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“Porque se chamavam homens, também

se chamavam sonhos e sonhos n&o
envelhecem.”
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RESUMO

Em 2015, um grupo de professores e pesquisadores foi indicado pelo Conselho
Nacional de Secretarios de Educacdo (Consed) e pela Unido dos Dirigentes
Municipais da Educacgao (Undime) para trabalhar na criagédo da Base Nacional Comum
Curricular (BNCC). O objetivo era a construgdo de um documento que pudesse ser
tomado como eixo norteador para a elaboracdo de propostas pedagogicas e
curriculares, estabelecendo diretrizes comuns a todos os estudantes da educacao
basica brasileira. Ainda que a decisdo nao tenha sido unanime, em dezembro de 2017,
a terceira e ultima versao da BNCC foi aprovada pelo Conselho Nacional de Educacéao
(CNE). Com o intuito de apresentar o documento e implementa-lo por meio da
elaboragao de novos curriculos, os Estados e municipios deram inicio as Formacgdes
de seus professores. Na Rede Municipal de Anchieta - ES, no inicio de 2018, os
professores de Educacéo Fisica (EF) foram convocados pela Secretaria Municipal de
Educacao de Anchieta (Seme), para inicio do processo de formagao continuada com
o objetivo de estudar a BNCC. Esse processo de formagéao e implementagdo da BNCC
produziu formas bastante variadas de interpretacao e “traducao” desse documento por
parte dos professores da Rede. Como docente da Escola Municipal Amarilis
Fernandes Garcia, surgiu o interesse em analisar como a BNCC/EF tem sido recebida
e interpretada pelas colegas de area e de escola. Como se trata de um Mestrado
Profissional, mais do que escrever uma dissertagcao, o que importa sao os “efeitos”
desse processo na pratica docente. Propus a essas professoras, que ao meu lado
compdem a equipe de EF dessa escola, a realizacido de encontros para estudo e
discussédo da BNCC. O objetivo principal da pesquisa foi compreender o modo como
nos, professoras de EF da Escola Municipal Amarilis Fernandes Garcia, entendiamos
a BNCC no momento de sua implementagéo, via Secretaria Municipal e,
fundamentalmente, analisar como essas interpretagdes (tradugdes) do documento se
modificaram ao longo de nosso processo de estudos conjuntos. E nossa
responsabilidade, como ser humano e como professoras, adequar 0s nossos
curriculos de modo que eles sejam capazes de garantir conhecimentos que superem
0 senso comum e emancipem seus sujeitos para a transformacgao da realidade.

Palavras-chave: BNCC. Educacao Fisica. Curriculo.
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ABSTRACT

In 2015, a group of teachers and researchers assigned by the National Council of
Education Secretaries (Consed) and by the Union of Municipal Education Directors
(Undime) worked on the creation of the Common National Curricular Base (BNCC).
The objective was the creation of a document that could be a guiding axis for the
elaboration of pedagogical and curricular proposals, establishing guidelines in basic
education for all Brazilian students. Although the decision was not unanimous, in
December 2001, the National Education Council (CNE) approved the third and last
version of the BNCC. In order to present the document and implement it through the
development of new courses, the States and Counties started training their teachers.
In the beginning of 2018, the Municipal Network of Anchieta - ES summoned by the
Municipal Secretary of Education of Anchieta (Seme), began the process of continuing
education in order to study the BNCC. This process of formation and implementation
of the BNCC had quite different forms of interpretations and “translations” of this
document by the teachers of the Network. As a teacher at the Municipal School
Amarilis Fernandes Garcia, there was a sudden interest to analyze how colleagues in
the area are receiving and interpreting the BNCC. This is a Professional Master's
Degree, more than just a dissertation, so what matters are the “effects” of this process
in teaching practice. The teachers, as well as the researcher, would constitute the PE
team of that school, holding meetings for study and discussion of the BNCC. The main
objective of the research was to understand how we, teachers of PE at the Amarilis
Fernandes Garcia Municipal School, understood BNCC at the time of its
implementation, through the Municipal Secretary. In addition, to analyze fundamentally
how these interpretations (translations) of the document changed throughout our
shared study process. It is our responsibility, as human beings and as teachers, to
adapt our curriculum, so that they are able to guarantee knowledge that outshines
common sense and emancipates its matters to transform reality.

Keywords: BNCC. Physical Education. PE. Curriculum.
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1 O PERCURSO: ENTRE VIELAS E INQUIETAGOES

Minhas' trajetdrias, tanto pessoais como profissionais, sdo carregadas de
histérias e memdérias. Sdo elas que vao me constituindo ao longo da vida e que
explicam meus interesses, afetos e visbes de mundo. Séo elas que fazem de mim a
professora que sou. Por isso inicio esta pesquisa rememorando os acontecimentos e
sentidos que atravessaram e compuseram a minha trajetéria até aqui. Esse exercicio
de memoria me instigou a revisitar histérias, mas também a repensar e (re)significar
praticas docentes ao longo de minha trajetéria profissional. Trajetéria esta que
reescrevo, dia apos dia, ha cerca de 14 anos. Mais do que descrever fatos da “minha

vida”, desafio-me a compreender os sentidos que me constituiram como docente.

O caminho...

Na década de 1990, ainda aluna do ensino médio, lembro-me do quanto
esperava pela “melhor aula de todas”. Sim, a Educacéao Fisica (EF)! Entre corridas,
arremessos, chutes e demais movimentos tipicos dessa disciplina, deleitava-me com
todas as aulas. Naquela época, na minha percepcao, o professor assumia papéis
distintos. Se, por vezes, ele assemelhava-se a figura de um pai, por seus gestos
cuidadosos; em outros momentos, ele adotava a postura de técnico, que se refletia
em suas intensas cobrangas por gestos “perfeitamente” executados. A sua voz ecoava
na quadra da escola em tom rispido e impositivo e eu me resguardava, obedecia e
cumpria o que estava sendo imposto.

Nesse mesmo momento escolar, mas no contraturno das aulas, tornei-me atleta
do time de voleibol que representava a escola. Nao percebia diferencas entre as aulas
de EF e os treinos, ja que nao parecia haver nada que os diferenciassem. Isso, no
entanto, ndo era um problema para mim na época, quando eu sequer imaginava 0s
objetivos de uma aula de EF. As Unicas diferencas entre os treinos e as aulas eram as
modalidades esportivas propostas que, além do voleibol, contemplavam o futsal, o
basquetebol e, por vezes, o handebol. Todavia, o trato pedagogico se perpetuava na

busca por habilidades motoras e técnicas “adequadas” para cada esporte vivenciado.

No primeiro capitulo desta pesquisa, intitulado de O PERCURSO: ENTRE VIELAS E INQUIETUDES,
os verbos utilizados estdo na primeira pessoa do singular por se tratar de questdes pessoais que
colaboraram na construgdo do meu “EU” profissional e pessoal. Nele relato histérias e memarias que
marcaram a minha jornada.
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Exposta a corregcbes e constrangimentos em publico, por um lado, mas
vivenciando as “alegrias” das vitorias entre torneios municipais e estaduais, pude
sentir os prazeres e desprazeres de ser “cria” de uma Educacéao Fisica tradicional.
Minha identificacdo com a area foi produzida nesse contexto. Aprendi a me conhecer
como personagem daquela situagao. O esporte passou a ser a principal atividade
cotidiana, porém isso me privou de muitos momentos da vida social.

Finalmente, apds cerca de sete anos como atleta, as viagens, os longos
momentos de treinamentos, os flertes as “escondidas” chegaram ao fim. Para as
categorias esportivas (com idades minimas e maximas estabelecidas em seus
regulamentos), éramos, metaforicamente, atletas com “tempo de validade”. Isso
significa que, apdés o “vencimento”, deveriamos ser substituidas por um novo
“‘estoque”.

Hoje, com mais idade e professora de EF, ao analisar o contexto descrito, vejo-
me como fruto de uma EF esportivista, preocupada com resultados e amarrada a
objetivos politicos e econdmicos da época. Escolhi a carreira na area por compor uma
seleta nata dos alunos considerados “habilidosos”. A escolha pela carreira vinha
carregada de ideais vivenciados na educacgao basica, pautados numa EF excludente,
reduzida ao “saber fazer”, tecnicista e unilateral. Nesse contexto, a segregacao entre
alunos — os ditos aptos e nao aptos para as atividades esportivas — era frequente. A
compreensao de que ali ndo havia espaco para a maioria dos estudantes tornava-se
clara.

Naquele momento, ainda sem maturidade para compreender essas questoes,
forjadas num imaginario no qual predominava o “aluno atleta” e o “professor treinador”,
iniciei o curso de EF convicta de que era ali que eu “me encontrava”. Apds a aprovacao
na Universidade Federal do Espirito Santo (Ufes) e Universidade Federal de Vigosa
(UFV), escolhi a segunda instituicdo exatamente por ter interesse na especializagao
pelo bacharelado na éarea, afinal, o grande objetivo profissional seria o treinamento
esportivo. Entretanto, as inimeras experiéncias vivenciadas na época, incluindo morar
fora do “ninho” familiar, mas, fundamentalmente, os novos conhecimentos propiciados
pelo curso superior em EF ampliaram minha visdo e abriram novas possibilidades,
antes nao cogitadas.

A graduacdo nao ensinou tudo, pois, como afirmam Fensterseifer e Silva
(2011), a formacao docente € um ato continuo, ndo finalizado na conclusdo da

graduagao ou em qualquer outra etapa de seu processo formativo. Mas foi ela que me
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iniciou nesse complexo e continuo processo de formagao. Foram as diversas
disciplinas e professores que transformaram minha visdo sobre a area e me

mostraram outros caminhos.

Entre vielas e inquietudes...

Durante a disciplina Histéria da Educacao Fisica, ministrada pela professora
Andrea Moreno, a qual dedico a minha admiragao profissional, fui confrontada a
analisar e compreender os caminhos que buscaram legitimar a area em diferentes
momentos histéricos. Foi quando comecei a perceber a teia de interesses
sociopoliticos na qual a educagao sempre esteve atrelada. Seus objetivos e ideais
sociais, permeados pela Ditadura Militar, depois pelo periodo de “redemocratizacao”,
com o movimento das “Diretas Ja”, e seus norteamentos na educagao brasileira em
diferentes épocas ficaram evidentes.

Nesse momento, as inquietudes tornam-se inevitaveis. Se o esporte ndo é
apenas o Unico conteudo da EF, quais seriam os demais? Se nao devo formar atletas,
que tipo de cidadao devo formar? Como fazer isso? O que tive na educacao basica
foi EF ou treinamento? Serei reprodutora das praticas escolares vivenciadas ou autora
de minhas praticas docentes? Que tipo de profissional quero ser? Qual a visdo social
da escola e quais sao os interesses que permeiam tal instituicao?

A partir de entdo, as Ciéncias Sociais e Humanas me direcionaram por
caminhos nunca antes percorridos. Mergulhada nessa possibilidade, percebi que o
movimento e as praticas corporais vao além das concep¢des institucionalizadas pelo
esporte de rendimento e pela visdo biologizada, ou seja, percebi que eles também sao
frutos da dinamica cultural. Essa perspectiva, que havia sido sistematizada na década
de 1980, finalmente descontruiu a visdo de EF que eu tinha. Os rompimentos e as
mudancas na perspectiva da formagao profissional seguiram na medida em que fui
conhecendo as praticas inovadoras, que buscam ir além da reproducdo de
movimentos e que prezam os sentidos e significados das manifestagdes da cultura
corporal.

Logo apds a formatura em Licenciatura e Bacharelado em EF, fui aprovada no
concurso para ministrar aulas para o ensino fundamental em uma escola na periferia
do municipio de Guarapari-ES. Lembro-me das duvidas, medos e descobertas dos
primeiros anos na docéncia. Foi um momento intenso, principalmente por

compreender que aquela escola era “0 meu lugar” e que a aprendizagem é construida
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por trocas de saberes de vida. Algum tempo depois, fui aprovada e assumi o0 mesmo
cargo, porém no municipio de Anchieta-ES, na Escola Municipal Amarilis Fernandes
Garcia.

Dentre os 14 anos nos quais leciono, fui convidada, em 2017, para assumir o
cargo de diretora adjunta nessa mesma instituicdo de ensino e aceitei o convite. Por
fim, com o inicio do Programa de Mestrado Profissional em Educacgao Fisica (ProEF),
em 2018, abandonei o cargo na diregao e retornei a sala de aula, fazendo o que mais
gosto, contribuir na formacado de cidaddos. Ao assumir novamente o papel de
professora, as antigas inquietagcdes sobre a pratica docente e sobre aquilo que os
alunos devem, realmente, aprender nas aulas de EF fizeram-se novamente presentes.

Diante de minha caminhada profissional na EF, construida entre
enfrentamentos e reconstrucdes, percebo como periodo critico o inicio das minhas
atividades docentes. A visao de EF dos alunos estava nitidamente restrita a pratica do
jogo da “queimada” e ao esporte, com énfase no “futsal”’. Apds diversos diagnosticos
das turmas, analisando quais eram os maiores desafios, percebi que a intervencao
era inevitavel. As situagdes de confronto tanto com os alunos, quanto com a gestao
da época foram intensas e, por vezes, pareciam-me interminaveis. Percebi que, para
mudar aquela tradicional EF, era preciso repensar minha pratica docente. Era preciso,
também, colocar em pratica o discurso elaborado por uma EF preocupada com as
questdes sociais, com o pensamento critico e com o Se-movimentar.?

Nessa mesma direcdo, outra preocupacédo se tornou latente: as diretrizes
curriculares e todos os documentos que chegam até a escola com o intuito de
subsidiar as praticas pedagdgicas. Ainda que tenham efeitos diversos, sdo eles que
respaldam a organizagdo dos curriculos e planejamentos. Atentar para os
documentos, portanto, ndo é uma questao de escolha, uma vez que eles assumem
papel central na vida escolar. No que diz respeito a esse tema, fica evidente a atengao
que tem sido dada a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) desde o processo
inicial de sua elaboracdo. Tanto por sua importancia politica quanto por seus

desdobramentos nas praticas docentes e cotidianos escolares, a BNCC, ou melhor, a

Elenor Kunz (1994), baseado na fenomenologia de Merleau-Ponty, apresenta-nos uma concepgao que
valoriza o sentir ao fundir o ser que se movimenta ao seu movimento, isto €, 0 Se-movimentar. Além
disso, considera as intencionalidades do sujeito e os sentidos/significados atribuidos ao seu
movimento, estes que formam a base de compreensio de “Mundo do Movimento”, isto €, o mundo das
possibilidades do Se-movimentar, garantindo-lhes uma maior participagdo na construgdo da Cultura
Corporal de Movimento.
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interpretacdo que as professoras fazem dela, foi o objeto de estudo ao longo desta

pesquisa.

1.1 A configuragao do problema de pesquisa

Ao pensar a BNCC desde sua origem, na perspectiva de marco legal, a
Constituicao da Republica de 1988, o art. 210, diz: “Serao fixados conteidos minimos
para o ensino fundamental de maneira a assegurar formagao basica comum e respeito
aos valores culturais e artisticos, nacionais e regionais”. Em continuidade a essa
afirmacgao, encontra-se a Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional, Lei n°
9.394/96, que define:

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

Nesse sentido, na Lei n° 13.005/14, foi aprovado o Plano Nacional de Educacéao
(PNE), que determina vinte metas a serem alcangadas pela educacéao brasileira em
um periodo de dez anos, entre elas, a criagcao da BNCC. Apds reunides, seminarios e
eventos, a primeira versdao da BNCC foi posta para consulta publica via
plataforma online, onde escolas e outras entidades tiveram a possibilidade de propor
sugestdes e comentarios sobre o documento. Tais conteludos propostos foram, a
principio, analisados pelos professores designados responsaveis. Mesmo
compreendendo que a fungao original € nortear o curriculo e o trabalho docente,
sabemos que, como documento, ndo compde um campo de neutralidades, mas, pelo
contrario, € composto por intengdes sociais e politicas no que diz respeito a um projeto
de Educacéo.

Trabalhando com o conceito de Cultura Corporal de Movimento, a BNCC
aponta as praticas corporais como base de conhecimentos da EF. Entendendo o seu
contexto histérico, no qual nao sé predominava a visao dicotémica de corpo e mente
como também havia uma primazia do “corpo biolégico/anatémico”, o documento
coaduna com os Movimentos Criticos Renovadores da Educacao Fisica, dialogando

com suas propostas de rupturas voltadas as dimensdes social e cultural dos corpos.
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Nesse sentido, a BNCC marca, de certa forma, uma “transformacao tedrica” na
qual os pressupostos utilizados pelos Parametros Curriculares Nacionais (1997) sao
revistos para atenderem as realidades, objetivos e interesses educacionais em vigor.
Nesse enredo, torna-se necessario repensar as novas ferramentas que nortearao
curriculos educacionais, pautadas no atual cenario politico.

No que diz respeito a BNCC, compreendemos que sao diversas as questdes
sobre as quais poderiamos nos debrugar. Uma delas, talvez, diga respeito a propria
pertinéncia de uma Base. Ou seja, professores e pesquisadores podem se perguntar
sobre a necessidade da existéncia de um documento que tenha como principio
organizar (prescrever) um conjunto de conhecimentos comuns a todos os estudantes
no pais. Certamente temos uma ala de pesquisadores que nao acredita na pertinéncia
de uma Base comum a todas as escolas de um pais tao diverso em termos culturais.

Para Cury, Reis e Zanarti (2018), por exemplo, a BNCC carrega o sonho
iluminista de universalizagao de direitos relacionados com o acesso as aprendizagens
e a qualidade da educacdo que aconteceria pela distribuicdo igualitaria desses
conhecimentos. Sendo assim, ainda diante da desigualdade social como questao
estruturante, a educacido escolarizada pretende promover a equidade de
conhecimentos entendidos como essenciais aos estudantes para o exercicio da
cidadania e maior igualdade de oportunidades no mercado de trabalho. Para os
mesmos autores, a definicdo do que € comum torna-se complexa diante de uma
sociedade que se enxerga cada vez mais plural. Dessa forma, eles alertam que o que
€ considerado basico e comum nao se estabelece de forma neutra. Ao contrario, esse
processo de elaboragao é carregado de intengdes politicas, econémicas e sociais. Os
autores entendem que é principio basico para pensar a educacado escolarizada o
respeito ao ser humano, a liberdade e a pluralidade de ideias.

O argumento contrario, no entanto, parte do principio de que é necessario
estabelecer um conjunto minimo de aprendizagens aos estudantes para balizar a
qualidade da educacdo no pais. Para os que defendem essa ideia, nao se trata de
desrespeitar a pluralidade de culturas e conhecimentos, mas de garantir 0 acesso a
determinados conhecimentos entendidos como essenciais, portanto a que todos
teriam direito.

Outra questao que poderia ser levantada em relacdo a BNCC diz respeito ao
modo como ela foi constituida, haja vista que, desde sua idealizagdo até a sua

homologacao final, se passaram cerca de 30 anos. Durante todo esse tempo paira a



18

intencdo governamental de prescrever um documento educacional visando ao que é
comum, nacional e essencial. Diferentes governos postularam diretrizes comuns
sobre os conteudos e suas formas de organizagao que norteiam a educacao brasileira
em aspecto macro.

Além disso, considerando apenas a “reta final” da elaboracéo e implementacao
da BNCC, tivemos um intervalo compreendido entre o ano de 2015, em que a primeira
versao desse documento € levada a consulta publica, passando pela sua segunda
versdo apresentada em 2016 e a data de sua homologagdo em 2017. Diante de
documentos preliminares que compuseram a sua primeira e segunda versao, alguns
aspectos influenciadores relacionados com os interesses politicos e socioeconémicos
foram modificados.

Como ja citado, o inicio desse processo foi previsto na Constituicdo de 1988,
mas somente na Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (LDBEN), Lei n°
9.394, de 20 de dezembro de 1996, ocorre a sinalizacdo, em seu art. 26, da
formulacao de uma Base comum para a educacado que atenda as regionalidades,
como parte diversificada. Nesse contexto, foram criados os Parametros Curriculares
Nacionais (PCNs) em 1997, com diretrizes para discussao e construgao dos curriculos
escolares. Entretanto, considerando o “vencimento” desse documento, inicia-se o
processo de criagdo de novas diretrizes, atuais, inovadoras e democraticas.

E preciso frisar que sempre houve uma polémica sobre a necessidade de
existéncia de uma Base, ja que muitos professores e pesquisadores consideravam a
elaboragdo de um documento como este algo perigoso. O principal motivo estaria
relacionado a possibilidade desse documento retirar ou limitar o protagonismo e a
autoria dos professores. Nés, no entanto, partimos do principio que qualquer
documento é apenas norteador do trabalho do professor que sempre podera utilizar
de sua autonomia para interpretar, criar e planejar. Mais do que isso, partimos do
pressuposto de que, independente de sua legalidade e obrigatoriedade, nenhuma
diretriz curricular & capaz, por si s6, de assegurar praticas pedagogicas.

Ainda no que diz respeito a sua concepc¢ao, € importante ressaltar que existiu
um “antes do antes” da primeira versao da BNCC, que é considerada uma versao
preliminar até mesmo daquilo que hoje consideramos ser a primeira versao da BNCC.
Essa versao preliminar possui caracteristicas distintas das posteriores, demonstrando
que o Estado ndo é um bloco monolitico e sim heterogéneo e composto por fissuras

e contradicbes internas. De todo modo, foi no ano de 2015 que um grupo de
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professores da educacéo basica e pesquisadores vinculados a 35 universidades foi
indicado, pelo Conselho Nacional de Secretarios de Educagao (Consed) e pela Unidao
dos Dirigentes Municipais da Educag¢ao (Undime), para trabalhar naquelas que foram
consideradas a primeira e segunda versao da BNCC. Especificamente, a area da EF
foi constituida por seis professores da educacdo basica e seis professores
universitarios. O objetivo seria a construcdo de um documento que pudesse ser
tomado como eixo norteador para a elaboracdo de propostas pedagdgicas e
curriculares, estabelecendo diretrizes comuns a todos os estudantes da educacao
basica brasileira. Percebemos entdo um desafio, na medida em que se trata de um
pais com grande diversidade cultural e regionalidade.

Freitas (2018) percebe, como ponto crucial para o pais, como também para a
continuidade na construcdo da BNCC, o momento de inflexdo politica brasileira que
culminou com o golpe juridico-parlamentar no ano de 2016. E no bojo da configuracéo
de um novo Estado que surge a BNCC. Para o mesmo autor, esse novo Estado esta
relacionado com o neoliberalismo que interpreta a educagcdo a partir de sociedade
baseada em um livre mercado, no qual sua logica interna causa o avango social
apurando a incapacidade por meio da concorréncia, em que “[...] os cidadaos estao
igualmente inseridos nessa logica e seu esforgo (mérito) define sua posigcéo social”
(FREITAS, 2018, p. 31).

Ainda no que diz respeito a conducéo da Base, torna-se importante destacar o
papel deste Estado como politica educacional em nivel nacional, uma vez que ele atua
diretamente como agente do processo produtivo. A exemplo, Dourado e Siqueira
(2019) escrevem sobre a aprovagao do Plano Nacional de Educagao (PNE) 2014-
2024 que, em meio ao golpe parlamentar, passou a sofrer inumeros retrocessos nas
politicas educacionais envolvendo avaliacbes, curriculos e formacao de professores.
Os autores observam que, naquele momento, instaurou-se uma contrarreforma
conservadora que, no campo da educagao, favoreceu a regulagdo da expansao
privada.

Em meio a esse campo de tensdo, estabelecem-se os debates sobre a BNCC.
As discussodes envolvendo a construgdo de uma Base iniciaram-se em 2012. Nesse
mesmo ano, foi criada a Associagao Brasileira de Curriculo (ABdC), que propde um
periodo de movimentagao nas discussdes sobre curriculos e sobre a propria BNCC
(CURY:; REIS; ZANARDI, 2018). No dia 20 de dezembro de 2017, a terceira e ultima

versao da BNCC foi aprovada pelo Conselho Nacional de Educacéo (CNE) proposta
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apds a sua disponibilidade a sociedade civil para apreciacdo, criticas e sugestoes.
Discordando da forma como esse processo foi realizado, Neira (2018) percebe que a
BNCC foi aprovada sem alteragdes significativas e homologada pelo Ministério da
Educacgido em vigéncia.

E importante ressaltar que a terceira versdo desse documento n&o foi aprovada
de forma unanime pelo CNE. Segundo Dourado e Siqueira (2019, p. 36), a respeito
da forma coercitiva e aligeirada percebida durante todo o processo, registrada por
membros do Conselho: “[...] o CNE abdicado de seu papel de 6rgao de Estado,
subentendendo-se que, tendo renunciado por vontade prdpria a autonomia que lhe da
a legislagao, assumiu fungéo de érgao de governo, apequenando-se, portanto”.

Enfim, esses sdo trés exemplos de questdes que poderiamos trazer em relagao
a BNCC, mas nao pretendemos nos dedicar a elas nesta pesquisa, uma vez que,
mesmo diante da falta de unanimidade, o documento foi aprovado e homologado.
Diante dessa constatagao e do fato de que a BNCC é algo “dado”, resta-nos refletir
sobre seus desdobramentos praticos e sobre as questdes que hoje afetam
diretamente os professores, os estudantes e as escolas brasileiras. Em nosso caso,
propomo-nos discutir, especificamente, os conteudos da BNCC e os modos como as
docentes tém recebido, interpretado e trabalhado com eles desde sua implementacao.

Para a efetivacao da Base, interessa ao governo o regime de colaboracao entre
instituicbes responsaveis pela educacido brasileira, uma vez que, a partir da
homologacao dessas diretrizes, curriculos devem ser construidos. Para além disso,
diante da complexidade de tal implementacao, faz-se necessaria a participacdo dos
sistemas que tratam da educacdo em nivel de Unido, Distrito Federal, Estados e
Municipios e a soma de seus esfor¢os. A nova Base propde, como “[...] primeira tarefa
de responsabilidade direta da Unido, a revisao da formacéo inicial e continuada dos
professores para alinha-las a BNCC” (BRASIL, 2017, p. 23). Assim, iniciam-se as
primeiras relagdes entre os docentes e o documento homologado. Dito de outra forma,
€ desse processo e modo de implementagao que parte a relacdo estabelecida entre
as professoras e os conteudos da BNCC.

Particularmente, ndo somos contra a existéncia de uma referéncia comum
curricular de modo a possibilitar aprendizagens consideradas essenciais aos
estudantes brasileiros no processo de escolarizacdo. No tocante a essa questao,
percebemos possiveis contribuicdes propostas pela BNCC, uma vez que ela tenciona

a organizagdo de conteudos entendidos como essenciais ao educando,
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independentemente da escola e da regido que ele frequenta. Para tanto, € notério que
documentos homologados que direcionam e legitimam essas praticas sdo de extrema
importancia para o embasamento, criticidade e legitimacao da EF e de nossas praticas
docentes.

Partimos do pressuposto, no entanto, de que, mesmo sendo extremamente
importantes, esses documentos ndo sdo capazes de assegurar, por si sos, praticas
docentes criticas e inovadoras, pois eles nao se sobrepdem a autonomia do professor.
Este, sim, € o autor de suas praticas. Aquele que interpreta, reconstroi, realiza
conteudos e conhecimentos previstos em curriculos educacionais. Nesse sentido,
entendemos que ha uma lacuna, uma brecha, entre as propostas educacionais
direcionadas pela BNCC e a sua interpretacao e efetivagao nas praticas docentes.

Diante disso, interessa-nos analisar como as diretrizes, propostas pela BNCC,
tém sido recebidas e interpretadas por nés professoras e colegas/docentes de EF da
Escola Amarilis Fernandes Garcia. Questionamo-nos sobre quais seriam as limitagdes
e possibilidades do documento, do ponto de vista da percepcdo dos docentes e de
sua operacionalizagdo.

Nossas experiéncias, ao longo dos anos, indicam-nos uma hipbtese: a
implementacao oficial da BNCC nao garante sua efetivagdo. Ou seja, partimos do
pressuposto de que o professor pode se esforgar para usar o documento como base
de suas intervencdes, mas pode, também, consciente ou inconscientemente, ignora-
lo. No fundo, o que nos parece mais “determinante”, na docéncia, no planejamento e
na execugdo das aulas, € o conjunto de “saberes docentes” incorporados pelo
professor ao longo de sua trajetéria de formagao. Nesse sentido, concordamos com
Tardif e Raymond (2000, p. 213), ao afirmarem que, “[...] para os professores de
profissdo, a experiéncia de trabalho parece ser a fonte privilegiada do seu saber-
ensinar’. E evidente que os saberes e acdes docentes ndo se limitam aos
conhecimentos especializados e nem aos documentos norteadores.

Sao diversas as formas de pensar e lidar com a pratica docente. Um professor
em desinvestimento pedagdgico, por exemplo, pode continuar dando suas aulas do
mesmo modo, independente da BNCC. Em contrapartida, um professor com uma
postura mais critica e reflexiva, vai continuar planejando suas aulas com base em
conteudos e reflexdes que podem, por vezes, estar ocultos na BNCC. Portanto, parece
evidente que aquilo que Ihe constitui como professor e como ser humano (estamos

falando de todo um processo de formagao que vai além da educagao formal) é mais
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significativo em suas escolhas docentes do que os proprios documentos norteadores,
0 que nao significa que acreditamos que os documentos devam ser ignorados. Assim,
mais do que fazer suposi¢cdes sobre o que deveria ou nao acontecer, o propdsito é
interpretar o que, de fato, tem acontecido nesse processo.

Taborda de Oliveira (2001) pesquisou as experiéncias dos professores da Rede
Municipal de Ensino de Curitiba no momento de Ditadura Militar, ocorridas entre os
anos de 1968 a 1984, e chegou a interpretagdes semelhantes. Uma das grandes
contribuicdes desse estudo esta relacionada as evidéncias sobre os decretos e leis
que recaiam sobre os professores nesse periodo. Entretanto, o que a pesquisa nos
mostra é que esses docentes interpretavam e reconstruiam essas diretrizes a partir
de suas experiéncias, saberes e intengdes educacionais. Como argumento para isso,
conferiam a falta de sentido e significado dessas imposig¢des diante de suas praticas
pedagdgicas. Dessa forma, exerciam suas autonomias através de atos de aceitagao
e resisténcia a tais diretrizes.

Ainda que estejamos analisando outro periodo historico, podemos apontar
algumas semelhancgas entre o periodo estudado por Taborda (Ditadura Militar) e hoje
(democracia). Mesmo que estejamos falando de épocas bastante distintas € sempre
possivel perceber as intengdes politicas que emanam de decretos, diretrizes e bases.
Sendo assim, independente dos contextos vividos, as diversas diretrizes devem ser
percebidas como balizas para a pratica docente, mas, sempre tendo em vista o quao
significativos sdo os conhecimentos especializados dos professores, suas intengdes,
histérias de vida, experiéncias e visdes sobre a educacao.

Todo esse complexo processo de formacgéao permite-nos interpretar e incorporar
a BNCC de forma especifica e singular. Assim, acreditamos que as aulas podem
acabar sendo reflexo mais de nossas visdes de mundo e de area do que do proprio
documento norteador, ja que somos todos diferentes e, por isso, construimos modos
diversos de ler e interpretar a BNCC.

Isso, entretanto, ndo € um problema em si, j& que a propria Base pressupde
uma relagao de autonomia das professoras em relagao ao documento. A chave para
mediar um uso que leve em conta as principais diretrizes do documento e ao mesmo
tempo a autonomia das docentes parece estar no modo como a Base é apresentada
e introduzida as professoras. Nesse sentido, tdo importante como discutir a
pertinéncia da existéncia de uma Base ou analisar sua forma de construgdo, como

apontamos no inicio do texto, é necessario analisar os modos de introduzi-la e
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implementa-la nas escolas, bem como suas interpretacdes e seus usos por parte das
professoras. A BNCC é um fato e, mesmo sabendo de todos os entraves e problemas
que permearam sua construcdo, ela foi institucionalizada. A nds, professoras e
pesquisadoras, cabe agora analisar os limites e desafios enfrentados em seu

processo de implementacdo nas escolas.

1.2 A chegada ao problema de pesquisa e ao objetivo

As diversas reflexdes, que posteriormente se delineariam no problema de
pesquisa aqui apresentado, tiveram inicio com o processo de formacgao continuada ao
qual todos nds, professores da Rede Municipal de Anchieta, fomos submetidos, com
vistas a implementacao da BNCC. Essa formagéo se deu de duas maneiras e em dois
momentos distintos. A primeira ocorreu logo no inicio do ano de 2018, quando, nos
dias 1° e 2 de fevereiro, fomos convidadas pela Secretaria Municipal de Educacao de
Anchieta (Seme) a iniciar o processo de formagado continuada com o objetivo de
estudar a BNCC e, de acordo com seus norteamentos, compreender a prescrigao dos
curriculos em suas diferentes areas disciplinares.

Nessa etapa os encontros aconteceram em uma das sextas-feiras de cada
més, entre fevereiro e novembro de 2018, em nossos periodos de planejamento. Os
encontros foram conduzidos por professores escolhidos pela Secretaria Municipal de
Educacao do proprio municipio. Nela a BNCC foi apresentada e discutida nos dois
primeiros encontros, um em fevereiro e um em marc¢o. Para nossa surpresa, de forma
aligeirada, ja no terceiro encontro no més de abril de 2018, nds, professores, tivemos
que construir o “novo” curriculo da EF que se encontra em vigor.

Em 2019, no segundo momento, o modelo das formagdes continuadas em
servigo, no municipio de Anchieta-ES, foi modificado. Passamos a ter encontros que
a principio eram realizados no contraturno das aulas, mas que, logo depois, foram
remanejados para o horario de planejamento de aulas. Nesses encontros, que
aconteceram uma vez por més ao longo do ano, realizamos estudos mediados pelas
pedagogas de cada instituicao de ensino. O material e metodologias utilizados foram
oferecidos e padronizados pela Secretaria de Educagao do Espirito Santo (Sedu),
atendendo as escolas publicas, municipais e estaduais do Estado.

Compreendemos, portanto, que o carater dessa formagao mudou de 2018 para

0 ano seguinte, mas o fato € que a exigéncia de termos que construir nosso curriculo,
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depois de apenas dois encontros, pareceu-nos bastante precipitada. A sensacéo que
tivemos foi que os dois encontros nao foram suficientes para estudarmos o documento
como deveriamos e, menos ainda, para construirmos um curriculo com base nele. Tal
fato nos inquietou e, naquele momento, surgiam algumas questdes como: é possivel,
em tado pouco tempo, refletir criticamente sobre um documento que vai nortear os
nossos curriculos e dele se apropriar? No particular contexto politico em que foi
construido, quais sequelas sao por ele carregadas? Em qual visdo de mundo, de
escola e de ser social ele se imbrica? Ainda que o objetivo desta pesquisa nao tenha
sido responder a essas questdes, elas subsidiaram nossas reflexdes ao longo do
processo.

Diante de diferentes opinides, percebemos que as demais colegas professoras
de EF também pareciam insatisfeitas com a forma aligeirada como todo o processo
de construcdo de uma nova proposta curricular estava sendo (im)posto. Nossa
impressao era que estdvamos construindo um curriculo sem conhecer direito as
diretrizes que deveriam conduzi-lo. Naquele momento nos questionavamos sobre o
que, de fato, mudava nessa nova Base. Perguntavamos se havia diferengas efetivas
em termos de saberes e conteudos ou se as coisas ndo estavam apenas mudando de
nome. Ou seja, ndo estavamos chamando as “mesmas coisas” de “outras coisas”?
Duvidas sobre os limites desse novo documento em nossas praticas docentes
pairavam sobre nds, professores, naquele momento. De todo modo, era perceptivel
gue esse incipiente processo de formacao e implementacdo da BNCC produziu
formas bastante variadas de interpretacao e “traducdo” do documento por parte das
professoras.

Como docentes da Escola Municipal Amarilis Fernandes Garcia, tinhamos
consciéncia de que, ainda que compartilhdssemos do mesmo ambiente de trabalho,
possivelmente cada uma de nds, professoras de EF dessa instituicao, estariamos
interpretando a Base de maneira diferenciada. Isso nos indicava que poderiamos nao
estar em “sintonia” em relacido a BNCC e que seria importante conhecer o modo como
compreendiamos o documento. Como este € um Mestrado Profissional e, mais do que
escrever uma dissertacdo, o que importa sao os “efeitos” desse processo em nossa
pratica docente, percebemos que seria interessante estudarmos juntas o documento.
Na busca de compreendé-lo de forma minuciosa e coletiva, propusemos as nossas

colegas a realizagao de encontros para estudarmos e discutirmos a BNCC.
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Diante do aceite das colegas de escola, organizamos um cronograma para que
pudéssemos dar inicio aos nossos encontros. No fim dessa etapa, talvez pudéssemos
melhor compreender o modo como entendiamos a Base no inicio do processo de
implementacdo e 0 que mudou em nossas interpretacdes ao longo desta trajetéria.
Portanto, o objetivo principal da pesquisa foi: entender o modo como ndés, professoras
de EF da Escola Municipal Amarilis Fernandes Garcia, compreendiamos a BNCC no
momento de sua implementacdo, via Secretaria Municipal de Educagao, e,
fundamentalmente, analisar se e como essas interpretacbes (tradugbes) do
documento se modificaram ao longo de nosso processo de estudos conjuntos.

Algumas questdes conduziram nossas reflexdes e andlises: o que as
professoras investigadas acharam do processo de implementagdo da BNCC pelas
Secretarias Municipal de Educacdo? Como elas entendiam a BNCC naquele
momento? O que elas achavam dos conteudos e nomenclaturas? Os materiais
utilizados para nossos encontros de estudo elucidaram algumas questbes?
Modificaram o modo como as professoras se expressavam e narravam suas opinides

sobre o documento? Por fim, quais foram as compreensdes elaboradas em conjunto?

1.3 Aportes metodolégicos

A pesquisa, de carater qualitativo, utilizou como estratégias metodoldgicas os
encontros de estudo com as professoras pesquisadas bem como a realizacao de
entrevistas semiestruturadas. Para as analises, inspiramo-nos nos modelos de
narrativas docentes. Como explica Suarez (2006), as narrativas de experiéncias
pedagogicas dos professores constituem um enorme potencial, uma vez que sao
formadas pelas historias pedagdgicas, que nos ensinam a interpretar o mundo da
escola do ponto de vista de seus protagonistas.

Desde o inicio, tinhamos consciéncia de que o andamento da pesquisa de
campo ndo podia estar condicionado a metodologias engessadas e condigdes
predeterminadas, pois a vida cotidiana é dindmica e permeada de mudancas. A
escola, nesse sentido, € um lugar de imprevisibilidade. Isso ficou muito evidente ao
longo do processo, uma vez que tivemos que alterar os planos em algumas ocasides
para nos adaptar a dindmica escolar e aos horarios € necessidades das professoras

de EF. Sabiamos que nossa pesquisa nao deveria atrapalhar o trabalho e a vida
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pessoal das colegas e, por isso, buscamos respeitar seus horarios e turnos de
trabalho.

No que diz respeito a trajetéria metodoldgica, no inicio de 2019, marcamos uma
conversa com a equipe de EF da escola e com a atual gestora da instituicdo naquele
momento. A equipe é formada por mim e outras duas professoras de EF que serao
chamadas, aqui, por nomes ficticios: Bianca e Isabela. Nessa ocasido, apresentamos
0 objetivo da pesquisa, a metodologia a ser utilizada, bem como os procedimentos
éticos necessarios. Mostramos, inclusive, a aprovagdao do Comité de Etica, pela
Plataforma Brasil.? Expusemos também a Autorizacao da escola para a realizacao da
pesquisa* e o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido,5 que foram por elas
assinado. Dessa forma, asseguramos o sigilo das identidades dos sujeitos bem como
de todas as informacgdes coletadas ao longo da pesquisa. Ao final, estabelecemos
juntas o cronograma de organizagédo dos encontros propostos.

A principio, a inteng&o era realizar um grupo de estudos composto por mim® e
pelas duas colegas, mas, ao longo do processo, percebemos a inviabilidade disso,
diante da rotina das professoras. O uUnico momento que tinhamos para nossos
encontros era no horario de planejamento das docentes, mas estes eram realizados
em turnos diferentes. Diante dessa impossibilidade de reuni-las em um mesmo
momento e lugar, tivemos que adequar nosso percurso metodolégico. Por fim, a Unica
solucéao foi nos encontrarmos separadamente com cada uma delas.

As etapas da pesquisa foram divididas em duas fases: a primeira foi a das
entrevistas semiestruturadas e a segunda foi a fase de estudos e discussdes sobre a
BNCC. E importante ressaltar que todos os encontros foram gravados em audios e
logo apds transcritos na integra. Todos eles foram disponibilizados as docentes em
pesquisa.

Nos primeiros encontros, realizados entre os meses de maio e junho de 2019,
entrevistamos as professoras com base no questionario proposto.” Algumas questdes
iniciais foram importantes para o andamento da pesquisa, ja que serviram como base

para as escolhas do material que utilizamos na fase seguinte. Foram elas: como as

3 Ver Anexo A - Parecer Consubstanciado CEP pelo registro CAAE 13135519.0.0000.5542.

4 Ver Anexo B.

5 Ver Anexo C.

6 Como fago parte da equipe docente de EF da Escola Amarilis Fernandes Garcia, juntamente com as
professoras Isabela e Bianca, incluo-me ao grupo de estudos proposto nesta pesquisa como professora
e pesquisadora.

7 Ver Apéndice A.
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professoras tiveram o primeiro contato com a Base? Quais sao as interpretacbes
sobre ela? A BNCC, de fato, abre possibilidades para a percepgao, trabalho e
planejamento da EF? Se sim, como? E possivel que nés, professoras de uma mesma
escola, estejamos conectadas em relagdo as suas compreensdes sobre a EF e a
BNCC? Tal “conexao” faz diferenca na qualidade de formagao dos alunos? Como?

Nesta fase de entrevistas com as docentes, foi nosso interesse ouvi-las em um
exercicio de escuta sem interferéncias, atenta aos seus olhares e interpretagbes. A
intencao aqui foi pensar sobre a construcao de suas histoérias envolvendo a formagao
da docéncia, as suas participacoes nas formulacdes de curriculos e, por
consequéncia, as suas interpretacdes sobre a BNCC. Ao escutar a trajetéria das
professoras, percebemo-nos exercendo dois “papéis” complementares nesta
pesquisa: de pesquisadora e de participante do grupo. Entendemos que tomariamos
como base constantes processos de “reflexdao — acdo — reflexao” vivenciados em
nossos contextos diarios de professoras. Sendo assim, inspirada em aspectos que
configuram um tipo de pesquisa-agao, pautamo-nos em pressupostos que envolvem
uma pesquisa de transformacao e participacao, considerando processos formativos
como decorréncia de sua acao (FRANCO, 2005).

Diante da perspectiva e sentido da pesquisa-agao, os relatos das professoras
Bianca e Isabela ndo foram tomados apenas como registros, mas como “linhas” que
“‘costuravam” a metodologia aplicada. Dizemos isso porque foi a partir de
interpretacdes e percepgdes sobre a BNCC que tragamos as fases seguintes e
definimos como seriam os encontros de estudo com elas. Nesse sentido, Franco
(2005) acredita que a pesquisa-acao colabora para a emancipacéao de individuos na
medida em que provoca a libertacdo de preconceitos e atualiza as suas concepgoes
como sujeitos historicos diante de possiveis mudangas, aqui pesquisadas a partir do
norteamento e construgcado do “novo” curriculo.

Nos meses de julho de 2019, iniciamos a segunda etapa da pesquisa: a dos
estudos em conjunto. Seria um equivoco afirmar uma total neutralidade no processo
de construcio desta pesquisa, uma vez que passamos da posicado de pesquisadora e
pesquisada para a condi¢do de interlocutora que integra um mesmo contexto de
pesquisa. O ato de ser professora e interlocutora se entrelaga numa relagéo dialdgica.
Dessa forma, temos consciéncia da ndo neutralidade na escolha dos textos e do modo
como propusemos a conducdo das discussdes perante a BNCC. Afinal, mesmo

sugerindo as professoras que indicassem algum material de estudo, elas nao
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quiseram participar das escolhas. Entendemos que, se elas tivessem lido outros
textos, talvez as suas elaboragcdes sobre a Base fossem outras. Ciente dessa
condicao de nao neutralidade, explicamos os fatores que determinaram as escolhas
dos materiais utilizados durante nossos encontros.

O primeiro material selecionado foi um video do professor Mauro Betti (2019).8
Nele, Betti fala sobre a BNCC pelo viés da semidtica, aborda as questbes da
aprendizagem e discute, principalmente, as disputas académicas que atravessam as
escolhas de nomenclaturas de saberes. A opc¢éo por iniciar as discussdes com um
video e ndao com um texto foi por conta do pouco tempo que as professoras
dispunham. Naquele periodo estdvamos registrando dados em nossos didrios de
classe (faltas, notas e conteudos) em um novo sistema digital proposto pela Secretaria
de Educacao. Além disso, o video também ia ao encontro das indagagdes expostas
pelas proprias professoras no momento anterior, na fase de entrevistas
semiestruturadas. Indagagdes estas relacionadas com a “nova nomenclatura de
conteudos trazida pela Base”, em suas palavras.

Percebemos naquele momento certa dificuldade das docentes em entender tais
nomenclaturas e operar com elas. Os saberes, que antes se restringiam ao conteudo
“Esporte”, foram subdivididos na nova Base em sete grupos: esportes de marca, de
invasdo, de rede, parede, técnico-combinatério, combate, campo e taco. Isso
repercutiu de forma confusa para esse grupo, o que pudemos perceber em perguntas
como: “O que sao essas subdivisbes? Por que foram realizadas? Como vamos
construir um curriculo com essas novas nomenclaturas?” Sendo assim, mesmo nao
tendo planejado, previamente utilizamos o video do professor Mauro Betti (2019),
entendendo que, naquele momento, era necessario o didlogo direto entre as
nomenclaturas mencionados, a constru¢cao de um novo curriculo e suas repercussoes
na escola.

A segunda fase de estudo e reflex&o foi realizada entre os meses de novembro
e dezembro de 2019. Nessa ocasido, tentamos sugerir a leitura de um artigo, mas
notamos que as professoras ndo ficaram muito contentes. Sempre com o tempo
contado, elas disseram que seria dificil ler o artigo inteiro. Por experiéncia propria,
sabemos que temos muitos afazeres pedagodgicos e burocraticos para dar conta em

nossos horarios de planejamento (realizagdo dos planos de aulas semanais, registros

8 Disponivel em: https://www.youtube.com/watch?v=mzr9w1HjLgs. Acesso em:10 jul. de 2019.
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das aulas e frequéncias dos alunos no sistema, reunides com diretores e/ou
pedagogos, elaboracao de relatérios).

A essa altura, ja haviamos percebido que, para dar prosseguimento a pesquisa,
precisariamos nos adaptar a elas, e ndo o contrario. Nesse sentido, mesmo pedindo
que lessem o texto selecionado, preparamos um Power point no qual organizamos
as ideias principais do artigo. Assim, no inicio da reunido, tentamos comecar a
conversa pedindo que elas falassem. Depois de um tempo, quando os comentarios ja
estavam “esgotados”, mostravamos o material preparado em slides com questdes a
serem provocadas no dialogo.'°

Foi assim que optamos pela utilizagao do texto intitulado “A arte do disfarce:
BNCC como gestao e regulagao do curriculo”, escrito por Dourado e Siqueira (2019).
A escolha desse texto, para iniciarmos a etapa de estudos, foi baseada na sugestéao
da professora Erineusa Maria da Silva, durante sua arguicdo no momento do Exame
de Qualificacdo, mas, também, por suas importantes reflexdes e compreensodes
relacionando a BNCC com uma politica de reforma que articula processos de gestao,
avaliacao e regulacio de curriculos.

Nas disciplinas cursadas no Proef, tivemos acesso a textos e féruns em Rede
Nacional juntamente com os mestrandos egressos nos 12 polos, mediados pelo
sistema de Ambiente Virtual de Aprendizagem (AVA). Na “D06 — Proef — Educacao
Fisica no Ensino Fundamental’, discutimos sobre a BNCC fundamentada em dois
textos, tanto nos encontros presenciais como também nos féruns virtuais propostos
pela disciplina. Durante esses momentos, construimos conhecimentos diretamente
associados aos saberes docentes e as diferentes intepretacées dos mestrandos sobre
a Base. Foi assim que escolhemos trazé-los como fonte de estudo junto as colegas
desta pesquisa.

O primeiro deles foi o texto “A versao final da Base Nacional Comum Curricular
da Educacédo Fisica (Ensino Fundamental): menos virtudes, os mesmos defeitos”,
escrito pelo professor Mauro Betti (2018). Nele sao propostas reflexdes que tratam da
desafiadora e polémica tarefa de se propor uma Base de conteudos entendidos como
essenciais aos estudantes, assim como as finalidades da EF, os seus conteudos, as
habilidades ou objetivos de aprendizagem que trazem esse documento. Para isso,

providenciamos o acesso das docentes ao texto impresso e oferecemos sua sintese

9 Apéndice B.
10 Apéndice C.
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exposta pelo programa PowerPoint,’" assim como questdes norteadoras para o
debate.?

O segundo texto, selecionado para a terceira e ultima etapa de estudo da
pesquisa, foi escrito pelo professor Marcos Garcia Neira (2018) e possui o titulo:
“Incoeréncias e inconsisténcias da BNCC de Educacgao Fisica”. O autor parte do
pressuposto de que a politica educacional em curso no Brasil tem como foco a
consolidagédo de um determinado projeto de sociedade e, a partir disso, analisa a
BNCC e a EF mediante o confronto com a teorizagcéo. Os debates propostos articulam
possiveis principios tecnocraticos em detrimento da criticidade da educacio. Dessa
forma, revela possibilidades e inconsisténcias propostas pela Base.

Na ultima fase de estudo, ndo planejamos previamente tensionar pontos
especificos. Durante a leitura conjunta, deixamos as docentes a vontade para levantar
pontos que consideravam relevantes. De certa forma, entendemos que essa abertura
seria importante para encerrarmos a etapa de intervencoes, afinal as interpretacoes e
constru¢cdes de conhecimentos realizados a partir do estudo proposto séo singulares
a cada docente. Ao final, descobrimos que nem tudo o que desejavamos realizar seria
possivel. A vida real, o trabalho com intensas cobrancas, afazeres burocraticos e
reponsabilidades profissionais extrapolam cronogramas de pesquisas.

A vida na escola nao da “tréguas”. Fomos varias vezes interrompidas por sons,
conversas e situagcbes diversas que fazem parte do dia a dia escolar. Apenas
constatamos, mais uma vez, a realidade da maioria dos professores: seus curtos
horarios de descanso, suas longas jornadas, seus constantes deslocamentos entre
diferentes municipios para “fechar” suas cargas horarias, seu sentimento de
desvalorizagédo e desrespeito (reforgado pelos frequentes ataques aos professores
pelo atual governo brasileiro). Entretanto, sabemos que “...] a educagéo é um ato
politico” (FREIRE, 1991) e essa certeza também nos fez perceber que a pesquisa,
assim como a docéncia, nem sempre é aquela desejada, mas sempre aquela possivel.
Assim, em meio a esse “caos”, entre mudancas de plano e adaptacdes, apresentamos

algumas analises a seguir.

1 Ver Apéndice D.
2 VVer Apéndice E.
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2 A ESCOLA QUE CHAMAMOS DE “NOSSA” E SEUS PROFESSORES

A pesquisa se articula no contexto da EMPSG Amarilis Fernandes Garcia, que
fica localizada no municipio de Anchieta—ES. A cidade de Anchieta fica no sul do
Estado do Espirito Santo, acerca de 80 quildmetros da capital, Vitéria, e possui
aproximadamente 29 mil habitantes, segundo dados do IBGE (2019). Sua economia
esta baseada no turismo ecoldgico e religioso e na pelotizagado do minério de ferro. E
originaria de uma aldeia indigena catequizada pelos jesuitas. Seu nome é uma
homenagem ao padre espanhol Sdo José de Anchieta, que morou na cidade até a sua
morte, no ano de 1597.

A escola que chamamos de “nossa” é conhecida pela populacdo anchietense
como “Amarilis”. Possui 28 anos de existéncia, atende ao Fundamental | e
Fundamental Il, cursos em que estdo matriculados cerca de 600 alunos. Cabe
ressaltar que, nesse municipio, ndo existem escolas privadas, o que confere bastante
diversidade a escola publica. Em sua estrutura fisica, possui quadra poliesportiva
coberta, salas de aula ventiladas, patio, além de materiais esportivos, jogos de
tabuleiro e equipamentos audiovisuais. Tais equipamentos e espagcos nao se
encontram, necessariamente, em condi¢des ideais, ao pensar na gama e pluralidades
das praticas corporais, entretanto suprem a necessidade para a realizagdo das aulas.
A exemplo, ndo temos tabelas e cestas de basquete e nem o numero adequado de
jogos de xadrez ou sala de danga. Como a maioria dos professores fazem, nés
usamos a criatividade e adaptamos as atividades as condicbes da escola. Para
resolver o problema do basquete, por exemplo, os alunos se transformam em “cestas
humanas”, quando sobem em cadeiras e seguram os bambolés. Ainda assim, os
materiais da instituicdo atendem as necessidades das aulas propostas.

Ha cinco anos, temos realizado diversos projetos, como: “Olimpiadas escolares
do Amarilis”, “Festival de danca Amarilis” e “Interclasse de xadrez Amarilis”. Essas
atividades ja compdem o calendario interno da escola, mobilizam professores,
funcionarios, pais e alunos. Tais eventos assumem caracteristica interdisciplinar e
tornaram-se muito esperados pelos alunos.

Dentro da comunidade escolar, percebemos um grupo coeso, critico e ativo.
Entretanto, a instituicdo ainda possui um Projeto Politico Pedagégico (PPP)
desatualizado, pautado em uma perspectiva enfatizada no ensinar/aprender a ler,

escrever e realizar operagdes matematicas basicas. Esse documento se resume as
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questdes burocraticas necessarias e, portanto, deve ser repensado juntamente com a
comunidade escolar para se tornar, efetivamente, a “identidade” dessa institui¢ao.
Ainda em processo de analise sobre os possiveis temas a serem pesquisados
no ProEF que envolviam a nossa propria pratica docente, estabelecemos contato com
os demais professores que compdem a equipe de EF da qual fazemos parte, em seus
momentos de planejamento de aulas. Identificamos que éramos quatro professores
divididos da seguinte forma: dois no periodo escolar matutino, um no vespertino e um
no noturno. Porém, no ano de 2019, a Educacgao de Jovens e Adultos (EJA), que
acontecia no noturno, foi remanejada para outra instituicdo de ensino. Diante dessa
situagao, o professor de EF da EJA também foi transferido junto com suas turmas,

assumindo cargo em outra escola. Ficamos, entdo, com trés professores de EF.

2.1 As professoras da pesquisa e suas trajetorias

Bianca e Isabela sado professoras nessa escola ha cerca de quatro anos.
Apesar de convivermos bastante juntas, era necessario conhecé-las melhor. Quem
sao, de fato, essas docentes foi o primeiro tema abordado no inicio da pesquisa, na
fase das entrevistas semiestruturadas. Para isso, propusemos uma conversa nao de
maneira fechada, mas de forma que permitisse acessar informagdes que
compreendessem tanto as suas atuagdes profissionais quanto as suas trajetorias
pessoais.

Durante o ano de 2015, fomos professora coordenadora da area de EF no
municipio de Anchieta. Isso nos permitiu conhecer melhor alguns colegas, como € o
caso de Bianca. As lembrancas que temos dela sido de uma aluna/profissional
dedicada, atenta e organizada. Essa jovem professora, nascida em Iconha, interior do
ES, foi aluna da escola publica estadual Coronel Antdnio Duarte, na década de 1990
e, tempos depois, tornou-se professora efetiva dessa mesma instituicdo de ensino.
Dessa forma, as suas narrativas sdo envolvidas por sentimentos de afetividade e

carinho:

Tenho um carinho muito grande pela escola Coronel. La eu estudei e conheci
a EF que s¢ foi vivenciada a partir da 62 série, e ainda assim era reduzida as
modalidades esportivas, como o futsal, o vélei e o handebol, de forma ndo
planejada pelo professor que ndo se importava com a participagdo de todos
os alunos. A danga era vivenciada, nao por intermédio do professor de EF.
Era voltada a eventos culturais e festivos propostos pela escola. Eu
participava dos times de esportes da escola, participava também das
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apresentagoes culturais e tocava na Banda Marcial. Esses foram importantes
fatores que influenciaram na minha escolha para o curso de Educagéo Fisica
como graduagédo (BIANCA, professora).

Bianca tem 15 anos de carreira na EF escolar e ja passou, nesse tempo, por
todas as séries/anos da educacdo basica. E graduada em Licenciatura pela Faculdade
S&o Camilo, situada no municipio de Cachoeiro de Itapemirim-ES. Além da Escola
Municipal Amarilis Fernandes Garcia, onde a pesquisa esta sendo realizada, a
professora também é efetiva na Secretaria de Educacéo do Estado do Espirito Santo
(Sedu), onde exerce a mesma fungéo docente no contraturno.

Ja a professora Isabela mora no municipio de Guarapari-ES. Estudou em
escola privada, Escola Rui Barbosa, na mesma instituicdo em que hoje trabalha como
coordenadora pedagdgica no turno matutino. Graduou-se em Licenciatura Plena no
Curso de Educacéo Fisica pela Universidade Federal do Espirito Santo (Ufes), no ano
de 1999, e leciona ha cerca de 20 anos na educacdo basica. Possui duas
especializacbes, uma em Fisiologia do Exercicio e outra em Alfabetizacdo e
Letramento para as séries iniciais e Educagao de Jovens e Adultos (EJA).

Segundo ela, nunca se destacou por ser habilidosa em algum esporte e nunca
sonhou em “ser atleta”, porém afirma: “Eu participava e me identificava com as aulas
de Educacado Fisica o que influenciou na escolha do curso superior’ (ISABELA,
professora).

Durante esses momentos, identificamos pontos comuns entre nés trés,
docentes que integram o grupo. Assim como eu, Bianca e Isabela possuem vinculos
efetivos e trabalham entre o turno matutino e o vespertino, atendendo aos alunos que
estdo matriculados do 1° ao 9° ano do ensino fundamental. E importante ressaltar que
os estudantes ingressam na Escola Amarilis Fernandes Garcia aproximadamente aos
seis anos e prosseguem, em média, até os quatorze anos de idade. Nessa fase,
havendo aprovacido, esses estudantes sdo matriculados em outras escolas do
municipio que atendem ao ensino médio. Sendo assim, em momentos alternados de
série/ano, eles “passam” por todas nés. Neste momento, de acordo com a distribuicao
das turmas, o ciclo de experiéncias desses discentes na EF se encerra comigo, ja que
leciono em todas as turmas de 8° e 9° ano da escola.

As historias e trajetérias de vida com as quais nos deparamos nos fizeram
perceber alguns pontos. O primeiro relaciona-se com nossa constante necessidade

de olhar para o “outro”. Ou, como o professor Tarcisio Mauro Vago (2019), numa
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espécie de licenca poética, mencionou: E necessario “outrar-se”.’s Essa express&o é
criacdo do poeta Fernando Pessoa e deve ser entendida como a vontade de colocar-
se no lugar do outro na busca por um sentimento de alteridade. Além disso, ao
compartilhar diariamente ndo apenas a vida profissional como também a pessoal das
professoras em pesquisa, reconhecemos as docentes em nossas falas assim como
também nos fazemos presente nas falas delas. Provavelmente isso € consequéncia
das experiéncias, lutas e ideais educacionais vividos por todas nés.

Percebemos também que o exercicio da escuta, da reflexdo e da interpretacéao,
em que as professoras relatavam sobre as suas construgdes como professoras, foi
desafiador e mostrou-nos que, mesmo diante de nosso convivio diario, em momentos
de aula e planejamentos semanais, temos ideias e opinides diferentes nos campos
educacional, politico e social. Ora em convergéncia, ora em divergéncia,
evidenciamos a riqueza de sermos pesquisadoras de nossos proprios contextos.
Essas nuangas nos levaram a falar sobre nossas duvidas e incertezas com respeito a
pesquisa (a BNCC), mas também sobre nossas vidas, nossas experiéncias
profissionais que nos tornaram professoras.

Nessas trajetdrias, medos, certezas provisorias e expectativas sdo sentimentos
presentes em todo o processo de constituicdo pessoal e profissional. Durante a fase
de formacéo inicial, rupturas e desconstrucoes de visdes e saberes pré-elaborados
sobre a area sio inevitaveis diante das novas experiéncias e novos conhecimentos.
Percebemos que aquilo que entendiamos e vivenciavamos como EF na educacéo
basica ndo € a mesma coisa que aprendemos no curso de graduagao. Nesse contexto,
a partir dos relatos das professoras, verificamos diferentes modos de atribuir
significado a essas experiéncias.

E preciso mencionar que uma narrativa ndo é uma verdade absoluta, mas
representa, de maneira significativa, a forma como cada um se percebe e se
reconhece. Neste caso, fica evidente, nas falas das professoras, que elas reconhecem
seus sucessos e insucessos ao longo do caminho. Elas analisam criticamente a si
mesmas, num exercicio de compreensao sobre o0 modo como se constituiram e se
tornaram o que hoje sao.

Os saberes docentes sao provisoérios e, por consequéncia, instaveis. Nessa

esteira, Larrosa (1994) afirma que o sentido do que somos depende das histdrias que

13 Fala do professor Tarcisio Mauro Vago, durante palestra proferida no XXI Congresso Brasileiro de
Ciéncias do Esporte, realizado na cidade de Natal-RN (CONBRACE, 2019).
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contamos aos outros e a nés mesmos. Se, nas construgdes narrativas, cada um de
nos é, ao mesmo tempo, narrador e autor principal, o que nos instiga € entender as
representacdes das realidades narradas. Nesse dialogo realizado entre o que se
imagina e o que se descreve, estdo atribuidos interesses, valores e formagbes, em
que a teoria e a pratica se imbricam. Foi nessa perspectiva que abordamos as
narrativas das professoras. Ao serem estimuladas a pensar sobre suas trajetérias

académicas, elas contam:

Classifico a minha graduagdo como muito boa, entretanto, por trabalhar no
contraturno das aulas e pelo deslocamento diario da minha cidade até o
campus da faculdade, acabei perdendo pela questdo do pouco tempo
disponivel para os estudos. Vivia em uma jornada dupla entre trabalho e
estudos. Ainda hoje estou em um continuo processo de construgdo como
professora. O curso de graduagdo em que estive teve o cuidado em trabalhar
a EF dentro dessa cultura corporal de movimento dentro de um processo
histérico, dentro da realidade de uma escola publica, dentro da quantidade
de material existente e suas adaptacbes necessarias. Destaco o meu
professor e coordenador de curso que colaborou de forma expressiva para a
construgdo do meu novo olhar para a EF (BIANCA, professora).

Em minha graduagéo, a parte entendida como tedrica foi muito importante,
principalmente por conciliar a teoria e a pratica em um programa de monitoria
desenvolvido junto ao Lefa (Laboratoério de Educagéo Fisica Adaptada) e isso
me ajudou muito no inicio da minha profissdo (ISABELA, professora).

As duas professoras, de certa forma, reconhecem o papel dos profissionais que
mediaram suas experiéncias ao longo da graduagao. Bianca cita a importancia de seu
coordenador de curso e professor, enquanto Isabela faz referéncia ao Laefa (e
implicitamente aos profissionais responsaveis pelas atividades do grupo). Ao
acionarem essas memorias dentre tantas outras que tiveram, podemos inferir o quanto
foram significativas essas experiéncias e pessoas mencionadas em suas falas. De
algum modo, elas colaboraram na construgéo de suas visdes sobre a EF, bem como
na construcao de seus saberes docentes.

Diante disso, perguntamos as professoras sobre as abordagens pedagodgicas
da EF que direcionam as suas praticas docentes. Bianca relata: “A minha formacéao
foi pautada pela visdo critico superadora da EF. Fui formada para trabalhar nesse
viés”. A docente faz referéncia a Cultura Corporal dentro de uma concepgéao de ensino
nao apenas pautada nas Ciéncias Bioldgicas, mas também nas Ciéncias Humanas e
Sociais. Ao analisar sua formacéao, a professora se da conta de que a concepg¢ao de
EF que tinha antes, como aluna, era diferente. Entretanto, sua fala nos permite

perceber que ela compreende que a formagao inicial da graduagcao nao garante ao
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profissional praticas pedagdgicas criticas. Isso fica evidente quando ela faz um

comentario realizando um paralelo com a BNCC:

Da mesma forma acontece com a interpretagdo da BNCC. Eu trabalho com
aquilo que eu considero importante para a formagdo do meu aluno. O
professor vai realizar o que tiver significado para ele, se nao sera apenas mais
um mero documento que ficara engavetado (BIANCA, professora).

Cabe-nos ressaltar que a construgdo de tais saberes docentes se constitui
como processo inacabado e multidimensional, como mencionado pela professora
Bianca. Dessa forma, concordamos com Novoa (2007) ao perceber que o “eu”
profissional esta intimamente relacionado com o “eu” pessoal, impossibilitando sua
separagao. Sendo assim, ser (se tornar) professor resulta de uma entrega pessoal e
profissional, promovida pela interacdo entre a maneira de ser e a maneira de ensinar.
Os saberes docentes tornam-se, entéo, “[...] lugar de lutas e de conflito, um espaco
de construgdo de maneiras de ser e de estar na profissdo” (NOVOA, 2007, p. 16),
onde nos sentimos e nos dizemos professoras.

Ao falar sobre o Laefa/Ufes, a professora Isabela reconhece a importancia da
praxis pedagogica desenvolvida no grupo, ao afirmar que “[...] a participagao direta
junto a pratica pedagoégica me fez criar sentidos sobre o0 que eu via nas aulas”. Assim
como ela, participamos de programas de pesquisa na graduacdo na Universidade
Federal de Vigosa e também consideramos essa experiéncia como influenciadora
direta do modo como me constitui como professora. Nessa perspectiva académica,
vivenciamos a experimentacdo, reflexdo, planejamento e execucédo de agdes
pedagogicas que nos aproximaram da escola.

Para tanto, concordamos com Rangel Betti (1996), ao falar sobre a importancia
da proximidade entre saberes gerados dentro das universidades e saberes oriundos
da pratica docente na formagao do professor. Para a autora, deveriam ser oferecidas
possibilidades reais de enfrentamento aos problemas ocorridos nas escolas,
baseando-se em conhecimentos que ndo se restrinjam apenas aqueles criados em
laboratérios académicos.

No que concerne a formacédo do docente, Isabela e Bianca entendem que,
apesar de as experiéncias realizadas em suas formagdes serem significativas,
proporcionando “elos” em forma de praxis pedagodgica, o que Ihes constituiu como
professoras foi a propria pratica docente. Elas ainda afirmam que é a partir dessas

experiéncias que os documentos educacionais que chegam a escola estardo
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condicionados ao significado que cada professor a eles empregara. Por isso Isabela
afirma que o que de fato sera apropriado é aquilo que ela considera importante para
a formagdo de seus alunos. Nesse sentido, torna-se relevante e desafiador
entendermos as percepgdes das professoras sobre a apresentacdo da BNCC e sua

chegada a escola.
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3 A BNCC EM SUAS DIVERSAS FASES: CONSTRUGAO, APRESENTAGAO E
IMPLEMENTAGAO NA ESCOLA

Os documentos educacionais ndo nascem no interior das instituicbes
escolares. As politicas e normativas sao estabelecidas na forma de principios, leis,
propostas curriculares, regimentos, pareceres e projetos de ensino, que norteiam
tarefas, papéis e responsabilidades dos professores. Esses documentos, ao
chegarem a escola, sdo apresentados, interpretados e reorganizados pelos
professores, que ora se distanciam e ora se aproximam do que foi prescrito. Nesse
movimento, nos professoras, passamos a refletir mais detidamente sobre as
mudancas pretendidas pela nova BNCC.

Somos protagonistas nesse processo de apropriagdo das propostas
educacionais prescritas pelo Estado, oferecendo-lhes significados, formas e
singularidades. H&, portanto, uma lacuna imprevisivel, compreendida entre as
intengdes dos documentos prescritos e a forma como eles séo vivenciados na escola.
Em nosso caso, como grupo de professoras que compdem esta pesquisa,
identificamos que, ainda que compartiihemos o0 mesmo ambiente e contexto escolar,
a interpretacao das diretrizes e organizagao do trabalho acontecem de forma nao
linear, a depender das particularidades dos sujeitos envolvidos.

Entendendo que esse é um Mestrado Profissional, partimos do principio de que
0 proéprio processo coletivo de estudos e reflexdes sobre a BNCC pode contribuir na
construcao de uma EF de qualidade na escola em que atuamos, refletindo diretamente
nas aulas e na formacéao dos alunos. No entanto, a ideia inicial era, antes de dar inicio
as discussdes que mediariam as compreensdes sobre a Base, analisar como as
professoras a entendiam no momento inicial. Queriamos saber suas opinides sobre o
documento em si, mas, também, o que elas pensavam sobre o0 modo como foram
apresentadas a Base, durante a proposta de formacao da Secretaria da Educacao.

A intencao foi evidenciar o debate sobre a BNCC, tendo as professoras como
protagonistas no processo de interpretacédo e implementagao de curriculos. Sendo
assim, neste capitulo, trataremos de duas importantes fases da BNCC. Iniciaremos
discutindo o modo como a Base foi apresentada as professoras que compdem o
presente estudo e, depois, analisaremos como se deu 0 seu processo de
implementacao na escola Amarilis Fernandes Garcia. Em outras palavras, interessa-

me compreender o que as professoras pensam sobre 0 modo como a Base chega aos



39

professores no municipio de Anchieta, mediados pela formacao continuada ocorrida

em 2018-2019, e como ela (a BNCC) “ganha vida” em nossas escolas.

3.1 A apresentacao da BNCC as professoras

Concordamos com Molina Neto (2006), quando propde que devemos assumir
a formacéao continuada como uma identidade critica da formacéao inicial, que repense
sobre o conformismo pratico e técnico, avangando no inconformismo intelectual a

partir da prépria atividade docente. Para esse autor:

Os programas de formagdo continuada promovidos e concretizados na
perspectiva critica, sdo aqueles que consideram os professores como sujeitos
possuidores de conhecimento préprio, resultante dos anos de experiéncia
docente, e seres capazes de amplia-los a partir da autorreflexdo sobre suas
praticas docentes nos diferentes ambientes educacionais (MOLINA NETO,
2006, p. 205)

Ao contrério, se as formacdes continuadas forem pautadas em modelos
hegemonicos, tradicionais, restritos ao modelo de capacitagdo, o mesmo autor afirma
que os professores seriam percebidos como seres incompletos que necessitam de
capacitagdes para torna-los competentes na resolugdo de problemas educacionais
diversos, “[...] cujas origens e solugdes, com frequéncia, ndo estdo em suas maos”
(MOLINA NETO, 2006, p. 206).

Sabemos que a formagao continuada de professores € um direito conquistado
pela classe. Neste momento de transi¢do entre documentos norteadores, em que a
BNCC é apresentada e interpretada pelos docentes, as formacdes continuadas
podem colaborar de forma relevante para o repensar das praticas pedagodgicas.
Percebemos a importante relacdo entre formagdo continuada e construcdo de
conhecimento, a partir das nossas préprias experiéncias de trabalho. Sendo assim,
fica evidente a necessidade de construcao coletiva de conhecimento, uma vez que
esses momentos sdo caracterizados por grupos de professores que partilham de suas
realidades, sucessos, insucessos, anseios e percepg¢des educacionais.

Nessa mesma leitura, Godoi e Borges (2019) entendem que uma reforma
pedagogica exige uma operacgao efetiva e organizada de mudancas em larga escala,
em que o sucesso depende tanto da capacidade de trazer inovagdes pedagdogicas em

um contexto, como da forma como essas novas propostas serdo apresentadas aos
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professores. Ambas as situagdes devem ser compreendidas e aceitas por seus atores
particulares, nessa situagao, os docentes.

No entanto, se os atores/professores nao estiverem convencidos pelos proprios
curriculos, as mudangas podem nao afetar as suas praticas. Por isso a imposi¢ao ou
a falta do estudo de qualidade, em momentos de formacgao continuada, podem causar
recusas perante os novos documentos norteadores de curriculos. Dessa forma,
percebemos um possivel “efeito domind”, cuja “primeira pega”, que é a formagao
continuada, vai interferir nas interpretagcbes docentes e, consequentemente, na
implementagéo do documento na escola.

Sendo assim, o modo de implementacao das formagdes continuadas pelas
Secretarias de Educacgéo é crucial em todo esse trajeto envolvendo a implementagao
da BNCC, ou seja, a forma como os professores farao a leitura e compreenderao esse
documento vai depender também dos estudos propostos em momento efetivo de
formacao.

Entendendo a importdncia desse percurso, procuramos saber com as
professoras Bianca e Isabela quais foram as suas interpretacdes a respeito da

formacao continuada em servico e seu trato em relagédo a BNCC.

Tive um contato superficial com a Base que me foi proposta pela formagdo
continuada do ano de 2018, realizada pela Secretaria Municipal de Educagéo
de Anchieta. Essa formagéo trouxe os contetudos da BNCC para que nos
construissemos o curriculo da rede municipal de EF. A municipalidade propés
a reflexdo dos professores baseados na BNCC e a construgdo do curriculo
com base nos docentes, tendo estes a possibilidade de construir o seu
curriculo (BIANCA, professora).

Conhego muito pouco sobre a BNCC. Esses documentos quando chegam na
escola, pelas formagbes, os professores possuem acesso de forma muito
jJjogada, assim o professor acaba absorvendo se quiser. As questbes sobre o
que é a Base e o que mudou nos conhecimentos propostos pela area foram
limitadas. Esse contato eu ndo tive. A BNCC foi apenas apresentada
superficialmente no planejamento de 2018, mas néo foi discutida. Foi imposto
que, a partir de 2019, seriam trabalhados os conteudos dentro do que era
proposto pela BNCC e que nés iriamos montar um novo curriculo para o
municipio de Anchieta. O municipio queimou etapas sem entender, a
principio, o que é a BNCC, qual a sua proposta e por isso acho que estamos
vivendo uma utopia (ISABELA, professora).

As respostas obtidas revelaram duas distintas percepcdes sobre a formacao
continuada relacionada com a apresentacdo da BNCC e a construgdo do “novo”
curriculo. Para a professora Bianca, mesmo considerando a formacao “superficial’,

parece que ela permitiu “[...] a reflexdo dos professores baseadas na BNCC”, fato este
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que colaborou para a construgao de um novo curriculo. Ou seja, mesmo de forma
superficial, para ela, esse estudo proporcionou aos professores a aptidado necessaria
para a reconstrucdo da proposta curricular de EF, que foi planejada para aquele
momento.

Assim como Bianca, a professora Isabela também classifica como “superficial’
a apresentacao do documento realizado no momento de formagédo continuada. O
termo “imposto”, utilizado por Isabela, é significativo para analisarmos sua
interpretacdo sobre aquele momento. Fica evidente que Isabela ndo percebe como
democratica a construcio desse “novo” curriculo. Do mesmo modo que ao afirmar que
0 municipio “queimou etapas”, ela esta querendo dizer que a maneira aligeirada e
atropelada na construcido dessa nova proposta curricular produziu um curriculo
“utépico”, ndo condizente com o contexto escolar vivido, nem com seus sujeitos. Ou
seja, a professora Isabela nao se contenta com a forma “superficial’ de apresentagao
do documento e, por isso, classifica-a como “jogada”, incompleta e ndo adequada.

Em outras palavras, a professora Isabela afirma que o “novo” curriculo prescrito
nao a representa, pois nao foi tratado de forma coerente com as suas expectativas

educacionais, e completa dizendo:

N&o nos propuseram o estudo sobre a Base. O que aconteceu foi a
apresentagdo deste documento e a realizagdo de atividades burocraticas.
Ficamos um olhando para o outro sem entender exatamente o que estava
acontecendo. Ao final foram distribuidas atividades escritas sobre a BNCC
para realizarmos. Percebo que deveriamos ter tido um outro tipo de estudo
do documento proporcionado pelo municipio, para depois pensarmos na
proposta curricular (ISABELA, professora).

A professora parece compreender que mais Util seria aproveitar o tempo da
formacgao continuada estudando “sobre” a Base e nao simplesmente (e de forma bem
superficial) estudando “a” Base. Para Isabela, apresentar a Base é diferente de
estudar a Base, e o resultado disso foi a sensacao de estarem “[...] sem entender o
que realmente estava acontecendo”. Nesse momento, fica evidente uma imposi¢cao
do documento, feita de cima para baixo, com a expectativa de que os professores se
apropriem de seus conteudos sem qualquer reflexao critica e adequacao ao contexto.
A forma utilizada naquele momento de formacgéao e apresentagcao da BNCC causou o
sentimento de duvida sobre a “nova” proposta curricular construida. Ainda assim,

mesmo diante de todas as duvidas que pairavam sobre eles durante aquele processo
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de formagao, foram distribuidas atividades entendidas pela professora como
“burocraticas”, em outras palavras, sem sentido para a realidade escolar.

Ao escutar essas colocagdes, alguns pontos nos inquietaram e questionamos
se, durante a formacao continuada, os responsaveis levaram para discussao textos
de estudiosos da area, com suas diversas interpretacbes sobre a construcdo do
documento. Queriamos saber se, para além da prépria Base, algum outro texto havia
embasado as reflexdes do grupo.

Nossa preocupacao era com a possibilidade de a BNCC ter sido simplesmente
‘imposta” aos professores, como se todo o conhecimento por ela trazido fosse
consensual. Haviam negado a possibilidade de as professoras pesquisadas (e de
todos os docentes da rede) analisar criticamente a Base a partir de um outro viés,
aquele que interpreta a sua construgao e conteudo diante dos diferentes “olhares”,
além do “olhar” de seus idealizadores? A resposta para essa questado foi aquela que
ja esperavamos, nenhuma outra opinido foi oferecida, ou seja, no momento de
formacao continuada, o acesso foi restrito ao estudo do préprio documento.

Entendemos que, para a constru¢cao de docentes criticos e reflexivos, que
possam analisar documentos homologados em diferentes momentos sociais, politicos
e econbmicos, como foi a “recriacdo” da BNCC, faz-se necessario oferecer-lhes
diferentes interpretacdes e percepcdes mediadas por diferentes “olhares”, nao apenas
sobre aqueles que os justificam e propdéem. Sendo assim, dentro de uma visao menos
fragmentada e unilateral, a intengao seria conhecé-los, entendé-los por interpretagoes
e, a partir dai, intervir perante a construcdo de uma nova proposta curricular da EF.

Pressupomos que, para o atual governo, aqui representado pelas Secretarias
de Educacao, opinides divergentes sobre a nova Base, naquele momento, poderiam
nao ser interessantes, talvez por conta das possiveis repercussdes politicas. No
entanto, a forma como foi proposta a formagao continuada causou um tipo de
insegurancga das professoras em relagdo ao documento e do que fazer com ele.

Sabemos que o “novo” pode causar incertezas e esse € um sentimento
compativel com o momento de analisar e experimentar a BNCC em efetiva pratica
docente. Contudo, pressupomos que tais duvidas devem ser mediadas pelo estudo
reflexivo da Base, e isso ndo parece ter sido possivel no processo de formagao
oferecido. Além de ter sentido que a Base foi “jogada na escola”, a professora Isabela
também percebe que a forma como foi feita a apresentacdo do documento deixa

margem para interpretacdes equivocadas e relata:
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No momento da formagé&o continuada, entendi que eu deveria retirar toda a
teoria da BNCC para planejar as minhas aulas, mas percebi que ndo sabia
fazer aquilo. Nao me senti apta para pensar as minhas praticas docentes
naquele momento e percebi que estava perdida diante de tantas modificagbes
curriculares (ISABELA, professora).

A fala da professora Isabela sobre a formacgao continuada revela insegurancgas
diante da nova proposta educacional apresentada. Isso, de certa forma, € um tipo de
sentimento comum diante do novo. Até entdo, operavamos como uma proposta
curricular ja conhecida, norteada pelos PCNs e traquejada em planos de aulas e
planos de ensino. Nesse sentido, € comum que a BNCC, como tudo que é novo, cause
estranhamento e insegurancga. Esses sentimentos poderiam ter sido supridos num
processo de formagao continuada menos “atropelado” e mais pedagdégico. Mas o que
parece € que o modo como todo o processo foi conduzido agravou esse sentimento
de inseguranga e ndo cumpriu seu papel, que era garantir uma compressao e
apropriacdo com seguranca do documento.

Além dessas questbes analisadas, a fala da docente nos permite repensar um
antigo conflito da EF envolvendo a “teoria e a pratica”. Nessa logica, concordamos

com as contribuigcdes de Bracht (2003, p. 82), ao explicar que:

A concepgao de teoria ainda é compreendida como algo que deve ser
aplicado por quem esta na pratica. [...] aqueles que estdo na intervengao
apenas aplicam, ou deveriam aplicar o conhecimento produzido; alias, que
seriam bem-sucedidos se aplicassem os conhecimentos cientificos.

A pratica é lugar de construgdo de conhecimentos que se estabelece pelo
didlogo de seus pares e nao pela “absor¢cao” de teorias cientificas ou propostas
curriculares. Nesse meio, torna-se importante para nés, professores que atuamos na
escola, dialogar com esses conhecimentos cientificos, realocando-os em nosso
cotidiano e redimensionando-os de acordo com nossas capacidades interpretativas e
com todo o seu significado dentro de nossos contextos. Isso ndo € um processo de
cbpia ou transcricdo, mas de ressignificagdo e reconstrugédo que pode ser mediado
pelas formagdes continuadas.

Ao relatarem sobre as praticas pedagodgicas vivenciadas na formacao

continuada, as professoras afirmaram:
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Vai depender de estudos e pesquisas para adequarmos as nossas praticas a
essa nova realidade. A formagédo de 2018 teve um ponto positivo nisso, uma
vez que esta sendo construida a partir das praticas dos proprios professores
participantes, onde ha uma troca de experiéncias de sucesso e construgao
de dialogos (BIANCA, professora).

Ainda né&o visualizo a BNCC como um bom projeto. Sei que posso mudar a
minha opinido em um futuro préximo, mas, até o presente momento, pela
forma em que esses documentos sdo jogados na escola, ndo sei se estou
fazendo a interpretacdo correta deste documento mediante as minhas
praticas pedagdgicas (ISABELA, professora).

Em uma visao positiva, a professora Bianca declara que a formacao continuada
foi proposta por “experiéncias de sucessos e construgdo de didlogo”. Sendo assim,
foram compartilhados pelos professores participantes praticas pedagogicas e diadlogos
entendidos como satisfatérios. Em uma opinido ainda incerta sobre a BNCC, a
professora Isabela se posiciona de forma contida e ndo emite um juizo final sobre esse
documento, mostrando-se ainda aberta a repensa-lo e ressignifica-lo, porém volta a
criticar aquilo que ela chamou de “forma jogada” como esses documentos chegaram
a escola.

Outra questdo importante descrita pela professora Bianca seria o que ela
interpreta como valorizagdo das “experiéncias de sucesso’. Sabemos que as trocas
de experiéncias profissionais e conhecimentos operacionais podem contribuir para a
ressignificagdo de nossas praticas docentes. Entretanto, entendemos que tal processo
de formacao continuada e construcao de curriculo ndo deve ser baseado somente no
compartilhar de experiéncias de praticas docentes de “sucesso”, ainda que elas sejam
extremamente ricas. A praxis pedagogica, considerada dentro da légica da acgao,
reflexao e nova agao, deve ser mediada pela experiéncia, mas também por estudos e
pesquisas que permitam ao professor o exercicio da reflexao critica.

Pensando ainda sobre essas “experiéncias de sucesso’ tensionadas pela
professora Bianca, questionamos se as praxis pedagodgicas dessa formacao
continuada foram mediadas por outras propostas além dessas “trocas” que, segundo
a professora, “deram certo”. Alias, perguntamos: “Deram certo? Para quem? Na
perspectiva de quais intengdes e abordagens de EF? E, ainda: como medir o que deu
certo? Isso, de fato, chamou nossa atengao, pois acreditamos que, como professores,

devemos estar atentos para nao reafirmar, principalmente em momentos de formacgao,
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que as aulas que “deram certo” na EF sdo aquelas voltadas para o “saber fazer”," tao
comuns na histéria da area. Com isso, ndo estamos dizendo que o “saber fazer’ nao
importa, uma vez que o componente pratico € fundamental nas aulas de EF, mas ele,
por si s6, ndo garante uma aula eficaz. E preciso que haja uma intencdo pedagdgica
clara que dé sentido a aula.

Assim como Frigotto (2004), entendemos que a educagédo torna o homem
humano e essa relagao se da no campo cultural, ou seja, ndo se esgota em meras
praticas do “fazer” que, muitas vezes, sao consideradas na EF como praticas que
“deram certo”. Tal perspectiva nos levaria a considerar boa uma aula na qual os alunos
conseguissem realizar os movimentos técnicos, ficando, portanto, restrita as
habilidades motoras dos sujeitos. Ao contrario, uma boa aula deveria, na verdade, ser
aquela que parte do movimento, mas nao fica restrita a ele, levando os estudantes a
reflexao critica e ao conhecimento ampliado dos conteudos.

Sendo assim, as formagdes continuadas deveriam colaborar para que os
professores de EF caminhem para um projeto de escola fundamentado na
humanizacdo de individuos por base dos conhecimentos. Talvez estas, sim,

devessem ser consideradas como experiéncias de sucesso.

3.2 O confronto: a implementagao da Base na escola

Ao longo do tempo, em diversos paises, 0s sistemas de ensino implementaram
novos curriculos, introduzindo o ensino por ciclos ou baseados em temas transversais,
competéncias e habilidades de ensino (GODOI; BORGES, 2019). No momento em
que essas mudangas chegam a escola, elas passam pelo julgamento dos professores,
que sao confrontados e seguem ajustando e ressignificando suas praticas docentes.
Dessa forma, acontecem possiveis reconstrugdes que envolvem conteudos,
avaliacdes e formas de ensinar.

Como percebe a professora Bianca, “[...] a forma como isso vai acontecer vai
depender do profissional que opera com esse documento, da forma como cada
docente adiciona a sua identidade”. Ou seja, mesmo sabendo que as formacgdes

continuadas visam a apresentar o documento aos professores, outros fatores

14 Darido (2005) afirma que a Educagéo Fisica, ao longo de sua histdria, priorizou os conteidos em uma
dimensao quase exclusivamente procedimental, o saber fazer e ndo o saber sobre a cultura corporal
ou como se deve ser.
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interferem em sua interpretacdo. Nesse sentido, 0 modo como os professores tém se
apropriado da BNCC depende de sua compreensado sobre a EF, de suas visdes
sociopoliticas, de suas identidades docentes e de suas trajetdrias profissionais.
Sabemos, também, que a diversidade de interpretacbes sobre a BNCC pode
potencializar praticas pedagodgicas diversas. Porém, se os professores nao forem
convencidos dos conteudos das propostas curriculares, as mudangas podem nao
afetar suas praticas educacionais.

Com base nessas questdes, questionamos as professoras sobre como elas
percebem as intengdes politicas que permeiam a educacdo e a elaboracao de
documentos oficiais. Ainda que o objetivo principal deste tdpico seja compreender o
que as professoras pensavam no momento de apropriagao da BNCC em suas praticas
cotidianas, suas falas sobre os possiveis interesses por tras da proposta merecem ser
relatadas porque influenciam diretamente o0 modo como elas conferem autoridade

moral ao documento. Para elas:

A educacéo é um meio politico, entdo sempre teremos objetivos dos governos
vigentes na implementacdo de alguma mudancga através de documentos
norteadores. A Base, assim como outros documentos da educacéo, carrega
a intengdo que o governo pretende alcangar e isso é nitido na BNCC
(BIANCA, professora).

Percebo que o objetivo da Base € tentar padronizar a educagdo criando
padrbes de conhecimentos. De que forma poderia ser feito isso eu ndo sei.
Porém, ndo acredito que essa padronizagcdo podera ser realizada. Tenho
autonomia para planejar as minhas aulas e adaptar o curriculo & minha
realidade (ISABELA, professora).

Ambas as professoras percebem que a educagdo esta condicionada a
interesses politicos. Para Bianca, isso fica “nitido na BNCC”. Isabela observa que a
BNCC possui a intengao politica de criar “padrées de conhecimentos”, entretanto
desconfia dessa pretensao ao ter consciéncia de que cada professor tem autonomia
para planejar suas aulas. Para além da intengdo de padronizagéo, outras questdes
diretamente relacionadas com interesses politicos ficam claras para as professoras
que, em diversos momentos ao longo da pesquisa, falam sobre a auséncia de temas
caros a EF, como as discussdes de género e diversidade, por exemplo.

As falas das professoras nos levaram a refletir sobre o que Saviani (2003, apud
FREITAS, 2018) definiu como padronizacdo e retorno do “tecnicismo”, tendo em vista

reordenar o processo educativo de maneira a torna-lo objetivo e operacional. Na
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pedagogia tecnicista, € o processo que define o qué, quando e como os professores
e alunos devem fazer. Segundo o mesmo autor, ainda podemos denomina-lo como
“neotecnicismo”, ja que, desta vez, ele vem fundamentado em principios da
meritocracia e privatizagao do ensino (assuntos estes que serao tratados no Capitulo
5).

Assim como a BNCC, as propostas educacionais criadas a partir dela nao
geram campos neutros, desinteressados e imparciais. Eles pressupdem a existéncia
de saberes objetivos e universais que historicamente foram sistematizados ao longo
da escolarizagdo. O curriculo, entdo, representa esse saber objetivo e histdrico,
organizado de forma a possibilitar o processo de aprendizagem dos estudantes.
Todavia, o mesmo autor salienta que os curriculos e seus documentos norteadores
sdo de dominio de um determinado grupo social e isso gera lutas e conflitos de
interesses. E nesse sentido que Saviani denuncia o modo como a escola se apropria
dos interesses da burguesia e negligencia os direitos das classes trabalhadoras.

O curriculo entdo é a expressao das intencdes e do funcionamento de uma
escola, influenciado pelo contexto histérico, politico e socioeconémico no qual seus
sujeitos estdo inseridos. Todavia, ao pensarmos 0s curriculos, ndo basta reduzi-los
aos saberes sistematizados nele contidos; € necessario pensar nas condi¢des do
processo de ensino e aprendizado, assim como nas interpretagdes dos professores
sobre os documentos norteadores educacionais. Ou seja, precisamos refletir sobre os
sujeitos que darao “vida” a esses curriculos, ja que eles nao sao fixos e aplicaveis,
mas, ao contrario, sdo dinamicos e “vivos”.

Foi nesse sentido, também, que nos chamou a atencdo o modo como as
professoras pesquisadas demonstraram incOmodo ao mencionarem a possibilidade

de a Base produzir curriculos prontos, sem brechas para adequacdes necessarias.

Hoje ja percebo profissionais que operam com o documento ao pé da letra e
isso é muito preocupante, ndo apenas em nossa area, mas em todas as areas
disciplinares. Acho que a BNCC ja esta sendo interpretada como curriculo
pronto, inclusive pela nossa propria rede de ensino. A BNCC deixa essa
brecha quando propée uma porcentagem de 40% para as nossas
particularidades regionais, aquilo que acredito que devo trabalhar que podem
ir além das competéncias apresentadas no documento. Sendo assim, a
BNCC néo s6 assume o risco de ser entendida como curriculo pronto, como
também ja vivemos este risco (ISABELA, professora).

A leitura de Isabela é bastante critica, pois, mesmo sabendo que a Base

prevé uma porcentagem para o trato de saberes especificos, ela acredita que, na
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préopria rede de ensino, a BNCC tem sido tratada como curriculo “pronto”. A opinido
de Bianca, apesar de também ser bastante critica, parece mais otimista ao dar mais

énfase aos 40% destinados a saberes especificos.

Se a Base for entendida como curriculo pronto, os estudantes correm o risco
da ndo construgdo de conhecimentos e intervengcbes que levem em
consideragdo as suas realidades, particularidades e necessidades.
Entretanto, percebo que a BNCC néo é engessada, ela traz 60% da parte
geral de saberes e 40% ¢é especifica e local. Vejo que esse é um ponto
positivo, pois oferece a cada Estado e municipio possibilidades de realizarem
as suas adaptagbes e acrescentarem aquilo que acharem necessario. De
outra forma, quando realizo os meus planejamentos de aulas, ndo enfatizo as
habilidades proposta pela Base, tenho autonomia para pensar o individuo
social que quero formar e os caminhos educacionais que podem me levar a
alcanga-lo (BIANCA, professora).

Ao destacar o fato de que esses 40% de saberes especificos evitam um
documento com carater “engessado” ou pronto para uso, Bianca enfatiza que, no
limite, o modo como a Base sera utilizada depende da visdo de cada professor. Ela
admite que, ao planejar as suas aulas, possui autonomia para negar as habilidades
propostas pela Base e focar no individuo social que ela deseja formar. E interessante
ver como Bianca percebe a sua autonomia e os caminhos que deve seguir na
formacéao de seus alunos.

Quanto a essa divisdo da Base e os 40% dedicados aos saberes especificos,
mencionados pelas duas professoras, isso fica evidente em alguns trechos do
documento, por exemplo, quando propde o estudo dos conteldos Brincadeiras e
Jogos a partir da “criacéo e alteragao de regras”, do “combinado coletivamente”, assim
como da “recriagao dos jogos por diferentes grupos culturais” (BRASIL, 2017, p. 212).
Dessa forma, como componentes da EF, a BNCC né&o especifical/limita quais sao
essas brincadeiras e jogos e nem tampouco de que forma devem ser realizados,
garantindo, de algum modo, a autonomia do professor.

Apesar de Bianca e Isabela possuirem clareza de sua autonomia, a questao
gue se coloca é: isso acontece com a maioria dos professores? Ao que parece,
segundo Isabela, um nimero significativo de professores tem se apropriando da Base
como se ela fosse o préprio curriculo. E importante que nés, professores, tenhamos o
entendimento de que a BNCC n&o é um curriculo e, menos ainda, um curriculo
acabado ou engessado, mesmo que a sua leitura produza tal pensamento.

Ao constatar que talvez nem todos tenham entendido isso, perguntamo-nos

onde esta, de fato, o problema, ainda que com todas as criticas merecidas, sabemos
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que os autores, ao elaborarem a Base, compreendem o seu papel norteador e ndo
definidor do trabalho pedagdgico. O que faz, entdo, que, ao chegar as escolas, muitos
professores a assumam como curriculo pronto? Entendemos que o problema parece
estar no “meio do caminho”. Ou seja, existe um vacuo entre a elaboragdo do
documento e a sua apropriacdo. Esse vacuo parece estar precisamente no processo
de formacédo continuada dos professores, ou seja, no modo como a Base é
apresentada e implementada nas escolas. Nesse trajeto, falta algo que permita aos
professores entenderem o real papel da Base, como norteadora e ndao como definidora
do trabalho docente. Betti (2018) parece estar certo, ao sugerir que corremos o risco
de a BNCC ser entendida como curriculo pronto para uso pedagogico, mesmo com a
separacao dos 40% de construcdo local de conteudos.

Sobre a necessidade de conhecimentos contextuais nos curriculos, construidos
a partir da Base, Ball e Mainardes (2011) acreditam que, ao elaborarmos esses
“novos” curriculos locais, devemos abordar nao apenas documentos oficiais e textos
norteadores, mas também considerar as necessidades locais/culturais. Assim, as
propostas curriculares seréo produzidas a partir de todos esses mediadores. Nos
curriculos, ha interesses e crencgas diversas desde a sua formulacao, interpretagao e
operacao, fazendo com que os projetos sobre o que significa educar sejam
interpretados pelos sujeitos que participam de todo esse processo.

Contudo, apesar de as professoras reconhecerem o carater norteador da Base
e suas possibilidades de autonomia nos 40% de saberes especificos e locais, Isabela
insiste que a intencdo de padronizacao se sobrepde a intencdo de norteamento.
Talvez isso se deva a propria visdo de curriculo trazida pela BNCC, que advoga pela
presenca de conhecimentos considerados “essenciais” para a formacao educacional

dos estudantes:

A BNCC é um documento muito complexo e fechado por pretender padronizar
o ensino, o que é de fato complicado pois este documento tende a ndo
considerar as limitagbées e o desenvolvimento de uma turma ou de outra. Hoje
a Base nao entende o aluno como ser tinico com suas qualidades, frustragbes
e limitagbes. Ela esta engessada. Aqui mesmo, no Amarilis, eu tenho duas
turmas do mesmo ano, uma com mais dificuldade que eu n&o consigo
desenvolver o mesmo trabalho, por isso tenho que adaptar as minhas aulas
e, consequentemente, essa turma fica atrasada em relagdo a outra. Como eu
vou aplicar o mesmo contetido? A ndo ser que a gente construa uma pratica
apenas pincelando o conhecimento pratico (ISABELA, professora).
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Ainda em relacdo a essas questdes, mesmo com um olhar mais positivo,

Bianca comenta:

A BNCC abre novas possibilidades de conhecimentos antes ndo percebidas
em outros documentos, mas a falta de espago e de materiais adequados
limita novas propostas. Ndo percebo a Base como uma proposta engessada.
para aquele professor que tem a sua pratica no rola a bola, pode ter qualquer
documento que ele dificilmente vai mudar. Como exemplo, a pratica pela
pratica trazida pelos professores ao trabalhar o contetido jogos eletrénicos
proposto pelo documento. Ha a utilizagdo de aparelhos de jogos que
realizavam a leitura de movimentos e a proposta de aula se resume a
vivenciar aquele jogo eletrénico sem discussées, leituras e reflexées. Isso
seria a mesma coisa que se dar uma bola para rolar. Fazer essa aula sem
reflexdo eu ndo vejo sentido. Nos, professores, podemos estar nos
adequando e incluindo conhecimentos, dessa forma tratando com autonomia
tais saberes. Para atingirmos os objetivos da BNCC, teremos que adaptar
materiais, adaptar espagos e pensar novas praticas.

Consideramos aqui interpretagdes divergentes entre as professoras em relagao
a BNCC. Bianca considera significativa a implementagédo da BNCC devido as novas
possibilidades de conhecimentos nido percebidas em documentos anteriores. Mas,
para ela, essa expectativa se “choca” em algum momento com a realidade fisica e
material de trabalho. Por outro lado, a mesma professora constata que essas “novas
possibilidades de conhecimentos” dependem da intengdo de cada professor ao
trabalha-los e exemplifica com a pratica pedagdgica da unidade tematica envolvendo
os “jogos eletrénicos”.

Sua comparagao com o “rola bola” é interessante e demonstra o quanto o
documento pode ser ineficaz quanto se trata de professores habituados a “ndo aula”.
Nesse sentido, independentemente do conteudo tradicional da area ou diante de
conteudos inovadores ligados a modernidade tecnoldgica, sera de responsabilidade
do professor media-lo de forma critica e reflexiva ou ndo. Em outras palavras, tanto o
“futebol” quanto os “jogos eletrénicos” podem ser caracterizados como “rola bola”. Isso
vai depender das inten¢des educacionais dos professores.

Para Betti (2018), os “jogos eletrbnicos” aparecem repentinamente na terceira
versao da Base, sem nenhum tipo de consideragao, contextualizagdo e importancia
nas culturas infanto-juvenis. Entendemos que nao é a simples referéncia desses jogos
no curriculo que vai garantir aprendizagens criticas e reflexivas sobre o tema, mas os
objetivos das aprendizagens e as finalidades pedagdgicas adotadas e estas

dependem da formagao do professor e de suas intengoes.
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Sem o compromisso no tratamento pedagogico das novas unidades tematicas
trazidas pela BNCC, perpetuariamos o desinvestimento pedagogico. Como alertam
Gonzalez e Fensterseifer (2009), estariamos diante de uma nova roupagem, mas
continuamente sem sentido reflexivo, critico e de intervengao social. Mesmo com
essas ressalvas, a professora Bianca relata entender a BNCC como um “documento
interessante”, porém nao sabe como vai acontecer a sua aplicacdo no curriculo visto
que ele foi feito em um governo anterior ao vigente. Torna-se evidente que, para a
professora, a operacionalizagdo pedagoégica da BNCC é uma questao que tem mais
a ver com a identidade e visdo de area docente do que propriamente com os
documentos educacionais propostos.

Em contrapartida, a fala da professora Isabela indica preocupagao em relagao
a algumas turmas que podem nao acompanhar e nao alcangar o objetivo de
aprendizagem ficando “atrasadas” em relacao as outras. Para ela, € como se a BNCC,
diante de suas habilidades e competéncias, pudesse ser interpretada como padrao de
aprendizagem na medida em que expde o0 que os alunos devem saber, a partir de
cada ciclo. N&o por mero acaso, isso nos remete a uma antiga tradicdo da area de
EF, a qual temos buscado superar ha décadas: a hegemonia da abordagem
esportivista que delegou os esportes apenas aos mais habeis.

Diante disso, Betti (2018) percebe que devemos estar atentos para a possivel
criacdo de métricas na EF e para o quanto isso seria uma cilada, dada a historia do
campo. O mesmo autor afirma que o conhecimento da area trabalha no reino das
subjetividades (incluindo emocgbes e sentimentos), ou seja, temos caracteristicas
especificas que dificultam padronizagbes e quantificacbes, na medida em que
envolvem experiéncias “carnalmente vividas” (BETTI, 2018, p. 168). Talvez tenha sido
nesse sentido que Isabela afirma que a Base “esté engessada’.

Ao concluir a primeira etapa de entrevistas semiestruturas, pudemos perceber
algumas questbes importantes. Entre elas, a percepgdo de que nenhuma das
professoras se nega a estudar o documento, mas elas apresentam algumas
resisténcias e enfrentamos em sua apropriacdo. Estas primeiras analises indicaram a
necessidade de confrontar as professoras com alguns temas especificos na segunda

etapa que se iniciaria.
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4 AS DEMANDAS (IM)PREVISIVEIS DE UMA PESQUISA

Como descrito na metodologia, haviamos planejado iniciar a segunda etapa da
pesquisa com os encontros para estudarmos alguns textos sobre a BNCC. Entretanto,
durante os intervalos de aulas e planejamentos semanais, percebemos que as
professoras Bianca e Isabela se mostravam inquietas diante do novo curriculo da EF,
recém-chegado a nossa escola, construido, como ja mencionamos, na primeira etapa
da formacéao continuada.

As principais questbes levantadas pelas professoras naquele primeiro
momento, relacionadas com as nomenclaturas da unidade tematica associada ao
esporte, foram: a) quais seriam as diferengas entre esportes de invasao, rede, taco e
o conteudo esporte até entdo trabalhado? b) as unidades tematicas da BNCC-EF
representam os mesmos conteudos da area que estudamos na graduacéo, a partir do
Coletivo de Autores (1992)? c¢) Qual a intencdo da BNCC em propor tais
nomenclaturas? Teremos que fazer uma “reciclagem” de estudos para aprender a lidar
com isso?

Essas questdes ndo apareceram por acaso na escola, uma vez que, antes
disso, ja trabalhavamos com o conteudo esporte. Porém, diante da nova proposta
curricular e da forma como ela foi apresentada para as professoras, diversas duvidas
sobre como tratar o conteudo e como planejar as aulas sobre os esportes foram
surgindo. Na verdade, naquele momento, sequer conseguiamos compreender as
diferencgas entre o que faziamos e a nova proposta.

Ao perceber essas demandas mais imediatas das colegas, entendemos que
aquele era 0 momento de “sair da rota” metodoldgica preestabelecida e tratar dessas
questbes que o proprio campo de pesquisa nos colocava. Para isso, buscamos
materiais com analises e opinides de professores e pesquisadores da area, que
pudessem explicar ou ajudar a pensar sobre as indagagdes colocadas por Bianca e
Isabela.

Na lida docente, essas questdes que envolvem os conteudos da EF devem ser
rapidamente resolvidas para que as praticas pedagdgicas sejam planejadas e os
planos de curso respeitados. O volume de aulas semanais € alto, principalmente para
Isabela e Bianca que trabalham 40 horas semanais na escola. Dessa forma, as

duvidas das professoras, referentes a conhecimentos tratados pela EF, mereciam ser
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sanadas e, nesse sentido, os objetivos do Mestrado Profissional eram bastante
pertinentes.

Ao iniciarmos o estudo da BNCC, na tentativa de entender quais eram as
diferengas na nova forma adotada pelo conteido esporte, percebemos que a Base
Brasil (2017) propde sete subdivisdes do conteudo esporte compreendidas em: marca
(sdo esportes com recorde de tempo, distancia e peso, como o atletismo); precisao
(cujo objetivo é acertar um alvo especifico, por exemplo, a esgrima); rede/quadra
(esportes que compreendem o langamento da bola em dire¢ao a quadra adversaria
sem que o oponente consiga devolver, como o ténis); invasdo (onde uma equipe
precisa ocupar e levar um objeto ao espacgo do adversario, como, o futebol), técnico
combinatoério (em que a disputa é pela qualidade do movimento de acordo com
critérios preestabelecidos, por exemplo, a ginastica artistica); combate (esportes
de luta como o judd); e campo e taco (com movimentos de rebatida em que se
busca deixar a bola o mais longe possivel do adversario, como beisebol).

Segundo Brasil (2017), tais categorias possibilitam a distribuicdo das
modalidades esportivas privilegiando as a¢cdes motoras intrinsecas, reunindo esportes
que apresentam exigéncias motrizes semelhantes no desenvolvimento de suas
praticas. Além disso, as modalidades foram classificadas de acordo com os critérios
de cooperacgao, interagdo com o adversario, desempenho motor e objetivos taticos.

Ao final deste estudo, as professoras concluiram que:

As nomenclaturas deram um ‘'né' na minha cabega. Percebo que é 'chover no
molhado'. Estas mudancgas poderiam ser mais simples e menos bruscas, por
isso pego o curriculo anterior &8 BNCC para entender melhor o que devo
propor. Ndo ha mudangas em minhas aulas, no final é a mesma coisa. Por
exemplo, a crianga ndo quer saber o nome da brincadeira. Vocé
contextualiza, cria novas historias, novos personagens, novas nomenclaturas
e, mesmo assim, no final, a crianga responde: 'Professora, isso é pique-gelo’
(ISABELA, professora).

A primeira vez que eu tive contato com a BNCC eu me assustei com as
nomenclaturas propostas, pensei que eu precisaria fazer uma outra
graduagédo, mas depois que fui estudando um pouco mais, percebi que vieram
com outros nomes aqueles contetdos que nés ja trabalhavamos (BIANCA,
professora).

Nas falas de ambas as professoras, fica nitido que as nomenclaturas propostas
pela Base, em um primeiro momento, causaram estranheza e certo repudio.
Expressdes utilizadas pelas docentes como: “Deram um né na minha cabecga” e

“Pensei que eu precisava fazer uma outra graduag¢ao”, descrevem o sentimento de



54

resisténcia e inseguranca delas diante do conteudo esporte. Aquilo que era comum
agora estava confuso e desafiava o “traquejo” diario das professoras para trabalhar
com o esporte.

Essa falta de significado, conferido pelas professoras, e a forma como as
nomenclaturas do esporte séo tratadas na BNCC, fazem com que elas se sintam mais
seguras utilizando o curriculo anterior ao vigente. S6 essa afirmacgao ja é suficiente
para colocarmos em xeque a eficacia da implementacao do curriculo e da Base. A
sensacgao que as professoras tém € de que, além de ser “mais do mesmo”, € um
“‘mesmo” descrito e organizado de maneira mais complicada.

Acontece que, mesmo sendo razoavel e, portanto, bastante justificavel o fato
de as professoras acharem que é “mais do mesmo”, tais mudancas no modo de propor
o trato pedagdgico dos conteudos nédo sao aleatérias. Nao se trata, ou pelo menos
nao deveria se tratar, de escrever as mesmas coisas em outras palavras. Entendemos
que, se o documento oferece aprendizagens descritas como essenciais para o0s
estudantes brasileiros, realiza mudangas em nomenclaturas e classificagbes de suas
unidades tematicas, intencdes reais foram conferidas a escrita dessa “nova” Base.

N&o parece, portanto, haver sentido em trazer uma nova proposta, mais ampla
e complexa, para um documento norteador, se ndo houvesse intengdes novas sobre
o assunto. Nesse sentido, se a implementacdo da Base, durante a formacgao
continuada, por exemplo, ndo for capaz de esclarecer quais sao as reais intengdes e
mudancgas no tratamento desses conteudos, os professores correm o risco de
acreditar, de fato, que se trata da mesma coisa. As consequéncias serao, certamente,
a resisténcia ao que sugere a BNCC e a ndo implementacdo do documento pelos
docentes, que seguirdao com suas aulas como sempre fizeram.

A fala da professora Isabela sobre sua experiéncia de trabalhar de maneira
diferenciada as nomenclaturas e, mesmo assim, no final, as criangas reafirmarem que
foi a mesma coisa (“Professora, isso é pique-gelo”) é significativa. As percepg¢des dos
alunos da professora Isabela, em relagéo ao “pique-gelo”, caminham em paralelo as
suas proprias interpretagdes docentes sobre a “nova’ forma proposta pelas
nomenclaturas do esporte. Ou seja, tanto professores quanto alunos percebem que
os conteudos, apesar de receberem novas nomenclaturas, sao, na verdade, “velhos
conhecidos”.

As falas das professoras Bianca e Isabela se assemelham as de Betti (2019),

quando entende que o importante é pensar a propria pratica, independente de o
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saber/conteudo futebol ser classificado como esporte de invasao, ou o volei como
esporte de rede. Ou seja, assim como esse autor, as professoras também entendem
que 0 que mais interessa nessa discussdo ndo sdo as nomenclaturas, mas, na
verdade, como o professor vai construir conhecimentos significativos sobre a
modalidade em questdo, de modo que os discentes aprendam mais do que
nomenclaturas e caracteristicas técnicas dos esportes.

Sendo assim, logo apos o estudo realizado sobre a BNCC e a unidade tematica
esporte, na expectativa de responder as demandas das professoras sobre esse
assunto, optamos por utilizar o video do professor Mauro Betti (2019).5 Nele, Betti
analisa os pontos positivos e negativos da BNCC. Ele comenta, por exemplo, sobre a
proposta de abordagem culturalista da EF em diregdo a linguagem trazida pelo
documento. Expde, também, sua discorddncia em relagdo ao novo texto sobre
esporte, 0 que, segundo ele, provocou uma espécie de “guerra de nomenclaturas”.

Diante disso, as professoras ressaltam,

Percebo como realista as colocagbes do professor. Como ele, eu também
percebo préos e contras da BNCC. Entendo e trabalho a EF na forma
culturalista, entretanto percebo que devemos trabalhar a area tanto na forma
de Ciéncia da Saude, quanto na de Linguagens do corpo, ambas devem
caminhar em paralelo e ndo podem ser excluidas (ISABELA, professora).

Em relagédo a pratica docente, isso vai depender muito do professor assim
como ja depende, como também do municipio, se tem uma proposta
pedagodgica, se ela é seguida pelo professor. Por exemplo, a questao
envolvendo o género néo fica clara no documento, porém entendo que,
independente da nomenclatura que a BNCC traga, como qualquer outro
documento, o importante é termos a consciéncia das implicacbes que isso vai
ter nas nossas praticas. Temos que pensar em como aplicar o saber ou
conteudo, qual vai ser o meu objetivo de aprendizagem e o que eu quero que

o meu aluno aprenda com aquela vivéncia (BIANCA, professora).
As percepcgdes de Bianca e Isabela sao parecidas com as de Betti (2019), para
o qual é possivel perceber alguns avangos na diversificagao dos conteudos, antes nao
descritos em documentos norteadores, mas também €& possivel identificar uma
tentativa de nomear, com novos termos, conteldos que nao sdo necessariamente
novos em propostas curriculares. Para o autor, as repercussdes dessas mudancas
deveriam colaborar para a reflexdo dos professores diante das suas praticas
pedagogicas envolvendo a EF. Entretanto, dentro da nossa realidade, isso nao

aconteceu.

15 Disponivel em: https://www.youtube.com/watch?v=mzr9w1HjLgs. Acesso em: 18 jun. 2019.
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Sendo assim, tanto para as professoras desta pesquisa quanto para Betti
(2019), as terminologias desse saber dentro das aulas acabam sendo o que menos
importa nesse processo. Bianca e Isabela ndo se mostram contra o repensar do
conteudo esporte proposto pela BNCC. Ao contrario disso, elas se puseram
disponiveis para estudos e reflexbes sobre essa unidade de ensino. Entretanto, a
forma como os esportes estao descritos no novo curriculo causa-lhes estranhezas e,
de certo modo, pouco sentido no que elas entendem como objetivos de
aprendizagens. Finalizam tomando o assunto com autonomia e liberdade para
reinterpretar esses curriculos e reescrevé-los diante do que consideram como
aprendizagens relevantes de ensino envolvendo os esportes.

Ao perceber que as professoras deixam evidente que o importante sao as
implicacbes da Base em suas praticas pedagdgicas, tentamos dar sequéncia a
discusséao, provocando uma reflexao sobre quais seriam as reais mudancgas trazidas
pela BNCC. A professora Bianca imediatamente destacou a questdo dos temas
sociais e citou, especificamente, a discussao sobre género. Segunda ela, “A questao
envolvendo o género néo fica clara no documento”.

E importante ressaltar a autonomia demonstrada pela professora, ao relatar
que, de forma independente de nomenclaturas propostas, essas questoes estdo e
sempre estardo presentes em suas aulas, pois entende o tipo de cidadao que ela quer
formar. E fato que a auséncia do tema género, na terceira versdo da nova Base, pode
levar os docentes a interpreta-lo o tema como pouco relevante nas discussdes da
area. E precisamente isso que demonstra a pouca articulagdo do documento entre a
EF e a area de linguagem, ou seja, em um pais que historicamente relegou o futebol
apenas para homens, as aulas de EF precisam discutir esses codigos. Nesse sentido,
ao estudarmos o futebol, por exemplo, os estudantes podem vivenciar a sua pratica,
mas também problematizar as questdes de género e preconceito que as envolvem,
ressignificando, assim, conhecimentos anteriores.

E notério que a percepcdo da professora Isabela de que a EF precisa ser
pensada no ambito cultural ndo é novidade para a area. Tal proposta vem sendo
(re)pensada e discutida ha algumas décadas por professores e pesquisadores. E claro
que a proposta da BNCC ¢é fundamentada numa abordagem cultural, mas, em sua
ultima verséo, alguns temas, codigos e sentidos que ha algum tempo fazem parte do

escopo de discussao da area foram negligenciados. Talvez essa seja a questao que
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mais chamou a atencéo de professores e pesquisadores, uma vez que sao diversas
as pesquisas na area voltadas ao tema.

O proprio Colégio Brasileiro de Ciéncias do Esporte (CBCE), talvez a mais
respeitada entidade cientifica da EF brasileira, reconheceu a importancia do tema,
qguando criou, em 2013, o Grupo de Trabalho Tematico (GTT) sobre esse assunto.
Desde entdo, o GTT Género tem agregado pesquisadores que se dedicam a pensar
as relagdes do tema com a EF escolar. Dessa forma, um documento oficial, que se
pretende norteador do conhecimento, que sequer menciona a tematica, ignora e
negligencia a luta de uma area. Uma Base que pretende sugerir saberes essenciais,
que descreve os esportes, por exemplo, de forma minuciosa e utilizando diversas
nomenclaturas, porque compreende que deixar esses conhecimentos apenas
subentendidos ndo garante o seu trato pedagdgico por parte dos professores, nao
pode presumir que, estando o “género” ausente, os mesmos professores, por conta
propria, tratardo do tema.

E claro que a simples presenca do tema num documento norteador ndo garante
que ele seja abordado pelos professores, mas a sua auséncia abre uma brecha
significativa para que ele seja negado. Mais a frente na pesquisa, traremos minucias
sobre o trato dado aos temas sociais, como género, etnia e igualdade social, retirados

da ultima versao da BNCC.
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5 ESTUDOS E REFLEXOES COLETIVOS

Neste capitulo, cada um dos encontros realizados com as professoras para
estudo e reflexao dos textos selecionados foi organizado e analisado em episédios.
Dessa forma, assim como ja descrito na parte metodoldgica, foram trés textos

selecionados e, consequentemente, trés episodios elaborados.

5.1 Episodio 1: “A arte do disfarce: BNCC como gestao e regulagdao do

curriculo”, por Luiz Fernando Dourado e Romilson Martins Siqueira (2019)

Neste artigo, o objetivo dos autores é tentar compreender a BNCC como uma
politica que dialoga com processos de gestéo, avaliagao e regulagéo do curriculo. Os
autores refletem sobre as possiveis intervengdes na gestdo democratica, nas
din@micas curriculares, nos processos formativos, na possivel responsabilizagcao dos
professores pelo fracasso escolar e na autonomia docente.

A partir deste texto, e ja avisada pelas professoras de sua falta de tempo e de
que possivelmente ndo conseguiriam se dedicar como deveriam a leitura,
organizamos aquelas que pareciam ser as questdes principais e as levamos para
discutir com Bianca e Isabela durante os encontros.

Nesse dia conversamos sobre: a) a possibilidade de a BNCC ser compreendida
e implementada como algo “de cima para baixo e de fora para dentro”; b) as
percepcoes das docentes diante da realidade desse processo e da forca dos
professores que operam por “dentro” dele; c) os objetivos de um documento norteador
de saberes educacionais pautados em competéncias e habilidades; d) as possiveis
brechas, dentro de um documento padronizador que permitiiam a insergdo no
curriculo de aspectos de nossa rica e importante diversidade cultural; €) o risco de
possiveis responsabilizacdes individuais diante dos sucessos ou insucessos dos
alunos, de acordo com os resultados das avaliagbes propostas pelo governo em nivel
nacional.

Dourado e Siqueira (2019) interpretam a BNCC diante de seus aspectos
reguladores de curriculos. Sendo assim, a BNCC norteia conhecimentos entendidos
como essenciais, convertendo-os em conteudos que devem ser aprendidos e
avaliados, propondo “[...] aquilo que os estudantes devem aprender na Educacao

Basica, o que inclui tanto os saberes quanto a capacidade de mobiliza-los e aplica-
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los” (BRASIL, 2017, p. 12). Nessa logica, a Base defende que estudantes tenham
acesso a certos conhecimentos entendidos como essenciais, determinados pelo ciclo
de ensino.

Os autores percebem que o proprio documento apresenta carater regulatorio,

ja que:

A BNCC é um documento de carater normativo que define o conjunto
organico e progressivo de aprendizagens essenciais que todos os alunos
devem desenvolver ao longo das etapas e modalidades da Educacgao Basica,
de modo que tenham assegurados seus direitos de aprendizagem e
desenvolvimento (BRASIL, 2017, p.7).

Semelhante a Dourado e Siqueira (2019), Torres (1996, apud GHEDIN, 2004)
considera que ndo é comum a participacdo dos professores como agentes
significativos das reformas educativas. Esse autor afirma que a maior parte dos
agentes criadores de propostas curriculares se encontram afastados do chéo da
escola. Nao queremos aqui diminuir qualquer tipo de participacido de académicos,
doutores ou pesquisadores, pelo contrario, acreditamos que seus conhecimentos sado
de extrema importancia para a elaboracao de norteadores educacionais. Queremos
apenas corroborar a importancia de professores que constroem conhecimentos a

partir da escola, de “dentro dela”, como relata a professora:

Percebo que sempre houve o 'de cima para baixo e o de fora para dentro'.
Sinto falta de termos representantes, na constru¢cdo de documentos
educacionais, que diariamente vivem a escola escrevendo estes
documentos. Podem ser professores que respeitamos muito, porém, se ndo
tiverem passado um bom tempo dentro da propria escola lecionando, néo
sabem, de certa forma, se tudo o que foi prescrito pode realmente vir a
funcionar (ISABELA, professora).

Os documentos educacionais que direcionam as nossas praticas chegam
prontos em nossa escola. Aqui, no municipio, construimos o curriculo na
formacgédo continuada, mas isso aconteceu muito rapido. Realmente eu ndo
sei se tivemos um representante professor na elaboragdo da BNCC. Acredito
que ndo. Mas sempre foi assim. Vivemos em ‘'mundos’ diferentes (BIANCA,
professora).

As duas professoras levantam questdes importantes a serem pensadas nesse
momento de Mestrado Profissional e pesquisa em locus. Como professoras em efetiva
docéncia no meio escolar, pudemos trazer para a area académica inquietacdes e
qguestdes que vivemos diariamente na escola. Dialogamos sobre assuntos que fazem

parte de nossa rotina profissional e que, muitas vezes, os professores do Programa
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de Mestrado, por estarem distantes da escola ha certo tempo, consideraram
fundamentais para os nossos processos de formacao como também para os deles.

Nesse caso, menciono isso, pois fica evidente que se trata de experiéncias
distintas, mas complementares. Ou seja, sem a troca de experiéncias entre nés, que
seguramos “‘uma ponta da corda”, dentro das escolas, e aqueles que constroem
conhecimentos académicos e, portanto, seguram a “outra ponta dessa corda”,
perpetua-se um vazio tedrico-pratico incalculavel. Para aproveitar a analogia das duas
pontas da corda, precisamos compreender que nao se trata de um “cabo de guerra”.
Pelo contrario, esse deveria ser sempre um “jogo” de cooperagao.

Seria interessante e didatico elucidarmos essa relagao, pensando, entdo, em
um jogo de “frescobol”. Nesse simples jogo a inteng&o é ndo deixar a “bola cair’. Dessa
forma, ambos os jogadores, mesmo se posicionando em lados ou “ambientes”
opostos, contribuem para que um mesmo objetivo seja alcangado. Percebemos que,
diante desse simples exemplo, podemos pensar na importante relagdo que nos
envolve, professores pesquisadores em locus e os professores que sao designados
para construir documentos educacionais norteadores. Afinal, “seguramos a mesma
corda” e “jogamos juntos 0 mesmo jogo”.

Ocorre que, ao contrario dessa perspectiva, o que geralmente acontece é um
movimento hierarquico, no qual a nossa experiéncia € pouco aproveitada. Quando
Isabela fala que sempre foi “de cima para baixo e de fora para dentro”, ela nos fornece
pistas sobre a constru¢do do documento. Por mais que tenha havido um momento de
consulta publica, isso néo significa, necessariamente, reconhecer nosso papel, como
professoras, de agentes do conhecimento. Isabela sente falta de representatividade.
Em sua fala, fica evidente que essa representatividade precisa ser produzida com os
pares que vivem a escola diariamente.

Nao se trata de desmerecer o profundo conhecimento dos pesquisadores e
autores dos documentos, mas de minimizar a distancia e a relagdo hierarquica na
construcdo deles. Para Isabela, trata-se de personificar um representante que viva em
tempo real os sucessos e insucessos dos professores em efetiva docéncia,
entendendo que, para escrever sobre escola e nortear aprendizagens tidas como
essenciais para os estudantes, é necessario “viver’, “compor” e “fazer” escola. Desse
modo, evitariamos ter um processo de fora para dentro, em que um grupo so

prescreve e o outro s6 “operacionaliza” os conhecimentos. Diante disso, a professora
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Isabela descreve a sua expectativa em ter um representante de toda a classe do
professorado participando da construgdo de documentos educacionais norteadores.

Nessa mesma chave de compreensdo, Godoi e Borges (2019) também
observam a necessidade de os professores serem reconhecidos como protagonistas
na construcdo dos documentos educacionais, ndo apenas como técnicos ou
executores. As nossas efetivas participacoes devem acontecer desde sua criagao,
como documento educacional, até a sua efetivacao nas praticas docentes. Se isso
nao for vigente, 0 mesmo autor aponta riscos sobre a légica das interpretacdes “top
and down” — “de cima para baixo”, 0o que ocasionaria negligéncia de curriculos
realizada pelos préprios professores, uma vez que suas necessidades e interesses
profissionais nao sao considerados.

Para tanto, é importante ndo sermos reconhecidos apenas como mediadores
de curriculos. Essa ideia pode ser entendida de forma hierarquica, de modo que
apenas colocamos em pratica o que nos foi “imposto”. Para além dessa proposta,
interessa-nos o reconhecimento como coconstrutores dos curriculos.

Retornando ao texto tratado no encontro com as professoras, percebemos que
Dourado e Siqueira (2019) veem a BNCC como um projeto de regulagao social. Ou
seja, o movimento em torno de afirmacgédo da Base, considerado como certo tipo de
reforma, aborda os curriculos e o conhecimento baseado no discurso das
competéncias e habilidades, com carater prescritivo e padronizador. Os autores

afirmam:

Ha em torno da BNCC um forte discurso do governo e dos setores
empresariais na mudanga: do conhecimento, da escola, do curriculo, da
aprendizagem, dos alunos, dos professores. Um discurso de
responsabilizagédo individual, sobretudo dos professores, pelo sucesso ou
fracasso da educagdo (DOURADO; SIQUEIRA, 2019, p. 295).

Para os autores, as intengdes desse documento partiriam da reafirmagao desse
novo projeto de governo e do poder que sugere, por meio do conhecimento, novas
possibilidades de padronizar e avaliar os processos formativos na escola. Para eles,
“[...] os movimentos de regulagao, organizagao e gestdo expressam um novo tipo de
gerencialismo na educacao em que a gestao do curriculo se configura como objeto
central das Politicas de Governo” (DOURADO; SIQUEIRA, 2019, p. 296).

Esses mesmos autores percebem, como consta na citacdo acima, que a

pedagogia das competéncias representa modelos de gestdo empresarial e
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responsabiliza professores pelos possiveis fracassos de aprendizagem. Essa
responsabilizacédo baseia-se tanto na centralizagéo curricular, quanto em um modelo
de aprendizagem cognitivista. Para eles, em contraposicdo a esse processo de
gerencialismo na educacédo, a énfase estaria no conhecimento como principal
fundamento pedagdgico e na autonomia de sistemas de ensino, escolas e
professores.

Ao refletirmos sobre essa questdo do texto de Dourado e Siqueira (2019),
buscamos pensar sobre a ideia de responsabilizagado das professoras, mediante os

fracassos escolares. Elas mencionam que:

E complexo pensarmos na possibilidade de nés, professores, sermos
responsabilizados pelo sucesso ou fracasso da Educacgdo, a partir de
curriculos padronizados pela BNCC. Na verdade, isso é algo dificil de
determinar, uma vez que estamos, de certa forma, servindo de 'cobaias’ para
a efetivagdo deste documento (BNCC). E provédvel que essa
responsabilizagdo acontega, pois ndo € natural dos governantes
considerarem a quantidade de fatores que interferem na educacdo dos
estudantes. Sabemos que ndo é apenas o papel do professor que influencia
os resultados escolares. Claro que ele tem uma grande parcela e importancia,
mas culpar o professor pelo fracasso da educagdo € algo desumano
(BIANCA, professora).

Percebo que, de certa forma, a Base pode vir a reforgar a responsabi/i;aga'o
do professor por possiveis fracassos escolares. Por exemplo o IDEB (Indice
de Desenvolvimento da Educagédo Basica). Esse indice de nossa escola esta
abaixo da média, sera que a culpa disso é realmente nossa, professores do
Amarilis? Enquanto profissional essa responsabilizagdo € muito frustrante,
pois fago o meu trabalho com muita seriedade e isso ndo deveria acontecer
(ISABELA, professora).

Ambos os relatos revelam que as professoras percebem como real a
possibilidade de serem responsabilizadas pelo fracasso escolar. Afinal, € a BNCC
que, a partir de agora, norteara os curriculos e as avaliagdes nacionais. A professora
Bianca ainda alerta para o fato de estarmos servindo de “cobaias” na efetivagao do
documento, e isso gera ainda mais incertezas. Ao comentar que “[...] ndo é natural
dos governantes considerarem a quantidade de fatores que interferem na educagao
dos estudantes”, Bianca esta demonstrando, de outra forma, o modo como essas
questdes sempre parecem chegar a escola de “cima para baixo” e de “fora para
dentro”.

Isabela, por exemplo, fala da frustragdo com o Ideb de nossa escola e se
pergunta de quem € a culpa. O corpo docente € composto por cerca de 80% de

professores efetivos. Reconhecemos a qualidade e o comprometimento da maioria
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desses docentes em seus oficios. Além disso, contamos com uma estrutura fisica
reduzida, mas que atende minimamente as necessidades do grupo. Ainda assim,
sendo a maior escola de Anchieta, com o maior nUmero de alunos matriculados de
todo o municipio, a nota do ldeb da escola é considerada abaixo da média. Se
fazemos nosso trabalho com seriedade, como encontrar culpados por esses indices?

Onde esta, de fato, o problema? Para Freitas (2018, p 92):

Se a politica de testes e accountability ndo foi bem-sucedida, outro
componente da reforma empresarial da educagado estadunidense encontra
grande dificuldade para provar sua eficacia, pelo menos até este momento:
trata-se da ideia de um 'padrao' nacional de aprendizagem que nos Estados
Unidos é conhecido como Common Core (padrbes para a Lingua inglesa e
Matematica) e que no Brasil esta sendo implantado de forma mais ampla,
para todas as disciplinas da escola, com o nome de Base Nacional Comum.

Diante dessas analises, o autor descreve a proximidade de intencoes
relacionadas com a padronizagao das aprendizagens vista na BNCC e as propostas
educacionais dos Estados Unidos referentes a Common Core (nucleo comum).
Concordamos com ele ao perceber que o conceito de sociedade e,
consequentemente, de educacdo expresso por intengcdes neoliberais como essas
produz entre os seus sujeitos um tipo de “cenario de competigéo”, algo sugerido como
uma selecao natural em que os sentidos de valorizacao profissional, de democracia e
de solidariedade ficam cada vez mais restritos e menos habituais.

Nessa esteira, corremos o risco de a escola ter como principal foco os
resultados de testes e avaliagdes nacionais que predispdem a concorréncia e
competicdo entre alunos, instituicbes de ensino e até mesmo entre nos, professores.
Nesse sentido, ha, sim, a possibilidade de sermos considerados qualificados ou
desqualificados como profissionais, a partir de pontuacdes e classificacdes das
escolas em exames nacionais da educacao.

Freitas (2018) também aponta para o estreitamento do conceito de educacéao
proposto por tais avaliagcdes, uma vez que essas politicas delimitam a educacao a
aprendizagem da Leitura e Matematica em testes padronizados, geralmente
realizados na forma de multipla escolha, e colaboram para a desvalorizacdo de
componentes curriculares voltados a Arte, a Historia, a Filosofia e a Educacéo Fisica.
Cabe-nos pensar sobre quais sao, de fato, as finalidades da educacéo, a partir de

conceitos mais amplos.
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E preciso, portanto, olhar para esse sistema e compreender que o cendrio traz
a tona discussdes importantes envolvendo a qualidade da educacido e os
investimentos em politicas publicas educacionais nas esferas federais, estaduais e
municipais. E preciso estar atento, ainda, para as questdes que envolvem as
especificidades das escolas, turmas e alunos, que nao nos afastam muito de um ideal

de padronizagédo, como podemos verificar nos relatos a seguir:

N6s temos em sala de aula grupos muito heterogéneos. Alguns tem
dificuldades de entendimento no que esta sendo pedido e as suas
interpretacées sdo comprometidas. Sendo assim, eles ndo sabem marcar a
alternativa correta por ndo entenderem sobre a que a questao se refere. Eu
ja apliquei a Prova Brasil para o primeiro ano e tive que dar uma volta
explicando o que esta sendo pedido. Na hora de marcar, ainda assim 0s
alunos marcam a alternativa errada, mesmo depois de toda essa explicagao.
Pensando em quantidade, os alunos com essa dificuldade de interpretagcdo
S80 a maioria. Lemos as questbes e eles ndo entendem do que se trata. Dai
temos que partir para a explicacdo das questbes propostas nessas
avaliacées. A mesma dificuldade eu percebo na quadra. As vezes eu quero
explicar uma atividade apenas verbalizando, mas a maioria dos meus alunos
nao compreendem o que foi dito. Preciso, entdo, demonstrar fazendo o que
expliquei anteriormente (ISABELA, professora).

O relato da professora Isabela mostra a nossa realidade como professoras de
uma escola publica. Nela, temos diversos alunos em diferentes condi¢ées econémicas
e sociais. Ao descrever a forma de aplicagao utilizada na Prova Brasil'¢ e a dificuldade
de alguns alunos, a professora deixa evidente o tamanho da desigualdade presente
entre alunos que se encontram matriculados numa mesma turma. Ou seja, se o
préprio modelo seriado de ensino, organizado por ciclos, j& ndo demonstra eficacia
em termos de tentativa de padronizagao, o que dizer do objetivo de uniformizacao dos
saberes e conteudos?

Diante de um grupo heterogéneo de estudantes, percebemos que o turno
vespertino, que compreende as turmas do Fundamental | da professora Isabela, é
constituido por aquelas criangas mais atingidas por escassez de recursos econdmicos
e sociais. Ha fome e falta de tutoria familiar para grande parte desses alunos. Eles
sao os estudantes que, “ndo compreendem o que foi dito” na Prova Brasil e nem a

explicagdo da professora durante as aulas. Essa realidade vai de encontro as

16 O Ideb foi o primeiro indicador educacional criado com a finalidade de medir a qualidade da educagéo.
Para isso, foram abordados dois parametros: a aprendizagem do aluno e o tempo desse aluno na
escola. Para medir a aprendizagem, utilizam as notas de provas de larga escala, entre elas a Prova
Brasil. Seu objetivo € determinar se houve um desempenho ideal na educagdo em determinados
periodos anuais.
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expectativas de padronizacdo e, consequentemente, depde contra o sistema

meritocratico e de competigao estimulado por esse modelo. Sobre isso Bianca opina:

Ontem li sobre as avaliagbes nacionais envolvendo a educagéo. Percebi que
atualmente a intengéo destas provas ndo é apenas avaliar os estudantes pelo
saber ler, escrever e contar. Percebo que sdo abordadas habilidades muito
distintas tanto de saberes que envolvem o mercado de trabalho, quanto para
a vida social de um modo geral. Vejo que as intengbes entre documentos
educacionais e avaliacbes nacionais se cruzam e colaboram para a
competigdo e valorizagdo das escolas com a maior nota no Ideb (BIANCA,
professora).

A professora Bianca julga de maneira positiva a superagdo de provas com
énfase apenas nos conhecimentos técnicos, voltando-se também para saberes mais
complexos e contextualizados da “vida social’. Por outro lado, a professora critica as
repercussdes dessas avaliagcoes, que acabam compactuando com “[...] a competicdo
e valorizagéo das escolas com a maior nota no Ideb”.

A percepcao da professora Bianca € semelhante a de Ball e Mainardes (2011),
guando afirmam que as avaliagbes nacionais, envolvendo a educagéao, estao imersas
numa psicologia do autointeresse que ensina a respeitar resultados e nao principios,
como o de equidade e igualdade. Em consequéncia, a educagao investe em incentivos
e recompensas aqueles professores que, de acordo com critérios e metas
preestabelecidos, alcangaram resultados almejados pelas Secretarias de Educacgao e
unidades escolares, gerando competi¢cdes entre os docentes.

A competigdo, pratica antiga e admirada na EF tradicional, tal qual no meio
esportivo, produz e é produzida por coédigos que reforgam e valorizam algumas
habilidades em detrimento de outras, enfatizando a ideia de que existem pessoas
“superiores” que, portanto, alcangaram o lugar que ocupam exclusivamente por mérito
proprio.

Acreditamos que esse seja um paradigma que ndo cabe a educagéo, uma vez
que coloca, como argumento norteador, a falsa ideia de que todos os estudantes
possuem as mesmas “possibilidades de competir’. Talvez por isso Bianca acredite
que a intencao da BNCC, garantindo conhecimentos essenciais e colaborando para o

sistema meritocratico, seja falaciosa.

E simples perceber que uma Base educacional que norteia curriculos e indica
conhecimentos essenciais para todos os estudantes ndo sera suficiente para
afirmar o discurso da meritocracia. Estamos muito longe de termos alunos
nas mesmas condigées sociais. Temos meninos que chegam com fome, sem
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tomar banho, sujo as nossas aulas. A exemplo, destaco as nossas estruturas
fisicas escolares. O primeiro passo seria entregar escolas dignas para os
meninos estudarem, o que ndo vemos pelas diversas escolas do Brasil.
Apenas a BNCC néo vai garantir igualdade para todos os alunos (BIANCA,
professora).

Bianca aponta questdes fundamentais que ndo podem ser garantidas por um
documento, por melhor que ele seja. Ao mencionar o problema da fome dos alunos e
das estruturas fisicas das escolas, percebemos que faltam condigcbes minimas para
uma aprendizagem de qualidade que garanta a igualdade entre todos eles.

As percepgdes das professoras vao ao encontro do que propde Freitas (2018),
ao descrever que, se essa visao neoliberal for adotada como discurso educacional,
corremos o risco de naturalizar o fracasso escolar como responsabilidade dos
professores e culpabilizar os alunos com o discurso da meritocracia. Dessa forma,
estariamos concordando com o favorecimento de um ideal educacional pautado no
empenho e resiliéncia as adversidades sociais em que estamos inseridos. Nessa
esteira neoliberal, estariamos também omitindo o conceito de ‘“igualdade de
condicbes”.

A maneira mais geral de definir igualdade de condigdes € simplesmente dizer
que é a crenga de que as pessoas devem ser tdo iguais quanto possiveis em
relagéo as condigdes centrais de suas vidas. A igualdade de condigbes nao
se refere a tornar as desigualdades mais justas, ou de dar as pessoas uma
oportunidade mais igualitaria de se tornarem desiguais, mas de garantir que

todos tenham perspectivas praticamente iguais de uma vida boa (LINCH;
BAKER, apud FREITAS, 2018, p. 115).

A intengcédo de pensarmos sobre a “igualdade de condigdes” caminha em uma
via oposta a apresentada pelo neoliberalismo e suas propostas pautadas na
‘igualdade de resultados”, a partir da “igualdade de oportunidades”. Logo, torna-se
importante pensarmos no neoliberalismo como a “dobradinha” entre liberalismo
econdmico e autoritarismo social. Essa juncdo propde concep¢des de escolas
pautadas na disciplina e na ordem, haja vista a crescente abertura de escolas publicas
as instituicdes militares.

Diante dessas percepc¢des, tomamos como exemplo a chamada teoria Broken
Windows — Janelas Quebradas — criadas pelos cientistas sociais James Wilson e
George Kelling (1982, apud FREITAS 2018). Nessa teoria, os autores fazem um
paralelo entre o fato de os médicos reconhecerem a importancia da promoc¢ao da
saude para o controle de doencgas e a instauracao da “ordem” nas comunidades por

meio da manutencao das janelas, estando estas intactas.
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Para a educacéo, essa € uma mensagem que reforca a disciplina, portanto com
maior abertura aos militares na escola e maior autoritarismo interno. Seria equivalente
a analogia de excluir as “laranjas podres” antes que elas “contaminem todas as
outras”. Os estudantes que ndo se adequarem as regras, que nao resistirem as
desigualdades que Ihes afetam, que n&o colaborarem para o alcance de boas notas e
classificagcbes nas avaliagdbes nacionais devem ser encaminhados para outras
instituicdbes de ensino. Ora, € notdrio que isso nao resolve a situacao, apenas
transfere-se o “problema” para outro lugar. Diante dessa politica de méritos e
resultados, no fim, o que (ironicamente) importa € que eles ndo estejam em “nossas”
escolas e ndo comprometam o “nosso” Ideb.

Nesse contexto, corremos o risco de criar uma falsa ideia de que a escola, a
BNCC e o trabalho dos professores devem ser para aqueles que “querem aprender”,
como se tudo estivesse resumido a escolhas individuais. Mas, sera que os estudantes
que nao conseguem prestar atengdo as aulas porque tém fome, realmente nao
“‘querem” aprender? Ou poderiamos perguntar, ainda: e o Estado estaria isento de
qualquer responsabilizacao?

A ideia de uma educacido seletiva, responsabilizando os individuos e
desresponsabilizando o Estado, é pautada em uma percepcédo de sociedade que
despreza as condigbes sociais das quais os estudantes fazem parte e justificam essa
segregacgao pelo argumento do desinteresse. Em relacdo a esse debate, a pergunta
que pairou sobre nos durante nossa conversa foi: esses estudantes possuem
condigdes minimas de aprendizagem? Para essa resposta, ambas as professoras,

que partilham de vivéncias cotidianas semelhantes, concluem:

No6s vemos isso na escola diariamente. Temos meninos que chegam com
fome, com problemas familiares, emocionalmente instaveis e essas sdo
situagbes que influenciam diretamente em suas aprendizagens (BIANCA,
professora).

Vivo dentro de duas realidades educacionais opostas: pela manha, trabalho
em uma escola particular de Guarapari e a tarde aqui, em uma escola publica,
em Anchieta. Por mais que as criangas da minha escola particular tenham
problemas familiares, elas sempre estardo a frente dos demais devido ao
acesso a tecnologias e informagdes, ao cuidado alimentar, aos diversos
materiais disponibilizados. Se eles buscarem e quiserem alcangar as
melhores vagas nas universidades, a possibilidade no alcance desses
objetivos é muito grande. O que fica claro é que ndo tem como competir por
essas vagas de forma justa. Os meus alunos da manhéa séo assistidos e os
meus alunos da tarde vém para escola preocupados com o que vdo comer
na merenda escolar. O caminho é muito arduo para alguns e quase
impossivel (ISABELA, professora).
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Nesse momento, pudemos perceber a emogao das professoras que convivem
diariamente com a desigualdade social. Fica claro que esses alunos ndo possuem a
minima condigdo de competir de forma justa com outros estudantes em condigbes
sociais e econbmicas mais favorecidas. Fica evidente, também, que os fatores
estruturais (sociais e econdmicos) parecem ser mais responsaveis pelo sucesso e
fracasso escolar do que a atuacao dos professores.

Como destacam Cury, Reis e Zanardi (2018), é pouco provavel que a BNCC,
ao tracar conteudos compreendidos como essenciais para uma educag¢ao equanime,
garanta uma maior igualdade na disputa por lugares de trabalho. Percebemos, assim,
que a universalizagao de direitos relacionados com o acesso e a qualidade na
educacao nao é suficiente para garanti-la de forma igualitaria a todos os estudantes,
como almeja a Base.

Nao que os idealizadores de um documento norteador ndo devam desejar a
superacio das desigualdades, mas nao € possivel atribuir esses ideais apenas aos
curriculos. Por isso, torna-se importante delinear as potencialidades e limites da
educacao escolarizada diante de uma sociedade profundamente desigual, para nao
perpetuarmos o que Cury, Reis e Zanardi (2018) chamam de “sonho iluminista”.

Finalizamos a reflexdo sobre a relagdo entre educagdo e meritocracia,
lembrando-nos de Freire (2005, p. 96), ao apontar a for¢a instrumental da educacao,

desde que adequada as novas condi¢cdes dos processos brasileiros:

[...] estamos advertidos do fato milagroso, que por si fizesse as alteragdes
necessarias a passagem da sociedade brasileira de uma para outra forma.
Porém, o que nao se pode negar a educagéao € a sua forga instrumental, que
inexistira se superposta as condi¢des do contexto a que se aplica. Vale dizer,
por isso mesmo que, sozinha, nada fara, porque, pelo fato de 'estar sozinha',
ja ndo pode ser instrumental. Por isso, se insiste em ndo corresponder a
dindmica destas outras for¢cas de transformacgdo do contexto estrutural, se
torna puramente ornamental [...].

Ou seja, necessitamos de uma educagdo que ultrapasse os limites
pedagdgicos e que eduque as pessoas para a responsabilidade social e politica. E
nesse entendimento que Freire usa o termo “instrumental”. Nao no sentido mecanico,

mas integrado ao tempo e espago, permanecendo atento aos sujeitos diante de seus

contextos sociais e politicos.
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5.2 Episddio 2: “A versao final da Base Nacional Comum Curricular da Educagao
Fisica (Ensino Fundamental): menos virtudes, os mesmos defeitos”, por
Mauro Betti (2018)

Betti (2018) inicia o texto afirmando que nao é contra a existéncia da BNCC.
Ele diz: “Nao sou contra a existéncia de uma referéncia curricular comum para a
Educacao Basica, de modo a possibilitar iguais direitos de aprendizagem no processo
de escolarizagao a todos os brasileiros” (p. 156). Para esse professor, ter uma Base
Comum ¢é necessario, porém é uma tarefa tao dificil quanto polémica diante de dois
motivos: a pluralidade e grandeza de nosso pais, bem como a probabilidade de
interpretacdes equivocadas, que considerem a BNCC como um curriculo acabado e
pronto para a pratica docente.

Foi a partir dessas ideias apontadas por Betti (2018) que refletimos juntas sobre
algumas questdes envolvendo a BNCC-EF, como: a) quais as justificativas percebidas
para a inser¢cao da EF na area de Linguagens; b) quais séao as possiveis intengcbes do
documento em relacdo aos verbos mais e menos utilizados?; c) as habilidades
propostas pela BNCC sdo compreensiveis ou abrem possibilidades para diferentes
interpretacdes? Elas sao percebidas como foco da atengao inicial das professoras?

Para além das questbes especificas do préprio texto, ainda conversamos
sobre: d) suas percepgdes acerca da retirada de temas que tratavam de género, etnia
e equidade social na terceira versdao da BNCC; e) as consequéncias disso para a
formacao de sujeitos criticos e autbnomos; f) as finalidades gerais da EF escolar.

Logo no inicio da leitura do texto de Betti (2018), percebemos que a BNCC
possui um viés culturalista e aborda a EF como componente da area de Linguagens:
“Aos moldes de Fensterseifer e Gonzalez (2013), na forma democratica e republicana”
(BETTI, 2018, p. 157).

Segundo a Base (BRASIL, 2017), a sistematizagédo do ensino fundamental esta
proposta em cinco areas de conhecimentos, entre as quais: Linguagem, Matematica,
Ciéncias da Natureza, Ciéncias Humanas e Ensino Religioso, que consideram as
especificidades dos discentes, as necessidades pedagodgicas de cada etapa de ensino
e aprendizagem das competéncias.

Os diversos tipos de linguagens sédo enfatizados na BNCC como: linguagens
artisticas, corporais e linguisticas. Todas elas compdem a vida social dos sujeitos e

sdo organizadas a partir de competéncias especificas, tratando dos conhecimentos
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relativos a atuacédo dos estudantes em praticas de linguagem, em varias esferas da
comunicagado humana.

Compreendemos que a inclusdo da EF na area de Linguagens nao aconteceu
ao “acaso”, mas justificada por pesquisas realizadas em 27 unidades federativas do
Brasil, das quais apenas trés delas ndo incluiam a EF em seus documentos. Diante
disso, percebemos certo dialogo entre os documentos das Secretarias Municipais e
Estaduais do Brasil e a construcao da Base.

Visando a justificar tal inser¢do, Betti (2018) propde a aproximagdo com
fundamentos da Semidtica (ciéncia dos signos), cujo campo é pouco conhecido e
estudado na area de EF. No texto, a semittica é definida como, “[...] a ciéncia que tem
por objetivo de investigagédo todas as linguagens possiveis [...] 0 exame dos modos
de constituicdo de todo e qualquer fendmeno como fendbmeno de producido de
significado e de sentido” (SANTAELLA, 1983, apud BETTI, 2018, p. 158). Betti (2018)
se apoia nos significados atribuidos por Greimas e Courtés (1983), no classico
“Dicionario da Semidtica”, no qual escreve: “[...] a linguagem néao é objeto definivel em
si [...] qualquer tentativa de definicado da linguagem reflete uma atitude tedrica que
ordena a seu modo o conjunto dos fatos semioéticos”.

Ainda que Betti pareca convencido de que a EF deve pertencer a area de
Linguagens, ele nao identifica, no texto da Base, elementos suficientes para justificar
essa relagdo. Para o autor, podemos identificar lacunas na BNCC ao n&o explicar
sobre os sentidos e significados da EF e seu pertencimento a area de Linguagens.
Betti (2018) afirma que essa auséncia de justificativas poderia causar duvidas nos
professores ao interpretarem o documento sem entender os “porqués” desse
pertencimento. Com o objetivo de justificar o pertencimento da EF a area de
Linguagens, esse autor destaca algumas potencialidades do estudo da semiotica para
a EF:

[...] (I) superar as dicotomias ha tanto tempo prevalecentes na EF; (Il) dar
conta da hibridagao ou semiose dos signos (verbais e nao verbais), pois tudo
pode ser signo (movimentos, sons, cores, palavras, tragos, olhares...);(lll)
valorizar os sujeitos como produtores, e nao apenas receptores de
significagdes (BETTI, 2018, p. 160).

Foi diante dessas questdes que a professora Bianca afirmou:
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Sou PCA (Professora Coordenadora de Area) em minha vaga docente pelo
Estagdo onde trabalho no contraturno, no curriculo do ES a EF ja esta inserida
na Area de Linguagens hé alguns anos, junto as disciplinas de Arte, Inglés e
Lingua Portuguesa. Dessa forma, ja realizamos trabalhos e projetos por area
de conhecimento e ndo fragmentados por disciplinas especificas. Como a
BNCC néo explica de forma coerente o pertencimento da EF a area de
Linguagem, o professor pode nédo perceber o quanto pode ser rica essa troca.
O trabalho em conjunto com outras disciplinas €& importante para a
compreenséo de um conhecimento sem fragmentagéo.

A professora Bianca percebe, por sua experiéncia, que inserir a EF na area de
Linguagens, como fez a BNCC, pode ser “rico” diante das “trocas de trabalhos em
conjunto com outras disciplinas”. Porém, assim como Betti (2018), Bianca entende
que a BNCC deveria deixar claro o que isso significa em termos pedagogicos. Espera-
se que o modo como 0s responsaveis por documentos norteadores organizam as
areas, saberes e conteudos nao se dé de maneira aleatéria e sim respaldada em
concepcoes tedricas que justifiquem os critérios utilizados. Nesse sentido, enquadrar
a EF na area de Linguagem deve ter sido uma acgéo pautada em inumeras reflexdes,
mas estas ndo aparecem no documento que, por sua vez, nao deixa claro quais sao
suas intengoes.

A docente finaliza apontando aspectos positivos nessa inclusao por area, pois
haveria possibilidade da “[...] compreens&o de um conhecimento sem fragmentagéo”.
Talvez o que ela esteja querendo dizer € que, se estivessem mais evidentes no
documento os motivos pelos quais a EF foi enquadrada na area de Linguagem, os
professores compreenderiam melhor o modo como os cédigos e sentidos produzidos
no ambito dos esportes e das praticas corporais sdo complexos e dotados de
diversidade, justamente porque tém forte relagdo com os contextos culturais e suas
linguagens. Nesse sentido, ficaria mais clara na Base, por exemplo, a necessidade de
extrapolar o ensino dos esportes para além de um “saber fazer’, ampliando sua

dimensao de fendbmeno social, cultural e histérico, como também sugere Isabela:

Entendo que nés, professores de EF, tratamos de um conhecimento subjetivo
a partir do movimento onde cada aluno vai experimentar, vivenciar e aprender
de forma diferente e, além disso, reconstruir conceitos e ressignificar
conhecimentos. A explicagdo da EF na area de Linguagens poderia ajudar no
rompimento da &rea resumida ao Esporte. Porém a énfase no contetido
Esporte é nitida na BNCC no Fundamental Il e isso muito me lembra uma
época em que a area era resumida as modalidades esportivas. O curriculo
era fechado e baseado em teorias tradicionais da educacgéo.

Ou seja, Isabela compreende que o movimento experimentado numa aula

sobre esportes é passivel de diversos sentidos e que os alunos, mediados pelos
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conhecimentos trabalhados durante as aulas, sao levados a reconstrui-los e
ressignifica-los. Assim, também para Isabela, compreender melhor a inser¢cao da EF
como componente da area de Linguagens colaboraria para o rompimento de uma
visdo tradicional de EF, geralmente resumida ao esporte, 0 que € relembrado pela
docente como uma fase de curriculo “fechado’.

Percebemos na fala da professora, dois pontos interessantes. O primeiro
relaciona-se com a sua visdo da EF como area associada as Ciéncias Humanas em
uma perspectiva cultural, a partir do movimento diante de um tipo de conhecimento
subjetivo. Dessa forma, Isabela retoma o que Betti (2018) propde como o papel do
professor de EF. Esse papel possui como objetivo mediar a relagao entre o saber das
praticas corporais — 0 saber orgénico — para o desenvolvimento da consciéncia, e
isso aconteceria por meio da linguagem e dos signos.

Em outras palavras, a intencdo € incorporar a personalidade dos alunos a
Cultura Corporal de Movimento, para que eles possam adquirir autonomia em relagao
as praticas corporais, escolher e usufruir, conscientemente, dos beneficios delas.
Portanto, para que isso ocorra, €& necessario que o0s alunos atribuam
sentido/significado ao movimento. Logo, caberia ao professor oferecer-lhe, os
“‘motivos geradores de sentido” por meio da vivéncia da Cultura Corporal de
Movimento. Entretanto, € preciso mencionar que, ainda que a relagcéo entre a EF e a
area de Linguagem estivesse clara no documento, este ndo garantiria, por si sé, os
“motivos geradores de sentido”, pois eles dependem da formacéao e da visao de area
dos professores.

Dessa forma, Betti (2018) evidencia a importancia da mediacao semidtica para
a compreensao do movimento. Nessa perspectiva, o movimento corporal é entendido
como linguagem, ou seja, o corpo é capaz de comunicar-se, exprimir pensamentos e
sentimentos a partir das representagdes e interpretagdes dos signos. A EF esta
repleta desses signos, ndo apenas os linguisticos, mas também os gestos corporais,
imagens, olhares, toques e sons carregados de representatividade e significagao,
como interpreta a docente.

O segundo ponto, que consideramos importante na fala da professora Isabela

se completa com o que foi descrito pela professora Bianca, quando esta diz:

A EF estéa na area de Linguagens, pois lidamos com os gestos, as emogoes,
0 movimento e iSSo nos leva a pensar que ndo temos apenas o esporte como
conteudo. E lutamos para conquistar esse espacgo de respeito da EF aqui, na
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escola. Hoje, por exemplo, temos a possibilidade de mobilizar toda a equipe
para projetos que envolvem a area da EF ndo apenas de Esportes, como
também o de Dancga. Percebo que temos o mesmo 'peso’ nas decisbes
tomadas. Nossas avaliagbes sdo analisadas e questionadas como a de
qualquer outro professor. Participei desse processo de construgéo de respeito
a area da EF dentro da proposta cultural que para mim foi muito mais intenso
diante dos alunos do que da prépria equipe escolar (BIANCA, professora).

O que Bianca relata é sobre a resisténcia que nos, professores, enfrentamos
em nossa escola, sobretudo por parte dos alunos. Afinal, durante anos, nossa
disciplina foi minimizada ao ensino dos esportes e a organizagao de torneios
esportivos na Escola Amarilis Fernandes Garcia. Hoje, como bem comenta Bianca,
percebemos que temos o respeito da equipe escolar. E importante frisar que esse
processo foi construido de forma gradativa durante os anos em que lecionamos nessa
instituicdo de ensino.

Lembramos que a EF, como componente curricular, esteve restrita, por
décadas, a referenciais pedagogicos que valorizavam o ensino e a reprodugédo de
movimentos técnicos, pautados nos codigos das modalidades esportivas
institucionalizadas. Por muito tempo, o professor de EF foi visto como um treinador,
responsavel por descobrir talentos, colaborando, desse modo, para a propaganda de
uma nacdo em crescimento econdmico. Foi nesse contexto que, assim como eu,
Isabela e Bianca vivenciaram a EF como alunas da educagdo basica. Eramos
entendidas como atletas aptas a representar nossa escola em campeonatos
esportivos. Na coxia desse discurso, estavam a maioria dos estudantes, excluidos,
segregados por ndo se enquadrarem na média dos padrdes de habilidades esportivas
impostas.

Fica claro, como nos lembra Bracht (2010), o quanto o esporte foi um nucleo
gerador de sentido nas identidades dos professores de EF daquela geragcdo. O
"fendbmeno esportivo", a frente da aptidao fisica inerente a area e sua influéncia nas
identidades docentes, era visivel nas aulas de EF, tanto na educagao basica quanto
na formacao de docentes nos cursos superiores.

Para tanto, torna-se importante ressaltar um breve contexto histérico que
marcou essa transi¢do. No inicio dos anos 1970, o regime militar envolvendo o Ato
Institucional, Al-5, o mais duradouro dos atos que dava poderes ao presidente da
Republica e silenciava as for¢cas de oposicéo, cerceava as liberdades publicas e
violava direitos humanos. Jornais, revistas, livros, flmes e musicas foram censurados

e tudo aquilo que desagradava as autoridades governamentais era proibido em tom
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de veladas ameacgas como: "Brasil, ame-o ou deixe-0", dentro do contexto
sociopolitico e econdmico da época. Dessa forma, concordamos com as percepgdes
de Castellani Filho (1988, p. 91) ao relatar:

No que diz respeito ao esporte, sua capacidade de catarse, de canalizar em
torno de si, para seu universo magico, os anseios, esperangas e frustragdes
dos brasileiros, foi imensamente explorada. A lembranca do '...Noventa
milhdes em acao, pra frente Brasil, salve a Selegao!', numa verdadeira ode a
‘corrente pra frente', ainda esta bastante, e hoje dolorosamente viva [...].

Imersa nesse contexto, a EF escolar, parte integrante da educacao formal
brasileira, vive o apice da hegemonia esportiva com a conquista do tricampeonato
mundial de futebol no México, em 1970. Isso motiva ainda mais o "fenédmeno
esportivo" apregoado pelos militares e que se estende durante toda essa década. Ao
longo dos anos de 1980, a presséao por eleigdes resultou no movimento "Diretas ja",
que pretendia a redemocratizacdo do pais possibilitando a participacado da sociedade
civil na escolha de seus governantes. Nesse contexto de crise politica e econdmica
brasileira, a EF questiona o seu nucleo gerador (os esportes), que era patrocinado
pelo Estado em suas politicas publicas.

Diante desse cenario de interesses politicos, a EF, por meio dos Movimentos
Renovadores, propde uma ruptura em seus aspectos legitimadores. Criam-se, nesse
momento, perspectivas contestadoras e contra-hegemobnicas da EF escolar,
alavancadas por todo o contexto social, politico e cultural de 1980. Esse novo "enredo”
€ marcado por constantes questionamentos de alguns professores: se nao apenas o
esporte, o que se deve ensinar nas aulas de EF?

Daolio (2004), por exemplo, dedicou-se a analisar o ser humano como um ser
cultural, assim como compreender o significado de “cultura” para os diversos
professores da area. Para o autor, a cultura é entendida como a dimensao simbdlica
do comportamento humano. Na EF, ela se relaciona com o “saber fazer’ e o “saber
sobre o fazer” diante dos sentidos e significados do movimentar-se. O mesmo autor
esclarece a necessidade de estudarmos a cultura de forma profunda para nao
corrermos o risco de trata-la de modo incompleto ou raso.

Nesse sentido, concordamos que a discussédo envolvendo a cultura estaria
libertando, na EF, os chamados “[...] elementos da ordem, a subjetividade, o individuo
e a historia, para permitir sua transformacdo em elementos de desordem, a
intersubjetividade, a individualidade e a historicidade” (DAOLIO, 2004, p. 41). Isso
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quer dizer que o corpo ndo deve mais ser entendido unicamente a partir de sua
dimensao biolégica, mas, fundamentalmente, com base em sua dimensao cultural,
portanto, simbdlica.

Achamos importante recapitular brevemente esse cenario histérico da area
para que nao nos esquegamos do quanto a EF e a educacao foram e sao alvo de
interesses politicos. Ressaltamos o passado, também, para “marcarmos posi¢cao”
sobre o presente, ja que vivemos um momento politico conturbado e permeado por
ideias que nos lembram os tempos de Ditadura Militar. Se, naquele momento, a
educacao brasileira, forte objeto de manipulagdo popular e mantenedora dos
interesses militares, reproduzia os objetivos politicos e sociais da época historica, ao
que temos assistido, nos ultimos dois anos, em média, € um movimento muito
semelhante. Além de interesses militares, também temos visto a ascensédo de
interesses conservadores fortemente marcados pela religido.

Neste novo contexto, a escola e os professores tém sido alvo de acusacoes
manipuladas por interesses fundamentalistas de grupos cristdos. No que diz respeito
a EF, uma das questdes mais marcantes desses ataques esta relacionada com a
tematica do género. Bancadas religiosas no governo tém acusado as escolas de
propagar o que equivocadamente denominaram de “ideologia de género”. Nesse
sentido, perceber que o tema é um dos que ficaram de fora na BNCC reforga nossa
preocupagdo em relagdo as intengcdes politicas do documento e as formas de
resisténcia que devemos promover.

Se, como ja vimos com Daolio (2004) e em outros autores, o corpo e o
movimento sdo expressdes da cultura e dos momentos histdricos, é preciso nos
questionarmos sobre como temas como esse estardo presentes em nossas aulas,
mediando os processos de producdo de sentido e significagdo dos conteudos por

parte dos alunos. Como reafirma o professor Bracht (2010, p. 9),

O corpo e suas praticas expressam a sociedade na qual estao inseridos, ou
seja, sdo construgdes histdricas, assim como, no extremo, a propria nogao
de natureza é uma construgao histérica. Nesse entendimento, as diferentes
praticas corporais (ou atividades fisicas, como eram chamadas) foram
construidas pelo homem em determinado contexto historico-cultural e com
sentidos  préprios. Promove-se, entdo, uma ‘culturalizagdo’ do
objeto/contetdo da Educagao Fisica. Assim vao ser cunhadas as expressoes
cultura corporal, cultura de movimento e cultura corporal de movimento para
expressar o objeto/conteddo de ensino da Educacao Fisica.
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Diante dos fatos, ainda hoje, nés, docentes da area, encontramos professores
representantes da EF que tomaram caminhos diferentes: uns continuam técnicos,
outros desenvolvimentistas, outros defensores das abordagens fundamentadas no
entendimento da Cultura Corporal. Dessa forma, destacamos o posicionamento critico
de Bracht (2010), um dos protagonistas dos Movimentos Renovadores, ao perceber
que ndo basta apenas escrever diretrizes educacionais baseadas na "pedagogia
histérico-critica", nem promover debates para e com os professores sobre essa "nova
pedagogia". Isso, por si s6, nao é suficiente.

Percebemos, entédo, a necessidade de envolver-se no cotidiano escolar com
toda a comunidade que a compde, para que se tracem “pontes” entre os
conhecimentos produzidos no meio académico e os conhecimentos tacitos dos
docentes. Todavia, esses sdo conhecimentos complexos e variaveis, uma vez que 0s
proprios professores/pesquisadores, responsaveis pela produ¢cao do conhecimento,
trabalham a partir de diferentes concepgdes epistémicas e diferentes linguagens.
Sendo assim, precisamos ir além do "otimismo pedagdgico" e criar formas para que
as teorias criticas alcancem as praticas pedagadgicas nas instituicées de ensino.

Tratando da EF na BNCC, em sua terceira versao, entendemos a importancia
de seu pertencimento com relagdo a area de Linguagens, entretanto concordamos
com Betti (2018), ao mencionar que a auséncia de explicacbes sobre os motivos da
relacéo entre a EF e a propria “linguagem” possibilitaria interpretagdes minimizadoras
diante da gama de conhecimentos que envolvem a cultura e que pertencem a area.
Talvez, por ter sido um dos responsaveis, ao lado de Jocimar Daolio, Luciana
Venancio e outros professores, pela elaboragéo do curriculo do Estado de Sao Paulo,
em 2008, no qual essa relacado foi alvo de reflexao, Betti perceba que nao houve
empenho em justificar tal relagdo na BNCC. No curriculo de Sdo Paulo (2008), essa

relacdo aparece justificada a partir da ideia de que:

A Educagdo Fisica compreende o sujeito mergulhado em diferentes
realidades culturais, nas quais estdo indissociados corpo, movimento e
intencionalidade. Ela ndo se reduz mais ao condicionamento fisico e ao
esporte, quando praticados de maneira inconsciente ou mecanica. O aluno
do Ensino Fundamental e do Médio deve nado so vivenciar, experimentar,
valorizar, apreciar e aproveitar os beneficios advindos da cultura do
movimento, mas também perceber e compreender os sentidos e significados
das suas diversas manifestagdes na sociedade contemporanea (PROPOSTA
CURRICULAR DO ESTADO DE SAO PAULO, 2008, p. 38).

Em consonancia com essa visdo de EF, a professora Bianca relata:



77

Lidamos com sentimentos e emogdes, e isso é constante em nossas vidas
docentes. A exemplo, o saber ganhar e perder, o respeitar o outro, a
ascensao das meninas, que eram inseguras ao participar das aulas, e hoje
lutam por seus espagos, 0s constantes e necessarios estimulos que
realizamos para a participagdo dos alunos nas aulas, enfim, a superagdo
pessoal de cada discente é importante. Ndo é simplesmente o aprender a
correr, sacar ou chutar, lidamos com a subjetividade e contribuimos na
formagéo do individuo quanto a sua humanizagéo.

Como percebe a professora Bianca, nao se trata simplesmente de aprender a
realizar o movimento, e sim compreender os sentidos que estdo por tras dele,
contribuindo, desse modo, para a formagao completa do individuo. Ao analisar esse
relato da Bianca, sobre os “sentimentos e emog¢des” com as quais lidamos em nossas
praticas docentes, lembramo-nos do texto da professora Irene Conceicdo Rangel
(BETTI, 1999) que ja no titulo nos leva a uma reflexao: “Esporte na escola: mas & s6
isso, professor?”. Nele o esporte € discutido como meio educativo a depender da
intencao adotada pelo professor que vai trabalhar com esse conteudo. A ideia central
do texto & desmistificar que, por si sO, esse seja um conhecimento que trate de
conceitos como o valor educativo, a moral e a saude.

Assim como a autora, a professora Bianca entende que o que realmente

importa € o processo de “humanizagdo” dos alunos:

Se o aprendizado dos esportes se restringir ao processo ensino-
aprendizagem de técnicas, gestos automatizados onde somente o professor-
técnico as conhece e domina, ou seja, seu sentido/significado €
compreendido somente pelo professor e ao aluno cabe executa-las da melhor
forma, ndo sera possivel um questionamento sobre esta pratica a qual pode
parecer 'natural'. (BETTI, 1999, p. 27).

N&o temos a intencao de negar que os esportes devem ser conteudos da EF,
pelo contrario, pretendemos reafirma-los como parte integrante da area, porém dentro
da visdo contra-hegeménica. Passamos a pensa-los hdo como perspectiva de “carro-
chefe” da area que, de forma “natural”, ou por si sé, diante de suas regras, possa
educar individuos. Sabemos que os esportes, em suas esséncias, possuem, como
caracteristicas proprias, a funcao de selecionar, segregar e enfatizar a competigéo.

Porém, apds estudo do esporte na BNCC, a professora Bianca conclui:

O Esporte é o contetido mais abordado no documento, e isso é possivelmente
a continuidade tradicional da area. Depois do texto do Betti, percebi que a
matriz de competéncias se choca com o texto da EF na proposta cultural de
apresentagdo do documento. O documento pode vir a reforcar a pratica pela
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pratica, devido a sua viséo tradicional e pouco social diante de conhecimentos
e conteudos propostos.

A professora chama a atencao para a relevancia dada ao esporte na BNCC.
Segundo ela, isso € um indicio do que ela denomina de “continuidade tradicional da
area”. A fala de Bianca também confirma a ampliagdo de sua compreensao sobre a
Base a partir do momento em que demos inicio a pesquisa e passamos a estudar de
forma direcionada o documento, algo que consideramos fundamental por ser um
Mestrado Profissional. Ela reconhece, depois de estudar o texto de Betti (2018),
contradicoes que antes nao percebia no documento. Se, por um lado, a BNCC-EF é
apresentada como “proposta cultural’, por outro, Bianca considera o risco de ocorrer
a “pratica pela pratica”.

Ainda de acordo com o texto de Betti (2018), podemos refletir sobre o modo
como as habilidades podem ser indicadores do que se espera que o0s alunos
construam de conhecimento. Sendo assim, os verbos nela contidos expressam o
objetivo das aprendizagens. Para analisar essa questdo, o autor propds uma
investigacdo sobre a quantidade de verbos mais utilizados nas 69 habilidades

descritas na BNCC-EF. O resultado pode ser constatado na Tabela 1:

Tabela 1 — Verbos utilizados nas Habilidades da BNCC-EF no ensino fundamental

(continua)

Habilidades 1°e 2° 3°e5° Subtotal 6°e7° 8°e9° Subtotal Total
Identificar 5 5 10 6 7 13 23
Experimentar 4 6 10 6 6 12 22
Fruir 4 5 9 6 6 12 21
Utilizar 2 4 6 4 4 8 14
Valorizar 2 1 3 5 4 9 12
Respeitar 4 - 4 5 3 8 12
Planejar 2 5 4 2 6 1
Reconhecer 3 5 1 1 2 7
Praticar 2 - 2 2 2 4 6
Propor 1 1 2 2 2 4 6
Discutir 1 1 2 - 4 4 6
Recriar 1 3 4 1 - 1 5
Diferenciar - 1 1 2 1 3 4
Produzir 2 - 2 1 1 2 4
Formular - 1 1 - 2 2 3
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(conclusdo)
Habilidades 1°e 2° 3°eb5° Subtotal 6°e7° 8°e9° Subtotal Total

Outros 11 7 18 10 8 18 36
Total 44 39 82 55 53 108 192
Fonte: Betti (2018, p. 166).

Segundo esse autor, dos 40 verbos utilizados na redagcao da BNCC sobre as
Habilidades, os quatro mais utilizados foram: identificar, experimentar, fruir e utilizar
(somados sao mencionados 80 vezes). Por sua vez, os quatro verbos menos usados
foram: recriar, diferenciar, produzir e formular (estes foram mencionados 16 vezes).

Ou seja:

Experimentar soma-se a fruir (‘experimentar e fruir') na redagéo de 19 das 69
Habilidades propostas pela BNCC (em 27,5% delas, portanto), e estao
presentes dessa forma associada em todos os anos escolares, e em todos
os objetos de conhecimento (exceto Esporte no 7° e 9° ano) (BETTI, 2018,
p.167).

Sendo assim, percebemos uma Obvia valorizagdo nas propostas de
Habilidades voltadas ao “experimentar e fruir’, em virtude de que pretendem
proporcionar aprendizagens relacionadas com “recriar e diferenciar” dentro das
unidades tematicas da EF. Isso esta diretamente associado as inten¢gdes pedagogicas
da Base que parecem se importar mais com a reproducdo de um movimento do que
com a autonomia e protagonismo dos alunos em relagéo as praticas corporais.

Diante dessas analises, as professoras comentam:

Interessante perceber que os verbos mais utilizados na Base, diante das
Habilidades propostas pela EF, foram: identificar, experimentar, fruir. Ja os
verbos menos utilizados foram: discutir, recriar, diferenciar, produzir e
formular. Nessa analise, percebo que o documento propbe certa énfase a
'pratica pela pratica’, ao procedimental em virtude do conceitual e atitudinal.
O fazer pode ser compreendido como mais importante do que o refletir e o
construir. H4 uma contradicéo entre se pensar a area no ambito da cultura
proposto pelo proprio documento em sua apresentagdo, e as habilidades e
competéncias descritas (BIANCA, professora).

Em relagdo a grande quantidade de verbos utilizados nas Habilidades
propostas da EF, como: experimentar e vivenciar, ndo sei se os autores da
Base escreveram de maneira intencional explorando demasiadamente tais
situagbes, mas, se enfatizarmos em nossas aulas o experimentar e vivenciar
das criancas e ndo levéa-las a realizar uma releitura dos conhecimentos
propostos, acabaremos tratando superficialmente dos conteudos da EF.
Talvez, como a inteng&o do documento também é padronizar conhecimentos,
a superficialidade no trato dos conteudos possa ser o que é entendido como
minimo a ser trabalhado (ISABELA, professora).
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Ambas as professoras apontam para o “perigo” implicito nesses verbos, pois,
para elas, esses termos/verbos podem reduzir as aulas ao “fazer” sem qualquer
reflexdo. Isso as leva a constatar o distanciamento entre os ideais indicados na
introducdo do documento e a proposta em si. As professoras ja haviam se sentido
incomodadas com a questéo das habilidades e deixaram isso evidente nas entrevistas
iniciais desta pesquisa.

Entretanto, ao estudarmos juntas o texto de Betti (2018), elas puderam pensar
melhor sobre os significados dessas propostas. Fato é que elas ja percebiam isso de
maneira “intuitiva” ou menos elaborada, pois, desde o inicio, mencionavam o quanto
achavam a proposta procedimental demais. Esse termo, usado por Bianca, vem de
seu contato com as dimensdes dos conteidos descritos por Darido (1998)."” E com
base nessa teoria que, desde o inicio, Bianca comentava sobre a sobreposicao da
dimensao procedimental sobre as dimensdes conceitual e atitudinal do conteudo.

Todavia entendemos que a nogao de experiéncia é algo muito caro a EF e esta
diretamente relacionado ao experimento e ao experimentar. Nessa perspectiva a
experiéncia ndo acontece sem autonomia, criagcao e reflexdo. Benjamin (1986) afirma
que o declinio da experiéncia € um lamento no mundo moderno, sendo assim, todo o
progresso comporta regressao diante de um trajeto que nunca é continuo, afinal o
Nnosso campo € composto por conhecimentos histéricos.

Para o autor a experiéncia ndo tem tido espaco no contexto moderno onde a
ciéncia e suas analise laboratoriais prevalecem. Sendo assim o cerne da filosofia
benjaminiana, baseada no declinio da experiéncia, inicia-se diante das sequelas
deixadas na geracao que viveu as barbaries da Primeira Guerra Mundial que provou
o silencio de muitos individuos que participaram das trincheiras, da miséria, da fome,
da proliferacao de doencas e de todo o mal causado nos campos de batalha.

Entretanto, além das divergentes “cicatrizes” deixados por esse cruel momento
histérico, Benjamin também destaca outras colabora¢gdes para o declinio da

experiéncia como: o desenvolvimento desenfreado da técnica implantado pelo

17 De acordo com a autora, a organizagao e o trato dos contetidos podem ser organizados a partir de
trés dimensdes de conhecimentos: a conceitual, a atitudinal e a procedimental. Essas dimensdes sao
correlacionadas, mas o atendimento a todas elas depende das intengbes pedagdgicas dos
professores. Sendo assim, para Darido (1998), as aulas ndo se resumem aos movimentos corporais
e suas praticas; elas estdo relacionadas também com o conteudo tedrico estudado e as relagdes
pessoais ocorridas e expressadas pelos alunos no momento de aula. Ou seja, atitudes surgidas
durante a aula geram problematizagbes e, por isso, devem ser mediadas pelos professores em
conversas reflexivas.
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capitalismo moderno e a ascensao da burguesia e sua énfase no individualismo,
competicdo e desvalorizacdo da tradicdo e memodria.

Diante disso, temos a consciéncia de que o conceito de experiéncia € mais
amplo e, assim como afirma Benjamin (1986), acolhe tanto a criatividade quanto a
autonomia dos individuos. Mesmo assim, percebemos diante de nossas
interpretacbes que ndo € deste conceito de experiéncia que a Base trata, pelo
contrario, parece-nos que tal conceito é limitado pelo documento.

Ainda em relagcado a questao dos verbos enfatizados na BNCC, Betti (2018)
alerta sobre o0 modo como essas “deficiéncias” de redacdo podem comprometer as
interpretacbes dos professores e isso, consequentemente, ira se materializar em
praticas pedagdgicas igualmente comprometidas.

Outra questao significativa na narrativa da professora Bianca esta relacionada

com a sua percepgao sobre as competéncias. A Base define as competéncias como:

[...] a mobilizagdo de conhecimentos (conceitos e procedimentos),
habilidades (praticas, cognitivas e socioemocionais), atitudes e valores para
resolver demandas complexas da vida cotidiana, do pleno exercicio da
cidadania e do mundo do trabalho (BRASIL, 2017, p. 8).

Segundo o Dicionario Aurélio (2019), a palavra competéncia significa ter
aptidao para cumprir alguma tarefa ou fungéo, ou seja, se utilizarmos esse conceito
em nossa leitura da BNCC, entenderemos que a proposta trata a aprendizagem como
aptiddo para “fazer”. Assim como o termo habilidade, para o mesmo dicionario,
também pode significar: capacidade, destreza e agilidade. Dessa forma,
competéncias e habilidades sao dois conceitos sugeridos pela BNCC que se
relacionam. Nessa leitura proposta, na ultima versao da BNCC (2017), Ié-se que o
curriculo estda a servico das competéncias e os conteudos seriam objetos de

conhecimentos.

Nesse sentido, voltar o curriculo e, consequentemente, as nossas praticas
pedagogicas a “servico das competéncias” ndo s6 pode ser um desafio para nés,
professoras, como também um incbmodo, principalmente quando nido percebemos
sentidos que justifiquem esse entrelacamento. A exemplo, tomamos as falas das
professoras Bianca e Isabela, ao relatarem suas percepgdes sobre os conteudos

propostos pelo documento:
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Eu néo fiz uma analise minuciosamente do documento, mas senti dificuldades
ao trabalhar norteada pela nova nomenclatura proposta onde néo temos mais
0s conteudos e sim habilidades e competéncias. Percebo também conteudos
repetitivos, sem crescimento do nivel de dificuldade no decorrer dos anos
onde foram retirados saberes importantes, ficando competéncias muito
procedimentais em relagéo ao curriculo que se tinha anteriormente, mas tudo
vai depender da pratica do professor (BIANCA, professora).

Concordo que ela trata de forma repetitiva muitas competéncias, se o
professor nao tiver uma percepg¢do de autonomia docente que vai além do
que esta escrito, ele pode vir a tratar dos conteudos de forma muito parecida
dentro do 'experimentar e desfrutar' repetidos varias vezes no documento. Se
quisermos trabalhar pensando em ir além do movimento, ndo podemos ficar
restritos a essas habilidades e competéncias (ISABELA, professora).

Ou seja, nao teria muito sentido pensar em praticas pedagogicas a servigo das
competéncias, quando percebemos conteudos repetitivos e sem qualquer nivel de
complexificacdo, em um documento do qual foram “[...] retirados saberes importantes
ficando competéncias muito procedimentais”. Obviamente, temos consciéncia de que
a Base deve ser apenas um documento norteador, mas a fala de Isabela nos mostra
como ela pode ser bastante limitante, se apropriada de maneira engessada pelos
professores. De forma semelhante, Bianca afirma que sente falta de diferentes
abordagens sociais na Base e que isso “empobrece o documento’.

Betti (2018) ainda fala sobre outro risco relacionado com a interpretacao da Base
pelos professores e a retirada de temas sociais considerados relevantes a serem
tratados pela escola, como: género, etnia e equidade social. Dessa forma, se as
habilidades e competéncias da BNCC forem tomadas como “bussolas” para a
aprendizagem, poderiamos negar aos estudantes o conhecimento de assuntos que
caracterizam a diversidade que enriquece a nossa sociedade.

Durante o XXI Conbrace (2019),'® a professora Dr?. Graciele Massoli Rodrigues
apresentou uma pesquisa envolvendo a inclusao e a diversidade. Nela a professora
contabilizou 188 citagdes da palavra diversidade presentes na BNCC. Diante dos
numeros encontrados, podemos considerar uma quantidade expressiva em termos de
documento educacional. Todavia, entendemos que esses numeros nao sao
suficientes para afirmar que a Base trata efetivamente da diversidade. Passamos a

pensar, juntamente com as professoras, sobre a necessidade de discutirmos as

18 O XXI Conbrace e o VIII Conice apresentaram, na emenda do Grupo de Trabalho 8, uma discussao
sobre o cenario da estrutura da Base Nacional Curricular e as percepg¢des da configuragéo da Diferenca
e Inclusdo na BNCC em distanciamentos e aproximagodes.
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intencdes, formas e contextos em que é mencionada a palavra diversidade no referido
documento e, mais uma vez, retomamos o proprio texto da BNCC-EF.

ApOs leituras do documento e acesso aos resultados da pesquisa proposta por
Rodrigues (2019), percebemos que a palavra diversidade aparece na BNCC-EF nas

Competéncias Gerais da Base, especificamente nas Competéncias 6, 8 e 9, onde se

|é:

Valorizar a diversidade de saberes e vivéncias culturais e apropriar-se de
conhecimentos e experiéncias que lhe possibilitem entender as relagbes
préprias do mundo do trabalho e fazer escolhas alinhadas ao exercicio da
cidadania e ao seu projeto de vida, com liberdade, autonomia, consciéncia
critica e responsabilidade. [...]. Conhecer-se, apreciar-se e cuidar de sua
saude fisica e emocional, compreendendo-se na diversidade humana e
reconhecendo suas emogdes e as dos outros, com autocritica e capacidade
para lidar com elas [...]. Exercitar a empatia, o didlogo, a resolugéo de
conflitos e a cooperacgéo, fazendo-se respeitar e promovendo o respeito ao
outro a aos direitos humanos, com acolhimento e valorizagao da diversidade
de individuos e de grupos sociais, seus saberes, identidades, culturas e
potencialidades, sem preconceito de qualquer natureza (BRASIL, 2017, p. 9
- 10, grifos nossos).

Interpretamos que, mesmo diante de uma quantidade consideravel de citagcdes
sobre a diversidade, a parte da EF menciona o termo em um unico trecho na unidade
tematica da Dancga, nas Habilidades do 8° e 9° ano no ensino fundamental, quando
lemos: “Experimentar, fruir e recriar dangas de saldo, valorizando a diversidade
cultural e respeitando a tradicdo dessas culturas” (BRASIL, 2017, p. 237, grifos
NOSso0S).

Passamos, entdo, a observar outros termos presentes na BNCC-EF que, de
certa forma, se mostram interligados a diversidade. Concluimos que, nas
Competéncias e Habilidades da EF, poucos sao os trechos que tratam do preconceito
e dos esteredtipos presentes nas praticas corporais dos sujeitos que brincam, lutam,
praticam esportes e ginasticas.

As excec¢des aparecem nas unidades tematicas que abordam as Lutas e as

Dancas, nos seguintes trechos do documento Brasil (2017):

Identificar situagdes de injustica e preconceito geradas e/ou presentes no
contexto das dangas e demais praticas corporais e discutir alternativas para
supera-las (p. 229). [...] Problematizar preconceitos e estereotipos
relacionados ao universo das lutas e demais praticas corporais, propondo
alternativas para supera-los, com base na solidariedade, na justica, na
equidade e no respeito (p. 235). [...] Discutir esteredtipos e preconceitos
relativos as dangas de saldo e demais praticas corporais e propor alternativas
para sua superagao (p. 237).
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Como percebemos nessas analises, das 68 Habilidades propostas no

documento voltado ao ensino fundamental | e Il, poucas foram identificadas pesquisa,

como aquelas que podem ser interpretadas tratando da diversidade na proposta de

discussdo sobre, por exemplo, preconceitos e esteredtipos. E importante ressaltar,

nesta discussdo, que, especificamente em relacdo as Habilidades descritas na

terceira versao do

documento, foram retirados os Objetivos de Aprendizagem

propostos em sua segunda versao.

Esses Objetivos de Aprendizagens abordavam assuntos envolvendo género,

etnia e equidade social. Entretanto, na revisdo da terceira versao da Base, o ensino

de Competéncias e Habilidades n&o problematiza devidamente os marcadores sociais

impregnados em praticas corporais. Para Betti (2018, p.165):

Com vistas a

percebem que:

O numero de Habilidades (que prefiro chamar de Objetivos de Aprendizagem)
proposto foi reduzido nesta versao final, o que torna a BNCC-EF mais factivel,
mais realista, pois eram inicialmente excessivas (160 na primeira versio)
para um componente curricular que, na maioria dos sistemas escolares, conta
apenas com duas aulas por semana. Mas é preciso denunciar que esta
reducgédo se fez, pelo menos em parte, as custas da exclusao ou alteragéo de
algumas habilidades relacionadas aos temas do género, etnia e equidade
social, o que evidencia uma tentativa de esvanecer uma abordagem sécio-
politica critica.

essa critica de Betti (2018), as professoras Bianca e Isabela

Com a redugéo das habilidades e objetivos de aprendizagens na terceira
versdo do documento, houve um empobrecimento de questbes relevantes
que precisam ser trabalhadas nas escolas. O trato ou nao de temas, como
género, etnia e equidade social, ficou a mercé das intencionalidades do
profissional da area. Aqui percebo intengbes na retirada desses temas das
discussées educacionais, o que pode provocar uma vivéncia simples. A
exemplo, o conteudo esporte na modalidade futebol, perderiamos torna-lo
empobrecido de conhecimentos se néo realizassemos uma analise critica,
historica e social deste contetdo em nossas aulas (BIANCA, professora).

A retirada de temas como género, etnia e equidade social da BNCC foi um
erro. Durante a aula, percebemos cotidianamente a importancia de nossas
intervengbes quando tratamos destes temas. Nessa semana mesmo, ao
trabalhar o futebol, um menino afirmou: 'as meninas ndo podem jogar futebol
conosco'. Tive que parar a aula e questionar junto aos alunos os porqués que
levaram a exclusdo das meninas naquele momento. Entéo, percebo que, se
isso n&o tiver estabelecido de forma clara como intengdo deste documento
norteador de conhecimentos entendidos como essenciais para 0S
estudantes, dificulta a viabilizagdo e trato de importantes temas como estes
(ISABELA, professora).
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Ambas as professoras percebem o “empobrecimento” da BNCC-EF ao néao
tratar, de forma clara e diretiva, de temas que emergem da sociedade e séao
reproduzidos nas praticas corporais vivenciadas pelos estudantes. Isabela é enfatica
ao dizer que foi um “erro”. Como ja mencionamos em trecho deste texto, pressupor
que o professor vai, por conta propria, tratar desses temas delicados e importantes é
uma falacia ou, como comenta Bianca, deixar esses temas a mercé de cada professor
nao garante seu trato pedagogico.

A auséncia desses temas nos parece grave, pois sabemos que, mesmo que
eles estivessem presentes, haveria muitos professores que ainda assim nao iriam
trata-los como conteudo de aula. Esses mesmos professores que, por diversas
razdes, negligenciam essas discussdes, agora, com o texto da BNCC, ndo sé se
sentem a vontade para fazé-lo, mas ainda encontram respaldo no préprio documento
norteador.

As professoras nos mostram que, mesmo de forma velada, ha diversas
possibilidades de os alunos expressarem essas questdes que permeiam o cotidiano
escolar e as nossas aulas. Elas aparecem nas diversas ocasides, por exemplo,
quando um aluno diz que ndo quer uma menina no seu time, quando um menino
chama outro de afeminado por ndo gostar do futebol, quando uma menina diz que nao
quer jogar porque meninas nao podem ficar suadas etc.

Enfim, em muitos momentos nos deparamos, na escola, com situagdes como
essas que, em suas entrelinhas, expressam preconceitos e esteredtipos advindos dos
valores familiares e religiosos que cotidianamente séo repetidos pelos estudantes nas
aulas. Ou seja, essas questdes estao |a, sendo produzidas e reproduzidas em nossas
aulas todos os dias. Trata-las de forma pedagdgica deveria ser uma fungao de todos
os professores e ndo uma questdao de escolha ou afinidade pela tematica. Se os
professores nao se posicionarem e se dispuserem a desconstruir esses preconceitos
por meio do dialogo, estardo negando aos estudantes a possibilidade de repensar e
reconstruir valores e concepcdes mais humanizadas.

Por isso, no fim do encontro, propomo-nos a pensar se caberia a BNCC o trato
de temas como esses e, ainda, quais seriam as possiveis consequéncias causadas
pela exclusdo dessas questdbes do curriculo aos estudantes. Diante de tais

qguestionamentos, as professoras relatam:

Cabe aos documentos tratar de contetidos relevantes socialmente. Nossos
alunos vivenciam tais temas no seu cotidiano. Muitas familias ainda sdo



86

resistentes sobre a participagdo das meninas no futebol e a escola vem a
romper com esses valores construidos pela educagao familiar. Se temas
como estes estivessem descritos em documentos, a repercusséo e efetiva
realizagdo seriam mais evidentes. Alguns alunos ndo possuem tais
discussées em suas familias, sendo assim, se restringirmos essas
discussbées também na escola, estes meninos e meninas podem ficar ainda
mais restritos a discussées criticas diante de temas tdo relevantes. O texto
abriu algumas percepgbes que eu ndo havia pensado no estudo do
documento (BIANCA, professora).

A Base deve tratar de temas socialmente relevantes e a area da EF é rica em
possibilidades de tratar as pluralidades sociais. A exemplo, quando
trabalhamos com o projeto 'Olimpiadas Amarilis', exploramos as diferengas e
participacédo de todos os alunos independente das suas diferencas. Se nao
acontecer de forma mediada, nossos alunos ficam a mercé de quem for
ensina-los a ftratar com tais diferengas sociais. Imagina as diferentes
realidades sociais de cada um de nossos alunos em termos familiares e
religiosos, por exemplo. Temos que abrir o leque de possibilidades para
trabalhar em aulas de tais temas, essa responsabilidade é nossa (ISABELA,
professora).

As professoras sabem que essa responsabilidade é delas, mas também
indicam que os documentos educacionais norteadores deveriam trazer, como foco, o
trato das questdes mencionadas, como género, etnia e equidade social. Ter a clareza
de que esses temas precisam ser mediados por elas mesmas é muito significativo, no
entanto ndo ha nenhuma garantia de que todos os professores que estarao
submetidos a BNCC pensem igual.

Ou seja, a forma como esses temas aparecem na BNCC-EF reforga discursos
gue marcam camadas sociais hegemonicas, uma vez que eles ndo se aprofundam
nos diversos e diferentes grupos que também produzem as “vozes” sociais. Dessa
forma, a Base ratifica uma politica de identidade de parte dos estudantes e néo de
sua totalidade e, com isso, acaba reafirmando a hierarquia de grupos “dominantes”,
por grupos “dominados”, como aponta a ja conhecida “teoria da reprodugao”.'®

Enfim, o modo como foram conduzidas as discussdes sobre o texto de Betti
(2018), nesse episddio, levou-nos a uma reflexdo final sobre os “porqués” da
substituicdo dos Objetivos de Aprendizagens (descritos na segunda versdo do
documento), pelas Competéncias e Habilidades (presentes na ultima versao

homologada).

19 Pierre Bourdieu e Jean-Claude Passeron, em sua obra “A reprodugdo: elementos para uma teoria do
sistema de ensino” (1970), percebem que todo o sistema de ensino representa a continua manutengéo
de paradigmas socio-historicamente instituidos. Dessa forma, diante da teoria da reprodugéo, os
autores baseiam-se no conceito de “violéncia simbdlica”, isto €, na supremacia da cultura dominante
sobre os demais sujeitos, materializada por curriculos e agdes pedagogicas. Sendo assim, a
reproducdo social € uma condicdo fundamental para a existéncia de um sistema com base na
dominagao, de modo que, para que os moldes existentes de uma organizagao social permanecam, &
necessario que as instituicbes escolares se tornem agentes de reproducgao social.
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Neste momento, parece-nos interessante fazer referéncia a Foucault (1998, p.
8), quando ele afirma que, em toda sociedade, a producédo do discurso é “[...] ao
mesmo tempo controlada, selecionada, organizada e redistribuida por certo numero
de procedimentos”. Para o autor, esses procedimentos visam a “[...] conjurar seus
poderes e perigos, dominar seu acontecimento aleatdrio, esquivar sua pesada e
temivel materialidade”. Foucault (1998, p. 9) ainda complementa afirmando que
sabemos que nao temos o direito de dizer tudo, “[...] que ndo se pode falar de tudo em
qualquer circunstancia, que qualquer um, enfim, ndo pode falar de qualquer coisa”.

Ou seja, o autor interpreta as praticas discursivas e os poderes que as
atravessam como um tipo de “ordem do discurso”. Sao atribuidas a essas praticas
intencdes de controle e regulagao do Estado relacionadas com o que Ihe interessa. O
objetivo final desses discursos seria a disseminagdo de seus interesses politicos e
econdmicos, em todos os campos sociais, condicionando-os ao seu controle
governamental. Ao realizar um paralelo entre a “ordem do discurso” foucaultiana e os
documentos que norteiam a educagdao, percebemos diferentes ideais que

repercutiram nas versdes da BNCC. Como nos lembra Foucault (1998, p. 44):

[...] o que é afinal um sistema de ensino sendo uma ritualizagao da palavra;
sendo uma qualificagdo e uma fixagdo de papéis para os sujeitos que falam;
sendo a constituigdo de um grupo doutrinario ao menos difuso; sendo uma
distribuicdo e uma apropriagdo do discurso com seus poderes e seus
saberes?

Tendo isso em vista, ressaltamos que o trajeto de construgdo desse documento
esteve permeado por diversos interesses sociopoliticos durante cerca de 30 anos,
desde a sua previsdo, pela Constituicdo da 1988, a execucdo nos Pardmetros
Nacionais Curriculares (PNC) e Plano Nacional de Ensino (PNE), até a ultima versao
da Base, homologada em 2017. Dessa forma, esse documento foi fortemente
marcado por descontinuidades e diferentes “ordens de discursos”.

Como descreve Betti (2018), entre a construgdo coletiva realizada por
colaboradores e representantes de diferentes universidades, somados a professores
da educagao basica, a primeira e a segunda versao prezavam pelo reconhecimento
do documento pelos discentes que compdem a educacédo brasileira. Entre debates,
criticas e reconstrugdes, foi apresentada ao publico, pelo MEC, a segunda versao da
BNCC néao apenas para apreciacdo, mas também para intervengao da populacao e,

se necessario, sua reorganizacgao. Ja a terceira versao, conforme o autor, foi aprovada
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sem dialogos efetivos com a sociedade, uma vez que as audiéncias regionais
propostas foram de dificil acesso, o que resultou na falta de alteragbes significativas
no documento homologado.

Todavia, diante da transicao do governo da presidenta Dilma Rousseff para o
presidente Michel Temer, o processo de constru¢gdao da BNCC passou por diversas
rupturas, inclusive, em relagcéo a seus colaboradores. Como reflete Gonzalez (2018),
em palestra proferida durante o XV Congresso Espirito-Santense de Educagéo Fisica
(Conesef),2® a permanéncia de professores que participaram das primeiras versdes
foi de extrema importancia para garantir parte do que ja havia sido pactuado. Ainda
assim, para ele, de forma velada e a “portas fechadas”, no dia 23 de setembro de
2016, arbitrariamente, o ensino médio foi retirado da BNCC. Logo apds, na construgao
da versdo homologada, foram suprimidos da proposta da EF temas envolvendo
género, etnia e equidade social.

Isso quer dizer, sobretudo, que, na BNCC, como norteadora e reguladora de
discursos, mas também de praticas escolares, prevaleceram interesses politicos de
um grupo que nao representa de fato a produgcdo de conhecimento da area, nos
ultimos anos. Se, por um lado, a Base precisa ser vista como reguladora das praticas,
sabemos que existem brechas que nos permitem resistir a “ordem do discurso”
dominante e tratar, mesmo a revelia, temas fundamentais e que foram omitidos pela

BNCC. Como exemplo, finalizamos este capitulo com a fala da professora Isabela:

O Esporte ndo tem género, assim como a bolinha de gude jogada no pétio
fambém é jogo para meninas. Enfim, temos que levar os estudantes a
pensarem sobre isso e vamos continuar abordando temas considerados
relevantes. A responsabilidade é nossa (ISABELA, professora).

5.3 Episddio 3: “Incoeréncias e inconsisténcias da BNCC de Educacao Fisica”,

por Marcos Garcia Neira (2018)

Neira (2018) parte do pressuposto de que a atual politica educacional
instaurada no Brasil retoma aspectos tecnocraticos em detrimento da criticidade. Suas

percepcdes denunciam incoeréncias e inconsisténcias da BNCC-EF que, para ele, é

20 O XV Congresso Espirito-Santense de Educagéo Fisica (Conesef) aconteceu entre os dias 9 e 11 de
outubro de 2018, no Centro de Educagéo Fisica e Desportos (Cefd) da Universidade Federal do Espirito
Santo (Ufes). Com o tema "Politica publicas, conhecimento e interveng¢ao", buscou debater o papel da
Educagéo Fisica diante do momento conturbado das politicas publicas educacionais de nosso pais.
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fruto do “[...] golpe politico-juridico de maio de 2016 [...] a marcha de um regime
antidemocratico estimulado por grupos conservadores e empresariais bem
representados nas politicas educacionais” (p. 216).

Tais descontinuidades e interferéncias, durante a construgdo da Base,
resultaram em incoeréncias em sua terceira versao. Isso fica claro para o autor na
leitura do texto que se destina aos anos iniciais, para o qual a EF deve: “Colaborar
com os processos de letramento e alfabetizacdo dos alunos, ao criar oportunidades e
contextos para ler e produzir textos que focalizem as distintas experiéncias e vivéncias
nas praticas corporais tematizadas” (BRASIL, 2017, p. 222).

A falta de especificidade dessa proposta encontra-se, justamente, no fato de
que, na Base, os conhecimentos especificos da EF parecem, novamente,
subordinados as outras disciplinas. Diante dessa concepc¢ao de EF trazida pela Base,

as professoras relatam:

Percebo uma desconexéo entre o curriculo proposto a partir da BNCC e a
concepgdo de Educagéo Fisica baseada na cultura. Além disso, ha uma
diminui¢do na importancia dos conhecimentos a partir do movimento, quando
propbe a possivel ajuda da EF no saber 'ler e escrever'. Isso, sem duvida, é
um retrocesso para a area (ISABELA, professora).

A EF é trazida pela BNCC no aspecto cultural que anteriormente ja era tratada
nos PCNs. Ela veio reforgar a superagdo da EF em um campo que foi restrito
aos esportes. Nisso ndo percebemos novidades, é algo que nés também
abordamos ha algum tempo em nossas praticas docentes, mas caminha para
fras ao subestima-la perante as demais disciplinas (BIANCA, professora).

Ambas as professoras percebem que a BNCC caminha na contramao do foi
conquistado por muitas lutas pela EF, ao longo dos anos. No6s, que fomos formadas
por uma geracao que tentou desconstruir um modelo de EF servil, com problemas de
identidade e inferiorizada diante de outras disciplinas, nao conseguimos ler tal
concepgao de EF sem relembrar desse periodo de subordinagdo. Ao segui-lo,
perpetuariamos o histérico de disciplina marginalizada. Ndo seriamos reconhecidos
pelos conhecimentos da Cultura Corporal de Movimento e sim como “apoio”, “degrau”
e ajuda para a construgdo dos demais conhecimentos.

Nessa leitura, lembramo-nos do momento em que a EF, diante da abordagem
Psicomotora, passa a ser compreendida como um meio ou uma espécie de ponte para
a aprendizagem de outras disciplinas entendidas como “essenciais”, como a
Matematica e o Portugués. Soares (1996), ha mais de 20 anos, alertava para o fato

de estarmos perdendo a nossa especificidade. Naquele momento, ela chamava a
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atencéo para uma ideia de EF que se limitava ao alcance da socializacao, reabilitacao,
readaptacao e integracao dos estudantes.

Nesse contexto educacional, pessoas envolvidas ou ndo com o ensino davam
palpites sobre o que deveria ou ndo ser do dominio da Educacgéao Fisica na escola,
seja em seus conteudos, seja nas efetivas atividades pedagdgicas. Sendo assim, “[...]
o professor comecgava a sentir-se constrangido se ele nao falasse o discurso da
psicomotricidade, ou melhor, se ele dissesse que ensinava ginastica, esportes”
(SOARES, 1996, p.9).

A mesma autora percebe que pensar sobre o que é especifico da EF nao
significa isolar-se ou colocar-se a parte das demais aprendizagens; significa,
sobretudo, ter algumas certezas como ponto de partida, porém poucas e provisorias.
A partir dessas certezas, assegurar o que é “nosso” e garantir nossa especificidade.

E nesse sentido que Neira (2018) aponta para a possibilidade de estarmos
correndo risco de retrocessos na area de EF. Tal percepcao assemelha-se ao relato
da professora Isabela ao afirmar que: “A BNCC esta muito proxima a educagao
tradicional’.

Neste momento, retomamos a perspectiva de Saviani (2003), ao tratar das
teorias curriculares no livro “Escola e democracia”. Para esse autor, as teorias nao
criticas sdo percebidas na pedagogia tradicional, na pedagogia nova e na pedagogia
tecnicista. Ja as teorias critico-reprodutivistas estdo baseadas nas teorias do sistema
de ensino como violéncia simbdlica, da escola como aparelho ideolégico do Estado e
também na escola dualista.

A partir dessas analises, o autor indica a necessidade da criagdo de uma teoria
que fosse além dos limites percebidos pelas teorias anteriores, tanto pelas teorias nao
criticas como pelas critico-reprodutivistas. A diferenca é que a primeira pretende
resolver a marginalidade utilizando a escola, e a segunda explica por ela a razéo do
suposto fracasso escolar.

Nessa perspectiva, Saviani (2012, p. 29 - 30) conclui que:

[...] a impressdo que nos fica € que se passou de um poder ilusério para a
impoténcia [..] em ambos os casos desconsiderou-se a historia,
permanecendo o problema — [...] & possivel encarar a escola como uma
realidade histdrica, isto €, suscetivel de ser transformada intencionalmente
pela agdo humana?
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Diante desses questionamentos, o0 mesmo autor propde a superagdo das
teorias ja existentes até aquele momento historico vivido, visto que a escola reproduz
a luta de classes fundamentada no modo de produgado capitalista em que esta
socialmente inserida. Sendo assim, uma teoria, para ser considerada “critica”, teria
gue se fundamentar no interesse dos dominados e nao no dos dominantes. Esta, sim,
representaria uma teoria contra-hegemébnica que estaria interessada na
transformagao histérica da escola. Nesse sentido, ao atrelar a EF novamente ao
auxilio de outras disciplinas, a Base n&o parece estar zelando por um trabalho
interdisciplinar, como se poderia esperar, mas retrocedendo em termos criticos.

Sobre esse assunto, a professora Bianca percebe que:

E importante lembrar que, historicamente, a culpa do fracasso escolar sempre
foi do dominado e ndo do dominador. Dessa forma, em analise entre o
curriculo anterior e o curriculo atual municipal, pude perceber a retirada dos
objetivos de aprendizagem que tratavam de questées que envolviam as
minorias dominadas como: a questao do 'culto ao corpo' e dos 'padrées de
beleza'. Porém, ainda assim, continuarei a trabalhar com esses temas por
entender a sua importancia na vida social dos estudantes.

De forma similar a proposta de Saviani, a professora Bianca afirma que as
teorias e curriculos educacionais historicamente perpetuam aspectos sociais
hegemédnicos. Para isso, os préoprios curriculos parecem restritos a conteudos que
interessam aos dominadores, ainda que eles possam ser reinterpretados pelos
professores. Passamos, entdo, a questionar: ha possibilidades de articularmos os
curriculos, buscando superar o problema da marginalidade apontado por Saviani
(2003)?

Para esse autor, a reposta a essa pergunta seria:

[...] superar tanto o poder ilusério (que caracteriza as teorias nao-criticas)
como a impoténcia (decorrente das teorias critico-reprodutivistas) colocando
nas maos dos educadores uma arma de luta capaz de permitir-lhes o
exercicio de um poder real, ainda que limitado. Do ponto de vista pratico,
trata-se de retomar vigorosamente a luta contra a seletividade, a
discriminagao e o rebaixamento do ensino das camadas populares. Lutar
contra a marginalidade através da escola significa engajar-se no esforgo para
garantir aos trabalhadores um ensino da melhor qualidade possivel nas
condig¢oes historicas atuais. O papel de uma teoria critica da educacgéo é dar
substancia concreta a essa bandeira de luta de modo a evitar que ela seja
apropriada e articulada com os interesses dominantes (SAVIANI, 2012, p.30
- 31).
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Essas reflexdes sao fundamentais, numa sociedade capitalista burguesa, na
qual a plena socializagao do conhecimento critico e reflexivo almejado por escolas
fundamentadas em teorias contra-hegemonicas ainda parece distantes. Mas, mesmo
estando longe de uma escola revolucionaria, pequenos atos e propostas
desenvolvidos por determinados professores podem representar a transgressao
desse modelo hegemanico.

Essas agbes, no entanto, estdo submetidas a autonomia docente. Ou seja,
como o proprio professor, a revelia de documentos norteadores, “[...] desenvolve o
ensino, que finalidades ele busca atingir, que procedimentos adota para atingir suas
finalidades, em que medida existe coeréncia entre finalidades e procedimentos”
(SAVIANI, 2012, p.35). Essas reflexbes sdo a base de sua Pedagogia Historico-
Critica, que tem como nucleo gerador a forma com que o conhecimento se desenvolve
partindo da sua primeira percepgao sincrética, passando pela analise e, finalmente,
chegando a sintese desse conhecimento.

A visdo desse processo, na realidade escolar, acontece no momento em que
os alunos iniciam a formacdo escolar e trazem consigo seus conhecimentos
sincréticos da realidade. Logo apds a educacédo e suas relacbes com o saber,
contribuem para leva-los a ultrapassar essa visao sincrética (inicial) e alcangar uma
visdo sintética (construida a partir de analises do conhecimento). Sendo assim, os
estudantes ultrapassariam a visdo imediata empirica, para chegar ao concreto que,
ao contrario do que se imagina, ndo seria o ponto de chegada, mas o real
conhecimento do ponto de partida dos conhecimentos historicamente construidos pela
humanidade e, por isso, humanizam-se.

Para Silva (2011, apud NEIRA, 2018), os curriculos baseados em teorias
criticas da educagao, como a Histoérico-Critica, pretendem ir além de um conjunto de
aprendizagens, uma vez que tensionam percursos focados em questionamentos,
organizagdes curriculares e sociais existentes. O resultado seria o desenvolvimento
de analises criticas da sociedade. Todavia, as teorias pds-criticas sao alimentadas

pelas teorias criticas e propdéem “ir além”, uma vez que:

Em contraste com as teorias criticas, as teorias pés-criticas nao limitam a
analise do poder do campo das relagdes econdmicas do capitalismo. Com as
teorias pos-criticas, o mapa de poder é ampliado para incluir processos de
dominagédo centrados na etnia, no género e na sexualidade. Ou seja, o
curriculo pés-critico apreende o pensamento critico e, encontrando seus
limites, trava dialogos promissores com outras explicagbes, arrisca-se a
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ultrapassar as fronteiras anteriores” (SILVA, 2011, apud NEIRA, 2018, p.
217).

Nesse sentido, a BNCC parece nao estar comprometida com os temas
sugeridos por Neira (2018) e percebidos por nds, professoras, logo nos primeiros

contatos com o documento. Diante disso, as professoras comentam:

Percebo que, na pratica docente, os curriculos continuam tradicionais e
baseados nos poderes dominantes do Estado, porém o curriculo sera
moldado as questbes envolvendo as minorias ou ndo, a partir da intengao do
docente na implementagdo da BNCC. Por exemplo, se o professor quiser
aprofundar e trabalhar com temas sociais, vai ficar ao seu critério, assim as
questbes que envolvem os alunos com deficiéncia, ou temas relacionados a
género, ficam ao critério do professor (BIANCA, professora).

A fala de Bianca anuncia sua concordancia com a analise de Neira (2018), uma
vez que, para ela, os curriculos permanecem muito focados na tradigdo. Ela volta a
falar sobre como a base deixa a critério do professor o trato de temas caros a EF,
como ja discutimos. Dialogando com Bianca, podemos citar Freitas (2018), ao afirmar
que o neoliberalismo percebe a educacéo inserida na concepc¢ao de sociedade como
um livre mercado, cuja ineficiéncia € depurada pela concorréncia, o que corrobora a
falsa percepcao de que todos os cidadaos estao inseridos igualmente nessa légica e
seus esforgcos definem a sua posicao social.

Dessa forma, os interesses dos dominadores sao perpetuados e os dos
dominados, marginalizados. Isso acontece diante de possiveis percepc¢des da Base
pelo viés do neotecnicismo. Nele sdo incorporados ideais da meritocracia, enfatiza-se
a privatizacdo das escolas e pretende-se retornar a educagdo a “curriculos
tradicionais”’, como descreve Bianca. E pautado nessas reflexdes que Freitas (2018,
p.105) questiona: “[...] quais os impactos dessas politicas para o profissional da
educacao”.

Refletindo sobre esses possiveis impactos, a professora Isabela propde a

seguinte indagacéo:

Fico a pensar como estéo sendo formados os novos professores? Diante da
Base, sera que tais docentes tenderdo a segui-la ou nega-la? Como sera o
comportamento desses professores perante a BNCC, uma vez que suas
formagbes docentes devem ser pautadas neste documento. N6s ja operamos
na escola com outros documentos educacionais, como os PCNs, e podemos
realizar comparagdes entre eles, ndo apenas no texto e infengdes que trazem
em suas entrelinhas, mas principalmente em como podemos operar com
estes documentos (ISABELA, professora).
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Com essa reflexao, a professora traz a tona uma questao na qual até aquele
momento ndo haviamos pensado. Além dos impactos das teorias tracionais presentes
em documentos reguladores, ela nos propde pensar nos professores que, neste
momento, se encontram em formacéo inicial. Ou seja, no momento em que eles
ingressarem nas escolas como docentes, eles terdo a mesma tendéncia que ndés,
professores, em analisar a Base buscando a criticidade e sendo capazes de
ressignifica-la?

Nesse sentido, fica evidente que o impacto no trabalho docente do ensino
superior também é real diante de mudancas propostas por documentos educacionais
norteadores. Ha novas perspectivas dos saberes, controle de avaliacdo desses
conhecimentos e mudancgas nas grades curriculares que controlam a prépria formagao
do magistério. Esse € o caso do novo Programa de Residéncia Pedagdgica, proposto
pelo MEC e desenvolvido em parceria com as universidades. Um dos objetivos?'
principais desse programa, que nasce com a promessa de substituir o ja tradicional
Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia (Pibid), & justamente
promover a adequacado dos curriculos e propostas pedagogicas dos cursos de
formacao inicial de professores da educacéao basica as orientacdes da Base Nacional
Comum Curricular (BNCC). Porém, como ja afirmou Freitas (2018, p. 106), “[...]
alinhamento n&o é sinbnimo de qualidade”.

O mesmo autor denuncia que, em documento preliminar brasileiro de 2016, no
qual sdo descritas diretrizes sobre a Base Nacional de formacao de professores, |é-

se:

[...] o intuito deste documento é oferecer alguns encaminhamentos para a
questao dos curriculos voltados a formagéo de profissionais do magistério,
visando subsidiar os cursos de licenciaturas em suas propostas formativas,
especificamente no que se refere a didatica, as metodologias e as praticas
de ensino (BRASIL, 2016, p. 3, apud FREITAS, 2018, p.108).

Logo no inicio do documento, a énfase esta nas didaticas, metodologias e
praticas de ensino diante da reforma empresarial que redefine o préprio trabalho
docente. Sendo assim, as Bases Nacionais que norteiam a formacado do magistério

tendem a ser “[...] pragmaticas e a diminuir a sua formacéo teérica” (FREITAS, 2018,

21 Disponivel em: https://www.capes.gov.br/educacao-basica/programa-residencia-pedagogica. Acesso
em: 13 abr. 2020.
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p. 108). O tecnicismo é percebido e redefinido também para a formagcao de
professores que, consequentemente, contribui para a politica educacional nas escolas
onde, “[...] a reforma empresarial da educacao concebe o magistério da mesma forma
gue concebe a escola, inserido em um livre mercado competitivo” (FREITAS, 2018, p.
109).

Assim como Freitas, também Ball e Mainardes (2011) indicam que essa
percepcao de formacgao de professores e de politicas educacionais colabora para
praticas nao reflexivas, baseadas na culpabilizagcdo da escola ou do professor, mas
nunca nas politicas educacionais. Sendo assim, a preocupacao da professora Isabela
ao pensar em “como estdo sendo formados os novos professores” abre brechas para
questdes pertinentes sobre a BNCC.

Nossa experiéncia, como professora, permite-nos compreender que,
cotidianamente, reformulamos, adequamos e negamos diretrizes educacionais, o que,
de certa forma, nos indica o quanto € significativa a questdo da autonomia docente
diante de novas propostas educacionais. Tendo em vista que a EF ja conquistou, ao
longo das ultimas décadas, uma base pedagodgica e epistemoldgica de fblego,
entendemos que, munidas de suas compreensdes, garantimos certa autoridade moral
e profissional na apropriagao e utilizagdo desses documentos. Ou seja, temos na
escola o reconhecimento de nossos trabalhos e isso fortalece as decisbes tomadas
pelo grupo de EF diante dos curriculos. A preocupacgao que fica esta relacionada com
os professores que vao chegar a escola, formados a partir dessa nova proposta
curricular neotecnicista, nas inumeras instituicbes de ensino superior.

Neste momento da pesquisa, ainda que ndo seja um momento de conclusdes
antecipadas, nos, professoras da Escola Amarilis, percebemos, juntas, que, na
pratica, ainda que a Base seja um importante documento norteador do nosso
curriculo, seremos nés que, no dia a dia da escola, daremos vida a esse documento.

Percebemos, ao longo desse episddio, que ndo se trata de rebeldia ou simples
resisténcia a BNCC. Nao se trata, acima de tudo, de nega-la, mas, sobretudo, de
adequa-la ao nosso conhecimento e autonomia docente. Sabemos que para isso
precisamos ter clareza do que a escola precisa ensinar e de quais seriam 0s
conhecimentos relevantes para a formagdo intelectual e humana de nossos
estudantes. Para isso, a proposta da BNCC deve ser compreendida imersa em seus
contextos histéricos e relagdes de poder, uma vez que estes procuram fixar

significados e serem aceitos pela sociedade, criando certa hegemonia.
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Voltando ao texto selecionado para o estudo, Neira (2018) conclui que, se os
professores nao se posicionarem de forma questionadora em relagédo ao documento
posto, possivelmente teremos a efetivacdo de uma politica curricular tradicional e

pouco critica, por isso:

Ao problematizar o discurso da BNCC de Educacdo Fisica mediante o
confronto com a teorizagao curricular e a produgdo da area nesse campo,
busco alimentar o debate em torno dos riscos de sua implementagado sem a
devida critica e, assim, colaborar com aqueles que, pelo pais afora, preferem
resistir a sucumbir aos ditames de uma proposta que nao dialoga com o atual
estagio dos conhecimentos sobre o ensino do componente (NEIRA, 2018, p.
216).

A preocupacao de Neira (2018) € a mesma que a dos autores analisados nos
episodios anteriores (Betti, Dourado e Siqueira). Parece que € consenso entre eles
(e também entre nds, professoras desta pesquisa) que o problema seria uma
apropriagao acritica da BNCC. Como Freire (2005) nos ensina, a implementagéo de
qualquer proposta deve ser feita de maneira democratica e ndo faz sentido falar sobre
democracia sem sermos democraticos. Para ele, é preciso consciéncia de que muitas
vezes se pretende, por meio da “insisténcia de nossas tendéncias verbalistas”,
transferir modos de ser e pensar ao povo. Ele completa, dizendo: “Como se fosse
possivel dar aulas de democracia e, a0 mesmo tempo, considerarmos como 'absurda
e imoral' a participacado do povo no poder” (FREIRE, 2005, p. 93).

Nessa proposta, ndo poderiamos pensar a BNCC sendo imposta sem dialogo
com nossos conhecimentos, experiéncias e praticas pedagogicas. Nés, professoras,
fazemos da educagao um ato social e politico. Sendo assim, temos autonomia para
analisar, pensar e repensar documentos e diretrizes para a elaboracido de nossas
acdes. Isso nao significa rejeitar ou ignorar a BNCC, uma vez que ela oferece
possibilidades interessantes. Significa, antes de tudo, estarmos atentos a relagéo de
poder que permeia todo o processo de construcdo e implementacdo desse
documento. A partir dai, pensarmos, como vamos operar com a BNCC e com os
curriculos por ela norteados para alcangarmos os nossos objetivos educacionais.
Acredito, como professora, que é dessa relacdo de poder e autonomia que nao
podemos nos privar.

Nesse sentido, a professora Isabela se posiciona:
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Quando vou realizar os meus planejamentos de aulas, eu néo fixo a atengéao
nas habilidades de aprendizagens propostas pela proposta curricular,
enfatizo a minha ateng&o no conteudo a ser trabalhado. A aprendizagem esta
condicionada a fatores individuais e por isso ndo pode ser padronizada, ha
turmas que consigo ir além do esperado como aprendizagem, ha outras
turmas que ndo consigo sequer alcangar o minimo de aprendizagem

proposto.
Ou seja, é o proprio conhecimento da turma, dos alunos e de suas capacidades
e limitagbes que vai fornecer a base para a professora trabalhar. Como ja
mencionamos, nao se trata da ideia de que cada escola ou professor deve escolher,
por conta propria e sem qualquer parametro, o que quer ensinar, mas, sim, que,
munidos de conhecimento da area e dos documentos norteadores, cada professor
possa refletir sobre os usos e adequacgbes necessarios em seus contextos. Nesse

sentido Bianca comenta:

Entendo que quem vai realmente dar sentido a este projeto educacional sera
0 proprio professor que ira interpreta-la e coloca-la (a Base) em pratica. A EF
néo pode perder a ideia do acesso ao movimento o que hoje se torna cada
vez menos essencial no dia a dia dos estudantes, claro que de forma a refletir
e reconstruir conhecimentos para além da vida escolar. Percebo que a Base
é, sim, uma proposta desafiadora principalmente ao tratar da EF, porém ela
abre possibilidades para o docente exercer a sua pratica docente com
autonomia. Esse ano ja realizamos adequacbes do curriculo vigente de
acordo com a nossa realidade, ndo seguimos o curriculo exatamente como
estava transcrito.

Na fala da professora Bianca, ha uma discussdo emblematica sobre a
autonomia dos professores em seus “oficios de mestre”. A professora, apesar de
perceber o desafio que a Base exige, consegue vislumbrar as possibilidades que ela
oferece. Fica claro que, tal qual sugere Arroyo (2000), Bianca compreende que os
conhecimentos se tornam uma decisao coletiva, no sentido de sua construcéo cultural,
e permite fazer uma leitura do mundo. Nessa perspectiva, pactua-se em documentos
oficiais o que o aluno nédo deve deixar de aprender, o que é imprescindivel na
construgcdo da cidadania, mas buscam-se, no dia a dia e no contexto de cada escola
e cada turma, os limites e possibilidades dessas prescri¢cdes.

Percebemos, portanto, que nos resta exercer as nossas autonomias docentes,

entendendo que:

No dia a dia profissional, nés que ja temos uma estrada percorrida na escola
como professores, sabemos o que funciona e o que néo funciona. Lemos os
documentos educacionais propostos, mas ndo ficamos presos a eles.
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Sabemos que podemos ir além do que estes propbéem (ISABELA,
professora).

O “ir além” do que a BNCC propde, mencionado pela professora Isabela, nao
se faz sem autonomia e luta, assim como nao ha luta sem posicionamentos politicos
em frente as diretrizes e intencdes que desaguam na escola. Esse mesmo “rio” possui
fontes de esperancga, de liberdade e de democracia. Condi¢cdes essas que caminham
inseparaveis a autonomia e aos sentimentos de incompletude docente.

Nesse sentido, incompletude torna-se, simultaneamente, o félego de luta e a
retomada das reconstrugbes de sermos professoras, orgulhosamente, do ensino
publico. Vivendo essa condigao, encontramo-nos mergulhadas na crueldade de uma
educacao que tenta velar escombros da desigualdade social, por meio de discursos
meritocraticos, voltados a légica do capital, na falacia de justificar a falta de politicas
publicas com reais intengcoes de promover a melhoria de vida dos/as estudantes.
Ainda assim, as politicas educacionais, ancoradas por conhecimentos entendidos
como essenciais, realizam norteamentos e avaliagcdes que visam a uma educagao
igualitaria e padronizadora.

Diante dessa percepcao de realidade, entendemos que as duvidas e incertezas
vivenciadas pelos novos curriculos devem ser mediadas pelo dialogo problematizador
com os sujeitos que vivem a escola, a partir das questdes que envolvam a educacao,
a sociedade e suas mazelas. Desvelar a BNCC e, consequentemente, as propostas
curriculares significa mostrar a capacidade e o protagonismo dos/as professores/as.
Assim, trata-los com autonomia direciona a posicao de luta e esperanca que impoe a

nossa realidade como docentes da escola publica.
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6 CONSIDERAGOES FINAIS

O que quer que eu tenha dito ou escrito ndo deve ser visto como dotado de
qualquer pretensao a totalidade. Eu ndo pretendo universalizar o que eu digo.
Por outro lado, tudo o que eu nao tenha dito ndo pode ser desqualificado
como sem importancia. Meu trabalho localiza-se entre as fundagdes de uma
edificagédo e seus pontos de suspensdo. Eu quero inaugurar um espacgo de
investigagcdo, experimenta-lo e, caso ele ndo funcione bem, tentar algum
outro. Ainda estou trabalhando em diversas questdes [...] € ndo sei se eu vou
chegar em algum lugar. As coisas que digo devem ser tomadas como
'proposigdes’, como 'aberturas de jogo' em que os interessados sdo
convidados a participar (FOUCAULT, 1991, p. 90 - 91).

Mesmo sabendo que n&o é muito usual utilizar citagdes neste capitulo, optamos
por iniciar estas consideracdes finais com essas palavras de Foucault. Elas sao
inspiradoras, na medida em que deixam claros os limites de toda pesquisa e reflexao
cientifica. Porém, mais do que apontar para o equivoco que seria qualquer pretensao
de totalidade, suas palavras nos ajudam a compreender que também a pesquisa € um
jogo. Neste caso, as participantes convidadas a jogar foram minhas colegas de area
e de escola. Ao serem convidadas a estudar a BNCC e realizar algumas analises
sobre ela, a intencdo foi, em primeiro lugar, construir juntas novas e melhores
possibilidades de trabalho, com vistas a formagao de nossos estudantes.

Nesta pesquisa as nossas “proposi¢coes” ou “aberturas de jogo” estiveram
relacionadas com um contexto educacional de mudangas curriculares, com
abrangéncia nacional, guiadas pela apresentacdo e implementagdo da BNCC nas
escolas de todo o pais. Focando o modo como esse documento chegou ao nosso
municipio e, consequentemente, em nossa escola, este estudo se configurou como
uma possibilidade de (re)pensarmos o “novo” curriculo de EF de Anchieta, a partir dos
conhecimentos norteadores propostos pela Base.

A questao central, que mobilizou esta pesquisa desde o inicio, foi como nés,
professoras que atuam na Escola Amarilis Fernandes Garcia, compreendiamos a
Base. Buscavamos perceber melhor quais eram as nossas interpretacdes sobre o
documento, pois entendiamos que, somente a partir de uma compreensao clara e
coletiva, poderiamos oferecer uma pratica pedagodgica coerente e adequada aos
nossos estudantes. Desde o inicio, a hipétese principal era que a implementagao
oficial da BNCC nao garante, necessariamente, a sua efetivagdo, uma vez que os
professores podem ou nao se apropriar do documento para planejar suas acoes.

Nesse sentido, dedicamo-nos a analisar o modo como as professoras Bianca e
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Isabela receberam e compreenderam a Base na fase inicial de sua implementacéo e,
depois de estudarmos juntas sobre ela, quais eram os entendimentos e percepc¢des
sobre o documento.

A primeira questao a ser pontuada é o fato de que nossos estudos conjuntos,
utilizando textos e videos de professores que analisaram a proposta da BNCC, foram
eficazes no sentido de produzir novos questionamentos e reflexdes nas professoras.
Isso, por si s, ja torna o processo produtivo, uma vez que a intengdo de um Mestrado
Profissional é justamente que a pesquisa repercuta diretamente na escola. As
declaracbes de Isabela e Bianca demonstram que algum movimento de

“transformacéao” foi provocado.

No inicio da pesquisa, estava tudo muito confuso. Ao tentar entender a
BNCC, eu ndo sabia as intengbes e percursos do documento. Hoje fica mais
claro, principalmente em entender que temos, sim, autonomia para adapta-la
e implanta-la em nossas praticas (ISABELA, professora).

Fico feliz por ter tido acesso a textos e participado dos estudos que, em nossa
correria do dia a dia, provavelmente eu néo teria essa possibilidade. Ndo
tenho duvidas de que os estudos me fizeram perceber, de forma mais
autbnoma e critica, o documento e o momento politico que passamos
(BIANCA, professora).

Se, como amostra de pesquisa, o indicativo de duas professoras pode parecer
pouco, € preciso considerar que, juntas, nos trés formamos centenas de criangas
todos os anos. E notdrio que, como professoras desta pesquisa, somos também
pesquisadoras por “esséncia”’, mesmo em momentos nao intencionais, afinal “Ser”
pesquisador e “Ser” professor se misturam e se complementam. Investigamos, no
cotidiano escolar, ndo somente o que os estudantes trazem consigo em termos de
conhecimentos. Vamos além, queremos saber sobre as suas vidas, por quem sao
amparados, onde moram, suas culturas e costumes. Acolhemos e, de certa forma,
responsabilizamo-nos pela formacao intelectual e humana de cada um deles.

Entendemos que o nosso trabalho docente € complexo e subjetivo. Esse oficio
se desenvolve ao longo do tempo, sofre modificacées a partir de nossas experiéncias
pessoais, profissionais e do contexto escolar que compomos. Por vezes repensamos
e ressignificamos nossas praticas docentes. Dessa forma, como propde Paulo Freire,
estamos nos afirmando como seres inacabados e passiveis de aprendizagens.
Sabemos que exercemos nossas docéncias em tempos politicos e governamentais

“sombrios”, configurados por ataques a educagao e aos professores. Por isso, cabe-
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nos, cada vez mais, reafirmar a educagao como meio de resisténcia democratica e
liberdade.

Por termos consciéncia de que somos “seres inacabados”, percebemos como
fundamental a promocéao de programas de formagao continuada para os professores,
oferecidos pelas Secretarias de Educacgdo, em tempo de servigo. Mas pudemos
constatar que, diante das mudancas curriculares significativas, como é o caso da
BNCC, tais formacdes devem ser mais ricas, de modo a propor reflexdes ndo apenas
sobre o préprio documento, mas também sobre as condi¢des e problemas localizados
em cada regido e escola.

Nesse sentido, as formacgdes continuadas devem promover estudos mais
longos e minuciosos do documento, como, acima de tudo, a leitura e reflexdo de
especialistas da area sobre o documento e como da prépria EF. Isso garantiria uma
implementacdo mais democratica, ja que, ao invés da percepc¢do da construgido e
apresentacao da BNCC “de cima para baixo”, a formagao aconteceria a partir dos
dialogos e trocas entre os pares de forma ampla, critica e reflexiva, garantindo,
consequentemente, a melhor compreensdo do documento e a autonomia docente no
trabalho de construgdo de curriculos. Para isso, também torna-se necessario
identificar e mediar conhecimentos de cada contexto cultural, percebidos como
essenciais para a construgdo desses curriculos ao valorizem as demandas locais e
especificas.

Sendo assim, é preciso lidar com a Base como um documento que nao se
configura como um curriculo acabado. Compreendemos, no entanto, que ha muitas
chances de diversos professores a terem interpretado como um “curriculo pronto”,
como apontaram as professoras Bianca e Isabela. No primeiro momento, elas contam
que entenderam a BNCC como um conjunto de conhecimentos considerados
essenciais para a construgao de curriculos de todas as escolas e regides brasileiras.

O risco, nesse caso, € de algumas escolas desconsiderarem os principios
propostos pela Constituicdo de 1988, que versam sobre o respeito a pluralidade,
diversidade e nao discriminacdo, que devem ser pilares na construcao das “novas”
propostas curriculares. Sendo assim, conhecimentos envolvendo as desigualdades ja
naturalizadas e vivenciadas nas escolas, assim como as experiéncias ricas de cultura
de cada contexto do Brasil devem ser incorporados ao conhecimento escolarizado e

descrito em curriculos.
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Em relacdo as interpretacdes dos conteudos da Base, em si, pudemos perceber
alguns de seus limites e possibilidades. Umas das questdes consideradas positivas
pelas professoras € a clara influéncia da abordagem Cultural. Tal influéncia, no
entanto, € bem mais significativa em suas duas primeiras versdes, que demonstravam
afinidade com a abordagem e seu posicionamento politico-pedagogico. Todavia, na
versao final homologada, concluimos que a énfase recai sobre as Competéncias e
Habilidades, empobrecendo, em nossa opinido, as anteriores versdes propostas pelo
documento.

Percebemos, durante os episddios da pesquisa, que a énfase nas Habilidades
e Competéncias deixou a Base mais procedimental. Analisamos, pautadas no texto
de Betti (2018) sobre os verbos mais utilizados, que a énfase parece estar mais no
fazer e no “saber-fazer”, do que no “saber sobre o fazer’. Dessa forma, a BNCC abre
possibilidades para interpretacbes mais técnicas e menos criticas, por exemplo, o
“experimentar e fruir” em virtude do “recriar e discutir”. Nao queremos com isso dizer
que estes seriam verbos mais importantes que aqueles. Pelo contrario, afirmamos
que, diante do exposto, percebemos brechas no documento que podem indicar um
possivel retrocesso, ao reafirmar perspectivas de uma EF tecnicista e excludente.

Além disso, as professoras identificaram um distanciamento entre algumas
proposicdes da BNCC e a realidade escolar vivida. Denunciaram a dificuldade de
adaptar a proposta a realidade material e estrutural da escola, assim como, ainda em
relacdo a realidade da escola, elas apontaram para o problema presente num ideal de
padronizagao sugerido na Base. Ha que se dizer que essa questao precisa ser olhada
por dois lados. Um deles, considerado positivo pelas professoras, € o fato de que
propor alguns conhecimentos como essenciais pode balizar melhor a educagéao nas
diferentes regides do pais. Afinal, parece justo que qualquer aluno, seja de onde for,
tenha acesso a determinados conhecimentos. Por outro lado, a padronizagcao que
essencializa os conhecimentos nado pode conferir, por si s6, uma educacido de
qualidade aos estudantes. Existem diversos fatores relacionados com a diversidade e
a desigualdade social que influenciam diretamente a relacdo de ensino e
aprendizagem.

O ideal de padronizagéo pode nos levar a outra armadilha ainda mais perigosa:
a da quantificagéo. Quando percebemos o risco de sermos avaliados e culpados pelos
resultados dos alunos em exames nacionais (que quantificam o que nao é

quantificavel), fica evidente o risco da essencializacdo dos conhecimentos.
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Outro ponto de reflexao durante a pesquisa foi sobre a falta de uma justificativa
mais significativa sobre o pertencimento da EF na area de Linguagens. A pouca
énfase dada a essa relagdo pode nao deixar clara aos professores a necessidade de
trabalhar os conteudos e conhecimentos da EF para além da experiéncia pratica.
Compreendemos, por outro lado, que estar enquadrada na area de Linguagens abre
brechas para que possamos tratar os conteudos como fenémeno historico, cultural e
social.

Olhar para a EF como uma disciplina da area de Linguagens nos permite tracar
uma relagao entre os conteudos e o0 mundo, agregando codigos e valores. Possibilita-
nos reafirmar que a educacao deve partir da realidade vivida, ndo para reproduzi-la
ou reduzi-la a um conjunto de técnicas ou padrbes de aprendizagens, mas para
propiciar aos estudantes a interpretacao, compreensao e transformacdo do mundo.
Dessa forma, os curriculos devem tratar em amplitude as relagdes dos estudantes
com o mundo.

Esta amplitude de dialogo com o mundo que, a duras penas, parecia
conquistada, parece ausente na BNCC, que negligencia temas caros a area, como
género, etnia, equidade social, entre outros. Para nds, professoras da pesquisa, essas
questdes tornam a proposta da Base bastante limitante, ja que ficam a mercé dos
professores que, individualmente, devem definir se tratardo desses temas ou néo. Isso
demonstra que, mesmo sendo um documento norteador, ele ndo garante a discussao
de temas fundamentais a formacao humana.

Nesse contexto, ndo ha como nao relembrar Paulo Freire (2015, p. 13), quando

ele fala sobre uma educagédo humanizadora:

Ha uma pluralidade nas relagbes do homem com o mundo. O homem e
somente o homem é capaz de transcender, de distinguir 'ser' do 'ndo ser' e
de travar relagdes incorporeas. Na sua capacidade de discernir estara a raiz
da consciéncia de sua temporalidade, obtida precisamente quando,
atravessando o tempo, alcanca o ontem, reconhece o hoje e descobre o
amanha. Homem - um ser de relagdes, temporalizado e situado,
ontologicamente inacabado — sujeito por vocacgao, objeto por distorgéo.

Mobilizadas pelas palavras de Freire, acreditamos que os documentos
norteadores devem ser pecas-chave para a superacio da dicotomia existente entre a
educacao voltada a “leitura de palavras” e a educagao na perspectiva da “leitura do

mundo”, pois “[...] 0 mundo da leitura € sé o mundo da escolarizagdo, um mundo
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fechado, isolado do mundo em que vivemos experiéncias sobre as quais ndo lemos’
(FREIRE, 1986, p. 164).

Assim, entre documentos norteadores e curriculos propostos, a “leitura da
palavra” e a “leitura do mundo” devem ser constituidas a partir de conhecimentos
considerados essenciais, mas, também, de problemas socialmente vividos. Nessa
concepcao, para além da “leitura do mundo”, os individuos devem ser emancipados a
partir de uma relagdo dialética homem-mundo que enfatiza a realidade e suas
possibilidades de transformacéao. Isso acontece a partir do ndo conformismo diante da
situacao social, politica e econbmica em que se encontram.

Nesse sentido, ainda que tenhamos identificado as limitagdes aqui descritas, é
um alento perceber que 0 nosso grupo de professoras de EF da Escola Amarilis Garcia
compreende areal funcdo da BNCC, que é a de norteadora e nao definidora de nossas
acdes pedagogicas. Como bem menciona a professora Isabela, estudando juntas,
percebemos as brechas diante da BNCC. Ou seja, ela se refere as possibilidades que
se abrem para que trabalhemos com questdes que ultrapassam o que esta proposto
na Base. Isso, de forma alguma, indica a pretensdo de desqualificar o documento
educacional em vigor. Pelo contrario, podemos e devemos utilizar a BNCC como
documento norteador, mas faremos isso com autonomia. Nesse processo, do qual
somos protagonistas, percebemos que tipo de pessoas queremos formar para o
mundo e entendemos que nossa responsabilidade vai além de simplesmente
operacionalizar a BNCC em nossas aulas.

Sabemos que a educacao € um ato social e politico. Sendo assim, percebemos
que, entre a prescricao (BNCC) e a realidade, ha um caminho a percorrer e, nesse
percurso, podemos exercer ag¢des contra-hegeménicas, inserindo, em nossos
curriculos e planejamentos, conhecimentos e temas ndo abordados na BNCC-EF.

Entendemos que escola deve ser para todos e, para que isso se concretize, é
preciso estarmos atentos as desigualdades e dispostos a romper com a ldgica vigente.
E nossa responsabilidade, como ser humano e como professoras, adequar 0s n0ossos
curriculos de modo que eles sejam capazes de garantir conhecimentos que superem
0 Senso comum e emancipem seus sujeitos para a transformagao da realidade.

Dentre todos os avangos que tivemos ao longo desta pesquisa, o mais
relevante talvez tenha sido a nossa abertura para o didlogo e a concretizacdo de um
pensamento coletivo. Eu, Bianca e Isabela, encontramos, de alguma forma, a sintonia

necessaria para construir um curriculo competente e humanizado, porém nem tudo foi
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objeto de consenso e tivemos, ao longo do trajeto, alguns desvios em relacéo as rotas
previstas, afinal, a escola é “viva” e nos embala ao seu ritmo. Diversos sao os entraves
cotidianos que marcaram a pesquisa: os problemas corriqueiros, as reunides que se
prolongam mais do que o previsto, os embates com os pais e com o corpo pedagdgico,
o tempo gasto com registros de diarios e Conselhos de Classe etc. A oportunidade de
termos encontrado um tempo para nos reunir, estudar e refletir sobre nossas agdes
individuais e coletivas foi enriquecedor diante de todos os desafios.

Esta pesquisa € apenas o inicio de nossa jornada. Reconhecemos que o
caminho da educagao € longo, mas, ao olharmos para tras, percebemos as marcas
que foram deixadas. Se o processo foi construido de forma coletiva, movido pelo
alvoroco tipico das escolas, a elaboragao deste texto se deu de maneira solitaria.

No siléncio de casa, entre transcri¢cdes, analises, leituras e escritas, as vozes
de Bianca e Isabela ressoavam em minhas lembrancgas: “O conhecimento deve ser
instrumento de luta e ndo de competicao entre professores ou estudantes”, dizia
Bianca. “O curriculo real quem faz somos noés, professoras”, lembrava Isabela. “As
escolas publicas e seus curriculos devem ser democraticos e lutaremos para isso”,
continuava Bianca. “Nenhum documento educacional se sobrepbée a fome”,
arrematava Isabela. Neste momento de recolhimento e lembrancgas, dei-me conta de
que compartiiho a escola com professoras que, mesmo diante das inumeras
adversidades e percalgos, realizam um trabalho comprometido com a formacéao

humana de nossos estudantes.
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APENDICE A - ROTEIRO DE INTREVISTA SEMIESTRUTURADA

—

Ha quanto tempo vocé é formado na Licenciatura?

N

. Depois da Licenciatura, cursou algum outro tipo de curso (especializagao) na area?

w

. Como vocé classifica a qualidade dessa formacgao? Vocé considera que ela foi util
para a sua pratica docente?

Ha quanto tempo vocé atua como docente na educacao basica?

Fora essa instituicao, vocé atua ou atuou recentemente em outras?

Vocé ja leu e conhece os documentos sobre a area? Se sim, quais?

O que vocé pensa a respeito de como esses documentos sdo/chegam a escola?

E a Base, BNCC, vocé ja leu? Quais as suas primeiras impressdes sobre ela?

Como foi o seu primeiro contato com a BNCC?

= © O N o o A

0. O que vocé acha sobre o modo como ela foi apresentada e discutida dentro da
usa realidade de trabalho?

11. Vocé acha que a chegada da BNCC mudou a sua atividade docente de alguma
maneira? Como?

12. O novo curriculo em vivéncia apresenta grandes diferencas em relagdo ao
curriculo anterior? Quais? No qué? Por qué?

13. Vocé entende que a BNCC traz algum beneficio e potencialidades para o
componente curricular da EF? Se sim, quais? Se nao, por qué?

14. Quais os limites da BNCC para a EF?

15. Afinal, o que vocé acha da BNCC?
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APENDICE B - TEXTO 1: PRINCIPAIS IDEIAS APONTADAS

TEXTO 1 - A arte do disfarce: a BNCC como gestao e regulagao do curriculo
Autores: Luiz Fernandes Dourado, Romilson Martins Siqueira (RBPAE,

maio/agosto, 2019)

O texto levanta reflexdes sobre a BNCC, compreendendo-a como uma politica que
articula:

o Processos de gestao

o Avaliacdes

e Regulacédo de curriculos

Trata a Base do ponto de vista dialético em seus limites e possibilidades, seus
equivocos e potencialidades, sua retorica e concretude.
Introdugao: O campo de tensdo em que se efetivou o debate sobre a BNCC
e A aprovacao desse documento ndo se deu por unanimidade no Conselho
Nacional de Educagéo (CNE), por motivos relacionados com a forma aligeirada
do processo.
e A aprovacéo, todavia, estd homologada.
¢ A Base, como Politica de Governo, € normativa e implica um esforco das Redes
de Ensino de pensar os “novos” curriculos por ela orientados. Segundo Siqueira
e Dourado, a sua implementacao pode ser percebida na forma “de cima para

baixo e de fora para dentro”.

Discurso da mudanca proposto pela Base:
Os debates sobre a BNCC devem compreender tanto o sentido objetivo, quanto o
sentido subjetivo envolvidos desde o seu processo de criagdo até as suas
interpretacdes e execugdes docentes.
e O SENTIDO OBJETIVO refere-se ao modelo de educacao proposto pela Base.
e O SENTIDO SUBJETIVO esta relacionado com a apreensdo, adesao e/ou
estranhamento por parte dos diferentes sujeitos da sociedade (aqui
pensaremos como professoras que compreendem e operam a BNCC em suas

efetivas docéncias).
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Sentidos e objetivos da BNCC:
POPKEWITZ (1997, apud DOURADO; SIQUEIRA, 2019) diz que ¢é preciso entender

a reforma educacional contemporanea como uma pratica politica e social. Assim, a

BNCC é percebida como possivel:

Objeto de regulagao social

Reducionista ao processo educativo centrado em competéncias e habilidades
Prescritiva, padronizadora e reguladora de conhecimentos que “[...] definem o
conjunto organico e progressivo de aprendizagens essenciais|...]” (BRASIL,
2017, p. 7).

A possivel articulagao entre: BNCC, regulacao e avaliagao

Saviani (2016) indica que uma possivel intencdo da BNCC seria o de ajustar o
funcionamento da educacgao brasileira aos parametros das avaliagdes gerais
padronizadas.

Para Macedo (2018), as evidéncias dos processos de regulacédo e avaliacao
podem ser identificadas na BNCC quando se observa a relagcdo entre
competéncias e habilidades que devem ser averiguadas por meio de objetivos

comportamentais do aluno.

De acordo com Siqueira e Dourado (2019), opondo-se a mera transmissdo de

informacdes, da preparagao para o mercado de trabalho e adaptacao a realidade, a

educacao precisa retomar o principio constitucional da educacéo para a cidadania.

REFERENCIA

SIQUEIRA, R. M.; DOURADO, L. F. A arte do disfarce: BNCC como gestédo e
regulagdo do curriculo. Revista Brasileira de Politica e Administragdo da
Educacao, v. 35, n. 2, p. 291 - 306, maio/ago. 2019.
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APENDICE C - TEXTO 1: QUESTOES PROVOCADAS

TEXTO 1 - A arte do disfarce: a BNCC como gestao e regulagao do curriculo
Autores: Luiz Fernandes Dourado, Romilson Martins Siqueira (RBPAE,

maio/agosto, 2019)

1. Qual a sua impressao inicial sobre o texto?

2. Os autores indicam a possibilidade de a BNCC ser compreendida e implementada
como “de cima para baixo e de fora para dentro”. Qual a sua percepcao sobre isso?
3. O SENTIDO OBJETIVO refere-se ao modelo de educacao proposto pela Base.
Qual a sua percepcao sobre esse modelo de educacao visto nesse documento?

4. Quais as intengdes de termos uma Base educacional centrada em competéncias e
habilidades?

5. Entendemos, entdo, que o sentido de haver uma base é também o de padronizar
de algum modo os conhecimentos. Hoje ja atuamos com a Base dentro de nossas
realidades curriculares com seus norteamentos. Mesmo diante de tal padronizagao
proposta por esse documento, como vocé percebe, como docente, as possiveis
“brechas” deixadas pelo documento para tratarmos das particularidades do nosso
contexto e de nossas autonomias como professoras.

6. No decorrer do texto, Siqueira e Dourado descrevem sobre o possivel discurso de
responsabilizagdo individual proposto pela Base. Enfatiza que nds, professoras,
corremos o risco de sermos responsaveis pelo sucesso ou fracasso da educacao.

Qual a sua opiniao sobre essa afirmativa?
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APENDICES D - TEXTO 2: PRINCIPAIS IDEIAS APONTADAS

TEXTO 2- A versao final da Base Nacional Comum Curricular da Educacao Fisica
(Ensino Fundamental): Menos virtudes, os mesmos defeitos.
Autor: Mauro Betti (2018)

“‘Nao sou contra a existéncia de uma referéncia comum curricular de modo a
possibilitar iguais direitos de aprendizagem” (BETTI, 2018).
e Essa é uma tarefa necessaria, polémica e desafiadora.
¢ A BNCC, em sua versao final (BRASIL 2018), apresenta finalidades da
educacao, objetivos de aprendizagem e distribui conteudos ao longo dos ciclos
do ensino fundamental.
e A base nao trata de forma explicita o “como ensinar” ou o “para quem ensinar”,

dessa forma nao padroniza algo que nao caberia a ela.

Concepgdes da EF na BNCC:

e Propde a abordagem “culturalista” da EF escolar, quando diz:

O movimento humano esta sempre inserido no ambito da cultura e nao se
limita a um deslocamento espaco-temporal de um segmento corporal ou de
um corpo todo, [...] as praticas corporais devem ser abordadas como
fenbmeno cultural dindmico, diversificado, pluridimensional, singular e
contraditorio (BRASIL, 2018, p. 211).

e Inclui a EF na area de Linguagens, porém nao fundamenta e explica tal
inclusdo.
e Segundo Betti (2018), para esta explicagao, deveriamos entrar em um campo

pouco explorado pela EF, o da semidtica.

AS finalidades da EF pela BNCC:
Enfatiza os sujeitos da aprendizagem, ou seja, os estudantes, quando propde
(BRASIL, 2018, p.211):

e Ampliar a sua consciéncia

e O cuidado de si e dos outros

e Sua participagcao autoral na sociedade
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o Desenvolver a autonomia para a apropriacao e utilizacao da cultura corporal de
movimentos.

Obs: Para o autor € um equivoco se referir a cultura como algo que é para ser utilizado.

Sobre os conteudos da EF — “o qué™:

e Atipologia segue o relativo consenso (jogos, esportes, ginasticas, dangas, lutas
e praticas de aventura).

e Em relagédo ao conteudo esporte, chega-se a sete categorias de classificagao
gue concedem maior volume e destaque no ciclo entre o 7° e 0 9° anos, com
nove categorias de esporte.

e O autor propoée uma reflexdo acerca do conteudo jogos e brincadeiras. Sobre
essas unidades tematicas, a Base se pauta no critério de caminharmos das
esferas sociais locais mais proximas onde essas praticas acontecem, para a
esfera nacional e depois mundial. Entende que, na sociedade contemporanea,
por conta das tecnologias digitais de informacdao e comunicagao, o global é

reinterpretado em uma relagao dialética que a BNCC n&o assume.

Habilidades ou objetivos de aprendizagem:
O numero de habilidades foi diminuido na ultima versdo. Eram cerca de 160 na
primeira versao. Entretanto, essa reducao foi realizada as custas da exclusao ou
alteragao de algumas habilidades relacionadas com temas como:

e Etnia.

¢ Equidade social.

e Género.

Quarenta verbos séo utilizados nas habilidades da BNCC — EF, entre eles:
e Mais utilizados

1° lugar: Identificar: 23 vezes

2° lugar: Experimentar: 22 vezes

3° lugar: Fruir: 22 vezes

4° |lugar: Utilizar: 14 vezes

Total: 81 vezes

e Menos utilizados
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12° lugar: Recriar: 5 vezes

13 ° Lugar: Diferenciar: 4 vezes

14° lugar: Produzir: 4 vezes

15° lugar: Formular: 3 vezes

Total: 16 vezes

A logica das competéncias e habilidades:

A légica das competéncias vistas na BNCC, para além da EF, foi configurada
de modo a definir uma métrica para avaliagéo (quantitativa) em larga escala de
habilidades cognitivas, por meio de provas escritas.

Habilidades “[...] devem ser caracterizadas de modo objetivo, mensuravel e
observavel e possibilitam inferir o nivel em que os alunos dominam as
competéncias cognitivas, avaliadas relativamente aos conteudos escolares”
(SAO PAULO, 2009, p. 13).

Habilidades cognitivas objetivas, mensuraveis e observaveis nao dao conta das
singularidades da EF, pois esse é um reino de subjetividades na medida em
que envolvem experiéncias “carnalmente vividas”, mergulhadas em emocgdes,

desejos e sentimentos.

O “como”:

O conhecimento da EF nao se trata de um conhecimento como entendido em
outros componentes curriculares. Nao € um saber que pode ser alcang¢ado pelo
“puro pensamento”. E um saber organico, sé possivel com as atividades
corporais. Nao é um saber que se esgota em um discurso sobre o
corpo/movimento.

Experimentar ndo se trata apenas de vivenciar. Para além da vivéncia, a
experiéncia oportuniza aos alunos participar, de forma autbnoma, de seus
contextos sociais.

A triade sentir-pensar-agir, que permeia os processos de aprendizagem nas

aulas de EF, ndo esta ausente da BNCC, mas ficou a sombra.



118

REFERENCIA

BETTI, M. A versao final da Base Nacional Comum Curricular. Revista Brasileira de
Educacao Fisica, ano IV, v 1, p. 158-175, jul. 2018.



119

APENDICE E - TEXTO 2: QUESTOES PROVOCADAS

Texto 2- A versao final da Base Nacional Comum Curricular da Educacao Fisica
(ensino fundamental): menos virtudes, os mesmos defeitos.
Autor: Mauro Betti (2018)

1. Qual a sua impressao sobre o texto em estudo?

2. ABNCC né&o é um curriculo, mas ha possibilidades de assim ser percebida. Quais
seriam os riscos dessa possivel interpretagéo?

3. Em relacao aos verbos mais utilizados e menos utilizados no documento referente
a area de EF, vocé percebe alguma intengéo nisso?

4. As Habilidades propostas pela BNCC sao compreensiveis ou abrem possibilidades
para diferentes interpretacdes? Elas sédo percebidas como foco da atencao inicial das
professoras?

5. Quais as suas percepgodes sobre a retirada de Habilidades que tratavam de género,
etnia e equidades social na terceira versao da Base?

6. Cabem aos documentos norteadores nacionais tratar dessas Habilidades? Se sim,
por qué?

7. Tais retiradas teriam consequéncias para a formacado de sujeitos criticos e
autbnomos?

8. Em sua percepgao, quais sao as finalidades gerais da EF escolar?

9. Vocé se considera autbnomo para reinterpretar e reescrever as Habilidades e

Competéncias propostas pela Base?
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Desenho de Estudo | Apoio Financeiro

Besenho:
Aa pensar nd Base Macional Comum Curricular (BNGCC) desde sua orlgem, na perspectiva de marco legal, a Conslduicho da Repdolica de 1884,
artigo 210, diz. *Serdie fikados conteddes minimos pare o ensing fundamental de maneira a asseguiar formago basica comum & respeito &os
waiones culturas @ antisticos, nacionais & regionais’. Nesse sentide; na Lel 13 005/14, foi aprovado o Plano Nadlanal de Educacao (PDN) que
determina 20 metas a serem alcangadas pela educagia brasilaita emum panodo de 10 anos, entre elas a8 criagio da BNCC.
Diante da busca pela ¢riagio desse nove documenta, '@ BMNCE marsa Uma “orse” em gue o0& pressupostos utiizadas antenormente pelos Pardmetros
Currictilares Macionals [1997) 530 revistos, uma vez que ndo atenderiam as realidades, abjezliuas & interesses eduaecuon‘alszrn vigor. MNesse anredo,
torna-se necessano repensar sobre as novas ferramentas que noreardo curriculos educacionais, pautadas no atuat candrio palitics
ho tocante, entendemas B3 possives contribulcbes propestas pela | BNCC uma vez que tenciona 2 organizacdo de conteldos ent&ndm cama
essenciais ao educando, independents da escola que frequenta Entretants, sabemes que tais pressupostos so necessarios para o infcic dessa
caminhada, mas, por sl 56 ndo sée suficienies para o 2icance de uma educagle democratica:e iguaiitaria,
E. portanto, diznte. destas reflexfes e deste cenanio que considerames fundamental refletir, no que diz respelto a #rea da Educagao Fizica, sobrea
interface antre o “idealzado” prescrito pela BNCC e & gue, de fato, & "realizado’, colosado em pr‘&b&a pelo dopente:
INesse sentido, comp dotente da Escola Municipal Amarilis Fernandes Garcia, tenho consciéncia de Que mesmo compartihanda do mesmo
“ambiente de trabalho, das mesmas condicoes estruturals de Bnsing, das Mesmas exigéncias burecraticas e até mesma, dos mesmos disceries,
possivelmente cada um de nds, prefessores de Educacie Fisica dessa instiluicle, possuimos modos diversos de interpretar, se aprophiar & colocar
mm pratica & nova Base Parece evidente que, mesmo diante de uma mesma cultura escolar, cada docente perceberd de modes distintos as
limitagbes @ possibildades do documents.
Dessa forma; a intencls do estido & dnalisar s medos come os professores de Educagao Fisica dd mesma instituipgdo de ensino da qual fage parte,
compreandam e dio sentido a BNCC e, por consequéncia, a propria Educagao Fisica. Levando em conta.a apresentacac da BNGC aos docentes e
a demanda de'sua implemertagac via ¢umu:a.|b sducacianal, fica evidente que, para uma bioa pratica pfnﬂa!nnrlal hi a necessidade de compreender
o5 significados que cada professor atribui 2 #la em sua pratica. Sendo assim, algumas questdes iniciais problematizam esta pesquisa; como os
professores em estido ouviram fakar da base? Quais sfo as interpretagbes sobre ela? Coma os docentes conetrger astes sentidos? A BNCC, de
fato, abre possibitidades para a percepcae, frabaihe e plangjamentc da Educagac Fisica? 52 sim, como? Ha possibilidades destes professores, de
urma mesma esenla, estarem conectades em relagio As suas compreensbes sobre-a Educago Flsica &2 BNOCT Tl “conexao’ faz diferenca na
qualidede de formagio dos alunss? Coma?
Acreditamos que sim e, porser este um mestiady prefissional, busearernos construlr umtrabalno coletive via relatos de experiénclas dentre de um
grupo de estudos, composio pefa equipe de. profassmes te Educacho Flsica da escoka Amariis Fernandes Garcia, em que Wrataremos das questbes
gue atrsvessam # BNOC noque tarige ao que ela & o gque ¢la representa, & como taks docentes operam e se relacionam com a BNCG, Seandao
~assim, na infengdo de transformar em politicas pl.'zbl?css as reflexdes sobre aescoia, a BMCC ea Educagao Fisice promovidas pelo presente est:.ldo
provocaremes o inicio da reconstrugdo do Projeta Pelitics Pedagbgico junto a equipe participante do trabaths da escola que chamamos de "nossa”

— Apolo Financeiro
CHPJ ' Mome E-mali | Teletone ,
Firancamenta
Préprio
Palavra Chave
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Educacao Fisca
Base MNactonal Gomum Cureoular

Detalhamento do Estudo

Resumo:

Percebendo como sonjunto o debate sobre asidentidades docentes. as compreensbes sobre a Educacao Flsica @ a BNCC, em tormo de suas
propostas @ eriticas, podemos destacar urn pento carmurm entre tais, 3 presenca de alores sockis & dos seys deferminantes papeis exercidos na
Edicansa Fisica. A incosporaghn desses sigeios & de suas priticas a pesquiza, nos permite escavar oulres pontos de vista inerentes & Educagla
Fisica e a propria BNCC. Entrefanto, 2 intengdia aqui fido & imergir nas competéncias profissionals, que determinam o gue & “gerle” qu “ermado”
dentra das pratices docentes, para além disso, hd uma gama de compreensdes, discussdes e reflexdes pelos & entre 08 GotENES, qUS PO vezes
dewam de ser visiveis na Interprelasao dos documentos educacionais homologades, Tal vigibildade & import&ncia &0 gue propomes agut Em
consanancia com a realidade do estude, ha o mel praprio pertenciments ac especifico confexto escular come professora, pesquisadora e agoia
coerdenadora de-uma espécle de grupe de frabalho na area da Educagao Fislca desta equipe O exercleio serd compreender como nés professores
deste grupo, interpretamos, pensamos & operamos @ GNCE sm nossas praticas docentes. Concordamos cem 2 seguinte afirmagio de Lawsen
(1980, p. 172, aput Betti 1984), quands este comenta que o profissionais sabem mais do que podem dizer, uma ver que: niEo se enconiram restritos
as subletividades, pols Slravessany o8 eXpenmentos @ 38 experiéncias em seus conhecimentos ticios Nessa esteira de devolutivas, apos o
encanamanto do curso de mestrado disnte das possiveis ideias e inquietagbes articuladas no tempo de pesquisa, percebo que Como equipe da EF,
podemos colaborar fa elatoragie da atual versio do Projeto Politico d2 Escola (PPP) mediados agota pelo document concrate vigente, a BNCC.
Esse refietir toma-se necessdrio, uma vez que o alual PPP da instifuigho escolar em pesquisa encorira-se desatualizado e desaricuiado a
Educagde Fisa

Introdugao:

Ag pensar na Base Nacional Comum Curncular (BNCC) desde sua origem, na perspestiva de marce legal, a Constituigao da Feplblica de 1988,
artigo 210, diz: " Serac fixades contelddos minimos para o ensino fundamental de maneira a gesegurar formagao basiea comum e respeito aos
valores culturais e atisticos, nacionais ¢ regionais”, Em continuidade 3 essa afirmacio, encontia-se @ Lei de Diretrizes e Bases da Educagio
Nacional, Lei 5.304/06, que define. Os currlculos da educagio Infanti, do ensing fundamental e do ensing médio, deven ter base nacional comum, &
ser complemantada, em cada sistema de ehsing & em dada estabelecimento escolar, por uma parte diversificada, exigidas pelas caracteristicas
regionais e losais da sosiedade, da ultura, da.economia & dos educandos. (BRAGIL, 1998, art 25)Nesse sentido, na Lel 13 005/14, fol aprovado o
Plane Nacional de Educagio (PDN) que defermina 20 metas a serem alcangadas pela educacio brasiieira em um periodo de 10 anos, entre elas a
criagia da BNCG. Apds reunifies, semindiios & eventos, a piimeira versdo da BNCC foi posta parg a consulta piblica via plataforma onlms onda
escolas 8 outras entidades tiveram a passitilidade de prestarem sugestdes € comentarios Sobre o documents. Tals contetdos propostos forarm; &
prificipio, ahaksados pelog professoras designados responsdvels. Mesma compreendende que a funglo original & nortear o curricule e o trabalhe
dacente, sabemos que, como documents, nde complie U campa de neutralidades, mas, pelo contrario, & composto por intengies sociais'e politicas
o que diz respeito 2 um projeto de Educagio Trabalhando com o caneeito de Cultura Corporal de Movimento, a BNEC aponta as préticas corporais
como base de conhecimentos sobre & Educagie Flsica, Enterdends o seu contexto-histdnico, no gual nde 64 predominava a visao dicotomica de
corpo @ rhente como havia uma primazia do “corps bioldgicofanatbmico, o documento compattua com os Movimentos Criticos Renovadores da
Educagso Fisica dialogando com suas propostas de rupturas voltadas as dimensdes sodial e cuitural dos corpos. Diante da busca pela cristio desse
novo documento. a BNGT marsa uma “erise” em que 0s pressupostos utlizados anteriormente pelos Pardmetros Curricilares Nacionais (1997) sa0
revislas, Uma vez que ndo stendenam as reafidacdes, objtives & interesses educacionals em viger. Nesse enredo, 10rMa-s6 Necessario repensar
sabre as novas lerramentas gue noftearde currlculos educazionais, pautadas no atual cendne politico. bo tocante, entendemas as possives
contribuighes propostas pela BNCC uma vez que tengiona 4 organizagio de contelidos entendidos come essenciais ac educands, independente da
escola que frequenta. Entratarto, sabemos gue tals pressupostos 550 necessanus para oinicio dessa caminhada, mas, por sigb, ndosha
suficientes para o aicance de uma educacso dermocratica 8 igualitana £, portanto, diante destas réfiexdes ¢ deste cendrio que consideramns
fundamental refistir, no que diz respeito-a drea da EF, sobre a interface entre 0 “idealizade” pela BNCC e o que. de fate, & “realizado’, tolooado em
pratica pefo docente: Dessa forma, cabe-nos experimentar, e efethia pratica decente, as dirsirizes preposiss peis ENCC, partindo dos seguintes
questionamentos: quais séram as imitagdes do dosumente, de ponte de vista da percepgao dos docenles?, nesse novo enreda educacional, quals
seriam as possibiicade e limitapdes do “novo’ curriculo, construido a partir da BNCC?, seria uma relacho que provacara um possivel (re)pensar da
Edicacsa Fisica e suas praticas docentes ou, a0 contring; se Emitaria 2 questies eurniculares impostas de forma burecratica? As nossas
experibneias nos mostram que a palessor pode, Se guiser inclusive, ignorar a Base, No fundo, o que parece mais “determinants’ na trabalha do
professor, no seU plansjamento & em Suas aulas, & B gie nés agil, am consorancia com diversos-autores, estamos chamando de "identidades
docentes”. Partimos do pressuposto de que um professor em desinvestimento pedagdgice, por exemplo, pode continiar dando suas aules do
mesmio mods, Indepandente da BMCC. Em sontrapartica, um professor com uma postura mals crftica e reflexiva, vat continuar planejardo suas
aulas com base em coneldes & reflaxBes gue podem, por vezes, estarerm coultos na BNCC. Neste sentido; parece evidente que aquils que the
consiuiu oMo Professor B Como SeT humang (sua trajetoria oo vida repleta de construghes culurais, histhricas e, também, repleta de
subjetividades] & mais signfficatvg em &uas escolhas docentes do que 08 profrios documentos noreadores. Estamos falando de todo um processa
de formagio que Inclul, mas val além da educagdo formal {graduacdo, especiaiizacio, ety), que Implicam em augs  dertidades Todo este processo
de formagao, complexs & Subljetiva, permite-nes interpretar & incofparar & BNGC de forma especifica e singular. Neste sentido, as aulas sdo refiexos
mais de noseas vistes de munde e de Area, do que da préprio decumento norteador E obvig que se somos todos diferentes, consiiuimoes modos
diversos de fer & interpretara BNCC @ qualquer outro texto ou documento. Nesse sentide, como docente da Escola Municipal Amerils Fernandes
Garsia, tenho consciéncia de que mesmo compartinanda'do mesme ambiente dé trabalhe, das mesmas condighes esiiturals de ensina, das
mesmas exigéncias burocraticss e, ath mesmo, dos mesmas discentes, possivélments cada um de nds, professores de Educagda Fisica dessa
imstituleie, possulmos modos diversos de interprsiar, $e apropnar & colocar em pralica a nava Bage. Parece evidente que, mestno dignte de urma
mesma cultura sscolar, cada decerta perceberd de mpdos distintos as iimitaghes e possitilidades do documento. Dessa farma, a intengio do estudo
& analisar 68 modos como 0s professores de Educacio Fisica da masmia instiluigio de ensino da qual fago parte. sompreendem & dia sentido 3
ENCC e, por conseauéneia, a proprla Educagde Flsica, Levands em conta 2 spresentagio da BNCC aos dosentes & a demanda de sua
ir'npiemgn‘eapau wig currlzile educacional, fios evidente que, para uma boa pratica profissional, ha a negessidade de sompreender o sgnificados
gue cada professer atribui 2 ela em sua pritica. Sende assim, algumas questtes Iniciais problematizam esla PESGUISA: CIMS 05 professores em
estudo cuviram falar da bese? Quals 530 a5 interpretaches sobre ela? Como os dosentes constroem estes sentidos? A BNCC, de fata, abre
poezivilidades para 3 percepgdc, trabatho & planejaments da Educacdio Fisica? Se sim, como? Ha possibilidades destes professares, de uma
mesima escola, estarem conectados em relagi0 35 SUSS compreenstes sobre 3 Educacio Fisica & a BNCG? Tal “conexao” faz diferenga na
qualidade de formagdo dos alunos? ComoT ACreditamos que sim &, porser esteum mestrado profissional, buscaremes canstilie um frabatha.
coletive dentro de um grupo de estudos, composta pel equipe de professores de Educagic Fisica da escola
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ANEXO B — AUTORIZAGAO DA ESCOLA PARA A PESQUISA

g

EMPSG "Amarilis Fernandes Garcla”
Av. Rauta , n®: 1270 - Bairro Alvorada - Anchieta (ES) — CEP: 28230-000
Entidade Mantenedora: P.M.A. — Decreto Municipal 055/92.
Ato de Aprovaco Res. C.E.E. 72/95 Parecer: CE. C. 53/95
Tel. (28} 3536-2916
Escolaamarilis@hotmail.com

Anchieta, 01 de fevereiro de 2019.

A Universidade Federal do Espirito Santo — Centro de Educagio Fisica e

Desportos

Ale. Prof. Dr. Nelson Figueiredo de Andrade Filho (Coordenador do PROEF-

UFES)

Autorizagdo para realizagdo de pesquisa

Eu, Marinete Lapa Costa Gongalves, diretora responsavel da Escola Municipal
Amarilis Fernandes Garcia, venho por meio desta informar a V. Sa. que autorizo
a pesquisadora e professora desta instituigio Camilla Maria Mello Toledo, aluna
do curso de Mestrado Profissional em Educagdo Fisica em Rede Nacional
(PROEF) polo da Universidade Federal do Espirito Santo - UFES, a
realizar/desenvolver a pesquisa intitulada “Entre o idealizado prescrito e o
realizado docente: a Educagéo Fisica na Base Nacional Comum Curricular”, sob
orientagdo da Prof.® Dr.® Ana Carolina Capellini Rigoni. Autorizo também a
divuigagdio do nome da escola no projeto, nas produgbes e nas publicagdes
originarias da pesquisa em questao.

Declaro que conhego os requisitos da Resolugo CNS 466/12 e suas
complementares. Esta instituigio esta ciente de suas corresponsabilidades
como. instituicdo coparticipante do presente projeto de pesquisa, e de seu
compromisso no resguardo da seguranga e bem-estar dos sujeitos de pesquisa
nela recrutados, dispondo de infraestrutura necessaria para a garantia de tal
seguranca e bem-estar.

Vepnr

,r'f‘ﬁ\p[,’;\/
Marinete Lapa Costa Gongalves . 050w Crra
’ - n:scola Municipal de ] e 2 g,‘.lrl;_
“AMARILIS FERNANDES GARCIA

et CostoGoagahes
DIRETORA ESCOLAR ade Man o (1E5 105
Portana N* 20412017 ' ;

« ar Aprovacgao: Res.
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ANEXO C - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

UNIVERSIDADE FEDERAL DO ESPIRITO SANTO
CENTRO DE EDUCACAO FiSICA E DESPORTOS
PROGRAMA DE MESTRADO PROFISSIONAL EM EDUCACAO FiSICA - PROEF

Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE)

Vocé esta sendo convidado para participar, como voluntario, de uma pesquisa denominada:

Entre o idealizado prescrito e o realizado docente: a Educacio Fisica na Base Nacional Comum Curricular.
A pesquisa possui o objetivo de compreender e analisar os sentidos e significados, atribuidos por um
grupo especifico de professores de Educacdo Fisica, 8 BNCC, bem como o modo como isto reflete em
suas praticas docentes. Nesse sentido nos, equipe de professores de Educagéo Fisica da Escola Municipal
Amarilis Fernandes Garcia, produziremos conhecimentos entre aquilo que € prescrito e o que ¢ realizado
envolvendo a BNCC, entendendo os processos e conflitos envolvidos. Cabe entdo a reflexdo, o debate
e o pensar coletivamente sobre essas questdes e suas consequéncias para a intervengdo pedagogica, de

modo a qualificar o trabalho docente e a formagao dos alunos.

Diante da busca pela criacdo desse novo documento, a BNCC marca uma “crise” em que os pressupostos
utilizados anteriormente pelos Parametros Curriculares Nacionais (1997) sdo revistos, uma vez que nao
atenderiam as realidades, objetivos e interesses educacionais em vigor. Nesse enredo, torna-se
necessario repensar sobre as novas ferramentas que norteardo curriculos educacionais, pautadas no atual
cenario politico. No tocante, entendemos as possiveis contribui¢des propostas pela BNCC uma vez que
tenciona a organizagdo de contetidos entendidos como essenciais ao educando, independente da escola
que frequenta. E, portanto, diante destas reflexdes e deste cenario que consideramos fundamental
refletir, no que diz respeito a area da EF, sobre a interface entre o “idealizado” pela BNCC e o que, de
fato, ¢ “realizado”, colocado em pratica pelo docente. A fase de pesquisa de campo tornar-se-4
importante, pois possibilitard compreender como este documento oficial de governo, ja homologado, é
interpretado e analisado por um grupo especifico de docentes, assim como repercute em suas praticas
docentes. Nesse sentido, o estudo podera contribuir para o avango do debate acerca das politicas de
educagdo no ambito da BNCC e suas relagdes com o mundo vivo da intervengao profissional no campo

da EF.

Torna-se importante ressaltar que a qualquer momento voc€, docente participante, podera desistir de
participar e retirar seu consentimento. Sua recusa ndo trard nenhum prejuizo em sua relacdo com o

pesquisador ou com a instituicdo. Além disso, informamos que vocé ndo tera despesas nem sera
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remunerado pela participagdo nesta pesquisa. De todo modo, caso haja alguma despesa de qualquer

natureza com participa¢do na pesquisa, vocé sera totalmente ressarcido.

Buscaremos desenvolver um percurso metodoldgico inspirado nas potencialidades da documentacao
narrativa, das experiéncias pedagdgicas e interpretagdes dos docentes envolvidos, como estratégia de
trabalho colaborativo, orientada a investigacdo do curriculo em agdo a partir das compreensdes e
discussdes sobre a BNCC. Para isso, manteremos um diario de campo no qual serdo registradas todas as
observacdes a serem realizadas junto as narrativas dos docentes, incluindo o registro em imagens e

audios, assim como em reunides, conselhos de classes e festividades promovidas pela gestio escolar.

Sua participagdo nesta pesquisa consistira em participar do grupo de professores, analisando,
compreendendo e narrando experiéncias relacionadas a BNCC e suas relagdes com a pratica docente,
através de seus relatos de experiéncias. As informagdes obtidas através dessa pesquisa serdao
confidenciais e asseguramos o sigilo sobre sua participagdo. Os dados nio serdo divulgados de forma a
possibilitar sua identificagdo. Como substrato das entrevistas, faremos observagdes e acompanharemos
o cotidiano do seu trabalho de modo nfo interferir e prejudicar suas rotinas. Fica a seu critério
estabelecer os dias de planejamento e horarios que considerar pertinentes as observagdes e realizacao da

pesquisa.

Embora minimos, os riscos podem ser perspectivados como a possibilidade de uma avaliagdo e/ou
exposi¢cdo negativa das informagdes prestadas pelo informante. Para evitar os danos que tais riscos
podem causar, garantiremos o anonimato dos participantes, bem como compartilharemos e validaremos
todos os dados e andlises com os participantes da pesquisa antes de publica-los. Essa medida garante
que o participante tenha clareza de que ndo serdo realizadas exposi¢des negativas das suas informagdes.
Todavia, explicitamos a garantia de indenizacdo diante de eventuais danos decorrentes da pesquisa,
conforme Resolugdo n® 466 do Conselho Nacional de Saude. Ja os beneficios relacionados com a sua
participagdo estdo relacionados a possibilidade da abertura de debates entre os participantes envolvidos,
bem como, a ampliag@o da produgdo tedrica com possiveis reflexdes no campo académico e da saude

publica sobre o cultivo da vida saudavel.

Esse TCLE possui duas vias, sendo que uma ficara em posse do pesquisador e vocé recebera uma via
deste termo onde consta o telefone e o endereco institucional do pesquisador e do comité de ética desta
instituicdo, podendo tirar suas dividas sobre o projeto e sua participagdo, agora ou em qualquer
momento. A sua via do TCL devera estar assinada e rubricada em todas as suas paginas por vocé e pelo

pesquisador.

Para qualquer tipo de esclarecimento entrar em contato com:
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Pesquisador responsavel: Camilla Maria Mello Toledo. Tel: (27) 999411187
Universidade Federal do Espirito Santo - Centro de Educacdo Fisica e Desportos - Laboratério de
Estudos em Educagdo Fisica. Av. Fernando Ferrari, 514 Campus Universitario Goiabeiras Vitoria— ES.

Cep: 29075-810Tel: (27) 3335-7676 / (27) 4009-776

Em caso de denuncia e/ou intercorréncias na pesquisa entrar em contato com:

Comité de Etica em Pesquisa com Seres Humanos, UFES/Campus de Goiabeiras: Sala 07 do Prédio
Administrativo do Centro de Ciéncias Humanas e Naturais, Campus Universitario de Goiabeiras, Av.
Fernando Ferrari, 514, Vitoria-ES, CEP 29.075-910, Telefone: 3145-9820, E-mail:

cep.goiabeiras@gmail.com
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