se a BNCC de Educacédo Fisica na etapa do ensino fundamental
contempla elementos para a constituicdo de uma identidade ao professor de Educacéo Fisica e

em qual(is) perspectivas teoricas curriculares, a partir dos parametros estabelecidos pela

pedagogia freireana”.
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CAPITULO 4

A BNCC E A IDENTIDADE DOCENTE EM EDUCAC}AO FISICA:
ANALISE A PARTIR DAS TEORIAS DO CURRICULO E DA
PEDAGOGIA FREIREANA

4.1. A Base Nacional Comum Curricular (BNCC) de Educacéo Fisica na etapa do ensino

fundamental: contextualizando o objeto de estudo

Para iniciar uma melhor compreensdo da BNCC devemos, primeiramente, vé-la da
forma como o proprio documento se apresenta, isto €, partir daquilo que esta exposto para
posteriormente o analisarmos. Neste sentido, comegamos chamando a atencao para o fato que,
a BNCC néo é um curriculo (BRASIL, 2018).

Legalmente, a existéncia de uma base comum curricular para todo pais estd amparada
pelo artigo 210 da Constitui¢do Federal ao definir que “Serao fixados contetidos minimos para
o0 ensino fundamental, de maneira a assegurar formagdo basica comum e respeito aos valores
culturais e artisticos, nacionais e regionais (BRASIL, 1988)” e no artigo 9°, inciso V, da Lei
de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional - LDBEN - que determina ser incumbéncia da
Unido “[...] estabelecer, em colaboracdo com os Estados, o Distrito Federal e os Municipios,
competéncias e diretrizes para a educagdo infantil, o ensino fundamental e o ensino médio,
que norteardo os curriculos e seus contetdos minimos, de modo a assegurar formacao basica
comum (BRASIL, 1996)”.

Desta forma, a BNCC se configura como um documento orientador, ou seja, uma base
para que os contetdos considerados essenciais sejam garantidos aos estudantes em cada
curriculo existente em todo o pais.

No entanto, a tentativa de padronizacdo dos contelldos se mostra como uma imposicao
daquilo que deve ser aprendidos por todos, como se a condigdo da existéncia humana exigisse
exatamente 0os mesmos tipos de conhecimentos para quaisquer individuos e suas respectivas
realidades concretas, porém, buscando aparentemente driblar essa pretensdo, o processo de
construcdo da BNCC buscou, ao menos no discurso, ser democratico e participativo gerando

diferentes versdes do documento até sua homologagéo, conforme exposto na figura abaixo:
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Figura 2 - Cronologia da construcdo da BNCC

Versdo 1 e Audiéncias

Consulta Seminarios publicas

Publica Estaduais regionais
2014 ‘ Maio/2016 ‘ Abr/2017 ‘ Dez/2017

@ @ @ @ @ o
Set/2015 Jun-Ago Jul-Nov
2016 2017
Inicio Versdo 2 Entrega Homologacgao
elaboracao ao CNE BNCC EI/EF

Fonte: Adaptado de Brasil (2018, p. 04).

Como visto, houve um longo processo até a publicacdo final da BNCC. Portanto, para
melhor compreendé-la, consideramos relevante conhecer esse percurso que caracteriza o
documento como uma producdo histérica que compde parte de uma totalizacdo da realidade

concreta.

4.1.1. A primeira e a segunda versdes da BNCC

A elaboracdo da BNCC tem sua origem em documentos oficiais na Lei n°® 13.005, de
25 de junho de 2014, que regulamenta o Plano Nacional de Educagdo - PNE (BRASIL, 2014).
Publicada durante o0 Governo Dilma Rousseff, neste plano sdo estabelecidas vinte metas para
a educacdo basica brasileira e, alcancar algumas destas metas pressup8e a necessidade de uma
base nacional comum curricular, conforme ja constava no texto da Lei n°® 9.394, de 20 de
dezembro de 1996 (LDBEN):

Art. 26. Os curriculos da educacdo infantil, do ensino fundamental e do ensino
médio devem ter base nacional comum, a ser complementada, em cada sistema de
ensino e em cada estabelecimento escolar, por uma parte diversificada, exigida pelas
caracteristicas regionais e locais da sociedade, da cultura, da economia e dos
educandos (BRASIL, 1996, p. 27.833).

Neste contexto se iniciam os debates sobre o “documento norteador” das propostas
curriculares de todo pais. Em junho de 2015 é publicada a Portaria 592 que institui a
Comissdo de Especialistas para a Elaboragdo de Proposta da Base Nacional Comum

Curricular. Segundo a portaria:
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Art. 1° Fica instituida a Comissdo de Especialistas para a Elaboragdo da Proposta da
Base Nacional Comum Curricular.

§ 1° A Comissdo de Especialistas sera composta por 116 membros, indicados entre
professores pesquisadores de universidades com reconhecida contribuicdo para a
educacdo béasica e formacdo de professores, professores em exercicio nas redes
estaduais, do Distrito Federal e redes municipais, bem como especialistas que
tenham vinculo com as secretarias estaduais das unidades da Federacéo.

§ 2° Participardo dessa comissdo profissionais de todas as unidades da federacdo
indicados pelo Conselho Nacional de Secretéarios de Educacédo - CONSED e Unido
Nacional dos Dirigentes Municipais de Educacdo - Undime.

§ 3° A composicdo da Comissdo de Especialistas sera determinada pelas Areas de
Conhecimento e respectivos componentes curriculares de acordo com as etapas da
Educacéo Basica, estabelecidos nas Diretrizes Curriculares Nacionais.

Art. 2° E atribuicdo da Comissdo produzir documento preliminar da Proposta da
Base Nacional Comum Curricular bem como produzir relatério consolidando os
resultados da discusséo publica para entrega ao Conselho Nacional de Educacéo -
CNE até final de fevereiro de 2016.

Pardgrafo Gnico. A discussdo publica a que se refere o caput desse artigo sera
realizada nas unidades da federacdo sob a coordenagdo das secretarias de educacédo
dos estados, do Distrito Federal e dos municipios, bem como com as associa¢des
académicas e cientificas que atuam nas &reas de conhecimento da Educagao Bésica.
Art. 3° Compete a SEB:

| - nomear os membros da Comissdo de Especialistas;

Il - coordenar a Comisséo;

Il - coordenar o processo de construcdo da Proposta da Base Nacional Comum
Curricular;

I11 - convocar as reunifes necessarias para a elaboracdo do relatdrio final; e

IV - entregar ao Conselho Nacional de Educago o relatério final com as conclusdes
da Comissao [...] (BRASIL, 2015, p.16).

A instituicdo desta Comissdo buscou garantir que pesquisadores, professores e outros

especialistas que atuassem na area da educacdo de todo pais fossem representantes de suas

regides e de suas especialidades. Segundo os professores Marcos Garcia Neira e Marcilio de

Souza Janior (2016, p. 193), integrantes desta Comissdo, os 116 participantes se organizaram

em 2 coordenadoras, 14 assessores e 108 especialistas. Neira e Souza Janior ainda

completam:

[...] O grupo foi composto por professores da Educacdo Basica indicados pelo
Conselho Nacional de Secretarios de Educacdo (CONSED) e pela Unido dos
Dirigentes Municipais de Educacdo (UNDIME), representando todos os estados da
Federacdo, e pesquisadores vinculados a 35 universidades. Constituiram a equipe da
Educagdo Fisica seis professores da Educacdo Basica e seis professores
universitarios, sob a coordenacdo de um assessor, também professor do Ensino
Superior (NEIRA; SOUZA JUNIOR, 2016, p. 189).

A Comissao, entdo, em sua primeira reunido estabelece como objetivo a construcéo de

um documento orientador as propostas curriculares das redes de ensino de todo pais. Apos o

estabelecimento desta meta, outros varios encontros aconteceram no intuito de discutir,

escrever e reescrever esse documento de forma conjunta e democréatica resultando em uma
redac&o final consensual (NEIRA; SOUZA JUNIOR, 2016).
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Os profissionais que trabalharam na construgdo da BNCC organizaram-se em
segmentos, areas e componentes, compondo duplas, quartetos ou coletivos maiores,
a depender da agenda: elaborar os textos de concepgdo de area ou do componente,
redigir objetivos de aprendizagem, alinhamento transversal (com as demais
disciplinas da mesma etapa da Educacdo Basica) ou longitudinal (com as demais
etapas de uma mesma disciplina) (NEIRA; SOUZA JUNIOR, 2016, p. 193).

Em setembro de 2015, a primeira versdo da BNCC estava pronta e foi disponibilizada
para consulta publica na intencdo de tornar sua constru¢cdo mais democratica. Neste sentido,
através de plataformas on-line, uma grande quantidade de pessoas da sociedade civil, assim
como institui¢des civis, como escolas, entidades, organizacdes e associacdes ligadas a area da
educacdo puderam fazer criticas e sugerir contribuicdes.

No entanto, é importante ressaltarmos que mesmo um processo aparentemente
democratico pode estar sendo utilizado como aparelho ideoldgico e, nesse sentido, devemos
ter um olhar critico para a construcdo da BNCC, pois, como visto no Capitulo 2 deste estudo,
interesses politicos, econdmicos, sociais e culturais permeiam o curriculo escolar.

A partir da referida consulta publica, segundo Neira e Souza Junior (2016), as criticas
e sugestdes destinadas a BNCC foram organizadas e categorizadas pela Universidade de
Brasilia (UnB) e pela Pontificia Universidade Catélica do Rio de Janeiro - PUC-RJ e, em
seguida, analisadas pelos assessores e especialistas de cada area, aléem de convidados, como
professores universitarios, entidades cientificas e outros 6rgaos ligados a educacéo.

Desde a primeira versdo, a Educacdo Fisica na BNCC, atendendo as Diretrizes
Curriculares Nacionais, é vista como pertencente a area de Linguagens, pois entende que o
processo histérico do componente o levou a entender como seu objeto de estudo a cultura
corporal. Assim, a BNCC considera “as praticas corporais como referéncia central para a
configuracdo dos conhecimentos em Educacdo Fisica: brincadeiras e jogos, dangas, esportes,
ginasticas (demonstragdo, condicionamento fisico e conscientizagdo corporal), lutas e praticas
corporais de aventura” (NEIRA; SOUZA JUNIOR, 2016, p. 195).

Na area de Linguagens, juntamente com a Educagdo Fisica, também encontramos 0s
componentes Arte, Lingua Portuguesa e Lingua Estrangeira Moderna que, juntos, convergem
“[...] para o aprimoramento da interacdo critica com a produgdo linguistica no formato de
textos, imagens e préaticas corporais, bem como para sua produgdo, entendida como meio de
comunicar ideias, valores e sentimentos” (NEIRA; SOUZA JUNIOR, 2016, p. 196).

Esse movimento de analise da primeira versdo da BNCC motivou debates em eventos

académicos, em setores da administracdo publica, nos veiculos de imprensa, nas redes de
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ensino e na sociedade como um todo. Desta forma, apds um intenso periodo de discusséo,
muitas das criticas e sugestdes foram consideradas gerando, em maio de 2016, uma segunda
versdo da BNCC.

De junho a agosto de 2016, essa segunda versdo foi levada a todos os estados
brasileiros através de seminérios promovidos pelo Conselho Nacional de Secretarios de
Educacdo (CONSED) e a Unido Nacional dos Dirigentes Municipais de Educa¢do (UNDIME)
e visavam aprofundar o debate junto aos professores, gestores e especialistas sobre a versao
atualizada do documento.

Nesse momento é importante pontuarmos que o pais vivia o processo de impeachment
de Dilma Rousseff, até entdo Presidente da Republica. Tal processo culminou, em agosto de
2016, na troca do lider do Executivo brasileiro. A partir de setembro de 2016 estavamos sob a
gestdo do Governo de Michel Temer.

Desta forma, é possivel visualizar que todo o processo de elaboracdo democratica e
participativa da BNCC se deu em um determinado governo que acreditava em uma
determinada politica publica para a educacdo. Logo, a mudanca na presidéncia do pais nos
levou a uma nova forma de enxergar essas politicas e isso repercutiu numa terceira versao da
BNCC.

Apos a entrega da Base ao Conselho Nacional de Educacdo (CNE), em abril de 2017,
houve a promogdo de audiéncias publicas para discutir o documento. Porém, essas audiéncias
foram menos acessiveis, sendo realizada em um Unico dia e uma Unica cidade por regido do
pais, a saber: 1. Regido Norte - Data: 07 de julho de 2017 - Local: Manaus (AM); 2. Regido
Nordeste - Data: 28 de julho de 2017 - Local: Recife (PE); 3. Regido Sul - Data: 11 de agosto
de 2017 - Local: Floriandpolis (SC); 4. Regido Sudeste - Data: 25 de agosto de 2017 - Local:
Sdo Paulo (SP); e 5. Regido Centro-Oeste - Data: 11 de setembro de 2017 - Local: Brasilia
(DF) (BRASIL, 2020).

Finalmente, em dezembro de 2017, o Ministério da Educacdo homologa a BNCC para
0 ensino infantil e ensino fundamental de todo pais. No entanto, a terceira versdo do
documento ndo é mais aquela que foi construida democraticamente com a participacdo dos

cidadaos, escolas, professores, universidades e outras institui¢oes.

4.1.2. A terceira versao da BNCC

Como dito anteriormente, o contexto politico brasileiro, em 2016, acabou por

influenciar o desfecho da construcdo da BNCC. Tal movimento reafirma o pensamento de
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Paulo Freire e das teorias curriculares criticas que entendem que nenhuma deciséo relacionada

a educacdo pode ser neutra.

Surpreendida pelo golpe politico-juridico de maio do mesmo ano [2016], a
populacdo brasileira tem assistido a retirada de seus direitos e o franco caminhar
para um regime antidemocratico estimulado por setores conservadores e
empresariais, bem representados nas politicas educacionais em curso. No bojo
dessas acGes, em abril de 2017, foi divulgada a terceira versdo da BNCC, doravante
BNCC-III. “Mais enxuta!”, como alardearam seus artifices na grande midia, mas
com sérias consequéncias para o futuro da sociedade (NEIRA, 2017, p. 01).

Para Neira (2017), que fez parte da elaboracdo da primeira e segunda versdes da
BNCC, na area de conhecimento da Educacdo Fisica para o ensino fundamental, a terceira
versdo do documento deixou de lado os fundamentos do componente curricular tornando o
texto fragil e descontextualizado ao comprimir muitos dos objetivos de aprendizagem em uma
sO habilidade e ao retirar trechos que justificavam objetivos da area.

Assim, a terceira versdo da BNCC abandona o olhar para os direitos de aprendizagem
do aluno, passa a valorizar os contetdos curriculares a servico do desenvolvimento de
competéncias alinhando-se a légica capitalista de manutencdo da opresséo e entende que essas
competéncias serdo alcangadas de forma mecénica através do desenvolvimento de habilidades
gue se manifestam em dimensfes dicotomizadas (conceituais, procedimentais e atitudinais),

segundo a teoria de Coll*®

. O foco do documento, entdo, busca a aquisicdo de saberes
fragmentados, como o ‘“saber-fazer’, “saber-ser”, “saber-aprender” e ‘“saber-conviver”,
apoiados nas teorias de Perrenoud™ (NEIRA, 2017).

Ainda assim, em 20 de dezembro de 2017, esta ultima versdo da BNCC foi
homologada e os 6rgdo oficiais iniciaram o movimento para sua implementacdo, ja sem
nenhum didlogo a respeito da versdo final.

Desta forma, a BNCC acabou por reprimir aquela tentativa de movimento democratico
iniciado em 2014 e se tornou uma arbitrariedade imposta ao final de 2017. Em consequéncia
disto, a proposta para a Educagéo Fisica contida no documento foi manipulada fazendo com
que o componente se tornasse dissociado da realidade e ganhasse um carater alienado e
alienante favorecendo a manutencdo do status quo e configurando-se como um aparelho

opressor.

%8 Cézar Coll, professor da Faculdade de Psicologia na Universidade de Barcelona, Espanha e reconhecido pela
sua obra Psicologia e curriculo. Foi consultor do Ministério da Educacdo (MEC) na elaboragdo dos Parametros
Curriculares Nacionais (PCN), publicados em 1997 (LOPES; MACEDO, 2011).

%9 Phillipe Perrenoud é um sociélogo e pedagogo suico. Dentre seus trabalhos mais importantes esta a obra A
fabricacdo da exceléncia escolar: do curriculo as praticas de avaliagdo (LOPES; MACEDO, 2011).
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Dentro deste contexto, nos compete, entdo, concentrar nossos esforcos para
investigarmos criticamente o respectivo documento. Nesta direcdo, essa pesquisa ressalta seu
compromisso de analisar, sob a luz da pedagogia freireana, em qual perspectiva a BNCC de
Educacao Fisica para o ensino fundamental colabora para a constitui¢do da identidade docente
em Educacdo Fisica.

Na BNCC, a parte destinada a Educacdo Fisica para o ensino fundamental possui 27
paginas ¢ esta dividida em quatro segdes: “Educacdo Fisica”, que possui 10 paginas
dedicadas a apresentar a concep¢do de Educacdo Fisica na Base, as unidades tematicas do
componente e as dimensdes de conhecimento que se espera desenvolver a partir das unidades
tematicas.

A segunda segdo, “Competéncias especificas de Educagdo Fisica para o ensino
fundamental”, contendo 1 pagina, apresenta uma lista com dez competéncias que devem ser
desenvolvidas nos alunos pelo componente, ao longo do ensino fundamental.

A terceira e quarta se¢des “Educacdo Fisica no ensino fundamental — anos iniciais:
unidades tematicas, objetos de conhecimento e habilidades” e “Educagdo Fisica no ensino
fundamental — anos finais: unidades tematicas, objetos de conhecimento e habilidades”,
respectivamente, juntas totalizam 15 paginas que apresentam quadros onde estdo organizadas
as unidades tematicas, os objetos de conhecimento e as habilidades a serem desenvolvidas ao
longo do ensino fundamental. H4, ainda, 1 pagina em branco dividindo a terceira se¢do da
quarta secao.

Sendo assim, optamos por analisar a BNCC de Educacdo Fisica para o ensino
fundamental integralmente, dividindo-a em excertos e quadros para um melhor entendimento
de suas partes, porém, contemplando a totalidade do documento, onde, potencialmente,
estardo explicitos (ou implicitos) aspectos que caracterizam a Base como uma proposta

curricular tradicional, critica ou pos-critica, segundo as teorias curriculares.

4.2. Analise da BNCC a luz das teorias curriculares e da pedagogia freireana

Seguindo o percurso metodoldgico proposto nesta pesquisa, evidenciaremos nesta
secdo os parametros estabelecidos no Capitulo 2 que nos ajudam a identificar em qual
perspectiva a BNCC de Educacao Fisica na etapa do ensino fundamental estd amparada pelas

teorias curriculares tradicionais, criticas ou pés-criticas, conforme apresentado no Quadro 17:
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Quadro 17 - Aspectos dos curriculos tradicionais, critico e pds-criticos

a) A organizacgdo da escola é fragmentada e seriada como a organizacao fabril;

b) A escola é fomentadora de m&o de obra qualificada a economia;

c) A escola é responsavel pela adaptacéo dos sujeitos a sociedade;

d) O cidadao formado pela escola deve seguir os padr@es idealizados pela elite dominante;
e) A meritocracia é o sistema que organiza o progresso da vida escolar do aluno;

f) O curriculo é a ferramenta para administrar a escola garantindo eficiéncia nos resultados;
g) O professor € a figura central do processo de ensino-aprendizagem;

h) O percurso escolar deve ser padronizado, assim pode ser avaliado e mensurado;

CURRICULO TRADICIONAL

i) A ciéncia moderna na forma de conteddos sistematizados é o Unico conhecimento valido
na escola, ignorando a realidade do educando e caracterizando a “invaséo cultural”.

a) A escola ndo é neutra a sociedade - ela influencia e é influenciada por ela;

b) A escola deve problematizar a realidade;

c) A escola ndo deve ser reprodutora da sociedade, ao contrario, deve ser transformadora;
d) O curriculo deve enxergar o aluno como sujeito do processo de ensino-aprendizagem;
e) O curriculo deve direcionar a formag&o de sujeitos criticos com vistas a emancipagéo;
f) O curriculo deve entender a educagdo como meio de humanizag&o;

g) O curriculo ndo pode ser aparelho ideolégico;

h) O curriculo ndo pode somente transmitir cultura- o0s sujeitos também produzem cultura;
i) O curriculo ndo pode velar as relag6es de poder;

CURRICULO CRITICO

j) A ciéncia moderna ndo deve ser o Unico conhecimento valido na escola - o conhecimento
dos educandos também é uma producdo humana, portanto, cultural.

a) O curriculo ndo pode ser universal;

b) O curriculo ndo pode ser teleoldgico;

c) O curriculo ndo pode estar pautado na razdo cientifica moderna;

d) O curriculo entende que as teorias s&o discursos;

e) O curriculo ndo deve sustentar metanarrativas;

f) O curriculo entende que o saber possui uma relacdo com o poder;

g) O curriculo deve contemplar temas como género, raca, etnia e culturas subjugadas;

h) O sujeito ndo possui autonomia - ele é pensado, falado e produzido pelos diferentes
discursos e relacGes de poder;

i) A educacdo ndo pode emancipar ninguém - sempre estaremos subordinados a uma relacdo
de saber/poder.

Fonte: Organizado pelo pesquisador.

CURRICULO POS-CRITICO

Esse movimento de analise do documento a partir dos parametros estabelecidos pela
pesquisa bibliografica nos capitulos anteriores nos proporcionara condicdes de dialogar
novamente com a pedagogia freireana no intuito de desvelarmos os limites e as contradi¢6es
da BNCC e, por consequéncia, pensarmos como a Educacdo Libertadora de Freire pode

contribuir para uma proposta curricular critica para a Educacgéo Fisica.
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Nesse sentido, recorreremos mais uma vez as categorias freireanas destacadas por
Nunes (2018): dialogo, préaxis, relacdo educador-educando, conhecimento como ato
cognoscente, problematizacdo da realidade, conscientizacdo, investigacdo tematica e tema
gerador.

Dentre essas categorias freireanas, duas delas se destacam como categorias analiticas
(dialogo e préxis) para investigarmos se, a partir das teorias do curriculo, a BNCC contribui
na constituicdo de uma identidade docente em Educacéo Fisica.

Consideramos que a categoria freireana didlogo € umas das mais relevantes para
pensarmos o curriculo escolar a partir de Paulo Freire, pois entendemos que o dialogo para a
Educacdo Libertadora é a tensdo entre diferentes vises de mundo que nos possibilitam

problematizar a realidade.

[...] a educacéo problematizadora, de carater autenticamente reflexivo, implica num
constante ato de desvelamento da realidade. [...] Quanto mais se problematizam os
educandos, como seres no mundo e com o mundo, tanto mais se sentirdo desafiados.
T&o mais desafiados, quanto mais obrigados a responder ao desafio. Desafiados,
compreendem o desafio na propria acdo de captd-lo. Mas, precisamente porque
captam o desafio como um problema em suas conex8es com outros, num plano de
totalidade e ndo como algo petrificado, a compreensdo resultante tende a tornar-se
crescentemente critica, por isto, cada vez mais desalienada (FREIRE, 1987, p. 45).

Ja a respeito da categoria praxis, consideramos que ela nos ajuda a pensar a identidade
docente constituida a partir da “execug¢do” de uma proposta curricular, uma vez que a
identidade, conforme o pensamento de Pimenta (1996) apresentado no Capitulo 2, se constitui
na pratica social e uma vez que, para Freire, a praxis é “agdo-reflexdo-agdao” dos sujeitos com
vistas a transformar a realidade. Logo, a constituicdo da identidade docente se da na praxis
curricular, isto €, no exercicio docente que entende que a teoria e a pratica do curriculo sdo

indissociaveis.

[...] se os homens sdo seres do que fazer é exatamente porque seu fazer é agdo e
reflexdo. E praxis. E transformacio do mundo. E, na razio mesma em que 0 que
fazer é praxis, todo fazer do que fazer tem de ter uma teoria que necessariamente o
ilumine. O que fazer é teoria e pratica. E reflexdo e acéo [...] (FREIRE, 1987, p. 77).

Entéo, a partir das analises realizadas através das teorias do curriculo e do dialogo com
a pedagogia freireana, buscaremos relacionar a proposta curricular contida na Base Nacional
Comum Curricular com as diferentes identidades docentes em Educacéo Fisica geradas pelas
diferentes propostas curriculares do componente no intuito de identificar em qual perspectiva

a BNCC contribui para a constitui¢cdo de uma identidade docente em Educacao Fisica.
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Iniciamos relembrando que a BNCC de Educacdo Fisica na etapa do ensino
fundamental est4d organizada no documento em quatro partes, como ja apresentado
anteriormente: 1. Educacdo Fisica; 2. Competéncias especificas de Educacdo Fisica para o
Ensino Fundamental; 3. Educacéo Fisica no Ensino Fundamental — Anos Iniciais: unidades
tematicas, objetos de conhecimento e habilidades; e 4. Educagdo Fisica no Ensino
Fundamental — Anos Finais: unidades tematicas, objetos de conhecimento e habilidades.

A primeira parte, Educacao Fisica, nos apresenta qual é o entendimento do documento
em relacdo a propria Educacao Fisica escolar, isto é, a funcdo pedagdgica da Educacéo Fisica,

bem como seu objeto de estudo.

A Educacdo Fisica é o componente curricular que tematiza as praticas corporais
em suas diversas formas de codificacdo e significacdo social, entendidas como
manifestacbes das possibilidades expressivas dos sujeitos, produzidas por
diversos grupos sociais no decorrer da histdria. Nessa concepgdo, 0 movimento
humano estd sempre inserido no ambito da cultura e ndo se limita a um
deslocamento espaco-temporal de um segmento corporal ou de um corpo todo.

Nas aulas, as praticas corporais devem ser abordadas como fendmeno cultural
dinamico, diversificado, pluridimensional, singular e contraditério. Desse modo,
¢ possivel assegurar aos alunos a (re)construgcdo de um conjunto de
conhecimentos que permitam ampliar sua consciéncia a respeito de seus
movimentos e dos recursos para 0 cuidado de si e dos outros e desenvolver
autonomia para apropriacéo e utilizacdo da cultura corporal de movimento em
diversas finalidades humanas, favorecendo sua participacdo de forma confiante
e autoral na sociedade.

E fundamental frisar que a Educagéo Fisica oferece uma série de possibilidades para
enriquecer a experiéncia das criangas, jovens e adultos na Educagdo Basica,
permitindo 0 acesso a um vasto universo cultural. Esse universo compreende
saberes corporais, experiéncias estéticas, emotivas, ludicas e agonistas, que se
inscrevem, mas nao se restringem, a racionalidade tipica dos saberes cientificos
gue, comumente, orienta as praticas pedagogicas na escola. Experimentar e
analisar as diferentes formas de expressdo que ndo se alicercam apenas nessa
racionalidade € uma das potencialidades desse componente na Educacdo Bésica.
Para além da vivéncia, a experiéncia efetiva das praticas corporais oportuniza aos
alunos participar, de forma auténoma, em contextos de lazer e saude. (BRASIL,
2017, p. 213, excerto 1, grifo nosso).

No excerto acima temos uma Educacdo Fisica entendida como o componente
curricular responsavel por tematizar as diferentes praticas corporais historicamente produzidas
por diferentes grupos sociais e, nesta direcdo, a Educacdo Fisica objetiva apresentar as
praticas corporais como uma cultura em constante construcéo e, por isso, necessitando ser
reconstruida pelos sujeitos no intuito de conscientiza-los para que desenvolvam sua
autonomia e utilizem a cultura corporal para diversas finalidades humanas.

Segundo os aspectos elencados no Quadro 17, o excerto 1 parece desqualificar a

BNCC como base para uma proposta curricular tradicional, pois entendemos que nenhum dos
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aspectos de um curriculo tradicional apontados anteriormente podem ser explicitamente
identificados no respetivo excerto.

Ha diversos aspectos no excerto 1 que o caracterizam como uma proposta curricular
critica, como o olhar para o aluno que podemos entender como d) O curriculo deve enxergar
0 aluno como sujeito do processo de ensino-aprendizagem; também podemos considerar a
busca por um sujeito autbnomo com participacdo autoral na sociedade, isto é €) O curriculo
deve direcionar a formacdo de sujeitos criticos com vistas a emancipagdo; ao entender a
cultura como algo dindmico e como um produto histdrico, o que nos remete a h) O curriculo
ndo pode somente transmitir cultura - os sujeitos também produzem cultura; e, por fim, ao
considerar outros saberes, além dos saberes cientificos, ou seja, j) A ciéncia moderna nao
deve ser o Unico conhecimento valido na escola - 0 conhecimento dos educandos também é
uma producdo humana, portanto, cultural.

Ainda na andlise do excerto 1, nota-se que existem alguns pontos que o qualificam
como uma proposta curricular pos-critica, como c) O curriculo ndo pode estar pautado na
razdo cientifica moderna, pois 0 texto menciona que 0s saberes ndo se restringem a
racionalidade cientifica. No entanto, alguns pontos do excerto 1 desqualificam a BNCC como
um curriculo p6s-critico, como b) O curriculo ndo pode ser teleoldgico; e i) O sujeito nao
possui autonomia - ele é pensado, falado e produzido pelos diferentes discursos; pois
percebemos que existem objetivos claros que direcionam a Educacdo Fisica na BNCC,
inclusive objetivando autonomia dos sujeitos.

Num primeiro momento, observando somente os dados empiricos contidos no excerto
1, podemos considera-lo como um texto que, predominantemente, nos remete a uma proposta
curricular critica. Também podemos notar que, a luz da pedagogia freireana, o excerto 1
parece se aproximar da categoria freireana dialogo, pois o trecho propde a problematizacdo
da realidade e a conscientizacdo dos educandos ao considerar a realidade como uma
producéo histdrica e ao buscar ampliar a consciéncia dos sujeitos, por exemplo.

No entanto, ndo fica claro no respectivo excerto que esta proposta curricular considera
as contradi¢es presentes na realidade dos educandos para eleger os conteudos escolares e
tampouco transparece um compromisso transformador dessa realidade. Logo, nédo
encontramos elementos que remetam a praxis, pois a transformacdo dos sujeitos e da
realidade € uma condicéo para o legado freireano.

Assim, podemos ponderar que tais fatores conferem ao documento um carater liberal e

conservador que ndo estd explicito, caracterizando o que Apple (2006) chama de “curriculo
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»0eg por isso que na dentincia da “educag@o bancaria”, Freire (1987) critica a falsa

oculto
visdo de homens dicotomizados do mundo, pois aquilo que aparenta ser uma educagéo

humanizadora é, na verdade, uma forma de manutencdo da opressao e do status quo.

A educacdo como pratica da dominagdo, que vem sendo objeto desta critica,
mantendo a ingenuidade dos educandos, o que pretende, em seu marco ideolégico,
(nem sempre percebido por muitos dos que a realizam) é doutrina-los no sentido de
sua acomodacdo ao mundo da opressao (FREIRE, 1987, p. 43).

Nesse sentido, entendemos que o didlogo entre os Homens e o Mundo e a
transformacéo da realidade objetivando a humanizacgao dos sujeitos devem ser compromissos
explicitos de qualquer proposta curricular critica.

Desta forma, podemos considerar que o excerto 1 apresenta aspectos implicitos de um
curriculo tradicional, pois, ao ndo contemplar a transformacéao da realidade, entende que c) A
escola é responsavel pela adaptacdo dos sujeitos a sociedade; d) O cidadao formado pela
escola deve seguir os padrdes idealizados pela elite dominante e que g) O professor € a
figura central do processo de ensino-aprendizagem; aspectos que impossibilitam que a
BNCC se configure como um curriculo critico e que nos permite deduzir que o texto de
aparéncia critica, se configura como um aparelho ideoldgico.

Seguindo com a analise do documento, ainda na se¢do Educacdo Fisica, a BNCC
busca explicitar os critérios utilizados para eleger e organizar o percurso educacional em volta

da prética corporal.

Ha trés elementos fundamentais comuns as préaticas corporais: movimento
corporal como elemento essencial; organizagéo interna (de maior ou menor grau),
pautada por uma légica especifica; e produto cultural vinculado com o
lazer/entretenimento e/ ou o cuidado com o corpo e a saude (BRASIL, 2017, p. 213,
excerto 2, grifo do autor).

Portanto, entende-se que essas praticas corporais sdo aquelas realizadas fora das
obrigacGes laborais, domésticas, higiénicas e religiosas, nas quais 0s sujeitos se
envolvem em funcao de propdsitos especificos, sem carater instrumental.

Cada pratica corporal propicia ao sujeito 0 acesso a uma dimensdo de
conhecimentos e de experiéncias aos quais ele ndo teria de outro modo. A vivéncia
da préatica é uma forma de gerar um tipo de conhecimento muito particular e
insubstituivel e, para que ela seja significativa, é preciso problematizar,
desnaturalizar e evidenciar a multiplicidade de sentidos e significados que os
grupos sociais conferem as diferentes manifestacbes da cultura corporal de
movimento. Logo, as préaticas corporais sdo textos culturais passiveis de leitura e
producdo (BRASIL, 2017, p. 213-214, excerto 3, grifo nosso).

% O “curriculo oculto”, para Apple (2006, p. 87), diz respeito & “variedade de preocupagdes sobre a
padronizacdo dos ambientes educacionais, sobre o ensino - por meio de interacdo escolar cotidiana - de valores
morais, normativos e¢ de inclinagdes diversas, e sobre o funcionalismo econdémico”. Ou seja, € uma forma de
ideologia que, no sentido marxista da palavra, se refere a manipulagdo dos sujeitos por uma elite dominante.
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Os excertos 2 e 3 nos apresentam as préaticas corporais como um produto cultural,
porém, desarticulados da vida social, pois a proposta da BNCC se limita a abordar as praticas
corporais vinculadas ao lazer, ao entretenimento, ao cuidado com o corpo e a saude. Esta
explicito no documento que a cultura corporal oriunda de outros contextos sociais ndo possui
interesse educativo para essa proposta curricular, fato que confere a Educacdo Fisica um
aspecto alienado e alienante.

Outro ponto que novamente nos chama a atencdo é que os excertos 2 e 3 ndo fazem
mencdo alguma a relacdo educador-educando, o que, segundo a pedagogia freireana,
impossibilita o didlogo que fomentard o curriculo e a praxis transformadora que constituira a
identidade docente.

Logo, a partir dos parametros estabelecidos no Quadro 17, podemos considerar que 0s
respectivos trechos do documento assumem aspectos de um curriculo tradicional, pois, mais
uma vez, ¢) A escola é responsavel pela adaptacdo dos sujeitos a sociedade; d) O cidadao
formado pela escola deve seguir os padrdes idealizados pela elite dominante; e g) O
professor € a figura central do processo de ensino-aprendizagem.

Ainda no excerto 3, entendemos que compete a Educacdo Fisica proporcionar a
vivéncia de diferentes praticas corporais no ambito do lazer e da salde para que 0s sujeitos
possam problematizar os diversos sentidos e significados que diferentes grupos sociais
conferem a essas praticas, assim, as praticas corporais sdo entendidas como textos a serem
lidos.

E importante ressaltarmos que a palavra “problematizar” utilizada no respectivo trecho
ndo se trata da categoria freireana problematizacéo da realidade, pois, ao ndo considerar a
realidade objetiva concreta em sua totalizacdo, a BNCC se limita a evidenciar os diferentes
sentidos e significados dados as praticas corporais sem um sentido teleoldgico.

Essa caracteristica confere aos excertos 2 e 3 aspectos de um curriculo pés-critico,
pois essa teoria curricular considera que b) O curriculo ndo pode ser teleologico; e que d) O
curriculo entende que as teorias sdo discursos; e, logo, i) A educagdo ndo pode emancipar
ninguém - sempre estaremos subordinados a uma relacéo de saber/poder.

Para Freire (1987), uma proposta educativa deve partir do dialogo problematizar a
realidade, isto é, deve considerar a realidade objetiva concreta dos educandos e a
subjetividade dos sujeitos, pois objetividade e subjetividade sdo indicotomizaveis e, por isso,

a necessidade de compreender a relacdo dialética existente entre Homens e Mundo.
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Também podemos a partir dos pensamentos freireanos, fundamentados no
Materialismo Historico-dialético, compreender que os discursos ndo sdo meros textos a serem
lidos, pois eles representam mais que isso, uma vez que toda manifestagdo de linguagem e
toda representacdo do conhecimento € uma a¢do humana, ou seja, praxis, e, logo, s6 pode ser
compreendida como o dialogo entre objetividade e subjetividade, entre teoria e pratica.

“Por isto mesmo é que, muitas vezes, educadores e politicos falam e ndo séo
entendidos. Sua linguagem nao sintoniza com a situacdo concreta dos homens a quem falam.
E sua fala € um discurso a mais, alienado e alienante” (FREIRE, 1987, p. 55).

Assim, também ndo podemos deixar de considerar como ponto critico a falta de uma
teleologia nos excertos 2 e 3. Ao contrario, se pensarmos um curriculo critico-freireano
veremos um objetivo explicito para o processo educativo: a humanizacdo dos sujeitos pela

praxis que liberta e transforma.

O que nos parece indiscutivel é que, se pretendemos a libertacdo dos homens, ndo
podemos comecar por aliend-los ou manté-los alienados. A libertacdo auténtica, que
é a humanizagdo em processo, ndo é uma coisa que se deposita nos homens. N&o é
uma palavra a mais, oca, mitificante. E préxis, que implica na acéo e na reflexdo dos
homens sobre 0 mundo para transforma-lo (FREIRE, 1987, p. 43).

Sob os contextos dados pelos excertos 1, 2 e 3, a BNCC organiza as praticas corporais
em seis unidades tematicas a serem abordadas ao longo do ensino fundamental: Brincadeiras e
jogos; Esportes; Ginasticas; Dancas; Lutas; e Praticas corporais de aventura (BRASIL, 2017).

A BNCC entende que deve haver uma organizacdo progressiva dos conhecimentos a
serem trabalhados junto aos alunos. Algumas unidades teméaticas como Brincadeiras e jogos,
Dancas e Lutas devem partir do contexto familiar até chegar ao contexto nacional e mundial
(brincadeiras regionais, jogos de outras localidades do mundo). Qutras praticas corporais,
como as Ginasticas devem ser abordadas a partir de classificacdes que expressam suas
caracteristicas (ginastica geral, ginasticas de condicionamento fisico; e ginéasticas de
conscientizacdo corporal), assim como os Esportes (de marca, de precisdo, de técnico-
combinacéo, de rede/quadra dividida ou parede de rebote, de campo e taco, de invasdo ou
territorial e de combate). As Préaticas corporais de aventura sao divididas conforme o ambiente

em gue sdo praticadas (meio urbano ou na natureza) (BRASIL, 2017).

Em principio, todas as préaticas corporais podem ser objeto do trabalho pedagdgico
em qualquer etapa e modalidade de ensino. Ainda assim, alguns critérios de
progressdo do conhecimento devem ser atendidos, tais como os elementos
especificos das diferentes praticas corporais, as caracteristicas dos sujeitos e 0s
contextos de atuacdo, sinalizando tendéncias de organizacdo dos conhecimentos. Na
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BNCC, as unidades tematicas de Brincadeiras e jogos, Dancas e Lutas estdo
organizadas em objetos de conhecimento conforme a ocorréncia social dessas
praticas corporais, das esferas sociais mais familiares (localidade e regido) as menos
familiares (esferas nacional e mundial). Em Ginasticas, a organizacdo dos objetos
de conhecimento se da com base na diversidade dessas praticas e nas suas
caracteristicas. Em Esportes, a abordagem recai sobre a sua tipologia (modelo de
classificacdo), enquanto Praticas corporais de aventura se estrutura nas vertentes
urbana e na natureza (BRASIL, 2017, p. 219, excerto 4, grifo do autor).

E perceptivel no excerto 4 a fragmentacdo da cultura corporal na forma de unidades
tematicas caracterizando, mais uma vez, segundo o Quadro 17, a BNCC como uma proposta
curricular tradicional ao entender que a) A organizagdo da escola é fragmentada e seriada
como a organizacdo fabril. Também podemos notar que os critérios de progressdo do
conhecimento de cada unidade temaética nos levam a pensar que, para a BNCC, h) O percurso
escolar deve ser padronizado, assim pode ser avaliado e mensurado. Por fim, mais uma vez
ndo ha mencdo sobre a relacdo entre educador-educando, caracterizando que o g) O
professor € a figura central do processo de ensino-aprendizagem.

Para Freire, o dialogo esta intimamente ligado a problematizacdo da realidade e a
investigacdo tematica que consiste na busca do tema gerador. Isto significa que para
pensarmos um curriculo critico-freireano, os contetdos escolares ndo podem ser estabelecidos
previamente, pois a educacao deve partir das contradi¢fes que se apresentam como obstaculos
a humanizacdo dos sujeitos e, sendo assim, educador e educando devem buscar desvelar a
percepcdo que 0s sujeitos tém sobre essas contradicbes e, por consequéncia, eleger os

conhecimentos necessarios para tanto.

Dai que, para esta concepgdo como pratica da liberdade, a sua dialogicidade comece,
ndo quando o educador-educando se encontra com os educandos-educadores em
uma situacao pedagdgica, mas antes, quando aquele se pergunta em torno do que vai
dialogar com estes. Esta inquietacdo em torno do conteldo do didlogo € a
inquietacdo em torno do conteido programatico da educacdo (FREIRE, 1987, p. 53).

Todo esse processo em busca do tema gerador também estd vinculado a préaxis
curricular, ou seja, a reflexdo em torno de uma acéo primeira com vistas a efetivacdo de uma
acao transformadora por parte de educadores-educandos em busca de exercer seu papel de

protagonismo no processo educativo, pois a educagdo problematizadora pressupde a

dialogicidade entre os sujeitos.

Para o “educador-bancario”, na sua antidialogicidade, a pergunta, obviamente, ndo é
a proposito do contetdo do dialogo, que para ele ndo existe, mas a respeito do
programa sobre o qual dissertara a seus alunos. E a esta pergunta respondera ele
mesmo, organizando seu programa.
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Para o educador-educando, dialégico, problematizador, o contetido programatico da
educacgdo ndo € uma doagdo ou uma imposicdo — um conjunto de informes a ser
depositado nos educandos, mas a revolucdo organizada, sistematizada e acrescentada
ao povo, daqueles elementos que este lhe entregou de forma desestruturada
(FREIRE, 1987, p. 53-54).

Embora a BNCC procure ndo impor a forma de trabalho destas unidades tematicas,
uma vez que “as mesmas podem ser transformadas no interior da escola” (BRASIL, 207, p.
219), ndo podemos deixar de considerar que essa fragmentagdo das unidades tematicas faz
com que a Educacdo Fisica escolar se torne um componente alienante, pois ndo contempla as
praticas corporais como parte de uma totalizacao da realidade.

Ao abordar a cultura corporal somente nas esferas do lazer/entretenimento e do
cuidado com o corpo/salde, as préaticas corporais ndo assumem um papel transformador, pois
estdo dissociadas de outras esferas, como as esferas politica, social, econémica e cultural
presentes em todas as producbes humanas, inclusive nas producdes que se manifestam pelo
corpo.

E sob esse contexto que a BNCC determina as oito dimensdes do conhecimento que

devem ser contempladas ao longo do trabalho com as unidades tematicas. S&o elas:

» Experimentacgdo: refere-se & dimensdo do conhecimento que se origina pela
vivéncia das praticas corporais, pelo envolvimento corporal na realizagdo das
mesmas. Sao conhecimentos que ndo podem ser acessados sem passar pela vivéncia
corporal, sem que sejam efetivamente experimentados. Trata-se de uma
possibilidade Unica de apreender as manifestagcBes culturais tematizadas pela
Educagao Fisica e do estudante se perceber como sujeito “de carne e osso”. Faz
parte dessa dimensdo, além do imprescindivel acesso a experiéncia, cuidar para que
as sensagdes geradas no momento da realizacdo de uma determinada vivéncia sejam
positivas ou, pelo menos, ndo sejam desagradaveis a ponto de gerar rejeicdo a
pratica em si.

» Uso e apropriacdo: refere-se ao conhecimento que possibilita ao estudante ter
condi¢Bes de realizar de forma autbnoma uma determinada préatica corporal.
Trata-se do mesmo tipo de conhecimento gerado pela experimentacéo (saber fazer),
mas dele se diferencia por possibilitar ao estudante a competéncia® necesséaria
para potencializar o seu envolvimento com praticas corporais no lazer ou para
a salde. Diz respeito aquele rol de conhecimentos que viabilizam a pratica efetiva
das manifestacdes da cultura corporal de movimento ndo sé durante as aulas, como
também para além delas.

« Fruicao: implica a apreciagdo estética das experiéncias sensiveis geradas pelas
vivéncias corporais, bem como das diferentes praticas corporais oriundas das mais
diversas épocas, lugares e grupos. Essa dimensao esta vinculada com a apropriacéo
de um conjunto de conhecimentos que permita ao estudante desfrutar da
realizagdo de uma determinada préatica corporal e/ou apreciar essa e outras
tantas quando realizadas por outros.

®1 Nota de rodapé da BNCC: “Ser competente em uma pratica corporal é apresentado no texto no sentido de
poder dar conta das exigéncias colocadas no momento de sua realizacdo no contexto do lazer. Trata-se de um
grau de dominio da pratica que permite ao sujeito uma atuagdo que lhe produz satisfagdo” (BRASIL, 2017, p.
220).



125

* Reflex@o sobre a agdo: refere-se aos conhecimentos originados na observacéao e
na analise das préprias vivéncias corporais e daquelas realizadas por outros. Vai
além da reflexdo espontanea, gerada em toda experiéncia corporal. Trata-se de um
ato intencional, orientado a formular e empregar estratégias de observacgao e
analise para: (a) resolver desafios peculiares a préatica realizada; (b) apreender
novas modalidades; e (c) adequar as praticas aos interesses e as possibilidades
préprios e aos das pessoas com quem compartilha a sua realizacéo.

 Construcéo de valores: vincula-se aos conhecimentos originados em discussfes e
vivéncias no contexto da tematizacdo das praticas corporais, que possibilitam a
aprendizagem de valores e normas voltadas ao exercicio da cidadania em prol
de uma sociedade democratica. A producao e partilha de atitudes, normas e
valores (positivos e negativos) sdo inerentes a qualquer processo de socializacdo. No
entanto, essa dimensao esta diretamente associada ao ato intencional de ensino e de
aprendizagem e, portanto, demanda intervencdo pedagdgica orientada para tal fim.
Por esse motivo, a BNCC se concentra mais especificamente na construcdo de
valores relativos ao respeito as diferengcas e no combate aos preconceitos de
qualquer natureza. Ainda assim, ndo se pretende propor o tratamento apenas
desses valores, ou fazé-lo s6 em determinadas etapas do componente, mas
assegurar a superacdo de esteredtipos e preconceitos expressos nas praticas
corporais.

« Andlise: estd associada aos conceitos necessarios para entender as
caracteristicas e o funcionamento das préaticas corporais (saber sobre). Essa
dimensdo reine conhecimentos como a classificagdo dos esportes, 0s sistemas
tticos de uma modalidade, o efeito de determinado exercicio fisico no
desenvolvimento de uma capacidade fisica, entre outros.

« Compreensdo: estd também associada ao conhecimento conceitual, mas,
diferentemente da dimensdo anterior, refere-se ao esclarecimento do processo de
insercdo das préaticas corporais no contexto sociocultural, reunindo saberes que
possibilitam compreender o lugar das praticas corporais no mundo. Em linhas
gerais, essa dimensdo estd relacionada a temas que permitem aos estudantes
interpretar as manifestacbes da cultura corporal de movimento em relagcdo as
dimensGes éticas e estéticas, a época e a sociedade que as gerou e as modificou, as
razdes da sua producdo e transformacdo e a vinculacdo local, nacional e global. Por
exemplo, pelo estudo das condicBes que permitem o surgimento de uma determinada
pratica corporal em uma dada regido e época ou 0s motivos pelos quais 0s esportes
praticados por homens tém uma visibilidade e um tratamento midiético diferente dos
esportes praticados por mulheres.

» Protagonismo comunitario: refere-se as atitudes/acdes e conhecimentos
necessarios para os estudantes participarem de forma confiante e autoral em
decisdes e ac¢Bes orientadas a democratizar o acesso das pessoas as praticas
corporais, tomando como referéncia valores favoraveis a convivéncia social.
Contempla a reflexdo sobre as possibilidades que eles e a comunidade tém (ou nao)
de acessar uma determinada pratica no lugar em que moram, 0s recursos disponiveis
(publicos e privados) para tal, os agentes envolvidos nessa configuracdo, entre
outros, bem como as iniciativas que se dirigem para ambientes além da sala de aula,
orientadas a interferir no contexto em busca da materializacdo dos direitos sociais
vinculados a esse universo (BRASIL, 2017, p. 220-222, excerto 5, grifo nosso).

No excerto 5 estdo especificadas as dimensdes do conhecimento que a BNCC espera
gue sejam contempladas ao serem abordadas as unidades tematicas e podemos perceber que,
direta ou indiretamente, essas dimensdes do conhecimento estdo apoiadas nos saberes de
Perrenoud (“saber-fazer”, “saber-aprender” e “saber-ser/conviver”) e nas dimensdes dos
conteudos de Coll (conceitual, procedimental e atitudinal), conforme ja haviamos pontuado
anteriormente, na secdo deste trabalho que abordou a terceira versdo da BNCC. Desta forma,
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foi possivel estabelecermos uma relacdo da BNCC com estas teorias, conforme podemos ver

no quadro abaixo:

Quadro 18 - Base tedrica das dimensdes do conhecimento na BNCC

Dimensodes do conhecimento, Dimensodes dos conteudos, Saberes, segundo
segundo a BNCC segundo Coll Perrenoud
- Reflex@o sobre a acdo
- Andlise Conceitual Saber-aprender
-Compreensao

- Experimentacéo
- Uso e apropriagéo Procedimental Saber-fazer
- Fruicéo

- Construcéo de valores

. e Atitudinal Saber-ser/conviver
- Protagonismo comunitario

Fonte: Organizado pelo pesquisador.

Nas dimensdes “Experimentacdo”, “Uso e apropriacdo” e “Frui¢do” encontramos
instrugdes para que as vivéncias durante as aulas de Educagdo Fisica sejam necessariamente
“positivas”, isto €, prazerosas, € que as praticas corporais desenvolvam “competéncias’ para o
lazer e salde e a apreciacdo estética, porém, dicotomizada da ética.

Assim, considerando as praticas corporais como um ‘“saber-fazer” meramente
“procedimental”, a Educacdo Fisica ndo contempla as contradigdes presentes na realidade e,
logo, ndo pode ser um componente transformador.

Ainda no excerto 5, as dimensdes do conhecimento “Reflexdo para agdo”, “Analise” e
“Compreensdo” ganham um carater instrumental, pois ndo estdo relacionadas a uma tomada
de consciéncia que considera a objetividade e a subjetividade dos sujeitos e sua relagdo com o
mundo. No contexto dado pela BNCC, os “conceitos” devem ser “aprendidos” para serem
aplicados nas proprias praticas corporais, como se essas vivéncias sO tivessem valor em si
mesmas e sO pudessem estabelecer uma relagdo com o contexto da saude e do lazer
dissociados da totalizacdo da realidade concreta, impondo aos educandos somente uma op¢ao:
aprender aquilo que é necessario para melhor se adaptar ao mundo ja existente.

Da mesma forma, “Construcdo de valores” e “Protagonismo comunitario” sdo
dimensbes do conhecimento que, para a BNCC, representam a normatizacdo dos sujeitos
dentro de determinados valores (que ndo estdo explicitos) para que esses tenham uma

“atitude” respeitosa e “saibam conviver” de forma democratica. No entanto, insistimos mais
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uma vez que, ao tratar as unidades tematicas da Educacdo Fisica em suas partes sem
contemplar a totalizacdo da realidade, as dimensdes do conhecimento ficam limitadas a
adaptacao dos educandos a um mundo que ja existe € somente ¢ “experimentado” na escola,
isto é, é vivenciado, mas ndo é devidamente problematizado para ser transformado.

Assim, as oito dimensdes do conhecimento na BNCC confere a todo conteldo do
excerto 5 aspectos de um curriculo tradicional, segundo os parametros estabelecidos
apresentados no Quadro 17, pois, d) O cidaddo formado pela escola deve seguir os padrdes
idealizados pela elite dominante, uma vez que, c) A escola é responsavel pela adaptacao dos
sujeitos a sociedade. Neste contexto, entendemos que o aluno ndo participa do processo
educativo de forma participativa e, portanto, g) O professor é a figura central do processo de
ensino-aprendizagem.

Desta forma a educacdo ganha um carater instrumental ao considerar os saberes
fragmentados e que ndo consideram a relacdo dialética entre Homens e Mundo, entre 0s
sujeitos e a realidade, entre a subjetividade e a objetividade, entre a teoria e a pratica.

Para Freire (1987), o processo educativo/curriculo presume didlogo entre os sujeitos e
a realidade, ou seja, ndo basta tratar os conteddos como partes isoladas, pelo contrario, deve-
se considera-lo como uma producdo humana, onde 0s sujeitos e a realidade interferiram nessa
producao.

Uma vez que o conhecimento é considerado como uma producdo humana histdrica,
logo entendemos que essa producdo é passivel de transformacéo a qualquer momento, pois 0s
Homens s&o seres inconclusos e 0 Mundo é um constante devir. E por isso que, para Freire
(1987), a praxis também deve ser inerente ao processo educativo, pois ela se refere a acéo e
reflex@o dos sujeitos mediatizados pela realidade com o objetivo de transformar o mundo.

E na praxis curricular que educadores e educandos se identificam como protagonistas

do processo educativo:

Em verdade, ndo seria possivel a educacdo problematizadora, que rompe com 0s
esquemas verticais caracteristicos da educacdo bancaria, realizar-se como pratica da
liberdade, sem superar a contradicdo entre o educador e 0s educandos. Como
também néo lhe seria possivel fazé-lo fora do diélogo.

E através deste que se opera a superagdo de que resulta um termo novo: nio mais
educador do educando, ndo mais educando do educador, mas educador-educando
com educando-educador.

Desta maneira, o educador j& ndo € o que apenas educa, mas 0 que, enquanto educa,
é educado, em didlogo com o educando que, ao ser educado, também educa. Ambos,
assim, se tornam sujeitos do processo em que crescem juntos e em que 0S
“argumentos de autoridade” ja, ndo valem. Em que, para ser-se, funcionalmente,
autoridade, se necessita de estar sendo com as liberdades e ndo contra elas (FREIRE,
1987, p. 44).
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ApOs estabelecer as unidades tematicas da Educagdo Fisica e as dimensfes do
conhecimento a serem desenvolvidas durante o estudo destas unidades tematicas,
abordaremos a segunda secdo do documento, do total de trés se¢des destinadas a Educacao
Fisica para o ensino fundamental. Neste trecho do documento a BNCC estabelece dez
competéncias especificas a serem desenvolvidas nos alunos durante o ensino fundamental.

Sao elas:

1. Compreender a origem da cultura corporal de movimento e seus vinculos
com a organizacéo da vida coletiva e individual.

2. Planejar e empregar estratégias para resolver desafios e aumentar as
possibilidades de aprendizagem das praticas corporais, além de se envolver no
processo de ampliacdo do acervo cultural nesse campo.

3. Refletir, criticamente, sobre as relacBes entre a realizagdo das praticas
corporais e 0s processos de salde/doenca, inclusive no contexto das atividades
laborais.

4. Identificar a multiplicidade de padrdes de desempenho, salde, beleza e estética
corporal, analisando, criticamente, os modelos disseminados na midia e discutir
posturas consumistas e preconceituosas.

5. Identificar as formas de producao dos preconceitos, compreender seus efeitos
e combater posicionamentos discriminatdrios em relacéo as préaticas corporais
€ a0s seus participantes.

6. Interpretar e recriar os valores, os sentidos e os significados atribuidos as
diferentes praticas corporais, bem como aos sujeitos que delas participam.

7. Reconhecer as praticas corporais como elementos constitutivos da identidade
cultural dos povos e grupos.

8. Usufruir das praticas corporais de forma autbnoma para potencializar o
envolvimento em contextos de lazer, ampliar as redes de sociabilidade e a
promogdo da salde.

9. Reconhecer 0 acesso as praticas corporais como direito do cidaddo, propondo
e produzindo alternativas para sua realizagdo no contexto comunitario.

10. Experimentar, desfrutar, apreciar e criar diferentes brincadeiras, jogos,
dancas, ginasticas, esportes, lutas e préticas corporais de aventura, valorizando o
trabalho coletivo e o protagonismo (BRASIL, 2017, p. 223, excerto 6, grifo
N0sso).

No excerto 6 podemos entender que a BNCC compreende ser possivel (e desejavel)
estabelecer previamente objetivos comuns a todos os sujeitos em todas as localidades de
nosso pais ao determinar dez competéncias especificas para a Educacdo Fisica no ensino
fundamental. Nesse sentido, o documento assume um carater normativo e padronizador.

Recorrendo mais uma vez ao Quadro 17, se pensarmos um curriculo a partir de uma
perspectiva critica, podemos até concordar que a compreensdao da cultura corporal de
movimento e sua relacdo com a organizacdo da sociedade atual (competéncia 1) é realmente
necessaria, pois b) A escola deve problematizar a realidade; assim como reconhecer o direito

as praticas corporais propondo e produzindo alternativas para sua realizacdo (competéncia 9),
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uma vez que c) A escola ndo deve ser reprodutora da sociedade, ao contrario, deve ser
transformadora.

Porém, é importante ressaltar que, se pensarmos um curriculo a partir da pedagogia
freireana, ndo podemos considerar que essas metas confiram a BNCC aspectos de um
curriculo critico, pois o percurso educativo ndo pode ser estabelecido a priori. Para Freire
(1987), os objetivos do processo educativo se originam da percepcdo que os educandos
possuem sobre as contradi¢fes presentes na realidade que limitam sua humanizacdo. Nesse
sentido, mais uma vez a relacdo dialogo se destaca como um ponto relevante a ser
considerado no processo educativo. Mas, a BNCC, ao eleger conteidos a priori, acaba por se
distanciar de uma proposta curricular critico-freireana.

Ao estabelecer as competéncias como objetivos comuns a Educacdo Fisica no ensino
fundamental, o conteudo do excerto 6 também nédo atende os requisitos para ser considerado
uma proposta curricular pés-critica, uma vez que a BNCC assume uma teleologia evidente.

Desta maneira, a analise do excerto 6 nos apresenta aspectos que caracterizam a
BNCC como uma proposta curricular tradicional. A comecar por estabelecer as dez
competéncias comuns a todos 0s sujeitos, pois, para um curriculo tradicional, h) O percurso
escolar deve ser padronizado, assim pode ser avaliado e mensurado.

Ainda no excerto 6, entendemos que a BNCC propde o planejamento de estratégias
para resolver desafios especificos (competéncia 2), identificar a multiplicidade de padrdes
(competéncia 4), identificar formas de preconceitos (competéncia 5), interpretar e recriar
valores (competéncia 6), reconhecer a identidade cultural dos povos (competéncia 7), usufruir
da cultura corporal para o lazer e salde (competéncia 8) e experimentar diferentes
manifestagbes da cultura corporal valorizando o trabalho coletivo e o protagonismo
(competéncia 10).

Todas as competéncias listadas acima se referem as praticas corporais dissociadas da
realidade objetiva concreta, com exce¢do do contexto do lazer e da saude. Isso significa que
0s objetivos estabelecidos para a Educacdo Fisica ndo entendem as praticas corporais como
parte de uma totalizacdo da realidade, pois o didlogo com o mundo esté limitado ao lazer e a
salde. Essa condicdo torna a Educacdo Fisica alienada e alienante, pois ignora outras partes
que compdem a totalizacdo da realidade, como a politica, a economia, as desigualdades
sociais, as diferencas de classes, entre outros, e impossibilita os educandos de “serem mais”.

Assim, como elementos constituintes de um curriculo tradicional, as competéncias
especificas para a Educagdo Fisica no ensino fundamental contidas na BNCC nos levam a

entender que c) A escola é responsavel pela adaptacao dos sujeitos a sociedade; d) O cidadao
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formado pela escola deve seguir os padrdes idealizados pela elite dominante e g) O professor
é a figura central do processo de ensino-aprendizagem.

Finalizando a analise do excerto 6, chamamos a atencdo para o trecho que estabelece a
reflexd@o critica sobre as praticas corporais e sua relacdo com a salde e a doenca, inclusive no
contexto laboral (competéncia 3).

Mais uma vez percebemos a tentativa da BNCC de relacionar as préticas corporais
limitadas ao contexto da saude dos sujeitos, porém, desta vez, ha uma preocupacéo explicita
com a saude (ou doenca) do trabalhador, mesmo se tratando de uma proposta curricular para o
ensino fundamental. Esse aspecto é compativel com as intencionalidades de um curriculo
tradicional, pois 0 mesmo entende que b) A escola é fomentadora de méo de obra qualificada
a economia;

Para Freire, 0 processo educativo fragmentado e dissociado da realidade, caracteristico
das propostas curriculares tradicionais, caracteriza também a “educacdo bancaria” e S&0
antagonistas de sua proposta de educacdo problematizadora. Essa educacdo [bancaria] ignora
o didlogo entre os Homens mediatizados pelo Mundo. Para a pedagogia freireana, a relacdo
Homens-Mundo ndo deve ser dicotomizada e transformada em “conteudos escolares”, onde
cada componente curricular assume um carater instrumental para determinada finalidade

ignorando sua relagdo com o restante da realidade.

Falar da realidade como algo parado, estatico, compartimentado e bem comportado,
quando ndo falar ou dissertar sobre algo completamente alheio a experiéncia
existencial dos educandos vem sendo, realmente, a suprema inquietacdo desta
educacdo [bancéria]. A sua irrefreada ansia. Nela, o educador aparece como seu
indiscutivel agente, como o seu real sujeito, cuja tarefa indeclinavel é "encher” os
educandos dos conteudos de sua narragdo. Contetidos que séo retalhos da realidade
desconectados da totalidade em que se engendram e em cuja visdo ganhariam
significacfo. A palavra, nestas dissertacBes, se esvazia da dimensdo concreta que
devia ter ou se transforma em palavra oca, em verbosidade alienada e alienante
(FREIRE, 1987, p. 37).

A Ultima secdo da BNCC de Educacdo Fisica para a etapa do ensino fundamental
busca organizar as unidades tematicas, objetos de conhecimento e habilidades vistos
anteriormente e esta dividida em duas partes, sendo uma dedicada aos contetidos para 0s anos
iniciais do ensino fundamental e outra aos anos finais desta etapa.

E nesta secdo que encontramos uma divisdo daquilo que deve ser ensinado/aprendido
conforme cada etapa do ensino fundamental e, para tanto, essa divisdo compreende
determinadas unidades tematicas a serem trabalhadas com diferentes objetos de

conhecimento.
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Assim, esses objetos do conhecimento dos anos iniciais do ensino fundamental estéo

organizados e divididos entre 1° e 2° anos e 3° ao 5° ano, como demonstrado abaixo:

Quadro 19 - Objetos de conhecimento da Educacdo Fisica para 0s anos iniciais do ensino
fundamental

UNIDADES
TEMATICAS

Brincadeiras

OBJETOS DE CONHECIMENTO

12 E 22 ANOS

Brincadeiras e jogos

32 AD 52 ANO

Brincadeiras e jogos populares do

Esportes de precisdo

e jogos da cultura popular Brasil e do mundo
presenFtEL'S _nD gxxniesa Brincadeiras e jogos de matriz
comu_m Itk indigena e africana
e regional

Esportes Esportes de marca Esportes de campo e taco

Esportes de rede/parede

Esportes de invasao

Ginasticas

Ginastica geral

Ginastica geral

Dancas Dancas do contexto Dancas do Brasil e do mundo
comunitario e regional Dancas de matriz indigena e africana
Lutas Lutas do contexto comunitario e

regional

Lutas de matriz indigena e africana

Praticas corporais
de aventura

Fonte: Brasil (2017, p. 225)

Da mesma forma, os objetos de conhecimento para os anos finais do ensino

fundamental est&o divididos entre 6° e 7° anos e 8° e 9° anos, conforme o quadro seguinte:

Quadro 20 - Objetos de conhecimento da Educacdo Fisica para os anos finais do
ensino fundamental

UNIDADES

TEMATICAS

Brincadeiras e
jogos

OBJETOS DE CONHECIMENTO

6% E 7¢ ANOS 8% E 92 ANOS

Jogos eletrdonicos

Esportes

Esportes de marca
Esportes de precisao
Esportes de invasao

Esportes tecnico-
-combinatarios

Esportes de rede/parede
Esportes de campo e taco
Esportes de invasao
Esportes de combate

Ginasticas

Ginastica de
condicionamento fisico

Ginastica de condicionamento fisico

Ginastica de conscientizacao corporal

Dancas

Dancas urbanas

Dangas de saldao

Lutas

Lutas do Brasil

Lutas do mundo

Praticas corporais
de aventura

Praticas corporais de

aventura urbanas

Praticas corporais de aventura na
natureza

Fonte: Brasil (2017, p. 231)
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A partir destas divisdes, a BNCC estabelece as habilidades a serem desenvolvidas
através de cada unidade tematica e objeto de conhecimento visando o desenvolvimento das
competéncias especificas da Educacao Fisica para cada aluno.

Essa forma de organizar a base curricular transformou a BNCC em um “manual de
procedimentos”, onde basta “executar” determinada unidade tematica por meio de seus
objetos de conhecimento que o aluno “corresponderda” com o comando dado e desenvolvera as
habilidades previamente determinadas.

Para tanto, a BNCC utiliza uma série de cddigos que representam as etapas da
educacdo bésica, 0 ano cursado, a disciplina e a habilidade a ser trabalhada, conforme a figura

abaixo:

Figura 3 - Esquema de organizacgdo da BNCC

EF67EFO1

VU [y PR ISR Ry Sy |
o
0O primeiro par de letras indica O dltimea par de nomeros

a etapa de Ensine Fundamental indica a posicio da habilidade
ra humeracdo sequencial do
ano ou do bloco de anos.

0 primeiro par de numeroas

indica o ana (01 .a 09) a que

s refere a habilidade, ou, no caso /
de Lingua Portuguesa, Arte e
Educagio Fisica, o bloce de anos,

0O segundo par de letras indica
o componente curricular:

oMo Seque AR = Arke
Cl = Cigncias
Lingua Portuguesa/Arte EF = Educagina Fisica

15 =12 a0 5% ano

BS = &% an 9% ano

ER = Ensino Religiosa
GE = Geogralfia

HI = Hizbdria
Lingua Portuguesa/Educacio Fislca

12 = e 2®anos

LI = Lingua Inglesa

LP = Lingua Portuguesa
53 =5%aa3tana MA = Matermidtica

BF =& e f"anos

BR = B¥ & 9% anos

Fonte: Brasil (2017, p. 30).

A lbgica de utilizacdo destes codigos a partir de conteudos pré-definidos e a
expectativa de aprendizagem na forma de habilidades e competéncias implicam em uma
proposta curricular “engessada”, conforme consta nas diversas tabelas, onde a BNCC
determina o que deve ser ensinado, quando deve ser ensinado e para que deve ser ensinado e

como podemos ver no Anexo A e Anexo B, assim como no exemplo abaixo:
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Quadro 21 - Exemplo da organizagédo da BNCC

Brincadelras e Jogos Jogos eletrdnicos (EF67EFQT) Expatimentar & frulr, na escala e fora dela, jogos eletrbnicos diverses, valatizande
2 respeltando os sentldos e slgnificados atribuidos a eles por diferentes grupos soclals &
etirios.

(EF67EFQ2) Identiflcar as transformagtes nas caracteristicas des Jogos eletrbnicos em fungo
dos avangos das teenologias e nas respectivas exiginelas corporals colocadas por esses
diferentes tipes de jogos.

Espontes Esportes de marca (EFB7EFO3) Experimentar e frulr esportes de marca, precisio, invasho & téenico-combinatérios,

Esportes de preckdo valorizanda o trabalho coletivo e o protagenismo,

Esportes de vasto (EF67EFO4) Praticar um ou mals esportes de marca, precisho, invasdo e téenico-combinat brics

oferecidos pela escola, usando habllidades téenico-titieas bisleas & respeltando regras,
Esportes téenico-combinatdrios
- (EFG7EFO5) Planejar & utlizar estratégias para soluclonar os desafios técnicos e titicos, tanto
nos esportes de marca, precisio, Invasio e téenice-combinatérios como nas modalidades

esportivas escohidas para praticar de forma especifica,

(EFG7EF06) Analisar as transformacdes na organizacdo & na pratica dos esportes em suas
diferentes manifestagbes (profisslonal & comunitirio/lazar)

Fonte: Adaptado de Brasil (2017, p. 232-233)

A andlise da Figura 3 e dos Quadros 19, 20 e 21 nos demonstram a preocupacao da
BNCC em garantir que determinados contetdos sejam trabalhados em determinado tempo
para assim, habilitar o aluno ao proximo conteldo, porém, sem se preocupar Se esses
conteldos ou se esse tempo atendem uma necessidade dos educandos ou da comunidade
escolar.

Mais uma vez, tomando como referéncia os parametros estabelecidos no Quadro 17,
podemos considerar a BNCC como uma proposta curricular tradicional, pois nela a) A
organizacdo da escola é fragmentada e seriada como a organizacao fabril; aspecto que fica
evidente na organizacao do curriculo como uma “linha de producao de cidadaos”.

Também consideramos que para a BNCC f) O curriculo é a ferramenta para
administrar a escola garantindo eficiéncia nos resultados; €) A meritocracia é o sistema que
organiza o progresso da vida escolar do aluno; e h) O percurso escolar deve ser
padronizado, assim pode ser avaliado e mensurado; pois, além da padronizacdo do percurso
escolar para todo o pais, o documento entende ser necessario que o0s alunos atinjam
determinada etapa do ensino fundamental para ter acesso a determinadas praticas da cultura
corporal do movimento.

Uma vez que os conteudos da Educacdo Fisica sdo pré-determinados, tambéem
entendemos que o aluno ndo influencia naquilo que sera ensinado e, desta forma, g) O
professor € a figura central do processo de ensino-aprendizagem.

Reafirmamos, entdo, novamente a nossa 0posicdo as propostas curriculares

tradicionais, pois entendemos que 0 processo educativo deve contribuir para a transformacéo
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da realidade com vistas a humanizacgdo dos sujeitos. No entanto, o que a BNCC de Educacao
Fisica para o ensino fundamental nos oferece € um percurso escolar preocupado em
sistematizar o ensino e em adaptar os sujeitos a realidade atual.

Desta forma, podemos comparar a BNCC como uma proposta curricular voltada a
“educacdo bancaria” denunciada por Paulo Freire, uma vez que o referido documento carrega
consigo um discurso solidario, mas que, no entanto, caminha em direcdo & manutencdo da
alienacdo dos sujeitos e se distancia do didlogo entre os Homens e o Mundo e da praxis
curricular como acéo e reflexdo assumida no papel entre educadores e educandos. Para

Freire:

A primeira [a educagdo bancaria] “assistencializa”; a segunda [a educagdo
problematizadora], criticiza. A primeira, na medida em que, servindo & dominagé&o,
inibe a criatividade e, ainda que ndo podendo matar a intencionalidade da
consciéncia como um desprender-se ao mundo, a “domestica”, nega os homens na
sua vocacdo ontoldgica e historica de humanizar-se. A segunda, na medida em que,
servindo a libertagdo, se funda na criatividade e estimula a reflexdo e a acéo
verdadeiras dos homens sobre a realidade, responde & sua vocagao, como seres que
ndo podem autenticar-se fora da busca e da transformacéo criadora (FREIRE, 1987,
p. 47, grifo do autor).

Na proxima secdo desta pesquisa, a analise documental realizada, a partir dos
parametros estabelecidos sobre os aspectos das diferentes teorias curriculares, nos permitira
compreender em que medida a BNCC de Educacéo Fisica para a etapa do ensino fundamental

contribui para a constituicdo de uma identidade docente em Educacdo Fisica.

4.3. A constituicdo da identidade docente em Educacéo Fisica na BNCC

Uma vez realizada a analise da BNCC com base nos parametros estabelecidos pelas
teorias curriculares no Quadro 17, é possivel considerarmos uma identidade docente em
Educagao Fisica, pois, segundo Silva (2005, p. 15), “[...] No fundo das teorias do curriculo
esta, pois, uma questao de ‘identidade’ [...]".

Assim, primeiramente, consideramos pertinente sintetizar as diferentes identidades
profissionais e docentes constituidas pelas diferentes propostas curriculares da Educacdo

Fisica apresentadas no Capitulo 2 deste estudo, conforme o quadro abaixo:



135

Quadro 22 - Identidades docentes (ou profissionais) em Educacéo Fisica constituidas por

diferentes propostas curriculares

Principais caracteristicas
dadas pelo curriculo

Identidade docente
(ou profissional)

constituida
(9] , . . .. o0 TN , -
pre Curriculo Ginastico Condicionamento fisico e disciplina | Agente de satde / Militar
Z<
SRS)
O | Curriculo Esportivista Performance esportiva Treinador / Técnico
e LL
é zg D Ivimento global através d
— O | Curriculo Psicomotor esenvolvimento gobal atraves de Professor / Recreador
n < atividades ludicas
S5
5' a Curn’(_:ulo _ Desenvolv_injento glgbgl através de Professor / Recreador
ou Desenvolvimentista atividades ltdicas
x5
4 .
= Curriculo Saudavel Cuidado com a saude Preparador f'.S'.CO /
O Personal training
< Transmissdo dos conhecimentos
g Curriculo cientificos relacionados a cultura Professor
@) Z() Critico-superador corporal visando a superacao do
Q= senso comum
\|: \E
04
o
n' . L
@) %.:)“ Ensino dos esportes tradicionais
5' O . (considerando também sua pratica
0D Curriculo . - )
R o s popular) como manifestagdo do “Se- Professor
: Critico-emancipatorio - v . .
% L movimentar” visando a emancipagdo
8 em relagdo a opressédo do esporte
O
O«
Ee
x D
QL .
8 @) Leitura da cultura corporal como
O ’ iscurso a ser ressignifi
a O Curriculo Cultural sl S0 & Ser ressig D E Professor
®) z() valorizagdo das culturas
b L .
35 marginalizadas no curriculo escolar
o
04
o <
5 0
O

Fonte: Organizado pelo pesquisador.

Para relacionarmos a analise da BNCC a partir das teorias do curriculo com a

constituicdo da identidade docente, quantificamos a incidéncia de aspectos relacionados as
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diferentes teorias curriculares identificados nas analises dos excertos 1, 2, 3, 4, 5 e 6, assim
como dos Quadros 19, 20, 21 e da Figura 3, conforme apresentado abaixo:

Quadro 23 - Quantificagdo dos aspectos das diferentes teorias curriculares identificados na

BNCC
Aspectos identificados que qualificam a BNCC como um...
CURRICULO CURRICULO | CURRICULO

TRADICIONAL CRITICO POS-CRITICO
Excerto 1 c), d), 9) d),e), h), ) C)
Excerto 2e 3 c), d), 9) b), d), i)
Excerto 4 a), 9), h)
Excerto 5 c),d), 9)
Excerto 6 b), ¢), d), g), h) b), )
Quadros 18, 19,20 e Figura3 | a), e), 1), g), h)

Fonte: Organizado pelo pesquisador.

Como visto, enquanto os aspectos da teoria curricular critica apresentaram 6
ocorréncias e 0s aspectos da teoria curricular pés-criticas apresentaram 4 ocorréncias, 0S
aspectos que qualificam a BNCC como uma proposta curricular tradicional obtiveram 22
ocorréncias.

A incidéncia dos aspectos das teorias curriculares critica e pos-critica prioritariamente
na primeira parte do documento pode ser explicada pela tentativa de manipular os aspectos
tradicionais do documento. Para Moreira (2000, p. 111), “[...] palavras associadas as lutas
progressistas tém sido assimiladas e recontextualizadas por setores mais conservadores, 0 que
exige cuidado [...]".

Porém, o Quadro 23, como sintese da analise documental realizada, nos possibilita
considerar a BNCC como uma proposta curricular tradicional e, portanto, podemos considerar
que a identidade docente (ou profissional) em Educacdo Fisica constituida na BNCC esta
relacionada as identidades oriundas das propostas curriculares tradicionais do componente,
isto é, Agente de saude/Militar, Treinador/Técnico, Professor/Recreador ou Preparador
fisico/Personal training.

A partir da anélise do Quadro 23 e retomando as duas categorias analiticas freireanas
gue destacamos como principais referéncias para a respectiva analise dos excertos - dialogo e
praxis - podemos considerar que 0s aspectos de uma proposta curricular tradicional contidos

na BNCC a impedem de ser dialogica, caracterizando-a como uma “educag@o bancaria”.
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Da mesma forma, ao ndo propor o didlogo, a BNCC impossibilita a praxis
transformadora, tornando educadores e educandos em meros expectadores das normas
estabelecidas pelo curriculo. Entendemos que tal posicionamento configura uma identidade
docente similar a do “educador bancario”, impossibilitando que os educadores compartilhem
com os educandos o protagonismo do processo educativo.

Nesta dire¢do, concordamos com a critica de Bossle que entende que os marcos legais

da educacédo, como a BNCC:

[...] privilegiam a gestdo em que os professores sdo meros executores e fazem coro e
eco aos projetos de sociedade em que sdo necessarios um pensamento acritico e o
fim das culturas e préaticas corporais locais em detrimento do que se quer tornar
“comum”, refor¢cando a educag@o “bancaria” (BOSSLE, 2018, p. 26).

A anélise dos excertos da BNCC realizadas nesta pesquisa ainda nos possibilita
identificarmos de forma mais especifica qual é a identidade constituida pelo documento entre
as diferentes identidades docentes e profissionais constituidas pelas propostas curriculares
tradicionais da Educacdo Fisica.

Os excertos 1, 2, 5 e 6 da BNCC enfatizam que a Educacéo Fisica trabalhe as unidades
tematicas e seus objetos de conhecimento abordando as praticas corporais sob o contexto do
lazer e da saude.

Neste sentido, limitando a cultura corporal do movimento ao contexto do lazer e da
salde e ignorando a totalizacdo da realidade que envolve as praticas corporais, podemos dizer
que a BNCC contribui para a constituicdo de duas identidades docentes/profissionais
possiveis: a do Professor/Recreador e a do Preparador fisico/Personal training.

E importante ressaltar que a BNCC n#o se aproxima do Curriculo Psicomotor e do
Curriculo Desenvolvimentista da Educacdo Fisica, pois ndo apresenta uma preocupacao
especifica com o desenvolvimento global dos alunos, mas, ao enfatizar o lazer
descontextualizado da realidade objetiva concreta, entendemos que ha a possibilidade de que
a Educacdo Fisica escolar seja interpretada como um momento de recreacdo e o professor
como o recreador.

A outra identidade constituida pela BNCC - Preparador fisico/Personal training - esta
relacionada ao Curriculo Saudavel da Educacdo Fisica e carrega grande influéncia do
Curriculo Ginéstico.

Embora a BNCC ndo se aproxime da proposta curricular ja existente, seu enfoque

sobre as préaticas corporais sob o contexto da saude conferem a Educacao Fisica caracteristicas
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que fogem ao &mbito pedagdgico por estarem sustentadas pelos conhecimentos médicos,
anatémicos, bioldgicos e fisiologicos, possibilitando que a identidade docente se confunda
com a identidade profissional do Preparador fisico/Personal training.

Buscamos também na BNCC de Educacdo Fisica na etapa do ensino fundamental a
palavra-chave identidade no intuito de analisarmos se o documento aborda o respectivo
assunto. Foi encontrada uma ocorréncia da palavra identidade, mas que, no entanto, se referia
a sétima competéncia especifica de Educacdo Fisica para o ensino fundamental a ser
desenvolvida nos alunos: “Reconhecer as praticas corporais como elementos constitutivos da
identidade cultural dos povos e grupos” (BRASIL, 2017, p. 223).

Desta forma, entendemos que a constituicdo de uma identidade docente em Educagéo
Fisica na BNCC esta implicita no documento, conforme exposto pela analise documental que
realizamos a partir das teorias curriculares que identificou duas identidades distintas na
BNCC (Professor/Recreador e Preparador fisico/Personal training), ainda que o documento
ndo apresente estar fundamentado teoricamente nos curriculos que constituem estas
identidades (Curriculo Psicomotor, Curriculo Desenvolvimentista e Curriculo Saudavel), pois
ndo ha qualquer citacdo ou referéncia sobre tais propostas.

Podemos considerar, entdo, que a BNCC de Educacdo Fisica contribui mais para a
perpetuacdo da “crise de identidade ” e manutengdo da condigdo de “ainda ndo” na Educacéo
Fisica do que para a constituicdo de uma identidade docente bem definida.

Considerando ser necessaria a Educacdo Fisica a sua busca por autocritica e a
superacdo de sua crise de identidade, esta pesquisa ndo poderia se limitar as dendncias sem
trazer algumas possibilidades de anuncios. Nesta direcéo, na secdo seguinte desta dissertacéo,
buscaremos na pedagogia freireana contribuicdes para pensarmos uma proposta curricular
critico-freireana da Educacdo Fisica, bem como a respectiva identidade docente ao professor

de Educacdo Fisica.

4.4. Proposices iniciais para um curriculo de Educacéo Fisica critico-freireano

Complementando as categorias freireanas expostas no Capitulo 2 desta dissertacéo, a
partir dos estudos realizados por Nunes (2018), e visando uma maior aproximacdo da
pedagogia proposta por Paulo Freire com a Educacdo Fisica escolar, chamamos a atencao

para mais um conceito freireano como categoria: 0 corpo consciente.
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Contudo, para evitar a ideia de dualidade entre corpo e mente presente na historia da
Educacdo Fisica, trabalharemos com o termo ser humano consciente, a partir da categoria
freireana apresentada acima.

Podemos entender o ser humano consciente como a manifestacdo da consciéncia
humana na realidade objetiva concreta, isto €, objetividade e subjetividade de forma
indicotomizavel. Vale lembrarmos que, para o Materialismo Historico-dialético, 0 mundo das

ideias ndo existe fora da materialidade, assim como o contrario também é verdadeiro.

Para Marx, era preciso superar duas unilateralidades opostas (a do materialismo € a
do idealismo) e pensar simultaneamente a atividade e a corporeidade do sujeito,
recolhendo-lhe todo poder material de intervir no mundo. Nessa intervencdo
consistia a praxis, a atividade ‘revolucionaria’, ‘subversiva’, questionadora e
inovadora, ou ainda, numa expressdo extremamente sugestiva, ‘critico-pratica’
(KONDER, 1992, p.115 apud SILVA, 2004, p. 150).

Para Freire (1983, p. 44), o corpo consciente ¢ a “consciéncia intencionada ao mundo,
a realidade” configurando no homem que interfere na realidade, atua sobre ela e,
diferentemente dos animais, tem consciéncia disto. Portanto, a ideia de Freire de corpo

consciente estd alinhada com o nosso entendimento de ser humano consciente.

O homem [ser humano] é um corpo consciente. Sua consciéncia, “intencionada” ao
mundo, é sempre consciéncia de em permanente despégo até a realidade. Dai que
seja proprio do homem estar em constantes relagdes com o mundo. Relagdes em que
a subjetividade, que toma corpo na objetividade, constitui, com esta, uma unidade
dialética, onde se gera um conhecer solidario com o agir e vice-versa. Por isto
mesmo € que as explicagBes unilateralmente subjetivista e objetivista, que rompem
esta dialetizacdo, dicotomizando o indicotomizavel, ndo sdo capazes de compreendé-
lo. Ambas carecem de sentido teleoldgico (FREIRE, 1983, p. 51, grifo do autor).

Freire estabelece mais uma vez a comparacdo entre 0s Homens e outros animais e
entende que a humanidade se deu a medida que o corpo (organismo) e a mente (consciéncia
de si, do outro e do mundo) se tornaram solidarios. O ambiente natural passa a ser mundo para
o homem a medida que “o corpo humano vira corpo consciente, captador, apreendedor,
transformador, criador de beleza e ndo ‘espago’ vazio a ser enchido por conteudos” (FREIRE,
1996, p. 27).

Seguindo a mesma dire¢do da critica a “educacdo bancaria”, podemos denunciar
também uma “educacao fisica bancaria”, onde o corpo ndo ¢ uma producao historica, politica,

social e cultural, mas sim, um mero instrumento biolégico, como se houvesse uma dicotomia

entre corpo e mente negando a humanizacdo dos sujeitos.



140

Essa concepgdo de Educagio Fisica (“bancaria”) esta limitada a depositar contetdos
pré-estabelecidos relacionados a performance esportiva, o refinamento de movimentos, o
lazer com finalidade em si mesmo, o condicionamento fisico, a padronizacgéo estética, a busca
da beleza e da saide como produtos de consumo e enxergam os educandos como recipientes
vazios que necessitam dos “depésitos” do professor. E neste contexto que podemos incluir as
propostas curriculares tradicionais de Educagdo Fisica, como os curriculos Gindstico,
Esportivista, Psicomotor, Desenvolvimentista e Saudavel e, agora, a BNCC como proposta
curricular para a area de Educacéo Fisica no ensino fundamental.

Em contrapartida, pensar um curriculo critico de Educacdo Fisica, a partir da
pedagogia freireana, significa considerar 0s sujeitos ndo somente como um organismo
bioldgico, mas sim, como um ser humano consciente que € historico, cultural, social, politico,
inconcluso, em permanente formacéo e, desta forma, produz sua propria humanidade, isto é,
produz as condi¢cBes necessarias para a sua existéncia. Em outras palavras, o ser humano
consciente, em sua relagdo com os outros e com 0 mundo, produz cultura e vive imerso nesta
cultura.

Assim, podemos estabelecer que um curriculo critico de Educacdo Fisica, a partir da
pedagogia freireana, possui como seu objeto especifico de estudo a cultura corporal, ou seja,
as producbes humanas historicamente acumuladas e que se manifestam na realidade concreta
como manifestagdes corporais associadas ao conceito de ser humano consciente.

A cultura corporal a qual nos referimos é aquela referida por outros curriculos de
Educacdo Fisica que, em suas proposicdes, também a entendem como objeto especifico da
Educacdo Fisica escolar, como o Curriculo Critico-superador (COLETIVO DE AUTORES,
1992) e o Curriculo Cultural (NEIRA; NUNES, 2006). O diferencial que propomos aqui é a
relacdo dialética entre o ser humano consciente e a cultura corporal.

Neste sentido, podemos estabelecer como objetivo desta proposta curricular critica de
Educacao Fisica a formacéo do ser humano consciente que, por sua vez, deixa de ser somente
um corpo (biologico) e passa a se conscientizar e a se humanizar a medida que conhece,
produz e transforma a cultura corporal.

Considerando os aspectos de um curriculo pensado a luz da pedagogia freireana
estabelecidos no Quadro 1 do segundo capitulo desta dissertacdo, podemos pensar que um
curriculo critico-freireano de Educacdo Fisica deve pressupor suas premissas, Seus

fundamentos e seus compromissos, conforme exposto abaixo:
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Quadro 24 - Proposicdes para se pensar um curriculo critico-freireano de Educacéo Fisica

Curriculo Critico-freireano de Educacéo Fisica
Premissas:
- O ser humano nao é somente um organismo biolégico, mas sim um sujeito da préxis, inconcluso,
gue necessita permanentemente formar-se humano (educac¢do/humanizacdo) para produzir sua

existéncia através da transformacéo da realidade (social, cultural, politica e econdémica);

- O objeto da Educacgdo Fisica critico-freireana é a cultura corporal, isto é, a producdo humana
historicamente acumulada que se manifesta na realidade objetiva concreta através do corpo;

- Educador e educando séo sujeitos historicos, sociais, culturais e politicos que se relacionam com
outros sujeitos ao mesmo tempo em gue se relacionam com o mundo e no mundo;

- A realidade objetiva concreta é produzida historicamente pelos sujeitos, portanto, ndo é estatica e
harmonica, mas sim, um constante devir resultante das tensdes oriundas da relacdo dialética entre
Homens-Homens e Homens-Mundo (didlogo).

Fundamentos:

- O diélogo entre os sujeitos e a realidade buscando desvelar as contradi¢des sociais que limitam a
humanizacéo;

- A préxis transformadora da realidade através da acdo-reflexdao-acao transformadora;

- A horizontalidade entre educador-educando, pois uma relagdo autoritaria impossibilita o dialogo
e, por consequéncia, a praxis transformadora;

- O conhecimento como ato cognoscente, isto é, os contelidos escolares ndo sdo o fim do processo
educativo, mas sim, 0 meio;

- A problematizacéo da realidade que entende educador e educandos como investigadores criticos;
- A investigacdo tematica para obtencdo do tema gerador como metodologia para eleger os

contetdos escolares (reducao temética) a serem trabalhados no processo educativo.

Compromissos:

- A formacdo de seres humanos conscientes, o que implica em:

- Colaborar no processo de conscientizacdo dos sujeitos desmitificando a realidade e
evidenciando que a mesma é uma producdo humana;

- Colaborar no processo de emancipagdo dos sujeitos superando as situagdes-limite
através da conscientizagdo e da transformacdo da realidade;

- Colaborar no processo de humanizacgado dos sujeitos como responsaveis politicos pelas
tomadas de decisfes que constituirdo sua propria historia, sociedade e cultura.

Fonte: Organizado pelo pesquisador.
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As premissas, fundamentos e compromissos aqui propostos para um curriculo critico-

freireano da Educacdo Fisica devem se articular com uma identidade docente que nos

possibilite aliar a analise do [...]

“[...] contexto histérico da escola publica, dos professores e professoras de Educagédo
Fisica e dos conhecimentos cientificos e saberes populares acumulados, com uma
praxis problematizadora, militante e que favoreca a participacdo popular, a
democracia participativa e 0 combate as desigualdades sociais [...] (BOSSLE, 2018,

p. 29).”

E desta maneira que entendemos que a Educacdo Libertadora proposta por Freire pode

contribuir para preenchermos algumas lacunas ao pensarmos uma proposta curricular de

Educacdo Fisica que colabore seja transformadora e, de fato, emancipatoria, atendendo todos

0s aspectos que consideramos compor uma proposta de um curriculo critico, conforme

apresentado no quadro abaixo:

Quadro 25 - Aspectos de um curriculo critico contemplados no curriculo critico-freireano da

Educacdo Fisica

Curriculo

Aspectos de um curriculo critico

Critico-freireano
da
Educacao Fisica

cultural.

a) A escola ndo é neutra a sociedade - ela influencia e € influenciada por ela; X
b) A escola deve problematizar a realidade; X
c) A escola ndo deve ser reprodutora da sociedade, ao contrario, deve ser X
transformadora;

d) O curriculo deve enxergar o aluno como sujeito do processo de ensino- X
aprendizagem;

e) O curriculo deve direcionar a formacgdo de sujeitos criticos com vistas a X
emancipacao;

f) O curriculo deve entender a educacdo como meio de humanizagéo; X
g) O curriculo ndo pode ser aparelho ideoldgico; X
h) O curriculo ndo pode somente transmitir cultura - os sujeitos também X
produzem cultura;

i) O curriculo ndo pode velar as relacbes de poder; X
J) A ciéncia moderna nédo deve ser o unico conhecimento valido na escola - o
conhecimento dos educandos também € uma producdo humana, portanto, X

Fonte: Organizado pelo pesquisador.
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Pensando a partir da pedagogia freireana, poderiamos acrescentar mais trés aspectos
para pensarmos um curriculo critico-libertador: “Os conteudos devem emergir da
problematizacdo da realidade em torno das relacdes Homens-Mundo”; “O curriculo deve
considerar que os contetdos escolares ndo sdo o fim do processo educativo, mas sim, 0 meio.
O ponto de chegada do processo educativo se d& na préaxis transformadora” e “O curriculo
deve presumir a permanente formacéo do educador a partir da propria praxis curricular .

Assim, a Educacdo Fisica escolar passa a se enxergar como parte de uma totalizacao
da realidade, onde as partes estabelecem relacdes dialéticas entre si e, desta forma, permitindo
que ndo se torne um aparelho ideoldgico alienado e alienante, como 0 que constatamos no
primeiro momento da historia da Educacdo Fisica e que, ainda hoje, parece perpetuar na
proposta da BNCC de Educacdo Fisica para a etapa do ensino fundamental. Neste sentido,
pensamos na identidade docente a ser constituida pelo curriculo critico-freireano da Educacédo
Fisica como a do educador critico-libertador.

Quadro 26 - A identidade docente constituida pelo curriculo critico-freireano da Educacéao
Fisica

Identidade docente

Principais caracteristicas -
(ou profissional)

dadas pelo curriculo

constituida
Problematizacgéo da realidade em torno
das relagcbes Homens-Mundo visando a
. emersdo dos temas da cultura corporal a
Curriculo . . o
critico-freireanc da serem articulados aos contetidos Educ_ador critico-
escolares, para que esses colaborem no libertador

Educacéo Fisica T .
processo de conscientizagdo dos sujeitos

na direcdo da transformacao da realidade
material, socioecondmica e cultural.
Fonte: Organizado pelo pesquisador.

Consideramos que a identidade de “educador critico-libertador” para o professor de
Educagéo Fisica pode contribuir para a superacao da “crise de identidade da Educagdo Fisica”
(MEDINA, 2007) e a superagio da condigdo de “ndo mais” e de “ainda ndo” (GONZALES;
FENSTERSEIFER, 2009).

Entendemos entdo, que, se pensarmos um curriculo critico-freireano da Educacéo
Fisica, logo, a identidade docente se constitui na figura do educador critico-libertador, que

nesta perspectiva, supera a figura do professor ao assumir um compromisso ontologico,
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antropoldégico, axioldgico e epistemoldgico no processo educativo em dire¢do a humanizagéo
e a emancipacao dos sujeitos historico-sociais.
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CONSIDERACOES FINAIS

Como apresentado na Introducdo desta dissertacdo, esta pesquisa iniciou com minha
inquietacdo sobre as distintas identidades docentes/profissionais constituidas em Educagdo
Fisica no &mbito escolar e, ao longo do meu percurso como professor desta area, me chamou
atencdo a relacdo que parecia existir entre as diferentes propostas curriculares da Educacéo
Fisica e as diferentes identidades que os professores e professoras assumiam dentro das
escolas.

Mais recentemente, também me incomodou a pressdo exercida sobre os docentes para
que esses “seguissem” a Base Nacional Comum Curricular (BRASIL, 2017) como uma
proposta curricular que garantisse preencher todas as lacunas da educacdo brasileira e, ao
entender a BNCC como uma proposta padronizada para curriculos escolares em todo pais,
considerei que nela poderia também haver uma proposta de identidade docente a ser
constituida em Educacao Fisica.

Assim, ingressei no programa de mestrado em Educacdo e me aproximei da pedagogia
freireana percebendo que nela havia possibilidades para pensarmos o curriculo escolar e a
identidade docente como educador critico-libertador. Esse movimento me fez chegar aos
seguintes questionamentos: “Qual(is) identidade(s) docente(s)/profissional(is) estd(do)
presente(s) na BNCC de Educacdo Fisica na etapa do ensino fundamental e qual(is)
perspectiva(s) curricular(es) a(s) fundamenta(m)? E, em que medida, essa(s) identidade(s) se
aproxima(m) ou se distancia(m) da pedagogia freireana?”; “Qual é a relagdo entre as
diferentes propostas curriculares existentes de Educacdo Fisica e as diferentes identidades
docentes/profissionais historicamente constituidas em Educagdo Fisica?” € “Quais sdo as
possibilidades para pensarmos uma proposta curricular critico-freireana que constitua uma
identidade docente de educador para o professor de Educagdo Fisica?”.

Apoiado nestes trés questionamentos, a pesquisa objetivou “Analisar a BNCC de
Educacéo Fisica na etapa do ensino fundamental a partir da pedagogia freireana, visando
explicitar, segundo as teorias curriculares, qual(is) sdo as identidade(s)
docente(s)/profissional(is) em Educacéo Fisica constituidas no documento e, a partir desta
andlise, averiguar quais sdo as possibilidades de um curriculo critico-freireano da Educacao
Fisica que constitua uma identidade docente de educador”. Para tanto, este estudo foi
desenvolvido através de um percurso metodolégico de cunho qualitativo valendo-se da

pesquisa bibliografica e da analise documental.
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Assim, partimos de uma contextualizacdo histérica que nos apresentou a Educacdo
Fisica como uma producdo humana e historica que pode ser dividida em dois momentos. Um
primeiro momento onde a Educacdo Fisica se constituia num aspecto alienado e alienante
correspondendo a um projeto de cidaddo saudavel, acritico e pronto para cumprir com sua
funcdo perante a nacdo, funcdo esta que sempre esteve vinculada aos interesses politicos e
econémicos da elite dominante. Ja no segundo momento, com a “reabertura” politica do
Brasil, a Educacgdo Fisica passa a refletir sobre si mesma e inicia uma busca pela autocritica
visando compreender o sentido de seu papel pedagdgico e social.

A partir de Silva (2005) consideramos que uma proposta curricular corresponde a
aspectos que a configuram como sendo um curriculo tradicional, critico ou p0s-critico
gerando diferentes identidades, o que foi evidenciado ao analisarmos diferentes propostas
curriculares da Educacdo Fisica e constatarmos que esses curriculos constituiam diferentes
identidades docentes/profissionais.

Nesse sentido, destacamos cinco propostas curriculares tradicionais da Educacdo Fisica
e sua relacdo com as respectivas identidades docentes/profissionais constituidas: o Curriculo
Ginastico e a identidade docente/profissional de um agente de saude/militar, o Curriculo
Esportivista e a identidade docente/profissional de treinador/técnico esportivo, o Curriculo
Psicomotor (FREIRE, J. B; 1989) e o Curriculo Desenvolvimentista (GO TANI et al., 1988) e
a identidade docente/profissional de professor recreador e, por Gltimo, o Curriculo Saudavel e
a identidade docente/profissional de preparador fisico/personal training.

Os curriculos tradicionais da Educacdo Fisica se aproximam das dendncias da
“educagdo bancaria” realizadas por Freire (1987), o que nos permite entender que os
curriculos tradicionais contemplam uma perspectiva de “Educac¢do Fisica bancaria”, onde o os
conteddos escolares do componente curricular se apresentam de forma fragmentada e
dissociada da realidade dos educandos que, nesse contexto, sdo meros “recipientes” esperando
pelos “depositos” do professor.

Uma proposta curricular nos moldes “bancarios” reifica os sujeitos ao negar seu
protagonismo no mundo. Essa educacdo tradicional desumanizante esta a favor das classes
dominantes e, por isso, busca transmitir a ideia de que a realidade é estatica e bem
comportada restando aos sujeitos se conformar com as contradi¢cdes da vida e se adaptar ao
mundo ja dado.

Como alternativa aos curriculos tradicionais de Educacdo Fisica surgem duas propostas

gue contemplam aspectos de um curriculo critico: o Curriculo Critico-superador
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(COLETIVO DE AUTORES, 1992) e o Curriculo Critico-emancipatorio da Educacao Fisica
(KUNZ, 1991; 1994).

Uma terceira perspectiva fundamentada na teoria curricular pds-critica também busca a
superacdo das contradi¢Ges impostas pelos curriculos tradicionais, porém, buscando caminhos
alternativos as propostas curriculares criticas: o Curriculo Cultural da Educacdo Fisica
(NEIRA; NUNES, 2006; 2009).

Em comum, essas trés propostas curriculares (Critico-superadora, Critico-
emancipatorio e o Curriculo Cultural), embora fundamentadas em diferentes referenciais
tedricos e amparadas por diferentes visdes de mundo, constituem uma identidade docente que
se aproxima da figura do professor e se distancia das outras identidades profissionais da
Educacao Fisica constituidas pelos curriculos tradicionais, como o agente de satde/militar,
treinador/técnico esportivo, recreador e preparador fisico/personal training.

Apoiada principalmente nas categorias freireana didlogo e praxis (FREIRE, 1987), a
analise da BNCC de Educacdo Fisica para a etapa do ensino fundamental desvelou seu carater
liberal ao evidenciar que o documento apresenta 22 ocorréncias em seus excertos que as
qualificam como sendo uma proposta curricular tradicional, contra 6 ocorréncias que
correspondem a aspectos de uma proposta curricular critica e 4 ocorréncias de aspectos de um
curriculo pds-critico, sendo que essas poucas ocorréncias de aspectos de um curriculo critico e
pos-criticos podem ser entendidas como possibilidades ideoldgicas.

Sendo assim, a identidade docente em Educacdo Fisica constituida pela BNCC esta
vinculada as identidades constituidas pelas propostas curriculares tradicionais da Educacéo
Fisica e, por isso, se distancia da identidade do educador critico-libertador pensado a partir
da pedagogia freireana.

Nesta direcdo, por tratar de forma enfatica que compete ao componente curricular
trabalhar as atividades corporais no contexto da saude e do lazer, ndo se preocupando com 0s
demais contextos que compdem a realidade social dos educandos, logo, a BNCC constitui
uma identidade docente de “recreador” e/ou de preparador fisico/personal training.

Desta forma, concordamos com Bossle (2018) que compara a BNCC a “educacdo
bancaria” denunciada por Freire (1987), uma vez que fica evidente no documento o projeto de
uma sociedade acritica a partir de uma proposta de Educacao Fisica alienada e alienante.

E por isso que, visando ndo se limitar as denuncias, pensamos nas possibilidades de
uma Educagdo Fisica que seja fundamentada na pedagogia freireana e supere a Educagédo
Fisica tradicional e ideologizante, contribuindo para um projeto de sociedade que favoreca a

tomada de consciéncias dos sujeitos contra a opressao.
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Em nossas proposigdes iniciais para um curriculo de Educacédo Fisica critico-freireano
chamamos a atencdo para 0 ser humano consciente a partir da categoria freireana corpo
consciente. Neste estudo entendemos o ser humano consciente como a representacdo material
da relacdo dialética entre Homens e Mundo, entre objetividade e subjetividade, entre teoria e
pratica. Nesta légica, a Educacdo Fisica entende que ha uma relacdo dialética entre o ser
humano consciente e a cultura corporal.

Uma proposta de Educacéo Fisica critico-freireana deve entender o processo educativo
como o processo de formacdo do ser humano, isto é, uma educacdo humanizadora que neste
sentido deve entender educadores e educandos como sujeitos histéricos, sociais, culturais e
politicos que se relacionam entre si mediatizados pelo mundo. Portanto, essa Educacéo Fisica
de fundamentacdo freireana também deve assumir alguns compromissos éticos, como a
conscientizacao, emancipacdo e humanizacéo dos sujeitos.

A identidade docente constituida por uma proposta de Educacdo Fisica critico-
freireana € a figura do educador critico-libertador, entendendo que esse supera a ideia do
professor oriundo dos modelos de “educagdo bancaria”, ou seja, ao invés de mero expositor
de conteudos e executor dos curriculos tradicionais, esse educador problematiza a realidade,
investiga os temas da cultura corporal a serem trabalhados em articulacdo com os contetdos
escolares e assume um compromisso ontolégico, antropoldgico, axioldgico e epistemoldgico
no processo educativo viabilizando a humanizagdo e emancipacao dos sujeitos.

E importante ressaltar que os resultados obtidos e as reflexdes realizadas até aqui estdo
distantes de esgotar o tema, pois quando nos referimos ao curriculo escolar, a identidade
docente e a Educacéo Fisica, todo esse cenario parece ser nebuloso e, portanto, carece de mais
pesquisas.

Com relacdo as possibilidades de um curriculo de Educacdo Fisica critico-freireano
também devemos considerar as dificuldades que envolvem essa proposta, uma vez que a
pedagogia freireana possui carater contra hegemdnico que parece, segundo Bossle (2019, p.
20), “[...] ameagar o avango do projeto de Educacdao de mercado defendido por neoliberais e
neoconservadores [...]”, projetos como a propria BNCC, objeto desta pesquisa.

Neste sentido duas questdes ainda me soam como uma inquietagdo e como limites a
serem superados: “De que maneira um curriculo critico-freireano de Educacdo Fisica
poderia ser posto em pratica sem ganhar formas de uma proposta curricular formal
estabelecida a priori?” e “Quais seriam as possibilidades e os limites de transformacéo da
realidade dos educandos, se 0s educadores-educandos assumissem 0S COMPromissos

propostos pela Educacéo Fisica critico-freireana?”
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Todas essas considerag@es contribuiram para que eu pudesse refletir sobre a minha
propria pratica como professor de Educacéo Fisica e sobre a identidade docente que considero
assumir no exercicio dessa docéncia. Para além disso, 0 percurso desta pesquisa me
possibilitou refletir sobre minha vocagao ontologica de “ser mais” e, embora as contradigdes
sociais se tornem mais evidentes dentro de uma realidade neoliberal, capitalista e opressora,
minha inspiracdo se encontra na constatagdo de que esta mesma realidade é um constante
devenir e que a inconclusdo da humanidade, mais que um limite, € uma gota de esperanca

rumo a transformacdo do mundo.
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ANEXOS

ANEXO A - BNCC de Educacéo Fisica: Organizacao das unidades tematicas, objetos de
conhecimento e habilidades a serem desenvolvidas nos anos iniciais do ensino fundamental
(BRASIL, 2017, p. 226-229).

EDUCACAO FISICA -

UNIDADES TEMATICAS

Brincadeiras e jogos

E 2® ANOS
OBJETOS DE CONHECIMENTD

Brincadeiras e jogos da cultura popular
presentes no contexto comunitario e regional

HABILIDADES

(EFIZEFON) Experimentar, fruir e recriar diferentes brincadeiras e jogos da cultura popular
presentes no contexto comunitério e regional, reconhecendo e respeitando as diferencas
individuais de desempenho dos colegas.

(EFI2EF02) Explicar. por meio de miltiplas inguagens (corporal. visual, oral & escrita).

as brincadsiras & os jogos populares do contexto comunitério & regional. reconhecenda &
valorizando aimportincia desses jogos e brincadeiras para suas culturas de origem
(EFI2EFO3) Plangjar e utilizar estratégias para resolver desafios de brincadeiras e jogos
populares do contexto comunitario e regional, cam base no reconhecimenta das caracteristicas
dessas praticas

(EFI2EFD4) Colaborar na proposicio e na producda de alternativas para a pratica, em outros
momentos & espacos, de brincadsiras e jogos & demais praticas corporais tematizadas

na escola, produzindo textos (orais. escritos, audiovisuais) para divulgé-las na escola e na
comunidade.

Esportes

Esportes de marca
Esportes de precisio

(EFI2EFO5) Experimentar & fruir, prezando pelo trabalho coletivo & pelo protagonisma, a
prética de esportes de marca e de precis3o, identificando os elementos comuns a esses
esportes

(EF2EFOB) Discutir a importancia da observacio das normas e das regras dos esportes de
marca e de precisio para assegurara integridade propria e as dos demais participantes.

Ginasticas

Gindstica geral

(EF2EFO7) Experimentar, fruir e identificar diferentes elementos basicos da gindstica
(equilibrios, saltos, giros, rotacdes, acrabacias, com & sem materiais) & da gindstica geral, de
forma individual e em pequencs grupos, adotando procedimentos de segurnga

(EFI2EFOB) Plansiar = utilizar jas para a de di elementos basicos da
gindstica e da ginastica geral

(EF12EF09) Participar da ginastica gerl, identificando as potencialidades e os limites do
corpo, @ respeitando as diferenas individuais e de desempenho corporal.

(EF12EF10) Descrever, por meio de mitiplas linguagens (corporal, oral, escrita e audiovisual),
as caracteristicas dos elementos basicos da ginstica e da gindstica geral, identificando a
presenca desses elementos em distintas praticas corporais.

Dangas

Dangas do contexto comunitario & regional

(EF2EFT) Experimentar & fruir diferentes dangas do contexto comunitdrio & regional (rodas
cantadas, brincadeiras ritmicas @ expressivas), e recris-las, respeitando as diferencas individuais
e de desempenho corporal.

(EFI2EF12) Identificar os elementos constitutivas (ritmo, espaco, gestos) das dangasdo

contexto comunitério e regional, valorizando & as coes de
culturas.
EDUCACAQ FISICA - 32 AO 52 ANO
OBJETOS DE CONHECIMENTO HABILIDADES
Brincadeiras e jogos Brincadeiras e jogos populares do Brasile do (EF35EFOT) Experimentar e fruir bri ires e jogos do Brasile d ch

mundo
Brincadeiras e jogos de matriz indigena e
alricana

inchiindo aqueles de matriz indigens e africana e recrid-los, valoizando a importincia desse
patrimdanio histdrico cultural

(EF35EF0Z) Planejer e utilizar estratégiss pare possibilitar & participacio segura de todos os
#lunce em brincadeiras e jogos populares do Brasile de matriz indigena e africana.
(EF35EF03) Descrever, por meio de milliplas linguagens (corporal oral, escrita audiovisua),
s brincadeiras e o ;ogos ncnulanzi do Brasil e de matriz indigena e africana, explicando

suas i ea imanio histdrico cultural na preseracio das
diferentes culturas.

Recriar, indivi & experimentar, na escola e fora dels,
I:nnmdems e;oqos nﬁnulamdo Bmsule do mundo, incluindo aqueles de matriz indigena
& africana, e d i na escola, 205 ESPACOS

publicos disponiveis.

Esportes Esportes de campo e taco (EF35EF05) Experimentar e fruir diversos tipos deﬁnamd&emﬂo & taco, mdefpemde
& invasho, identificando seus & coletivas
e ) bésicas para sus execclo, prezando pelo trabalho coletivo e pelo protagonisma.
R € D jaros § de jogo e esporte, identificando as caracteristicas que os
. gzt m iaflazer).
Ginasticas Gimastica geral (EF35EF07) Experimentar e fruir, de fama coletha, i de
ginastica md{wdlhmnqummmmemmslmpmﬂo
coreagrafis com diferentes temas do cotidiana.
(EF35EF08) Planejar e utilizar edratégi resolver desafk d
bésices de lethas de ginstica geral 3
limites do corpa de
Dancas Dancas doBrasil e do mundo (EFZ5EFOD) Experimentac recriar & Truir dancas populares do Brasil e do mundo e dancas
Dancas de matriz indigena e africana de matriz indigena eaﬁicma.valuixa_\doe oS sentidos e signifi cad,
dessas dangas em sus culturas de arigem.
(EF35EFI0) Comparer e identificar stit uth (ritma, espaca,
gedos) em dancas populares do Brasil e do mundo e dangas de matriz indigena e africana.
(EF35EFM) Formular e utilizar estratégi a de o
dangas populares do Brasil e do mundo, e das d. iz indigena e afri,
(EF35EF12) Idmt.ihcar situaces de -wsbca & preconceite geradas e/ou presentes no contexto
das el is praticas diseutir sltemativas para supers-las.
Lutas Lutas do contexto comunitirio e regional (EF35EF13) Experimentar, fruire recriar lutas no contexto e

Lutas de matriz indigena e africana

regional e lutas de matriz indigena e africana.

{EFSSEFM) Planejer e utilizar estratégiss basicas das lutes do contexto comunit énio e regionsl
& lutes de matriz indigena e afri o colega coma

% NOMBES de Seguranca.

(EF35EF15) |dentificar as caracteristicas das lutas do contexto comunil&rio e regional e lutas
de matriz indigena e africana reconhecendo as diferencas entre lutas e brigas e entre lutes e as
demais praticas corporais.
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ANEXO B - BNCC de Educacéo Fisica: Organizacdo das unidades tematicas, objetos de
conhecimento e habilidades a serem desenvolvidas nos anos iniciais do ensino fundamental
(BRASIL, 2017, p. 232-239).

EDUCAGAO FISICA - 6° E 7¢ ANOS

UNIDADES TEMATICAS

Brincadeiras e jogos

OBJETOS DE CONHECIMENTO

Jogos eletronicos

HABILIDADES

(EF67EFO1) Experimentar e fruir. na escola e fora dela. jogos eletronicos diversos, valorizando
& respeitando os sentidos e significados atribuidos a eles por diferentes grupos sociais &
etarios.

(EF67EF02) Identificar as transformagGes nas caracteristicas dos jogos eletrgnicos em fungio
dos avancos das ias e nas respectivas exigéncias corporais colocadas por esses
diferentes tipos de jogos.

Esportes

Esportes de marca
Esportes de precisio
Esportes de invasio

Esportes técnico-combinatérios

(EF67EF03) Experimentar e fruir esportes de marca, precisio, invasio e técnico-combinatérios,
valorizando o trabalho coletivo & o protagonismo.

(EFGTEFQ4) Praticar um ou mais esportes de marca, precisdo, invasio e técnico-combinatérios
oferecidos pela escola, usando habilidades técnico-taticas basicas e respeitando regras.

(EF67EFOS) Planejar e utilizar estratégias pam solucionar os desafios técnicos e taticos, tanto
nos esportes de marca, precisic, invasio e técnico-combinatdrios coma nas modalidades
esportivas escolhidas pam praticar de forma especifica

(EF67EFO6) Analisar as transfarmag des na organizagdo e na prética dos esportes em suas
diferentes manifestagdes (profissional & comunitério/lazer)

(EF67EFO7) Propor  produzir alternativas para experimentacdo dos esportes ndo disponiveis
e/fou acessiveis na comunidade e das demais praticas corporais tematizadas na escola.

Ginasticas

Gindstica de condicionamento fisico

(EFB7EFOB) Experimentar e fruir exercicios fisicos que solicitemn diferentes capacidades fisicas,
identificando seus tipos (forca, velocidade, resisténcia, flexibilidade) e as sensacdes corporais
provocadas pela sua pratica.

(EF67EF09) Construir, coletivamente, procedimentos e normas de convivio que viabilizem a
participacdo de todos na pratica de exercicios fisicos. com o objetivo de promover a salde.

(EF67EF10) Diferenciar exercicio fisico de atividade fisica e propor alternativas pam a pratica
de exercicios fisicos dentro e fora do ambiente escolar

Dancas

Dancas urbanas

(EF67EF1) Experimentar, fruir e recriar dancas urbanas, identificando seus eementos
constitutivos (ritmo, espaco, gestos)

(EF67EF12) Planejar e utilizar estratégias para aprender elementos constitutivos das dancas
urbanas.

(EF67EF13) Diferenciar as dancas urbanas das demais manifestacGes da danga, valorizando e
respeitando os sentidos e significados atribuidos a eles por diferentes grupos sociais.

EDUCACAO FISICA - 6° E 72 ANOS (Continuacio)

UNIDADES TEMATICAS

Lutas

OBJETOS DE CONHECIMENTO

Lutas do Brasil

HABILIDADES

(EFB7EF14) Experimantar, fruir @ recriar diferentes lutas do Brasil, valorizando a prépria
seguranca e integridade fisica, bem como as dos demais.

(EFB7EFI5) Planejar e utilizar estratégias basicas das lutas do Brasil, respeitando o colega
como oponente.

(EFB7EFIB) Identificar as caracteristicas (codigos rituais, elementos técnico-téticos,
indumentdria, materiais, instalacSes. instituicdes) das |utas do Brasil.

(EFB7EFI7) Problematizar preconceitos e esteredtipos relacionados ao universo das lutas e
demais praticas corporis, propondo alternativas para supera-los, com base na solidariedade,
na justica, na equidade e no respeito.

Préticas corporais de aventura

Praticas corporais de aventura urbanas

(EFE7EFIB) Experimentar e fruir diferentes praticas corporais de aventura urbanas, valorizando
a propria seguranga e integridade fisica, bem como as dos demais.

(EFB7EF19) Identificar os riscos durante a realizacdo de praticas corporais de aventura urbanas
e planejar estratégias para sua superagao.

(EFBTEF20) Executar priticas corporais de aventura urbanas, respeitando o patriménio
publico e utilizando alternativas para a pratica segura em diversos espagos.

(EFBTEF21) ldentificar a origem das préticas corporais de aventura e as possibilidades de
recrid-las, reconhecendo as caracteristicas (instrumentos, equipamentos de seguranga,
indumentéria, organizacac) e seus tipos de praticas.
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Continuacdo do ANEXO B

EDUCACAO FiSICA - 8° E 9° ANOS

UNIDADES TEMATICAS

Esportes

OBJETOS DE CONHECIMENTO

Esportes de rede/parede
Esportes de campo e taco
Ezportes de imasio
Ezportes de combate

HABILIDADES

DE papéis (jogador, drbilro & témion) e fruir o5 esportes
de rede/parede, campo e taco, imasio e combate, valorizando o trabalho coletive e o
Protagonisma.
(EFBOEFDZ) Praticar um oumais esportes de rede/parede, campo e taco, imasio e combate
alerecidos pel2 escola, usando habilidades téenico-titics basicas.
(EFB9EFD3) Formular e utilizar estratégias para solucionar of desafios bEcnicos e LAl m:.
tants nos esportes o e taca, i invasBo e combat nas
esportivas escolhidas para praticar de forma especilica.
(EFBOEFD4) Identilicar os elementos téenicos ou téaico-taticos i i
tatices, sistemes de jogo e regres das modalidedes esporthes praticadas, bem como
diferendaras aritérios da lgica interna das categorias
de esporte: mdefpuede.mo & laco, invaslio e combate.
(EFBOEFDS) ldentificar as coes hi do esportivo e diseutir algurs
de seus problemss (doping, comupcia, violéncia etc) e a foma como a5 midias o apresentam.
(EFBBEFDE) Verilicar locais dispon iveis na comunidade para 2 pratica de esportes e das
demais praticas corporais tematizadas na escola, propondo e produzindo slternativas para
utilizé-los no tempo livre

Ginastices

Ginastica de condicionaments fisico
Ginsstics de conseien lizachs corporsl

(EFBOEFDT) Experiment ar & fruir UM ou mais programas de eaac.c.ashsm identificands
- emgéﬁd& corporais desses diferer de uma
e atica individualizads, adequeds s carscleristicss e necessidedes de cada sujeito.
(EFBSEFDA) Discutir as transformacdes histdricas dos padrdes de desempenho, saide

& belezs, considersndo a loma como 150 apresent ados nos diferentes meios (Sentifica,
miclistico ete )

33 2 prati iva de icios fisicos e o usode medicamentos
para & i do imento i das comorss.
(EFBSEF10) Experimentar e fruir um ou mais tipos de gindstica de conscientizacio corporal,
identificando s exigéneias conporais dos Mmesmod.

Identificar a< dif @ entre a gindstica de Jentizaeio
comporal e as de condicionamento fisico e discutir como a pratica de cada uma dessas
manifestacdes pode contribuir para @ melhoria das condicles de vida, saide, bem-estar e
auidado origo mesma.

Dangas

Dangas cle salfo

(EFB9EF12) Experimentar, fruir & recriar dancas de salio, valorizando a diversidade cultural e
respeitando & iradicho dessat cultures.
(EFBOEFIT) Planejar & ulilizar s b,
espaco, gestos) das dancas de salfo.

Diis cutiir preconcei tos relatives & d, dezalio e it L=
COrporais € propor altemativas para sus superacia.
(EFBOEFIS) Analisar as carscteristicas (ritmas, gestos, coreografias e misicas) das dancas de
2alBo, bem como suss rensfomaches hislonicas e o grupod de origem.

EDUCACAO FiSICA - 8° E 92 ANOS (Continuacio)

UNIDADES TEMATICAS

Lutas

OBJETOS DE CONHECIMENTO

Lutas do munda

HABILIDADES

(EFESEFIE) Experimentar & Truir & execucio dos movimentos pert encen bes &< lutas do munda,
adlatands imentos de segL i o it

(EFBOEF7) Planejar e utilizar estrat égias bac das jutas =, ecendo as
suas carscteristicas téenico-titicas.

(EFBSEFIE) Discutir & transformacdes histdricas, o processo de esportivizacBo ea
midiatizacso de uma ou mais lutas, valorizando e respeitando as culturas de arigem.

Priticas corporais de ave rtura

Praticas conporaic de sventura na natureza

(EFBSEF9) Experiment & & fruir diferentes praticas comporais de aventurs na naturers
ralorizando a propria seguranda @ integridade fisica, b at dos demais, a
patrimdnio natural € minimizando o i de i

(EFBDEF20) identificar riscos, lormular estratégias e observar normas de seguranca para
superar o3 desafios de praticas is de avernitura na natureza.

(EngEFm) Idmﬁﬁe.u as carscleristicas (equipamentos de segurands, instrumentas,
i das pratices is e Sventuns na naty ey S SUss

h'wommoaﬂ higtdricas.




